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Najwybitniejszy przedstawiciel
pedagogiki eksperymentalnej w Polsce.

I

W pracy około organizowania różnorodnych dziedzin życia
społecznego i państwowego w .odrodzone] Rzeczypospolitej jedno ,
z pierwszych miejsc zajmuje tworzenie szkolnictwa polskiego.
Jest to objaw zupełnie naturalny, albowiem każde społeczeństwo,
pragnące sobie zapewnić trwały rozwój, przekazuje swój dorobek
kulturalny młodym pokoleniom i wyposaża je w zdolności i umie
jętności ciągłego pomnażania dóbr materjalnych i duchowych.
Tworzenie systemu edukacji, · zgodnego z psychiką narodu i du
chem ery dzisiejszej pozostaje w ścisłym związku z rozwojem
teorji wychowania, zależne jest od rozwoju psychologji pedago
gicznej i pedagogiki eksperymentalnej. Ogniskami, w których do
konuje się praca podstawowa w dziedzinie pedagogiki, są Insty
tuty Pedagogiczne, wyposażone w odpowiednie warsztaty naukowe
i pracownie psychologiczne.

Punkt wyjścia w tworzeniu systemu wychowania i metod
nauczania stanowi w dobie obecnej gromadzenie faktów w dzie- ·
dzinie wychowania, szczegółowa i systematyczna obserwacja zja
wisk, zachodzących w rozwoju dziecka, analiza psychiki wycho
wanka i wychowawcy, sprawdzanie wartości stosowanych metod
i wyłaniających się nowych pomysłów pedagogicznych. I ten
właśnie sposób traktowania zjawisk.pedagogicznych. t. j. przy po
mocy metody indukcyjnej i doświadczalnej stanowi zasadniczą
różnicę między dawnemi systemami wychowania, tworzonerni
a priori zapornocą metody dedukcyjnej, a pedagogiką, rozwija
jącą się w naszych czasach. Ze względu na metodę badania prob
lemów wychowawczych pedagogikę obecną nazwano doświad
czalną albo eksperymentalną. Pedagogika eksperymentalna nie
obejmuje jednakże całokształtu zagadnień wychowawczych i nie
rości sobie też tak daleko idących r,retensyj. Rozważania, doty-
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czące celów i zasad wychc_>waniai _po~osta"".ia. ped_agog(ce filozo~
ficznej, dla której źródłem Jest_ religia, filozofJa I socjologia.. Srodki
i sposoby zaś urzeczywistnienia celów_ \~ychowama P?ddac trze~~
ścisłym badaniom, co właśnie stanowi Jedno z zadan pedagogikt
eksperymentalnej.

Zasługą wprowadzenia na nasz grunt n<?woc_ze~nych metod
badania zjawisk wychowawczych ~rzypada. na1wyb1tme1sze_mu p~
dagogowi polskiemu doby obecnej Janowi Władysławowi Dawi-.
dowi (1859, t I 914). Działalność pedagogiczno-naukową rozpo
czął Dawid około r. 1880 w Warszawie, dokąd powrócił po od
bytych zagranicą (w Lipsku i Halli) studjach. Odtąd staje na czele
ruchu pedagogicznego w Polsce, w szczególności w byłem· Kró
lestwie, pracując zarówno teoretycznie, jak i na polu praktyki
wychowawczej. Działalność Dawida przypada na czasy bezwzględ
nego ucisku szkolnictwa i polskiej pedagogiki. Pomimo jednak
niezwykle ciężkich warunków potrafił utrzymać żywą łączność
z rozwojem myśli pedagogicznej na Zachodzie i wykształcił po
ważny zastęp pracowników w dziedzinie teorji wychowania. Nie
zwykły hart ducha, umiłowanie nauki i głębokie poczucie obo
wiązku względem przyszłości szkoły polskiej umożliwiły mu, po
mimo tak trudnych.warunków, spełnienie tych zadań, jakich do
konali znakomici badacze zagraniczni, rozporządzający wszelkierni
środkami naukowemi i technicznemi, pracujący w wolnem i włas
nem państwie.

Dawid ma w dziejach naszej pedagogik! podobne stano
wisko, jakie.w Stanach Zjednoczonych zajmuje Stanley Hall, we
Francji Binet, w Niemczech Meumann i Stern, w Szwajcarji Cla
parede. Wszyscy ci znakomici prźodownicy nowych prądów pe
dagoglcznych mieli i mają do dyspozycji katedry uniwersyteckie,
laboratorja psychologiczne, podczas gdy Dawid wobec panują
cych w Polsce stosunków nie mógł osiągnąć tych niezbędnych
warsztatów pracy. Pomimo tego oddawał się z zapałem bada
niom psycha-pedagogicznym, posługując się nowoczesnemi me
todami naukowemi i tworząc własną, oryginalną metodę badania .
zjawisk psychicznych. W badaniach swych posługiwał się metodą
ankietową .i statystyczną, metodą eksperymentalną i metodą testów.

Na podstawie kwestjonarjusza, ogłoszonego w r. 1886, ze
brał Dawid obfity rnaterjał i opracował studium „z as ó b u my
s ł o w y . d z i e c ka. P r z y czy n e k d o p s y c h o I o g j i d o
ś w i ad cz~ I n ej" (I 896). Na wstępie tej rozprawy podaje prze
gląd badan, dokonanych nad, ,.inwentarzem duchowym" dzieci
szk~lnych w kilku miastach łliemieckich i amerykańskich, jak
Berlinie, Plauen, Annaberg, w Bostonie, poczem przechodzi do
an,alizy zasobu :VY0brażeń dzieci polskich na podstawie ankiety,
przeprowadzone] w szkołach warszawskich. Posługując się me
todą .statystyczną zes~awił Dawid na kilku tabelkach wyniki swych
badan, ~ykazuiące, ile przeciętnie wyobrażeń posiadali wycho
wankowie ~zkół warszaw~kic_h z zakresu świata zwierzęcego, roślin
nego, zjawisk przyrody, zycia społecznego człowieka i t. p. W dal-" ,
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szyrn ciągu omawia rozruce, zachodzące pod względem zasobu
· umysłowego między dziećmi niemieckiemi, amerykańskiemi, a pol
skierni, między młodzieżą różnych wyznań, między chłopcami
i dziewczętami, między dziatwą miejską a wiejską. Na podstawie
tych badań wysnuł wreszcie szereg wniosków, mających znacze
nie dydaktyczne, wskazał mianowicie, jak ważnym czynnikiem
w nauczaniu początkowem jest znajomość faktycznego zasobu
wyobrażeń dziecka ze względu na nawiązanie elementów nauki
do treści wyobrażeniowej, istniejącej w świadomości dziecka. Na
poznaniu zasobu wyobrażeń dzieci, przychodzących po raz pierw
szy do szkoły, oprzeć należy program nauki o rzeczach i me;
todę nauczania w klasie elementarnej. Dawid badał nie tylko zasób
wyobrażeń, ale także i ich rozwój, czyli według wyrażenia Paoli
Lombroso, .ewolucję myśli dziecka". Jest to zagadnienie nader
interesujące dla nauczyciela, jak dziecko tłumaczy różne wyobra
żenia w poszczególnych okresach swego życia.

Szczególniejszą uwagę poświęcił Dawid zagadnieniu inteli
gencji i dla jej poznania ułożył własną metodę, zwaną „metodą
p r z y czy n i s k u t k ów". Szczegółową analizę tej metody, tu
dzież wyniki badań inteligencji podaje w swem znakomitem dziele
p.t. ,.Inteligencja, wola i .z d o l n o ś ć do pracy" (War
szawa I 91 I),· dziś już .zupelnie wyczerpanern. Omówieniu metody

. przyczyn i skutków poświęcimy osobny artykuł, tutaj wspomnieć
tylko należy, że słynny Uniwersytet Clarka w· Worcester wydał
nader pochlebną opinję o metodzie Dawida.

W ostatnich latach swego życia przebywał Dawid w Kra
kowie, gdzie miewał częste wykłady z zakresu pedagogiki ekspe
rymentalnej, zapoznając szersze koła nauczycieli z nowemi zagad
nieniami wychowawczemi i metodami badania naukowego w dzie
dzinie psychologji pedagogicznej. Temat ten stanowił też przed
miot jego wykładów na I. Wakacyjnym Kursie Uniwersyteckim
w Zakopanem, urządzonym przez Związek Pol. Naucz. w r. 1913.
Usilnem staraniem jego było stworzenie w Krakowie ogniska
naukowego do badań psycha-pedagogicznych i w tym celu opra
cował znakomity pro gr a m Po I s kie go I n sty tu tu Peda
gogi cz n ego (ogłoszony w Nrze 5 „Ruchu Ped." r. 1913). Nie
stety wyjazd znakomitego pedagoga do Warszawy i przedwczesny
zgon (t w lutym 1914) uniemożliwiły realizację tej idei w okresie
przedwojennym. Dopiero teraz, już w wolnej Rzeczypospolitej
powstają Instytuty i Studja Pedagogiczne. Z powodu braku do- .
statecznej liczby odpowiednich sił kierowniczych nauka polska
odczuwa dzisiaj dotkliwie przedwczesny zgon znakomitego pra
cownika na· polu pedagogiki eksperymentalnej.

W swoich badaniach i rozważaniach nad pedagogiką ekspe
rymentalną uwzględnia Dawid obok psychologji dziecka także
i psychologję wychowawcy, któremu to problemowi poświęcił
ostatnie swe studjum „O Duszy Nauczycielstwa" (Kra
ków I 912). Studjum to; niezawodnie najgłębsze, jakie się poja
wiło w ciągu ostatnich dziesiątków lat w naszej i obcej literaturze
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pedagogicznej, dziś już wyczerpane zupełnie, drukowane było
w I. Roczniku naszego pisma w r. 1912.

Od owego czasu stała się wlelka+rzecz. Pols~? odz~skał '.1
swój byt państwowy- i tworzy własny system edukaq1,publiczne].
Pragnienia znakomitego pedagoga, z taką mocą przeświadczenla
wypowiedziane w dziełku "O . Duszy Nauczycielstwa", stały się
rzeczywistością. Zastęp nauczycieli polskich potężnieje z każdym
rokiem, wzrósł od tego czasu conajmniej w czwórnasób i pra
cuje w warunkach zdrowych, normalnych, w szkole państwowej
wolnej Rzeczypospolitej. Młode nauczycielstwo znajdzie w dziełku
Dawida tyle szlachetnej podniety, tyle zagadnień, pobudzających
do refleksji, tyle myśli głębokich o · najbardziej istotnych zada
niach i celach wychowania, ileby nadaremnie szukało w niejed
nej obszernych rozmiarów książce pedagogicznej o dużej war
tości. Chcąc uprzystępnić lekturę rozprawy Dawida, dajemy
w niniejszym zeszycie przedruk artykułów, umieszczonych po raz
pierwszy w "Ruchu Pedagogicznym;' w r. 1912.. Dziełko
to jest jakoby ewangelją pedagogiczną, ·z której nauczycielstwo
polskie czerpało w czasach zaborów zasady i wskazania, jak du
cha chronić przed jadem niewoli. Dziś studjum "O Duszy
N a uczycie Is twa" wskaże nauczycielstwu, pracującemu w Nie
podległej Rzeczypospolitej, drogę odrodzenia duszy człowieczej,
dotkniętej miazmatami niewoli i czasów powojennych, wskaże
drogę, wiodącą do wychowania prawego i myślącego obywatela
wolnego państwa. · H. Rowid.

O_ duszy nauczycielstwa.
I.

W ognisku współczesnego zainteresowania i pracy pedago
gicznej stoi zdobycie doświadczalnych podstaw, poznanie środków·
wychowania, metod, techniki, organizacji. Uczeń," nauczyciel,
szkoła przedstawiają się' nam jako mechanizm - część wielkiego
mechanizmu przyrody: jak w jednym tak w drugim działają
określone siły, rządzą prawa, od których. znajomości i zastoso
wania zależy, o ile mechanizm okaże się sprawny, jakie wyda
rezultaty. Taką jest treść i zadanie psychologji wychowawczej,
pedagogiki doświadczalnej.

Ale jest przytern czynnik, inny, ktory często przeoczamy,
o_ któ:y_m rza?ko myślimy_, który jednak wychowanie całe prze
nika 1 1sto!ę Jego_ stan_ow1. \\J'.ych~w~nie jest naturalnym proce
sem, czems, co się staje tak, Jak się Jedynie stawać może i musi
w~dle praw rządzą_cych fizycznym i duchowym organizrnem.czło
~1eka. ~le w całeJ_ sprawie czynną jest jednocześnie jakaś siła
kierownicza, kfórej przyczynowo i mechanicznie uwarunkowane
siły są yodpo:ządkowane i_ jakiś plan, wzór i idea tego, co się
ma stać, co się stać po w 1 n n o. Wzór ten, tę ideę w sobie nosi,
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uosabia wychowawca ___,__ świadomie, najczęściej bezwiednie chce
011, iżby uczeń stał się jemu podobnym, urzeczywistnił jego typ,
tylko doskonalszy bez jego braków i słabości, bogatszy i wyższy
o to doświadczenie, jakie jemu życie przyniosło.

Kierowniczym czynnikiem wychowania jest to, czem jest
nauczyciel, a raczej za co się ma. i I czem jeszcze chciałby być.

Dlatego w żadnym zawodzie cz I o wiek nie ma tak wiel
kiego znaczenia, jak w. zawodzie nauczycielskim. Architekt może
być złym człowiekiem i zbudować dom ładny i wygodny; in
żynier, który przebił tunele, przeprowadził wielkie drogi, pobu
dował mosty - mógł być człowiekiem lichym. Już mniej to jest
możliwe u lekarza; zapewne nie chciałby nikt leczyć się u ta
kiego, o .któryrn wiedziałby napewno, że jest złym człowiekiem.
A już nauczyciel - zły człowiek jest sprzecznością w samem
określeniu, niemożliwością. Nauczyciel taki może tego lub innego
czasem nauczyć, rzeczy oderwanych, przypadkowych, ale pozo
stanie uczniowi obcym, w życiu jego żadnego wpływu nie ode
gra. Dlaczegoż tak jest? Co stanowi istotę nauczyciela, co sprawia,
że ktoś jest nauczycielem .z urodzenia", z powołania? Ażeby
nie gubić się w dowolnych wytworach fantazji, zapytajmy raczej:
jacy nauczyciele są, jakich spotykamy. i jaki śród nich typ uznać
należy za najdoskonalszy, za właściwy typ nauczyciela.

Jest jeden objaw duchowego życia, u każdego w pewnym
stopniu spotykany, w pewnych okolicznościach, u niektórych
Judzi występujący w wyjątkowym stopniu. Jest to potrzeba i zdol
ność sympatyzowania, wzajemnego przenikania się, udzielania
swoich i uczestniczenia w cudzych stanach duchowych, dążenie
do zgodności, harmonji i jedności z duchowem życiem innych.
W chwilach kiedy duchowe życie nasze osiąga większe napięcie,
w chwilach przyjemnego podniecenia, radości, szczęścia, czujemy
potrzebę wyrażenia swego nastroju, podzielenia go z innymi,
chcemy, iżby inni - zwłaszcza bliscy i kochani - także wie
dzieli to, czego my w danej chwili dowiedzieliśmy się, tak czuli,
cieszyli się, jak my się cieszymy. Zadowplenie nasze, radość
niezupełna jest, gdy nie znajdujemy· nikogo w otoczeniu, w kim
mogłyby one mieć odbicie. Jest to doświadczenie pospolite i nie
stanowi ono żadnej indywidualnej cechy. Ale pozwala nam ono
zrozumieć stany oraz indywidualności takie, w których potrzeba
i zdolność ta jest cechą dominującą.

· · Są to stany, w: których całe życie duchowe ulega przeobr~
żeniu i pogłębieniu. Budzą się w niem nowe siły, zapanowują
nowe wartości, albo raczej dotychczasowe treści życia ulegają
przewartościowaniu. Punkt ciężkości życia całego przenosi się
z zewnątrz na wewnątrz, od rzeczy, zadań, celów zmysłowych,
materjalnych do bardziej idealnych i duchowych. Zagadnienia
metafizyczne i moralne nabierają szczególnego znaczenia, stają
się niemal osobistą sprawą człowieka, szuka on i musi dać sobie
na nie jakąś' odpowiedź, podczas gdy dotąd były one dlań , obo-
jętne albo i niezrozumiale. '
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Jednocześnie zmienia się stosunek człowieka do innych,
staje się mniej samolubnym, chętnie wyrzeka. ~ię siebie . d~a
innych, czuje potrzebę robić dobrze innym, są_dz1. :eh poblażh'ł;'~e
i życzliwie. Stany te, znane pod nazwą .nawroc~n , .o~rodzen ,
.życia wewnętrznego" spostrzega się często zarown_o u _Jednostek
jak w pewnych ruchach masowych. Jednym_ z objawów _w st~
nach tych jest namiętna, nieodparta dążność do opow~adama .
o tern, czego człowiek doświadc~yl,. c~ego się dow1e_d:1~!,. do
głoszenia .dobrej nowiny", dawania .swiadectwa prawdzie I zjed
nywania innych d\a tej .nowej prawdy"_. W historii rozmaity~h
ruchów .odrodzeniowych", nowopowstających sekt, czytamy, ,.e
.nawrćcenr' muszą zawsze naukę swoją szerzyć, w razie zaka
zów i prześladowań opuszczają dom, rodzinę, ażeby gdzieindziej
swobodnie dać. ujście swej potrzebie apostolstwa, działającej
w nich z żywiołową, fizjologiczną niemal silą.

Otóż ·spotykamy ludzi, u których nastrój ten, nie będąc
tak żywym i ostrym, jak w wypadkach .nawróceń" i „reviva
lów" jest zato stanem normalnym; stałym. Cechą jego jest silne
poczucie duchowej wspólności i jedności z innymi. Wydaje się,
jak gdyby jaźń ich nie zamykała, się w granicach ich ciała, ale
rozciągała się na innych, ich przenikała lub ich jaźnie w siebie
przyjmowała. I to się wyraża w ich uczuciach, w sposobie za
chowania się. W naszem wlasnem istnieniu nie znosimy nie
zgodności i sprzeczności, ale staramy się je wyrównać, dolega
nam, że czegoś nie wiemy, nie znamy; nie rozumiemy i pracu
jemy nad sobą, dopóki nie usuniemy tych braków. Słabość,
upadek moralny razi nasze uczucie obowiązku, budzi. niezado -
wolenie z siebie, wyrzut, chęć poprawy, próby przezwyciężenia
złych skłonności, utrwalenia dobrych.

Ten, kto ma żywe poczucie duchowej wspólności-z innymi,
doznaje stanów tych nie tylko w związku z własnem doświad
czeniem, ale i z Iem, co zachodzi w innych: czuje on za innych,
chce za innych. Nie może pogodzić się z tern, że są ludzie nie
wiedzący, ciemni, słabi, nie może żyć, odczuwając ich ciemnoty
i słabości, jako czegoś co jego własne życie pomniejsza i poniża,
nie może uspokoić się, dopóki dla podniesienia jego i udosko
nalenia czegoś nie uczyni.

Sądzę, że to jest istotą nauczycielskiego powołania, które
możnaby określić jako miłość. dusz ludzkich. Jest to 111 i
ł ość, bo ·człowiek wychodzi poza siebie, troszczy się, bezinte-.
re~ownie_ ~z~ni coś dla drugiego; jest to miłość dusz, bo przed
miotem J~J Jest wewnętrzna duchowa treść człowieka, jego dobro
moralne, Jeg? oświecen!e i udoskon~lenie jako istoty duchowej.
!)la nauczyciela . z ~ak1em powołaniem każdy nowy uczeń to
Jak~y rozszerz~m~ 1 przyrost własnej jego jaźni, .to nowe za
danie do spełnienia w zakresie własnego jecro osobistego życia.
"Oto uczeń mój nie wie, ~ie rozumie, nie pfzeczuwa nawet tylu
~zeczy wa~nych, m_ądrych 1_ potrzebnych; nie - to ja nie wiem
Jeszcze, me rozumiem, to 1a sam tą częścią moją, która jest nim.
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Uczeń mój p_ostępuje źle,_ jest złośliwy, kłamie, krzywdzi; nie -
1~ we mnie Je~zcze. tyle Je_st ~lego, w tej części mojej, która jest
mm. Jakże boli mnie ta niewiedza, ·to zło - czyż z niemi mogę
żyć!" Obowiązkiem, nie - raczej koniecznością, potrzebą jego
jest rozprószyć je, usunąć.

Z drugiej strony każdy bezpośredni przyrost własnej świa
domości, nowy nabytek wiedzy, nowy pogląd, wzniesienie się
na wyższe stanowisko umysłowe, w człowieku tego typu budzi
konieczność przeniesienia tych zdobyczy na innych ;

0
czegoś się

samemu nauczyć, przeczytać, napisać - jest dlań dopiero· po
czątkiem, najważniejsze zadanie widzi on w tern, ażeby to, co
sam posiadł, rozpowszechnić, innych nauczyć, przekonać.

Z tego względu typ ten przedstawia podobieństwo pewne
do agitatora, ale podobieństwo tylko zewnętrzne: typ to o wiele ·
wyższy, szlachetniejszy. Dla agitatora człowiek nie jest celem
sam przez się, ale środkiem do celów, które leżą poza nim;
działa on w interesie parji, przedsięwzięcia, własnym, idzie mu
o to, ażeby pozyskać ludzi zewnętrznie, chociażby chwilowo, nie
dba o to, czy przekona ich istotnie, idzie mu o czyn, znak, do
tego nie potrzebuje przekonywać, wystarcza mu wmówić, zasu
gestjonować. Dla nauczyciela, jeśli nawet nie wolny jest od mi- ·
!ości własnej, ambicji, pobudką główną jest sam uczeń, celem -
nie przypadkowe jego zachowanie się w tym lub innym wy
padku, ale trwale i głębokie oddziałanie i urobienie jego we
wnętrznej istoty, przekonania, woli.

11.· .
Nie kreślę tu, jak powiedziałem, tworów wyobraźni ani

oderwanych przypuszczeń: typ taki istnieje, typ nauczyciela,
który kocha dusze ludzkie - dusze swoich uczniów. Ta miłość
dusz jest źródłem entuzjazmu, wiary. w swe powołanie, siły
w pracy, jest też tajemnicą glów'ną powodzenia, wyjaśnieniem
faktu, że w życiu człowieka wypadkiem, momentem, który
o życiu tern decyduje, może być i jest czasem _.:... jakiś jeden
nauczyciel. I gdyby trzeba wybierać między nauczycielem, który
posiada dużą wiedzę fachową, poznał psychologję, metody i tech
nikę wychowania, ale któremu obcą jest zupełnie ta miłość dusz,
i z drugiej strony takim, który przy bardzo skromnej wiedzy,
braku metodycznego przygotowania, ma w sobie żywe i w czyn
przechodzące poczucie duchowej wspólności, który dusze uczniów
swoich -· swoją ogarnia i jak swoją kocha: gdyby trzeba wy
bierać między niemi, pierwszeństwo bezwzględne oddaćby nale
żało temu drugiemu. Ale wybierać nie trzeba, niema tu: albo -
albo. Przeciwnie nauczyciel, który ma w sobie rozwinięte życie
wewnętrzne i czuje swą duchową z uczniem wspólność,· ma jed
nocześnie silne poczucie odpowiedzialności, obowiązku, po
trzeb ę do skon a łoś ci. Kto chce innych oświecić, podnieść
przez miłość dla nich, ten musi zarazem chcieć uczynić to w spo
sób najlepszy, najskuteczniejszy. A więc kwestja środków, spo-
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~obów działania staje się dlań ró~nie żywotn~ _ja~ ~amo dzia
łanie: Czy j~ dobrze robię, czy me 1!1oż_na lep1eJ, 1. Jak należy
robić? Znalem nauczycieli o bardzo niewielkim zasobie wykształ
cenia, ,v trudnych warunkach życiowych, ale tak przejętych swem
powołaniem, że wciąż snuli projekty różnych reform pedagogicz
nych, obmyślali i_ wynajdywali różne I?~to_dy i pomoce na~cza~ia,
często dość prymitywne; albo znane JUZ I zarzucone, ktore je_d
nak w ich ręku nieraz dawały dobre rezultaty. Nauczyciel
współczesny, żyjący. w środ~wisku kultura_lnem, ma w tym wzglę
dzie zadanie znacznre ułatwione, czego me. dała mu szkoła, do
pełnić może z .książek, pism, wykładów, dla twórczych swych
zdolności pole znajduje w robieniu obserwacji i doświadczeń na
uczniach, nowa psychologja pedagogiczna i pedagogika doświad
czalna niejedne przyczynki zawdzięcza skromnym pracownikom
szkoły ludowej, które zresztą często giną w zbiorowych opraco
waniach ankiet i kwesljonarjuszów. ,

Ale nauczycielowi, w którym silne jest poczucie obowiązku
i pragnienie doskonałości, narzuca się z niemniejszą siłą. drugie
jeszcze pytanie: zagadnienie celu całej jego działalności. Co in
nego jest: czy dobrem jest to, co robię? Znajomość środków,
przyczynowej zależności rzeczy, mechanizmu działania nie uczy
nas nic o celu działania. Mogę poznać dokładnie mapę kraju,
ale stąd· nie dowiem się: dokąd mam jechać; dokładne zro
zumienie anatomji i fizjologji wszystkich procesów, które warun
kują pisanie, nie powie mi jeszcze, co rnarn napisać w danym
wypadku. Psychologja, pedagogika doświadczalna odsłania nam
prawa rządzące życiem duchowem, każe życie to pojmować jako
konieczny związek pewnych przyczyn, warunków, skutków; ale
nie mówi: jaką treść i cel życiu temu mamy nadać. Oto są
prawa sugestji, naśladownictwa, przykładu; ale co damy uczniowi
do naśladowania, jakie mu postawimy wzory?· Oto prawa pa
mięci, przyswajania, zatrzymywania, ćwiczenia, ekonomja i tech
nika uczenia się: ale czego ~a się uczeń uczyć, w czem ćwiczyć
się? Oto jeszcze prawa rozwoju uczuć, postępowania, kształtowania
się woli, urabiania charakteru; gdy dane są takie warunki oto
czenia, przedmioty, budzą się takie i takie instynkty i uczucia,
przy takim układzie instynktów, motywów wola działa w taki i taki
sposób, utrwala się taki charakter, ale jakież budzić mamy
instynkty, a jakie tłumić, z jakiemi przedmiotami wiązać uczucia.:
jakie motywy woli zaszczepiać, ku jakim kierować ją celom?

Gdy zaczniemy studjować nowoczesną psychologję i peda
gogi~ę, olśnieni ~10wości~ i wielkością przedmiotu, czujemy tylko

1radosć_ zdobywania °:owej ~1e_dzy, rozjaśniania wątpliwości, poz
bywania się przesądów, w1dz1my. przed sobą niezmierzone per
spektyv.:y, zdaje się, że_ ot~ weszliśmy już na pewną i ostateczną
droĘę, j~sz_cze troc_hę więcej spostrzeżeń, doświadczeń, a wszystko
stanie się ias~em I pewnem. Ale 11droga" to nie tylko miejsce,
tere~, po ktorym _P~suwać się - można prędzej lub wolniej,
z większem lnb mmejszem tarciem, to także kierunek, w ja-

\
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kirn'jpostępujemy. Tymczasem - pochłonięci badaniem terenu
jego torowaniem i wygładzaniem, nie myślimy o kierunku, w któ~
.:rym nas prowadzi, a raczej jedno utożsamiamy z drugiem, mi
mowolnie przyjmujemy, że teren pewny, dobrze zbadany, utoro
wany, jest to zarazem kierunek drogi, który do· celu musi do
prowadzić, że skoro pewna częsć drogi okazuje się równiejszą

· i łatwiejszą od innych, iść właśnie należy w kierunku tej drogi
a nie w innym. A więc, że pewne rzeczy same przez się uwagę
i zainteresowanie uczriia budzą, sądzimy, że tern właśnie zajmo
wać go należy; skoro pewne przedmioty, pewne czynności przy- .

_chodzą mu łatwo, należy uczyć go tych przedmiotów, wymagać tych
•1· czynności; naturalne instynkty, popędy, upodobania, które uczeń

okazuje, rozstrzygać mają o teni, co, kiedy i ile ma być treścią
nauczania, jakie reguły postępowaniu jego należy postawić. Ale
dlaczego, czy tak jest dobrze, czy pewni jesteśmy, że kres, u któ
rego znajdziemy się, idąc po linjach najmniejszego oporu, jest ten
właśnie, którego pragniemy, u którego znaleźć powinniśmy się?

Powiedzą nam, że kierunek, cel, programy najczęściej nie
zależą od nauczyciela. Narzucają je względy praktyczne, ekono
miczne, tradycja, otoczenie, wreszcie czynniki miarodajne, wła
dzę reprezentujące, a często z nauczycielstwem i pedagogją nic
wspólnego nie mające1). Niewątpliwie tak jest i tak w pewnym
stopniu być musi. Przedewszystkiem zewnętrzne warunki mate
rjalne, konieczności życia ekonomicznego okazują się silniejsze
od motywów idealnych. Ale - warunki· ekonomiczne ulegać
mogą zmianie pod wpływem świadomej woli; przytem one sta
nowią tylko o zawodowem przygotowaniu do pracy zarobkowej,
.które nie jest wszystkiem, nie jest pierwszem, nie może być
traktowane samo w sobie w oderwaniu od ogólnego wykształ
cenia, i o niem samo przez się nie rozstrzyga. - Tradycja?
Tradycję poddajemy ciągłej na różnych polach rewizji i sami
tworzymy nową. ~ Otoczenie? Ale 'nauczyciel może wpływać
i na otoczenie, w pewnym stopniu. do swoich celów je przy
stosowywać, nauczyciel jest sam częścią otoczenia - częścią
uczniowi najbliższą - i jakim on jest, nie pozostaje bez wpływu
na to, jakiem będzie otoczenie. A cele, programy, plany z góry
przez władze wyznaczone? Ale właśnie o to idzie, że nauczyciel
nie może być biernym, 'mechanicznym wykonawcą celów i· za
dań nie przez niego pomyślanych i przyjętych, ale narzu~anyc~
mu z zewnątrz, przepisywanych z góry na lata, tygodnie, dm
i godziny. W takim razie byłoby ekonomiczniej wszys~kich _nau
czycieli zastąpić przez automatyczne aparaty; l~toś o jednej go
dzinie naciskałby określone _guziki, we wszystkich szkołach apa
raty, zaopatrzone w fonografy i kinematografy, zaczynałyby
funkcjonować, uczniowie wedle umówionych spos~bów re~go
waliby, te same aparaty wykonywałyby kontrolę 1 .klasyfiko
wały" uczniów. A jeśli nie - to zgodzić się musimy, że nau-

1) Oczywista Autor miał tu na myśli władze szkolr,ic państw zaborczych. (P. R.).
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czyciel, który działać m?że tylko wed_Ie tego? czego chce wła::m~
jego wola, że nauczyciel ten mus~ . c~I I p~ogramy_ dawac
sobie sam lub przez swych przedstawicieli, byc ich wspołtwórcą,
a w ich wykonaniu mieć zostawioną szeroką swobodę..
. Przy takim stosunku do zadania sw~go nauczyciel mu~t
zdobyć jeszcze świadomość, cz~g_o ~a chcieć, do czego dąży~,
co ma być tą ostateczną wartością, Jaką ma przez wychowanie
swe wytwarzać, a zatem -:- jaki cel wychowania. ·

III.
O wartościach moralnych i celach mówi etyka. Ale etyki,

która tu ma "zastosówanie, nauczyć się nie można - jak psyche
logji i metodyki. Jest to etyka, którą każdy musi sam dla siebie
stworzyć, przeżyć ją i - nią żyć.

Zgadzamy się wszyscy, że szkoła powinna prz_ygoto\"'.ywat
do życia. Ale - do jakiego życia? Czyli: jak żyć się powinno?
To znaczy dla naucżyciela: jak ja żyć powinienem? Co ma być
celem, wartością mojego życia? Od tego zależy, jakie życie po
trafi w uczniu swym zbudzić, i do jakiego zdolny będzie go przy-
gotować. '

Za glówną wartość i cel życia przyjąćby można przyjem
ność, użycie, · szczęście. Na zasadzie tej opierano systematy
etyczno-filozoficzne, cel ten przyświecał niejednemu życiu jed
nostkowemu. Jednakże z systematów tych żaden nie ostał się
wobec krytyki, nie wytrzymał próby doświadczenia. Doświad
czenie to pokazuje także, że życie jednostki, którego zasadą była
przyjemność i użycie; okazuje się zawsze chybionem, znajduje
zaprzeczenie samo w sobie i kończy się moralnem bankructwem.
Inaczej być nie może. Zycie, zasadzające się na biernem użyciu,
prędzej czy później wpada w próżnię, pustkę, związane z wa-·
runkami zewnętrznemi, w części znacznej niezależuemi od nas,
jak materjalne posiadanie, zdrowie, świeżość zmysłów, ze zmianą
warunków tych traci podstawę. Zycie ma wartość trwałą przez to
i o tyle, o ile je tworzymy sami, o ile w pewnym stopniu sta
jemy poza niem, wznosimy się nad nie, takie jakie jest samo
przez się, przy działaniu sił naturalnych, fizycznych, organicz
nyc~. Ale to znaczy, że życie takie musi zawierać pierwiastek ·
wysiłku, przymusu, wyrzeczenia się, a więc 'przykrości, cierpienia
I to w warunkach nawet najpomyślniejszych zewnętrznie. Roz
patrując z energetycznego punktu widzenia różne formy życia
psychicznego, stwierdzamy, że wysiłek, trudność, przymus, wy:
rzekanie się, cierpienie przedstawia większą ilość pracy, albo energii
na f_ówni z wszelkiemi twórczemi aktami umysłu, jak abstraho
wari!e, tworzenie _synt~z, . wynajdy-:vanie, -- stoją , one wyżej na
?kali energetycz,~eJ, aniżeli stany bierne, odbiorcze, łatwość, przy
Jemn?ś~. ~ wys1(ku, przymusu, wyrzeczenia się, a więc z przy
krośc! 1 ~1~~p1en~a, _ro~zily ~ię ws~y_stkie wielkie 9ziela myśli,
sztuki,_ r~hgJ1; z c1erp1~ma krwi ludzkiej wyrastało wszędzie .drzewo
wolności: przez wysiłek, przymus, wyrzekanie się, powstawaty
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i żyły narody i państwa, ginęły - gdy zanikała w nich zdolność
wysiłku, pokonywania trudności, przymusu, a miejsce ich zaj
mowało bierne użycie, przyjemność i . łatwość działania. Niema
i nie było w ludzkości nic wielkiego, co nie byłoby przesiąk
nięte cierpieniem, wysiłkiem, wyrzeczeniem się. '

A więc pierwiastek ten z góry pomieścić musimy w rachunku
życia, do którego ma przygotowywać wychowanie. Ale· to zna
czy - wiemy już - że pierwiastek ten mieć musi nauczyciel
w swojem życiu, odnaleźć go lub stworzyć we własnej duszy"

Jest to właśnie zadanie zdobycia, stworzenia w sobie no
wego życia, życia duchowego.

Człowiek tkwi w naturze. Ale o ile w niej pozostaje cały -
ginie, zatraca się jako człowiek. Staje przed nim problemat: być
albo nie być, jako człowiek, jako istota duchowa. Ażeby unie
zależnić się i zapanować nad swern istnieniem zwierzęcern, na
turalnem, musi zacząć istnieć na jakiejś innej płaszczyźnie bytu,
zacząć żyć życiem trwalszem, bardziej rzeczywistem, aniżeli życie
zmys łowe. I zadanie to spełnia w sferze poznania i w.sferze dzia
łania. Wrażeniom, których dostarczają zmys ły, zmiennym, prze
mijającym i sprzecznym, przeciwstawia trwałe pojęcia, idee, pra
widłowość przyczyn i skutków. Zadaniem niekończącern się nigdy
jest tu z chaosu wyprowadzić· przyczynowo uwarunkowany po
rządek. Analogicznem w sferze moralnej zadaniem jest wyjść poza
chaos instynktów, wzruszeń, pożądań, przeciwstawić im rozumną,
moralną wolę, mechanizmy przyrody uczynić narzędziem, środ
kiem urzeczywistniania tej woli i wystawianych przez nią celów,
a za przedmiot i treść celów tych przyjąć nie to, co jest potrzebą
i dobrem zmysłów, co niesie w sobie od początku zarodek prze
sytu, sprzeczności i śmierci, co zamyka nas w sobie i każe żyć
tylko dla. siebie, co dzieli nas od innych i od wyższej poza nami
istniejącej rzeczywistości, - ale to, co jest dobrem zawsze trwa
łem, zgodnem z sobą, poza warunkami czasu i miejsca byt swój
mającern, będącern dobrem nie tylko dla nas, ale i dla innych,
przez które przeto z innymi jednoczyć się możemy, żyć także
ich życiem, tyciem wielkiej całości, a więc nieskończenie peł
niejszem i bogatszem, a nie przemijającem - życiem wiecznem.

Jedno i drugie zadanie - poznawczo-praktyczne i moralne -
człowiek podejmuje i spełnić jest zdolny tylko dzięki mocom
innego porządku, które w nim tkwią i przez niego działają, po
rządku. poza zmysłowego. · Czuje on potrzebę, pragnie i tęskni
do wzniesienia · się, uniezależnienia od porządku zmysłowego,
dlatego właśnie, że moce owe w sobie przeczuwa, że ich dzia
łania doświadcza' i że może je zastosować. Bo i jakże mógłby
człowiek odczuwać swą słabość, niedostateczność, znikomość,
gdyby w nim nie było czegoś wielkieg_o, doskonałego! wie~z.
nego? Moce te to w sferze intelektualneJ - potrzeba jedności,
trwałego bytu, przyczynowej prawidłowości, w sferze duchowej -·
to prawo moralne, ideał, sumienie.

Ale świadomość moralna nie może pozostać subjektywnem
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przeżyciem, w~rus?eni~m, pojęciową koncepcją. Tkwi w_ niej ko
nieczność realizacji, meprzeparta potrzeba czynu. Tak Jak przez
przeciwstawienie się· chaosowi wra_żeń _ zm_ysłm~y~h, umysł m~s1

"w pewien spo~ób, pewn~mi kategorjarni my~le_ć sw1_at, tak_ z chwil~_,
gdy poprze~ m_stynkty. 1 pożądam_a przemowi -~ mm ś°":iadomosc
przeznaczema 1 obowiązku, musi on w pewien spos_~b cz}'.nny
na świat reagować, według pewnych norm stosunek swoJ_ do_ m_ego
wyrazić." Tylko gdy proces intelektualnego o~an?""'.ania świata
przez samoistne twórcze_ siły um?słu pos~nąl _się JUZ daleko, za
puścił w umyśle głębokie !rnrzeme, stal_ s_ię 111ema_l u_mysłu teg;o
organicznym pro~esem, ktory z tr~dno~c1ą tylk? 1 hipotetycznie
odróżniać się daje od samego działania zmyslow'. - to proces
moralnego wyzwolenia się człowieka od natury Jest w okresie
początkowym, daleki od tego, iżby uważać go można za ogólny
dorobek ludzkości, na świat przez każdego przynoszony, przez
jednostkę każdą z trudem na nowo musi być podejmowany
i utwierdzany - jako walka naprzód o swoje: duchowe, ludzkie
.być albo nie być", potem o realizację duchowego, moralnego
porządku w świecie, realizację „ Królestwa celów", jak mówi Kant,
które byłoby odpowiednikiem i dopełnieniem wcześniej już i pew
niej urzeczywistniającego się .Krolestwa konieczności i praw przy
rody". I im wyżej człowiek postąpił w duchowem swem istnieniu,
tern silniejszą, bardziej nieodpartą czuje potrzebę, powołanie
czynu, czynu-obowiązku. Tą wewnętrzną koniecznością powodo
wany, bierze na . siebie dobrowolnie część ogólnego cierpienia,
przymusu, wyrzeczenia się, wysiłku. Cierpienie, wysiłek, wyrze
czenie się, najściślej związane są z wyzwolouern istnieniem du
chowem: jedno i drugie są względem siebie wzajemnie przy
czyną i skutkiem. Cierpienie jest materją, z której tworzy się
i którą trwa w człowieku duchowa rzeczywistość. I odwrotnie,
z chwilą gdy rzeczywistość tę posiadł, budzi ona w nim .potrzebę
i czyni go zdolnym do cierpienia, wysiłku i ofiary.

Nie może być zadaniem mojem w tern miejscu wskazywać
i roztrząsać poszczególne wartości i cele moralne. Różne ich for
mu~y znajdzie n~uczyci~l w ogólnych traktatach etyki i pedago
giki, Każda z nich zaw1~ra część prawdy, ale wszystkie one są
mart_we, 111es_ku~e~zne, o 1!e ~auczyciel niema wrażliwości, zmysłu
dla ich p~zy1ęc1a I z~ozu_~1ema. Dopiero gdy odnajdzie swą duszę,
g~y uczułe. rzeczywistość duchowego porządku, nabierają one dla
me~o t~esc1 1 zna~zema, z łatwością rozpoznaje, co w każdej
z nich Jes\ prawdz_nvego i żywego, co jemu najlepiej odpowiada,
co m~ ~ Jego_ życiu. być wartością i celem, a zatem dla jakich
~a~tosc1 budzić ma ! utrwalać · wrażliwość w uczniu swoim, ku
Jak!m _celom_ wolę Jego kierować, W .każdym razie to [asnern
staje się dian,_ że wychowame, szkoła nie może być· szkolą za
bawy, !a_twośc1, gry,. alemus] być szkolą wysiłku, pokonywania
trudności, wyrzeczema się, przymusu. Rozumie się, nie przymusu
z ze~nątrz fizycznie _n~rzucanego, ale takiego, który rodzić się
będzie z własnej woli 1 wewnętrznej potrzeby ucznia, ze wspól-
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nego - u nauczyciela i ucznia - entuzjazmu dla wysiłku, przy
musu, obowiązku.

Jedno jeszcze w związku z tern wymaga wypowiedzenia.
Koniecznem wymaganiem, nakazem i potrzebą głębokiego życia
duchowego, przynależności człowieka do moralnego świata ce
lów - jest wewnętrzna prawdziwość, zgodność z sobą, objawia
nie się takim tylko, jakim się jest, i w całości jakim się jest.
Człowiek czuje: musisz być sobą, albo przestaniesz istnieć mo
ralnie. A więc: być sobą naprzód każdorazowo w poszczegól
nych stanach - myślach, uczuciach. Potem - w całości ogólnie,
jako indywidualność. Wreszcie - jako członek społeczności i na
rodu. Warunki zewnętrzne pełnego, na wewnętrznej zgodności.
z sobą i prawdziwości opartego życia i wyrażania się, w znacznej mie
rze wytwarza tylko Państwo - samorządne, z woli obywateli pow
stałe i wolność ich poręczające Państwo narodowe. Tam gdzie pań
stwo oparte jest na ekonomicznym wyzysku albo też jest
narodowo obcem, dla moralnego życia jednostek wyrasta stale
niebezpieczeństwo, powstaje w niem szereg konfliktów i sprzecz
ności. Zycie jednostek nie może się w pelni wyrazić, jakiem jest
rzeczywiście, indywidualnie i narodowo nie może jednostka reali
zować wszystkich swych wewnętrznych potrzeb i nakazów, część
sił i uzdolnień musi tłumić, innym wyraz dawać tylko poło
wiczny i spaczony, w zetknięciu z zewnętrznerni, jej własnym
potrzebom i dążnościom, obcemi lub wrogiemi formami społecz
nemi i państwcwemi mimowoli musi potrzeby te i dążności
gwałcić, zaprzeczać im, kłamać przekonaniom i uczuciom. W naj
lepszym razie wytwarza się życie dwoiste, ale dwoistość jest już
zaprzeczeniem wewnętrznej zgodności i prawdziwości. Dwoistość
przytern normalnie trwać nie może, organizacja umysłu usiłuje
odzyskać jedność między sferą, do której 'pod parciem zewnętrz
nych sił dostęp daliśmy kłamstwu, obłudzie, zaprzaństwu, a tą,
która miała pozostać rezerwą prawdziwej naszej istoty, dokonywa
się, mimo wiedzy i woli naszej, nieustanna osmoza, przenika
nie, i w rezultacie obie okazują się zatrute nieszczerością. Gdy
człowiek w pewnej liczbie sytuacyj z przyczyn zewnętrznych ulega
pokusie zaparcia się siebie, nie ma on już . dostatecznej pobudki
ani siły, ażeby w pełni być sobą w tych wypadkach, gdzie niema
zewnętrznego nacisku. A ·źe zgodność z sobą, wewnętrzna praw-

" dziwość uczuć, przekonań, sumienia, jest rdzeniem życia morał-
. nego, warunkiem i ostoją poczucia godności, które z kolei życie
to umacnia i podtrzymuje, to gdy rdzeń ów zostaje podcięty,
samo życie to musi w pewnym stopniu zostać nadwątlone i za-
kłócone. · -

W warunkach tych wychowanie traci głęboki swój sens,
staje się także cżemś sprzecznem w sobie, połowicznem, kon
wencjonalnem. Może być jeszcze przystosowywaniem, tresurą,
rodzajem ortopedji, przestaje być wprowadzaniem człowieka do
życia wyższego, budzeniem w nim boskiego pierwiastku,' walką,
którą w każdern nowern pokoleniu podejmujemy o swoje wy-
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zwalenie i · zrealizowanie na ziemi - dobra. 'Czy można bez
· sprzeczności pomyśleć, że: kłamcy i o_błu~nicy w.r'.chowują sobie
uczniów, ażeby umieli żyć w kłamstwie 1 obłudzie! Wychowa-.
riie - i kłamstwo, obłuda !

Odzyskanie niepodległości jest po~tulatem nietylko ~as~ego
bytu materjalnego, . ale naszego życia 1 nas~ego oca_I~n(a jako
istot moralnych, które tylko przy wewnętrznej zgodności 1 praw
dziwości utrzymać mogą swoją godność i czuć swą przynależ
ność do wyższego świata duchowego. Idzie o to, ażeby do chwi_(i
tej przechować charakter narodu, ustrzec ·go od deprawacji,
która mogłaby się stać nieuleczalną, znaleźć przeciwtruciznę nie
woli. Przeciwtruciznę tę widzę w budzeniu i kształceniu odwag i
we wszelkiej formie: odwagi tej; która potrzebną będzie gdy wy
bije godzina czynu, odwagi na dziś, na dzień powszedni - od

. wagi być sobą, jak to tylko w granicach fizycznej przemocy jest
możliwe, wyznawać siebie, swoje uczucia, mowę, .przekonania,
zamiary, niczego się nie zapierać, co jest ideą polskiego życia
i wyzwolenia, niczego nie kłamać, co z ideą t,1 jest niezgodne.
I jeżeli jest cel, który bardziej wyłącznie określać powinien pol
skie wychowanie, to jest nim wychowywanie tej odwagi.

Ale czem jest odwaga? 1) Jest to może jeden z najgłębszych
i najbardziej tajemniczych przejawów ludzkiej natury. Zrozumieć
ją można tylko· jako stan człowieka, który już pewną częścią
swojejistoty staną! poza życiem, t. j. poza życiem organicznem
i zmysłowem, poza tern, co jest jego potrzebą i warunkiem,
zyskiem lub stratą, i· który dzięki ternu zdolny jest działać wbrew
życia tego interesom i samozachowaniu. Ale stawać tak poza
życiem fizycznem może to tylko, co jest od niego .z istoty swej
niezależne, co jest w _człowieku pierwiastkiem nadzmysłowym,
nieucieleśnionym. Jakoż widzimy, że ile razy pierwiastek ten ulega
rozbudzeniu i nabiera siły, gdy rozwija się głębsze życie we
wnętrzne, jednocześnie ujawnia się' w człowieku moc działania
niezależnie lub wbrew wymaganiom życia materjalnego - duch
ofiary, zaparcia się siebie, bohaterstwa. A w tern wszystkiem
mieści się już i odwaga. Najwyższe napięcie duchowego życia,
które wyraz znajd~je w męczeństwie za swoją prawdę, jest tylko
spotęgowanym. obpwe~ tego, co w słabszej postaci znajdujemy
w _każ_dym akcie o~wag1.. Wy~hować zatem odwagę, . jako stale
?ziałaiącą Vf człow1_eku siłę, Jest to naprzód rozbudzić w nim
1 wychowac głębokie życie duchowe. To znaczy życie takie mieć
już w sobie.

IV.
. Potrzeba doskonałości, poczucie odpowiedzialności i obo-

wiązku,. wewn~tr~1~a prawdziwość, moralna odwaga .i ponad tern
wszystkiern miłość dusz ludzkich -- stanowi tło i istotę tego,

. .
1
) Nie ~nó~i~ tu o t. _zw. odwadze fizycznej, zwierzęcej, która zależna

jest o_d zdrowia I siły organizmu, temperamentu i pewnego stopnia bezmyśl
ności 1· ślepoty.
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(:O nazw~liśmy _,,duszą. nauczycielstwa". Jest to dar indywidualny,
powołanie, przejaw wyższego duchowego w człowieku pierwiastku.
Ale j~dnocześnie jest to f~kt ogól~ego życia psychicznego, które
w związku swym z organizmem fizycznym podlega szczególnym
warunkom i ograniczeniom. ·, ,

Na innem miejscu, analizując ;,zdolność do pracy" i skła
dające się na _nią czynniki, uwydatniłem znaczenie spokoju, _braku
zewnętrznych 1 wewnętrznych podniet, wogóle bezczynności, jako
warunku, od którego zależne są wyższe psychiczne wytwory 1).
Wytwory takie, znamionujące rozwój i wzrastanie życia- psychicz
nego, jak powiększanie wiedzy, tworzenie pojęć i syntez, nowe

. kombinowanie się wyobrażeń, wynajdywanie, pomysły, natchnie
nia, - jakkolwiek wymagają uprzedniej pracy świadomej, po
budzeń, wysiłku, to jednak ostatecznie dochodzą do skutku, .doj
rzewają" jako ślady pamięciowe, • układają, się, organizują" jako
pojęcia, wyłaniają się z podświadomości jako pomysły i. nat
chnienia, wtedy przedewszystkiem, gdy umysł przez czas pewien
pozostaje w bezczynności, niejako ugoruje. Jest to bezczynność,
ale bezczynność płodna; płodną jest jednak o tyle, o ile poprze
dza ją i przygotowuje praca, i tem różni się ona od próżnowa
nia, i o ile umysł nie jest zbyt zmęczony, wyczerpany,' co znów
bezczynność taką odróżnia od odpoczynku.

Zycie wewnętrzne wraz z towarzyszącerni mu objawami,
takie, jak je wyżej określiliśmy, jest także jedną z najwyższych
postaci życia psychicznego. Poprzedzić je musi i przygotować
pewnego rodzaju praca, doświadczenia, przeżycie, czytanie, roz
myślanie; ale iżby z przeżyć tych . wyniknąć mogło duchowe
;JOgłębienie, najwyższa „moralna synteza życia", koniecznem jest
pewne minimum spokoju, bezczynności,, samotności, milczenia.
Zycie na zewnątrz, rozproszenie, przerzucanie się z przedmiotu
na przedmiot, nieustanne towarzystwo i rozmowy, czytanie lub
praca .zawodowa, pozwala człowiekowi załatwiać zaledwie naj
bardziej powierzchowne zadania umysłowe, uniemożliwia zaś
pogłębienie, skupienie, wejście w siebie i zbudzenie w sobie
wyższych sił ducha.

Zwłaszcza nieustanna troska materjalna, walka o chleb po
wszedni, wytężona praca do zupełnego wyczerpania umysłu -
tłumi wszelką możność życia prawdziwie ludzkiego, duchowego,
a zatem w zarodku niszczy i·· te siły, które stanowią .duszę
nauczycielstwa". Widzieliśmy, że cierpienie podnosi człowieka,
uduchowia go. Ale tak działa, tylko cierpienie czy n n e, które
wynika ze świadomej woli wysiłku, wyrzeczenia się, ofiary,
·w imię wyższej konieczności, przeznaczenia lub obowiązku. Co
więcej, ażeby nie ulec cierpieniu,, ale obrócić je w żywiący,
wzmacniający ducha pokarm, musi człowiek mieć dość siły,
ażeby nad niem zapano\vać,. przemyśleć, świadomie je uznać

1) P. Inteligencja, Wola i Zdolność do pracy. Warszawa, 191 I. Str. 522 i in.
l'smże o energetycznej wartości clerplenia : str. 426-471. .
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i na niem głębsze swe życie zbudować. Ty!flczasem tros~a o _ele
mentarńe potrzeby tycia, głód, lęk prze~ Jutrem, osłabia ciało,
wyczerpuje energję, zwraca myśl ";'Yłączme na _zewnąt~z, . rozpra
sza ją na tysiące drobnych a ·ko~1~cznych zab1eg~w I me tylk_o
wyłącza życie duchowe, ale budzi 1 wzmaga _przec1w~e mu d~z
ności - zwierzęce instynkty samozachowama, y,rspołza_wodmc
twa, walki, nienawiści. Nauczyciel stale głodujący, niepewny
o przyszłość swoją i najbliższych, · przeciążony pracą obowiąz
kową, która pochłania wszystkie siły· i nieustannie myśl jego
zaprząta, teroryzowany i poniżany przez zwierzchników, nauczy
ciel taki w najlepszym razie staje się apatycznym, na wszystko.
obojętnym, bardzo często - złym, złośliwym, ucznia swego nie
przyjacielem i bratem, ale wrogiem i prześladowcą.

lronją byłoby u ludzi tych szukać .duszy nauczycielstwa",
nawoływać ich do rozwijania i pogłębiania swego życia ducho-:
wego. Dopóki jesteśmy w tym świecie, dusza objawiać się może
tylko w ciele i przez ciało; więc i dla .duszy nauczycielstwa"
muszą być naprzód dane lub wywalczone zewnętrzne materjalne
warunki: prawo do słusznej płacy, należytego odpoczynku i płod-
nej bezczynności 1). j. Wł . Duwid.

Rozwój i wychowanie płciowe dziecka
w świetle Freudyzmu 2).

"ROZDZIAŁ 1v:
Kwestja płciowości dziecięcej w literaturze i w życiu.

Rozwój teoryj seksologicznyclz.
. W tej mierze, co Freud, nie uwzględnił seksualizmu dzie-
c1ęceg~ żaden psycholog, kwestją tą się zajmujący (Perez, Preyer,
Bal~w111;, . Ament, C}aupp! I(_. Cross, J. Sully, Compayre, · Cla
par~de 1 111.),. w w1ęk~ze~ mierze uwzględnili ją natomiast auto
rov-ie, traktujący o dzieciach patologicznych, jak L. Struempell
(.Die padagogische Pathologie"), Binet-Simon (,,Les enfants anor
rnaux"), H. Emminghaus (.Die psychischen Storungen des Kin
desalters"), F. S~lzoltz (._Die Charakterfehler des Kindes"), True
per _(.Psy~hopat_(11sche M~nderwertigkeiten im Kindesalter"), U/er
(.Die Geistesstorungen m der Volksschule") 7. Zie/zen ( Die
Geisteskrankheit~n im Kindesalter"), Demoor {.Les enfants a"nor-°
~a~x et leu~ traiternent"), T. Heller (Grundriss der Heilpadago
g1k ), O. Siegert (.Problematische Kindernaturen ") i in., oraz

1
) Studju~ • O. Duszy l':I a uczycieIs twa' było przed ogloszenlera

w, df1;1lm przcdm1?tcm wykładu s. p. ]. Wt. Dawida w Uniwersytecie Jagtel
Jońskim w styczniu 1912 roku.

~? Początkowe rozdziały studjum Dra Mirskiego zob. w roczniku 1923,.
zeszyty 7--10 ,Ruchu Pedagogicznego·.
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poswręcone tymże zjawiskom czasopisma, jak .Zeitschrift fur
paedagogische Psychologie und Pathologie" (wyd. Kernsies

· i Hirschloff, Berlin), .Zeitschrift fuer Kinderlorschung" {dawniej
,,Kindelfehler") (wyd. Koch, Martinak, Trueper i Ufer, Inowro
cław) i t. p.

Byłoby przesadą chcieć twierdzić, jakoby Freud i jego szkoła
dziedzinę tych zjawisk po raz pierwszy odkryli. Na ogół wszelako
zjawiska płciowości dziecięcej traktowano jako objawy anormalne,
wywołane przez czynniki zewnętrzne, lub też wprost patologiczne,
wynikające z przedwczesnej dojrzałości pkiowej na tle degeneracji
konstytucyjnej. A choć stanowisko takie z reguły odpowiadało
rzeczywistości, wszelako, jako punkt wyjścia dla badań nad nor
malną plciowością dziecięcą z góry już poniekąd kwestję przesą
dzało i badania, te wypaczało. To też o tern normalnem życiu
płciowem dziecka wiedziano niewiele, a to głównie z tego powodu,
że życie to wiązano najściślej z dojrzałością organów płciowych;
wobec ich zaś niedojrzałości u dzieci nie umiano sobie istnienia
objawów płciowych żadną miarą wytłómaczyć, a zatem ich też na
ogół nie uznawano. Nowsze badania wywołały przewrót na tern
polu, choć zupełnego światła jeszcze w nie nie wniosły 1). Dowie
dziono przedewszystkiern, że popęd płciowy nie zależy wyłącznie
od organów płciowych i niższych centrów nerwowych, lecz że jak
to już. Gall twierdził (w "Le fonctions de cerveau" T. III. 1825),
posiada on także niewątpliwie swoje centra wyźsze, mózgowe,
acz lokalizacja ich dotąd niezupełnie się udała. Ttórnaczy to ist
nienie popędu płciowego w całym szeregu wypadków, w których
organa płciowe bądź nie istnieją, bądź działać przestały, (jak np.
w okresie klimakterjum u kobiet), bądź jeszcze działać są nie
zdolne, jak u dzieci. Na występowanie popędu płciowego przed
okresem pokwitania zwrócił uwagę również Gall w wsporńnianem
dziele; dziś uznaje się już w całej pełni, że uczucia płciowe ist
nieć mogą już od wczesnego dzieciństwa a pokwitanie doprowadza
je tylko do pełne] siły i wyrazistości. Pozostaje to w związku
z zarzuceniem owej „ejakulacyjnej" czy „ewakuacyjnej" teorii,
identyJikującej lub conajmniej uzależniającej popęd płciowy od
popędu do wydzielenia zawartości gruczołów płciowych, a pojmo
waniem popędu tego jako zjawiska natury centralnej.

1) Nic mamy zamiaru przedstawiać całkowitej fizjologjii i psycholog].
instynktu płciowego oraz jego ewolucji. Praca taka musiałaby w znacznej micrze
uwzględnić !akta z dziedziny anatomji i fizjologji organów płciowych, a nawet
sięgnąć po pewne dane do biologii i embrjologji, mające pierwszorzędne zna
czenie dla psycholog]! instynktu płciowego, jego zróżnicowania u obu pici, jego
objawów patalogicz~ych, a nadewszystko jego norm~łnej ewolucji ontogen~tyc~
nej, idącej niewątpliwie w parze z ogólną ewolucją somatyczną a specjalnie
z rozwojem organów płciowych. Wszak nie ulega wątpli"."ości, że _nic bez wpływu
na rozwój tego instynktu i jego przejawy - na:,vet wrzszc - Jest znar: :i, przy
całej ich zreszrą odmienności, homologja organow płciowych u obu piet, przy
czcrn również nie bez znaczenia będzie fakt istnienia w formie zmarnlnlej pew
nycb -e- u 'obu pici różnych - organów szczątkowych, których rozwój nadmierny
spowodować może różne t. zw. zboczenia, jak homoseksualizm, hermafrodytyzm

1 i I. d. Lecz 11,,vestjc te, mimo całej ich wagi, pominąć tu musimy.
2
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Napewne stwierdziła - dotąd fizjologja istnienie ośrodka
w rdzeniu pacierzowym. na wysokości czwartego kręgu Iędźwlo
wego (Budge), rządzącego ruchami aktu płciowego, nie mającego
jednak żadnego znaczenia psychologicznego, skoro działać. może
i po wycięciu półkul mózgowych i móżdżku. - Pozatern przyj
muje się hipotetycznie drugi ośrodek, jako ośrod~k czuć zwierzę
cych, w okolicy zwojó_w podstawy móz~u, mający pozostawać
w związku z ośrodkami czuć węchowych I wzrokowych. -Trzeci
wreszcie ośrodek znajduje się y; korze mózgowej, (w miejscu bliżej
nieokreślonem), stanowiącej organ właściwego spostrzegania i re
produkcji przedstawień. Podrażnienia organów płciowych dochodzą
naprzód d..> ośrodka niższego i wywołują odruchowe reakcje na
nerwy naczynie-ruchowe i organy wydzielania, następnie zaś do
chodzą do kory mózgowej i wywołują tam stan świadomości mruej
lub więcej jasny. - Taki (hipotetyczny dotąd) układ ośrodków
anatomicznych tłómaczyłby przebieg wzruszenia płciowego, które
może wypływać albo z organów płciowych (postać instynktowa)
albo z postrzeżenia zewnętrznego, albo wreszcie z czystego wyo
brażenia. (T. Ribot „Psychologja uczuć", tłum. K. Okuszko, War
szawa 1901; str. 293/4).

Dalszą próbą wyjaśnienia natury i fizjologicznego mechanizmu
popędu płciowego jest teorja Mo/la (w „U n ter su chu n g e 11
ilber die Libido s e x u a l i s" Berlin 1897/1899 oraz „Das
Sexualleben des K.indes" Lipsk). Moll w popędzie tym
wyróżnia dwa wedle niego poniekąd odrębne popędy, z których
jeden, ontogenetycznie wcześniejszy, nazywa ~det u mes ce n c ją",
drugi, późniejszy, ,,kontrektacją". Oba one zależą od rozwoju
gruczołów płciowych, detumescencja wprost, kontrektacja zaś po
średnio; . pierwsza oznacza popęd do spazmodycznego zelżenia
w napięciu organów płciowych. druga zaś popęd do cielesnego
kontaktu z drugą osobą płci odmiennej, a zarazem kompleks psy
chiczny wzbudzonych przez nią wzruszeń i zainteresowań.

Teorja Malla, oznaczająca w każdym razie postęp znaczny
w interpretacji popędu płciowego, ile że objąć się stara cały za
kres psychofizycznych jego przejawów, nie zadowala jednak cał
kowicie: Moll ma tę zasługę, -że pierwszy zwrócił uwagę na to,
że popęd płciowy nie i est czernś jednolitem, lecz złożonem; wy
kryte jednak przezeń składniki są raczej klasyfikacją przejawów, ·
ujętych w dwie grupy, czyniące poniekąd zadość ich fizjologicznej
i psychiczne] stronie, niż powiązaniem ich genetycznem. To też
zjawiska płciowości dziecięcej w świetle tej teorji nie znajdują
należytego wytłómaczenia. ·

O krok naprzód poszedł badacz angielski Havelock Ellis
(eDas Geschlechtsgefiihl" tłum. Dr. Hans Kurella. Wilrz- 1

burg 1903. Rozdz. ,,Analyse des Geschlechtstriebes" i inne dzieła).
Na, podstawie fa_któw z biologii zwierząt (ruja, zaloty) i etnologia
{tance l~dów pierwotnych) oraz przejawów popędu płciowego
~ osobmkó~ kulturalnych przyjmuje Ellis etap, poprzedzającr
detumescencję Malla, - etap, który nazywa "tu m e s c en c j ą '
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a przez który rozumie ogół wszystkich fizycznych i psychicznych
podniet, przygotowujących właściwą detumescencję. Stadjum to
wedle niego najdłuższe, najważniejsze i najbardziej charaktery
styczne w ukształtowaniu się psychiczne] strony popędu płcio
wego, wpływające na jego przebieg i stanowiące także podłoże
dla wszelkich anomalij seksualnych. Popęd ten pozostaje w ścisłym
związku· m. i. z popędem do oddania moczu (wskutek· ścisłego
powiązania nerwowego mechanizmu genitalij i pęcherza), co w dal
szym następstwie powoduje wpływ, jaki napięcie pęcherza wywiera
na podrażnienie płciowe, a jaki u dzieci wywołuje często odru
chową masturbację, celowe wstrzymanie moczu lub na odwrót
tzw. enuresis nocturna. wzg!. di urna. - Oba te stadja,
tumescencja i detumescencja, nie stanowią wedle Ellisa odrębnych
popędów, jak u Molla, lecz są ze sobą jak najściślej złączone:
w pierwszem na skutek podniet zewnętrznych, tudzież wyobrażeń,
życzeń, ideałów doznaje organizm wzmożonego napływu· energji
nerwowej, aparat płciowy zaś kongestywnego napływu krwi, -
w drugiem zaś następuje wyładowanie tej energii w połączeniu
z silnem wzburzeniem organicznem (orgazm).

Tłón.acząc do pewnego stopnia mechanizm popędu płcio
wego, nie tłómaczy jednak Ellis samej jego istoty. Pod tym wzglę
dem panują jeszcze w nauce chwiejne hipotezy, przyjmujące bądź
chemiczne oddziaływanie systemu nerwowego na protoplazmę
organizmu, jako przyczynę pociągu pici, bądź "głód protoplazma
tyczny" jak u protozoów. (T. Ribot: o. c. rozdz. "Instynkt płciowy"
str. 291 i n.).

Dla obchodzącej nas tu kwestii płciowości dziecięcej o wiele
ważniejszą jest inna praca Dra H. Ellisa · p. t. "A ut o e r o t i s
m u s. E i n e S t u d i e il b e r d i e u n w i 11 k il r I i c h e A u s
s e run gen des Geschlechtstriebes" (w książce "Ge
schlechtstrieb und .SchamgefUhl", tłumaczył J. E. Kotscher, 1901).
Przez „autoerotyzm" rozumie Ellis „zjawisko spontanicznego po
drażnienia płciowego bez wszelkiej, pośredniej czy bezpośred
niej podniety w stronę . drugiej osoby. Do autoerotyzmu na
leżą w naiszerszern znaczeniu nie tylko te formy przekształco
nej i powstrzymanej energii seksualnej, które stanowią jedną
z przyczyn tak wielu stanów chorobowych, lecz także i normalne
jej przejawy w sztuce i poezji, które nadają dopiero życiu mniej
lub więcej uroku i poezji".1) - Tak więc ujmuje Ellis - po raz
pierwszy - w jednym zespole wszystkie należne do siebie prze
jawy sarnoczynnoścl płciowej, z których najbardziej znaną i zba
daną jest t zw. masturbacja (samogwałt) 2).

1) Już w tcm miejscu zwracamy uwagę na analogję z poglądami Freuda.
· ") Terminu .onanja • Ellis nie uznaje, bo termin ten, zgodnie z swą ety

mologją biblijną, znaczy właściwie tyle, co .coitus intc~ruptus".
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Nie od rzeczy będzie, jeżeli przed rozstaniem się z tym roi- .
działem poznamy jeszcze zarys ro z w oj u p o pęd u p ł c i o-.
we go nakreślony przez Ribota (o. c. str. 20).. Syntetyczny ten,
zarys, 'sam przez się ciekawy, będzie zarazem niejakiem przygo- .
towaniem do tej syntezy, jaką daje Freud. - Otóż w ewolucji ,
instynktu płciowego wyróżnia Ribot następujące fazy (n charaktery"):·
fi zj o I o'g I czo y, psych ofi z jo I ogi cz ny przeważnie psy
ch o I ogi cz ny a w końcu przeważnie i n te I e k tu a I n y. "~a
stopniu najniższym (u drobnoustrojów i istot im podobnych) znaj
dujemy fakty o charakterze czysto życiowym, pozbawione- według
mego zdania - wszelkiej świadomości. Następnie pojawia się
świadomość; lecz wzruszenie płciowe wyraża się w postaci zu
pełnie specyficznej, bez wyboru osobistego; jest ono czystym
instynktem. - - - Dalej zaczyna zarysowywać się indywidual
ność; spotykamy wybór; przyłączają się wzruszenia tkliwe, zu
pełnie obce pierwszemu okresowi. Później następuje moment równo
wagi między pierwiastkami ustrojowemi i pierwiastkami psychicz
nemi; jestto wypadek, zwykle spotykany u człowieka przeciętnego,
normalnego. Ten stan, bardzo złożony, wynika ze zlania się skie
rowanych do jednego celu licznych dążności; skąd pochodzi jego
siła nieprzezwyciężona. W następnym momencie spostrzegamy
już zerwanie równowagi, wzrost w stronę przeciwną; pierwiastek ,
fizjologiczny stopniowo znika, pierwiastek zaś psychiczny nabiera
coraz większej siły; jestto okres, odpowiadający odwróconemn na
wspak okresowi pierwszemu. Jestto intelektualna faza miłości,.
kiedy pierwej rodżi się myśl, później zaś następują zjawiska fi
zjologiczne. Na jeszcze wyższym stopniu subtelności obraz oso
bowy, przedmiotowy zostaje zastąpiony przez ideat, pojęcie; jestto
miłość czysta, platoniczna, mistyczna. Pierwiastek ustrojowy jest
w niej tak slaby, że zwykle zaprzecza się jego istnieniu".

Poniekąd w związku z. teorjami powyższemi, a poniekąd
różna od nich i oryginalna jest teorja seksologiczna Freuda, o tyle
od nich pełniejsza, że obejmuje nie tylko stronę fizjologiczną, lecz.
i psychologiczną, i że ponadto wyjaśnia cały szereg ciemnych
dotąd objawów, zwłaszcza patologicznych.

Zanim jednak przejdziemy do niej, rzućmy jeszcze okiem na .
najczęstsze objawy seksualizmu dziecięcego, zbadane już przed
i poza Freudem, co wraz z poprzedniemi uwagami wytworzy
dostateczne tłe porównawcze dla jego własnej teorii.

ROZDZIAŁ V.
Najczęstsze objawy seksualizmu dziecięcego.

Różni, tak liczni dzisiaj autorowie, zajmujący się rozwojem mło
dego czło~iekairozmai~ie dzielą rozwój ten na okresy,bądź ze względu
na właśclwoścl psychiczne {przeważające objawy zainteresowania,
cech}'. Intelektualno-moralne i t. d.), bądź ze względu na. właści
~ośc1 . flzyczne (wzrost, waga i t. d.,) bądź też ze względu na
Jedne 1_ drugie z przewagą takiej lub owakiej cechy podstawowej.
Rzecz Jasna tedy, że podział ten wypadać musi dość niejednolicie.
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We wszystkich tych podziałach jednak jeden z czynników zasad
niczych stanowi zawsze stop i eń ro zwoj u płciowego.
Z tego też stanowiska podziały te są na ogól zgodne, wyróżnia-
jąc następujące okresy: ·

I. I) okres pierwszego dzieciństwa mniej więcej
do lat 7;

2) okres drugie go dz i e ci ń stw a (chłopięctwo,
- dziewczęctwo) trwający u dziewcząt mniej więcej do

12-13 r. u chłopców do 14-15 r. '- z okresem
przygotowawczym w r. 9-10 u dziewcząt,
11-12 u chłopców; •

il. okres dojrzewa n i a, pokwitania lub wiek przej
ściowy--,- u dziewcząt do 15 roku, u chłopców do 18 r.
z wyróżnieniem okresu "krytycznego"-udziew
cząt około 14 roku, u chłopców 15 (16) roku - i okr e su
do s ko n a ie n i a się, zakończonego osiągnięciem doj
rzatości ·organów płciowych i drugorzędnych znamion
płciowych;

Ili. okres młodzieńczy, trwający mniej więcej do
20-24 r. a przechodzący stopniowo w w i e k do j
r z a ł y.

Każdy z tych okresów posiada wybitne, obejmujące całego
cztowleka znamiona, z których - w warunkach normaiuych -
płciowe na pierwszy pian wybijają się w sposób niewątpliwy
w okresie pokwitania, dominujące znaczenie zachowując również
w okresie młodzieńczym.v-- W okresie dzieciństwa - pierwszego
i drugiego - objawy płciowe nie występują z cechą znamienla
zasadniczego, wyjąwsiy wypadki patologiczne. Nie mniej jednak-
mimo stanu utajenia - istnieją i zasługują na uwagę. W przeci
wieństwie do seksualizmu okresu pokwitania i młodzieńczego nie
ujęto ich jednak dotąd (poza patologią) w systematyczną całość,
podawano tylko mniej lub więcej dokładnie, objawy poszczególne.
Wobec niedojrzatości organów płciowych w tym okresie jest ich
charakter wedle terminologii Ellisa - a ut o er oty cz ny (wzgl.
zastępczo - heteroerotyczny). - W cytowanej książce wymienia
Ellis cały szereg sposobów wzgl. podniet, wywołujących autoero
tyczne podrażnienia, tak np: naturalne lub nienaturalne dotykanie
organów płciowych 1), jazda na biegunach drewnianych, ulubiona
przez młode dziewczęta, - jazda na koniu oraz jazda na rowerze
(szczególnie u kobiet), nacisk ud na okolicę płciową 2) Już z po-

1) ,Dzieci, często ledwie po okresie ssania, drażnią się ocieraniem o kra
wędzie stosu lub innych mebli" (sir. 176)

~) Ellis cytuje za lekarzem amerykańskim Towttsendem, wypadek, •w któ
rym ledwie 8 miesięczne dziecko zakładało prawe udo na lewe, zamykało oczy
i ściskało kurczowo piąstki; po jednej !ub dwu minutach występywał pot, na
pływ krwi do twarzy, a polem zupełne osłabienie. Powtarzało się to raz lub parę
razy wtygodniu. Dziecko było zupełnie zdrowe i nie okazywało żadnych- ano
malij w budowie organów płciowych", (sir. 181).
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wyższego wynika, o Ile Ellis pojęcie masturbacji 'rozszerza. jakoż'
zalicza tu jeszcze wiele innych celowo wywoły~anych lub mrrno
woli występujących podrażnień autoerotycznych, Jako to pod_ wpły
wem rozm y ś I a ń seks u a I ny c h (znanych przez teologię de
le c ta t i o m or os a), pod wpływem samego widoku pewnych
osób, oddziaływania muzyki lub obrazów bez względu na 1~h
treść). Na szczególną uwagę zasługuje t. zw. n arcy z m (term_m
również po raz pierwszy przez Ellisa wprowadzony), f,~ n t ~ z J ~
(marze n i a s en n e lub sny dz i e n n e,, oraz t. zw. ,,wy c 1 e k t
n o cne (pollucje).

Przez „narcyzm" rozumie Ellis stan samouwielbienia czy·
raczej podziwu dla samego siebie, zdarzający się - poza obłę
dem - nader rzadko zarówno u mężczyzn, jak i u kobiet. O wiele
częstsze są tzw. fa n ta z j e s e n n e. Przebieg ich jest zazwyczaj
inny u osobników płci żeńskiej, a inny u męskiej. Znamiennem
dla fantazyj sennych u kobiet jest przeciąganie ich poza sen, na
jawę, w której przemieniają się na tzw. sny dz ie n n e. Jest to
więc, jak ją jeden z badaczy angielskich nazwał, ,,continua) story"
(ciągnąca się historia), często o nader romantycznym i fantastycz
nym . przebiegu, biorąca początek z jakiegoś rzeczywistego prze
życia erotycznego (pocałunek, widok, lektura, teatr i t. d.), snu
jąca się w śnie dalej, a co najznamienniejsza, przechodząca na
stępnie w jawę i to z siłą naoczności, przekonania o jej rzeczy
wistości. Treść jej oczywiście erotyczna, często seksualna, połą
czona z masturbacją lub orgazmem, acz nie zawsze. Ten ostatni
wypadek (marzenie na jawie z siłą halucynacyjną) graniczy już
z obłędem, wzgl. nerwicą, w mniejszym stopniu zdarza się jednak,
jako skłonność u osób skądinąd zupełnie normalnych. Przewagę
pod tym względem mają kobiety, a nawet zupełnie młode
dziewczęta/'), ·

Inaczej przedstawia się sprawa · snów er ot y cz ny c h
u mężczyzn wzgl. chłopców w okresie pokwitania. Są to tzw.
po I I u c je. połączone z orgazmem oraz z wysiękiem. U kobiet
w okresie dojrzewania i dziewictwa zdarzają się tylko wyjątkowo
I, rzecz ciekawa; połączone są często z uczuciem przykrem. Na·
występywanie pollucyj wpływają podniety psychiczne (wyobraźnia}
l fizyczne (użycie alkoholu i innych narkotyków przed snem układ
ciała, stan pęcherza, a często sama okresowość popędu plcio'wecro).
W rozy,-oju popędu płciowego mają one często znaczenie pie~w
szych Jego przejawów, uświadamiających jego istnienie i z tego
względu zasługują na uwagę. ·

O innych wczesnych objawach erotyzmu wzgl. seksualizmu
dziecięcego_ donosi Ellis, przytaczając w dodatku do książki swej
„Das Geschlechtsgefuehl" mnóstwo wyznań i wspomnień
osób dorosły~h. Nad~r _cenny to materjał dla wszystkich; badają
cych seksualizm dziecięcy, Dowodzi on na wszelki sposób, że

. : 1) Ellis cytuj~ wypadk], w których dziewczęta na podstawie takich 1vl2śnie
snow oskarżały na jawie lego lub owego mężczyznę O gwałt.
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seksualizm ten istnieje i to od bardzo wczesnego wieku już po
cząwszy, a co ciekawsze, że przejawia się nie tylko w formach
autoerotycznych, lecz i łleteroerotycznych, a nawet heteroseksual
nych. Zbyt dalekoby nas zawiodło, gdybyśmy wypadki te chcieli
szczegółowo omawiać; wymienimy więc przykładowo tylko nie
które ·z objawów: pierwsze przejawy występują już w 6 i 7 roku
życia i trwają nieprzerwanie dalej; występują one bądź samo
rzutnie w postaci niejasnych poczuć i podrażnień, a nawet erekcyj,
bądź pod wpływem podniet zewnętrznych, mechanicznych, [ak ,
przypadkowa igraszka z członkiem, ocieranie go o 'jakiś przed
miot, np. jazda na poręczach schodów, widok nagich części ciała,
zwłaszcza sromnych, u towarzyszy lub osób starszych; często
działa tu namowa, nieuczciwa propaganda lub wprost nadużycie
ze strony starszych towarzyszy lub dziewcząt- służących. Nadużycia
te i namowy dzieją się często w· szkole, a zwłaszcza internatach.
Znamienne są owe pierwsze podrażnienia, dla samego dziecka nie
zrozumiałe zgoła, a budzące się nagle, - często w łóżku, w po
łączeniu z potrzebą oddania moczu, przyczerń, gdy się dziecku
zwróci uwagę na niewłaściwość zabawy z członkiem, występuje
u niego instynktowy wstyd. - W wieku tym są również częste za
bawy w „ojca i matkę" z naśladowaniem aktu; zdarza się, szczególnie
u dzieci neurotycznych, pa v or n octu r n u s z podrażnieniem.

Rzecz znamienna, że wspomnienia te nie sięgają nigdy prawie
poza 6. rok życia wstecz; brak ich tedy ,zupełnie z okresu t. zw.
wczesnego dzieciństwa, okrytego zupełną· amnezją. - Nowy okres
zaczyna się, jak się zdaje, około roku 10. W okresie tym wystę
pują często tzw. m iłości dz i e cię ce, najczęściej do osób star
szych, pozbawione jednak jeszcze elementu seksualnego. Nieco
później zaś, około 13 lub 14 roku następuje jakby nowa fala se
ksualna,· połączona często z zupełnem uświadomieniem, mastur
bacją, pierwszemi snami erotycznemi, a nawet z pollucjami i aktem
rzeczywistym, dość częstym już od 15. roku.

Materjał zbyt jest szczupły, by można snuć zeń pewniejsze
wnioski, ternbardzie], że wyznania pochodzą częstokroć od osób
widocznie neurotycznych już od dzieciństwa. ·

Ciekawe są nieliczne daty, odnoszące się do wczesnego
seksualizmu u n as z y c h dz i e ci, które podaje Dr B. Dybowski
w broszurce p. t. "O n i e m o r a I n o ś c i w ś r ó d m ło d z i e ż y
nieletniej i o jej przyczynach" {Lwów 1903),zaopatrując
je taką uwagą: "fakty objęte przykładami, dotyczącemi rozpusty
płciowej, świadczą o niezwykle wczesnern powstawaniu popędów
i o wytworzeniu się nałogów złych w organizmach prawie dzie
cięcych jeszcze. Popędy wcześnie wzbudzone u człowieka pro
wadzą do zwyrodnienia instynktów tego samego, co u małp; mamy
tu więc erotyzm małpi ze wszystkiemi jego następstwami aż do
samogwałtu" (str. 9). --:- Falski 1) dolną granicę wieku dla poja-

1) M. Falski: .Nlektórc dane z życia młodzieży szkól średnich" (Nowe
Tory 1906).
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wienia się popędu płciowego u naszych dzieci wyznacza na r. 7
Moszcze,iska 1) na r. 6, Bykowski (o. c.) na 11 (u żyda), jak~
wiek przełomowy podaje tenże autor zgodnie z "Falsklm r. t 6
(u Moszczeńskiej r. 17-19). Daty to o tyle nieścisłe, że niewla
domo, czy idzie o autoerotyczne .przejawy· seksualne czy o „roz
pustę"; natomiast ów "wiek przełomowy" oznacza niewątpliwie
wiek, w którym badani chłopcy zaczęli „normalne" życie płciowe.
O tern jeszcze później. ·

, Z przejawów płciowości dziecięcej na szczególniejszą uwagę
zasługuje o n a n ja czy I i m as tu r ba c ja (samogwałt), o której
wspomnieliśmy już w związku z autoerotyzmem.

Samogwałt.
W historycznym rozwoju zagadnienia płciowości dziecięcej

stanowi samogwałt (samopłcenie, marnopłcenie) kwestję jakby
uprzywilejowaną, co trwa po dzień dzisiejszy jeszcze. Od niego
badanie tej sprawy się zaczęło, jemu dotąd największą poświęca
się uwagę, on też głównie z zakresu zagadnień płciowości dzie
cięcej zaprząta umysły pedagogów. Przypisać to należy niewąt
pliwie przedewszystkiern znacznemu rozpowszechnieniu tego na
łogu wśród młodzieży, postać jego drastyczności, wreszcie zaś
i wybitnej jego szkodliwości dla normalnego rozwoju dziecka. Nie
od rzeczy będzie wspomnieć, że objaw ten, występujący nader
często także w świecie zwierzęcym (np. u koni, małp i t. d.), roz
powszechniony wśród ludów pierwotnych, znany u Greków i Rzy
mian, bardzo rozpowszechniony za ery chrześcijańskiej, przez
Kościół katolicki potępiony bezwzględnie, mniej bezwględnie przez
protestantyzm, pierwsze, jak się zdaje, lekarskie oświetlenie zna
lazł z początkiem XVIII w. w książce anonima, lekarza angiel
skiego pt. ,,Onania, or the Heinous Sin of Self-Pol
lution and all its Frlghtfal Consequences in both
sex es" i t. d. Ksiąźka i z tego względu ciekawa, że tu po raz
pierwszy przedstawiono skutki tej anomalii z ową niesłychaną
grozą, która w następstwie tak fatalnie odbiła się na dalszej,
kwestii tej poświęconej iiteraturze medycznej - oraz na tych,
gwoli którym ją pisano, t. j. dotkniętej tern złem młodzieży. Kie
runek ten wzmógł się jeszcze bardziej dzięki następnej pra_cy,
lekarza z Lozanny Tissota: ,,Traite de l'Onanisme, D1s
s e r ta t i o n s u r I e Ma I a d i es p ro d u i t es p a r I a M a
st urb at i o n" (1760), tłómaczone] niemal na wszystkie języki
świata oraz Voltaire'a w „ O i c t i o n n a i re p h i I o so p h i q u e" .
Odtąd' rozpoczyna się ta kampania lekarska i - popularno-szar
latańska, która niewątpliwie o wiele więcej złego spowodowa~a,
niż dobrego, bo, nie oparta na podstawie naukowej, w zboczeniu
tern dopatrywała się źródła wszelkich nieszczęść fizycznych,. du-

;

1) /. Moszczeńska: .Czcgo nic wiemy o naszych synach?" (War
szawa 1904).
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chowych i moralnych, a strasząc i grożąc, sama stała się źródłem
nieszczęść jeszcze większych. Trwała ona do ostatnich niemal
czasów i wywołała olbrzymią literaturę 1). Nie może być naszern
zadaniem w Iem miejscu kreślić dalej dziejów tego zagadnienia ·
i poszczególnych na nie zapatrywań. Stwierdzamy więc tylko, źe
zapatrywania te na ogół znacznym w ostatnich czasach uległy
zmianom. Nie znaczy to, by i dziś osiągnięto już jednomyślność
w naukowej interpretacji tego zjawiska, tudzież w ocenie jego
szkodliwości. Przeciwnie, istnieją pod tym względem dwa biegu
nowo sobie wrogie obozy. Niema już wprawdzie bezwzględnych
radykalistów w stylu Tissota, są jednakowoż radykaliści typu
wręcz przeciwnego, uważający więc masturbację za objaw omal
że nie normalny,' zwłaszcza u młodzieży, jak np. Tillier <»L' i n
st i n c t. sex u e 1", Paryż 1889) lub Yenturi (,,Le Degenera
z i o n e Ps i co - Sex u a Ie" 1892); przeciw tej mniejszości stają
jednak - różniący się w stopniu i szczegółach a stanowiący
ogromną większość - wszyscy ci, którzy tzw. onanię uznają za
objaw niewątpliwie · ujemny, a w wielu wypadkach, szczególnie
u dzieci i u młodzieży, oraz u natur konstytucyjnie upośledzo
nych - za w wysokim stopniu szkodliwy i niebezpieczny, bynaj
mniej jednak nie za owo zło, któremu przypisywała dawniejsza
medycyna - wszystkie nieomal znane· sobie choroby.

Jak widzieliśmy, stanowi onania czy masturbacja jeden z prze
jawów wzg!. grupę przejawów rozleglejszego popędu t. j. popędu
.autoerotycznego. Popęd ten występuje nader wcześnie. To też
i masturbacja zdarza się u dzieci bardzo małych, nawet 2-letnich,
spowodowana bądź. przypadkowem lub organicznem podrażnie
niem, bądź neurotyczną konstytucją.

Kwestja rozpowszechnienia masturbacji
w ś ród młodzi e ż y jest nader chwiejna. Rzecz jasna, zależy
owo rozpowszechnienie od warunków klimatycznych (na południu
jest ono o wiele większe), społecznych (większe wśród dzieci
gminu wiejskiego i proletarjatu miejskiego), higjenicznych (spo
sób życia i pracy) a wreszcie indywidualnie-konstytucyjnych. Stąd
to pochodzi, że, gdy jedni autorowie wyrażają zapatrywanie, że
99% młodych chłopców i dziewcząt oddaje się masturbacji, inni
podają procent znacznie mniejszy. Odnosi się to i do młodzieży ·
szkolnej, i tu różnią się zapatrywania zasadniczo; jedni o mastur
bacji w szkole nic nie wiedzą, inni na 10 podają 8 uprawiaiących
masturbację, zwłaszcza wzajemną (szczególnie kierownicy inter-

1) Podaje ją w swej monografji Roh(eder: •D i c Jl'\ as tur ba t i o n (1899);
11or. także H. El! is: .Geschlechtstrieb und Scharngcfuehl" rozdz.• Autoerotis
mus" Cz. III. Warto zaznaczyć, że w literaturze p cd a go gicz n ej jeden
z pierwszych zwrócił na samogwałt uwagę Rousseau w .Em i I u·. - Za ntm,
poszli pod silnym jego wpływem pozostający f 11 a n trop iści niemieccy (Ba
sedów, Saizmann, Carnpe), którzy do szkól wprowadzli! po raz pierwszy świa
domie .pedagogikę seksualną", jednakowoż w formie wyłącznego uświadamiania
{Tha/hofer: •D i e s e x u e I_ I e P ii d a go g i k b e i d c n P h ! I a n z I ro p c n"
l<cmptcn 1907).
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natów). Na tę rozbieżność zdań wpływa n!ewątpHw!e nie t~l~o,
trudność w zebraniu dat prawdziwych, lecz I rzeczywista rozbież
ność zależna od kierownictwa szkoły i środowisk, z których
uczniowie pochodzą 1). Na wszelki sposób z wyzna~ os?bistych,
tudzież zapodań lekarskich i pedagogicznych wym~a_, ze nałóg
ten jest nader rozpowszechniony wśród młodzieży wogóle
a szkolnej w szczególności, do czego prócz złego przykładu, idą
cego od „doświadczeńszych", przyczyniają się czynniki specjal~le
szkolne, jako to: siedzenie przez dłuższy czas (często z zatożo
nerni nogami), wstrzymywanie moczu, przeciążenie i przepraco
wanie u słabszych uczniów, usposabiające do masturbacji, strach

· przed egzaminowaniem, a często także ćwiczenia gimnastyczne,
jak wspinanie się na drążku lub linie.

Zdaje się, że wyróżnić należy pewne okresy wieku, w któ
rych masturbacja się przejawia i od których zarazem charakter
jej poniekąd zależy. Pierwszy taki okres widzieliśmy już w n aj
w cz-eś n ie j s ze m dzieciństwie. Drugi-okres przypada na
wczesny okres młodości; w obu tych okresach, na ogół, brak
jeszcze wyraźnego związku z wyobrażeniami erotycznemi; jest to
raczej zaspokojenie nieokreślonej organicznej dążności, połączone
z uczuciem przyjemnem. Właściwa onanja erotyczna przypada na
okres pokwitania. O niej' to mówi Venturi (o. c.), że: ,,ma prawie
halucynacyjny charakter i pod względem psychicznym zbliża się
do rzeczywistego aktu seksualnego, w który też nieświadomie
przechodzi. Wszelako jeśli przeciągnie się w okres męski, staje

•· się chorobliwą i przemienia się w fetyszyzm erotyczny". .
Co się tyczy jej rozdziału we d Ie płci, to zdaniem Ellisa,

w dzieciństwie zdarza się częściej u dziewcząt, niż u chłopców,
w okresie pokwitania występuje u obu płci, acz z pewną prze
wagą u chłopców, natomiast po okresie dojrzałości znowu częściej
u młodych kobiet, niż u mężczyzn.

Pozostaje kwestja szk od I i w ości, której tu ·w całości
rozpatrywać nie sposób, a jeno odnośnie do wieku młodego.
Otóż nie. ulega wątpliwości, że wprawdzie medycyna dzisiejsza
poczyniła codo masturbacji wwieku dojrzałym cały szereg ,ustępstw"
a nawet bierze ją niekiedy, - gdy uprawiana w miarę i przez
osobniki zdrowe, - w obronę, jako remedjum na inne dolegli
wości, mimo to czyni z drugiej strony zgodne zastrzeżenia w wy-

'
_1) Znamienna jest cyfra, .podana dla n_aszych stosunków przez Dra By-

. k~wsk1ego (1. c. str. 32), przyczem zaznaczyć należy, że odnosi się ona do ucz
mó~ starszych: już w okresie dojrzałości: • wśród zbadanych w tym względzie -
powiada B._-65.4% od~awało się temu nałogowi w rozmaitych czasach".-lnny
autor _polsk~ Dr Gr~msk1 (I. c. str. 544) powiada: •Wogólc samogwałt należy do
nałogów wśród szkół bardzo rozpowszechnionych, bardziej. niż to przypuszczają
wy';howawcy, którzy doprawdy pod tym względem jak gdyby uśpili swą czuj
ność", - Z ankiety T. Łazowskiego i K. Sawickiego wynika, .żc 64.09¾ stu
dent?w (141 na 220) oddawało się onanizmowi w tym lub innym wicku. Więk
sz<?śc r~zpoczęla ten nałóg po raz pierwszy między 12 a 16 rokiem życia, nie
ktorzy J~ od s I ód mego rok u. - - •W szkołach a zwłaszcza internatach
powstawać mogą wprost epidemjc samogwałtów". ·

• I
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padkach I) nałogowego (ekscesywnego) jej uprawiania, 2) upra
wiania jej przez osobniki dziedzicznie obciążone, neurotyczne,
konstytucyjnie słabe, oraz 3) upraw i a n i a jej prze z dziec i.
Wbrew dawnym poglądom wyklucza wprawdzie dzisiejsza medy
cyna nawet w tych wypadkach masturbację, jako jedyną przy
czynę bądź specjalnego "obłędu masturbacyjnego", bądź innych
form psychoz i nerwic, uważając ją w takich razach za jedną
tylko z warunkujących przyczyn; przyznaje jednak, że wywołać
może cały szereg objawów, jak pewien stopień zwyrodnienia psy
chopatycznego, osłabienie pamięci, depresję energii intelektualnej,
zaburzenia w trawieniu i cyrkulacji krwi, a nadewszystko neura
stenję. - Jako skutki i symptornata mastrubacji, specjalnie dzie
cięcej wymienia Fiirbringer (Artykuł .Dnanta" w "Re a I-En ćy
k i op a e die" Eulenburga 1888): osłabienie, trwożliwe zacho
wanie się, niechęć do nauki, osłabienie pamięci, rozprószenie uwagi,
ból głowy, zaburzenia wzroku i mowy, dzwonienie w uszach, pal
pitację serca i subiektywne czucia świetlne, niekiedy bladość
twarzy i wzrok niepewny. Hcgar (,,Der Ges c h Ie c h t str ie b"
Stuttgart 1894) zwraca szczególnie uwagę na intelektualne i mo
ralne szkody, jakie masturbacja wyrządza, więc na osłabienie
ogólnej sprawności umysłowej, zwiotczenie siły woli, a zwłaszcza
ośrodków powściągających (moralnych oporów). - Podobnie
A. Cornbe (w dziełku pt. ,,Nerwowość u dzieci", przeł. Dr. H.
Nusbaum Warszawa 1904) mówi: ,,Raczej przez wpływ na wyobraź
nię i przez wstrząśnienie nerwowe, aniżeli przez osłabienie ciała,
odbija się na zdrowiu dzieci ujemnie samogwałt. Czynnik ten, tak

re,częsty u obu pici, może przeceniany za czasów Tissota, jest nadto
- niedoceniany w czasach naszych. Jest bowiem niewątpliwern, że
samogwałt uprawiany w dzieciństwie oraz w wieku młodzieńczym
wycieńcza organizm, podnieca układ· nerwowy bardzo jeszcze
tkliwy w tym okresie rozwojowym, kala wyobraźnię i wywiera
doniosły wpływ na rozwój nerwowości" (str. 114 l n.).

Tę psychologiczną stronę masturbacji nader trafnie oświetla
E/lis (o. c. str. 269): ,,Po stronie psychicznej - powiada on -
najczęstszą, najbardziej charakterystyczną cechą masturbacji upra
wianej w nadmiarze jest chorobliwie wzmożona samowiedza bez
równomiernie wzmożonego poczucia szacunku dla siebie". To też
onanista, jako rekompensatę za brak tego poczucia wytwarza
w sobie sztuczny surogat w postaci arogancji duchowej. - Nadto
związane z tym nałogiem jeszcze okoliczności, jak obawa przed
odkryciem, wytwarza postawę niespołeczną, skłonność do samot
ności, lękliwość, niepewność i podejrzliwość; ustawiczne klęski
w walce z nałogiem osłabiają wolę, a, wywołując poczucie winy
i grzechu, wywołują też często chorobliwy. stan skruchy i reli
gijnej afektacji. - Pozatern, u kobiet zwłaszcza, prowadzi mas
turbacja, rozpoczęta w okresie, gdy popędy zmysłowe są już roz
budzone.. wyższe zaś uczucia erotyczne jeszcze się rozwinąć nie
zdołały, do coraz silniejszego rozdziału między temi fizycznemi
popędami a uczuciami wyższerni, co w dalszym ciągu przygoto-
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wuje podłoże do rozmaitych zboczeń a nawet inwersyj z jednej
. strony, z drugiej zaś wytwarza na przyszłość oziębłość erotyczną,
niechęć i niemoc wobec normalnych aktów, a zatem i wobec mał-
żeństwa. Dr Józef Mirski.

O metodzie przyczyn i skutków.
' (Metoda badania inteligencji\vedług J. Wł. Dawida).

W miarę rozwoju psychologji pedagogicznej, w miarę do
skonalenia metod i osiągniętych wyników badania objawów ży
cia duchowego dziecka sądy nauczyciela, dotyczące oceny ucz
niów, stają się coraz ostrożniejsze, subtelniejsze, .bar?ziej zgodne
z faktycznym stanem rzeczy, a temsamem sprawtedh_ws~e. Nau
czyciel wydaje zazwyczaj sąd o uczniu na pods~a~1e Jego _za
chowania się· w szkole i postępów w nauce; op111Ję swą opiera
najczęściej na stwierdzeniu zasobu wiadomości, jakie sobie uczeń
zdołał przyswoić w zakresie programu naukowego. Sąd, stwier
dzający postępy ucznia w danym przedmiocie, bywa zarazem
i opinją nauczyciela o poziomie jego inteligencji. Zdarzają się
jednakowoż wypadki, że inteligencję ucznia wybitnie . uzdolnio
nego w pewnym kierunku, np. w matematyce, a wykazującego
słabe postępy w językach, inaczej ocenia nauczyciel matematyki,
aniżeli nauczyciel języków. Sądy o inteligencji tego samego
ucznia bywają nieraz rozbieżne, a nawet wprost przeciwne.

Zdajemy sobie sprawę, że wiedza sama, stopień wykształ
cenia jednostki, nie stanowi dostatecznego sprawdzianu oceny,
jej inteligencji. Wiadomo bowiem, że istnieją ludzie, którzy nie
kończyli żadnych szkół, ludzie bez wykształcenia, a którym prze
cież nie można odmówić znacznego nieraz poziomu inteligencji.
Binet wspomina, te istnieje t. zw. inteligencja naturalna, moż
liwa nawet u analfabetów. Wynika stąd potrzeba znalezienia bar
dziej pewnego sposobu oceny stopnia inteligencji, aniżeli stwier
dzenie zasobu wiedzy, w szczególności wiadomości szkolnych.
Psychologja pedagogiczna szuka też metod, któreby umożliwiły
wydanie dostatecznie uzasadnionego sądu o poziomie inteligencji
dziecka w poszczególnych okresach jego życia.

Zanim przejdziemy do . omówienia najpowszechniej stoso
wanych i najważniejszych metod badania inteligencji, w szcze
gólności „metody przyczyn i skutków" Dawida, zwró
cimy najpierw uwagę na samo pojęcie inteligencji. Wspomniałem
już, że inteligencji nie możemy utożsamiać z nabytą wiedzą
szkoln~. Także i znakomita pamięć lub wybitna zdolność w pew
nym ~1eru~ku, ~-alent specjalny, niezawsze idzie w parze ze stop
mem. inteligencji, V( swej subtelnej analizie inteligencji wykazuje
Dawid, że_ zrozumienie istoty tej zdolności psychicznej zależy
od poznama procesów, stanowiących jej podstawę, tudzież od
poznania warunków, od których znów zależy rozwój i działanie
tych procesów. Warunkami temi są: należyte funkcjonowanie
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zmysłów, zdolność koncentracji uwagi, dobra pamięć, lotna i żywa.
fantazja. Podczas gdy dobrze rozwinięty zmysł spostrzegawczy,
pamięć, uwaga, fantazja stanowią niejako podłoże, z którego in
teligencja czerpie materjał psychiczny, to istotą jej jest myślenie,
t. j. zdolność tworzenia pojęć, wydawania sądów i wniosków,
zdolność umiejętnego wynajdywania stosunków pomiędzy jednem
pojęciem a drugiem, pomiędzy jednym sądem a drugim.

W procesie myślenia dążymy do czegoś, co nie jest dane
bezpośrednio, t. j. na podstawie postrzegania zmysłowego lub •
też na podstawie przypominania sobie doświadczeń minionych,
ale dążymy do poznania treści nowej, przyczem towarzyszy temu
procesowi pewne uczucie wysiłku duchowego. Stąd też cechą
myślenia jestczynna postawa naszej świadomości, naszego umysłu.
Istotę inteligencji stanowi tedy myślenie, t. j. proces psychiczny,
zmierzający ku nowej treści świadomości, ku nowym celom, .pro
ces pobudzający jednostkę do pokonywania oporu i przeszkód
na drodze poznania 1). A zatem nie to, co człowiek wie, jest
sprawdzianem jego inteligencji, ale poznanie dróg i sposoqpw,
przy pomocy których zdobył swą wiedzę i jak się nią w życiu
posługuje. Tosamo powiedzieć można o poglądach społeczno
politycznych, o ideach, jakim jednostka hołduje. Samo ich po
siadanie nie świadczy jeszcze o inteligencji osobnika, ale spo
soby i drogi; którerni dochodzi do swych poglądów i ideji, jak
je zdobył i jak je w życiu stosuje i urzeczywistnia. Zapewne nikt ·
nie • nabierze wysokiego wyobrażenia o inteligencji jednostki,
która swoje ideje i poglądy czerpie z broszurek popularno-agi
tacyjnych, z pism brukowych, z przemówień wiecowych i t. p. Jed
nostka o wyższym poziomie inteligencji zdobywa pogląd na zja
wiska społeczno-polityczne, wogóle na wszelkie objawy życia, ba
dając i porównując fakty, zastanawiając się nad niemi i kontrolując
je ustawicznie. Oczywista jest to praca psychiczna, wymagająca
sporo wysiłku, a ponieważ natura ludzka skłonna jest do lenistwa
myślowego, stąd też zazwyczaj wielu idzie po drodze najlżej
szego oporu, przyjmując gotowe zasady, poglądy, hasła, ideje.

Podobnie jak Dawid, określa inteligencję psychofog nie
~ieclci J~i~liam Stern jako_ o_gólną zd?lność przystosowa~ia się
jednosfki co nowych zadan I warunkow życiowych 2). Ujmując
inteligencję, jako zdolność o g ó I n ą, odróżnia ją temsamem od
talentu, od zdolności tworzenia w specjalnym kierunku. Podczas
gdy talent jest zdolnością twórczą materjalną,, to inteligencja
jest zdolnością twórczą formalną. Inteligencja umożliwia jed
nostce przystosowanie się do nowych zadań, nowych wymo
gów i sytuacyj życiowych, a więc jest czynnikiem ułatwiają
cym poznanie nowych celów, nowej treści poznawczej. Ernest
Meumann widzi istotę inteligencji w wysokim rozwoju zdolności

1) J. Wł. Dawid. Inteligencja, wola i zdolność do pracy. Warszawa, !911,
str. 23.

2) W. Stern. Die psychologischcn Mcthodcn der lntelligenzpriiiung und
dercn Anwendung an Schulkindern, Lipsk 1912. Str. 3.
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samodzielnego i. pro~uktrwnego_ myślenia, w um)ejętności kie
rowania innemi funkcjami psychicznemi, Jak fantazją, uwagą, pa
mięcią, obserwacją i t. d. 1). · Jednostki inteligentniejsze od mniej
inteligentnych różnią się przede~szystk_ie~ z~o_lnością umiejęt
nego kombinowama, wmoskowama, umiejętnością syntetycznego
ujmowania .zjawisk i. fa~tó_w. . .. . . . .

Omówiwszy pojęcie inteligencji, zajmiemy się z kolei roz-
patrzeniem ważniejszych metod jej badania. W ostatniem dwu
dziestoleciu stwierdzić można w wielu krajach usiłowania i sy
stematyczne prace około znalezienia ścisłych metod badania in
teligencji, a zapoczątkował ten ruch w dziedzinie psychologji ·
pedagogicznej Alfred Binet (t 1911). W roku 1908 yojawia się
w czasopiśmie paryskiem "L' An n e e Psychologique" studjum
B_ineta i jego współpracownika Dra Simona na temat rozwoju
inteligencji dzieci 2). W studjum tern obaj autorzy· rozwijają po-

- mysi metody badania i określenia poziomu inteligencji. Ogłosze
nie tej pracy stanowi punkt zwrotny w dziejach nowoczesnej
psychologji, szczególnie psychologji pedagogicznej, jest zdarze
niem wielkiej doniosłości, dla rozwoju i organizacji wychowania
obecnej doby.

Próby badania inteligencji zapomocą odpowiednich sposo
bów rozpoczął Binet o wiele wcześniej, bo już w r. 1895, ale
systematyczną pracę około stworzenia metody specjalnej podjął
w kilka lat potem z inicjatywy francuskiego ministra oświecenia,
który go zachęci! do badań nad dziećmi anormalnemi, umysłowo
upośledzonemi. Chodziło bowiem o segregację dzieci w szko
łach francuskich, o podział dzieci normalnie rozwiniętych i opóź
nionych w rozwoju intelektualnym. Rozpoczął tedy Binet wspólnie
z Simonem badania dzieci w szkołach elementarnych w Paryżu
i w r. 1908 obaj psycholowie ogłosili swą metodę, zwaną „me
tryczną skalą inteligencji" (Echelle metrique de l'intel
ligence).

Metryczna skala inteligencji obejmuje dla każdego wieku,
- począwszy od trzeciego do 13 roku życia odpowiednie próby,
zagadnie°nia, zadania, t. zw. testy. Z ich pomocą można stwier
dzić, czy badane dziecko jest normalnie rozwinięte, t. j. czy wiek
fizyczny odpowiada wiekowi inteligencji, czy też jrgo rozwój
intelektualny przewyższa normę, t. zn. wiek in_teligencji jest
wyższy, aniżeli wiek fizyczny, czy wreszcie rozwój intelektualny
jest opóźniony, t. j. wiek inteligencji jest niższy aniżeli wiek
fizyczny. Opóźnienie to może być nieznaczne, a może wvnosić
2, :; i więcej lat, co już świadczy o wysokim stopniu niedorozwoju,
o głuptactwie, matolkowstwie, idjotyzmie, kretynizmie .

. YJ tr~y la~~ później, '!' r. 1911 poczynił twórca metrycznej
sk_alt mtthgen~11 pewne zmiany celem udoskonalenia swej metody,
między mnerm przeznaczył dla każdego wieku po 5 testów i dodał

'.) Ę. Meumanrz. Abriss der cxperimentcllen Padagogtk. Lipsk. 1914.
-') ta developpemcnt de l'intelllgence chez les enfants.
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testy dla młodzieży starszej i dla dorosłych. Dla przykładu podajemy
tutaj testy przeznaczone dla dzieci 7-mio i IO-letnich. Dziecko
7-letnie powinno rozwiązać następujące testy: I) Pokazać prawą
rękę, lewe ucho; 2) opisać przedmioty na obrazku; 3) wykonać

, trzy polecenia naraz; 4) policzyć razem 6 monet różnej wartości
(3 monety po 2 gr. i 3 po I gr.); 5) nazwać cztery główne
barwy. Dziecku IO-letniemu dajemy następujące testy: I) pięć
pudelek równej wielkości, a różnie obciążonych ułożył w po
rządku według ich ciężaru; 2) skopjować z pamięci łatwe wzory ry
sunkowe; 3) krytyka zdań niedorzecznych; 4) odpowiedzi na
trudne pytania; 5) z 3 danych wyrazów utworzenie dwu zdań.

Jeśli dziecko' rozwiąże wszystkie próby swego wieku prócz
jednej, stwierdzamy, że jest rozwinięte normalnie. Jeśli zaś dziecko
np. 9-letnie rozwiąże wszystkie testy prócz jednego, przeznaczone
dla !O-letnich, mówimy, że jest o rok rozwinięte ponad normę.
Bliższe szczegóły i całkowitą metryczną skalę B-S. znaleźć można
w artykule Dr. E. Wróblewskiej i w publikacji Dra jaroszyńskiego1).

Metoda B-S rozpowszechniła się nietylko w krajach euro
pejskich, ale i w Stanach Zjednoczonych Ameryki. Wszędzie prze
prowadzono liczne badania, starano się przystosować "metryczną
skalę inteligencji" do warunków danego kraju i właściwości psy
chicznych dzieci, czyniono próby około jej udoskonalenia. W Sta
nach Zjednoczonych stosował metodę Bineta Goddard, w Niem
czech Bobertag, we Włoszech Saffioti, w Belgji Decroly, w Anglji
Johnston, Terman i Childs, w Polsce Hamczyk.

Jeśli zestawimy wyniki badania inteligencji metodą B-S,
zobaczymy, że w różnych krajach powtarzają się podobne sto
sunki procentowe co do poziomu inteligencji z nieznacznemi
odchyleniami.
Wyniki badań według: a) Bineta b) Goddarda c) Bobertaga

w Paryżu w Vlnneland we Wrocławiu
(Stan l'/ew-Yersey)

2 lata poniżej normy . 6% 11 °Io 4%
1 rok 11 11 211/2% 20½% 19%
normalny .. \ . . 51% 41½% 52°/o
l rok powyżej ndrmy. 20'/2¼ 21½°Io 221/2/40
2 lata " IO/o · 5½°1o 2½o o

W wynikach tych badań dostrzegamy wszędzie pewną sy
metrję; jeśli owe rezultaty przedstawimy w postaci krzywej,
będzie ona miała kształt dzwonu. Można tu zatem zastosować
prawo Gaussa, według którego wyniki uzyskane drogą badań
masowych wykazują, że największa ilość wypadków skupia się
około normalnej średniej, odchylenia zaś· od normy zarówno
w kierunku pozytywnym, jak i negatywnym rozkładają się wzglę-
dnie równomiernie. .

') Dr E. W. O metrycznej skali inteligencji Alfreda Bineta. (Ruch Ped .
.R 1912). .

· Dr Tsfaroszyński. Metody badań psychologtcznych w szkole. Warszawa 1920.
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Oprócz metrycznej skali Inteligencji B-S . ma dość częste
zastosowanie m et od a ko m b i n acy J n a Ebbinghuusa, polega
jąca na uzupełnieniu tekstu, w którym opus~czon? wyrazy lub .
sylaby. Dajemy badanej osobie n. p. opowiadanie; ~ którern
w miejsce niektórych wyrazów zaznaczone· są kr?plo (domyśl
niki). Chodzi o uzupełnienie tekstu w ciągu okreslonego czasu
w sposób logiczny. W ostatnim czasie Ebbinghaus zmienił swą
metodę w tym duchu, że w tekście opuścił tylko spójniki i przy
słówki; te części mowy bowiem, łącząc zdania, wyrażają zarazem
stosunki, zachodzące pomiędzy ich poszczególnemi członami
(przyczynę, skutek, cel, warunek, przeciwstawienie i t. p.). Badania
zapornocą tej metody dają możność wysnucia wniosku o zdoi- .
ności logicznego myślenia danego osobnika.

W pracowni psychologicznej Sterna w Hamburgu opracowano
metodę badania inteligencji, w skład której wchodzą różnorodne
testy, zarówno. znane z innych metod, jak i nowe pomysłu sa
mego Sterna 1). Metoda ta ma zastosowanie głównie w badaniach
inteligencji dzieci starszych i młodzieży. Oto szereg tych testów:
I) uzupełnienie opowiadania brakującerni spójnikami; 2) podanie
treści obrazków; 3) wykrycie niedorzeczności w opowiadaniach;
4) podanie definicyj pojęć konkretnych i· abstrakcyjnych (listo
nosz, wyspa, łódź podwodna, kuzyn, wuj, czynsz, zdobycz, ma
newry, kłamstwo, zawiść, skąpstwo, odwaga); 5) wyjaśnienie
sensu bajki; 6) tworzenie zdań na podstawie podanych trzech wyra
zów, n. p. koń, pszczoła, jeździec; ciekawość, drzwi, krew z nosa;
piekarczyk, balon, plagi; kot, drzewo, porzucone piórka; włamy
wacz, biblja, nawrócenie; tramwaj, hałas, krew; spóźnienie .ze- .
garka, wypadek kolejowy, radość2). 7) Próby niezależne od zdol
ności słownej, t. zw. testy nieme. Podajemy osobie badanej
obrazki.na dwu kartonach tak dobrane, że obrazek na jednym
pozostaje w pewnym związku z obrazkiem na drugim kartonie..
Badany osobnik ma wynaleźć odpowiadające sobie obrazki, n. p.
smyczek, skrzypce; nóż, widelec; motyl, gąsienica; kłódka; klucz;
koń, wóz; zegarek, łańcuszek itp. .

Po tym przeglądzie najważniejszych sposobów oznaczania
poziomu inteligencji zajmiemy się polską metodą badania inteli
gencji, opracowaną przez Dawida, t. j. ,, m et odą przyczyn
i skutków". H. R.

(D. n.).

.. .. 1) W. Stern. Hohere lnlelligenzlesls zur Priifung Jugcndlicher, (Ztschr.
fur pad. Psych. u. exp, Pad. 1918).

2) Testy le rozwinęli pod wpływem Blneta dwaj psychologowie nicmicccv ·
Moedc i Piorkowski. . ' ·
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Recenzje.
Dr. Wiktor Chrupek. O reformę wychowania moralnego · 1v naszej

szkole. (Bibljoteka Pedagogiczna Zw. Zaw. Naucz. Pol. Szk. Sr. Warszawa T. Wyd.
,Ignis' 1924 Str. 85.

Na fali coraz bardziej ożywiającego się zainteresowania za
gadnieniami pedagogicznemi wypływa też i niemało ważny,
a zwykle spychany na szary koniec problem wychowania moral
nego. Projektowi reformy tego wychowania poświęcona jest po
wyższa niewielka książeczka. Składa się ona z 9 rozdziałów;
z nich kilka zajmuje się częścią teoretyczną zagadnienia, a więc
mówią one o znaczeniu edukacji moralnej, obrazują stan moral
ności u nas, poddają krytyce dotychczasowe wychowanie; inne
rozdziały (nie mówię: dalsze, gdyż rozsypane są one po całej
książeczce) zawierają konkretny projekt reformy; ostatni wreszcie
daje zarys stosunków pod tym względem zagranicą. Nie można
jednak przyznać układowi rozprawki porządku, przejrzystości jakby
należało żądać od książki, która porusza sprawy wielkiej wagi
i - dodajmy - bardzo delikatne, i która niewątpliwie rości sobie
pretensje do naukowości, skoro autor zaopatruje ją zarówno
w samym tekście, jak i w dodatku w notatki i cytaty obfitej li
teratury przedmiotu.

Punktami wyjścia dla postulatów autora co do reformy wy
chowania są następujące założenia: że 1) ·.najwyższą wartością
człowieka jest jego wartość etyczna" (słusznie), że 2) my, Polacy
„z urodzenia, jsteśmy narodem mało moralnym" (czyżby?) że
3) ,,u nas wobec dość jednolitej większości katolickiej" niema
mowy o przeprowadzeniu reformy wychowania moralnego w zgodzie
z Kościołem, na tle etyki chrześcijańskiej oraz z zachowaniem
nauki religii w. szkole. Z ty;ch założeń wysnuwa autor po teore-.
tycznych rozważaniach pewne wnioski, które możnaby ująć w te
oto postulaty: I) wprowadzenie systematycznego wykładu mo
ralności, które ma ·- zdaniem autora - i mieć będzie „zawsze
pierwszorzędne "dominujące znaczenie a w związku z nim nauki
obywatelskiej (str. 36). 2) samo „moralne działanie" gdyż „naj
wyższy stopień moralności to nie moralne uczucia, myś li i słowa,
ale moralne czyny" (str. 40); jego czynnikami będą: praca (szkota
pracy) t. j. praca samodzielna i samodzielny rozwój fizyczny
i moralny ducha, oraz samorząd szkolny. ·

Na praktyczne postulaty autora możnaby się zgodzić z pew
nerni zastrzeżeniami; z nich pierwsze odnosi się do oceny wartości
nauki moralności w wychowaniu; za „pierwszorzędny, dom i n l!
j ą cy czynnik" edukacji nie uważali jej nawet najskrajniejsi racjo
naliści wieku oświecenia, mimo, że za Sokratesem wierzyli, iż nie
moralnym nie może być człowiek oświecony, a zwłaszcza oświe
cony co do swoich obowiązków etycznych. l oni, a już ZP. szcze
gólnym naciskiem na tych idejach oparta nasza Komisja Edukac.,
wysuwali na pierwszy plan właśnie praktykę moralną, działanie.
Właściwie i sam autor podziela to zdanie, mimo wspomnianych
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podkreśleń, skoro nie tylko cytuje odnośnie do nauki _etyki bardzo
ostrożne sądy obcych O wartości wykładu moralności (~a str. 37
i 38), ale zwłaszcza, skoro mów_i, .że r~zult~tem ~auczama., "o te~,
co moralne", jest t. zw. fantazyJne dz1ała~1e! t. J. przypuszczame
na podstawie znajomości zasad moralności, ze w danym wypadku
postąpi się tak a tak, które tymczasem rzeczywistość zawodzi,
najczęściej. . .

Całkowitą słuszność ma zaś autor, gdy wysuwa Jako wazne
czynniki wychowania moralnego: pracę i samorząd; ale c~yż ~o
myśli nowe? Zrozumiano ich wartość. już bardzo da_wno I dziś
niema już chyba w Polsce szkoły, gdzleby ich w pełni lub. przy
najmniej cząstkowo nie realizowano. Co zaś autor przy te] spo
sobności mówi o konieczności "wspólnoty szkoły" i "wspólnoty
grona nauczycielskiego", to niebardzo jest zrozumiałe.

Mocno natomiast szwankuje teoretyczna część wywodów
autora. - Jego założenia już znamy: Pomijam zbyt słabe uzasad
nienie drugiego założenia, ale niebardzo wytrzymuje krytykę zało
żenie trzecie. Mam wrażenie, że autor przesadza w dopatrywaniu
się „przewagi i wyłączności Kościoła w sferze wychowania mo
ralnego" (str. 58), w mniemaniu, że „wychowanie moralne w na
szych szkołach zachowało dotąd charakter wybitnie teologiczny
i kościelny" (str. 20). Nie było tak źle nawet przed wojną, nawet
w pewnych okrzyczanych pod tym względem dzielnicach, a wojna
swobodę myśli i czynów posunęła jeszcze dalej. Nie można od
mówić żadną miarą niekiedy słuszności autorowi, kiedy poddaje
krytyce pewne zasady etyki czy raczej praktycznego ich stosowania
w kościele katolickim. Materie to jednak zbyt trudne, zbyt zawiłe,
zbyt delikatne, ażeby się je dało załatwić paru zdaniami, paru nie
zbyt glębokiemi dowodzeniami a raczej subjektywnemi sądami,
w których pobrzmiewa najczęściej echo popularnych, że nie po
wiem, wiecowych, haseł i powiedzeń. A już niejednokrotnie są
one całkiem niepoważne: Np. zdaniem autora dziś stanowczo nie
wystarcza człowiekowi nowoczesnemu pogląd na świat, zawarty
w chrystjaniźmie (może jest w tern i słuszność). Ale przysłuchajmy
się, jak autor tego dowodzi. Oto . !deje oświecenia stały się już
włas~ością ~znac~nej części" ludzi wykształconych (dobrze!); dalej:
rozwmęly się świetnie naukl przyrodnicze i ideje ewolucjonizmu
(zgoda!); lecz idźmy ealej: "Nadto powstała liczna klasa robot
ników, którzy skupiają się głównie pod· sztandarem socjalizmu
i którzy hołdują „materjalistycznemu" lub raczej techniczno-eko
nomicznemu światopoglądowi" i jeszcze: w stanie chłopskim
,.w~magając~ się krytyka kleru świadczy(!} o dokonywaniu się
wazn~ch zmian w starych poglądach" (!) (str. 14). Nie, to nie są
powa~ne argumenty za zntesleniem zupełnem nauki religii w szko
-łach; Jak nie są_ ni_emi i inne dalsze argumenty w rodzaju: "Także
rodzice usposobient są nowożytnie i niechętnie dla ortodoksy i
n _ego chrześcijat'istwa" albo: ,,Należy je (godziny religii) skreślić
me tylko ze względu na młodzi~ ale także ze wzgledu na nau-
czycieli" (str. 16). ' •
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Co ciekawsze, że r. wielu cytowanych wr.mlanek o obcych
(głównie niemieckich} dążeniach do reformy wychowania moral
nego poza jednym chyba Barthem, z którego autor - jak widać
z biegu rozważańi do czego się autor zresztą 'loialnle przyznaje -
głównie czerpie natchnienie, żadna prawie nie może wskazać, iżby
zbawczym środkiem podniesienia moralności było. zniesienie
nauki religjl w szkołach a zastąpienie jej wyłącznie przez oko
licznościową czy systematyczną naukę moralności, lecz przeciwnie
wszystkie prawie domagają się przedewszystkiem prze ks z ta t
e en i a nauki religii. A i sam· autor "wita z· sympatją" wszelkie
dążenia "zmieniające do reformy i odrodzenia religii" i nawet
lojalnie stwierdza, że u nas „nowe programy religii dia naszych
szkół zawierają wiele ulepszeń pod względem dydaktycznym
i metodycznym". (Str. 24). -Tak, niewątpliwie! Na to zgodzi się
każdy nie tylko pedagog, ale i światły człowiek, któremu dobro
duchowe młodzieży leży na sercu, że w tern ulepszeniu metody
nauki religii leży nie cała wprawdzie, ale pierwszorzędna waga
zagadnienia. Nie znaczy to więc, jakoby należało odłożyć na bok
zastanowienie się nad wartością i potrzebą (systematycznej) nauki
moralności w szkole, ale, że należy skierować (jak na dziś przy
najmniej) cały wysiłek i ze strony społeczeństwa i zwłaszcza
nauczycielstwa ku temu ulepszeniu nauczania religii (a do ulep
szania jest, niestety, bardzo dużo!), gdyż tę naukę rugować ze
szkoły całkowicie nie wiadomo czy warto, skoro nawet tam, gdzie
ją dawniej usunięto, a zastąpiono nauką moralności świeckiej
("naukowej"!) jednak dziś za religją w szkole odzywa się tęsknota;
jak świadczy :np. głos prezyd. Mackensie (w Stanach Zjednoczo
nych) że "całkowite wyłączenie religii z nauki nie da się utrzymać;
nauce moralności, a nawet nauce w ogólności będzie czegoś
brakowało, jeśli nie będzie wolno wspominać o chrześci
jaństwie".

I zdaje się, że jest doskonałym wyrazem wyczucia potrzeb
duchowych ludzkości a w szczególności niemieckiego ale niewąt
pliwie i naszego narodu, owo cytowane przez autora zdanie ro
zumnego teoretyka pedagogii Niemca, Natorpa, wyrzeczone na
zjeździe nauczycielski in w Berlinie w roku 1920: "Że religia nie
zajmuje dziś swego dawnego stanowiska w życiu naszego narodu
i to tak w najszerszych warstwach, jak i na jego wyżynach, to
nam tłumaczy, iż wielu chciałoby ją zupełnie usunąć ze szkoty.
Zadną miarą nie należy jej 'jednak usuwać, gdyż była ona dotąd
niewątpliwie istotnym składnikiem człowiecr.eństwa i dzisiaj jeszcze
nim jest i być musi". Możnaby - dodaje - przeprowadzić ko
nieczne reformy co do metod tej nauki, ale - zaznacza wyraźnie -
"ostatniem słowem nie może być, że religja jest sprawą pry
watną. Jest ona rzeczywiście sprawą wspólną i to całej ludzkości"
(str. 67). Całkowicie można tym prostym, ale mądrym słowom
przyklasnąć.

Dotychczasowe moje uwagi zwracały się przeciw zbyt stron
niczemu, zbyt doktrynerskiemu ujmowowaniu kwestii przez autora,

3,
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ale również przeciw brakowi rzeczowości tu i ówdzie oraz przeciw
układowi .ksiąźeczki; były więc. krytyk~ Jeno; a ~t_ąd wytwo;zyćby
mogły wrażenie, że jej odmówić nale~y wszel~leJ wartości._ T~k
nie jest: Przedewszystkiem więc nalezy wyrazić _zadowolenie, ze
sprawa wychowania moralnego, a specjalnie t. zw._ nauki moraln~j
stała się przedmiotem zajęcia u pedagogów polskich (tak spełnia
się pragnienie podpisanego, wyrażone w ."Ruchu ~ed." ~- IX.
Str. 216);, a dalej dużą wartość ma zar~Jestrov.:~m~ sum1en_n~
i bogate głosów pedagogów obcych w tej materii, Jak również
stanu nauczania moralności świeckiej w szkołach zagranicznych;
wreszcie wysunięcie i poddanie pod dyskusję szeregu argumen
tów teoretycznych, które niewątpliwie, czy spotkają się ze sprze
ciwem czy z uznaniem, tak czy owak popchną sprawę naprzód;
już ona zapewne nie zejdzie z terenu dyskusji pedagogicznej;
owszem skrajne stawianie problemów dyskusję ożywi. Życzyćby
sobie jednak należało, tego nikt chyba nie zaneguje, żeby w nie]
rzucać na szalę argumenty poważne, rzeczowe, silne; domaga się
tego wszelkie zagadnienie pedagogiczne, a zwłaszcza tak zawiłe
i subtelne, jak sprawa roli religii w wychowaniu etycznem lub
też sprawa usunięcia pierwiastka religijnego z tego wychowania.

Stanisław Tyne.

Tytus Benni. Gramatyka polska 1v rozmowach i zadaniach. Zeszyt
pierwszy dla oddziału Ili. szkół powszechnych i klasy wstępnej szkół średnich.
Książnica Polska. 1923. - Stron 40.

Nie da się zaprzeczyć, że ostatnie lata przyniosły stanowczą
zmianę poglądów na wartość nauczania języka ojczystego i jego
potrzebę. Przedmiot ten, przez długi czas zaniedbywany, zdobywa
należne sobie stanowisko. Pozostaje to zapewne w związku ze
zmianą metody nauczania gramatyki, czego najsilniejszy wyraz
znajdujemy w programach Ministerstwa Oświecenia Publicznego.
Jednakże od programowego wskazania metodycznego do prak
tycznego wykonania jest nierazdaleko. Te wskazówki metodyczne
są jakby ramami, które nauczyciel musi wypełnić żywą treścią.
Trzeba wiele prób i doświadczeń, aby ustalić, co z teoretycznych
nakazów da się urzeczywistnić, i w jakiej postaci. Tymczasem
jednak szkoła wymaga już możliwie doskonalej formy nauczania
gramatyki, co niejednego nauczyciela, przywykłego i przywiąza
nego do dawnych sposobów, lub takiego, który nie miał jeszcze
czasu oswoić się z nowemi metodami, nabawia niemałego kło
potu. Z pomocą spieszą mu doświadczeni znawcy teorji przed
miotu; oraz praktyki szkolnej. W ich szeregu z uciechą witamy
zasłużonego na polu badań językowych, zwłaszcza z zakresu
fonetyki opisowej, Tytusa Benniego. Jego gramatyka polska
w rozmowach i zadaniach jest owocem nietylko teoretycznych
roz_w~żafi, ale. rzeczywistego doświadczenia, zdoby lego w szkole
doświadczalnej w Starawsi pod Warszawą.

Założenie tej książeczki godzi się zupełnie z wymaganiami
programu ministerjalnego: należy uczyć gramatyki tale, żeby przy
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tern uczi:ń ~iał jaknajwięcej_sposob~ości pracy samodzielnej; należy
podawac wiedzę sposobem indukcyjnym: trzeba poprzestać na zro
zumien_iu prze~ ucznia istoty rzec~y, a nie domagać się definicyj;
wreszcie zadanie gramatyczne powinno zawsze być przystosowane
do stopnia samodzielności ucznia i zupełnie jednoznacznie sfor
murowane.

Cel książeczki określa autor, mówiąc, że "ma być wskazówką
i pomocą metodyczną dla nauczyciela" i to zwłaszcza dla nauczy
ciela szkoły powszechnej.

Treść książeczki rozpada się na trzy części: o głoskach,
o wyrazach, o zdaniach. W rozdziale o głoskach dowiadujemy
się o zgłosce, o głosce i jej stosunku do litery, o samogłosce
i spółgłosce, o głoskach dźwięcznych i bezdźwięcznych, przyczern
autor uwzględnia także trudniejsze kwestie ortograficzne. Część
druga o wyrazach uczy o rozróżnieniu rzeczownika, przymiotnika,
czasownika i przysłówka, zapoznaje z pojęciem rodzaju, liczby,
czasu, osoby, z odmianą przypadkową i stopniowaniem. Część
o zdaniach podaje określenie zdania, różne jego rodzaje ze względu
na treść, wreszcie ogólny podział zdania na dwie części: pod
miot i orzeczenie. Całość rozpada się na 28 rozdziałów, stano
wiących jakby jednostki metodyczne, a nazwanych przez autora
"rozmowami".

jaki jest stosunek treści książeczki do zakresu treści ozna
czonego przez program nauczania? Tutaj nie widzimy niestety
pożądanej zgody między tern, co autor w tytule zapowiada, a tern,
czego program rzeczywiście wymaga. Książeczka obejmuje zagad
nienia nietylko trzeciego ale także pierwszego i drugiego oddziału
szkoły powszechnej, nietylko klasy wstępnej ale częściowo także
klasy pierwszej szkoły średniej. Ta nieścisłość nie znajduje uspra
wiedliwienia, a przynajmniej nie podaje go nigdzie autor.

Przystępując do oceny pracy Benniego, zaczynam od wska
zania usterek rzeczowych. Zdaję sobie doskonale sprawę z tego,
że u tej miary znawcy języka są one wynikiem szlachetnego mi
łowania, aby rzeczy i pojęcia zbyt trudne możliwie uprościć i uprzy
stępnić, czyli, że względy dydaktyczne narażają nieraz przedsta
wienie na niezupełną ścisłość i dokładność rzeczową. Ponadto
są to drobne niedopatrzenia, które z łatwością można usunąć.
l tak na str. 11 powiada autor, że „ile wyraz ma samogłosek,
tyle ma zgłosek, bo każda samogłoska jest gospodarzem w jednej
zgłosce". Czy nie należałoby jednak zauważyć, że wprawdzie
rzadko, ale bywa też inaczej np. w wyrazach: A u gust, a uto,
Eu r o·p a? Rozumiem, że na stopniu elementarnym nie można
dać uczniom wszystkiego, aby nie mącić jednolitości wyjątkami,
ale wymienione choćby wyrazy są w czestem użyciu i mogą wy
wołać nieufność ucznia względem postawionej przez autora bez
wyjątkowo zasady. Na str. 15 daje autor cenne wskazówki, jak
wyzyskać pokrewieństwo etymologiczne dla poprawnego pisania
spółgłosek bezdźwięcznych: należałoby jednak przestrzec, że ta
metoda zawiedzie przy pisaniu wyrazów typu: kw i at, stwórca,
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rzez trzask a i t. p. Określając przysłówek ~str. 61 ), f!JOŻe
~utor d~prowadzić do błę~nego uo~ól~iema, _ze kazdy przysłow~k
odpowiada na pytanie: nJak?" _Nie Jest t~z słuszn_ą ~w~ga, . ze
przysłówki "stoją przy czasownikach, a me prq J~k1chkc:>lw1ek
słowach" bo występują one także przy przymiotnikach _1 przy
innych p;zysłówkach. Definicja zdania, zwłas~cza na. stopm_u ele
mentarnym, jest niezawodnie bardzo tru~na. Nie rozwiązuje Jednak
tej trudności autor, mówiąc {~tr. 33), z~ ,.sło,wa z senseł!1, kt~:e
coś znaczą-to zdania". To jest ogólnik, ktm_-y chyb_a_ me z~hzy
ucznia do pojęcia zdania, a np. "Opowiadania_ z ~z1e1ów ojczy
stych" są też słowami z sensem, coś ~nac~ącem1, n~e będąc wcale
zdaniem. W rozmowie 26 i 27 o rodzajach zdan Jest pewna
niekonsekwencja. W rozmowie 26 (str. 35) dochodzi autor do
stwierdzenia, że są dwa rodzaje zdań: pytające i takie, co J uz ~ie
pytają, bo wiedzą, jak jest" ! oświadcza, że dla ty_ch drugich
"później wybierzemy sobi~ najlepszy ~yraz". Na_tom1ast w r?~
mowie 27 (str. ~6) nauczyciel domaga się od ucznia. aby określił,
czy zdanie "Możesz" jest "pytające czy oznajmiające",
a uczeń wie, niewiadome skąd, że ono ma się nazywać „oznaj
miającem". Myli się też nauczyciel, przyświadczając uczniowi, że
najkrótsze zdanie będzie, ,.gdy będzie jeden wyraz na podmiot
i jeden na orzeczenie" (str. 38), ponieważ zapomina o zdaniach
jednowyrazowych. W definicji wyrazów jest sprzeczność między
.tern, co autor mówi w rozmowie 11 a w rozmowie 25. Na
str. 16 czytamy: "Wszyscy mówimy wyrazami albo słowami. To
wszystko jedno, czy powiecie „słowa", czy „wyrazy". Na str. 33
jest już różnica między wyrazem a słowem, coprawda niezbyt
szczęśliwie uwydatniona, że „kilka wyrazów znaczy kilka osob
nych wyrazów, a kilka słów znaczy kilka słów z sensem".-Oto
kilka dostrzeżonych błędów rzeczowych. Powtarzam, że rozumiem
ich przyczynę, że autor nie może na stopniu elementarnym przed
stawić zjawisk językowych wyczerpująco, a chce podać je w sposób
możliwie przystępny. Nie domagam się też od autora elementar
nego podręcznika gramatyki, aby mówił wszystko, ale chciałbym,
aby to, co mówi, nie skrzywiało pojęć, na kiórych musimy oprzeć
dalszą budowę w następnych latach nauki.

Omówny teraz dydaktyczną stronę książeczki Benniego.
Autor wprowadza erotematyczną formę nauczania, wskutek czezo
c?ły materja~ ro!pada się właśnie na szereg „rozmów" nauczy
c1~la z uczniamr, Jes_t to forma dziś powszechnie uznana, a Benni
m~ał _w tym wz~l.ędz1e zasłużonych poprzedników, jak : Szobera,
Niewiadomską ~ rn._ Praca jego górnje jednak, mojem zdaniem,
nad opracowanran» tego samego typu większą naturalnością,
prost~t~, mewymuszon_ością djalogu i pewnością przedstawienia.
Dawniejsze ~gramatyki w rozmowach" ujmują materjal w sze
reg bardzo hczny~~ drobiazgowych pytań i odpowiedzi ; są dzięki
te1:1u mo!e _bard_z1eJ wyczerpujące, ale też znacznie bardziej krę
pują, zbliżając ~1ę · JUż do „katechetycznego" typu opracowania.
Rozmowy Benniego mają raczej charakter ramowy, zawierają py-
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tania najważniejsze, wytyczające zasadniczy tok lekcji; pozosta
wiając resztę samodzielnej pracy i inwencji nauczyciela. W roz
winięciu materjału pozostaje Benni wierny założeniu, wypowie
dzianemu we wstępie: żeby uczeń pracował samodzielnie, a na-
uczyciel prowadził go drogą indukcji. '

Z usterek fonetycznych zauważyłem następujące.
Autor wywodzi określenie samogłoski z jej jednogłoskowej

nazwy w abecadle w przeciwieństwie do spółgłosek, których
nazwy są więcejgłoskowe. Jest to sposób dowcipny i bez trudu
prowadzi ucznia do rozróżnienia samogłosek i spółgłosek na
podstawie nazw odpowiadających im liter. Czy jednak ta. pod
stawa jest słuszna, a znajomość rzeczy u ucznia dostateczna?
Według mego zdania określenie samogłoski, jako elementu Io
netycznego, oprzeć należało słuszniej na ćwiczeniach wymawia
niowo-słuchowych, niż na analizie konwencjonalnych nazw, zwią
zanych z systemem graficznym. Zdaje mi się, że poważne nie
bezpieczeństwo dla fonetyki tkwi właśnie w tern, że dzieci na
sze z poza liter nie słyszą dźwięków. Metoda naszego autora
rozróżnienia samogłosek i spółgłosek niebezpieczeństwa tego
nie zmniejsza.

Metodyczną niekonsekwencję spostrzegam w rozmowie 9
o głoskach dźwięcznych i bezdźwięcznych. Mianowicie autor do
prowadza ucznia do stwierdzenia faktu drżenia wiązadeł przy
glosie śpiewanym. Z tern zgoda, . ale należało chyba powtórzyć
to doświadczenie przy glosie mówionym, co przecież dla języka
jest ważniejsze. Autor tego nie czyni. Stąd żądanie: "Spróbujcie
teraz, czy głos brzęczy tak samo przy wszystkich głoskach!" (str. 14)
nie jest uzasadnione, skoro poprzednio nauczyciel kazał uczniom

· tylko „zaśpiewać jakiś jeden ton zamkniętemi ustami" (str. 13).
Kiedy autor wmawia w uczniów, że łatwo się domyśleć,

dlaczego zgłoska tak się nazywa, bo "jak zebrać razem kilka
głosek, to będzie z - głoska", to zaiste przecenia domyślność
dzieci i ich intuicję w zakresie słowotwórstwa, a zapomina o zgło
skach, utworzonych przez jedną tylko samogłoskę.

W nauce o wyrazach (str. 17) wprowadza autor pojęcie
i termin wyrazów "pełnych" i "niepełnych". Nie godziłbym się
z tern z kilku powodów: naprzód autor nigdzie nie określa do
kładnie tych pojęć; powtóre przykłady nie zawsze przekonują,
bo np. "siedzą" wymaga uzupełnienia, więc jest wyrazem nie
pełnym, ale „siedzę", ,,siedzisz" mają chyba "pełne" znaczenie;
wreszcie pojęcie "pełności" i .nlepelnośct" nie jest dla dalszego
rozumowania autora niezbędne,, ponieważ wszystkie omówione
części mowy określa według tego, co one nazywają, a wzgląd
na to, czy ich orzeczenie jest „pełne", gra rolę całkiem pod
rzędną metodycznie.

Miałbym wątpliwości, czy należy dowodzić, że rzeczowni
kami własnemi są te, które piszemy wielką literą (str. 21). Jest
to znowu błędne skrzyżowanie poczucia językowo-znaczeniowego
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z konwenansem ortograficznym. Droga powinna być raczej od
wrotna: trzeba istotę rzeczowników własnych uprzystępnić ucz
niom z rozważania ich znaczenia, a potem można dodać wska
zówkę ortograficzną, że takie rzeczowniki piszemy wielką literą.

W rozmowie 22 (str. 28) pragnie autor dać uczniom pojęcie
przypadków. W tym ~elu czyta list, w _którym :"yraz "~ j ciec"
występuje we wszystk1cl~ p_rzypad~~ch hc~by pojedyncze]. Dotąd
wszystko dobrze. Ale nie Jest am indukcją, am zwłaszcza krze
wieniem samodzielności, kiedy nauczyciel po odczytaniu listu
powiada dzieciom: "Bardzo to dobry list, żeby wam coś wytłu
maczyć. W tym liście mamy w kilku przypadkach wyraz oj ci e c,
ale za każdym razem jest on inaczej odmieniony na końcu".
Wszakże do tego spostrzeżenia powinni dojść sami uczniowie
przy pomocy stosownych pytań,

Także rozmowy 28 (str. 37) nie można uznać żadną miarą
za wzór pracy indukcyjnej i wyzyskania samodzielności ucznia
przy zdobywaniu trudnego a ważnego pojęcia dwuczłonowości
zdania. W tej bardzo pobieżnie opracowanej rozmowie każe autor
narzucić uczniowi w· gotowej formie spostrzeżenie „ że w każdern
(lakiem) zdaniu jest jedna główna osoba, o której jest mowa; to
będzie podmiot", a nadto, że „możemy wszystkie nasze zdania po
dzielić na dwie części", z których jedna jest podmiotem, a „druga
mówi coś o podmiocie" i "nazywa się orzeczeniem". Rola uczniów
w rozmowie 28ogranicza siędo podania przykładów zdania i biernego

_przysłuchiwania się cytowanym wywodom nauczyciela.
Na tern wyczerpałyby się niedomagania metodyczne pracy

Benniego. Każda rozmowa kończy się jakiernś zadaniem. Pod
kreślenie tej zasady jest bardzo słuszne. Zadania. są ujęte w spo
sób typowy; nauczyciel w zależności od warunków pracy nadaje
1ym zadaniom piętno więcej szczegółowe.

Wypada jeszcze rozważyć, czy książeczka Benniego liczy się
z rozporządzalnym dla gramatyki w szkole czasem i czy jest do
stosowana do poziomu umysłowego młodziutkich uczniów. O tern
rozstrzygnie praktyka, a z większem prawdopodobieństwem słusz
ności mógłby się wypowiedzieć nauczyciel sźkoly powszechnej.
Mnie się zdaje, że oba te warunki są przez autora spełnione.
A zauważyć trzeba, że w ·sposobie przedstawienia pozostawia
autor nauczycielowi dużo swobody zmian i uproszczeń zależnie
od właściwości uczniów.

Kończąc ocenę, trzeba powitać książeczkę Benniego z praw
dziwą radością i życzliwością. Wytknięte usterki są przeważnie
mniej doniosłe i dadzą się z łatwością usunąć lub naprawić, Nie
obniżają też wartości całej pracy, na którą składa się rzeczowa
poprawność, jasność i naturalność przedstawienia, metodyczne
zalety formy erotematycznej, indukcji, samoduchowości ucznia
i ujęcia materjalu w sposób interesujący. Każdy nauczyciel musi
z pożytkiem przeczytać książeczkę Benniego, aby w niej znaleźć
wzór, jak się wogóle uczyć powinno języka ojczystego oraz aby
wyzyskać pomoc i wskazówki opracowania poruszonych w niej
szczegółowych zagadnień. Zenon Klemensiewicz.
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_. Kazlmlerz Wóycicki. .Dbraz w nauczaniu języka ojczystego i lite-
ratury". Nakl. Gebethnera i.Wolffa w Warszawie. Str. 163.

Z pośród nowych wydawnictw, traktujących o zagadnieniach
współczesnego szkolnictwa z prawdziwem uznaniem i radością
powitać trzeba jedną z ostatnich prac tak zasłużonego i wytraw
nego pedagoga polonisty, jakim jest Kt Wóycicki. Studjurn jego
"Obraz w nauczaniu .języka ojczystego i literatury", niewielkie
rozmiarami, posiada .jednakwielką wartość pedagogiczną i zasłu
guje w całej pełni nie 'tylko na zaznajomienie się z jego ciekawą
i pouczającą treścią - lecz na realizowanie zawartych w niem
wskazań przy nauce języka polskiego w naszych szkołach. ·

Postawione przez siebie zagadnienie traktuje on ze stano
wiska społecznego i narodowego, wskazując, iż współczesna szkoła
polska winna być łącznikiem pomiędzy miodem pokoleniem a na
szą przeszłością i teraźniejszością narodową, w jej dodatnich oczy
wiście przejawach: ,.Co było najpiękniejszego, najszlachetniej
szego w przeszłości, co jest najlepszego ,v teraźniejszości - to
jest właściwym pokarmem dla dorastającej młodzieży".

Na najwyższe uznanie zasługuje również żądanie, aby mło
dzieży naszej, żyjącej wśród tak smutnych i ciężkich warunków,
wśród takiej szarzyzny, wśród powszechnego pesymizmu lub ma
terjalizrnu, stworzyć azylum duchowe przepełnione zdrową i szla
chctną radością życia. Takiem azylurn może i powinna stać się
szkoła, w której obok nauki żyć pocznie radosny kult piękna,
w której dzięki staraniom powołanych do tego czynników zapa
nuje atmosfera artystyczna: "Nauka polska i polska sztuka muszą
tu sobie podać ręce, by wybudować dom 'dla młodości naszej".
"Budować i rozwijać zdrową, żywą, radosną, nową szkolę muszą
Judzie zdrowi, bogaci duchowo, kochający świat, życie, piękno... "

Wychodząc z tych założeń, wysuwa dalej autor postulat,
aby nauczyciel języka polskiego był prawdziwym miłośnikiem
piękna, aby starał się w miarę sił i możności posiąść poza swoją
specjalnością także i ogólne wykształcenie artystyczne, aby nie
były mu _obce całkowicie problemy muzyczne, malarskie i t. d.,
łączące się nieroździelnie z. zagadnieniami literackiemi.

Kto z własnej praktyki pedagogicznej wie, jak dalece pozą
danem jest zainteresowanie się polonisty sztukami pięknerni
i umiejętność wzbudzenia tegoż zainteresowania w młodzieży -
ten niezawodnie zgodzi się bez zastrzeżeń ze stanowiskiem, za
jętern przez autora.

Problem zużytkowania "obrazu w nauczaniu języka ojczy
stego i literatury" i związane z. nim zagadnienia omawia w spo
sób jasny i zwięzły a równocześnie wszechstronny i niezwykle
przekonywujący. Obraz stanowi jeden ze znakomitych środków
umysłowego kształcenia w _szkole, _bądźto jako czynnik czysto
dydaktyczny (w miejsce niedostępnego czasem modelu lub słab
szego znacznie pod względem ekspresji objaśnienia słownego)
bądź też jako czynnik służący do pobudzenia i wysubtelnienia
wrodzonej wrażliwości estetycznej ucznia.
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Techniczna strona zagadnienia traktowana jest systematycznie
i wyczerpująco. Porusz?n_o kwestję przyo~dabiania sal ·szk?ln,:ch
dziełami sztuki malarskiej, kwestię podobizn (portretów) wielkich
i zasłużonych w narodzie ludzi, kwe~tję. tablic _oraz. a~bumów czy
atlasów malarskich do szeroko pojętej nauki dziejów kultury
polskiej a wreszcie literatury polskiej spe_cjalnie. Nie p~minięto
również ważnej sprawy systematycznego 1 celowego zwiedzania
muzeów oraz wystawy obrazów.

Zestawiwszy sposobem bibljograficznym dotychczasowe
źródła, z jakich korzystać. może nauczyciel, pragnący- posługiwać
się obrazem przy nauce języka polskiego, wskazawszy poważne
Juki w tej dziedzinie, projektuje autor opracowanie nowych środ
ków pomocniczych z uwzględnieniem bogatego i wszechstronnego
materjału, jakiego dostarcza w tym względzie nasza dawniejsza
1 współczesna sztuka (i tak n. p.: Matejko - .malowane dzieje",
Grottger- tragedja dziejowa jednego pokolenia (1863), Kossak -
energja, brawura, temperament polski, Andriolli - świat życia
rodzinnego, Chełmoński - pejzaż polski, J. Malczewski - eks
presja indywidualnej i zbiorowej jaźni polskiej w dobie poprze
dzającej zmartwychwstanie Polski).

Prywatna inicjatywa dyrekcyj szkolnych oraz nauczycieli.
w zgromadzeniu choćby na małą skalę odpowiednich środków

• może do czasu powetować dotkliwe braki w wydawnictwach, któ
rych losem powinnyby się w przyszłości zająć wyższe władze
szkolne.

Dostateczną ilość miejsca poświęcono w książce rozważa
niom teoretycznym na temat genezy oraz analizy przeżyć este
tycznych uczucia przy rozpatrywaniu obrazu, jak również prak
tycznym, metodycznym wskazówkom co do przygotowania i prze
prowadzenia lekcji przez nauczyciela. Uwzględniono także w osob
nym rozdziale omawianie oglądanego obrazu jako ćwiczenie języ
kowe. Ostatni rozdział zawiera zestawienie współczesnych poglądów
na rolę obrazu w nauczaniu języka polskiego i literatury.

Należy raz jeszcze wyrazić życzenie, aby rozumne i szla
chetne myśli autora nie pozostały na papierze, lecz znalazły żywy
wyraz w codziennej pracy szkolnej. Dr S. A. Langie.

Alojz_y Wanczurd, Wskazania metodyczne do 11a11ki bistorji w szkole
powszechnej. Lwów, 1923. Nakładem Księgarni naukowej. Stron 46.

Bronisław Gebert. Jak uczyć historji w szkole powszechnej. Lwów
Warszawa, 1923. Książnica Polska. T. N. S. W. Stron 48.

Historja, jako osobny przedmiot nauczania, wprowadzoną
została do szkół dopiero w końcu XVII1-r10 wieku w Niemczech
i _we Fra?cji. U nas, w czasach porozbior~wych, uczono jej tai-.
me, uwazano, za. srodek skuteczny przeciw wynarodowieniu -
podtrzymywać miała uczucia patrjotyczne i wiarę w polityczne
odrodzenie ~a.rodu. W niepodległej Polsce zajęta historia· pierw
szorzędne m1e1sce_ w programach szkół wszelakiego typu i stopnia;
w -oczach naszych przekształcają się formy jej dotychczasowego
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nauczania, zmieniają poglądy na jej cele i zadania. Wysiłki pod
jęte przez władze szkolne i nauczycieli około udoskonalenia nauki
historii, znajdują oddźwięk w literaturze pedagogicznej, · nie brak
wydawnictw i artykułów sprawie tej poświęconych. Do nich na
leżą dwa wyżej wymienione odczyty, wydane w osobnych bro
szurach. Wygłoszone zostały we Lwowie ,ria wyższym kursie nau
czycielskim i na kursie instruktorskim dla inspektorów szkół
powszechnych.

Obydwaj autorowie stwierdzają, że nauka historji należy do
natrudniejszych zadań w szkole powszechnej, że jest sztuką dla
niewielu dostępną. Malo ważą tu wszelakie rady i wskazówki, -
podawanie gotowych wzorów lekcyj jest nawet szkodliwe. Naj
ważniejszą role odgrywa i n dy wid u a I n ość n a uczycie I a -
wartości wychowawczo-kształcące historji wymagają, by uczący
kochał swój przedmiot, był człowiekiem· o wysokiej kulturze
etycznej i obywatelskiej. Historja bowiem ma znaczenie nietylko
teoretyczne, ale i praktyczne, nietylko kształci umysł , ale także
przygotowuje młodzież do życia publicznego, ułatwia zrozumienie
i orjentację w zawiłych sprawach dnia bieżącego.

Praca inspektora Wauczury szkicuje główne etapy rozwoju,
przez jakie przechodziła nauka historii, W}mienia wybitniejszych
jej przedstawicieli zagranicą i w Polsce. Radzi, by w wyborze ma
terjalu dla szkoły powszechnej nauczyciel unikał wydarzeń bu
dzących nienawiść i pragnienie zemsty. Czasy klęsk i niewoli nie
powinny być dzisiaj osią nauczania, trzeba raczej kłaść nacisk na
wypadki o d o dat n ie j v. art ości twórczej, ·- na objawy
patriotyzm u radosnego, na dni narodowej chwały, jak gospodar
stwo Kazimierza Wielkiego, Grunwald, Unja Lubelska, Konsty
tucja 3 maja, twórcza działalność w Królestwie Polskiem przed
1830 rokiem, praca nad szkolą polską w zaborach i t. p. Autor
podnosi znaczenie pomocy naukowych . przy nauczaniu historji,
a także podaje starannie zestawione wskazówki bibljograficzne.

W broszurze p. Geberta znajdzie nauczyciel wiele praktycz
nych rad, uwag, wskazówek; omawia ona szczegółowo rnaterjał
przeznaczony dla różnych oddziałów szkoły powszechnej, daje
wzory lekcyj, wykazy środków niezbędnych do ich uplastycznie
nia, zachęcenia uczniów do pracy samodzielnej.

Obydwie broszury oddać mogą nauczycielom cenne usługi,
zwrócić u:,vagę na otaczający nas zewsząd bogaty materjał histo
ryczny, około którego często przechodzimy nieświadomie. Ma
terjał ten, interpretowany umiejętnie, może nabrać życia, barwy,
ruchu, mówić o · dawnych czasach, o ludziach, którzy przeszli
ale nie zaginęli - zostały po nich przedmioty różnorodne, pom
niki, książki, w których, jakoby zaklęte, żyją dotąd myśli ich,
uczucia, natchnienia. Rozbudzony zmysł h isto ryc z ny odtwo
rzy przeszłość znrnierzchłą, prześwietli ją, zbliży do siebie i ści
ślejszemi węzłami złączy pokolenia, ich trudy, ._zabiegi i walki,
w dążeniu do coraz to innych, coraz doskonalszych form bytu.

H. Witkowska.

•
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- B. Dyakowski: Zarys metodyki niższego_ kursu nauki o przyrodzie.
Wyd. li.• Książnica Polska" T. N. S. W. 1923. Lwów-Warszawa, str. 104-.

W drugiem wydaniu ,,Z ary su Met ody ki" rozszerzył
znacznie prof Dyakowski treść zawartą w poprzedniem wydaniu
i dostosował ją ściślej do programu nauk przyrodniczych obowią
zującego w wyższych klasach szkoły powszechnej i w niższern
gimnazjum. Zasadnicze st~~owisko au_tora po~ostało oczy':'l'iście
niezrnlenlone. Nauka na nrzszym kursie nauki o przyrodzie ma
być oparta na własnych spostrzeżeniach i doświadczeniach ucz
niów. Celem nauki doprowadzenie uczniów do wykrywania wza
jemnego związku między tworami przyrody, między ich budową
a warunkami życia - wprowadzenie pierwiastku rozumowego
do obserwacji. Zasadę zbiorowisk w połączeniu z zasadą pór
roku uważa autor za najwłaściwszą przy rozkładaniu materjatu.

W specjalnych rozdziałach podaje prof Dyakowski środki
wiodące do osiągnięcia wyżej wymienionych celów. A więc: ma
terjał nauki, układ materiału, przykłady programów, przebieg lekcji
w klasie, środki pomocnicze, prace pozalekcyjne uczniów, wy
cieczki, przygotowanie nauczyciela i przegląd literatury dotyczącej
początkowejsnauki o przyrodzie, omawiane są szczegółowo w "Z a
rys ie Met ody ki". Wszystkie wskazania, zawarte w książce
prof Dyakowskiego, oparte nie tylko na glębokiem znawstwie
i umiłowaniu przedmiotu, ale i na wieloletniem własnern do
świadczeniu, nadają się doskonale do praktycznego zastosowania.
Autor zdaje sobie jasno sprawę z trudności, jakie nastręcza,
w obecnych warunkach szkolnych, zalecana przezeń metoda.
Uważa jednak z najzupełniejszą słusznością, że jeśli uda się prze
prowadzić naukę choćby w części na tych zasadach, to i to już
wyda bardzo dodatnie skutki.

Henryk Policht i Gabrjel Lenczyk. .Podręcznik do nauczania rysutt
ków w szkotach powszechnych", Kraków 1923. Nakł, autorów.

„Chcemy ramy programu ministerjalnego wypełnić czemś
konkretnem i dać. nauczycielstwu wskazówki zaczerpnięte z do
świadczeń" -- piszą autorowie w przedmowie do wydania pod
ręcznika do nauczania rysunku w szkole powszechnej.

Czy ich przedsięwzięcie wynika z faktycznej potrzeby i czy
spełnia tę rolę, jaką mu zakreślili autorowie?

O rysunku początkowym pisano bardzo wiele zagranicą.
Byli nawet pedagogowie-badacze rozwoju wrażliwości dziecka
i jego uzdolnień do spostrzegania zjawisk wzrokowych i ich
obrazowania,_ że wspomnimy tylko Kerschensteinera olbrzymią na
t~m po]~ działalność, Elssnera i plejadę pisarzy, z których jedni
ujmowali swe badania ze stanowiska psychologji, drudzy ekspe
rymentowali i spisywali swe spostrzeżenia z praktyki zaczerpnięte.
P:ace o charakterze zbyt naukowym - nadto w obcym języku
pisane - są dla naszego nauczyciela prawie niedostępne, dziełka
zaś popularrriejsze prócz obcości językowej są mu i duchem obce.
yvresz_c1e wybór wśród tej mnogości prac wymaga znacznej or
jentacji, ażeby nie tracić czasu na mierne prace.
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U nas ograniczano się do luźnych~rótkich artykułów o ry
sunku początkowym w wieku przedszkolnym i w szkole powszech
nej. Po różnych czasopismach rozrzucone, artykuły te zawierają nie
raz wartościowe spostrzeżenia z praktyki zaczerpnięte, przeważnie
jednak są to ogólniki lub zbyt syntetycznie ujęte zasady nauczania.
Broszurki o rysunku początkowym nie mogą zastąpić podręcznika,
z wyjątkiem chyba książki Bo b i e ń sk i ej. Dla nauczyciela szkoły po
wszechnej, który uczy wszystkich przedmiotów -a w żadnym nie jest
fachowcem, trzeba tak napisać podręcznik, ażeby nauczyciel mógł
wprost wyjmować z niego poszczególne lekcje i choćby żywcem
je zastosować w klasie u siebie. Przeceniamy umiejętność i roz
garnienie absolwenta seminarjum, jeśli wierzymy w to, że z ogól
nikowej dysertacji o metodzie nauczania potrafi sobie stworzyć
konkretny obraz lekcji. I to nie jednej lekcji lecz na cały rok!
Seminarzysta po maturze nie umie rysować prawie nic lub bar
dzo niewiele, bo i czasu na ćwiczenia nie było i nauczyciela miał
w 9 wypadkach na 10 zupełnie niefachowego, bez studjów spe
cjalnych akademickich i często bez wybitniejszych zdolności.
Trudno go winić za to, _co nie od niego zależy. Gdy więc nau
czyciel znajdzie się w klasie, nic wie co począć, jak sobie po
radzić. Potrzebuje czegoś konkretnego, pragnie przykładów po
szczególnych lekcyj, aby je zastosować.

W takiej sytuacji pojawienie się pierwszego podręcznika dla
szkól powszechnych musimy uważać za pożądane. Jeden z auto
rów p. Policht obok praktyki nauczycielskiej w szkolnictwie po
wszechnern ukończył Akadernję Sztuk pięknych w Krakowie, mógł
zatem z pedagogicznem swern przygotowaniem połączyć facho
wość rysownika artysty. Pana Leńczyka poznałem w czasie wi
zytacji mojej w Sernin, Naucz. w Kętach, gdy na IV. kursie po
prowadzi! lekcję metodyczną, tak dobrze, że utkwiła mi w pa
mięci mimo tylu tysięcy lekcyj widzianych później w. szkołach
średnich i seminarjach. I w tej chwili dobrze ją sobie uprzytom
niam. Jeśli dwaj doświadczeni praktycy podjęli się napisania
podręcznika, będącego już nietylko obszerną instrukcją do pro
gramu, ale inwentarzem obmyślanych i szczegółowo przeprowa
dzonych lekcyj praktycznych, możemy z calem zaufaniem trakto
wać ish pracę, ufni w1 dobre jej wyniki.

Aby móc wypełnić ramy programu ministerjalnego, który
przechodził zresztą długie i ciężkie koleje, zanim nareszcie się
pojawił w swej obecnej formie, autorowie rozpoczęli od rozwa
żania stron dodatnich i ujemnych programu. Zasadniczo słusznie.
Wolałbym jednak, aby omówienie planów zawierało wyłącznie
pozytywne uwagi, mniej zaś krytycznego stanowiska o charakte
rze negatywnym.

Natomiast z calem uznaniem czytamy credo autorów o istocie
nauki rysunku, o jego zadaniach. Gdy mówią o rozwoju duszy
dziecka, o kształceniu jego wyobraźni, gdy potępiają efektowny
rysunek fabrykowany przez nauczyciela, gdy wyznaczają należytą
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rolę zdobnictwu, g~y P~?ają .a~alizie uzdolnienia dzieci i rolę
nauczyciela wobec ich tworczosci.

Ustęp o wystawie szkolnej, do której wkrada się efektow
ność pretensjonalna. zamiast skromn~go, ale rzetelnego studj.u~,
serdecznie przemawia do przekonania. Zamało mamy tych cwi
czeń szarych, bezpretensjonalnych, ale wiodących do trafnego
spostrzegania, notujących wrażenia form, śledzących budowę
kształtu.

Rysunek z pokazu, rola nauki poglądowej, rysunek z mo
delu, rysunek pamięciowy i z wyobraźni - zostały określone
i omówione w toku tej pracy tak, jak je dzisiejsza dydaktyka
w najlepszem rozumieniu pojmuje. Jedynie rysunek rozmachowy,
potrzebny w szkołach zawodowyc!1, tu majem zdaniem - mo
glibyśrny wyłączyć prawie zupełnie,
"' Dalsze uwagi poświęcono stosunkowi n. rysunku do innych
przedmiotów i racjonalnemu układowi zadań na poszczególne
lekcje tygodnia i miesiąca. Temat lekcji, jej tok, omówienie prac
wykonywanych, ocena ich i konkluzje powtarzają się w kaźdem
prawie zadaniu w długim szeregu przykładów lekcyj.

Rodzaje rysunku pamięciowego obszernie omówiono; zajęto
się także zakresem zdobniczych ćwiczeń, Następnie poświęcono
sporo uwagi rysunkowi z pokazu, z modelu martwego i żywego.
Najwięcej miejsca zajmuje opracowanie perspektywy. Nie brakło
też rysunku konstrukcyjnego i objaśniającego.

Z 32 tablic zamieszczonych na końcu. książki a zawierają
cych kilkaset rycin, uważam za najlepsze tablice pierwsze z re
jestrem plastycznym płaskich modeli, potem tablicę 19, 21, 22;
23 i cztery następne. Ogółem praca poważna. Autorowie starali
się nie pominąć żadnej kategorji ćwiczeń, obszernie i wielostron
nie rzecz oświetlić a przez szczegółowe dyspozycje zadań na
lekcje poszczególne w tablicach wypracowanych dla każdego od
działu szkoły siedmioklasowej dali nauczycielowi do ręki uży
teczny podręcznik w rodzaju dydaktycznego vade mecum.

Ludwik Misky.

Kronika pedagogiczna.
Kursy wakacyjne w r. 1924. Ministerstwo W. R. i O. P. zamierza

zorgan~ować w roku bieżącym, podobnie jak w Jatach ubiegłych, szereg kursów
wakacyjnych dla nauczycielstwa szkół powszechnych. Odbywać się one będą
".' r. ~. ~ trzech terminach: I. od 3 lipca do 30 lipca, Il. od 14 lipca do 13
s,erpma_ 1 III. od 4 sierpnia do 30 sierpnia. Powoływanie prelegentów na kursy
wakacyjne należy do kompetencji poszczególnych Kuralorjów Okręgów Szkolnych.

Wak_acyjne Kursy Uniwersyteckie ,y r. 1924. Zgodnie z uchwalą
Zarządu G!ownego P. N. S. P. (Komisji Krakowskiej) odbędą się w czasie feryj
tegorocznych, w miesiącu lipcu i sierpniu dwa kursy: IV-ty W. K. U. w Pucku
na Pomorzu w lipcu i VII-my W. K. U. w Zakopanem w sierpniu.

_Program kursów obejmuje trzy działy: a) filozoficzno-pedagogicz,ny,
b) krajoznawczy na tle środowiska, c) humanistyczny.
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Podobnie jak w ubiegłych latach Zarząd W. K. U. zwroci 'się z prośbą ·
·do specjalistów i wybitnych prelegentów o objęcie wykładów na kursie żako
'piańskim i pomorskim.

Podania z potwierdzeniem Zarządu Ogniska o przyjęcie na kurs wnosić
należy do Zarządu W. K. U. w Krakowie, Rynek 29, Związek Polskiego Nauczy
·cielstwa S. P. do 15 maja 1924. Pierwszeństwo w przyjęciu mają członkowie
Związku P. N. S. P. i nauczycicle(ki) kwalifikowani. Oplata za kurs wynosi
'60 zip. według kursu franka szwajc. (wykłady, wycieczki naukowe i krajo
znawcze, umieszczenie wspólne po b-12 osób w jednej sali).

Przyjęcie uzyskają ci, którzy do 30 kwietnia uiszczą połowę zapłaty.
Resztę należy uiścić najpóżniej do 15 czerwca b. r. .

Mlnlsterjnlne programy naukowe dla szkół powszechnych. Zarząd
Wakacyjnych Kursów Uniwersyteckich zamierza w rozkładzie zajęć na obu kur
-sach tegorocznych (w Pucku i w Zakopanem) poświęcić szereg godzin dyskusji
nad programami przedmiotów nauki w szkole powszechnej.
Objektywnc prowadzenie dyskusji i postawienie jej na możliwie wysokim po
ziomic wymaga należytego przygotowania ze strony uczestników(czek). W tym
celu Zarząd uprasza przyszłych Słuchaczy W. K. U. o nadsyłanie referatów,
oświetlających strony dodatnie i braki w programach. Każdy przedmiot wymaga
osobnego opracowania i dlatego pożądaną jest rzeczą, by Słuchacze zajęli się
·lym przedmiotem, w zakresie którego mają specjalne zainteresowania.

Referaty, ujmujące przedmiot rzeczowo i gruntownie opracowane, stanowić
będą punkt wyjścia dyskusji. Dotychczasowa praktyka i doświadczenia, poczy
nione w nauczaniu na podstawie nowych programów ministcrjalnych, umożliwili
dyskusję rzeczową, objektywną i owocną, a niezawodnie i interesującą z tego
względu, że na Wak. Kursy Uniw. przybywa Nauczycielstwo z różnych stron Rzpltcj.

Międzynarodowe Biuro wychowania· moralnego w Hadze pragnie
skupić działalność wychowawców wszystkich krajów, dostarczając informacji,
wskazówek bibljogralicznych i t. p. Glówncm · zadaniem Buira jest obecnie praca
nad urzeczywistnieniem uchwal kongresu genewskiego w sprawie nauczania
lJistorji. 13iuro interesuje się jednak szeregiem spraw związanych z wychowaniem
moralncm, jak samorząd szkolny, pedagogika seksualna, związek młodzieży, sto
sunki domu i szkoły, wpływ prawodawstwa robotniczego na młodzież, alkoholizm
itd. Adres Biura: Haga (Holandja) ul. Carpentier 149, sekret. pani E . Hoogkammer.

Drugi Kongres międzynarodowy w sprawach "nowego wycho
wania". Od 2-15 Vili. 1923. w Montreux (Szwajcarja) przy udziale 300 człon
ków 23-ch krajów, przeważnie Anglików odbył się ten kongres zorganizo
wany przez komitet, w którego; skład wchodzili między innymi: A. Ferrlere,

· B. Ensor, E . Rotten. Przewodniczy! T. Baille-Neaver. Głównym tematem była
szkoła czynna (l'ćcole actlve) i idea służby. Prof. Ferriere poddał ton obra
dom, charakteryzując szkolę pracy, rozwijającą wszystkie zdolności bez na
kazu I poniżania, szkołę całkowitego człowieka, w której wiadomości, mo
ralność i uspołecznienie ściśle się ze sobą wiążą".

,.Nowe wychowanie dąży do wytworzenia jednostek uspołecznionych.
Europa ginie z powodu nienawiści wzajemnych. Trwanie w służbie egoizmu
winno ustąpić przed służbą społeczną".

W duszy dziecka rozwinąć trzeba zainteresowania i dążenla.: Decroly
mówił o wpływie rozwoju intelektualnego na doskonalenie skłonności. In
stynkty tkwiące głęboko w naturze ludzkiej, jak instynkt macierzyński, obrony
.słabszych, walki życia gromadnego powinny być wyzyskane przez wycho
wawcę. Nie powinien on przeciwstawiać życia zmysłowego i uczuć lecz
zużytkować ich wzajemną zależność, indywidualizować cele i metody. Com:
mówił o działaniu na podświadomość drogą suggestji i autosuggestji, przy
taczając liczne przykłady leczenia, niedomagań fizycznych, wzmacniania woli,
budzenia zainteresowań . Powodzenie suggestji wychowawczej zależy od wa
runków podmiotowych, zwłaszcza udziału woli wychowanka.

K. Baudouin na podstawie własnych przeżyć i pamiętników z dzieciństwa
wybitnych pisarzy wykazywał jak dalece świat dziecka różni się od świata do
~~ych, jakie znaczenie dla zrozumienia dziecka ma1 obserwacja jego zabaw,
jaki wpływ na wychowanic - pieszczota. K. Jung rozpatrywał znaczenie psy
.d1oanallzy dla wychowania i rozpatrywał typy psychlczne., Podkreśli! wpływ
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rodziny i środowiska, które· się uwidoczni:! przy p~ychoanaiizic. Ol<reślają_c typy
s chlczne Jung zwraca uwagę ~a podśwrnd~!"ośc, badaną metodą nssocjacyjna
~idanie skojarzci1 wyrazowych ! c~asu rc~kq1 na ka~dc słowo). Metoda to po
dobna do stosowanych przez Rubokma w b!O[JSycholo!pl. ]. Da_lcroze dal p okaz
gimnastyki rytmicznej !. wyjaśniał z~aczeme pcda,i;;og1czn,c _swej _metody ten'.,..że·
harmonijnośc ruchów ciała prowadzi do (iarmon11 prfezyc _rsychlcznr~h, łączą
cych się z niemi funkcjonalnie. Występuią tu typy 1!1~yw1d~al~c. Cisek (d;,-r.
Kunstgewcrbcanstalt) mówił o typach twórczych wsrod ~z1ec11• demonstrując.
szereg rysunków, rozklasylik~~vanych ~edlc tego, czy lw?rcz?sc młodych ry-
\ sowników wypływała z energji żywotnej, była t~Ic~tem ?dz1c_~z1czonym lub _od

bijała wpływ środowiska, Pedagog może _rozwuqc. tworczosc. nawet ~1 dz1e~i.
mało utalentowanych, byle stworzyl-warunlu, zupełnej swobody I samodzielnoścl,
rozwoju dążeń, dzie~ię~ych. . . . . . .R. Consinei mowiąc o samowychowanm I pracy zbiorowe] przedstawiał
próby orcranizowania prac zbiorowych n. p. wspólnego pisania jednej pracy plś
miennncj }. Eades przedstawiał rezultaty indywid11~1iz~cji_ ~v Lecd_~• Gloeckel
i Kammel mówili o rctormach szkolnych w repubhlrnnsloCJ Austrji w duchu
Lchrerfreudlichkeil• i .Lchrfrcudlichkcit". Nowa szkoła austrjacka ściśle dc-:

~10kratyczna wprowadza dziecko w życic, zaznajamia z pracą, przyrodą i spo
łeczeństwem, idąc nic od przedmiotu do przedmiotu, lecz od zagadnienia do
zagadnienia, które oświetla danemi różnych nauk i przeprowadzając indywidua
lizację uczniów. G. Wilson w referacie .praca i wychowanic" wykazywał, że
ludzkość cierpi z powodu dotychczasowej niemożności rozwoju wszysfkich sil
twórczych, zawartych w każdej duszy ludzkiej. Wystąpił przeciwko Industr]n-"
!izmowi, który skaził naukę, sztukę, literaturę i religję. Robotnicy różnych krajów
zaczęli już walkę o swobodę Jndzkości, radość życia i odpoczynek. Czyni to
, Wcrkbund" w Niemczech, zaczyna się ruch we Francji i Włoszech.

Wystawa zorganizowana przez Instytut im. Rousseau'» zawierała między
inncmi tablice - wzorce rozwoju dzieci, literaturę dziecięcą, pomoce naukowe
sporządzone przez dzieci. W kinie wyświetlony był przebieg dziejów Europy,
wędrówki ludów, zmiany granic państw, wielkie odkrycia geograficzne. Następny
kongres odbędzie się za 2 lata.

. Powszechne Towarzystwo Pedagogiczne im. Ewarysta Estkow-
skięgo powstało w ,b. r. w Poznaniu z inicjatywy p. Suchowiaka. Prasnac uczcić
pamięć Z)rnkom!lcgo pedagoga w_iellwpolskicgo Ew. Estkowskiego, posbnowllo
g;o~o os_ob, ~wianych duchem poj~dna'.vczym, wznowić ś;vietną tradycję myśli
pedaĘog1~znc1 z po(owy ub. stulecia, kiedy to w Pozn:mnt powstało pierwsze ..
n~ z1~rn1ach polsk'.~h '.owarzyst:vo_ Pedagogiczn~, i. kiedy pojawiło się tam
JH~rwszc lacl'.o:vc czaso_p1smo, pos;V1ęco11c zagndmemom wychow·awczym, t. j.
„Szkol<1_ Polsha . Orgam_zatorzy zm1crzaią, by nowa placówka stała się terenem
~g?dneJ współpracy_ zaro,~110 nauc_~ycieli, ja!~ i osób z poza sfer nauczycielskich,
za1m11J:1~ych się sprawami_ cd1._1ka~11. Na cze1e Townrzystwa Pedagogicznego słoja
prof. SaJdak, dcl. Suchowiak I wicekurator Stein. ·

TREŚĆ Nru 1-2:
1J· {t~wjf :.~J)wybitniejszy przcd~tawicicl pedagogiki ckspcrymcntalncj w Polsce.
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POŚWIĘCONE SPRAWOM WYCHOWANIA I NAUCZANIA
WYDAWNICTWO ZWIĄZKU POLSKIEGO NAUCZYCIELSTWA SZKÓŁ POWSZECHNYCH
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Myśli Gandhi'ego o wychowaniu 1
).

Słynny pisarz francuski, Romain Rolland, niejednokrotnie
JUZ zastanawia! się nad wartością pedagogiczną, tkwiącą w życiu
i czynach wielkich ludzi, nad korzyścią przebywania w atmosferze
natchnionych twórców, podniosłych myśli i charakterów. W ko
respondencji prowadzonej z Gorkim w czasie wojny, nakreśli! on
plan wydawnictwa życiorysów, do pisania, których mieli być po
wołani najwybitniejsi pisarze wszystkich krajów i ludów. Romain
Rolland dal sam wzór takiego wydawnictwa w książkach o Betho
venie i Michale Aniele. Bohaterem ostatniej, świeżo wyszlej pracy
jego, jest współczesny nam Hindus Gandhi, zwany mahatmą,
t. j. człowiekiem, który "połączy! się już i zespoli! całkowicie
z Istotą świata". Potęgą swej siły duchowej, natchniony ten
w ideały moralno-religijne zapatrzony asceta zapoczątkował w p c-
I i tyce ruch największy, jaki kiedykolwiek przejawi! się w dziejach
od lat dwóch tysięcy; wstrząsną! podwalinami Brytyjskiego pań
siwa, poruszy! trzysta miljonów rodaków swoich, wyrwał ich
z biernej· kontemplacji, wydobył olbrzymie drzemiące w· nich za
soby energji. Wstrząśnięcie było tak silne, że odczuły je nietylko
ludy Wschodu, powołane jakoby, po długim zastoju, do odegrania
raz jeszcze wybitnej roli na arenie dziejowej - echa jego do
tarły na Zachód, niosąc wieści o potędze sil idealnych, o zapo
czątkowaniu nowej ery w życiu ludzkości.

Gandhi jest nietylko · wodzem i organizatorem swojego na
rodu, ale i pedagogiem. Wierzy on w możliwość kształtowania
i doskonalenia dusz przez odpowiedni system wychowawczy:
W tym celu zakłada w 1920 roku w Ahmedabad uniwersrte'. na
rodowy, instytuty dla nauczycieli, a także szkoły dla dzieci od
lat czterech. Nauka jest wszędzie bezpłatna i przeniknięta nawskroś
duchem religijnym. Tryb życia prosty, surowy, jedzenie wyłącznie

1) Romaln Rolland "Mahatma Gandhi". Paryż 192-1.



50

weg;tarjai'lskie, ubranie sporządzone ze swojskich materjałów do
mowego przemysłu. Zwraca się baczną U-V:ag:ę ~a kulturę serc_a
i na roboty ręczne, zwłaszcza na tkactwo. Dzi_eci winny móc możli
wie najwcześniej zarabiać na swe utrzymarne.

W uniwersytecie narodowym młodzież zapoznaje się _ze sk:ir
bami .religij i języków wschodmch, ~ ta~że z ku)t~ra~i·: ktore
kolejno oddziaływały na Indje, ulegając Jednoczesme JeJ ~pły
wom przemożnym, urokowi jej ~iemi i przyrody. Gandhi mniema,'
że na tej podstawie W}'.tworzy_ s1~ zczasem y~wa, syn te t Y_ ~zn a
cy w i I i z a ej a w której zestroją się, harr:1o~i1me _ zd~bycz_e r?znych
ludów i wieków. Zdążając do wspołżyc1a i współrlz iałania roznych
czynników kulturalnych, cywilizacja la będzie zasadniczo odmienna
od amerykańskie]. w której jedna silniejsza przygniotła inne i bez
względnie narzuciła im swoją .przewagę.

Studja uniwersyteckie zdążać mają w kierunku uzdolnień
i upodobań poszczególnych jednostek, uświadamiać im, do czego
są właściwie powołane, wyzwalać z pęt zawodów, narzuconych
często przez własny bezwład, lub też zwyczaje i tradycje rodzinne.
Dla złagodzenia różnic klasowych pomiędzy ludźmi należy inte
ligentów kształcić zawodowo, zawodowcom zaś ułatwiać studja

. literackie.
· Szczególną opieką otacza Gandhi instytuty kształcące nauczy

cieli i wychowawców1), których organizacja przypomina w wielu
względach zakony średniowieczne. · .

Do apostolskiej swej pracy przygotowują się oni przez długie
studja i ćwiczenia. Wstępująca do instytutów młodzież zobowią
zuje się ; I) zawsze i wszędzie przestrzegać prawdy, nie
klamac mgdy, nawet gdyby to wydawało się pożyteczne dla dobra
rodziny i ojczrzny; ~) .1'. ie z~ bij a ć ż~dnej istoty żyjącej, być
dobrym dla ~ieprzy1ac10! swoich, zwyciężać zło przez miłość;
3) .P ~no~~~ ~ad n~~) ę t n ościami, dochować bezwzględ
ne] w1ernosc1_zome-przy1ac10lce; 4) spożywać tylko czyste pokarmy,
z wrlduc~eme1_11 mięsa, odrzucać wszystko, co nie jest czlowie
k?wi k~m:czme potrzebne; ~) n i~ kr a ś ć, a także n ie po
s i _a d_a c żadnych prze~m,otow, ktore nie są niezbędne do zaspo
ko)ema potrzeb_ dma bieżącego; 6) wyrzec się wsze I kich
do br mater! a 1 ny c h, usuwać zbytek, upraszczać życie.

Kandyda~, na nauczycieli często jeszcze zobowiązują się
dodatkowo, n i e używać ż a dny c h p r ze dm i O t ó w s p r 0•
w a? z _a n Y c h ~ z a _gr a n i-c y,2) poprzestawać na wyrobach
S\VOJski~h,__a t~k~e r: ie bać się n i cze g O: wypadków, strat,
rneprzy1ac10!,_smierc1; daje to siłę i pogodę ducha.

~.raca w Instytutach trwa lata cale bez przerw, świąt ani
\~akaCJl'i natori:uast każdy uczeń ma w każdym tvgodniu przezna
~~ne I h dnia na dowolne, osobiste zajęcia, co roku zaś przez

;l Saty,lgr,1h Ashrarn,
0 Swadcshi,
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tr~y miesiące podróżuje pieszo po Indjach. Do przedmiotów obo
w1ązk_owych, o_bok _sanskrytu i żyjących 'języków półwyspu, na
leży _lęzyk angielski, _matematyka, histor]a, geografja, nauki eko
nomiczne, rolnictwo 1 tkactwo.

. Wie_rząc w p_rzewagę i zwycięstwo sil duchowych nad ma
terjalnerni, Ga~dh1 na kształcenie sil tych kładzie główny nacisk
w swym systemie ~ychowawcz:ym, a także zapoczątkowuje w Indjach
nową formę walki · bezorężnej, z wykluczeniem gwałtów i prze
rn~cy. Ruch, któ'.ego jest on. twórcą i kierownikiem, należy do
naJc1_ekawszych zjawisk współczesnego życia, niesie z sobą za
datki lepszej przyszłości, budzi nieokreślone jeszcze tęsknoty i na-
dzieje. · H. W.

Rozwój 1 wychowanie. płciowe dziecka
w świetle Freudyzmu.

Okres pokwitania.
Z okresem pokwita n i a (pubertas) wstępujemy w okres

wzmożonego seksualizmu, który w normalnych, przyrodniczych
warunkach winien coraz bardziej nabierać charakteru heterosek
sualnego. Okres to wogóle w rozwoju autogenetyrznym -najbar
dziej przełomowy.

Przytoczyć chcemy w tern miejscu doskonałą charakterystykę
tego okresu, jaką podaje· O. Meumann 1) w „Ab r is s der ex-

1) O tym okresie pouczaj') w pewnej mierze wszystkie niemal „psycho
logje wychowawcze" (ob. literaturę u Meumanna: ,.V orle su n gen z ur Ei n
I ii hr u n g i n die ex per im ente li e P ii dag ogi I("). Z dawnej pedagogtcz
nej literatury polskiej na szczególną uwagę zasługuje głos Jędrzeja Sniadcc
kiego. W doskonalcm, poza wiek swój wyblcgającern dziełku, ,.Fizyczne wy
c ho w a n ie dzieci" [nowe wyd. w „Biblj. Zw. P. N. Sz. P.",-Nr. 3, War
szawa 1920!, zawterającem prawdziwe skarby mądrości pedagogicznej również
w odniesieniu do rozwoju i wychowania p łciowego, określa .J ę d .r z c j Sn i a-
.deck i „czas dojrzewania", jako .cpokę, w której wzrost zbliża si,ę do końca,
nastaje płodność i wznieca się pożądanie pici drugiej, a władze umysłowe na
bierają należytej do użycia mocy i ·pewności. We w~ględzic fizycznym jest to
pora wielkiej jeszcze chyżości życia, a najgwałtow111c1szeJ potrzeby ruchu, czyn
ności i. odmian. Jest to wiek zapału, niecierpliwości, nieuwagi, porywczości i nie
rozmyślnej odwagi. Rozżarzony w tym czasie ogień miłości jest najgwałtow
niejszy i wszys tkie inne namiętności pożera. A z Iem wszystkicm jest to pa
nujqca w tej ·epÓce i niemal jedyna gorąca namiętność, która wszystkie inn_e
pochłonie lub pod siebie podbije, a które wszystkie nasze p o p r z e d n i
c ze prace z n iszcz y i w niwecz obróci, siły slarga i zdrowie podkopie na
zawsze, jeżeli się nie zastawimy jej gwałtownemu popędowi, jeżeli jej nic po
trafimy w kluby ująć lub na rozhukaną wrzucić wędzidła". (Rozdz. VI. ., Wy
chowanic dojrzewającej młodzieży") ..

Zupełną dojrzałość wyznacza Sniadccki .w naszym klimacie na r. 24 lub
25 u młodzieży męskiej, a r. 20 u żeńskie], dzieląc zupełni~. analogicznie z po
działem J. Crighton Brown'a (,.Book of t- 1 e a I t h") rozwój dz1_ecka na nastę
pujące okresy: 1) ząbkowanie (pierwszy rok), 2) wypadanie zębów mlecznych!
wyrzynanie się nowych (7 rok), 3) dojrzewanie płciowe (1-1 r.), -l) dojrzałość

40,
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eri men tellen pa dagogi k", (~i_Psk-~erlin 19~4,str. 54-55);
pw okresie tym dokonuje się rozwój mozgu,. ktory wstę~ywac
;daje się w stadjum ostatecznego wykształcenta . s_ubtelmeJsz.ych .
elementów swoich, równolegle z r?zbudzamei:n się sarnodziel
ności duchowej i moralnej.' Wzrost Jest przysp1es~~ny_, przy~zem
waga ciała częstokroć me przybiera. w odpowi~dmeJ. mi erze;,
wzmaga się pobudliwość .nerwowa, mozg wyko~ac musi stosu~~
kowo wielką i niezwykłą pracę, to też twor~y się w tym czasie
nierzadko podłoże do późniejszych anomalij. Stany_ anem_1cz?~
(blednica) u osobników pici żeńskiej, nerwowość zas u żensk!eJ
i męskiej, poczynają się często w ~ym. okresie.. Zar~zem_ poja
wiają się też często w okresie pokw_ita?1a us po s_ o~ 1 en I a do
a n om a 1 i j duchowych, szczegolme usposobieme_ do prze
stępczości młodociane), m_ł_o~oc.ianego O?, łędu (De~e~tia praecox
lub hebephrenica), histerji i regeneracji. Szczególnie zas zna
miennym" jest okres pokwitania pod wzg I ę dem ~uch o wym
jako okres przejściowy od czysto dziecinnego
Li z y c z n e g o i duchowego typu do. typu człowieka
dorosłego. Zatracają się stopniowo właściwości dziecięce, łączą
się z właściwościami człowieka dorosłego i wytwarzają owo sta
djum przejściowe, które znamy jako „lata cielęce" u chłopców,
a "okres podlotkowy" u dziewcząt; twarz traci dziecinną okrągłość
i pulchność, głos chłopców się załamuje; -w 'dziedzinie duchowej
coraz bardziej występuje sąd samodzielny, poczyna się krytyko
wanie stosunków zwyczajnych i powag ludzkich, życie uczuciowe
wzbogaca się i pogłębia u wielu jednostek, co znajduje wyraz
także w stylu wypracowań piśmiennych i w pierwszych próbach
P?etyckich. Wrażliwoś~ i pocz~cie honoru u ucznia są w tym
wieku często w wysokim stopniu subtelne; rozprószenie rośnie
z pow_odu budzą~ych · się wielu nowych uczuć i organicznych
popędO\~ wystę~uJą ta){że se~sual_ne skłonności - zrazu jeszcze
~v formie całkiem ~1eokresloneJ - potęguje się oczywiście
1 pęd do pomnożenia s"'."ych wiadomości -o życiu płciowem,
a w~kutek tego zagadnienie pouczeń płciowych. zyskuje na zna
czemu. - ·

. . . ~ł~ś?ie dlateg~, . że_ wówczas tworzą się zasadnicze rysy
pozruejszej osobowości, Jest to okres dla wychowania szcze-
golnie ważny; 1est t_o wł~ściw_y-_okres w e w n'ę t r z n e g o
k _szt a ł to w a n i a _się, ki~dy się Jednostka znajduje w sta
me. ~łynnego rozwoju, w którym tedy fizyczne i duchowe właści
wosci podstawowe, trwale rysy charakteru .osobowego można

fP1lm1 t 21 11 Bro~_na, 24 u Śniadeckiego, który zaczyna go jednak w r 20)
1 c 10c._ '.11dno .zgodzie się n:i ~aly szereg innych lwierdzeń Śniadeckiego ~im;
o prz_yJ.!c należy to, co mowi o o z awc.z es n ej d O• I , ·" .' t 1
czy_nmkach, które j,1 rozbudzają, jak; to: .cieplo i wygodi r_:_am~~~~ t:u~k?:.'.
~~a~~mbbr~~~~i111~i - roz:ywkt. ,2• osobaml pici drugiej - powieści, teatr ~

d~ji~~~~~l c~'':lt~z~td~~!igcl~ro~~~~~;iz~~;i l~bnd~~;;;li~~~i•~\fd/Jk'.~1; • t;f~t
usposabia.. ' aJnych przyspiesza, ale nawet do lubieżności na cale życie
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częścią jeszcze wzmocnić, pęści_ą przekształcić lub stłumić". z tych
powodów zaleca Meumann »dokładne stopniowanie" stawianych
j~dnostce wyn:iagań, .aż~br ni~ utworzyć podstawy do wspom
manych cho_rob, z .drugiej zas · strony nader staranne, indywi
dualne oddziaływanie na umysł i charakter" 1).

_W związku zaś z obchodzącem .nas tu zagadnieniem wy
padnie zaznaczyć szczególne niebezpieczeństwo, jakie wypływa
ze wzmożonego, a właściwie po .raz pierwszy kształtującego się
charakteru seksualnego, którego najważniejszern znamieniem jest:
świadomość seksualna, oraz przejście od ·auto ero
ty z m u do h eter o er ot y z mu, pozostające w związku z ukształ
ceniem się organów płciowych, a zwłaszcza ich t. zw. znamion
wtórnych. To też w okresie tym szczególniejszego znaczenia na
biera mas tu rb a ej-a wzmożona oraz t. zw.rozpusta p łc i owa
w sensie „normalnych" stosunków z osobnikami pici drugiej po
stronie fizjologicznej, - ze strony duchowej zaś cały szereg no
wych uczuć, z których na baczniejszą uwagę zasługują t. zw.
,,przyjaźnie" oraz "miłości dziecięce i młodzieńcze" (studenckie).
Nie może być naszym zamiarem omawiać szczegółowo tej nie
zwykle ciekawej i bogatej dziedziny zjawisk, o których zresztą
w dalszym ciągu jeszcze niejednokrotnie będzie mowa. Ograni
czymy się tu tylko do pewnych kwestyj; o m as tur ba c j i i in
nych objawach autoerotyzmu w tym wieku, mówiliśmy.

Z podanego przez Jaroszyńskiego (o. c. str. 230)
opisu tego okresu, podkreślającego, prócz cech fizycznych,
wyniki eksperymentalnych badań nad właściwościami (intele
ktualnemi, jak: zaburzenia uwagi, wzmożenie się sugestyj
ności, spotęgowanie się wyobraźni, oraz em_o Cro n a 1 nem i'
jak skłonność do afektów zmiennych, wygórowane samopoczucie,
,,narcyzm", zaburzenia uczuć religijnych, skłonność do samobój
stwa, oraz mor a I nem i, jak skłonność do złych nałogów: kłam
stwa, kradzieży, włóczęgostwa 2), przytoczyć chcemy następującą
charakterystykę er ot y z mu w tym okresie: ,,Zarówno u c~łop
ców, jak li dziewcząt obserwujemy często _szcze&'ólne_ o_bjawy
w dziedzinie erotycznej, polegające na potrzebie odbierania I skła
dania dowodów przywiązania, najczęściej jednak w st os u n k u
do os ob n i k ów tej samej p ł c i3). Doprowa~~a to do na~
miernej czułostkowości i sentymentalizmu (u uczmow prze~ażme
do swych kolegów, li uczenie najczęściej d? wy~howaw~zyń I prze:
łożonych), przyczem prawie stale powstaje n Ie _c hę c . do p ł c 1
p r z e c i w n e j3). . . . . . .

Wskutek tego antagonizmu pomiędzy o~obmkam1_ tej samej
pici popęd seksualny szuka ujścia na innej drodze I stąd po
wstaje w tym czasie częsta skłonność do samogwałtu".

. 1) Co do innych wlaśclwości psychicznych i. fizycznych w tym okresie
p. [aroszynskl i Bichler w ,I·ligjenie_SzkolneJ". . . .. .

~) Por. o tym ostatnim pracę mOH p. I. ._Psychologia t patologla wlo
częgi w wicku- dziecięcym i młoczteńczym'. (Lwow, 191 ~).

3) Podkreślenie nasze.
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Słuszność powyższych ~ywodó~ (p. Ruch P_ed. Nr 1-~. 1~2~:
.Przyjażn!« i miłości_ młodociane") me :,vyklucz~ Jednak pojawiarua
się już w tym okresie st?su~ków ~ płcią P:zec1wną, zwanych zwf
czajnie ze względu na medo1rzał?s~ osob_mka °:ł<?dego „ rozpustą .
Ze istnieje - zwłaszcza u osobników pici męskiej - to rzecz pow
szechnie wiadoma; w jakim stopniu, na to dat statystycznych
dokładnych niema. Brak ich, podo_bnie, ja½ przy onanji, szc~e
gólnie ze strony pedagogów; wynika to me tyle z braku za in
teresowania się ich tą sprawą, ile z naturalnej" u uczniów, a zwłasz
cza uczenie. tendencji do zatajania faktów. Najwięcej dostar-:
czają ich w tych warunkach lekarze, lecz statystyka lekarska obej
muje z natury rzeczy przeważnie tylko wypadki chorób p ł ci o
wych. Ciekawe dane dla naszych stosunków znajdujemy u Dra By
kowskiego (I. c.), który zebrał je na podstawie własnych badań,
przytaczając zresztą daty, zebrane przez innych autorów. Z ucz
niów jego (kl. VIII.) jeden przechodził rzeżączkę w klasie piątej,
drugi w siódmej. Dr Hornung znalazł w kl. VII. 4 wypadki rze
żączki, jeden kiły. Dr -Łukasiewicz1) podaje 1O-12°/o zarażo
nych w gimnazjach (Berlin wykazywał przed wojną również 10%,
odnośnie zaś do młodzieży akademickiej Lwów 22%, Berlin 25°/o).
Nie sądzi Bykowski, by u nas było gorzej, niż zagranicą. ,.Obce
zakłady bądź rzucają na tę kwestję milczącą zasłonę, wyjątkowo
tylko chwaląc się w szczęśliwym roku negatywnerni wynikami,
bądź też, nie przeprowadzając badań wszystkich bez wyjątku
uczniów, rzeczywiście same pozostają w miłem złudzeniu . .Że zaś
i tam stan nie jest tak bardzo idylliczny, świadczą sprawozdania
kliniczne, mówią też o tern artykuły lekarzy szkolnych w facho
wych czasopismach, nie kierujących się faryzejską pruderją, z któ
rych wynika, że i tam rozpoczynają się choroby płciowe zwy
czajnie z początkiem klas wyższych, a wyjątkowo już w najniż
szych", dowodem tego są wyniki lekarza w Koloszwarze Dra Kon
radiego, który wśród abiturjentów tamtejszych. znalazł trzech, do
tkniętych chórobami plciowemi, niektórych zarażonych już wklasie
piątej. W tejże sprawie z gminy Bykowskiego „zasięgało porady
!~karskiej __25, a _to raz, względnie dwa razy w roku -12 (42·8°/0),
kilkakrotnie w ciągu roku 4 (14·3¾), raz na dwa lata 2 (7·44°/0),
bardzo rzadko 13 (10·7%), tylko w dawnych swych latach 4
(14·3°/o), wreszcie wcale nie zasięgających rad lekarza było 3
(10:7%)". Jeszcze cieka:,vsze są dane, odnoszące się wogóle do życia
płciowego. U Bykowskiego na 28 tylko mniejszość, bo 13 (46-4%)
zachowała .c~ysto~ć", bę?ąc w ~imnazjum, 15 (53·6°/0) utrzymy
wało stosunki płciowe, Jakkolwiek w rozmaitym stopnie· i tak
3 (1O·7°/o og?lu) tyl½o raz w dwa (7·1°/0) 3 razy, a dwa 5 r:izy,
dwa wreszcie okolicznościowo w czasie wakacyj 3-6 razy. ·.
Nałogowych rozpustników było 6 (21 ·4%), z tych jeden (3·60/0)
miewa! stosunek 8 razy w roku, trzech (10·70/o) raz na miesiąc,
a dwu (7· I%) co dwa tygodnie". Nie jest to jeszcze najgorzej",

1
) "Choroby płciowe a młodzież" (Czasopismo pedagogiczne 1906).
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dodaje Dr Bykowski i rzeczywiście z następnego roku przytacza
daty jeszcze drastyczniejsze. Oto "wstrzemięźliwych w życiu plcio
wem było 7 (26·2%). Raz lub dwa razy w życiu odbyło coitus
2 t. j. 7·7°/o, przy okazji 15·4°/o, większość, 53·8°!o ogółu, uprawia
rozpustę stale, mianowicie 26·9% raz na kwarta!, 2 (7·7%) co
miesiąc, 1 (3·60/o) co dwa tygodnie, 4 (15·1°/o) raz lub kilka na
tydzień, Większość rozpoczęła w klasie VI. lub Vil. w 'wieku
16-18 lat, jeden jednak już od 11 roku życia. Chorobę płciową
(rzeżączkę) przebywa! jeden, w czasie leczenia wstrzymywał się
od stosunków przez 2 lata, ale potem zaczął na nowo w silniej
szym stopniu". W wspomnianej pracy znajdujemy też daty po
dane przez innych autorów: i tak Z Kowalski1) wśród słuchaczy
uniwersytetu warszawskiego znalazł tylko I 5'30/o niewinnych,
Moszczeńska (n. c.) wśród słuchaczy politechniki 32·1¾. Falski')
wśród starszych uczniów gimnazjalnych 430/o; z kategorji tych
ostatnich tedy 57°/o uprawiało życie płciowe, 20·6% nałogowo,
mianowicie dwa razy w tygodniu 3·1°/o, jeden, dwa razy na miesiąc
7·2%, kilka razy w roku 10·3%. Choroby weneryczne przebywało
13 na 42 (29%) utrzymujących stosunki t. j. 13·4¾ ogółu; Ła
zowski i SiwickiJ)_ wreszcie stwierdzili, że w szkole średniej życie
płciowe zaczęło zwyż 80%, a 20¾ przechodziło choroby wene- ·
ryczne'). Z motywów podaje· Bykowski na podstawie zeznań
uczniów: w większości namowę lub towarzystwo, rzadziej względy
higjeniczne lub ciekawość.

Innego rodzaju przykłady .rozpusty płciowej" wśród mło
dzieży szkolnej podaje Dybowski (o. c. str. 9), między innemi, że
.,w kilku miastach, prawie trzecia część uczniów była chora we
nerycznie", - uczęszczanie uczniów do domów nierządu, spacery ·
tychże w towarżystwie nierządriic i t. d. - Nader groźnie ·brzmią
opinje lekarzy i socjologów niemieckich z okresu przedwojennego.
Roeren (,,Die ollentliche Unsittlichkeit und ihre Bekiimpfung")
podaje, że w r. 1887 liczba sądowych wyroków z powodu prze
winień i występków przeciw moralności wynosiła 7409, a w r. 1895
podniosła się na 14.769 .•Najsmutniejszem przytem jest to - do
daje - że wzrost przypada właśnie na osoby młodociane". Tenże
autor podnosi, że acz co do „ tajnych grzechów" u niedojrzalej mło
dzieży dat podać nie umie, to na podstawie relacyj wychowaw
ców i przyjaciół młodzieży wnosić można, że .na tym punkcie
dzieją się rzeczy straszliwe, że dzisiaj trudnoby było w większych

Łazowski, Siwicki
20,25°/0
60,13°iu
19,62°/o

Kowalski
10,63%
73,23%
16,14°/0

1) .Stan zdrowia i warunki higjenicz11c studentów uniwersytetu warszaw
sklcgo:', Zdrowie I 898.

2) .Nicktórc dane z życia młodzieży szkól średnich", (Nowe Tory 1906).
") .życic płciowe warszawskiej młodzieży akademickiej według ankiety

z r. 1903" (Zdrowie 1905).
•) Za Gromskim (o. c. str. 542) podajemy porównawczą statystykę Kowal

skiego oraz Łazowskiego i Siwickiego.
Według statystyki rozpoczęło życie płciowe

przed r. 15
między r. 16-19

por. 19
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. ' · . · · ze niezepsutych chłopców w I 3 roku i że
miastach ~nalezc iesz~a s ada coraz niżej". Zwraca również uwagę
gramcat wieku ezesptosusuc1nlci ·t śród młodzieży akademickiej (i wojsko-
na zas raszając . f kt ż · dwe· 0 których wyobrażenie dac może a , e_ na Je nem z mo-
nal~rskich zebrań medycznych w 1902.r. 5.tw(erdzono, że mło
dzież] ta stanowi w Niemczech 250/o ogolneJ liczby. chorych '!a

· · · płciowe Liczbę tę dla samych Prus w dniu l styczniacrerprerna - • - • 40 900 o t1900 r. podaje Dr Miiller z Norymbergi ~a . . - mas ur-
bacji wśród młodzieży pisz_e Drauner (w książce pt. "~ e r J ~gen d
a r g s t e r Fe ind"), podając op1~Je szeregu lekarzy, Jak Dra Ma
chera, Dra Capelmanna, Dra Stohre, Dra Kraft-f!bllu_1ga_ 1 m. Ten
ostatni stwierdza: .Zbocaenie to można napotkac dzisiaj _u chłop
ców w ubolewania godnym stopniu, a że dziewczęta, matki przysz
łych pokoleń i krzewicielki dobrego obyczaj~, me _są_ wolne od
tego występku, o tern wie każdy. !~karz. ½ob1et, dzieci 1 . lekarze
chorób nerwowych". - _Q rozpuscie wsrod młodych <:Iz!ewcząt,
padających najczęściej ofiarą uwied~enia ze strony „dz1k1ch roz
pustników" pisze Rozenkranz (w książce: ,. Ob er s_ ex u e 11 e Be
·I eh run gen der .Ju g e n d"), - Warto też za Drem Rody'nt
{,.Kinderelend in den Grossstiidten" 1905) zwr?cić
uwagę na nędzę socjalną a zwłaszcza mieszkaniową u proletariatu
wielkomiejskiego, jako jedną z najgroźniejszych przyczyn zaniku
moralności płciowej i wzbudzenia się wśród dz.ieci rozwiązłości
płciowej. Dzieci obojej pici sypiają w jednem łóżku, dzielą łoże
rodziców, tę samą izbę, nieraz posianie z nciclegującymi przyby
szami, bywają świadkami zajść najskrytszych,· cynicznych rozmów
i .czynów. Profesor Schmoller powiada w swern dziele: ,.O po I i
ty ce socjalnej obecnych czasów": ,.Niższe warstwy
wielkomiejskiego proletarjatu robotniczego zmuszają stosunki
mieszkalne przemocą do spadania na poziom barbarzyństwa i zwie
~zęcości? zdziczenia i niemoralności, jaką przodkowie nasi mieli
J_Uż setki la~ poza sobą". 'Taksarno odzywa się Paweł Hirscli o sto
sunkach mieszkalnych proletarjatu: "W obecności dzieci mówi się
słowa, odgry~.a~ą się zajścia, których one teraz może jeszcze nie
są ~dolne pojąc, ale u~ysl dziecka jest wrażliwy na tego ro
dza1u r_z_ec_z~, a co utkwiło w pamięci z wczesnej młodości, przy
no~t pozrnej, ·gdy. się porusza zmysłowość, straszliwe owoce. Nic
dziwnego zatem, Jeżeli słyszymy 12-to i' 13-to letnie dziewczęta,
pr_owadzące roz~owy, jakie są właściwe zwykle tylko prostytutkom".
Nie ~l~ga w~tpl1wości, ż~ d~isiaj wiele dzieci nawet, przed doj
rza!o~~1ą plc!ow~,. wstęp~Je J~ż zepsutych w życie i nie są zdolne
~mesc do c1~żk1e1. walki życ1~we} dostatecznej siły odpornej. Ty
siące dorastają, me przypornmajqe sobie czasu w którym nie
znały nierządu". - '
' . Rzecz jasna, ~e mamy we wszystkich tych wypadkach. do
cvmema z ano_ma!Jami, wywołanemi przez szczególne warunki
~a~c;ego ust~oiu społecznego i kulturalnego. Gdy jednak ano-

ll. te ~ą !11estety t~k powszechne, z drugiej zaś strony same
wy worzyc się mogą Jedynie na podłożu istniejących już dyspo-
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zycyj płciowych u dzie~i, na?ierają one i w naszym związku zna
czenia. Z faktem tym liczą się także moraliści i liczyć się winni
pedagogowie 1).

Przedwczesne życie płciowe, jako ujemny czynnik w rozwoju.
Przytoczone przez nas przykłady dowodzą dostatecznie, j~k

sądzimy, istnienia życia płciowego przed okresem pokwitania
podczas niego i tuż po nim - a zatem w tym okresie życi~
człowieka, który nazywamy „rozwojowym". Pomijając w tern
miejscu niewinne i naturalne objawy płciowości oraz równoległe
często a w każdym razie w związku pozostające objawy wyż
szego rzędu w postaci niewinnej i nieszkodliwej często, a nawet
dla ogólnego rozwoju pożytecznej idealnej erotyki (miłości) mło
dzieńczej -- jako sił pod względem wychowawczym niezwykle
plastycznych, zająć się chcemy sprawą ujemnych następstw przed
wczesnego ż y ci a p ł c i owego se n s u s tri c to. Odnośnie do
masturbacji była o nich mowa. Na ogół zaś - abstrahując od
strony czysto medycznej, higjeniczne] i moralnej - a wbrew
pojawiającemu się dość często zdaniu o nieszkodliwości a nawet
uprawnieniu „wyżycia się płciowego" u starszej młodzieży - za
znaczyć należy z .naclskiern słuszność słów cytowanego u Ellisa
angielskiego pisarza Carpentera (I n ter n at i o n a I J o u r n a I of
Ethic s, 1899): ,,Mimo wszystko posiada czystość (wstrzemięźli
wość płciowa) najwybitniejsze · znaczenie dla wieku · chłopięcego.
Przedłużenie okresu wstrzemięźliwości w życiu chłopca oznacza też
przedłużenie okresu jego wzrostu. Jest to proste prawo fizykalne -
a w dodatku nader przekonywujące; i cokolwiekby jeszcze innego
przytoczyć można na korzyść czystości, to to będzie najważniej
sze zapewne. Zmysłowe i seksualne nałogi - z których najgor
szym niewątpliwie jest samogwałt - uprawiane w wczesnej
młodości, oznaczają powstrzymanie wzrostu zarówno pod wzglę
dem fizycznym, jak i duchowym. A co jeszcze więcej waży: po
wstrzymują one zdolność odczuwania sympatii. Wsiystkie do
świadczenia pouczają, że przedwczesne ujawnienie uczuć płcio
wych zmniejsza i osłabia zdolność do tkliwości i przywiązania".

. Podkreślamy z wiązek p r z y czy n owy m i ę dz y przed
w czesne m życiem płciowem a powstrzymaniem
rozwoju fi z y cz.n ego i duchowego. Jestto fakt stwier
dzony zarówno przez b i o I u g j ę, jak i et n o I ogi ę. Na mo~ent
ten zwraca bardzo przekonywująca uwagę prof. Dybowski we
wspomnianej broszurze. Wskazuje on tiajpierw na szereg zwierząt,
u których zjawisko to daje się obserwować. U małp rozwija się
pod wpływem dziedziczności i przykładu starszych życie płciowe
już w drugim roku życia; skutek stąd taki, że małpiątko, dotąd
pojętne łatwe do nauki, najbardziej w tym wieku podobne do
człowi~ka, z tą chwilą przestaje się rozwijać. To samo przejawia

I)· E. Ems! ,Obowiązek rodzicielski. - Przyczynek do kwcstji wycho
wania młodzieży w czystości obyczajów". Tłum. S. I<. Poznań 1207.



się w rozwoju fizycznym zwier~ąt dom?wych, u których również
wczesne życie płciowe powoduje marrneme rasy (np. bydło hu
culskie). Wiedzą o tern hodowcy bydła, to też starają się wszel
kiemi sposobami powstrzymać u niego i opóźnić rozwój płciowości,
a to przez czystość, ruch umiarkowany · i - rozdział osobników
płci różnych. - Tożsama stwierdzono u. ras ludzkich. ,, Im jaka
rasa ludzka dojrzewa wcześniej płciowo, im mniej posiada ha
mulców, przekazanych dziedzicznie, a służących do pokonywa
nia takich popędów, tern niżej stoi na szczeblach rozwoju kultu
ralnego, a zarazem jest mniej moralna. I tak u .ras najniższych
dziecko już bardzo wcześnie, bo w siódmym albo ósmym roku
istnienia swego, z.aczyna żyć płciowo; otóż równo z· tą chwilą
umysł jego tępieje, wyraz twarzy · przybiera charakter bardziej
zwierzęcy I wszelkie dalsze kształcenie okazuje się ~ezskuteczne,
jak tego doświadczyli tylekrotnie nauczyciele po szkołach misyj
nych. Zbydlęcenie-organizmu, cofnięcie się wstecz rozwoju mózgu
jest następstwem przedwczesnego rozwoju popędów. Jako dalsze
skutki tej anormalnej właściwości fizycznej „neotenicznej" 1) nastę
puje przedwczesna, niedołężna starość. U takich ras życie jęst
krótkie, prawie zwierzęce, postępu w rozwoju społecznym ocze
kiwać nie można. Cała energja życiowa wydatkowaną tu zostaje
na rozpustę płciową. Gdybyśmy znaleźli sposób na powstrzy
manie, qpóźnienie, rozwoju płciowości u ras niższych.. wtedy mie
libyśmy niezawodnie środek dla umoralnienia i dla podniesienia
ich na wyższe szczeble cywilizacji". Tożsama - z pewnemi zmia
nami - stwierdzić da· się także u ludzi kulturalnych np. Europy
południowej, gdzie 12-letnie dziewczęta są. już często matkami,
niedołężniejąc fizycznie i umysłowo.

Jako najważniejsze skutki przedwczesnego życia płciowego wy
licza Dybowski: powstrzymanie rozwoju organizmu pod względem
fizycznym i intelektualnym, kości szkieletu kostnieją raptownie,
szwy kości czaszkowych zrastają się zbyt rychło, mózg karłowa
cieje, pamięć tępieje, zdolności umysłowe nikną, maleją, życie
.płciowe pochlania całą energję życiową, do czego rzecz jasna
dołączają się choroby zakaźne i tychże skutki fizyczne i moralne.
Z tych względów żąda prof. Dybowski unikania wszystkiego, coby
przyczynić się mogło do rozbudzenia u dzieci drzemiących w nich
instynktów (np. koedukacji wczesnej) w dobie, \V której ani orga
nicznie ani - zwłaszcza moralnie - nie są .one jeszcze gotowe
do ich zasymilowania. Od pedagogji zaś żąda kształcenia woli,
jako „mechanizmu hamulc5>wego, dającego możność panowania

1) Na~wa „n eo te n j i" w tym wypadku niezupełnie trafnie zastoso
wana, raczej _,,progen_eza", albowiem "kiedy przy progenezie całe zwie
rzę zac~owu1e młodociany charakter, a przyczyna zjawiska leży w gruczo
łach płciowych oraz_ w~zesnem ich dojrzewaniu, to przyczyną neotenji jest
zahamowanie r_ozwo1u J~d!1ego lub kilk_a na1:ządów, którex różnych
może pochodzić powodow . (Nussbaum-Hilaroivrcz: ,,Embrjologja ogólna"
t. I., str. 239).
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nad popędami i namiętnościami" i. "niedopuszczania do wytwa-
rzania się złych nałogów" 1). .

Z powyższerni faktami pozostaje w związku moment po -
kw i ta n i a. Przeciętna niższość rozwojowa kobiet zależy .nie
wątpliwie także od wcześniejszego, ńiż u mężczyzn o 2 lata,
wystąpienia i dokonania się tego procesu; o tyleż więc krótszym
jest u kobiet okres „recepcji" wychowawczej, stanowiącej naj
ważniejszą podstawę rozwoju. Dowodzą tego ponad wszelką wąt
pliwość· szczególnie prace takich etnologów, jak Chamberlain,
Reichard, Weule, Schurtz, którzy zgodnie wskazują na k r ó t
k ość w I a ś ci we go okres u dziec i ę ce go, zamykają
cego się nader wczesnem pokwitaniem, jako jedną z głównych
przyczyn zacofania umysłowego u ludów i ras pierwotnych
i niezdolności do rozwoju. (Por. Dr. }. Kretschmar : ,,En t-

1) Wzajemną zależność innych nałogów, [akoteż postępów w nauce (a więc
po części i rozwoju intelektualnego) i .rozpusty płciowej" u uczniów unaocznia
dobrze Bykowski w następujących tablicach i rachunkach korrelacyjnych (o. c.
str. 33 oraz 65 i n.).

Alkoholłzm i rozpusta płciowa. · Nikotynizm I rozpusta.

I la I Oa I
Ir I 14 I I I 15

Or I 9 I 4 I 13
I

I 23 I 5 I 28

r = 0·314 + O·I !49 1)ar _

I In I On I
1 r I li 1· 4 I 15

Or I I I 12 I 13

I 12 I 16 I 28

r = 0·682 + 0·0681 2)nr _

') Uzyskany w innej, psychicznie zupełnie ~óżncj klasie, rachunek korre
lacyjny wynosił: ra, = 0·815 _± 0·099. ~) r11, = O: 107 + O·I 14.

r = 0·547 + 0·0892

Zie noty (!I) I rozpusta (R).

I I. Il I o. li I
LR I 4 I 6 I IO

O. R I o I 18 I 18

I

I II 4 2-1 28

Stały alkoholizm I rozpusta.

I IR I OR I
IA I IO I 6 I !G

OR I 2 I IO I 12

I 12
.,

16 I 28

rAR = 0·48 ± 0·0993
z innej strony Związek między nałogami a życiem plciowem przedstawia

cicknwy i skądinąd wykres fa Is I< i ego (.J:-ligjcna szkolna •, zob. str. 237). ·
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wickelungspsychologie
Lipsk 1912, str. 43 i n. 1).

(Cl.1g dalszy nastąpi).

Er zie hungsw i ssensch a ft"

Dr Józef Mirski.

Przyczynki do badań dzieci moralnie
zaniedbanych.

(Z Miejskiej Pracowni Psychologicznej w Łodzi).

W ostatnich latach społeczeństwo zwraca baczniej~zą uV:'agę
na sprawę dzieci t. zw. m?ralnie z_ani~?~anych.. Kwestją tą m~e
resują się zarówno prawmcy-krymmalt_sc1, Jak _1 psycholo~ow1e,
pedagogowie i socjologowie. Coraz większe !amteres?wame bu~
dzą ogłaszane we wszystkich krajach Europy I Ameryki statyst}'._k~
wzrostu przestępczości wśród małoletnich. Wzrost przes~ępcz?s_c1
wśród młodocianych przewyższa nawet wzrost przestępczości wsrod
dorosłych 2). Szczególnie aktualną stała się ta sprawa wśród ma
łoletnich po wojnie. Wojna spowodowała w ogóle upadek moa
ralności wśród szerokich warstw społeczeństwa, dezorganizując
rodzinę, zabierając jej nieraz jedynego żywiciela, zmusiła kobiety
i dzieci do pracy. Nic też dziwnego, że dziecko, które za wcześnie
zaczyna żyć życiem dorosłego człowieka i zarobkować, styka się
z życiem ulicy i ulega jej zgubnemu wpływowi.

I u nas w Polsce sprawa nieletnich przestępców zaczyna
budzić szersze zainteresowanie i trwogę, gdyż i nasze statystyki
stwierdzają w ostatnich latach bardzo wielki wzrost przestępczości
wśród młodocianych.

. _1) Autor t~n zaznacza _jednakże s!~sznic, że wynik rozwoju (stopień doj
rzalos~t du_chow~1, kul_tur?lneJ) zal~ży me tylko od samej formalnej zdolności
rozwojowe j, koncząc~J się zasadniczo okresem pokwitania, lecz także od tzw.
r e c c p c j t, przez ktorą rozumie oddziaływanie środowiska na rozwi
jają c_ą się p~ych i kę'. a ra c z c j jej rozwój pod wp ly w cm tychże
od dz.tal Y w a n. S!ąd _więc np. chłopiec gcrmańskl 12-!ctni stal pod względem
psyclucz~ym_ na r~wm z dojrzałym mężczyzną, fizycznie natomiast dojrzewał
ostat<;czme,. Jak dzlś, około 20 r. życia. I ten wiek dopiero uprawniał go do sto
sunkow plc1owyc!1, o czern z uznaniem wspominają Cacsar (IV. 21.) i Tacyt
(':3cr!11: _20). Do_r1e_ro za Me ro w i~ g ów nast,Jr!ło pod tym względem zwyrod
mc_me: t ~to ,~1dz1my w tym czasie szereg krolow, którzy w wieku chłopięcym
st~J'! ~1ę ojcarm : Tcodoryk I (+ 558) w 14 r. staje się ojcem, Chi!debcrt II
h-. ~9->) w 17 r. ma dwn _sy~ó:,v; Teodoryk _li (+ 613) w 25 r. 4 synów, z których
n~Js(arszy ma lat 10-11, Siglber] III (+ 656) dostaje syna w 16 r., Klodwlk Il
( ,- 657) w 22 r: ma 3 synow. - Lecz natura srodze się na nich pomściła za to
przcd_wczesne ojcostwo : wszyscy oni w podanym wicku umarli (o. c. str. 42).
Dowod . to, ~e na P c? o gen ezę (progenezę) czyli m I o do ród z t w O r t
for!11~ ~101?!:zną,_w kt?rcj istoty jeszcze młodociane (w świecie zwie(zęcy~) ~sią~g~~\af{2a(i~~ P~towj1 1 Jvytwbarzają P_0toms~wo, - natura gatunku ludzkiego nic
str. 235j, · ra · uss auma-li1larow1cza .Embrjologję ogólną" Część Il.,

~) A. Mogilnicki .Dziecko i przestępstwo". Wyd. Gebethnera i Wolfa, str. 30.
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, W '.Yarszawie naprzykład liczba nieletnich przestępców wzrosła
w ostatmch 3 latach o 300¾ 1), w Łodzi również 2).
. Te cyf~y_ !aczynają_ cor_az bardziej niepokoić społeczeństwo
1. cor~z __częsc1e1_ odzywają się w prasi.e nawoływania do przed
sięwzręcia kroków, aby złu zaradzić.

?a próbę w_ tym ~ierunku można uważać uruchomienie szkoły
dla dzieci moralnie zaniedbanych, powstałą w Łodzi w r. sz. 1921/22
za inicjatywą przewodniczącego Wydziału Oświaty i Kultury Dra
~t. '>opcińskiego. Na początku szkoła miała charakter półinternatu
1 zaJęcia trwały do g. 6 pop.; do obiadu (który wszystkie dzieci
otrzymywały w szkole) uczono przedmiotów ogólnokształcących, po
obiedzie odbywała się praca w warsztatach lub na zagonkach. Na
r. sz. 22/23 dla usunięcia dzieci' z pod wpływów otoczenia otwarto
2 internaty: jeden przy szkole dla chłopców, drugi oddzielnie dla
dziewcząt. W internatach znalazła pomieszczenie część dzieci.

Szkoła ta w okresie, o którym piszę, była przeznaczona dla
dzieci w wieku szkolnym, dopuszczających się kradzieży. Cel
stworzenia tej szkoły był podwójny: chodziło o to: 1) aby wy
eliminować te dzieci ze szkól powszechnych, należały one bo
wiem często do prowodyrów, mających silny demoralizujący wpływ
na kolegów, i były zarazem trudne do prowadzenia, z któremi
nauczyciel nie mógł sobie poradzić przy tak licznych klasach
(50-60 dzieci), jak normalne; 2) umieścić je w klasach o mniej
szej ilości dzieci, aby dać nauczycielom możność większego wpły
wania i czuwania nad niemi. Szkoła ta o programie 7-oddzialo
wych szkół powszechnych została włączona w sieć szkól powszech
aych, nosiła nazwę szkoły „Wzorowej". Różniła się od szkoły
normalnej po 1) mniejszą ilością dzieci w klasie; 2) dla rozbu
dzenia w dzieciach zamiłowania do pracy do programu szkoły
wprowadzóna została praca w warsztatach i na zagonach. Celem
podniesienia kulturalnego poziomu dzieci i obudzenia zaintere
sowania w kierunku artystycznym Wydział Oświaty i Kultury do
starcza! im na każdą niedzielę biletów na poranki do teatru, na
koncerty i do kinematografu oświatowego (na specjalne p5ogramy
dla młodzieży). Zakwalifikowanie do szkoły "Wzorowej" odby
wało się na zasadzie piśmiennego uzasadnienia kierownika szkoły,'
do której dziecko uczęszczało, i zeznań rodziców lub opiekunów
dziecka. Często sami rodzice prosili o wzięcie dziecka do szkoły
„Wzorowej"; częstu zaś rodzice, wyobrażając sobie s~kol~ tego
typu za dom poprawczy, bronili swych d_zieci, zap_rzeczaJąc Jal~oby
dziecko kradło· nieraz miało się wrażenie, że dziecko kradnie Z?
aprobatą dorn~ rodzicielskiego. Jedna z matek - pijaczka przy
znała się, że wysyła dziecko jakoby tylko na. żebry, bo I ona
musi z czegoś żyć. Wyczuwało się, że chłopiec ma w mate~

') W. Brześciański, »Przestępczość nieletnich na tle ~z!al~:ności sądu
dla nieletnich w Warszawie". Czasopismo .Opieka nad dziećmi • Styczen-
luty. 1923 r. , . . .

1) Według sprawozdań w gazetach i tntorrnacyj, udzielonych m, przez sądy
dla niclćtnich w Łodzi.
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cichego sprzymierzeńca i wspólnika. Na rok szkol_~y 192~/2_2
i część I 922/23 zakwalifikowano do szkoły „Wzor~weJ 93 dzieci :
83 chłopców i 10 dziewcząt. Po r?k~ . obserwa~JI . przez szkołę
okazało się, że wśród jej wyr._howa~cow b)'.IY. dzieci: a) kradnące
stale; b) sporadycznie; c) takie, !dor_e.w czasie rocznego po~ytu
w szkole wcale nie kradły. Ale I wsrod !c.radnącyc~ były rozne
.specjalności" lżejszych i cięższych. ro_dzaJOW kradzieży. Po _ro~z:
nej obserwacji można wszystkie dz1ec1_ uszeregowac podług ilości
i rodzaju kradzieży w sposób następujący:

Tablica I.

Ilość
dzieci

16
2

20
2

26
7
1

3

10

3

~=11\.Przcstępstwa", które im szkoła "Wzorowa" zarzuca

kradnie, co i komu się da, z nich 4 sądownie karanych
hersztów zorganizowanych przez siebie band złodziejskich, karani

sadownic
kradnie tylko w domu, ale może wynieść wszystko
sarni rzadko kradną, ale pomagają sprzedawać kradzione rzeczy
kradnie owoce, łakocie, wogóle wszelką żywność
rzadko kradnie, ale awanturnicy
kradnie na rynku owoce, uważa siebie za .socjaltstę ": twierdzi, że

"chama okraść nic grzech"
kradnie przeważnie stalówki, gdyż jest namiętnym graczem, okrada

ojca
nie kradną samorzutnie, kilka .razy przyjmowali udział w kradzieży,

namówieni przez kolegów
kradnie z naśladownictwa, widział, jak ktoś ukradł, -chciał spróbo

wać, czy i jemu się uda
nic kradnie (w tej szkole w przeciągu całego roku nic stwierdzono

ani jednego wypadku kradzieży)
przestało uczęszczać do szkoły w ciągu roku; brak danych.

Z pośród dzieci kradnących 6 karanych sądownie (z nich
2 hersztów band złodziejskich) należało do notorycznych złodziei,
pozostali zaś wzięci byli do szkoły „Wzorowej" na początku swej
karjery złodziejskiej.

10 dzieci niekradnących (w ciągu roku szkoła nie zaobser
wowała żadnego wypadku kradzieży) szkoła „Wzorowa" odesłała
z powrotem do szkół normalnych. Przypuszczamy, że dostały się
do szkoły prawdopodobnie na podstawie sporadycznego wypadku
kradzieży, oskarżone bądź to przez dom rodzicielski, bądź przez
szkolę, które się chciały pozbyć dziecka trudnego do prowadzenia.

Wszystkie dzieci, zakwalifikowane do szkoły „Wzorowej",
były badane przez Miejską Pracownię Psychologiczną w celu
stwierdzenia, czy i jaki stosunek istnieje pomiędzy stopnie roz
woju umysłowego a defektem moralnym. W tej kwestji istnieje
obszerna literatura, ale między uczonymi zarówno prawnikami,
jak i psychologami, panuje znaczna rozbieżność zdań co do sto
sunku inteligencji do defektu moralnego i co do przyczyn prze
stępczości. Jedni uważają przestępcę jako typ zwyrodniały od
urodzenia (Lombroso), drudzy czynią go zależnym od otoczenia
wychowania. Jedni uważają, że istnieje słała zależność między
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stopniem inteligencji a defektem moralnym, inni zaś zgadzają się
z istnieniem pewnej zależności, lecz z zastrzeżeniem. Dla stwier-

. dzenia tej zależności czynione były przez psychologów badania
inteligencji jednostek moralnie zaniedbanych, w Ameryce przez
Ooddarda i Williamsa, a w Niemczech przez Kramera. Ooddard
bada! metodą Bineta-Simona wychowańców zakładu dla umy
słowo upośledzonych w Vineland. Wśród nich znajdowało się 22
będących jednocześnie moralnie upośledżonemi.

Badanie tych ostatnich wykazało, że stan ich umysłu.w żad
nym przyp a d ku nie leżał poniżej nieznacznego osłabienia
umysłowego (leichte Debilitat). Do tych samych wyników doszedł
Williams i Kramer przy badaniach młodzieży moralnie zaniedba
nej i przestępczej. Na 150 zbadanych przez Williamsa młodocia
nych przestępców 22% było ściśle normalnych, 25% stojących .
na granicy normalności i 28¾ upośledzonych - wszyscy ci ostatni
bez wyjątku tylko umysłowo słabi (debile). W badaniach inteli
gencji młodzieży przestępczej i moralnie zaniedbanej (przeważnie
w wieku 12-16 lat) stwierdzi! Kramer prawie zupełny brak sil
niejszych defektów umysłowych. Z pośród 23 z tej grupy, zdra
dzających pod względem moralnym wyraźne cechy psychopatyczne,
11 było zupełnie normalnych pod względem umysłowym u po
zostałych 12 defekt umysłowy bynajmniej nie odpowiada! wiel
kości defektu moralnego.

Do przeciwnych wyników doszedł Węgier Bela Tabajdi Kun1),

który wśród młodocianych przestępców znalazł o wiele cięższe de
fekty inteligencji, niż wśród umysłowo upośledzonych uczniów
szkoły pomocniczej. Słusznie jednak uważa Stern., że ta praca jest
dowodem nadużywania metody Bincta-Simona. Młodociani prze
stępcy, badani przez Kuna, znajdowali się wszyscy w wieku 14-19
lat, leżącym poza granicami wieku, dla którego jest przeznaczona
metoda; nic więc dziwnego;. że badani niewłaściwą dla siebie
metodą, musieli okazać się szczególnie umysłowo cofniętymi.

U nas liamczyk2) doszedł do podobnych wniosków, jak
Kun. Zbadał on młodocianych przestępców, wychowańców zakła
kładów poprawczych w Studzieńcu, Strudze, Puszczy. Znalazł,
że bardzo znaczny °Io należał do umysłowo upośledzonych.

Tablica 11.3),
,-

i 11~ść zbadanych
0/0 umysł.I ponad!

I Zakład Wiek zbadanych słabych lat 14 I
'I Studzieniec I 1251_ w r. 1913 145 chłopców od 11 do 18 90°/o

w r. 1914 49 " " 12 " I ff 90°/o 39
Puszcza 43 dziewcząt

I " IO " 18 77% 30
Struga 20 chłopców ., IO " 18 70% 14 !

1) Stern; ,,l11teiligc11z der Kinder ... ". '
") Hamczyk S.: ,.Wyniki badania inteligencji nieletnich przestępców",

skład główny w księg. Gebethnera i Wolfa, 1917 r.
") Obliczenia zestawione przezemnie z pracy Hamczyka.
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Przeciętnie więc 820;0 wszystkich zbadanych. okazało się
umysłowo upośledzonymi. z pracy Hamczyka wynikałoby tedy,
że defektowi moralnemu towarzyszy naogół stale defekt inte-
ligencji. · ' . , ..

Przeciwko uogólnieniu Hamczyka można w. czę?c1 wyto-
czyć zarzut, który Stern zwrócił przeciwko Kunowi: ~v1ek b_a~a
nych był naogól zbyt wysoki, ażeby na podst_a_w1e wymko:,v
metody Bineta-Simona . można było wyprowadz1c dosta~eczme
uzasadnione wnioski o upośledzemu umysłowym ~adaneJ mło
dzieży. Wiek wszystkich badanych waha_ się pomiędzy 10-:--18
lat. Znaczna większość badanych (208 na liczbę 25/) była w wieku
14-18 lat, a więc powyżej granicy, pozwalającej na stosowanie
metody Bineta-Simona 1).

Metoda ta jest doprowadzona do lat 12. Hamczyk zastrzega
się, że uzupełni! ją testami Termana i Childes' a, lecz są to testy
bardzo trudne, u nas zupełnie niewypróbowane, prawdop?do?nie
nie nadające się do naszych warunków. Pr_ócz wysokości wiek~
należy wziąć również pod uwagę, że badam przez Hamczyka byli
to przeważnie a n a I fab e ci, bardzo zaniedbani pod względem
wychowania i rozwoju umysłu. Aczkolwiek metoda Bineta-Simona
miała na celu badanie inteligencji niezależnie od wiadomości
szkolnych, to jednak przy jej układaniu Binet miał na względzie
dzieci, żyjące w pewnych warunkach kultury umysłowej.

Przekonywamy się stale, że dzieci znajdujące się w gor
szych warunkach ku!turalnych, w których umysł ich nic jest wcale
lub mało ćwiczony, dają naogól przy badaniu metodą Bitteta
Simona o wiele gorsze wyniki, niż ich rówieśnicy, znajdujący się
w atmosferze kultury umysłowej. Daje się to naprzykład z ła
twością zauważyć przy' przejściu dzieci ze wsi do lepiej prowa
dzonych szkól miejskich. Te gorsze wyniki w znacznej mierze
nie są skutkiem wrodzonego upośledzenia, lecz tylko zaniedba
nia umysłu, który może się rozwinąć przy bardziej sprzyjających
warunkach. Dlatego błędnem jest przenoszenie metod, stworzo
nych. dla pew~ych ok'.eślonych_ warunków kulturalnych, do wa
runkow zupełnie odmiennych I wyprowadzenie wniosków któ
rych nie m?żna uw~żać za uzasadnione, gdyż pozbawi~ne są
podstawy. N1~ też dziwnego, że wychowańcy Strugi, Puszczy itd.
a n a I~ ab e c 1 '· bardz~ z_anie_dbani p_od względem umysłowym,
badam test~m1 . dla ~1eb1e nieodpowiednierni, musieli wydać się
mocno upośledzonerni w rozwoju umysłowym. ·

Prócz met?d,Y Bin_eta-Simona, Hamczyk stosował jeszcze
~etodę u~upełme_n Ebbinghausa, metodę reprodukcji Meumana
1 ~etodę_ 1~duk~yJną Troszyna. I tu można było z góry oczeki
wac_ wyników ujemnych, gdyż testy, w których biegłość we wla
daniu mową odgrywa tak znaczną rolę, nie są odpowiednie dla

I

d . 1J. ~at_rz krytykę l~g_o punktu w artykule L, Ka;pi{1skiej-Woyczyf1skiej. Ba-
anie

1
z,cc, niedorozwiniętych ze szkól powszechnych w Łodzi" Szkoła

powszcc ma w r. 1921, zeszył 3-4. ·
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zanie~banych ·_umysłowo analfabetów, którym "wyjęzyczenie się"
sl:'rawia na?goł znaczną trudnoś_ć. Ze względów wyżej wymie
nionych am na pracy Kuna, am na pracy Hatnczyka nie można
się oprzeć przy rozstrzyganiu stosunku zależności między stop
niem rozwoju umysłowego, a defektem moralnym.

Inne prace, przytaczane przez Sterna (Rewesz 1), w któ
rych moralnie zaniedbanych badano nie za pomocą metody
Bineta-Simona, lecz specyalnie zestawionych grup testów, prze
mawiają również za tern, że niema stałej współzależności między
rozwojem umysłu, a moralnością. Rozpatrując wszystkie wyniki,
dochodzi Stern 2) do przekonania, że "upośledzenie moralne, jako
patologiczne, a zarazem antyspołeczne zjawisko jest możliwe
tylko tam, gdzie niema ani zbyt niskiej, ani zbyt wysokiej inte
ligencji. Ludzie silnie upośledzeni pod względem umysłowym .
(imbecyle i idjoci) mogą zapewne zachowywać się zupełnie biernie
i obojętnie pod względem moralnym, okazywać słabą wolę i tępotę
uczuciową; dla przekształcenia jednak tej moralności w czynną nie
moralność brak im zdolności do wydawania sądów, które są potrzebne
do wykonania przestępstwa. Należą oni raczej do jednostek społecznie
nieużytecznych, a nie społecznie niebezpiecznych. Z drugiej strony
wysoka inteligencja nie może wprawdzie sama zagwarantować
istnienia dobrej woli pod względem moralnym (są też i b. mą
drzy przestępcy), lecz w każdym razie rozporządza temi środkami
umysłowemi, które jako przewidywanie następstw, rozważanie
korzyści i strat, zrozumienie obowiązujących wymagań etycznych,
państwowych, religijnych etc. potrafią wywrzeć wpływ hamujący
na przejawy życia czysto popędowego". ·

Jako ogólny wniosek formułuje Stern, że „ upośledzenie mo
ralne może istnieć wzg I ę dnie niezależnie od stopnia inteli
gencji i że dlatego dawna nazwa „morał insanity " nie była cał
kowicie niesłuszną".

Wyeliminowanie dzieci kradnących ze szkól normalnych
i zgromadzenie ich w jednej szkole stworzyło w Łodzi warunki
b. korzystne dla zdobycia materjalu, mogącego rzucić światło na
sprawę zależności między stopniem inteligencji i defektem mo
ralnym. Fakt ten, że z wyjątkiem 25% całej liczby dzieci, nie
mamy do czynienia ze zdeklarowaną .praestępczością" ni~ wpły
wa na zaciemnienie sprawy, lecz służy raczej do JeJ wyświetlę
nia, Chwytamy tu przyszłą przestępczość młodocianych ,,_in statu
nascendi", widzimy, z jakierni warunkami umysł~:vem1 w1ą_że się
ona w chwili powstawania. Czy· pr~.e~tępczosc rozw1me. się
i utrwali, czy też zaniknie, jako przerrujająca choroba dziecięca,
to już zależy od warunków wtórnych, jak: _warunki ekonom_1czne,
wpływy rodzinne, rozwój pojęć etycznych I c!iarakteru. Niewąt
pliwie sam rozwój inteligencji i tu wywrze~ rn~że wpływ zna
czny w myśl poglądu Sterna w tym znaczeruu, ze osoby obda-

,.

1) W. Stern: ,:Oie Jntelligcnz der Kinder" str. I 93 i nasi.
") Tamże.

5
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I bsz ,m . a tembardziej silniej upośledzonym
rzone uraslem s !ioJym' nie potrafią zmobilizować tych wseyst
P?d wzg ę 1~! ~r~amu!có~v, które ograniczają z czasem. u nor
kier m~y~zial~lność popędów przestęp~z)'.~h. Ten osta,tn! punkt
:~ ~be nam według Ooddafda wyJasn1c,_ dlaczego, ws:od star
sz ,~h ~ pomiędzy młodocianych przestępców spotyka się_ 01~ra.z
) .. 0· cent umysłowo upośledzonych. Możnaby powiedzieć,znaczny p, · · ·• · t ·1 ·że w chwili swego powstawania „przestępczosc J~S naogo me-

zależna od stopnia rozwoju umysłowego, lecz _?d 1_nnych ~arun
ków i życiowych i charakterologicznych, rozwija się ?na Jednak
i utrwala łatwiej tam, gdzie brak . normalnego rozwoJu_ umysl~
wego, sprzyjającego przystoso~anm się spoleczne~u Jednostki.

(Dok. nast.) Barbara Mtlawska.

O metodzie przyczyn . i skutków.
(Metoda badania inteligencji według J. Wł. Dawida).

Dokończenie.

Studja i doświadczenia nad „metodą przyczyn i skutków",
zapomocą której możnaby ~ozpoznać inteligencję ! wykryć prawo
jej rozwoju, rozpoczął Dawid w r. 1908/9. Chodziło mu o skon
struowanie takiej metody, któraby się odznaczała w użyciu pro
stotą i łatwością i któraby jaknajmniej odbiegała od warunków,
wśród jakich inteligencja ujawnia się zazwyczaj w życiu czło
wieka w stosunku do zjawisk, sytuacyj i przedmiotów konkret
nych. Starał się też o uniezależnienie metody badania inteligencji

· od takich czynników, jak zdolność wyrażania się słownego, jak
zasób wiadomości, pozostających w związku z kulturą szkolną
i książkową.

Badając inteligencję danego osobnika, posługiwał się Dawid
testami w postaci obrazów, przedstawiających pewne sytuacje
i zdarzenia z życia. Metoda badania inteligencji, t. zw. metoda
przyczyn i skutków obejmuje odmianę dwu i w i e l o c z ł o-.
naw~ ·

I. Odmia?a dwuczłonowa. Zdarzenie, które się rozwijało
w szeregu zmian, przedstawiamy na dwu rysunkach; pierwszy
wyraża mom~nt początkowy, to, co było, zanim się coś dziać
zaczęło; dru~1 ry~unek zawiera moment ostatni, obraz tego, co

. było na !rnr!cu, J?k.o rezultat szeregu zmian, działań, przyczyn.
Osoba. widzi skutki, . ma wskazać przyczyny. Pokazując dwa
obrazk!, py\amy: Jaki zachodzi tuta} związek, albo: co się fu
stało, Jak I dlaczego?

. 2) Odmiana wieloczl~nowa. Zdarzenie lub czynność przed
stawione są w . szer~gu kilku lub kilkunastu rysunków, z któ
ryc!1 każdy zaw1er~ Jedną fazę, jedną z następujących po sobie
zmian lub syt_uacyJ. Obrazki te mieszamy rozrzucamy na stole
każemy osobie ułożyć je w porządku '1 · · · b" · ·c-'w asc1wym i , o iasn1 ,
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~- j. _µowjedzięć, jaki jest związek między niemi, co się tu stało
Jak I dlaczego? 1) ,

Dla przy~ladu umieszczamy trzy zadania (testy), wchodzące
w zakres odmiany dwuczłonowej.

. Obr~z~i te sta_n?wią podnietę, której zadaniem jest wywo
Ianie w świadomości osoby badanej procesu myślowego. Jak

Rys. I.

-,~
·,

/Ił/t;J
1/;

·1/

I I L,;/
,

1
I 1I <I ///

w każdern doświadczeniu psychologicznem wchodzą tu w grę
dwa czynniki, t. j. podniet a, wywołująca pewną zmianę psy
chiczną i re a kc j a. która zmianę tę wyraża i może być zano
towana w odpowiedni sposób. Wypowiedzenia swobodne bada
nych na temat, przedstawiony na obrazkach, tudzież ich odpo
wiedzi na pytania dbdatkowe zapisywał Dawid dosłownie i w ten
sposób uzyskał obfity rnaterjał, na podstawie którego uzasadnia

1) j. U•/. Dawid: Inleligcncja wola i zdolność: do pracy. Str. IO~ i n.
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teoretycznie "metodę przy~zyn i,s~utków"_, oraz_ omawia wyni~i
praktyczne jej zastosowama. Doświadczenia swoje przeprowadził
w szkołach warszawskich, w oc~ronach, ~z~~łach el~mentan~ych
i gimnazjach i zbadał inteligenqę 235 dzieci 1 młodzieży w wieku
od 3 do 18 lat; zużytkował zaś wypowiedzenia 17~ o~ób. , .

Zastanówmy się z ko_l~i, jaki~ procesy dokonują się w sw!a
domości badanego w chwili rozwtązywama za.?an, przedst~w1_0-
nych w postaci rysunków. Wskutek reprodukcji, przypomrnema,
osoba badana rozpoznaje i nazywa przedmioty naryso"':ane,_ na
stępnie stara się zrozumieć, jaki mię?zy i:iiemi zachodzi związek
i wreszcie wyjaśnia, dlaczego albo Jak się odbyło dane zdarze
nie. Otóż w procesie myślenia rozróżnić można trzy fazy: a) roz-
poznanie, b) rozumienie, ~) wyjaśnien_ie. . .

Między przedmiotami, ~rzedstaw1onem1 na _dwu rysun_ka~h
(w odmianie dwuczłonowej) 1 na szeregu rysunkow (w odmianie
wieloczłonowej) zachodzić mogą różne stosunki, jak współcze
sności, następstwa, przyczyny i skutku, celu i użytku, pokrewień
stwa, tożsamości lub inności i t. p. Badany osobnik ma z ro z u
m ie ć, że przedmiot, narysowany na jednym obrazku, wyobraża
tensarn, jaki widzimy na drugim, albo na kilku innych, że jak
kolwiek na poszczególnych rysunkach przedstawia się nieco ina
czej. jest zawsze jeden i tensam. Chodzi tu o dokonanie abstra
kcji celem zrozumienia tożsamości, względnie róźności przed
miotów, przedstawionych na · rysunkach. Na podstawie swoich
doświadczeń rozróżnia Dawid trzy czynniki i odpowiadające im

• do pewnego stopnia trzy okresy w rozwoju psychicznego procesu
ujmowania tożsamości: ,,Pierwszy jest to czynnik nierozróżnia
jącego, chaotycznego postrzegania, które sprzyja utożsamianiu;
drugi - postrzeganie różniczkujące; różnice przeważają tu często
nad podobieństwami, umysł skłonny jest do uważania tychsa
mych przedmiotów za różne; wreszcie czynnikiem utożsamiania
staje się rozumienie związku 1). · .

Całkowite rozwiązanie zadania polega nie tylko na rozpo
znaniu prz~dmiotów: ! _wy_kazani~ ich stosunków . wzajemnych,
ale także_ 1_ ~a . wyjasmen!u, ~- j. na ~zupelnieniu tego, co jest
d~ne_. ~yJasmeme przynosi cos, co „me jest dane w· postrzega
n~u I me może być znalezione przez powiązanie i zabstrahowa
me _stosunków ~ię~zy danemi postrzegania, wnosi ono pewne
Of5I11Wa, wyobrazem~, sądy, które zapełniają odległość między
pierwszym a ??tatmm m?mentem zdarzenia" 2). Badana osoba
ma tedy z~alezc _w zadaniach dwuczłonowych ogniwa brakujące,
a _w zadama~h w1_elocz!ono"".ych ma podać właściwe następstwo
między. og111wam!, ktore me są dane we właściwym porządku.

Na podstawie dokon~nych ba~ań i doświadczeń zapomocą
m~to?)'. przyczyn I sku_tko':", podaje.Dawid analizę inteligencji,
ktorej istotę tworzy myślenie, polegające na rozumieniu i _wyja-

1) O. c. str. 134.
~) O. c. str. 155,
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śnianiu rzeczywisto~ci. Proces len odbywa się gwoli osiągnięcia
pe~nego ~elu, zm1erzal!1Y. do ro~wiązania zadań, jakie nasuwa
życie codzienne. W doświadczeniu psychologicznem zadania te

Rys. II.

dane są w. postaci odpowiednich obrazków; badana osoba roz
poznaje przedmioty i zastanawia się drogą dokonywania abstra
kcji i syntezy nad ich wzajemnem ustosunkowaniem, czyli stara
się zrozumieć zjawisko lub sytuację. Po zrozumieniu dąży do
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wyjaśnienia, t. j. do wykrycia ogniw, które ~ie _są ~ostrzegal~e.
a które wiążą dwie fazy, dwa momenty jakiegoś zda~z~ni~.
I wówczas stawia sobie badana osoba hipotezy; tem~ardz1eJ,. ~e
niektóre zadania nasuwają, podobnie ~res~t~ Jak s1~ to dz_1e3e.
w życiu różne rozwiązania, różne -możliwości. Postawione hipo
tezy sp;awdza przy pomocy sądzenia i wmoskówania, a skoro
znajdzie właściwe ogniwa, zadanie zostało, roz_w!ąza~e_. _ .

Ilość zawartych w zadaniach elementow I jakościowa ?ce~a
wypowiedzeń badanego osobnika tworzy podst~wę określenia
poziomu jego inteligencji. Każde bowiem zadanie (każdy test),
wchodzące w zakres badania zapomocą metody przyczyn I skut
ków, zawiera pewną liczbę elementów, z których jedne dane są
zmysłowo, inne zaś muszą być~yobrażd_ne, są idealne. ~lemen~y
dane zmysłowo nazywa Dawid przedmiotarnt, a t~, ktore m_aJą
być wynalezione czyli wyobrażone - ogniwam 1. Ogniwa łączą pier
wszy moment akcji z ostatnim, skutek z przyczyną. Zamieszczone
wyżej rysunki zawierają następujące elementy:

· Rys. I. a) Pr ze dm i ot y: państwo, dziewczynka, balonik,
• ławka, książka (5). b) Ogni w a: państwo chcieli złapać balonik
(albo patrzyli w górę, jak się balonik unosi); przechylili się
w tył ; ławka straciła równowagę (3). Zadanie to zawiera tedy
8 elementów.

Rys. li. a) Pr ze dm i ot y : mężczyzna, pies, drzewo, ko
szyk, butelka, parasol, tobołek na plecach, laska, sznurek (9),
b) Ogni w a: ktoś zawiesi! na sęku koszyk, przywiązał psa
i oddalił się; drugi obszedł naokoło drzewa; pies biegi za nim (3).
Zadanie to zawiera I 2 elementów. .

Rys: III. a) Pr ze dm i ot y: pan, pani, stangret, bandyci,
żandarmi, rewolwery, powóz, dwa konie, trzy konie, ubranie (ka
pelusze _bandytów), krajobraz I, krajobraz II, księżyc (13).
b) O g n I w a: bandyci ograbili podróżnych; zostawili im swoje
~bran_i~; zabrali powóz; odjechali; żandarmi w tym czasie" prze
jeżdżali ; podróżnych wzięli za bandytów i aresztowali (6). Za
danie to zawiera I 9 elementów.

Po~iom_ in_teligencji danego osobnika oznacza Dawid liczbą
elementow, 1al_o~. umys ł zdolny jest objąć zrozumieniem i przy-

. czynowo wy3asmc,_ p_rzyczem uwzględnić należy wiek badanego.
Dla mlodszyc~ dz1e~1 _prz~znacza się zadania o mniejszej, a dla
s!arszych o w1~lrnzeJ liczbie elementów. Rozwój myślowy wyraża
się _wzrostem liczby elementów. Na podstawie swych doświad
czen wysnuwa Dawid następujące wnioski:
. . Rozu_n:ienie i _wyja~ni~nie zależne jest od dwu czynników,
a mranowicie od wieku I liczby elementów; procesy te pozostają
w prost;:7m

I
stosun_ku d_~ wieku i w odwrotnym stosunku do liczby

elementow ). Stwierdzić też można, że myśl opanowuje naprzód
elei_nenty dane zmys)owo, ~ później dopiero te, które są wyo
brażane, a zatem mysi wolniej postępuje w kierunku wyjaśnia-

') O. c. str. 228.
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ni a, aniżeli rozumienia._." c;:echą więc i słotną myślenia na stopniu
wcześniejszym, w odróżnieniu od stopni późniejszych i wyż-

Rvs. Ili.

. '

' 8 ,' . ~
o • •

I . j
",ł;. ,mLJ11,.,.,_~ ~-

;;~•
,,11

1JI/Jt/lf~lri

///j

·-,,,,,.,..; . . ,,'',• '<l i

~-//"MfliV, • "' ~
, o,,. . ·. "-- I
' , / ~\·~ "·,____\~"\\ c;;,f,

~ ·✓ ' ~,

·-;
t~-

szych jest to, że umysł operuje mniejszą liczbą elementów i że
myśl jest bardziej przyziemna, zmysłowa. Ewolucja myśli polega
na tern, że obejmuje coraz większą liczbę elementów i coraz bar-
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dziej odrywa się od grunt? zmysłowego" 1
) •• Umysł na :-VYższy~

stopniu roawoju przystępuje od~azu do wy1as~1ema, rnż~ze zas
procesy rozpoznawania I wrązarua o_d~ywaJ~ się, w sp?s~b. uta
jony i zautomatyzowany, me ujawruający się w postaci świado-
mych wyobrażeń i sądów. . . . ., . .

Chcąc oznaczyć poziom inteligenc]t badanego . oso~~1l~~•
stwierdzamy liczbę elementów, którą zdoła! ~r?zum1ec I wyJ_asmc.
Oczywista, że im dzieci młodsze, tern łntwiejsze ot_rzymu)ą z~
dania, zawierające mniejszą liczbę elementów: Dm~1d stwierdził
w swych doświadczeniach, _że większość dzieci w w1el~u 6-8 !at
zdolną była rozwiązać zadania, złożone z 5 elementów, a mia
nowicie z 4 przedmiotów i 1 ogniwa, a z odmiany wieloczłono
wej zadanie, złożone z 4 ?O 6 obrazków, zawieraj_ących 7 ?O 1_l
przedmiotów. Taka więc liczba elementow stanowi normę inteli
gencji dzieci tego wieku. Dla starszych od 'Iat 9 i 13 normą inte
ligencji jest wyjaśnianie zadań, zawierających 12 do 19 elemen
tów, a z odmiany wielocz łonowej zadania, złożone z. szeregu
13 obrazków"), Jednakże w ostatecznej ocenie inteligencji da
nego osobnika zachować należy dużą ostrożność. Niewyjaśnienie
np. przez osobnika w wieku lat 13 zadań, przeznaczonych dla
tego wieku, nie jest jeszcze dostateczną podstawą oceny jego
inteligencji poniżej normy. Będzie jednak złym symptomatem,
jeśli osoba tego wieku nie wyjaśni zadań, zawierających 5 do 8
elementów, tudzież zadań, złożonych z 4 do 5 członów.

, _Zdaje się, że dotychczas nie podjęto u nas na szerszą skalę
doswiadcze~, celem badania inteligencji metodą Dawida. W ma
łyn! zakresie z_as_tosowa!em metodę przyczyn i skutków w r. 1913,
mając przewazme na uwadze cele praktyczne i pedagogiczne ·
c_hodzi_(o mi -~ porównanie o~inji_ grona nauczycie!skieg

0

o ~ inte~
hg~n~JI ucz~10w na podstawie ich pracy szkolnej z wynikami
doświadczeń prz~ pom?CY wspomnianej metody. Byli to ucznie
~1e IV. kl. wydziałowej (8 rok nauki) i kilku II!. kl. szkoły im.
sw. Jana Kantego w Krakowie. Ogółem zbadałem 39 uczniów
w wieku od 13. do 16 \at: Każd~ z uczniów badany by! osobno;
przed rozpoczęc1en:i doświadczenia odbyła się krótka rozmowa,
dotycz~ca ~tosu_nk?_w dom?wych ucznia. Między innemi pytałem
o ~.awod ojca, 1!os~ ro_dzenstwa, warunki mieszkaniowe (ilość po
t?J1), czy czyta książki, czy uczęszcza do teatru, na koncerty, do

1~, na wyl~lad.y, czy. należy do skauta, jakie przechodzi! cho
ro y, c? c1e~p1 na. bale głowy, czy używa napojów gorących
czy pa 1

1
papierosy, czy rodzice używają i jak często napoJ·o•,,:

gorącyc 1. . . y

Po zanotowaniu odpowiedzi na te t . d
niowi kolejno zadania w barwn cl fY arna po awalem ucz-
wedlu~ rysunków, zawartych w ksfąż~e 'b~~i~:ch, sporządzonych
z odmiany dwuczłonowej, następnie wielocz!ono,venJ_aJp01eb~w. p_ro~y• Jasmema

1) O. c. sir. 238.
2) O. c. str. 278.
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słowne ucznia zapisywałem możliwie dokładnie, a nadto noto
wałem pewne charakterystyczne momenty, np. zachowanie się
ucznia podczas oglądania obrazków. Doświadczenie trwało zazwy
czaj 30. do _35 minut. Niektórzy z chłopców pytali, w jakim celu
odbywaJą się te doświadczenia; ciekawość ich była zaspokojona,
skoro im powiedziałem, że idzie mi o lepsze poznanie moich
uczniów i o sprawiedliwszą ocenę ich postępów w szkole. Każ
dego też z osobna zobowiązywałem, aby z kolegami nie rozma
wiał na temat obrazków;"dopóki wszyscy ich nie objaśnią. Celem
zilustrowania metody przyczyn i skutków zamieszczam tutaj kilka
protokołów przeprowadzonych doświadczeń, a mianowicie wypo
wiedzenia uczniów słabo pod względem intelektualnym rozwinię
tych i uczniów inteligentnych.

Uczeń F. -Ł., lat 15, objaśnia podane zadania w sposób następujący:
Rys. !. ,,Dziecku uciekł balon (pauza, uśmiecha się) i gdy dziecko

krzyczy. ci ludzie, co siedzieli na ławce, to się ze strachu wywrócili".
Rys. !I. ,,Tutaj flaszka jest w torbie, a pies szczeka. Później ten czło

wiek mu wziął flaszkę i wypija wódkę. (Jak wziął flaszkę?) Dal psu kieł
basy i wtenczas podczas jedzenia wyjął flaszkę z torby. (Kto powiesił tę
torbę?). f edna pani, ażeby pies pilnował. (Skąd wiesz, że pani?). Bo to
rebka wisi".

Rys. li!. ,,Ci 3 panowie zatrzymali powóz, rozwiązali konie; wsiedli
na konie ci 3 panowie i tych trzech, ~co siedzieli w powozie związali i pro
wadzą ich. (Dlaczego to zrobili?). Bo ich chcieli okraść. (Gdzie są ci pań
stwo? - pokazuje dobrze. A. ci 3 panowie? - wskazuje żandarmów)".

Uczeń ten nie rozwiązał ani jednego zadania, nic rozumie związku
między przedmiotami, daje zupełnie błędne wyjaśnienia zadań , przeznaczo
nych dla młodszych. Poziom inteligencji poniżej normy. W klasie należał do
uczniów najsłabszych, postępy jego w nauce były niedostateczne.

Uczeń R. S., lat 16. ·
Rys. I. ,,W pierwszym obrazku przedstawione, jak dziecko. rzuciło

balon do góry, a publiczność patrzyła się. W drugim obrazku przedstawione,
jak dziecko balon rzuciło, a ten balon doleciał nad ławkę i ławkę z publicz
nością wywróciło. (Co?). Balon, a dziecko zapatrzyło się".

Rys. li. Szedł baciarz· drogą i spostrzegł na drzewie torbę _z flaszką,
a pies to widząc, zaczął szczekać. A baciarz zapatrzył się na niego i potem
wziął flaszkę z torby, a w niej był jakiś trunek i wypił go, a potem nos
czerwony mu się zrobił. (W jaki sposób dostał tlaszkę ?). Swoją laską, torbę
przysunął do siebie laską, a flaszkę wyciągnął dru_gą ręką". . .

Rys. liI. ,,W pierwszym obrazku przedstawione, Jak bandyci napadli
na powóz i zaczynają rabować, dwu po bokach zaczyna strzelać z flober
tów - z -lewej strony miał karabin na lewem ramieniu, a trzeci stanął na
przodzie powozu i.zatrzymuje konie, chwy.tając ich za -nozdrza. _A w dr~gim
obrazku przedstawione, jak trzech bandytow prowadzą żandarmi na komach,
dwu bandytów jest przywiązanych do konia, ~ jeden idzie s~obod!lie.
(Który?). Ten, co tu w spodni cy jest. Działo się to o z~~h?dz1~ słone~.
(Cóż się tu stało?). Tu ci bandyci napadają, a tu chwycili ich żandarmi,
(Czy bandyci cisami?). Na jednym obrazku jest 2 bandytów tychsamych,
a trzeci bandyta jest w spodnicy". .

Uczeń ten nie potrafi wyjaśnić zadań swego wieku, ant przeznaczo
nych dla wieku młodszego. Stwierdzić można duże opóźnienie w rozwoju
inteligencji. Chłopiec ten powtarzał klasę 111-cią wydzialow~ (7_ rok na~k1),
należał do uczniów bardzo tępych, jakkolwiek drugi rok siedział w teJsa_
mej klasie.

Uczeń Wł. H., lat 14. . . .
Rys. /. ,,Państwo siedzi na ławce, patrzy ~i<;, Jak dz_1ecku 1!c1ekl ba.

łon. A tutaj patrzy się dziecko. Ławka się wywróciła, a om spadh z ławki.
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Balon tu leci, książka wyleciała z rąk. (Dlaczego ławka· się przewróciła?).
Od wiatru". . · k" · At . ! ·Rys. Jl. Jeden obrazek przedstawia Ja iegos pana. u na ga ęzt
wisi parasolka i" torba z butelką i ten pies szczeka.. Pa.~ nachylony patrzy
się na niego. Na drugim pan wziął z torby but.elkę I prjc, a pies szczeka.
'(W iak! sposób dostał butelkę?). Tu ten pan wz1~! r~ką. . . .

· Rys. /li. .Państwo jedzie IV doróżcc, napadają 1c~1., bandyci I nucrzą do
nich z pistoletów. Jeden z nich zatrzyma! Iwnie, wszystl!1cl1 ogarm1ł strach, ~dy
zobaczyli. Tntaj trzech jedzie na koniach, a trzech IV sro~lrn piechotą. Każdy
na konin trzyma w ręku niby pistolet, a ci po bokach mają ręce pod spodem
przykryte. (Dlaczego ci żandarmi ich prowadzą 3_\ Bo 0111 przedtem napadli na
dorożkę. (Czy 'bandyci cisami?) Cisami". . . ·. . .

Uczeń ten żadnego z podanych siedmiu zadań me zrozumiał I me wy
jaśnił, nawet łatwych, przcznaczon~•ch_ dla dzieci m łodszych.· Pod wz~lędem
rozwoju intelektualnego mocno opozruony. W klasie należał do ucz_m~1_v n.1_1-
słabszych. Chłopiec odznaczał _się rnizer.nym bardz~ wygl.!dGm: w dz1ecmslw1e
cierpiał na spazmy, przechodzd zapalcn~c ncr~k, c_,~rprnl na bole _glow:y I oczu.
Zeznał, że pije czasem, a cjciec Jego _r11e wódkę 1 _Jest czasanu 111cfrzezwy: Syn

, wyrobnika, rodzina złożona z 6-ga osob (4-o dzieci) mieszkała w Jednej izbic,
Uczeń Ant. 8., lat 16, objaśnia rys. /. naslępujaco: , Ta dziewczynka

puściła balon; balon się urwał i polcctał w 'powtetrzc. Ci goście patrzyli za lym
balonem coraz wyżej, nareszcie ławka się przewrćcila, a oni' bęc. (Dlaczego się
przewróciła?) - Bo nic przybita, tylko postawiona".

Nys. li . ,Z łqdzicj przeszed ł i widzi na patyku powieszoną torbę z wódką
i param]; pies na niego szczeka. Uży ł podstępu i okręcił się, a pies za nim
i wtedy wziął i wypił".

Rys. Ili. ,Zbójcy napadli na fiakra, jeden trzyma Iwnie, a dwóch strzela.
Pozbierali gości z fiakra, poprzebierali się 'i powsiadali na konie - powiązali
tych gości i prowadzą ich - nie to wojskowi ich prowadzą - tych zlodzieji.
(A ci państwo?). Nie, właściwie łych państwa prowadzą. Aha - zbóje poprze
bierali tych gości. w swoje ubrania, a sarni ubrali się w ubrania gości i uciekli.
Wojskowi prowadzą gości, bo myśhj, że to zbóje". .

Ogółem miał rozwiązać sicdm zadań, z których zrozumiał i wyjaśnił sześć.
(5 z odm. 2-czl. i I z odm. wieloczl. (Szczególniej charnktcrystycznc dla roz
woju procesu myślenia jest wyjaśnienie zadania na rys. 111-cim. Można stwier
dzić u lego ucznia inteligencję normalną, postępy jego w szkole były prze
ciętnie dobre.

Uczeń Edw. S„ lat 15.
Rys. li. ,Tu widać jakiś pijak przychodzi do drzewa, do którego jest

przywlązany pies. Na gałęzi tego drzewa wisi torebka z flaszką i parasol. Widać,
że mu się chętka zrobiła na trunek, więc przemyśliwa, w jaki sposób go dosłać.
Pies, którego - widać - ktoś zostawił do pilnowania lego, szczeka zajadle.
Pijak, chcący się, go pozbyć, obchodzi drzewo naokoło, a pies za nim. Pies
okręcił się swoim 'sznurkiem tak, -że się nic móg ł ruszyć , Wtenczas pijak bez
najmniejszej przcszkodywypit znakomity dla niego trunek.

Nys. III. Pewnego razu wybrały się na przechadzkę dwie panie. Udały
się nad morze, gdzie ich napadli rozbójnicy. Kazawszy im pozsiadać, zabrali ich
;io_wóz i koni~. _Potem . dla. odwrócenia _od siebie uwagi, rozbójnicy poslali do
miasta po p_oh~Ję. Sarn, :v,doczruc udali napadniętych, a przedtem rozbójnicy
poprzeb,ieral1 s1~ w ubrama JlOdróżnych, ~ tyr~ daj:1 swoj~. Podróżnicy, bojąc si~
o swe zyc1e, me odzywali· s1~ me, uda1,1c się spoko1111e w moc policjantów.
I tak pr_awdziwi po~róż~i _musieli iść przy koniach policjantów jak rozbójnicy,
a_ wlasmv1 ro_zbo1111cy spiesznie od?alili się od tego miejsca, winszujqc sobie
wduch'.1! że 1m ~1ę tak _:!~brze pow1odlo .. (lic pai1 było w powozie?) Dwie. (Nie
roz1!ozn,11c postaci rnęsk1e1 - potem mow1, że druga pani jest w przebraniu
męzczyzny) .

. Dw,'. z~tlania_ z oclmi~ny wiel~czlonowej uczeń ten wyjaśni! zupełnie po
praw111c. J,1l<!.olw1ek rysu_nkow odnosnych (5 obrazków) nic nrnicściliśrny z po
wodu zbyt dużych ko~ztow, podajemy rozwiązanie tego zadania przez ucznia S:

: W pewnern rn1c1sc11 na_ stohku stal kosz napełniony jabll,ami. PrzcclJO
dząca swm,a uczula zdaleka miły zapach, więc zbliżyła się do stolika i staj,1c
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n~ tylnych łapkach, ,ehcia_ła dostać jabłka. Lecz że była za mała, w żaden spa
sob me m~gła ~eh do~tac. Nagle wpadła na dobry fortel. Oto zaczęła podko
pywac _nogi stolika, ktory był wkopany do ziemi, po ciężkiej pracy osi,1gnęla
nareszcie zarrnerzony skutek, bo stolik przewrócił się i spadł kosz z jabłkami.
Teraz mądra świnia mogla się porządnie najeść" .

. Uczeń te~ rozwiązał J?oprawni~ siedm z~dnr'1, z tych 5 z odmiany 2-czlo
noweJ,. a 2 z wieloczłonowe]. Okazuje łatwość w wysławianiu się dążność do
szczegolowego objaśniania. Chłopiec wcale inteligentny, w szkole uczył się dobrze.

Uczeń Ign. L., lat 16. ·~

Rys. li. ,,Przy_ tern ~rze_wie widzimy uwiązanego psa, który - jak
nam obrazek wskazuje - pilnuje rzeczy swego pana. Jakiś z przechodniów
zauważył to, a widząc w koszyku wino, postanowił go dostać. Lecz pies
mu pr_z~szkad_zal. Postanowił zatem zbliżyć psa do drzewa tak, aby móc
spokojnie WYJ<\C wino z koszyka. Jak nam wskazuje rysunek człowiek ten
musi_a! . być zwolennikiem trunków, gdyż świadczy to po j~go frzjonomjt.
(W Jak, sposób się zbliżył?). Człowiek ten widocznie obszedt kolo drzewa
i pies się owinął".

Rys. Ili. ,,Na pewnej drodze, wiodącej koło wybrzeży, 3 rabusie na
padli na przejeżdżających podróżnych, którzy zmuszeni byli pod grozą re
wolwerów przebrać się w ich ubrania. Rabusie, wsiadłszy na wózek, odje
chali, a na drodze pozostało troje podróżnych, udawali się w dalszą drogę.
Lecz rabusie w tym celu to uczynili (że musieli się tamci przebrać), praw
dopodobnie czując w bliskości siebie policję. l w rzeczywistości policjanci
nadjechali i, biorąc podróżnych za rabusiów, zaaresztowali".

Zadanie z odmiany wieloczłonowej. .,Łakoma świnia, zauważywszy
. pewnego razu na stoliku jabłka w koszyku, wszełkiemi sposobami starała
się je dostać. Lecz niestety jabłka były za wysoko. Zatem postanowiła pod
ryć jedną nogę stolika tak, aby podstawa, podtrzymująca koszyk, ciężarem
jabłek przechyliła się i spadła na ziemię, gdyż siollk ten stal na 3 nogach.
Dokonawszy tego, mała świnia ze smakiem zajadała jabłka". ·

Uczeń ten wyjaśnił wszystkie zadania swego wieku: przystępuje od
razu do wyjaśnienia, pomija zbyteczne szczegóły, odznacza się zdolnością
wnioskowania i powśctągiern myślowym. Uczeń bardzo inteligentny, w szkole
należał do najlepszych w klasie.

Stosunek postępów w nauce szkolnej do uzyskanych wyni
ków na podstawie badania inteligencji metodą przyczyn i skutków
przedstawia się następująco:

Wśród 39 zbadanych· - dwu uczniów otrzymało postęp
bardzo dobry, 19 dobry, 11 dostateczny, 7 niedostateczny.
W 32 wypadkach wynik badania zg~dny był z o~en~ _nauczy,
cieli, t. j. 2.5 uczniów, którzy uzysk~h postęp. conaj~lllej dosta
teczny, rozwiązało też trafnie z_ada~ia, u__? zas ucz1~1ow_ z po~~ę~
pem niedostatecznym i pożiom llltehgencJI. p~zedsta_w!ał się. poruzej
normy. W siedmiu wypadkach wynik dosw~adcze~ _ 1 ocena p~s_tę
pów szkolnych okazały się niezgodne, a mranowicre 4 u~zlllO\~,
którzy otrzymali postęp dobry 1 3 z postępe_m dostate_c~nrm, ~Ie
rozumiało i nie wyjaśniło zadań swojego wieku. Wl~s_rnv1e ~1e
zgodność zachodzi przedewszystkiem co do 4 uczruow, którzy
otrzymali postęp dobry, poniev-:aż ocenę d?stateczn~ otrzymują
nieraz uczniowie bardzo słabi, stosuje się do nich łagodną
klasyfikację.

Przytoczone protokoły wykazują, że przy pomo~y m_etody
przyczyn i skutków _można z _reg~ły rozpo_z~ac p~z1om lll'.eh
gencji danego osobnika; w razie n~ezĘodnosc1 por:i1ędzy opmją
nauczycieli O uczniu na podstawie Jego postępow w szkole,
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a wynikiem badania, należałoby go p_oddać dokładniejszej ~bser
wacji, zastanowić się nad przyczy_nam1 __tego f~ktu: Wspo~111ale~
już, że w ostateczne] ocen~e 1~t~hgencJ1 ucz111a. z_acho:va_c nale~y
ostrożność i w razie wątpliwości lub spr~ecznosct do_sw1adcze111e
powinno być powtórz?~e przy ~o.mocy innych za~an, prz~dsta
wiających równy stopi en trudności, Z pow~d~ mojego W} Jazd u
wówczas za granicę nie mia!em już_ ~ożnos~t dalszego obserwo
wania tych uczniów w ostatnich 4 miesiącach ich pobytu w szkole.

Metoda Dawida wykazuje w zastosowaniu praktycznem
wiele stron dodatnich. Autor nazywa ją n at u r a I n ą i słusznie,
ponieważ przy pom~cy metody. tej ,,~ier~ymy i oceniam~ int~
ligencję nie pośrednio przez _cos, _co 111ą 111e Jest, ale _bezposredmo
to właśnie, co chcemy zmierzyć", podczas gdy inne metody
polegają na mierzeniu inteligencji zapornocą objawów ubocznych,
jak progu rozróżniania, reprodukcji, pamięci, uwagi i różnych
testów, wymagających wiadomości szkolnych 1). Objawy te pozo
stają wprawdzie w pewnym związku funkcjonalnym z inteligencją,
ale nie stanowią one dostatecznej podstawy jej oceny. Na pod
stawie zaś metody przyczyn i skutków otrzymujemy rezultat, nie
jako jedną z przesłanek .rozumowania, ale już sam wynik, któ
rego szukamy. Miarą inteligencji jest liczba elementów - przed
miotów, ogniw i członów, wchodzących w . skład danego aktu
inteligencji. Metoda ta nie bada odrębnie poszczególnych prze
biegów psychicznych, jak reprodukcję, pamięć, wyobraźnię twórczą,
uwagę, ale proces inteligencji w całości tak, jak się . ujawnia
w życiu. Nadto metoda Dawida ma tę dobrą stronę, że budzi
duże zainteresowanie zarówno u dzieci, jak i u dorosłych, a fakt
ten wp ływa dodatnio na _sprawność procesów psychicznych, na
pobudzenie inteligencji .

. . Metoda przyczyn i skutków _posiada jednak i pewne braki,
z ktoryc_h autor zdawał s~bie sprawę, ale letórych nie zdołał już
usunąć 1. wobec tego konieczną jest 'dalsza praca nad jej rozwi-
111ę~1e_m 1 _ udoskonaleniem. Braki te dotyczą zarówno treści za
.dań, Jak_ 1_ strony teoretycznej i technicznej metody.· Pod wzglę
d~m treści należałoby dobrać takie zadania, któreby uwzględ
nialy zakres wyobrażeń i zainteresowania. dzieci w poszczegól
'.1YCh okresa_ch . życia. Treść obra:ków powinna być zajmująca,
Jednakże ~n(kacby należało tematow drastycznych, . przedstawia
jących _dz1ec1 kra~nące1 napady bandytów i t. p.

Z pun~tu .wtdz_ema teoretyczuego należałoby dobrać rysunki
w ten sposob, ~y me tylko wzrastała liczba elementów wogóle,
ale tak,_ by w Jednym . sze~egu obra_zków wzrastała tylko ilość
prz_edm1ot?w, _a w drugim I_,czba ogniw. Okazuje się też potrzeba
zwtęks~e_m~ hczby r)'SU~!ww, wyrażających jednakowy stopień
trudnosc,, Jedna~ową t!?sc eiei:nentów, _a różnych treścią, a to ze
względu na k?mecznosc powtórzenia nieraz doświadczenia z tym
samym osobnikiem. Pod względem technicznym pożądane· jest

1) O. c. str. 381 in.
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dobranie rysunków wyrazistych, zawierających treść istotną z po
mm1ęc1_em zbytecznyc_h . szczegółów; najodpowiedniejsze byłyby
o_brazkt barwne, m~żltwte dobrze_ wykonane. Dawid posługiwał
się w swych badaniach rys~nkaf1'.I z pism dla młodzieży •i hu
morystycznych, jak wyd. .Ht s t o t r e s s a n s parol es" i "Bil? erb o gen", ~i~które za~ rysunki wykonał według jego planu
Jeden z rysowników-artystów warszawskich.

Zebranie odpowiednich rysunków nasuwa duże trudności;
konieczne jest tu bowiem wniknięcie w istotę metody, potrzebna
duża pomysłowość, fantazja artystyczna i technika zdolności
rysunkowej. Dawid dochodzi do wniosku, że najlepiej byłoby
zgromadzić z różnych źródeł odpowiednią kolekcję rysunków,
wybrać z nich najstosowniejsze, które w miarę doświadczenia
możnaby modyfikować i ulepszać. ·

Metoda przyczyn 1 skutków powinna być wypróbowana
i udoskonalona w obecnych naszych warunkach. Istnieją dziś
pracownie psychologiczne w Warszawie i Łodzi, gdzie odbywają
się też badania inteligencji dzieci i młodzieży, przeznaczonych
do szkól specjalnych. Psychologowie nasi posługują się prze
ważnie metodą Bi neta-Simona; sądzę, że praca poświęcona teo
retycznemu udoskonaleniu metody Dawida i jej praktycznemu
wypróbowaniu przyniosłaby niezawodnie wyniki dodatnie i byłaby
kontynuacją usiłowań jednego z najwybitniejszych psychologów
naszych około rozwoju psychologji pedagogicznej.

· H. Rowid.

W sprawie nauczania historji.
Reforma nauczania historji zajmuje po wielkiej wojnie umy

sły wychowawców całego świata; w literaturze pedagogicznej
wszystkich krajów spotykamy krytyczne głosy o dotychczasowem
sposobie nauczania historji, liczne próby szukania nowych dróg.
Wpłynęły na to wydarzenia polityczne, zmiana układu sił, po
jawienie się nowych państw, wystąpienie na widownię nowych war
tości społecznych, przemiany w stosunkach międzynarodowych. Do
niosły wpływ wywierają stosunki gospodarcze i zdobycze tech
niki komunikacyjnej przybliżające. do siebie odlegle kraje.

Bardzo silnie występuje dążenie do uwydatniania w nau
czaniu historji wszystkich momentów wszechświatowego znaczenia,
podkreślenia wartości pracy twórczej, odkryć i wynalazków, ukazy
wania promieniowań kultury i budzenia tą drogą uczuć braterstwa.

Wartość nauczania historji w wychowaniu moralnem była
· omawiana na trzecim Międzynarodowym Kongresie Wychowani~
Moralnego (w Genewie 1922 r.), znany~ już ze swych tendencp
ogólnych czytelnikom Ruchu Pedagogicznego. _Wy~~ne obecnie
sprawozdanie 1) podkreśla wartość nauczania historji dla wyro-

1) International Morał Education Congress at Gencv<l: 28 July to I_ Au~ust
1922. Summary of Papers Presentea on History Teaching and Social Ser
vice. London-Haguc, I923, str. 32.
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bienia nowych stosunków pomiędzy ludźmi, op~rty~h. na wz_a:
jemnem rozumieniu się . i szacunku. Wytworze111e świadomości
narodowej i potęgowame cech narodowych p~z~czym się ~o
wzbogacenia ludzkości; należy ~tu~J_owac czynniki wytwarzanta
i wzrostu narodowości, ukazywac ro~ne mot)'.WY czynow 1 . wy
krywać dobro w polityce nawet przeciwstawnej. Bo_haterstw_o I po
święcenie na każdern polu - _pracy czy bitwy winno ~yc usza:
nowane, lecz wojna zaborcza I wsz_elka krzywda po~mna by~
piętnowana. Głównym tematem studjurn należy uczy~1c wartości
moralne, duchowe i intelektualne, przy ich ukaz_ywa~lll uwzględ
niać życiorysy przodowników postępu. Na ~topniu_ mższym nau
czania wyzyskać należy popędy tworcze dziecka 1 przez naukę
0 historji rzeczy i życia codziennego, polącz?~g z odtwarzaniem,
przygotowywać do rozum1e111~ _przeb~egu dz1~10:,v. V-:zrost demo
kracji prowadzi ku przewartosc1owa111~ czyn111_ko\\_' h1storycz1~ych.
Wiele jednak z marzeń dzisiejszych tkwi korzeniami w przeszlości-«
należy kreślić poprzez wieki urzeczywistnianie ideałów, z jedna
kową bezstronnością odnosząc się do wszystkich narodów.

Te postulaty wypowiadali przeważnie pedagogowie i spo
łecznicy, niebędący historykami. Zrodziła się myś l wydania za
rysu dziejów świata, któryby uwzględnia! wkład cywilizacyjny
wszystkich narodów do dziejów ludzkości i wychowawczo od
działywał na młodzież całego świata.

Wydział wykonawczy Międzynarodowych Kongresów Wy
chowania Moralnegó 1) oraz współdziałające z nim Biuro Między
narodowe Wychowania Moralnego w Hadze podjęły wykonanie
uchwały kongresu międzynarodowego w Genewie, powołując do
współdziałania przedewszystkiem historyków, lecz zwracając się
równocześnie do opinji szerokich kół wychowawców. W drugiej
połowie 1923 r. utworzony został związek komitetu międzynaro
dowego dla spraw nauczania historji, z udziałem wybitnych hi
storyków Anglji, Belgji, Chin, Czech, Francji, Holandji,
lnc\ji, Niemiec, Norwegji, Polski (prof. · O. Halecki), Szwajcarji,
Węgier i Włoch. Proponowane jest założenie we wszystkich kra
jach komitetów narodowych, któreby podjęły badania nad stanem
nauczania historji, informowały się wzajemnie· o postępach, opra
cowyw~)Y ~rzegląd zag_adnie1i. Pierwszy taki komitet · powstał
w _An_glJ1,_ który po?tano':"1ł wydać plan zarysu dziejów krajów bry
tyjskich I rozesłac go jako materjal dyskusyjny szkołom angiel
ski~ i komitetom różnych krajów. Projektowane. jest urządzenie
w c1~gu _dwu__ lat_ najbli_ższych szeregu konferencyj w sprawie nau
cz_a111a_ h1st?rJ1 ojczyste] w związku z dziejami ludzkości.' Zapo
w1ed_ziane,Już zostały konferencje w Anglji, w Niemczech i w Ho
IandJ1_. Czwarty. Kongres W_ychowani~ Moralnego zapowiedziany
na wiosnę 1920 r. •W Rzymie ma się zająć rozpatrzeniem prac
dokonanych. H. 0.-R.

, ')_Sekretarz hon. sl~ly Fr. J. _Gould, Armorel, Woodfield toc, Ealing, Lon- ·
don \\. "• członek z Polski I-1. Radlińska, red. ,, Rocznika Pedagicznego" War-
szawa, Warecka 14. '
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Recenzje.
Stanisław Szober, Zasady !!auczauia języka polskiego w zakresie

szkoty powszechnej 1 gimnazjum ntzszego, Wyd, li. uzupełnione. Str. 180.
Lwów-Warszawa 1923. Książnica Polska T-wa N. S. W.

W_ ciągu niedl~giego czasu pojawia się II gie wydanie książki
znakomitego polonisty prof. Szobera „Zasady nauczania języka
polskiego". W pięciu rozdziałach omawia autor poszczególne za
gadnienia z zakresu metodyki języki polskiego, 'a mianowicie:
I) naukę czytania, 2) lekturę szkolną, 3) metodykę wypracowań,
4) metodykę orlografji i 5) nauczanie gramatyki.

Analizując znane metody czytania pod względem history
cznym, psychologicznym i językowym, wykazuje autor ich za
!ety, względnie wady i dochodzi do przeświadczenia, że duchowi
języka polskiego odpowiada najbardziej metoda analityczno-syn
tetyczna, którą nazwać można „ polską metodą elementarną". Na
końcu tego rozdziału znajdujemy krótki ustęp, poświęcony t. zw.
ćwiczeniom wstępnym, poprzedzającym naukę czytania i pisania.

Autor przechodzi następnie do treściwego rozpatrzenia za
dań i zakresu lektury w szkole powszechnej i w niższem gimna
zjum, wykazując na Ile głębszej analizy kultury duchowej zna
czenie języka ojczystego, jako czynnika wychowawczego. O ile
zadanie innych przedmiotów, np. realjów polega na rozszerzaniu
horyzontów wiedzy i rozwijaniu zdolności myś lenia abstrakcyj
nego, o tyle znowu głównym celem lektury jest według autora
budzenie życia emocjonalnego i rozwój myślenia intuicyjnego.
Dla osiągnięcia tego celu dobrać należy odpowiednie „czytania
polskie", jak artystyczne obrazy przyrody, baśnie, legendy, po
dania, obrazy z życia zwierząt, szkice obyczajowe, obrazki z dzie
jów kultury, z życia znakomitych ludzi, rodzajowe, utwory poezji
lirycznej. Omówiwszy zakres „Wypisów polskich", podaje· autor
najważniejsze zasady i wskazówki w sprawie rozbioru czytanki
pod względem treści i języka, informuje o źródłach bibjografi
cznych, skąd nauczyciel czerpać może materjał przygotowawczy
do lekcyj ze szczególnern uwzględnieniem duchowej kultury
polskiej.

Obszerny stosunkowo ustęp poświęca prof. Szober meto
dyce wypracowań piśmiennych, które we współczesnej dydaktyce
języka ojczystego wysuwają się na plan pie~wszy i tworzą punkt
ogniskowy zagadnień metodycznych. Omaw_ia tu pod~tawy psy
chologiczne wypracowań, poglądy metodykow_ ~agramcznych na
tę kwestję, podaje wskazówki, dotyczące treści, formy, układu
ćwiczenia i przygotowania doń, a wreszcie szc~egółowy pro~ram

~ wypracowań na każdy oddział. Bardzo pouczaJ'łce są uwagi cł:u~
tora o nauczaniu ortografji, przyczem uwzględnia obecne wyniki
badań eksperymentalnych w sprawie nauki popra':"nego. r!sania.

-Ostatni również· szerzej opracowany rozdział poswięcony
jest metodyc~ gramatyki. Autor zastanawia się nad zadaniem
nauki języka, omawia krytycznie panujące dotąd metody w nau-

/



80

· rarnatyki tudzież używane podręczniki i dochodzi doczanm g , . . 1- · ż b k"
wniosku, że nauka ta ma obecnie ieszczed 1~zne .1 PT":a. ne ~~ d
że cechuje ją "martwy dogmatyzm w ~el? z1~, _n~ew_ asc~wy_ u ?
programu, fałszywy sposób ujmowania 1 _obJasmama. zjawisk Ję
zykowych", wskutek czeg~ "gramatyka „me może byc _przed_m10-
tem ani interesującym, am kształcącym . .Wobec taloeĘo_ stanu
rzeczy zmierza prof. Szober do gruntownej reformy nauki języka,
oparte]. na wynikach badań własnych 1 innych V.:yb1tnych języko
znawców polskich i obcych. Reform_a ~a polegac :na na urnieję
tnem zaznajamianiu dzieci z fak!am1 Języka ws~o ł_czesnego me
todą indukcyjną. Historję zaś 1ęzyk:J u_względ~1~c. na_leży tylko
w poszczególnych wypadkach, kiedy 1.dz1e_ o wyiasni_enie przeżyt
ków językowych. W zakończeniu książki podany Jest program
gramatyki w gimnazjum. niższern polecony przez M: R. 1 O. P.,

· nie różniący się zasadniczo od programu dla szkól powszech
nych. Autor podkreśla zalety tego programu, ułożonego sposo
bem koncentrycznym tak, że dzi~~i już na s_t?pniu niższym. za
poznać się mogą z podstawowerni jednostkami językowerni, t. J. ze
zdaniem, wyrazem i głoską. Na stopniu pierwszym gramatyka
ma charakter propedeutyczny, poczem następuje kurs systematy
czny nauki języka.

Podana tu w ogólnych zarysach treść „.Z as ad n a ucz a
n i a języka polskiego" dowodzi, że autor na podstawie
bogatego materjału pragnął omówić całokszta!t zagadnień, wcho
dzących w zakres umiejętnego nauczania języka ojczystego w na
szych szkołach. Jednakże nie chciałby- jak to podkreśla w Przed
mowie - by rozważania jego i wnioski pojmowane były jako
gotowe przepisy, formułki, zalecenia, ale jako myśli, pobudzające
nauczyciela do pogłębiania wiedzy językowej i samodzielnej
pracy dydaktycznej. ,,Nauczyciel - mówi prof. Szober - nie
może być bezkrytycznym naśladowcą cudzych wzorów i wska
zówek, · lecz zawsze żywym twórcą,.. wcielającym w swą pracę
~łasn~ pomy~ły i samodzielnie_ rozwinięte ideje". Aby nauczy
cielowi uła!wtć tak głęboko pojętą pracę pedagogiczno-dydakty
czną, podaje autor po każdym rozdziale bogatą bibljografję z za
kresu omawianego zagadnienia .

. . Książka . prof._ Szobera, łącząca w sobie gruntowną znajo
mosc_ przedm10\u _1 Jasny, pełen. p~ostoty wykład, wymaga je
dnakze. uz_upełmema. Obok rozdziałów bowiem, w których dane
zagadme_m~ zostało. opracowane szczegółowo, np. metodyka wy
pracowan_ 1 nauczarne gramatyki, inne są potraktowane zbyt mato
wy~zer~uJąco .. Dotyczy to • w szczególności metodyki czytania
1 pisania, tudzież lektury szkolnej.

. W rozdziale ~- odczuwa · się brak zarysu dziejowego roz- "
WOJ~.metod ~z~ta~1a w Polsce, tudzież Elementarza polskiego.
Treściwe omo'-':'1e111e Eleme~tarza. Komisji Ed. Nar., Wolskiego,
metody c!ytama Trentowskiego 1 opartego na niej Elementarza
Estko~~k1ego byłoby nader pożądane. Stan. Zarański w swojem
wartościowem studjum „Wykład Elementarza" (Kraków 1869)
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podkreśla, _że Elementarz ~omisji Edukacyjnej, wydany w r. 1785
"ułożony Jest . na _podst~w1e połączonego z pisaniem czytania,
o czem · w sąsiednich Niemczech dopiero w pół wieku później
~omyślano" .•Metoda czytania" Trentowskiego jest metodą ana
htyczno-syntetyczn~, w której punkt wyjścia stanowi sylaba (spół
głoska w połączeniu z samogłoską). Praktyczne zastosowanie
znalazła „metoda czytania" autora .Chowanny" w Elementarzu
Ewarysta Estkowskiego. Książka prof. Szobera uwzględnia jedna
kowoż tylko ostatnią literaturę elementarzową, t. j. prace Pro
myka i f alskiego.

Słuszne jest żądanie autora, by naukę czytania i pisania
poprzedziły .ćwiczenia przygotowawcze", trudno się jednakże
zgodzić na rodzaj i metodę tych ćwiczeń. Autor zaleca bowiem
kreślenie linij pionowych, poziomych, różnych figur geometrycz
nych, jak trójkątów, kwadratów, owali, kółek i t. p., wreszcie naj
prostszych -przedmiotów. Obecna metoda zarzuca w zupełności
tego rodzaju .ćwiczenia przygotowawcze", albowiem kreślenie
linij czy też figur geometrycznych jest dla dziecka nudne i nu
żące, a nadto są to abstrakcje, bez związku z życiem dzieci.
Punktem wyjścia jest rysunek z pamięci i z fantazji, tudzież na
podstawie obserwacji przedmiotów z najbliższego otoczenia
w związku z nauką o rzeczach. Omówienie nauki o rzeczach
Autor pominął, jakkolwiek przedmiot ten stanowi na stopniu ele
mentarnym ośrodek, około którego grupuje się nauczanie innych
przedmiotów, także czytanie i pisanie. Sądzę, że w .Zasadach
nauczania języka polskiego" należałoby ją uwzględnić choćby
w ogólnym zarysie, jej zadanie, treść i rozwój dziejowy, a' o ile
idzie o gruntowniejsze poznanie zagadnienia, należałoby czy
telnika odesłać do dzieła Dawida .Nauka o Rzeczach".

, Wywody Autora w sprawie „lektury szkolnej" pobudzają
do dyskusji. Zdaniem jego na treść "Wypisów" składać się winny
wyłącznie utwory artystyczne, a „poezji, jak wszelkiej sztuce,
obcą jest jakakolwiek moralność". Stąd sprzeciwia się prof. Szo
ber szukaniu myśli przewodniej, t. zw. sensu moralnego przy
analizie czy .anki w szkole, która jako utwór „czystej sztuki" po-,
winna uczuc ia wynosić ponad życie, oderwać go odeń i dozwolić
mu o niem zapomnieć. Trzebaby jednak ustalić pojęcie życia.
Jeśli Autor ujmuje je tylko z jego strony przyziemnej, szarej,
jako ustawiczną troskę o codzienne potrzeby, rnożnaby się zgo
dzić na to stanowisko. Ale ż y ci e obejmuje właściwie wszystko,
także i twórczość artystyczną i właśnie objawy życia są niewy
czerpanem źródłem natchnień: Poza życiem, poza duszą świata
i człowieka nie istnieje nic, nie istnieje też' piękno. Czy takie
rozgraniczenie piękna i dobra - zagadnień natury estetycznej
i etycznej jest możliwe w życiu? Słusznie usuwa Autor morali
zowanie, szukanie w każdej czytance sensu moralnego i dobie
ranie utworów li tylko pod tym kątem widzenia. Jeśli jednak
czyn moralny poruszy duszę dziecka, wzbudzi w nim podziw
i zajaśnieje pięknem moralnem, czyż nie należy podkreślić takich

i

/
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momentów. Będą to wzruszenia estetyczne i etyczne zara~emi bę-
. 1 enie piękna i dobra -:- owa synteza życia, Jaką

dzie to P1? ąc~ naJ'więksi miłośnicy piękna, Grecy starożytni.
pozostawi 1 na . d • ł d · t ·

N' elnie trafnym wydaje mi się po zia prze 1!11~ ow nauki
na kult:rza~~e Gęzyk ojczysty) i oświ~towe (~szystk1e m~e), P?·
dobnie i twierdzenie, jakoby _tylko Język 01czy~ty budził tycie
emocjonalne i myślenie i~luicyJn~,. p_odczas _g?y inne p_rze_dm1oty
za oznają ucznia z językiem pojęć 1 ~artosCI wyłącznie intelek.
tuflnych. Myślenie tntuicyjne, ~ także ~1ln_e w~:uszema to;-Va:zyszą
też i nauce innych przedmiotów - 1 h1s_tori1, przyrodzie 1_ ge~: ,
grafji, a może nawet i matematyce. Lekcjeprzyrody, cz}'. histor]]
byłyby bardzo nudne, gdyby ich me ożywiały wzruszenia 1 my
ślenie intuicyjne.

Także i rozdział, dotyczący lektury za~ł_uguj~ . na szersze
'rozwinięcie tematu. Treściwy pogląd na rozwój _dz'.eJowy „Czy
tanki szkolnej", główne kierunki i poglądy, Jakie panowały
w wieku 19 na zadanie i treść „Wypisów", postulaty doby współ
czesnej, m. i. dążność do usunięcia „Wypisów szkolnych", a za
stąpienia ich odpowiednim _,,zbiorem książeczek" - oto ważne
kwestje, jakie się tu nas u waJą. Ba_rdzo p~żądar:e byłyby t_eż wska
'zania, dotyczące przeprowadzenia · analizy utworu opisowego,
a lirycznego na różnych stopniach nauki.

Rozdział, poświęcony metodyce wypracowań jest nader war
tościowem studjum, uwzględniającem zarówno literaturę obcą, jak
i polską. Nie na wszystkie jednak wskazania metodyczne Autora
zgodzić się można bez zastrzeżeń, W projektowanym programie
wypracowań umieszcza Autor jako typ ćwiczeń początkowych
opisy i to „oddzielnych najprostszych przedmiotów". Wśród te
matów, przeznaczonych dla dzieci w II r. nauki spotykamy n. p.
takie: Jabłko - Gruszka - Sliwka - Kłos pszenicy - Liść
dębu. Jak poznałem pierwszą literę? - Jak przeczytałem pierwszy
wyraz i jaki to był wyraz? - Jak się uczyłem czytać? Zdaje
mi się, że dziecko 8 czy 9-Jetnie stanie wobec tych tematów zu
pełnie bezradne, a co ważniejsza, nie obudzą w niem żadnego

• zainteresowania. Zasada dydaktyczna „ od rzeczy najprostszych
do złożonych" nie zawsze ma rację bytu, albowiem w myśl tej
zasady trze?a'?y n~. 1;au_kę przyrody rozpocząć od poznania. bu:
dowy komórki. Dz1e~1 mezawodme łatwiej opracują temat więcej
:ło_żony, byleby wz1~ty był z ich życia. Autor nie uwzględnia
cw_1czen :wolnyc~, mających doniosłe znaczenie w rozwoju stylu
dziecka I w ogolnym rozwoju duchowym, ale od samego po
czątku zaleca systematyczne i planowe prowadzenie wypracowań
według podanych ~ysp~zycyj. Pominięta też została sprawa korekty
wyp_ra_cowan uczrnow, Jakkolwiek zagadnienie to należy do meto-
dylu Języka. . ·

V'( sprawie ortografji w szkole zajął prof. Szober stanowisko
zupełnie racjonalne, _zalecając metodę profilaktyczną, niedopusz
czającą do popełniania błędów. Przepisywanie tekstów, posłu-
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giwanie się słowniczkiem ortograficznym są znakomitym środkiem
wprawiania dzieci w poprawnem pisaniu. ·

Tych kilka uwag i refleksyj nasunęła mi książka prof. Szo
bera. Może niektóre z nich Autor uzna za słuszne i uwzględni
z okazji III wydania swych .Zasad nauczania języka polskiego",
które ze względu na naukowe ujęcie i ja'sność wykładu mają
pierwszeństwo wśród istniejących w naszej" literaturze pedago
gicznej „ metodyk języka ojczystego" (Drzewiecki, Osterlolf),
Książka prof. Szobera powinna przedewszystkiem znaleźć się
w rękach młodzieży, przygotowującej się;do zawodu nauczyciel
skiego w szkolnictwie powszechnem i średniem. Ze względu na
tę młodzież właśnie owe uzupełnienia, o których wspomniałem, ·
są bardzo wskazane. W ministerjalnym „Pr ogr am ie n a u ki
w państw. seminarjach nauczycielskich" znajduje się
też „program metodyki języka polskiego w szkole powszechnej" i·
w związku z podanemi tam zagadnieniami, tematami pożądaneby
było uzupełnienie. i szczegółowsze opracowanie „Zasad nauczania
języka polskiego". H. R.

Język polski (gimnazjum wyższe). Wska zo ~ki me to dy cz n e do
program u gim n azj u m pań s I w owego. Ministerstwo Wyznań Religijnych
i Oświecenia Publicznego. Warszawa. Skład g łówny w Książnicy Polskiej Tow.
Naucz, Szkól Wyższych, 1923, sir, XI + 588,

Na reformę nauczania języka polskiego składały się długie
wysiłki zarównoMałopolski, jak i b. Królestwa Polskiego. Mniej wię
cej około roku 1908 i tu i tam zaczął się ruch silniejszy; w Ma
łopolsce pod wpływem ogólnej reformy szkolnictwa średniego
w Austrji, dzięki czemu można było na gruncie autonomicznym
w czyn wcielać, chociaż nie w _całej pełni, postulaty nau
czycielstwa, które z rokiem każdym aż do wojny coraz żywiej
i jaśniej się krystalizowały, opierając się na coraz to obfitszej
dyskusji w czasopismach fachowych; w b. Królestwie Polskiem pod
nietę i podstawę stworzyły rozwijające się żywo po roku 1905
szkoły polskie, w których język polski, wobec istniejących wa
runków politycznych specjalnie ważną odgrywał rolę. I tu i tam
akcję w ręce swoje ujęły stowarzyszenia nauczycielskie. Chara
kter jednak reform różnił się w obydwóch dzielnicach: w Mało
polsce głównie zajmowano się całokształtem programu i zaga
dnieniami praktycznemi, poszczególnym działom poświęcając sto
sunkowo mało uwagi, w b. Królestwie, choć nie pomijano spraw
ogólnych, które zależnie od sto~un!{ów ~anujący~h nie_ 1!1?g(y
mieć takiej, jak w Małopolsce ogólnoobowiązującej wartości 1 me
mogły jasno i otwarcie wypowiadać ist~tnyc_h celów nauczania
języka polskiego, głównie zajęto się prawie me poruszaną w Ma
łopolsce sprawą zagadnień styristyczny~h, a nadto gram~tyl~ą
i ćwiczeniami piśmiennemi. W ten sposób pra~a obydwu ?z1elmc
niejako uzupełniała się. Ruch żywy w _okres!e. przedwoJe!lnyrn
w czasie wojny na chwilę zamarł, ustępując m1ei~ca ważniejszym
zagadnieniom organizowania całokształtu szkolnictwa w Polsce,

fr'
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ale ledwie tę pracę przygotowano, dawne dążenia _od~yły i stwo
rzyły dziś już bogatą literaturę, do~yczącą. n_aucz_ama_ Języka pol
skiego. Szkielet, ogólne a cza~em 1 bardziej szczegołowe zarysy
stworzyło Ministerstwo W. R. 1 O. P., wy_daJ_ąc programy,. ~zereg
autorów zaś omówi! .poszczególne zagadmema tak, że dziś nau
czyciel łatwo może się zorjentować w program1~ t~k co ~o c~
lów nauczania, jak i co do metody. Prace ~óyc1ck1el50, .:,zyc~
wny, Szobera, Komarnickiego, Na':"'rocz~ńsk1eg~, ~lem~~a,_ W?J
ciechowskiego, Klemensiewicza, Kndla, _c~ap~zy?sk1e_go 1 1. 1 dz1~.:
siątki wstępów zwłaszcza do Krakowskie] .B1b!Jotek1 Narodowej
utorowały dżiś drogę, dając całokształt z progra:11~m z_wiąza?ych.
zagadnień. Ręka zaś w rękę_ s~ły_z n_1em1 po~r~c_z~1ki Woy~ickiego,
Wojciechowskiego, B.oguck1e1-N1ew1adomsk1~J : 1. Pozorme z_atem

. zdawałoby się, że tak bogaty dorob~k powirnen wy~tarczyc, że
wiedza i intuicja nauczyciela dopełm reszty. Pozorme tak. Wy
stąpiło jednak nowe zagadnienie: poszczególne prace, poświęcone
pewnym kwestjorn; siłą· rzeczy muszą dawać materjał wy
czerpujący, w 'praktyce szkolnej nie zawsze _dający się ściśle za
stosować, w rękach. zaś nieumiejętnych mogący Się stać wprost
niebezpiecznym, ponadto zjawiły się pewne wątpliwości, niezro
zumienia - okazała się zatem potrzeba ujęcia całokształtu pro
gramu, nietylko w ramach idealnych, ale w praktycznem szkol
nem rozwiązaniu, należało nadto · przeróżne tendencje uzgodnić
i poddać wszystkie· zagadnienia zasadniczemu celowi. Tego trudu
podjęło się Ministerstwo W. R. i O. P., które wydało w swoim
rodzaju pomnikowe dzieło: Wskazówki metodyczne do nauczania
języka polskiego w wyższych klasach szkól średnich. Opracowane
przez najwybitniejszych w zakresie języka polskiego i dydaktyki
autorów - Nawroczyńskiego, Szobera i Wojciechowskiego, jest
ono niejako ukoronowaniem dążeń.w dziedzinie nauczania języka
polskiego, jest chlubnem świadectwem wysokiego poziomu na
szego szkolnictwa, wogóle naszej kultury. Dla mnie to nietylko
olbrzymi dorobek na polu odrodzenia szkolnictwa, ale to prze
piękny dokument ·moralnej wartości naszej, o którym bez wzru
sze_nia w_prost mówić. nie można. Bo naprawdę jakaś duma ogar
nąc urusi każdego, kiedy ten bogaty tom weźmie do ręki, kiedy
wczyta. się w jego_ treść, jak~ś _wiara i nadzieja.w przyszłość.
Opty~:zm b~z_gramczn_y bu?~i się . w duszy, widzi się bogatą
wartosc p~ls½ieJ sz½oly Lradość polskiego ucznia. Sądzę, że książka
ta - choc się_ z. mą ~ie1ed~n w szczegółach nie godzi - w du
szach nauczycieli znajdzie Jedyny oddźwięk: twórczy entuzjazm.

Książka . ~oza program~mi_ języka polskiego, które przyto
cz~no w _ca!o~c1 z uwzględm~mem wszystkich typów szkól śre
dm~h, dzieli się na czter.y części : I) wskazówki metodyczne, które
obeJ:11UJą cele naucza~ia, układ . ć"Yic~eń i główne zasady nau
c~an!a, Il) le~tura, która po omowiemu zasad ogólnych zajmuje
się . mterp!et~cJą lektury w poszczególnych klasach, III) język, .
gdzie znajdujemy naukę o języku z obszernem · omówieniem tak

J.
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~elów nauc~ania,. j~k . z~kres~ i metody, _ćwiczenia w używaniu
Języka, a mian?w1~1e cwiczenra w mówieniu, w wygłaszaniu este
tycznem, uczem~ się na_ pamięć i ćwiczenia piśmienne, wreszcie
IV) do_dat~k,. k~ory z~w1era 16 przykładów prowadzenia lektury,
wskazówki bibljograficzne dla nauczyciela i index autorów i dziel.

. Ten spis treści ws~az_uje, że "wskazówki" obejmują wszyst-
kie bez wyjątku zagadnienia, poruszone w programie tak ze sta
nowiska teoretycznego, jak i praktycznego, choć praktyczne uwagi,
przykłady, rady i t. p. wybijają się na plan pierwszy, imponując
wprost bogactwem spostrzeżeń i znajomością szkoły. •

W tej pod pierwszem wrażeniem pisanej recenzji pragnął
bym zwrócić uwagę na część tylko zagadnień, dotyczących lek
tury, szczegółową analizę zostawiając na później.

Najważniejsze i najogólniejsze znaczenie mają uwagi wstępne,
jako zasadnicza podstawa, na której opiera się cale dzieło.

· I tu zaraz spotykamy się z takiem postawieniem kwestji,
które wyklucza wszelkie możliwe zarzuty, że tego rodzaju książka,
omawiająca najdrobniejsze czasem szczegóły, może wpłynąć na
wytworzenie się szablonu ·i zabić wszelką inicjatywę czy swobodę
nauczyciela. Program bowiem żąda od nauczyciela, by się nie stał
ślepym wykonawcą wskazówek, ale zachował swą indywidual
ność i stara! się o. zajęcie roli "zdecydowanie czynnej", by na
każdym kroku okazywał "inteligentną inicjatywę, a nawet twór
czość". Książka ma tylko na celu wskazać "zasadnicze kierunki
jego pracy",. obowiązkiem zaś nauczyciela jest szukanie dalszych,
nowych dróg. "Nauczanie - mówią „Wskazówki" - jest nie tylko
jednem z zajęć najdostojniejszych, ale jest także twórczością".

To wezwanie do nauczycieli, jako charakterystyczny rys dla
1 całego szkolnictwa w Polsce, jako też charakteryzujący wrodzone
nam poszanowanie indywidualności i dążenie do doskonałości
trzeba specjalnie podkreślić.

Rozumie się jednak samo przez się, że ta swoboda indy
widualna nie może wyjść poza pewne granice, t. j. poza cele,
jakie stawia sobie szkoła średnia jako taka. Ale to jedyne ogra
niczenie; w zakresie dojścia do celów, ma nauczyciel ogromną
wprost swobodę. A jakież są cele? Otóż tutaj po raz pierwszy może
w Polsce wszechstronnie i jasno omówiono całokształt zagadnienia
w zastosowaniu do potrzeb narodu, po raz pierwszy bowiem można
stanąć na stanowisku interesów wolnego, niepodległego narodu,
który wszelkie zdobycze w danej dziedzinie zużytkowuje na swój
własny użytek. I tu znowu z całym naciskiem zaznaczyć m~simy, że po,
raz pierwszy u nas w całej pełni i tak wszechs_tronme zastoso
wano wyniki badań najnowszych, tak' obcych, Jak własnych na
polu nauczania. . . . .

Zaznacza się to przedewszystkiem w pojmowanju celów
materjalnych i formalnych nauczania, Jeżeli ch?dzi. o cele ma
terjalne, to „Wskazówki" wiedzę pragną ogra~1C~fC, ale ~a- to
oprzeć ją na gruntownych ćwiczeniach; przermernc w_ urniejęt
ność, wy½luczającą wszelki werbalizm 1 wszelką powierzchow-
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ność, Ten aktywny stosunek ucznia ?o wiedzy, ~party na s~
miennej i gruntownej pracy, wrtwor_zyc też_ musi za1~teresowame
i umiłowanie przedmiotu. Przeciążenie ucznia ~ywola~ ~o~e tylko
ujemne skutki, Umiejętność !atem zachowania właściwej mrn~y
w doborze materjału - to pierwszy kr?k ~~ dobrego n~uczama
-i w myśl tej zasady zwalczają "Wskazowk1 bezwzględnie wszel-
kie dążenia do przeładowania progran_iu. . ,

Tern silniej podkreślają "Wskazowi<~" cele forma_lne, kt~re
wymagają wykonania treści wychowawczej, wrksztalc~111a ,, (udz'.",
którzy potrafią w życiu wsp_ólczesnem odegrac rolę czyn~1ą I twór
czą. Nie tylko zatem chodzi o stosunek do tego, co minęło, ale
przedewszystkiem o rezultaty w st~sunku d_o życia wspolczes_neg?.
By dojść do tego, trzeba wdrożyć młodzież do zaglęb1a111~ się
tak w świat zewnętrzny, jak zwłaszcza wewnętrzny człowieka,
wprowadzić ją "w świat ideal_ów, stworzonych prz~z l_udzk_ość
kulturalną i naród, w ten sposob, aby się ruerrn przejęła I chciała
je następnie w życiu własnern urzeczywistnić".

Prócz tych celów wychowawczych i łącznie z niemi dbać
musi nauczyciel o pełnię rozwoju duchowego, o kształcenie zdol
ności do myślenia, a nadto, co "Programy ministerjalne" po raz
pierwszy w Polsce tak wszechstronnie wprowadziły, winien nau
czyciel wyrobić w młodzieży zdolność do przeżywania żywych
i świeżych obrazów wewnętrznych, fantazję twórczą, smak este
tyczny oraz kultywować uczucia swoich wychowanków".

Aby spełnić te cele, musi nauczyciel nietylko stać na wy
sokim poziomie kulturalnym, ale musi „mieć serce", musi być
wrażliwy na przejawy piękna, a przedewszystkiem musi umieć
wy!worzyć odpowiednią atmosferę moralną. ,,Atmosfera ta musi
byc szczera, serdeczna i radosna - niekiedy podniosła". Na tle ,
tern dopiero można wychować człowieka i obywatela i kształto-
wać głęboko charaktery młodzieży. .

. ~- tych za~~a~zeń widzimy, że po raz pierwszy od czasów
~omt~jt Edukacji Narodowej przemówiły tak władze do nauczy
ciela I po raz pierwszy potrafiły złączyć cele wychowawcze z troską
o ~s~echstronny . rozwój jednostki, poddając je celom wyższym,
służbie narodow_eJ: A uc~~ni!Y to, licząc się też z rozwojem psy
chicznym rnłodzieży, z JeJ mdywidualnemi cechami do których
dostosowały tak dobór materjału, jak treść i zakres 'ćwiczeń .

. Różnoi:odne te ćwiczenia mają na celu wyrobienie dyspo
zycyj p~ych1cznych: I _tu ~odkreślić należy to, o czern zbyt często
nauczyciele zapomm_aJą, ze ćwiczenia te wszystkie winny pozo
stawać. w.bardzo_ ~c1stym związku z sobą w myśl zasady równo
ległości, ciągłości 1 koncentracji, i że podstawą dla nich winna
być lektura podstawowa przy pomocy uzupetniającej. O tern, dla
~~';~i }e~ti:~ ma być podstawą i jak ją traktować należy, ,, Wska-

. ią obszernie, powołując się na jej wartość wycho
waw_czą, zaw~rtość treści, która pozwala oprzeć na niej inne ćwi
czerna, na związek z życi · t w · k'należ em 1 • P, omawianiu sposobu, w Ja 1

Y traktować lekturę, przestrzegają „Wskazówki" jeszcze raz
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P:z~d pr~wą~eni_em, żądają raczej ograniczenia jej i co najważ
meisze liczenia się z Indywldualnernl skłonnościami i zamiłowa
niami istniejących wśród młodzieży drobniejszych grup i jednostek.

Przy omawi_aniu zagadnień szczegółowszych "Wskazówki"·
tł_uma~_zą. obszerni~, dlaczego należy unikać wykładu nauczania
hlstor]i, llteratury, Jaką rolę odegrać winny wskazówki historyczno
-\itera~kie r;,zy ~hronol~gja, _jaki zy.riązek winien zachodzić między
Językiem polskim a historią, logiką, psychologją i zagadnieniami
filozoficznemi.

Dzięki tym uwagom, w których znajdujemy niejednokrotnie
myśli już wcze_śniej wypowiedziane przez innych autorów, pewne
zasady nabierają mocy obowiązującej, stają się wyrazem istotnego
charakteru szkolnictwa polskiego. Niektóre z tych kwestyj do dziś

·., dnia były przez rozmaitych autorów kwestjonowane, dziś zwy
ciężyły ostatecznie przez przyznanie się do nich czynników za
charakter szkolnictwa polskiego w pierwszym rzędzie odpowie
dzialnych. Zastosowane w praktyce szkolnej najlepiej udowodnią
swą wartość.

By jednak nie wypaczyć celów przez nieumiejętną metodę
nauczania, ,,Wskazówki" obszernie też tłumaczą, jakiemi metodami
powinien się posługiwać nauczyciel języka polskiego. I tu znaj
dziemy się również na poziomie najnowszych postulatów dydak
tycznych, czy to, kiedy „Wskazówki" na czoło wysuwają budze
nie i rozwijanie zainteresowań, czy też kiedy mówią o potrzebie
rzeczowości i poglądowości w nauczaniu, a w tej ostatniej o ko
nieczności posługiwanią się obrazami, portretami, sztychami, ma
pami, rysunkami uczniów, drukami oryginalnemi i t. p.

Do tych nowych zagadnień, wysuniętych znów przez nowo
czesną, psychologiczną estetykę, należy kwestja przeżywania utwo
rów literackich tak bezpośredniego, jak i wtórnego, opartego na
odpowiedniej interpretacji utworu. Za metodę najlepszą uważają
„Wskazówki" heurezę, opartą na pytaniach nauczyciela i częściowo
uczniów. We wszystkich tych zagadnieniach, pośród których znaj
dziemy i rozkład materjału i jednostki metodyczne, przestrzega
się · jednak przed oschłością, pedantyzmem, schematyzowaniem,
zbytniem rozczłonkowaniem i t. d. Wszędzie musi być twórcza
praca i bezpośrednie odczucie, oparte na gruntownern badaniu
i przedewszystkiem na wszechstronnem przygotowaniu nauczyciela.

Charakterystyczną jest rzeczą, że nie spotykamy się ze stop
niami formalnemi. ,.Wskazówki" w lekcji wyodrębniają tylko dwie
zasadnicze części: powtórzenie i lekcję nową, jednostkę zaś lek
cyjną rozszerzają czasem bardzo swobodnie, widzimy zatem, że
Ministerstwo zerwało z wyznawaną. dotychczas zasadą przestrze
gania Herbatowskiego szablonu, co bezwzględnie zapewnia nau
czaniu znaczną swobodę. Z tern jednak należałoby połączyć sil
niejsze uwzględnienie pytań, względnie samodzielnej pracy ucz
niów, o czem ogólne uwagi dość skromnie wspominają. . .

. Tak się przedstawia część ogólna „Wskazówek'.', w której
znajdujemy realizację· t. j. nietylko teoretyczne, ale I praktyczne
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wyjaśnienie tych zagadnień, które choć się je tu i owdzie od lat
wprowadza w życie w szkole, tu poraz_ p1erw~zy zostały ~ebrane!
by stworzyć jednolitą podstawę w tak ;ed~ak Jeszcze r?zb1eżnem1
drogami krążącem nauczaniu Języka polskiego. ~ednohta t~ pod:
stawa ze względu na swobodę, jaką pozos!awia nauczyc1elo:,v~
i uczniowi, daleką jest jednak od szablonu .1 na tern polega JeJ
niezmierna ważność.

W części szczegółowej, którą rozpoczyna rozdzi_ał _o lek!u
rze, znajdziemy rozwiązane v.:prost. wszystkie zagadmema, ktore
codziennie stoją przed polonistą, Jak kwestia stosunku lektury
uzupełniającej do pod~t~wowej, czyta_nia w ~omu_ ~zy ,~ s~kole,
przygotowywania _uczn10:,v, d_o _przy;ęc1a now_eJ. treści, kwestja od
czytywania utworow, obJa~men rzeczowych I Językowy_ch, budze-
nia współczucia psycholog1cznego, stosunek odczuwania do ana
lizy treści, stylu, kwestja rozbioru literackiego, streszczeń, repro
dukcji, lektury dzieł krytycznych, osobistych upodobań nauczy
ciela-jednem słowem vademecum nauczyciela, który znaleźć może
taki ogrom cennych praktycznych wskazówek - i tak wszech
stronnie na doświadczeniu oparte spostrzeżenia i · tyle dowodów
pro i contra, tyle przeróżnych sposobów, że łatwo w nich zna
leźć może własną drogę lub też sobie wykreślić kierunek włas
nego postępowania. Ten brak doktrynerstwa, szablonu - to za
sadnicza cecha całej książki, która w dalszych rozdziałach po
daje szczegółową interpretację lektury w poszczególnych klasach,
rozpatrując i komentując niemal każde słowo- programu mini
sterjalnego. Jest to wogóle niewyczerpany wprost zbiór meto-
dycznych "możliwości". Niejednokrotnie znajdziemy zagadnienia, .- 1
które znaliśmy tylko z nazwy, a których dotąd nikt nie próbo- I
wał nietylko rozwiązać, ale nawet wyjaśnić.

"Wskazówki" teorją prawie zupełnie się nie zajmują, prze
ciwnie ? il_e możności jak najszybciej przechodzą do praktyki
szkolnej me szczędząc zwłaszcza analiz w formie pytań. Niemal
wszystkie utwory, uwzględnione przez ministerstwo, znalazły tu
krótsze lub dłuższe omówienie, lektura zaś podstawowa została
szczegółowo i wszechstronnie rozebrańa.

Rzecz zrozumiała, że szczegółowe omawianie w recenzji ca
łego tego materjału - to rzecz niemożliwa, a nawet wobec za-
strzeżeń autorów, że książka ich to tylko rady, wskazówki to
ty~k_o "ich" sposób ~ozw)ązania zagadnień, a każdy nauczyciel
wm,e_n po •z~poznanm s,~ z niemi _znaleźć swój indywidualny
sposob - mep~trzebna. _T~ksamo me. można czynić zarzutu, że
zbyt m_ało posw,ęco~o.m1e1~ca t_eo!etycznemu uzasadnieniu po
sz_czegolnych ~agadmen,_ ktore _osw1e_tlo_no prawie tylko ze stano
wiska p_rakty~1, autorowie. bowiem sllm_e podkreślają ten cel prak
tyczny I z gory wykluczają tego rodzaju dyskusję.

. Zresztą_ uzupełnić ten brak pomaga bardzo bogata litera
t~ra _prz~dm_,otu podana tak przy każdern poszczególnem zagad
memu, Jak I zebrana na końcu książki.
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Tak się przedstawia ½~iążka w odniesieniu do zagadnień
dotyczących lektur)'. - częsc, dotycząca _gramatyki wywoła pe
wno żywszą polemikę - po .pierwszem przejrzeniu, bez kontroli
w yral_<t,yce. Al~ ta kontrola szczegółowa tylkó podniesie wartość
ks1_ąż~1 1 uznanie d!a autorów, którzy poraz pierwszy w Polsce
obJęl_1. wszechstronnie całoks;2talt nauczania języka polskiego i po
stawili Je na bardzo wysokim poziomie. Książka ta stanie się
ożywczern źródłem d_la nauczycieli, stanie się podstawą nietylko
poprawnego nauczania, ale podniesie wogóle poziom ujmowania,
czr opraco~y~ania z~g:adn_ień w nauczaniu języka polskiego,
ktore od dziś JUŻ wznieść się b :dą musiały bardzo wysoko.

cet.
. Dr. Wanda Haberkantówna. .Śmietnik", Opowiadania przyrodnicze. Wy

danie II. uzupełnione z 36 rysunkami w tekście. Książnica Polska. 1924. Lwów
Warszawa. Str. 54.

„Śmietnik" Dr. Haberkantównej to jakby w przeciwieństwie
do odstraszającego tytułu, jeden z najlepszych naszych zbiorów
opowiadań przyrodniczych dla dzieci. .. .

Miejski śmietnik dostarcza wątku do pierwszego opowiadania
o Antku Smieciarzu, który żyje ze śmietnika, gdyż znajduje tarń
rozmaite użyteczne, dające się spieniężyć odpadki, papiery, kości.
szkło i t. p. W dalszych opowiadaniach przewijają się szeregi
zwierząt i roślin, których życie związane jest ściślej lub luźniej
ze śmietnikiem wiejskim. A więc: wróble, sroki, kawki, dzierlatki -
zimowi goście śmietnika: dalej zapoznajemy się z muchami.
i omarlicami, których "larwy znajdują doskonale i obfite poży
wienie w ciele, wyrzuconego na śmietnik, martwego ptaszka -
kończą zaś „pogrzeb" ptaszka gnilne bakter]e. Nocą możemy
obserwować polujące na myszy sowy i łasice, lub nietoperze,
krążące nad śmietnikiem, aby chwytać ćmy, które znów zwabia
zapach kwitnącego tam bielunia. Poznajemy pożyteczną pracę
i sposób życia żuków gnojowych - wędrówki i dzieje szczura,
dla którego śmietnik jest stałym przytuliskiem.

Liczniej niż świat ·zwierząt przedstawia nam się w opowia
daniach Dr. Haberkantównej świat roślin .śmietnikowych". Znaj
dziemy wśród nich rośliny różnorako przeciw wrogom uzbrojone,
rośliny posiadające specjalne przystosowania do rozsiewania swych
nasion, rośliny-przybysze z dalekich stron, wędrujące n~ skrzycgach
wiatru, na sierści i kopytach zwierząt na kolach wozow, kolejach
i statkach. _ r

We wszystkich opowiadaniach daje autorka ·1:ie t,yl~o barwny!
zajmujący opis, ale każde z nich zmusza do myslen~a 1 prowa~z1
do zrozumienia współzależności tych różnorodnych istot od sie- ,
bie od warunków środowiska i· doprowadza w końcu do zrozu
mi~nia, że nawet ów pogardzany śmietnik jest podłożem bujnego
życia, pełnego najciekawszyc~. ~jawisk, że .śmierć j~dnyc~ s_tw~
rzeń potrzebna dla egzystencji mn)'.ch, że pr~ez życ_1e_ do s~.'.erc1,
przez śmierć do życia - kolo życia toczy się dalej 1 dalej ...

J. B.
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z obcych czasopism.
Revue Pedagogique", Grndzień i Styczeń. Paryż, I 923 i_ I 924 r.

Artykuł poświęcony pamięci Pasteur'a 1
) yrzenosi _w ś _wi~t

naukowych badań i doświadczeń, w ąfery.myśli, zmagaiąceJ. się
z otaczającą nas zewsząd tajemnicą. _Sle_dz1my krok _za krokiem
rozwój indywidualności Pasteur'a, widzimy ogrom Jego pracy,
wnikamy w uczucia, z których dobroc_zynne mo~e płynęły na
cierpiących. Człowiek to by! cichy, skupiony w _sobie, zap_atrzo~y
w cele .tak dalekie, że nikły i malały wobec nich wszelkie osią
galne zdobycze. Ścisły ten, cierpliwy, os_tro~ny . badacz, zdolny
był do stawiania hipotez wkraczających w_ dz1ed~my.naJZ~Chwa_l
szej metafizyki. Wierzył on, że rozszerzające s~ę nieskończenie
widnokręgi wiedzy, rozbudzą nieznane dotąd s~ły w człow1e)<u
i dadzą mu moc panowania nad przyrodą - w~er~ył, że. z_ w11:
dz.ą spłynie na ziemię jakoby światło z prormem Boskiej mą
drości, niosące radość i ukojenie. Zycie Past~ur'a oddane było
całkowicie pracy naukowej, szukaniu praw wiecznych, poza grą
znikomych, przemijających zjawisk.

Artykuł p. Jadwigi Abramson 2) omawia zagadnienia se
lekcji, przystosowania programów i metod szkolnych do potrzeb
i uzdolnień poszczególnych jednostek. Pedagogowie współcześni
zdają sobie sprawę ze szkód, jakie wyrządza skupianie wielkiej
ilości nader różnych dzieci w klasach, prowadzonych wedle jed
nego programu, obowiązującego w calem państwie. W szablonie
tym zatracają się nieraz najcenniejsze wartości, paczą i tłumią
wybujałe indywidualizmy, męczą słabe, do przeciętnych norm
niedostosowane zdolności. W Niemczech podjęto próby, zdąża
jące do poprawy powyższych stosunków, do pomocy nauczycie
lom powołano z a wo d o wy c h psychologów, obserwacji ich
p_oddano d~ieci uczęszczające do zakładów naukowych. Zachwiały
się podwaliny organizacyjne szkoły normalnej, jednakiej dla
wszystkich. Na podstawie różnic indywidualnych tworzyć się po
częły ~ l ~ ~ y ruch o_m e, dobierające uczniów wedle ich rozwoju,
uzdolnień I u~odoban. System ten stosowany jest nietylko do
c~loks~taltu wiedzy ~zk?lnej,. ale i do poszczególnych przedmio
tow, me tylko do dzieci uposledzonych umysłowo ale i do uzdol
ni_ony~h wybitnie. Z klas normalnych, prowadzonych, wedle obo
w1~z~Ją~ych met_od i_ programów, ~ydziela się, w miarę potrzeby, ,
dzieci nieodpowiednie, dobiera Je I łączy w k l asy p o m O c n i-
e ze, (<torych _programy mogą się zmieniać, ograniczać lub roz
sze~zac_ w _miarę postępó\~ osiągniętych przez wychowanków.
Op1er~Jąc się na klasyfikacjl typow rozwojowych Bineta i Simona,
zoganrzowano w Niemczech p i ę ć r ó ż n y c h rod z aj ó w klas

1
) L. Gć(ard-V?ret_ ,Modestie et genie: Pasteur".
-) "Sur I orgarusanon de I'enseignement prirnairc sćlectil en Allemagnc">
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dla dzie_ci . w jednym wie~u 1). Utworzono też specjalne kursy dla
~auczyc1elt klas pomocniczych; uczą tam przeważnie pedagogji
1 robot ręcznych.

W dziale pt. .,I n i c jaty wy", poza wiadomościami o koo
perat_r~ach szkolnych i bibljotekach wędrownych, ciekawe są
uwagi inspektora szkól powszechnych z okręgu Nogent-sur-Seine.
W dążeniu do rozbudzenia ruchu umysłowego wśród nauczycieli,
zamieszkałych przeważnie po wsiach, zorganizował on żwiązek
pod nazwą „Mutualite intellectuelle"2). Nauczyciele
okręgu zjeżdżając się co miesiąc w oznaczonem miejscu, radzą
nad sprawami zawodowemi i ogólno-kulturalnemi, dowiadują się
o nowych wydawnictwach, o godnych uwagi książkach i czaso
pismach. Nawiązują się życzliwe stosunki koleżeńskie, żywa wy
miana poglądów, zachęcająca do pracy umysłowej na prowincji,
dalekiej od ognisk duchowego życia.

W dziale zatytułowanym „Notatki pedagogiczne"
podaje redakcja sprawozdania z 'lekcyj, wyróżniających się pod
względem treści lub formy. Tak np., na tle lekcji gepgrafji prze
prowadzonej umiejętnie i starannie przez doświadczonego peda
goga, snuje sprawozdawca uwagi jak należałoby ujmować tę
naukę. I -wypowiada się przeciw poprzestawaniu na ścisłych, treś
ciwych określeniach, nie przemawiających do umysłów ani serc
dziecinnych. Radby uczynić zeń wiedzę żywą, barwną, zajmującą,
przepoić słońcem podzwrotnikowych i grozą lodowych, podbie
gunowych okolic, bohaterstwem odkrywców i podróżników, twar-

. dym mozołem pracowników, co w walce z przyrodą, ze skarbów
. jej wykuwali szlaki cywilizacyjnego pochodu ludzkości.· Nauczyciel
mógłby za przykładem Rousseau'a, gromadzić uczniów swoich
w piękne wieczory i mówić im o gwiazdach rozsianych po niebie -
pobudzać ich wyobraźnię, rozszerzać widnokręgi poznania, otwie
rać oczy na świat w nieskończonej rozmaitości. jego przejawów.
Do takiego prowadzenia lekcyj nie wystarczą nawet najlepsze
podręczniki - materjal do nich zbiera się długą, wytrwałą pracą,
blisko źródeł wiedzy, podniesieniem poziomu własnej kultury.

Przegląd ruchu pedagogicznego w St a n ach Zjednocz o
nych Ameryki Północnej podaje wykaz wydawnictw „Biura
edukacyjnego",· które wchodząc w organizację Ministerstwa spraw
wewnętrznych, spełnia funkcje przydzielone w Europie specjalnym
ministerstwom oświaty. Biuro oddaje się wyłącznie sprawom wy
chowania i kształcenia młodzieży, nie troszcząc się wcale o admi
nistrację szkolną, przekazaną osobnym wład~om. . .

W Szwajcar j i zarysowują się dążenia do oparcia nauki
w szkole powszechnej na podstawie stosunków i warunków lo
kalnych (Heimatlehre); punl~t~m wyjścia .!11~ ~yć otac~aj~ca przy
roda, miejscowe tradycje dziejowe, pomriiki, instytucje itp.

I) Jedna klasa dla normalnych, jedna dla wyjątkowo _u7:dol~1im1ych, trzy
dla opóźnionych i upośledzonych w rozwoju. ł! nas _w Łodzi istnieje ~la_ tych
samych celów pracownia psychologiczna, pod kierunkiem p. Dr Wojczyńskic].

') -,.Kooperacja umysłowa". ·.
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Dla zacieśnienia węzłów łączących ze sobą pań~twa Am ~
ryk i p O ł ud n i Owej, władze szkolne w ~r_gentyn~e zorgani
zowały uroczyste obchody na cześć . stuletniej rocznicy· wyzwo
lenia Brazylji, nadały szkołom w stohc_y nazwy pok~ewn_ych rze
czypospolitych łacińskich, za_opatrzyly Je w odpo_w1edme sz_tan
dary, zrobione przez ucze~1ce. Przykład ten nasladowały mne
państwa, jak Peru, Meksyk itp ..

Książka F. W. Romana, wspó\pracow~ika biura ~dukacyj
nego w Stanach Zjednoczonych 1) informuje o stanowisk~ s o-
c jo I o g j i w tamtejszym S)'.Stemie_ wychoV:a~vczym. Teorje Au
gusta Comte'a przyjęły się I rozw!nęly bujnie na. gruncie_ a~ne
rykańskim, nauczyciele współdziałają z socjologami w pr~eswtad
czeniu, że praktyczny kierunek nadany nauc~ teJ_ oddz_ta!a. do
broczynnie na życie społeczne, na kształtowanie się pojęc I m
stytucyj. Wierna tradycji swojej, Francja posiała te idee, z których
pierwsze plony zbierają inni, Socjologia zaprowadzona została
w seminarjach nauczycielskich, w .szkolach średnich i powszech
nych, zakres jej stale się rozszerza, oddziały_wa na inne gałęzie
wiedzy, jak. geografia, historja, nauka obywatelska, zdąża do za
jęcia pierwszego miejsca w programach szkolnych. Wielu odnosi
się do niej jakoby "z wiarą religijną", zwiastującą zbliżenie .slę lep
szych czasów i sprawiedliwszych stosunków. Pod jej wpływem,
nie rzadko młodzież ucząca się w wyższych zakładach nauko
wych, mięsza się z tłumem robotniczym, pracuje w kopalniach,
fabrykach, fermach, by drogą osobistych spostrzeżeń i doświad
czeń, poznać nędze społeczne i nieść im pomoc skuteczną. Jej
wpływom zawdzięczają Stany Zjednoczone ustawy, zwalczające .
sprzedaż alkoholu, prostytucję, pracę dzieci.i t. p. Najwyższy, uni
wersytecki poziom nauczania ujmuje teoretycznie wiedzę spo
łeczną, uwzględnia jej filozoficzną wartość - w szkolnictwie niż
szem na plan pierwszy wysuwają się zadania praktyczne. Mło- •
dzież staje wobec konkretnych zjawisk codziennego życia .:.... gmina
własna, miasto rodzinne, to laboratorjum dla wszystkich otwarte.
Uczy się patrzyć, badać, obserwować, chwytać życie na' gorącym
-uczynku. Wycieczki cdegrywają nader doniosłą rolę: zwiedza się
szpitale, żłóbki, :,v!ęz_ienia, p_rzytulki, biura, wspóldzielnie, warsztaty
pra~y umysłowe] 1 fizyczne], lokale poszczególnych związków sto
warzyszeń i t. p.; ogłasza się ankiety, sporządza tablice ~taty
~t~c~ne, opracowuje m_onografje, na podstawie własnych spostrze
z:n. 1 zebranych materiałów:, Służą one do oceny spraw i zagad
n~en społecznych, do snucia wniosków, szukania środków lecz
niczych na nędze i cierpienia zbiorowego życia.

Autor książki _mniema, że wychowawcze zadania socjologii
z c~asem wzrosn_ą Jeszcze i rozwiną się. Zbrojny w wiedzę socjo
logiczną nauczyciel ~dafa m_o_że skuteczniej odziaływać na spote
czenstwo, oświecać Je, bronić przed wpływami przedajnej prasy,

') .La place de la Sociologie dans l'ćducation aux Etats-Unls''. Paris-
Giard rue Soufflot. · ·



93

przed nieuczciwą agitacją, paraliżującą przejawy woli ludowej.
Wszechwładztwo narodu przejawi się w pełni dopiero w czasie
w którym masy za~?znają_ się z zagadnleniaml bieżącego życia'.
~rzys_złość_ demokracji zależy od zjednoczonych wysiłków nauczy
cieli I socjologów, W sp_ołec~eństwo pełne bolesnych rozdźwię
kówi "".'meść om mogą pierwiastki zgody i harmonii, łagodzić nie
nawiści, przygotowywać dusze do rozwiązywania zatargów drogą
porozumiewania się i ustępstw wzajemnych.

Helena Witkowska.

Kronika pedagogiczna.
Wakacyjne Kursy Uniwersyteckie w r. 1924. W czasie tegorocznych

feryj odbędą się - jak już zawiadomiono w poprzednim zeszycie .Ruch u
Pedagog i cz n ego" i w N-rze kwietniowym ·.Głos u N a u czy ci c I
sk ie go· - dwa kursy : jeden na Pomorzu w lipcu, a drugi w sierpniu w Za
kopanem. Dotychczas zgłosili wykłady na obu· kursach następujący prelegenci:
a) Z działu filozoficzno-pedagogicznego - Prof. un. Dr. FI. Znaniecki (Poznań) •
,.Socjologiczne podstawy wychowania" - Prof. un. Dr. Wł. Tatar
kiewicz (Warszawa): , Wychowa n ie estetyczne· - Prof. un. Dr. M. Bta
chowski (Poznań) .Główne zagadnienia psychologiczne w peda
gog i ce i d y d a k t y c c" - Proj. un. Dr. j. St. Bystroń (Kraków) .z z a-
g ad n ie ń psychologji społecznej".· - b) Z działu przyrodniczo-geo
graficznego: Prof. un. Dr. St. Pawłowski (Poznań) ,Bałtyk i jego zna-
c ze n i e" - Prof. Uli. Dr. K. Rouppert (Kraków) .Sz a t a roślinna Pomo
rza i Bałtyku" - Proj. Akad. Gćrn. Dr W. Goetel (Kraków) .Zasady
g eo I o g j i tek to n i cz n ej i po ws ta n i e Ta t r" - Proj. un. Dr Wł. Szafer
(Kraków) ,Ustrój socjalny zbiorowisk roślinności tatrzańskiej•
Proj. un. Dr K. Stecki (Poznań) .O roślinności T'a tr" - Proj. un. Dr
E. Niezabitowski (Poznań) .z y cie z wierzą t w Tatrach". c) Z działu hu
manistycznego: Prof. un. Dr T. Sinko (Kraków) , Tajem n i ce a r.c y dzieł
Wy s p i a ń s k i c g o",' Nadto zgłosili gotowość objęcia wykładów: Prof. un. Dr
L. · Sawicki (Kraków), Prof. un. Dr. A. Jakubski (Poznań). - Tematy podane
będą później. Szczegółowy program ogłoszony będzie w najbliższym numerze
• G ł o su N a u czy c i c I s k i ~go" i w • Ru c h u P e d a go g i cz ny m •. Podania
z potwierdzeniem Prezydjum miejscowego .Ognisk a Związ ku P. N. S. P. •
wnosić należy do Zarządu Wa k. Kursów Uniwersyteckich w Kra-
k o wie, Rynek 29 do dnia 15 maja b. r. Zwracamy uwagę przyszłych Słuchaczy
W. K. U. na temat .Ministerjalne programy naukowe dla 7-kl.
s zk ół po wszech ny c h", podany w poprzednim numerze .Ru eh u Pe d.".
i ,Głos u N a ucz.• i prosimy o nadsyłanie referatów do I czerwca b. r.

Kursy wakacyjne dla nauczycielstwa, organizowane przez Mini
sterstwo W. R. 1,0. P. Rozkład kursów wakacyjnych, dla nauczycielstwa szkół
powszechnych w r. 1924, zatwierdzony przez Ministerstwo U. R. i O. P. ukazał
się w .Dzienniku Urzędowym" M. W. R. i O. P. Nr. 5 z I kwietnia 1924.
Nauczycielstwo może się zapisywać na kursy w drodze służbowej za opłatą wpi
sowego w kwocie 3 zł. na rzecz Rady Oplekuńczej kursu. ~ar,!.Y w~iso~e wraz
z okólnikiem Ministerstwa i rozkładem kursów są do nabycia w Książnicy Pol
skiej T. N. S. W. w Warszawie.

Nauka i Szkoła", kwartalnik T-wa Akc.• Uranja", poswięcony urzą
dzenia~ szkolnym i pomocom naukowym ukazał się pod redakcją Aleksandra
Patkowskiego. Rozwój naszego szkolnictwa, ~oskonalen~e się metod nauczani~
wymaga ścisłej współpracy sfer naukowych 1 pedagog1czny~_h z pro~ucenta~1:
gdzie niejednokrotnie inicjatywa jednych i. drugich, plan?wosc _pracy 1 dobra J~J
organizacja może się przyczynić do pogłęb1ema metody, 1 treśc! pr~cy . szkolnej,
do uniezależnienia się produkcji od rynków o~cych, zwłaszcza mem1e~k1ch, nadto
utrzymać ducha i tradycję polską w nauczamu. ~?warzystwo .Urania" w War
szawie (Sienna 39), koordynujące swą dzinłalnosc ze Sp. Akc.• Nasz Sklep",

' '
\
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.Naszą Ks_ięgArnią" w Wa_rszawi~, !,Sosnowiecl'.iemi Za_klada~i G(aficznem_i":
Spółką Akc.• fizyka", wydaJe pom1e111one czasopismo, _ktorego zadamem bę~z1e.
przedstawić stan produkcji własnej, potrzeby za_o~atrze~rn. wewnętrzne _s~kolmct_1~~
polskiego w związku z jego rozwojem, wylamaiącem1 się_ po!rzebam1 1 nakreślić
program pracy na przyszłość". Na treść N-ru I-go składaJl) się: artykuł wstępny.oa Redakcji", M. li.: Założyciel .Uranji" ś. p. inż. Marian ~.ara~ Korniłowicz,
F. Zienkowski: Giroskopy Fessela i Bohncnbergcra, L.. Kozms~c: ~parał dla
objaśnienia działania śmigi aeroplanowej, S. Dziub;iltows~c: O roll ta~l!~Y w nau
czaniu biologji, F. Kopera: M~larstwo_ historyczne _J~ko ilustracja dz1cJ?W- Kro
n i ka. Przegląd wydawnictw 1 produkc}1 kra1owe1,_gdz_1e podano
obfity wykaz wyprodukowanych przez Sp. Akc.• fizyka" przyrządow fizycznych,
oraz wydanych przez .Uranję" tablic przyrodniczych. .

Komisja Domów Ludowych Centralnego Związku Kółek Rolni
czych (lnstruktorjat Domów Ludowych). Komisja Domów Ludowych udziela
pomocy instruktorskiej zarówno przy zakładaniu domów ludowych, ·jak i przy
ożywianiu działalności oświatowej i społeczne]: współdziała przy układaniu planu
pracy, ułatwia w uzyskiwaniu planów, wysyła wzorowe statuty, katalogi bibljotek,
podręczniki dla organizatorów prac w domu ludowym, pośredniczy w nabywaniu
książek i pomocy naukowych i tablic dekoracyjnych. Pomoc może być udzielana
listownie, w biurze w Warszawie lub na miejscu przez instruktora wyjazdowego.
Komisja Domów Ludowych Centralnego Związku Kółek Rolniczych mieści się
w Warszawie, przy ulicy Tarnka Nr. I, tel. 236-36.

„Płomyk" - wydawnictwo Związku Pol. Naucz. Szkól Powsz. Numer 20
.Płornyka:', najbardziej-rozpowszechnionego pisma dla dzieci i młodzieży, zawiera:
Piosenkę zimową, Gawędę o Laponji, orygin;1!11ą bajkę pt. .Co zorza północna
widziała", Konie Juljusza Kossaka - a w .Plomyczku"-dodatku, przeznaczonym
dla młodszej dziatwy przemiłe opowiadania p. t. .Kruk-gaduła". Ponadto do
numeru dołączony jest starannie opracowany spis książek, jako pomoc przy wy
borze książek do czytania i zakładania blbljotcczck, Mile uderza zewnętrzna
szata pisma i obfitość pięknych ilustracyj.

Czasopisma pedagogiczne.
Ogniwo. Organ Związku Zawodowego Naucz. Pol. Szkól Średnich. War

szawa. Nr 3-7 zawiera_m. i. artrkuly: Wt. Weychert-Szymanowska. Szkoły pracy
w Amer):ce. - I;1aucza111e l!ist~r11_ w szkole powszechnej i w gimnazjum niż zem.
St. Kalmo1vsk1._._ Nauka I oświata w budżecie Rzplte] Polskiej na r. 1924. -
Dr._ St: ~- D_,~?Jwladz~ w s_zkolc. - Br. Poletur. "Poetyka jako środek ksztal
cc111a. 1 intuicji bezpos~edmego przeżycia. - Jako dodatek do .Ogniwa" wy
chodzi „Revue Internationale Scolaire",

_Mlesię~znik J:edagogicz'.zy. Orlian Związkowego Naucz. Szkól Powsz.
w \~oJ .. Śląskiem. C1csz~n. Tresc Nru_ 3 (Marzec 1924): Henryk Rowtd. Zna
czerue ~ladyslawa. Dawida dla rozwoju !~owoczesnych prądów wychowawczych
w P~lsce. - Teoft{ SkrZ;Ypek. Jl'.leloda. biologiczna ~v nauczaniu historji natu
ralnej ..- . O. Marcmek. Znaczen_1e· b1_blJolelu szkolnej dla młodzieży. - Henryk
Zyczy'!sk!. Z literatury pedagog1czneJ. (J. Dewey ,Szkoła a społeczeństwo"), -
Naw1e1sk1. O program naukowy dla szkól jednoklasowych. - Kronika. - Recenzje.

Praca_ 8_zkolna. Dodatek _do .Głosu Nauczycielskiego". Warszawa. Nr 1-4
(lu_ty-kw1ec1en _1924): N. (!q_s10ro1vska. Nauczanie historji w szkole powszech
neJ. - M. Sokdl?W~. O ~rob1e reformy w organizacji pracy szkolnej. - A. Ba
ran~wskfi. Z doswiadczen szkolnych. - M. librachowa. w sprawie os!ugi
wama się. al(abete_m ruchowym przy nauce czytania. - A. OderfeldównE Zain
~re~owame Jal<o srodek i ~cl. nauc7.ania. - K. Mroziuk. Dzienniczki nauc~yciela.
l. 1 M, K_owalewscy. Z_ z~c1a ~zkolnego. - Sprawozdania i oceny.

Treść if!uc1e Szkolne. M1es1_ęczmk naucz.. konfc_rencyj rejonowych. Włocławek.
1 . 3 (1!1arzcc 1924) • M. Pęcza/sla. Konferencje naucz rejonowe ich za
<rcs 1_ znac_z~111e.. - M. Or/ow. Podstawy pedagogiczne i p;ychologic1ne pro
gramow mm1stcr1alnych - T Fiutowsk· M' 1 · ·St Be/że k' R I lJ •. · , 1· ic <iewicz w szkole powszechnej. -• c l. ac 111 a czasu u róznych narodów - St B 1 · k · w ·monografji powiatu _ K O/er d , . L 1 . · • e zec t. sprawie' · · a u1. c (CJa gramatyki w oddz. III.
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Polska Oświata Pozaszkolna. Pismo poświęcone sprawom oświaty do
~oslych. Wydaw_nictwo Związku Pol. Nau~z. Szkól Powsz. Warszawa .. Zeszyt J.
i Il. (I 924) zawiera artykuły: Od Redakcji. - Dr. R. Dyboski. Nauka i oświata
pozaszkolna. - M. Jaworska. O szkolę powsz. ą,la dorosłych. -E. N. XI!. Kon
ferencja oświatowa. - H. f!udzyńska. Nauczanie języka polskiego na kursach
dla dorosłych. - Dr. K. Nitsch. Stosunek nauki do oświaty pozaszkolnej. -
H. Orsza-Rudliriska. Ideały bibljotek powsz. w Rosji. - Dr. E. Nowicki. Uni
wersytet ludowy na wsi i zakres jego kulturalnego oddziaływania. - z ruchu
oświatowego w Polsce i zagranicą. .

W Słońcu. Dwutygodnik ilustr. dla dzieci i wychowawców. Warszawa. Nr. 1-6
(R. 1924): H. S. OM. Cnrie-Skłodowskh;j.-J. Korczak. Krzywda Dżeka. -Fr. Sow.
1-listorja metra.-S. S. T. Woodrow Wilson.-St. Zetomski. Na wezbranych falach.-
S. Lagerliiff. Wichura. ~ Korespondencje. ·

Iskry. Tygodnik dla młodzieży. Warszawa. Nr 15 (kwi~ciei11924): Najwięksi
podróżnicy polscy. - Dlaczego niebo zawisło lak wysoko nad ziemi.i?-; U ostrej
Bramy. - Jak robić pisanki wielkanocne i batiki? - W poprzek Sybiru.

Zapiski bibljograficzne.
. Prof. Stanislaw Kot.•Historja wychowania". Zarys podręcznikowy. Wyd.

Gebethnera i Wolffa. Kraków 1924.
Okręg Lwowski T'-wa N. S. W.•Epoka wielkiej reformy". Studja i ma

terjaly do dziejów oświaty w Polsce XVIII w., pod redakcją Dra Stanisława
Łempickiego. Książnica Polska T-wa N. S. W. Lwów-Warszawa 1923. _

Stanisław Szczepanowski. .Myśli o odrodzeniu · narodowem•. Książnica
Polska T. N. S. W. Lwów-Warszawa 1923.

[an Dewey." .Szkola a społeczeństwo-. Książnica Polska Lwów-Warszawa 1924.
A. H. Hollmann.•Uniwersytet ludowy i duchowe podstawy demokracji".

Przełożył Eustachy Nowicki. Warszawa 1924. Nakl. Ministerstwa W. R i O. P.
Btbljoteka .Oświaty Pozaszkolne]" Nr 1.

Ks. Czesław Oraczewski.• Jak się uczyć". Melodyka pracy umysłowej.
Wyd. III. Książnica Pol. T. N. S. W. Lwów-Warszawa 1924.

]. K. Króliriski. "Wychowawstwo )V szkole polskiej". Księgarnia Nau
kowa. Lwów 1924.

DrSt. Kopczynski.• Zasady higjeny szkolnej". Wyd.M. Arcta. Warszawa 1924.
Dr W. Miklaszewski.•Małoletni przestępcy w świetle badań wychowań

ców zakładów wychowawczo-poprawczych". Nakł, Wydziału Higjen.-Lelrnrskiego
Polsko-Amer. I(. P. Dr. Warszawa 1924.

St. Baczyńska i A. Oderfeldowna.• Patrzę i opisuję". - Nakl. .Nasze]
Księgarni". Warszawa 1923.

Al. Stala.•Nasza pierwsza książka. Cz. I. Na kl. li. szkól powszechnych".
Wyd .•Naszej Księgarni". Warszawa. ·

H. Galle i H. Radwanowa.•Nasza książka. Wypisy i ćwiczenia dla kl. V.
szkół powszechnych". Wyd. M. Arcta. Warszawa 1923.

Prochnicki-Baranowski. .Polska książka do czytania dla VI. kl. szkól
powszechnych". Wyd. IX. Nakładem Księgarni Naukowej. Lwów 1924. ·

St. Szober. ,Gramatyka polska w ćwiczeniach". Wyd. M. Arcta. Warszawa I 923.
St. Szober. ,Gramatyka języka polskiego". Wyd. Ił. Książnica Pol. T. N. S. W.

Lwów-Warszawa 1923. .
Br. Malanowski.• Pisownia [ęzyka polskiego. Il. Przestankowanie". Nak!.

.Naszc] księgarni". Warszawa. . .
Ks. Jan Gralewski.. .Pan Jezus w duszy dziecka". Podręcznik do nauki

religji w szkołach powsz. Cz. II. Książnica Pol. T. N. S. W. Lwów-Warszawa 192.3.
Pia Górska.•W naszych kościołach". Pogadanki i obrazki liturgiczne.

Nakl. Gebethnera i WoHfa. Warszawa.
Cz. Nanke. .Historja średniowieczna". Książnica Polska T. N. S. W. War

szawa 1923.
Cz. Nanke. "Wypisy do nauki hislorji średniowiecznej". Książnica Pol. T.

N. S. W. Lwów-Warszawa 1923.
A. Zipper. ,Opowiadania z mitologji Greków i Rzymian". Książnlca Pol.

Warszawa 1924.
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A Łaganowski.• Geografja w zakresie szkól średnich". Cz. wstępna.
Krajozna~vslwo. Wyd. M. Arcta. Warszawa 192~. . . . .

E. Romer i M. Polaczków1:a, .Geografia dla li. kl. szkol średnich I V.
i VI szkól powszechnych. Książnica Pol. Warszawa 1923.. .

· F. Fuchs i T. Radliński.• Geografja Eutopy", Książnica Pol. Lwów-c,
Warszawa 1923. • w ·

E. Romer i Danysz-Fleszarowa.•Atlas Krajoznawczy ojewództwa War-
szawskiego. Lwów 192J. . · . . _

St. Pawłowski, ]. Bystroń, A. Peret_wtkow1cz. .Polska wspolczesna.
Geografja. Kultura. Ustrój". Książnica Pol. Lwow. Warszawa 1923.
· K. Bzowski.•Naukaw Polscewspółczesne]". Wy_d. M. Arch .. Warszawa 1923,

H. Boguszewska.• Patrz dokoła". Pogadanki przyrodnicze dla kl. V.
szkoły powszechnej. Wyd. M. Arcta. Warszawa 1923. . •u

M. Arct-Golczewska. ,Podręcznik do nauki botaniki . Wyd. M. Arcta.
Warszaw;i 1923.

L. Koziński i S. Moycho.•Fizyka i chemja. Cz. li. dla kl. VII. szkoły
powszechnej. Nakl. Gebethnera i _Wolffa. W~rszaw~.

· St. Hubert i]. Strycharski. ·.z życia zwierząt. Cz, I. Ptaki". Wypisy
przyrodnicze. Książnica Pol. Lwów- Warszawa 1923. . .

Vamba.•Cesarz mrówek'. Przełożyła H. Grotowska. Książnica Pol.
Lwów-Warszawa 1924. ·

L. Bykowski. •Przewodnik do ćwiczeń fizjologicznych'. Książnica Pol.
Warszawa 1923.

J. Grabowski.• Gcornetrja dla szkól 7-klas. • Cz. I. Nakł.• Naszej Księ-
garni'. Warszawa 1923. ·

]. Jezierska.• Początki nauczania geomelrji'. Wskazówki melodyczne..
Nakl. Gebethnera i Wolffa. Warszawa.

Prenumerata roczna „Ruchu Pedagogicznego" wynosi 6 zł. z przesyłką pocztową.
Zeszyty I. (Kr Hl, li. (Kr Hl, Ili. Hr 5-61 za I półrocza 3 zł. według rslacJI
t,BDD.DOD marek za złotego. Prosimy o wyrównania prenumeraty za I półrocze 19Zlł r•.
HaJleplsJ pieniądza przesyłać czekiem P. H. a. Hr llłl5ZI. Osobnych rachunków Jako
potwierdzenia odbioru należytości ze względu na połączone z tam wydatki nie posyłamy.

leżeli kto z P. T. Prenumeratorów zmienia adres, prosimy o padania adresu
dawnego I nowego z dohładnem wyszczególnlenlem poczty. Roczniki z r. 19Zl, 19ZZ .
I 19Z3 r. wysyłamy w cenie Z-50 zł.

TREŚĆ Nru 3-4:
H.. W. My~li Gand~i'e_go o wychowaniu. - Dr j. Mirski: Rozwój i wychowanie
płciowe ~1ecka w świetle Freudyzmu. (Ciąg dalszy). - Barbara Milawska :
Przyczyn~, do badań dzieci moralnie zaniedbanych. - H. Rowid : O metodzie
przyczyn I skul~ów -;-'metoda b_ada~ia intcligencjl według Dawida. (Dokończentel.e-

. H. {!--1!, W spraw,_e nauczania h_1storJ1. - R. e ce n zj e: St. Szober. Zasady nau
czarna Języka po)sk,ego w zakres,_e szkoły powszechnej i gimnazjum niższego. ·
(H. R.). - M1~1sterstwo W. R. 1 O. P. Język polski. Wskazówki melodyczne
do ~ro~a~u g,m?aZJU~ państwowego, (Cet). - Dr Wanda Haberkantowna.
•śm1elmk . Opowtadanta przyrodnicze_. (]. B.) - H. Witkowska: z obcych czaso-

pism. - Kromka pedagogiczna. - Zapiski bibljograficzne.
~~~~~~~~~~

Cena oddzielnego zeszytu li Nabyć można w Administracji DRu-
l ·50 zip. chu Pedagogicznego", Kraków, 'Ry-

"' ,._ ,,_ ~ ,._ nek 29, II. p. ·
:--.; :--.;~-Oglos~e~ia n a ok _ł ~ d ce : Cala strona 20 zip. zwalor., pół str. IO złp., ¼ str.

z p., w tekście cala strona 15 zlp., ½ str. 8 zip., ¼ sir. 4 złp. '

/
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Rab XI. (XIII.) .Maj-tmwiEc rnzą Hr 5-6.

HUtH PEDA6061CZNY
CZASOPISMO

POŚWIĘCONE SPRAWOM WYCHOWANIA I NAUCZANIA
WYDAWNICTWO ZWIĄZKU POLSKIEGO NAUCZYCIELSTWA SZKÓŁ POWSZECHNYCH

ADRES REDAKCJI . li ADRES ADMINISTRACJI:
KRAKÓW, DZ. XII., ULICA LELEWELA 4. KRAKóW,"RY.NEK GŁÓWNY 29, LINJA C-D.

Obywatel.
Uwagi metodyczne do .Nauki o Polsce współczesnej".

Przedmowa.
W ciągu ·1at ostatnich podjęto starania około określenia

i udoskonalenia „Nauki o Polscę współczesnej". Była nauka ta
przedmiotem rzeczowych, wyczerpujących dyskusyj, których echo
odbiło się w prasie pedagogicznej; nauczycielstwo włożyło weń
niemało trudu, zapału,· uczucia. Władze szkolne opracowały jej
plany dla szkół powszechnych, średnich i seminarjów nauczyciel
skich; specjalna konferencja pracowników oświatowych 1) uznała
,,Naukę o Polsce" za podstawę wychowawc·zą w naucza
niu dorosłych. Powstały wydawnictwa wyłącznie jej poświęcone,
nie brak tu wszelakiego rodzaju książek, broszur, atlasów, tablic
i podręczników.

W kierunku zapoczątkowanym tak pomyślnie dalej iść nam
należy, baczyć, by nowa nauka nie uległa mechanizacji, by .roz
wijała się swobodnie, w poszukiwaniu własnych form, właściwych
sobie dróg i kierunków. Idzie tu teraz nie tyle o materjał, do- ·
starczany obficie przez książki, czasopisma i sprawozdania insty
tucyj badawczych - nie tyle o zakres i poziom, zależnych od
stanu umysłowego uczniów, a także i czasu wyznaczonego w pro
gramach - idzie w pierwszej mierze o metodę, o środki i spo
soby, ułatwiające osiągnięcie celów, dla których przedmiot ten
wprowadzony został do naszego szkolnictwa.

Zagadnień metody dotyka praca niniejsza, wysnuta z oso
bistych rozmyślań i doświadczeń. Dr?b~y to przyczyne~, dorzu_
cony do zbiorowego wysiłku nauczycieli około budowania nauki,
która sumienie obyw at e Isk ie ma rozbudzać w narodzie.
Podane tu uwagi, wskazówki, ćwiczenia· odnoszą się do pań-

1) W Wilnie, w 1922 roku.
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st w a, które jest tylko jednym rozdziałem "Nauki o Poisce współ
czesnej". O ile okażą się pożyteczne 1 -~o_m~gą przy p~uwadze
niu lekcyj, mo~na będzie !atwo u:u_pelmc Je I opr~cowac podob
nie inne rozdziały o zierrn, ludności, gospodarstwie spolecznem,
prawie i kulturze duchowej. '

· I. Uspołecznienie i obywatelstwo w pedagogji współczesnej.

Każdy okres dziejowy ma właściwe sobie ideały, ku któ
rym skierowuje wychowywanie i kształcenie młodzieży. Staro
żytny atleta, grecki obywat~l, L?~lny do całko:"!~ego J?Od_porząd
kowania się państwu, ustąpił miejsca rycerzowi r-ascecie sredmo
wiecznemu - okres nowożytnego monarchizmu wyhodował typ
lojalnego poddanego panujących dynastyj. W naszych czasach
nurtują potężne prądy reformatorskie, zdążające do wychowania
lepszego człowieka, do odrodzenia ludzkości - przekształcają one
formy, metody i systemy dotychczasowego nauczania. Z krwa
wych doświadczeń. wojny i rewolucji wyrasta pragnienie wysu
nięcia na plan pierwszy w szkolnictwie czynnika sp ole cz n ego
i oby w at e Isk ie g.o, przygotowania młodzieży do życia w gro
madzie, do rozumienia i odczucia solidarności ludzkich spraw
i dążeń. Lata ostatnie obfitowały w przykłady wzniosłego boha
terstwa i patrjotyzmu, ,,branie zaś udziału w ogólnych sprawach
ludzkich, przynoszenie jakiejś prywatnej lub publicznej korzyści,
uważane jest dziś za zasadniczy probierz wartości charakteru, za
rodzaj służby bożej'"), W złożonym splocie współczesnych sto
sunków nie wystarczają wysiłki indywidualne, trzeba podnieść
zespól do wyższego poziomu - ogół powołany jest dzisiaj do
udziału w budowaniu nowego życia, które dokoła nas się rozwija.
Z żywiołową silą powstają wszelakiego rodzaju związki, zrzesze
nia, wspóldzielnie, organizacje, potęgujące nieskończenie energję
zbiorową. W poczuciu swych obowiązków społecznych, państwa
powołują do życia ministerstwa opieki społecznej, dla niesienia
pomocy tym wszystkim, którzy w twardej walce o byt poradzić
sobie nie mogą. Historja staje pod znakiem demokracji i uspo
łecznienia_ stosunk~w, a jednocześnie utrwala się przeświadczenie,
że.wsz~lkte przemiany.. "".'Yd~dzą d~datnie wyniki o tyle tylko,
o . ile_ rownole~le_ r?zw11ac_ s_1ę bę~z1e ku 1 tur a duszy 1 ud z
k 1 e J, ~ez której me ostoi się_, am. udoskonali żadna organizacja .

. P1ec~ę_ <;ikoło kultury ~eJ mają wychowawcy i nauczyciele;
ogniskami JeJ są szkoły wspolczesne, przekształcające się w oczach
n~szy~h na ma I~ sp o~ e cz n ości,. w których młodzież zapra
w~~ ~1ę_ d? czeka)'.lcych_ Ją ~adań. Mają one tępić egoizm, roz
w11ac. sw1adom?s~ zw1ą~kow, _zachodzących między jednostką
a ogole11;, przeświadczenie, że Jednostka żyć nie może kosztem
spoleczenstwa, że praca pożyteczna dla innych jest i dla niej

1) W. James.
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samej źródłem nowych sil, warunkiem niezbędnym do jej peł
nego rozwoju.

W przeciwstawieniu do systemów dotychczasowych · poda
jących uczniom gotową. już wiedzę, szkoła współczesna ~hce być
w a r s zt-a t em pracy, dośw-i-adczalnem labor-atotjum,
wymagające~ od ""'.Y~h~w~nków swoich sam od z i e I n ego wy
s i ł ku, t w ó r c z e ] i n i c j a t y w y. Zdąża.ona do zastąpienia dzi
siejszych sal szkolnych przez pracownie i wycieczki. Nauka 'od
bywa się wszędzie i w coraa+o innych formach: w klasie,' po
dwórzu, ogrodzie, polu, na. ulicy, w bibljotekach, muzeach, archi
wach, warsztatach, w gmachu szkolnym i· poza jego granicami.
Należycie zorganizowane zbiorowe prace i zabawy wytworzyć
mają między dziećmi serdeczne, koleżeńskie węzły, tłumić wy7
bujale egoizmy na korzyść żmysłu altruistycznego, przygotowy
wać podłoże dla braterskich stosunków, które połączą · ze sobą
ludzi przyszłości. Nauczyciel mało mówi, nie wykłada, nie po
daje gotowych twierdzeń ani wiadomości - organizuje 'pracę
uczniów, pomaga w robieniu doświadczeń, wskazuje jak obser
wować, zbierać, klasyfikować przedmioty i zjawiska, jak rozsze
rzać widnokręgi otaczającego nas świata, pogłębiać zrozumienie
natury człowieka i t. p.

W szkole współczesnej n a u ka oby w at e Isk a należy do
najważniejszych przedmiotów, podawana jest · w· różnych posta
ciach, przy stosowaniu rozmaitych metod. A n gie Isk a organi
zacja ska ut ów jest tu ważnym środkiem pomocniczym, od
działywującym szeroko i daleko poza granice Wielkiej Brytanji.
Ma ona znaczenie międzynarodowe. W Ameryce, . ojczyźnie
"państw albo gmin szkolnych", wychowanie obywatela polega
na zapoznaniu go ze stosunkami' bieżącego życia, na rozbudzeniu
zainteresowania dla spraw i potrzeb gminy, ukazywaniu wyższych
ideałów społecznych, kształceniu woli i zdolności do czynu.
Zwraca się uwagę na wzajemną jednych od drugich zależność,
na solidarność interesów ludzkich, na wartość zdrowia, .ochronę
życia i własności, znaczenie w_iedzy i piękna, opiekę nad ubo
gimi i przestępcami, na zarząd gminny - usiłuje się rozwijać
zdolność współczucia i zachwytu. Uczniowie zapoznawają się
z życiem i instytucjami bezpośrednio, z pierwszego źródła, przez
osobistą obserwację.. a tak te rozmowy z fachowcami i urzędni
karni, którzy obowiązani są d~ udzi~lania. im -:V~kazów~k i wy
głaszania konferencyj w zakresie swej specjalności, Zamiast pod
ręczników 'używają sprawozdań i wykazów statystycznych, pq
sługują się rzeczywistemi wartościa~i w . miejsce teoretycznych
zagadnień. W New-Yorku profesorowie u~1~ersytet~, _wydają po:
mocnicze broszury do nauki obywatels~1eJ, _ omaw1~J~c~ spraw)'
lokalne, jak: Opieka społeczna, Odrodze~1~ miasta, ~1~Js½1e sr~d ło
komunikacyjne, Ochrona życia i własności, Rozrywki _1 w1dow_1s~a,
Plan miasta, Wyzyskanie obsza_rów! leżących odłog1~m, ~sw1e
tlenie i ogrzanie miasta, Organizacja pracy, Budynki pub_l!~zne,
Jak powstają prawa, Stosowanie ustaw, .Sądownictwo, Higjena,
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Finanse, Udział obywateli w administracji miasta, Szkoły miej-
skie i t. p. . d . .
- W-Niemc-zech już na lat wiele_ prze WOJ_ną zaJ1!1owano
się zagadnieniem przygotowania ?1łodz1e~y do życ;a publicznego.
W 1900 roku akademja w Erfurcie ogłosiła konkurs na rozprawę
o wychowaniu obywajelskiern i na~ro_dę otrzymał Dr Kerschen
steiner. Jego poglądy rzucają nowe s":'.rntlo na całą ~prawę. Przed
Kerschensteinerern . poprzestawano na n a ucz a n 1_ u obywatel
skiem, dopiero. on zwróci~ -uwagę 1!-a "".' y c h ~wa n 1 e, na kształ
cenie charakteru i poczucra odpowiedzialności, Podobne pog\~dy
wypowiada też Forster. Idzie im o mor a I n ą k_ult~rę_ uczmo~,
któryin przyznać należy s:imor~ąd, prawo stanowienia 1 sądzenia
w zakresie zagadnień życia zbiorowego - szkoła zorganizowana
być winna na' wzór społeczeństwa, winna zaprawiać młodzież do
korzystania z praw i ~ełnienia obowiązków.' .

·-. Specjalne Towarzystwo zapoczątkowało w Niemczech pracę
około podniesienia kultury państwowej i świadomości obywatel
skiej - organizowało wycieczki i wykłady; zwoływało konferencje,
podejmowało wydawnictwa. Zagadnienie metody w nauczaniu
obywatelskiem było przedmiotem ożywionych dyskusyj. Nauka
to o najwyższern dobru ludzkości - twierdzili jedni - stanowić
też. winna osobny przedmiot, omawiać i wyjaśniać zagadnienia
bieżącego życia. Inni łączyć ją chcieli z historją - metoda ge
netyczna wydawała się im odpowiedniejsza od opisowej. Śledzić
należy powstawanie zjawisk gospodarczych, politycznych, spo
łecznych i kulturalnych, ich bieg, rozwój, ich walkę z siłami
wrogiemi, ścieranie się przeszłości . z przyszłością. Trzeba tylko
odpowiednio wybrać i ułożyć materjał, kłaść nacisk na wyrabia
nie samodzielności w uczniach przez obserwację i ćwiczenia. Wy
niki zależą w przeważnej mierze od osób isto śc i· n a uczy
c ie I a, od jego obywatelskiej wartości, od tego, czy zdoła po
ruszyć serca swoich wychowanków, natchnąć je miłością ofiarną
dla państwa i narodu. , · .

W chwili. obecnej rzecznikiem przekształcenia szkól w spo
_łeczności pracujące jest w Niemczech Lig a reform at or ów
: ad y ka l_n y c h, są liczne w duchu tym podjęte czasopisma
1 wydawnictwa.

· W Szwajcar j i, pod hasłem popularnego hasła .ErziehunO'
zum Referen~umsbilrger~, związano naukę o zjawiskach gospo~
da~czy~h, panstwowycli 1. społec_zny~h _z konkretnemi wypadkami
dnia b1_eż_ącego, z czytaniem .?z1~nmko_w, omawianiem aktualnych
zagadnleń z zakresu. ekonornji, hnansow, polityki, oświaty, pro
jektowanych reform itp. Każda nowa ustawa, nowe ugrupowanie
się stronnictw poruszane są na lekcjach. Nauka obywatelska
zdąża. tu d~ cel~w praktycznych, zapoznaje z gospodarką i kon
stytuCJą_ kraju ojczystego ---: poczynając od zjawisk najbliższego
otoczem_a, o_d ro~zmy 1 gminy, rozszerza stopniowo swój zakres
na nar~d I państwo, wprowadza do szkoły samorząd, budzi
w uczniach samodz1elnosc przez odpowiednie ćwiczenia, uczy
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obserwować ludzi i ich wzajemne ze sobą stosunki. Nauczyciel
ma sv.:obodę w wyborze materjału, z którego z czasem dopiero
młodzież wyprowadza teoretyczne wnioski, grupuje i klasyfikuje
poznane fakty. Zbiorowe wycieczki odgrywają w Szwajcarji pierw
szorzędną rolę, jako środek poznania kraju i wyrobienia uczuć
koleżeńskich. · · .

We Fr a n c j i nauka obywatelska, związana z nauką mo
ralną, zdąża do budowania etycznych podstaw życia państwo
wego w duszach obywateli - ma, wedle instrukcyj ministerjal
nych, ,,oddziaływać, przedewszystkiem na w o I ę uczniów i kiero
wać ją ku dobremu, rozwijać poczucie obowiązku i odpowie
dzialności". Mówi ona o ojczyźnie, o· ideałach "wolności, rów-.
nosci 1 braterstwa", o ustroju republikańskim, o sprawiedliwości
i sądownictwie, o ladzie społecznym i administracji, urządzeniach
wojskowych i skarbowych, o prawach i obowiązkach obywatel
skich - na przykładach i obrazach z historji wykazuje korzyści,
jakie człowiekowi daje życie społeczne, kreśli obraz świadomości
narodowej w biegu dziejów, czyny wielkich Francuzów i t. p. ·
Scierają się w niej prądy bieżącego życia, odbijają echa rozgry-

. wających się sporów i walk. Jako reakcja przeciw szowinizmowi
i militaryzacji młodzieży występują kierunki pokojowe, humani
tarne, wiara w solidarność ludzkich interesów, odczucie wyższości
kultury, opartej na współdziałaniu, nad kulturą, wyrosłą ze wspó ł
zawodnictwa. Nauka obywatelska rozwijać usiłuje z my s I m o
r a I ny, który ułatwić ma młodzieży orjentację \V trudnych, za
wiłych zagadnieniach życia, w walkach z wlasnem sumieniem.
Niemniej doniosłe znaczenie ina zmysł społeczny, współ
czucie dla cierpiących, sprawiedliwa ocena drugich, odczucie grozy
wojny, przy jednoczesnej gotowości oddania życia w obronie
ziemi i państwa. Nad urobieniem zmysłów tych pracują we Francji
„Ligi dobroci", organizacje uczniów, związanych ze sobą
węzłami moralnemi.

W stolicy Be Ig j i, w Brukseli, powstała specjalna szk o I a
sł u ż by sp o Ie cz n ej,· pod protektoratem ministerstwa spra
wiedliwości. W jej sprawozdaniu za rok 1921/22 czytamy nastę
pujące słowa: ,, Wykształcenie społeczne jest niezbędnern uzupeł
nieniem każdego wykształcenia. Nie wolno dziś nikomu, a zwłasz
cza kobietom, powołanym do ważnych zadań obyw_atel_ski~h, pr_ze
chodzić obojętnie około trudności gospodarczych 1 wielkich cier
pień ludowych, które· zwalczać usiłuje opieka i hi~je~a spolecz~a!
zabiegliwość publiczna i prywatna. Bez zrozurmerna zagadmen
tych .nie może być mowy o etyce, ani o odpowiedzialności jed
nostki wobec ogółu".

W N id e.r I a n dach nauka obywatelska, połączona ze sta
tystyką i gospodarstwem spolecznem, prowadzo~a_jest rozmai~ie,
inaczej w każdej prowincji, inaczej w każdej gm1me. Nauczyciele
wskazują najczęściej . na ważniejsze zagadnienia bieżąc~, kła~ą
nacisk na czytanie dziennikó_w, omawiają ,s_prawy_ naJba~dz1eJ
w danej chwili obchodzące ogol. Holendrzy osiągnęli wysoki sto-
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pień wykształcenia politycznego, zasługa tojednak nietxI_e szko_ly,
ile prasy i stowarzyszeń oświatowych, szerzących wśród społe-
czeństwa wiedzę państwową. . , . . .

Wśród krajów europejskich D a n J a wyróżnia się _ wysoką
. kulturą narodu, zarówno pod względem gospodarczy~, Jak spo

łecznym i obywatelskim. Pomyślny sta~ ten zawdzięcza b~ogo
slawionym wpływon1: w_yższ_jch szkol lu~o'?'ych, ktorych
dzieje wykazują, w jaki spos?b m?żna, ~. ki:otk1m_ stosunkow.,
czasie, oświecić i uobywatelić do)fzałe_ JUŻ 1 w_, zy~1u _ czynny
udział biorące pokolenie, po~łu_guJąc się odpowiednierni meto
dami, przy pomocy nauczycieli, ?ż)'.Wt0nych duchem apostol
skim. Szkoły te mają c~le wyląc~m~ idealne, dążą ~o uszlachet
nienia człowieka, ukazują dobre· i p_1ękn~ st:ony życ1_a,. opromie
niające szarzyznę codziennych trosk 1 za~1egow. Nauki h1storycz~e
naczelne w nićh zajmują miejsce, nau~1 społeczne_ przygotowują
słuchaczy do zadań obywatelskich .- ich uzup_ełn_1emem są po
gadanki o sprawach bieżącego życta,_ ~- zagadnieniach gospodar
czych; politycznych, społecznych, religijnych, naukowych I este-
tycznych. ·

W Polsce mamy piękne tradycje, pozostałe po. Janie Za
mojskim i po Komisji edukacyjnej, która w obywatelskiem kształ
ceniu młodzieży widziała najskuteczniejszy środek ratowania giną
cej Rzeczpospolite] i w dziedzinie tej w wielu względach wy
przedziła inne narody. W duchu współczesnych dążeń do twórczej
szkoły pracy brzmią słowa polskiego myśliciela, Hoene-Wroń
skiego, .że sprawiedliwość wieczysta zostawia nam całkowicie
zasługę stworzenia naszych przeznaczeń". Długoletnia jednak nie
wola nie pozostała bez śladów, których wyrazem jest dotkliwy,
na każdym kroku napotykany brak kultury społecznej i obywa
telskiej, jaskrawe wykroczenia jednostek i całych grup przeciwko
państwu i spoleczności ; marnótrawienie publicznego mienia· obo
jętne pom!jan!e spra:v pierwszorzędnej wagi. Mimo olbrzymich
bogactw z!em1 nas~eJ, z trudnością wydobywamy się z bezładnej
gosp_oda_rk1_ grożące] bankructwem - kochamy gorąco· Ojczyznę,
~ ~aslep1e?1 w;_aJemną ku sobie nienawiścią, na szwank narażamy
JeJ po~ysl~osc. Tak ~Jugo, przez czasy niewoli, przywykliśmy
~ważac państwo za silę złowrogą, że i dzisiaj wielu z nas nie
Jest w siam~ zoqe~tować się-w z_mienionY,ch warunkach, ani pod-·
porządkowac osob1styc~ swych mteresów sprawie.publicznej.

. Nauka o_bywate)ska należycie prowadzona w szkołach wsze
lakiego t~pu 1 stopnia, _a także w instytucjach oświaty pozaszko!
nej, pomoc ~o~e w zabiegach około wychowania pokolenia zdol
n_ego d? podjęcia zadań, związanych nieodłącznie z niezaieinoś
erą panstwową. Metoda samodzielnej pracy stosowana od lat
wczesnych przy nabywan·u · d · · ' ·

• 1 wia ornosci zdąża do wyzwolenia
!;:itrutk~~~az z~sobów sil podświ_ado~ych, drzemiących w du
łecznej niezbę'dnae· dem same~ pow1~l<Szenia sumy energji spo-

, J o rczwoju nasze1 k It t · J · • dchowej naszych w t . . u ury ma erja nej 1 u-' ar oset gospodarczych i moralnych.
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Praca niniejsza podaje uwagi metodyczne do nauki oby
watelskiej, wskazówki ogólne, nie przystosowane ściśle do żad
nego programu, do ·żadnej specjalnie szkoły ani klasy - to za
gadnienie metody, którą nauczyciel może dowolnie zmieniać i uzu
pełniać, rozszerzać lub ograniczać, odpowiednio do wieku, przy
gotowania, inteligencji swoich wychowanków, do stosunków i wa
runków lokalnych.

Ze względu , na doniosłe znaczenie nauki obywatelskiej,
szkoły nasze nie pożałują z pewnością dla niej czasu, ani środ
ków pomocniczych. Buduje ona podwaliny Rzeczypospolitej w du
szy narodu, budzi i organizuje moce niezbędne do zabezpiecze
nia i utrzymania państwa. Historja j życie dają nam tego nie
zliczone przykłady, kładąc na szali, obok materjalnych, siły
m or a 1 n e, wymagające równie starannej, wytrwalej i umiejęt
nej uprawy.

II. Zagadnienia metodyczne.

Uwagi, dołączone do programu ministerjalnego, ,,Nauki
o Polsce współczesnej" 1), zaznaczają wyraźnie, ,,że metoda pracy
większe ma znaczenie, od opanowania całego zakreślonego ma
terjału. Program, szkicujący ogólne ramy, daje nauczycielowi
możność zajęcia . się przedewszystkiem temi stosunkami, które
pod jego kierunkiem ·uczniowie mogą poznać gruntownie i źród
łowo, inne może potraktować ogólnikowo, a nawet całkowicie
pominąć, byleby uczeń nabył zdolności do samodzielnej pracy
i mógł w potrzebie znaleźć drogę do poznania interesujących go
stosunków".

Uwagi do programu dla szkól powszechnych polecają nau
czycielowi, ,, by strzegł się frazesu, pochopnych uogólnień i prze
ładowania szczegółami. Podstawą nauki mają być fakty znane
lub możliwe do poznania przez dzieci. Należy wywoływać współ
działanie uczniów w ich doborze, pobudzać do wypowiadania
własnych spostrzeżeń".

Programy ministerjalne uwzględniają w szerokiej mierze
obywatelskie zadania „Nauki o Polsce współczesnej". Nie poprze
stając na ich omawianiu w związku z ustrojem i konstytucją,
poświęcają im osobne rozdziały 2). ,,Nauka o Polsce, mówią, dać
winna umiejętność sprawnego orjentowania się w zjawiskach życia
narodowego, oraz ugruntować poważne zainteresowanie obywa
telskie uczniów" 3). ,,Rzeczpospolita przedstawia się w niej jako
spr aw a wsp ó I n a, dźwigana i broniona wysiłkiem wspólnym.
Młodzież rozróżniać winna minimum, jakie każdy dać musi, od
obowiązku dawania ponad nakazane ustawowo normy, wedle
ucz u ci a obyw at e Isk i ego. Wyjaśniając czem jest poczucie

1) 'Program nauki w państwowych serninarjach nauczyctelsklch.
") Rozdział o prawach i obowiązkach obywatelskich w programie dla szkól

średnich. ·
3) Program 'dla seminarjów.
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0 d p O wiedz i a I n ości jednostki za ogół , n~w_iązać. je można
do wydarzeń i stosunków s~kol_nych, przyp<?~mec wzniosłe przy
kłady z literatury I życia w1e)k1ch ?bywateh ). . .

z uwagami temi mało liczą się wyd~ne dotychczas środki
pomocnicze i podręczniki, dają '?ne_ w rożnych ukła~ach I wy
miarach materjał gotowy do parnięcrowego opanowania. Wywo
łało to już zaniepokojenie ze strony _oJca c~rzes}nego_ .Nauki
o Polsce współczesnej", p. Konrada Chm17lewsk1e~o-)_. ,,Nie m<?żna
rzeczy tych - mniema on .- uczyć się z książki. Chodzi _t~
o znalezienie wspólnego mianownika dla ułamkow wiadomości
o ziemi rodzinnej, o streszczenie twórcze wszystkiego, co szkoła
do wiadomości o Polsce dziecku swemu dała, o rozbudzenie
rzeczywistej ciekawości ~o ojczrzny, bez deklamacji i ~razesów ~
o wskazanie, co kto gdzie w tej Polsce odkrył . Osobista wartosc
nauczyciela, jego włas~a ci~kawość P?lski m~si tu być nastro
jem i przewodem. Powmno się zachęcać młodzież do pracy samo
istnej, indywidualnej, płynącej z własnej ciekawości - a nie za
kuwać z książek o parę klas niżej".

Nauczyciele nasi, mimo braku środków pomocniczych, nie
szczędzą starań około udoskonalenia .Nauki o Polsce współ
czesnej", czasopisma pedagogiczne przynoszą od czasu do czasu
echa o pracach i wysiłkach w tej dziedzinie. Tak np., w „Szk o Ie
po wszech n ej 3),,,czytamy sprawozdanie z wystawy Po z n aj
Po Isk ę, zorganizowanej w 1921 roku, w Pabjanicach, z prac
uczniów, przez nauczyciela geografji, K. Staszewskiego. Wystawa
obejmowała działy następujące: I) Krajobraz Polski, 2) Stano
wisko Polski w świecie, 3) Bogactwa naturalne Polski, 4) Lud
ność, 5) Budownictwo i zdobnictwo. Morze. polskie i Górny Sląsk
stanowiły działy osobne. Sala, przeznaczona na krajobraz, ozdo
biona_ była.wido~am! i kart~mi, olbrzymią mapę na piasku wy
konali sami uczmo~1e. Por?wnawczo zestawili oni, w graficznych
wykresac~, obsza: 1 _z~)udme_nie państw europejskich w. stosunku
do Polski, dł_ug?sć !~ml ko(eJowych, zużycie węgla i żelaza, stan
uprzemysłow_1ema, osw1~ty I t. p. W samej Polsce zestawili w po
dobny sposob stosunki gospodarcze ludnościowe narcdowoś-

- ciowe, _wyzn~niowe. i kulturalne. Uwagę zwracały k~lorowe mapy ·
kopalni, zwierząt I rosim, ozdobne wycinanki, wzory strojów
lu9orych, malowane skrzynie, klejone budynki w stylu swoj
skim I t. p.

W_ in~em cz_asopi~mie dla nauczycieli szkół średnich Tadeusz
Kupczyński podaje pr?by me~od, stosowanych przez niego przy
~Nauc~ o Polsce wspotczesne]-. Uczniowie sporządzają wykresy
1 tabhce . statystyczne! ilustrujące badane przez nich zjawiska, .
?Pracow4Ją monografie poszczególnych gmin lub całych krain ·
Jak np. Śląsk Górny. ' '

!l Pr~gram dla _szkól powszechnych.
-) -Nieporozumicntj- zcsz t 3 p 1 . .a) Rok III t I ' Y , o ski wspolczesnej •.,, ., zeszy .
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r-1 •' . Próbą metodyc~ną jest . i praca mmejsza. Zbliżyć ma ona
uczn!a do rozegrywających się dokoła nas procesów życiowych.
Z~miast omawiać poszczególne zagadnienia jedne po dr u
!; i c h, wedle wzorow,. p~dav.:anych przez podręczniki, zdąża do
J e dno czesnego u Jęcia różnorodnych zjawisk w ich związku
ruchu, walce, współdziałaniu, w ich wzajemnych stosunkach __'.
do łączenia przej~wów zależnych od siebie i uzupełniających się
w życiu, a rozdzielonych przez sztuczne nasze klasyfikacje. Za
rzuca długo praktykowany zwyczaj podawania nauki w postaci
poszczególnych przedmiotów, ujętych w rozdziały, ustępy i para
grafy - wysuwa na plan pierwszy czynną współpracę uczniów -
nauczycielowi przydziela rolę organizatora pracy i· kierownika.

Wartość metody tej moż~ być i n te 1 e k tu a I n a i etyczno
sp o ł e cz n a. Może dać lepsze odczucie otaczającej nas rzeczy
wistości, zbliżyć szkolę do życia, a także prowadzić klasę w kie
runku solidarnego współdziałania, wzajemnego uzupeł
niania podejmowanych trudów i wysiłków. Może przygotowywać
lepiej młodych obywateli do zrozumienia warunków, wśród któ
rych żyć im wypadnie, łagodzić ostrze wybujałych egoizmów
i niechęci na tle współzawodnictwa wyrosłych.

Nauka o Polsce wymaga od nauczyciela nader wszech
st ro n n ego wyk szt a ł ce .n i a, a także odczucia bieżących
zagadnień i wypadków; wymaga ciągłej, nieustannej czujności,
bacznego śledzenia· za biegiem życia, -za ruchem wydawniczym;
czytania nowych książek, broszur, czasopism; uczęszczania na
zgromadzenia, odczyty, dyskusje; czynnego udziału w sprawach
publicznych,

Nauka ta wymaga nietylko wiedzy, ale i cz as u. Lekcje .
muszą być coraz to inaczej opracowywane i prowadzone. Cwi
czenia, zadania, wycieczki nie dadzą się pomieścić w szczupłych
ramach godzin szkolnych, zająć· muszą nieraz popołudnia i dni
świąteczne. Nauka wykraczać wciąż będzie poza dotychczasowe
formy i zwyczaje, poruszać uczniów, zbliżać ich do nauczycieli,
nawiązywać między nimi przyjazne, bezpośrednie stosunki. Z cias
nych, dusznych izb szkolnych wyprowadzi młodzież na szerokie
pola i ludne ulice, zbliży ją do przyrody i społeczeństwa, ukaże
warsztaty zbiorowej pracy rolnej, przemysłowej i duchow~j;
zwróci uwagę na zjawiska, dokoła których dotąd przechodziła
nieświadomie; otworzy oczy na otaczające nas piękno, otworzy
serca na piętrzące się zewsząd otchłanie krzywdy, nędzy i cier
pienia.

Nauka tak prowadzona pochłaniać musi wiele czasu i sil·
zarówno uczniów, jak nauczycieli, uniknąć natomiast może nudy
i szablonu, wywoływać zainteresowanie, radość, które pracę ułatwią
i opromienią. • ·

Do trudniejszych zadań w "Nauce o Polsce" należy utrzy
manie przez nauczyciela objektywnego_ stanowiska wobec. zwal
czających się w życiu stronnictw politycznych, wobec rożnych

· prądów, kierunków, przekonań - grozi tu na każdym kroku
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wprowadzenie do sskoły waśni mącących ~ycie ~połeczne. ~au:
czyciel winien wznieść się na ow ~y~o~,. poziom, na którym
można r O z u mi e ć zjaw isk a, widzieć ich gł~bsze, istotne,
w naturze ludzkiej tkwiące przyczyny, poza grą znikomych mnie-
mań i namiętności. · . . . . .

W nas samych i dokoła nas przygotowują się Już zaJsć
· mające przemiany - bankrutuje kultura m_a~eqahstyczn~, _zazna
czają się dążenia do innej kultury, bardziej społecznej I udu-
chowionej. ·.

Na pizemiany te trzeba ~~racać uwagę młod_ego poko~ema 1),
przygotowywać dla przyszłosc_1 .leps~ego człow1e~a '. ktory P?·
prawi stosunki, przetworzy instytucje, urzeczywistni marzenia
o sprawiedliwszym ustroju. . . .

We Francji, jeszcze przed wojną, Stowarzyszenie „Umon
pour la verite" podjęło ciekawą próbę założenia szkoły nowego
typu 2). Ma ona na celu kształcenie dobrych obywateli i. repub_li
kanów a) pomagać chce wychowankom swym do wydobycia tkwią
cych w nich zasobów twórczej energji i inicjatywy, urabiać har
monijnie dusze ludzkie w przekonaniu, że droga to najlepsza do
zapewnienia państwu ładu i pomyślności 4). Do szkoły przyjmuje
się młodzież od lat 18-tu, obojga pici, na lat cztery. Żadne dy
plomy ani świadectwa nie są potrzebne, wymaga się natomiast
pewnych właściwości umysłu i charakteru - nieodpowiedni kan
dydaci, po 9-ciu tygodniach próby, mogą być "wydaleni. Każdy
uczeń musi ponadto, poza szkolą, kształcić się zawodowo w do
wolnie obranym kierunku.

W zakładzie niema określonych _kursów, lekcyj, ani podręcz
ników, uczniowie pracują sam odzie I n ie pod opieką kierowni
ków i kierowniczek studjów. Rok szkolny liczy 36 tygodni ćwiczeń,

• podzielonych na 4 kwartały, trwające po 9 tygodni. Praca każdego
kwa~ta_lu i każdego roku jest całością w sobie zamkniętą. Na każdy
tydzień ~rzypada tylko 7 godzin zajęć obowiązkowych, z których
I½ go~zmy przeznacza się na s I u d j a wsp ó ł czesnych s to- ' .
su n ko w ~ po_r~d udzielają doświadczeni fachowcy w zakresie
s~ych s~ec1ainosc1, - ! ½ godziny poświęcają uczniowie ba q a-
n 1 om z r o_d e I_ nas~eJ ku)tury, 4 g~dziny zaś wyciec z kom,
pod od_p~w1edmm _k1erunk1e~._- Wycieczka całodniowa liczy się
za tydzień. ~rzedm1ote~ studjów _w pierwszym roku jest· prac a
p r o d u k c y j n a, życ1_e materialne, w roku drugim życie
~ m Y s_ I owe, w trzecim duchowe, w czwartym p r a w n e
1 p o l 1 ty cz n e.
· Sz~o_ła us!luje zblif}'.ć wychowanków swych do społeczeń
stwa, wsrod ktorego życ 1m wypadnie; zwraca uwagę na skarby

1
) Podręczniki francuskie a Ch ·t I · •lccznego podobnie dziel . . · k" a e a oparte na ideologji solidaryzmu spo-

Gcmcins'chaftsleben in Deout mlem1cRc !cl Elżbiety Gnauck - p. I. .Das sozlale
•1 • • se 1en eIc 111•
·) Paul Des1ardms .Idće d'une ecole- Paris 1914. Libraire Armand Colin.3
) .Ecole de mmmune culture• · ·
') Plato twierdzi! że państw ·. 1 db" .

podobnie mniema! leż Mickiewicz. 0 jes O iciern dusz swoich obywateli -
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i zasoby naszej cywilizacji, budowanej trudem wieków i pokoleń•
dąży do stworzenia środowiska, .w. którem regulatorem stosunkó;

_ jest_ p~moc wzajemn~ i spra_wiedliwość; sprzyja ono skupieniu
myśli I pracy w ol~reslonym k1erunk_u, ~ydobywa na plan pierwszy
wszystko, co ludzi ze sobą łączy I wiąże. Broszura kierownika
szkoły, Pawła Desjardin, daje wiele cennego materjału wiele
wskazówek, uwag, wzorów i planów, zdążających do wylw~rzenia
uczelni nowego typu, przeciwstawiającej się jaskrawo dotychcza-
sowym formom i metodom 1). Helena Witkowska.

'I

Rozwój wychowanie płciowe dziecka
w świetle Freudyzmu.

(Ciąg dalszy).

ROZDZIAŁ V.
Rozwój płciowy dziecka wedle teorji Freuda.

Literatura.
Widzieliśmy, że Freud ma słuszność, gdy na pytanie: "Czyż

wiek dziecięcy nie jest okresem życia, który się właśnie odznacza
brakiem popędu płciowego?" (.,O psychoanalizie" St. Jekelsa,
sir. 5 I) - odpowiada nieco drastycznie: >,Z pewnością rzecz nie
ma się tak, że dopiero w okresie pokwitania popęd płciowy
wciela się w dzieci, podobnie jak w ewangielji djabeł w świnię.
Dziecię posiada od samego początku swe dążności i załatwienia
płciowe, przynosi je ono z sobą na świat; a w drodze doniosłego,
obfitującego w etapy rozwoju urabia się z, nich t. zw. normalna
płciowość dorosłego"2). Tu powołuje się Freud nie· tylko na
własne psychoanalityczne badania, szczególnie zaś na „A n a I i z ę
fobji u 5-letniego chłopca" (,,Analyse der Phobie
e i n es fil n f j a h r i g en K n ab en". Ja hr b u c h f ii r psych o
a n a I y t is che u. p s y c h opat ho I ogi s che. Fors chu n
g en. I. tom 1909), lecz i na badania amerykańskiego lekarza
Dra San/orda Bella (,,A pre I im i n ary st ud y of the em o
t i o n of love between the s e x e s" American Jour
nal of Psychology 1902), który w ciągu 15 lat „tebral
niemniej niż 2.500_ dodatnich obserwacyj, między temi ?O~
własnych", stwierdzających istnienie popędu płciowego u dzieci
w wieku 3, 4 i 5 lat. Odtąd psychoanalityczna literatura tego

1) Zagadnienia le by ły przedmiotem· obrad _międzynarodowego zjazdu pe-
dagogicznego w Ter r i te t, w Szwajcarji, w sierpniu_ 1925 r._ • .

I) Podobnie i A. Moll (o. c. str. 3-4): 0D01rzewame płciowe składa
się z wielu symptomów natury po części _psychicznej, p0 części _somatyczn~j.
Poszczególne symptomy pojawić się mogą, jak to _w dalszym ~ciągu wykażę,
i u dzieci zdrowych już w wieku lat 7 łub 8, gdy tymczaSCf!l mn~ wykształ
cają się dopiero w przeciągu lat następnych aż do ukończenia rozwoju.
dojrzewania".
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przedmiotu rośnie stale; podstawę stanowi dzieło_ ~reuda_ p. t.
"D·rei Abhandlungen zu r. Sexualt~eor1e. (Wiedeń,
Lipsk, Deuticke. I. wydanie 1905, IL wydanie 1910) oraz - prace
drobne pomieszczone w 2 tomach p. t. "Sarn rn I u n g k Ie 1 ner
Schriften ·zur Neurosenlehre". (T. I. wyd. I. 1906, wyd.
2. 1911, t. Jl. wyd. I. 1909, wyd. ?· 19~2), d~lej prace„ Junga
(np. "Ober Ko n f I ikt e der k 1 n d I Ich en. See Ie. .!ahr
buch 1) I. 1909), Bleulera (np. "Sex u e 11 e A bin or m I ta t en
der Ki n der". Jahrbuch der schweitz. Gesellschaft fiir Gesundheits
pflege IX. 1908), Marcinow~kiego .-_ ~Z ur Fr age der i n fa n
ti Ie n Se x u a I i t a t" (Berlmer Klinik 1909), Sadgera: .,Haut-,.
Schleirnhaut- und Muskelerotik" (Jahrb. III. 1911)
i wielu innych, pomieszczane w czasopismach .I rn ag o"2) (osobna
rubryka: .Kinderseele", red. przez panią Dr. ~ug-J-:Iellrnuth)
i w "Ze n tra I b I at t fil r Psych o a n a I y se 3). Wiele ciekawych
przyczynków do wczesnego seksualizmu dziecięcego podają rów
nież psychoanalityczne prace w . wydawnictwie perjodycznern
"Schriften zur angewandten Seelenkunde"(red.Freud),
poświęconern psychoanalizie w zastosowaniu do różnych dziedzin
życia duchowego, jak psychologja twórczości artystycznej, mito
logja, kryminologja itd. - Do kwestji naszej por. również „Die
O n a n i e. V i e r z e h n B e i t r ii g e z u e i n e r D i s k u s s i o n
d e r jWi e n e r PsychoanalytischenVereinigung". Wies
baden 1912. - Bogatą literaturę, mnóstwo ciekawych faktów oraz
autobiograficzne wyznania pisarzy i twórców, jak Baudelaire,
Fr. Hebbel, K. F. Meyer O. Keller, L. Tołstoj, Oang/zofer
i w. i. odnośnie do ich popędu plciowego w dzieciństwie podaje
pastor Dr O. Pfister w dziele p. t. ,,Die psych o a n a I y-
t Is~ he M_e t ho_ d_e" O„ tom wydawnictwa p. t. ,,P _a e dag ogi u m"
w Lipsku 1 Berlinie pod red. Meumanna i Messnera. J. Klinek
hardt 1913)4) szczególnie Rozdz. VII. .Die infatilen Wurzeln der Ver
driingung" i Rozdz. IX. I. ,,Freuds kompositorische Sexualtheorie". -
Jest t? pierwsza na większą miarę zakrojona, acz mętna, praca,
traktująca psychoanah~~ ze stanowiska pedagogicznego. - z tego
też ~tanow1ska omawiaią. popęd plciowy dziecka i jego objawy
w w_1elu arty~ulach_ oba pisma pedagogiczne, propagujące psycho-:
an_ahzę: szwajcarskie „Berner Seminarbliitter" i wiedeń
skie ~Mo n at s h ~ft e f ii_ r ~ ii dag ogi k und Sc hu Ir ef or m ".
W pierwszern z nich znajdujemy (Rocznik VI. 1912/13. z. IO. 11.
12) ujęte po~ wspólny~ tytułem „Psych Ó a n a I y se und
Pad ag o g 1 k glosy szwajcarsklch pedagogów jako wota dyskusji,

zał. w
1
~. "/t~9,b~%~tiBiei!;~~aF:!~~5\~~u. psychopathogische Forschungen",

2) "Imago", Zeitschrift fti /.. · Jung. .
Geistes-Wissenschaften Zal w r 0t9en2dung der Psychoanalyse auf dre
i O. Rank. · · r. 1 , dwumiesięcznik, red·. H. Sachs

:> Zal. ~ r. 1910., red. W. Steket,
. ) Tegoż autora p. "Anwendungen des p

gog,k u. Seelsorge". Imago. I. 55_82 0912). sychoanalyse in der Piida-
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przeprowadzonej w_" Psych o a n a I y t is che r Le hr er v er ei n•
·y: Zury_chu; drugie przynosi bardzo wiele artykułów przede
wszystk!em s~mego redaktora pra Alfreda Adlera, wybitnego
lekarza 1 oryg1_nalnego p~ychoa_nahtyka, autora licznych i pod wzglę
d~m pedagogicznym wielce ciekawych, prac jak .st ud ie ii ber
d 1 e ~ 1 n der w art i g kei t d_e r Organ e" (1907), "Db er de n
nervosen Charakter" (Wiesbaden 1912) i-wrazzK.Fur
w_ijnglerem, wydającego drugie pismo: "He i Ie n und Bi Id en"
(Ar z t 1 ich· pad ag ogi s che A~ be i te rt des V er ei n es fil r
lnd_ividualpsycho_lo_gie. Monachjam), - O teorji wzgl.
teorjach A. Adlera przyjdzie nam w dalszym ciągu wspomnieć.

Amnezja wczesnej płciowości dziecięcej.
Ta część nauki Freuda budzi najsilniejszy może protest

u lekarzy, psychologów i wychowawców, z drugiej zaś strony
najsilniejszy też upór u psychoanalityków, stojących niewzru
szenie przy swojej nauce o seksualizmie dziecięcym.
Przeciwnicy zarzucają psychoanalitykom: 1) dowolność interpre
tacji seksualnej, 2) panseksualizm, 3) uogólnianie faktów pato
logicznych, 4) nieuwzględnianie faktu niepełnej amnezji
z okresu owego seksualizmu ·dziecięcego. - Psychoanalitycy
natomiast powołują się na wyniki psychoanalizy, która pono
we wszystkich wypadkach - w patologicznych najwyraźniej -
stwierdza seks u a I n ą genezę .symptomów" i początków jej
szukać każe w dziecięcych przeżyciach seksualnych. Ową zaś
amnezję tlómaczy Freud właśnie swoją teorją stłumień i wyparć,
przyjmując nadto - .wypieranie organiczne" t.j. doko
nujące się automatycznie drogą organicznego rozwoju. Pozatem
jednak przyjmuje Freud, że owa amnezja bynajmniej -nie jest
zupełna ; istnieje bowiem w psychice człowieka dojrzałego· cały
szereg wspomnień z okresu dziecięcego, są to jednaknie wspom
nienia całkowite i dokładne, lecz- jako pierwotnie wyparte -frag
mentaryczne tylko i zmienione przez_owe .opory", - najczęściej
zaś w .ten sposób, że jakieś wrażenie późniejsze staje się two
rem zastępczym za owo wyparte wrażenie dziecięce; wspomnienia
te - wracające często w snach - nazywa Freud .ukrytemi
(i kryjącerni)' wspomnieniami" (Deckerinnerungen), ich pierwotnej
zaś treści dochodzi drogą psychoanalizy. ,,Zresztą- mówi Freud -
jest łatwo zrozumiałem, że przeważna część ludzi, lekarze i inni
nic nie chcą wiedzieć o życiu plciowem dziecka. Pod wpływem
wychowania bowiem w kierunku kultury zapomnieli oni o swej
własnej dziecięcej płciowości i nie chcą, by im przypominano
to, co stłumili. Doszliby oni do innego przekonania, gdyby ba
dania nad tym tematem. rozpoczęli od swej własnej analizy, więc
przetrząśnięcia i wytłórnaczenia swych wspomnień dziecięcych".
(.O psychoanalizie" str._ 53). ..

Lecz pomijamy tę polemiczno-krytyczną stronę teorji Freuda!
by przejść do pozytywnych jej twierdzeń i poglądów na rozwój
płciowy dziecka.
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Okresy w rozwoju popędu płciowego.
Najbardziej charakterysttczne_mi znamionami teorji_ seksualnej

Freuda jest: I) jej ew o I u c jo n 1 :lf!l ,··?ważający . dojrzały st~n
"popędu plctowego za wytwór stopmo-:ve~? rozwoju, _zaczy~aj~
cego się już w najwcześniejszem dzieciństwie, oraz 2) pojęcie
popędu płciowego, jako popędu zł oż o n e ~o.. .

Oto w rozwoju popędu płciowego wyróżnia Fr~ud 3 głowne
fazy, obejmujące trzy okresy życ1~: 1). okres n_1em?wlęctwa,
2) okres dziecięcy (3-ci i 4-ty r_o~) _1 3~ okres pokw1ta~1a (roz~o
czynający się wedle Freuda ~mej_w1ęcej z 11-tym rokiem ż)'.cia):
Pomiędzy temi okresami przyjmuje Freud tzw. okresy utajonej
plciowości (Latenzperioden).

A. Okres niemowlęcy.
Autoerotyzm i sfery erogenetyczne.

Płciowość niemowlęcia charakteryzuje Freud dwoma okre
śleniami: autoerotyzmu i popędów częściowych
(Partialtriebe), umiejscowionych w tzw. sfer ach er o g e.n e
tycznych. - Pierwsze oznacza, że dziecko jest jeszcze samo
dla siebie przedmiotem i celem pobudzeń płciowych, drugie: że
pobudzenia owe - choć w zasadzie wyjść mogą od każ
dego miejsca na obwodzie skóry oraz błon (np. wyścielających
jamę ustnę ustną czy odbytnicę) - głównie jednak przywiązane
są do pewnych, jakby szczególnie predestynowanych - dzięki
innym funkcjom fizjologicznym - miejsc i organów, Takiemi
jniejscami są przedewszystkiem w a r g i i odbyt n i ca. Pierwsze,
spełniając funkcję odżywczą (ssanie), dostarczają dziecku szcze
gólnie miłych. wrażeń, które dziecko następnie i poza tą funkcją
stara się uzyskać, powtarzając jakby czynność ssania : jest to
t. zw. c in oktanie, któremu Freud za Drem Lindnerem przy
przypisuje charakter rozkoszy seksualnej.

I odbytnica dzięki swej funkcji fizjologicznej staje się źródłem
pobudzeń; które dziecko samorzutnie przedłużyć się stara - np.
zatrzymaniem stolca. Stąd tak częste u dzieci "~atary kiszek"
(erotyka analna). Do tych sfer erotycznych należą również or
g~ny rozrod_cz~ (gen i t ~Ii _a), - zewnętrzne i wewnętrzne;
pierwsze dz~~k1. podrażnieniom zewnętrznym (jak pieszczoty,
mycie, _spow~jame itd.), - drugie dzięki oddawaniu moczu do
starczają dziecku ~ewnych przyjemnych pobudzeń," które pro
wa~zą w_ na_stępstw1e b~dź do „onanji niemowlęcej" (przez tarcie, ·
naciskanie I t. d.) bądz te~ do zatrzyrnywan!a moczu- (erotyka
~retralna) ~ n_awet. do. rodzaju polucji, w której miejsce braku
iące&"o nas1ema. zajmuje mocz, a więc _w postaci t. zw. en u-_
! es I s n o c ~ur _n a. --:-- Zresztą wedle Freuda każde inne miejsce
1 organ, głowme skora (,,łechtanie") może stać się sferą ero- --
genetyczną. ' ·

r
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Biologiczne i psychoewolucyjne znaczenie „popędów cząstkowych".
Cel biologiczny tej płciowości dziecięcej, rozmieszczone]

jako~y w ca!em cie!e, upatruje Freud w tern, ażeby "w przy
szłośći podniety płciowe mogły powstawać w różnych miejscach
ci_ała i aby na d~ogach mo_żliwie najliczniejszych rozwijały u osob
nika popęd płciowy, mający służyć .do zachowania gatunku".
(T. Jaroszyński: ,.O metodzie psychoanalitycznej Freuda", str. 29).
Znaczenie .zaś ich dla rozwoju jednostki jest wielokrotne: _

1) Przedewszystkiem patologiczne: jeśli bowiem owe sfery
erogene!yczne zbyt silnie się rozwiną, grożą utwierdzeniem płcio
wości· (Fixierung) do tych cząstkowych pobudzeń czyli usamo
dzielnieniem się tych popędów cząstkowych. Prowadzi zaś to, jak
zobaczymy,. bądź wprost do wypaczeń płciowych (perwersyj),
bądź, gdy ulega zbyt gwałtownemu stłumieniu, usposabia do
przyszłych nerwic.

2) Dzięki t. zw. praw u par a 1 e I izm u psych os e k
s u a 1 n ego, polegającego wedle Freuda na tern, że rodzaj prze
żyć· płciowych znajduje odpowiedniki swe po stronie psychicz
nej, charakter człowieka uwarunkowany jest przez owe anomalje
płciowe; i tak dzieci, u których bądź dzięki konstytucjonalnej
dyspozycji, bądź też przygodnym czynnikom, sfera erogenetyczna
ust (cmoktanie) nazbyt się wykształci, popaść mogą w przyszłem
życiu w perwersję całowania lub. też w nałóg palenia i picia;
jeśli zaś popęd ten ulegnie zbyt radykalnemu stłumieniu, to dzięki
wspólnocie tej sfery z funkcją odżywiania .wytworzyć się może
histeryczny wstręt do jedzenia (anoreksja), skłonność do wymio
tów, ściśnięcie przełyku i t. d. Tożsama w wyższym stopniu od
nosi się do t. zw. kopr of i I ny c h dzieci ;: tu zbytnie zabarwie
nie uczuciem przyjemnem tej pierwotnej sfery erogenetycznej,
jaką jest odbytnica, jeśli się utrzyma, wywołuje. wprost chro
niczną obstypację i perwersję erotyki analnej; jeśli zaś ulegnie
stłumieriiu, to - dzięki -odkrytemu przez Freuda empirycznie
prawu_przenoszenia_się pobudzeń z dolnych organów
n a g ó r n e - przenieść się może w postaci wyż wspomnianych
objawów na usta, bądź też wywołuje cały szereg neurotycznych
objawów psychicznych (należących do .grupy:. nerwicy- przymu
sowej (Zwangsneurose) w postaci różnych skatologicznych cero
monij, oraz właściwości charakteru, których Freud 3 główne wy
mienia: drobiazgowość i zamiłowanie do porządku, oszczędność
(skąpstwo) i upór, będące reakcyjnemi tworami i symbolicznemi
zastępczerni odpowiednikami stłumionych popędów pierwotnych
(czystość - za pierwotne' zamiłowanie do nieporządku, nieczy
stości; upór - za pierwotny upór przy defekacji, zamiłowanie do
.pieniędzy - za zamiłowanie do tejże 1). Podobnie nadmiernie roz
winięta „erotyka uretralna" dziecka utrwalić się może w przy
szłości lub ulec stłumieniu,.. wywołując po stronie psychicznej

1) Por. Freud: Sammlung klein~r Schriflen zur Neurosenlehrc, t. 11.
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nadmierną"'ambicję. (Wynika ona z ko1_1fli_ktu między obawą kary
za moczenie" a nieudałym często wysiłkiem powstrzymania tego
popędu 9. Do tych rażących niewątpliwie _swą niewdop~dobną
dziwacznością interpretacyj doszedł Freud me na podst~w1e spe
kulacyj - jak twierdzi - lecz gruntownych ~sychoa~ahz,_ dokC!
nywanych na nerwicach i snach; w _tych osta~n.1c?.bowiem I u _doj
rzałych ludzi normalnych. wracają Jeszcz~ po~meJ o"'.'e- stłumione
już popędy pierwotne, acz w wykoszlawionej postaci. . _

Tu jeszcze wspomnieć wypada o pe~nych ~nalog1cznych
z ń a mi o n ach s om at y cz ny c h, wskazujących Jakoby . na t_ę
niemowlęcą funkcję seksualną: oto lekarz Dr Beyer st"".1erdz1ł
(.Deutsches Archiv fur k li n i s c h e Medi~in". t. 73)iż~
wewnętrzne organy płciowe większe są u noworodkow, niż u dzieci .
starszych; ich rozwój wsteczny (inwolucja) dokonywać się ma wedle
Dra Halbana (.Die En tw i c k e l trug der 'Ge s cb l e ch t s c h a
r akt er e'.', Archi v fil r O y n a ko I ogi e t. .70. 1903) w prze
ciągu kilku pierwszych tygodni życia pozamacicznego.

B. Okres utajenia popędu .płciowego.
Po tym okresie seksualizmu niemowlęcego następuje okres

zup eł n ego ut aj en i a p I ci o w os ci (Latenzperiode - wedle
terminu - lekarza berlińskiego Dra W. Fliessa). W okresie tym
rozpoczyna się dwojaki proces, który i w dalszym przebiegu
życia normuje rozwój popędu płciowego, mianowicie: 1) wypie
ranie organiczne, polegające na zanikaniu owych niemowlęcych
popędów pod wpływem samych procesów organicznych; oraz 2) wy- -
chowawcze ich tłumienie. To drugie ma wagę niezmierną; albowiem
"w okresie zupełnego lub częściowego utajenia urastają w duszy
ludzkiej moce.: które później przeciwstawiają się popędowi płcio
wemu, jakoby groble". (Freud: Dr ei Ab ha n d I u n gen z ur
Sex u a I the or ie. str. 38). W części to tylko rzeczą wychowania,
w części zaś drugiej rzeczą naturalnego rozwoju organicznego.
Wychowanie winno nad owym procesem naturalnym tylko czu
wać, kierować nim i pogłębiać go. Owe zaś moce, przez wycho- ·
warne budz_one, to przedewszystkiem : wstyd, wstręt i zasady
m~ralne ~- Jednej strC!ny, a z drugiej przenoszenie owej tłumic
nej energjr seksualnej na cele wyższe. Jest to t. zw. u w z n i o ś 1 e- ·
n ie (Subl!mierung), '?' ~tórem Freud widzi główną drogę i cel
wychowa_nrn. _D?konu1e_s1ę ono „prawdopodobnie kosztem samych
po~ud_zen dz1ec_1ęco~płc1o~ych, których dopływ więc w tym okresie
utajenia zupełnie n!e zamka, lecz tylk?-w części lub zupełnie -
odwodzonym zostaje od_ przeznaczenia seksualnego na inne cele.
Historycy kultury zgodni są pod tym względem, że przez takie

·
1
) ,Dla ostatecz~~go uformowania się charakteru z popędów konstytucjo·

n?Iny~h ~ożna postawie następującq formulę: pozostałe rysy charakteru są bądź
~1~,m1emonym dalszym ~iągi~m pierwotnych popędów, bądź Ich uwzniośleniem,

ą z _te: tworami reakcyjnem] w?bec nich". (Freud: ,Charakt er und A n a I
c rot I k. - Sammlung k l e i n e r Schriften. II. t., str. 137).
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?dprowadzanie popędów od celów seksualnych i skierowywanie
ich na nowe cele, '(proces, zasługujący na nazwę u w z n i oś Ie
n i a) zyskuje ludzkość potężne energje dla wszelkich prac kul
turalnych. Dodalibyśmy tylko, że tensarn proces dokonywa się
w rozwoju poszczególnych jednostek i początek tego procesu
oznaczylibyśmy na okres utajenia dziecięcej płciowości". -
(Freud o. e.). Mechanizm owego uwznioślenia. (automatycznie się
dokonującego) tlómaczy Freud w ten sposób, że owe popędy
w dzieciństwie, jako pozbawione jeszcze funkcyj rozrodczych
i sprzeczne z ogólnym rozwojem jednostki, budzą uczucia nie
przyjemne (grupy· reakcyjne), które skutecznie przyczyniają się
do świadomego ich tłumienia przez wychowanie.

C. Okres dziecięcy.
Momenty wywołujące popęd płciowy u dzieci.

Ten proces wychowawczego tłumienia i organicznego wy
pierania nabiera jeszcze większego znaczenia w drug i in okr e
sie, t. j. ok res ie dziecięcej p I ci o w ości, rozpoczynają
cym się około 3 lub 6 roku. Tu dopiero w całej pełni okazuje
się charakter tej płciowości, który Freud określa jako "wie I o
ks z ta I tnie sp ac z o ny" (polymorph pervers), mając na myśli
cały szereg. ,,cząstkowych popędów", które - prócz owych je
szcze niezupełnie stłumionych popędów niemowlęcych - budzą
się w tym okresie. Budzą się zaś one bądź pod wpływem pe
wnych podrażnień centralnych, bądź zewnętrznych. Freud wy
mienia następujące przyczyny, wyzwalające podrażnienia płciowe
u dzieci: I) samorzutny popęd, dążący do. odrębnego wywołania
tejsamej rozkoszy, której doznawało dziecko przy zaspokajaniu
innych funkcji (np. jedzenia i t. d.); 2) zewnętrzne podrażnienie
(skóry, narządów płciowych -i t. d.), tak częste przy fizycznern
pielęgnowaniu dziecka; 3) pewne ogólne podniety organiczne,
jak temperatura, rytmiczne wstrząsanie ciała (kołysanie, podrzu
canie, tak mile. dzieciom!), jazda na wozie, jazda koleją (tern
tłumaczy Freud życzenie dzieci, by być konduktorem, a w razie
stłumienia u dojrzałych neuropatyczny objaw: nudności (t. zw.
choroba kolejowa, lęk przed huśtaniem się, kołysaniem i t. d.);
4) intensywna praca mięśni (np. w zapasach dziecinnych; stąd
przejście do - sadyzmu); 5) silne wstrząsy psychiczne (afekty),
jak wszelki lęk, przestrach; tu Freud przytacza lęk p r ze d p y
t a n i em : ,, U dziecka szkolnego - mówi - może lęk przed
pytaniem albo napięcie psychiczne wobec trudnego zadania do
prowadzić do wydobycia. się. popędu płciowego na jaw, oraz
wpłynie na stosunek jego do szkoły: w tych bowiem warunkach
występuje często uczu~ie, podniecające ~o ~ot_k,~ięda nar~ądów:
płciowych lub . pollucji, wraz z wszystkierni JeJ niepokojącerni
następstwami. _Zachowanie się. dzieci w szkole, tak często bę
dące zagadką dla nauczycieli, winno być wogóle rozważane

. w związku z ich kiełkującym popędem płciowym". (Freud o. c.
8
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sir. 55 1); 5) źródłem pierwszych niewyraźnych pobu~zeń pl~io
wych może być również koncenlraCja uwagr 1 wog?le wysiłek
duchowy; 6) również c h I os I a -: zw~aszc~a. n~ posladkach -:
już dzięki ~rganicznemu połączeniu tej częsci ciała z organami
plciowemi wywołuje często. owe P?budzema, a co _gorsz_a, uspo
sabia z góry do perwersji masochizmu. Rzecz to istotnie znana
od czasu wyznań J. J. Rousseau'a, a dziś uznana przez wszyst
kich lekarzy i psychjatrów, którzy zgodnie ,oświadczają _się_ prze- ·
ciwko chłoście, jako środkowi pedagogicznemu. Odnosi się zaś
to szczególnie do dzieci anormalnych. (Por. T. Heller: Or u 11 d
riss der He i I pad ag ogi k. Rozdz: VIII., str. 280: .Kara chłosty,
która sprawia dzieciom dotkliwy ból, nie jest wogóle środkiem
wychowawczym. Są dzieci niedorozwinięte, u których już w ma
lej mierze zastosowana chłosta rozbudza najniższe namiętności.
Nadto i to wziąć należy pod rozwagę, że zarówno doznawanie,
jak i zadawanie bólu pozostaje w bliskim związku z najsmu
tniejszerni objawami zboczeń płciowych", Por. także A. Moll:
.Zycie płciowe dziecka" (Das Seksualleben des Kindes,
Berlin 1909. Str. 287 i n.), oraz M. Cohn: .Kinderprugel und
Masochismus". Inowrocław); 7) w okresie tym rolę pierwszych
pobudek odgrywają też często bezpośrednie nadużycia i uwie
dzenia ze strony niesumiennych pielęgniarzy, pielęgniarek i t. d.;
8) w końcu wymienić należy również samorzutne pobudzenia
centralne, występujące i u dzieci normalnych, w bardzo wyso •
kim zaś stopniu u dzieci patologicznych i niedorozwiniętych,
u których przed wczesny rozwój popędu płciowego należy często
(choć nie zawsze) do znamion chorobowych; prowadzą one
wprost do t. zw. masturbacji dziecięcej.

Nowe „popędy cząstkowe", ich biseksualizm i ambiwalencja
uczuciowa.

. Obja~y rozbudzonego pr~ez _PO~yższe przyczyny popędu
płciowego I w tym okresie mają również charakter jeszcze auto
erotyc~ny. Prócz owych _już_ ~v ~kresie niemowlęctwa czynnych
popędow cząslk?wych ZJaw1_aią ?1ę teraz jednak popędy nowe,
ktorych_ natura ~ pochodzenie me dość są jeszcze wyjaśnione.
Cechą ich. znam1e~ną, że występują w parach, łączących popędy
wręcz _sobie przec1w~e;. są to przedewszyśtkiem: sadyzm i ma
s och I z m (czynna I b1ei:na_ algolagnia, - jak je nazywa
Freud za Sclzrenck Notztng1e"!-, _który podobnie, jak Eulenburg
(w _,,Sexuale Neu_ro_p~th1_e) uznaje związek obu tych zbo
czen) -:- ora~ _e ks )11 b I c Jo n I z m (popęd do obnażania i uka
zywa:,1a częsci płciowych i popęd do ich oglądania (voyeurs).

1) W tern seksualncrn działaniu silnych . •. b · . , .
widzi Freud przyczynę późniejszej prz . e . 1.1c_zuc,. cz w_zględu na Ich [akosc.
przykremi (np. w estetycznem . rzeż _YJ. rnnosci, _zl4czoneJ nawet z afektami
koszy i bolu tkwi zaród sadyzm~ • yw<1~i~ tragedJi). W tern zespoleniu roz
tytezie złączonej u 1'.edneg'0 i tcgo1 masce uzrnu, występuj:1cych zazwyczaj w an·· samego osobml<a,
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. Na tern P?lega_. owa ".amb i w_a l_e n c ja~ popędów czyli · ich
dwuwartościowość uczuciowa, której cechą Jest owo dziwne ich
zespolenie. i łatwość przechodzenia jednego w drugie 1). W popę
dach tych przejawia się też po raz .pierwszy u dzieci, wyjście
poza autoerotyzm i odnoszenie swych popędów płciowych do
tzw. ,,przedmiotu seksualnego" tj. cło .drugie] osoby.

Prócz tej ambiwalencji popędu: płciowego drugą jego cechą
charakterystyczną jest jego ·bis eks u a I n ość tj. zdolność do
odnoszenia swych afektów do osobników obojga pici. Freud
idąc za W. Fliessem - widzi w biseksualizmie pierwotną cechę
seksualizmu wogóle, z którego dopiero. pod wpływem Iilo
i ontogenezy rozwinął się monoseksualizrn 2) • .:... Faktów tychnie ·
wydedukował Freud również - jak twierdzi - z "jakiej ś .. ogólnej
koncepcji popędu płciowego, lecz stwierdził je drogą obserwacji
względnie analizy ludzi normalnych i patologicznych. U· lu dzi
normalnych owe popędy częściowe doznają wyparcia organicznego
i sl!umienia przez wychowanie. (Umożliwia to ich niezbyt wielka -
energja, oraz proces uwznioślenia, dzięki czemu częścią przeobra
żają się one na wyższe walory psychiczne, częścią zaś podpo
rządkowują się pod prymat popędu rozrodczego). - U jednostek
zaś patologicznie usposobionych nabierają 'dzięki tej konstytu
cyjnej predyspozycji te lub owe popędy cząstkowe szczególnej
mocy i wskutek tego wyodrębniają się i utwierdzają tj. nie pod;
porządkowują się pod popęd rozrodcży ; - albo też następuje
zbyt energiczne ich sllumieriie, wskutek czego energja ich prze-

- nosi się na inne funkcje bądź somatyczne bądź psychiczne, powo
dując w nich zaburzenia. W pierwszym. wypadku powstają per-'
we r s j e (zboczenia), w drugim psychonerwice. ·

Narcyzm.
W tym też okresie przybiera popęd płciowy postać pośrednią

pomiędzy autoerotyzmem a „miłością przedmiotową", zwaną przez
Freuda n arcy z mem. Tu już owe popędy częściowe są zespo
lone w jedno i często zogniskowane ·w centrach rozrodczych,
lecz przedmiotem miłości - jest jeszcze sam os ob n i k d I a
siebie tj. zarówno cały jego organizm, jak i jaźń, w tym czasie
już ukonstytuowana. (Rozkochanie się w sobie). I taka konste
lacja psychiczna musi również doznać gruntownych przeobrażeń;
jeśli nie ma stać się w dalszym rozwoju patologiczną.

• I

1) Sadyzm tłórnaczy Freud biologicznie, jako pozostałość pierwotnego
popędu agresywnego, złączonego z aktem zdobywania przez mężczyznę .łupu
.miłosnego". . .

") W tym względzie powołuje się Freud na podłoże anatomiczne: •Pewien
stopień anatomicznego hermafrodytyzmu należy do normy. U żadnego normalnie
zbudowanego osobnika męskiego czy żeńskiego nic bra ł, śladów aparatu płci
drugiej, które bądź istnieją nadal jako organy bezczynne i szczątkowe, bądź też
przekształcone zostały do. przejęcia innych funkcyj". (Freud: .Dr c I Ab ha n
d I u n g c n z lir Sc x li a I the or ie" str.' 8).

I ~
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Wybór przedmiotu 'miłosci", "kompleks edypowy" i „romans
" rodzinny".

Wreszcie występuje w 'okresie tym .saereg zja~isk pierwsz?•
rzędnej wagi dla całego psychofizycz_nego ży~ta d_z1~cka : uczucia
związane zwyboremp~z:edm1ot~ mtłosc(, W wyborze
tym płeć nie odgrywa żadnej Jeszcze roli a prz~~mto!em Jego _są
przedewszystkiem osoby z_ najt)_l_iższ_ego otoczenia dz_1ecka, więc
towarzysze; rodzeństwo, pielęgniarki, a zwł_asz~za rodzice: Uczucia
dziecka wobec tych ·osób, ·zwane powszechnie sympatią , przy
wiązaniem, miłością (lub ich przeciwieństwem) ~1e są w_ed!~g
Freuda pozbawione żywiołu dziecięcego seksuahzmu, objawia-

. [ącego się w mniej lub więcej, ~w.znioślonej ,postaci,_ lęcz zawsze
z akceµte'm·· seksualnym. , · .

i'fu ·śzcźególnie pamiętać należy o· tern szerszem ~na~zem u,
jakie Freud nadaje pojęciu „libido"_, _rozumiejąc przez ~te metylko
popędy organiczno-seksualne, lecz 1 ich korelaty psychiczne. (Por.
niem. ,,Lieben ", polskie „kochanie".- T. [aroszytisk! o. c. 31).
•Przez pojęcie "libido (pożądanie . płciowe) rozumiećby należało>
sumę ·wszystkich popędów i dążeń, które wypływają z różnora
kich zmysłowo-seksualnych i psychoseksualnych wzruszeń i ich
uwznioślonych przeobrażeń" (Hitschman o. c. str. 14). Pojęcie
to trzeba mieć na pamięci wogóle przy rozważaniu teorji Freuda
o seksualiźmie dziecięcym. .

Do przedwczesnego pobudzenia popędu płciowego przyczy
niają się zbytnie pieszczoty nianiek, a zwłaszcza matek, które,
niezadowolone często z małżeństwa, przenoszą całą potrzebę
i energję .erotyczną na dzieci. "Ten nadmiar czułości jest z wielu
względów szkodliwy: przyspiesza bowiem dojrzewanie płciowe
dziecka, a nadto, rozpieszczając je, czyni je niezdolnem do tego, by

. w przyszłern życiu obyć się mogło przez czas jakiś bez miłości lub
'zadowolić mniejszą jej miarą. Jest -to z jednej strony najlepszym
znakiem, wróżącym nerwowosć, jeśli dziecko okazuje się nienasyco
nem _w swem pożądaniu pieszczot rodzicielskich, z drugie] zaś strony
rodz1~e. neu_ropat)'.c~ni, skłani_ający się najczęściej do'. bezmiernej
czułości, najbardziej rozbudzają neurotyczne dyspozycje w dziecku
przez swe _pieszc~oty_" (Freu_d: Drei Abhandlungen"). .

Rodzice stają. się też pierwszym przedmiotem miłości dzie
cka - najczęściej ta½, że syn kocha matkę (możędlatego, że matka

. ~aZ'?7)'.CZaJ cz~lszą Jest dla syna) a córka - ojca. Najczęściej
1stn!eJe w ż~c1u tylko prze'!' ag a po jednej lub drugiej stronie,
a me_ rozdział ~upelny, ~hoc w_ danych warunkach miłość dla
m!ltk1. (wzg!. _oJca) Z)'.S~u~e wyb1~ny charakter erotyczny i odpo
wiednik V: n Ie n a w! s c 1 ku _OJCU (wzg!. matce). Dzieje się· to ,
~z~zeg~lme w małżeństwach mezgodnych, w których dziecko jest
s~1adk1em „sc~n małżeńskich", nieraz bardzo brutalnych a wstrzą
sających całą Jego sferą uczuciową.
. Stąd F~eu~ ~oza wł~ ś ci wą dziedzic zn ością (erga-

niczną) V(YW_żma J~Szcz_e, Jako niemniej, a może więcej ważną;
t. zw. dz1edz1cznosc wtorną czy pozorną (Pseudohereditat), pole-
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gającą na wpływie rodziców, ich życia, wychowania i t. d. na
dziecko; wpływ ten ·ujmuje on w prawo, że rodzice są wzorem
(vorbildlich), wedle którego kształtuje się dusza dziecka, wzorem
nie .w zwyczajnym sensie, biorącym za podstawę psychologiczną
suggestywność dzieci i popęd naśladowczy, lecz w sensie głębo
kich oddziaływań na psychikę 'dziecka, związaną z rodzicami
więzami erotycznych uczuć, Otóż tę właśnie konstelację psychi
czną nazywa Freud „kompleksem edypowym", rozumiejąc prze
zeń przywiązanie erotyczne (Bindung) syna do matki, córki do ojca
na wzór Sofoklesowego stosunku Edypa do własnej matki 1). Prócz
tego kompleksu należy wedle Freuda do owego - jak go prze
nośnie nazywa - ,,romansu rodzinnego" także stosunek rodzeń
stwa do siebie, pełen uczuć dodatnich i ujemnych, jak ',zazdrość
i nienawiść lub przywiązanie i miłość. Kompleksy te, zwłaszcza
,,kompleks edypowy", stanowią wedle Freuda „jądro" każdej ner
wicy, do którego psychoanaliza u chorych zawsze dociera, a które
i w snach normalnych ludzi dojrzałych później jeszcze wraca po
przez całkowitą zresztą amnezję przeżyć dziecięcych. .

Mechanizm i dzieje kompleksów „kazirodczych" w, normalnym
· przebiegu.

Jakież są dzieje i mechanizm łych kompleksów? Tu, jak
w dalszym ciągu, niezbędnem jest dla zrozumienia normalnych
i patologicznych przeobrażeń seksualizmu dziecięcego pamiętać
o tern, że równocześnie dzięki organicznym i wychowawczym
czynnikom konstytuuje się jaźń człowieka, świadomość normalna,
poczucie rzeczywistości i t. d., przeciwstawiające się owym po
pędom seksualnym - jako popędy jaźni (lchtriebe).
W ten sposób powstaje między temi popędami konflikt, którego
wynikiem jest wypieranie afektów niezgodnych z jaźnią (świa
domością) pod próg świadomości. Trzeci to rodzaj „tł umie
n i a" (V er d r.a n gu n g) obok organicznego i wychowawczego.
W tern świetle przedstawiają się dzieje „kompleksu edypowego"
i wogóle „ romansu rodzinnego" w następujący. sposób: w ·nor
malnyrn rozwoju doznają uczucia seksualne względem rodziców
częścią wyparcia, a częścią uwznioślenia, tak, że ·kompleks ten
staje się źródłem najczystszych uczuć. Granica jednak między
normalnym rozwojem a patologicznym jest bardzo niepewna;
i w pierwszym znajdujemy zarodki patologiczne 2) (tern większa

- 1) Kwestji tej poświęca Freud osobny rozdział w "Tr a u m de ut u n_g';
omawia ją też Jones w ,The Oedipus-Complex as an Exp l a n a t l o n
of Hamlets mystcry' (Americ. Journal of Psychology 1910),
przekł, niem. w ;Schriften zur Seclenkunde•. Z. 10. _R. 1911), poru~za
jąc tamże drugi problsm podobny w literaturze,_ I. J._ tragedję J-:1.amleta, poJ~lq
również, jako wypływającą z kompleksu ,przywiązania do mallu . (Por. Erich
Wulffen: ,Hamlelproblem"). ,

2) Zasługa to Freuda, który udowo_dni!,. ~e .ncrwlce . nie mają odręb
nej, sobie tylko właściwej i przynależneJ. tre~c~ psych~czneJ, lecz _że . ne~ro
tycy chorują na· te same kompleksy, z którerni 1 zdrowi walczą. Różnica Jest
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więc odpowiedzialnośc rodziców i "Yychowawców i_ tern większa
potrzeba bacznej profilakty½i). W _p1erwsz~m rzę_d~1e wchodzi tu
w rachubę zbyt silne utw1erdzeme. uczuc _rodz1c!elsko - erot:ycz
nych czyli z b y t ścisłe przyw1ązan1e dziecka ~o Jed
nego z rodziców. Kładziemy na_c1sk ~a sJo_wo ~zbyt"; bo 1 '!1 .nor
malnych warunkach przywiązanie to istnieje : Jedn? z rodziców 1)
"ukochane" staje się nieświadomie „ '!lzorem" dla _dz1ec~a, _a w d~l
siym ciągu i .dla dojrzałego człowieka ; (~czucia z~~ rneprzyja
zne zostają stłumione i zastąpione przez inne). ~e~h - z bio
logicznego stanowiska - ojciec wzg!_. matka spelm~Ją r_olę „ero
tycznych wychowawców" dziecka. (p1e!wsz,ych budzicieli tak wa
żnego dla utrzymania gatunku popędu płciowego), to w dalszym
ciągu rzeczą wychowawców jest: stopniowo uczucia te ze siebie
przenosić na inne przedmioty· .,miłości", czyli - równolegle
z .procesern organicznym - rozluźniać owo „przywiązanie" i do
konywać aktu „unie z a Ie ż n i a n i a" dziecka od rodziców (Ab-
1 cr su n g), co równa się uspołecznieniu go iw y c h o w a.
ni u do rzec z y wist ości. To uniezależnienie uczuć erotycz
nych od rodziców jest aktem ostatecznym w normalnym rozwoju
erotyki dziecięcej. Jego przeciwieństwem jest zupełna zawislośc
dziecka od jednego z rodziców (lub rodzeństwa), a w dalszej kon-.
sekwencji niezdolność do ukochania kogokolwiek poza nimi. U osob
ników normalnych afekt wyzwolony może się przenosić swobodnie
(Ubertragung) na surogaty rodziców (stąd. czerpie np. swą silę
autorytet nauczyciela i dalszych „ideałów", nawet religijnych):
słowem, dzięki coraz doskonalszej i wznioślejszej inwestycji pier
wotnych uczuć erotycznych kształtuje się idea I człowieka 2).

Patologi~zny (OZwój kompleksów kazirodczych; ,,imago" ojca
1 matki oraz wpływ ich na dalsze losy człowieka.

· U osobników patologicznych uczucia te przywiązane są do·
wyobrażenia ojca, matki (siostry wzgl. brata) itd. lub też, gdy
wyobrażenia te zostaną wyparte w nieświadomość do ich widma"
(imago,~ termin J_ungf!); owe „imagines" 'decyctui'ą o dal
sz_ych d:1eiach afektów 1 ~alem życiu psychopaty. Syn „przy- ·
'!11ązany do :,v1?ma_ matk_1 -:- szukać będzie jej sobowtóru nie
Jako w każdej innej "kobiecie (stąd skłonność młodzieńców do
star~zych kobie~),_ przyczern _ow? widmo matki rozszcżepi mu się
na ideał czystosct bezwzględne] (poszukiwanie dziewic, ra.towanie
upadłych), reprezentujący uczucia .czyste- wobec matki, - z dru
giej zas strony na pojęcie - kobiety upadłej, reprezentujące

tylko ta, _że zdrowi umieją kompleksy le opanować bez ciężkiego, widocznego
praktyc~m~ uszczerbku, podczas ~dy neurotykom stłumienie- tych kompleksów
udaje s~ę jedynie za cenę niebezpiecznych tworów zastępczych praktycznie tedy
me ud~Je 1m. się wca}e". (H[tschma!1 _o. c. str. 47). ·
d . ) Może Io by_c rownrcż kłos inny z członków rodziny np. któreś z ro-
zenst~a, brat czy s10st~a, a nawet dziadkowie. '

. ) Por. jung: "DI e B e d e u I u n g des V a te f ·· d S I · k Ides Einzelnen· (Jahrbuch I. 1909). rs ur as c 11c sa
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jeĘO_ manje i fanfazj~ erotyczne wobe~- matki i jego wyobrażenia
o JeJ stosunku do 0JCa (stąd skłonnosc do prostytutek i doszu
kiwanie _się w nich czystości); · człowiek taki· (typ Don Juana)
goni za swoją „marą", nigdzie jej nie znajdując, i ustawicznie
wahając się między dziewicami a prostytutkami, póki go nie
uleczy psychoanaliza, wydobywając z nieświadomości ów kom
pleks macierzyński; w małżeństwie okazuje taki człowiek często
niemoc 1). Z tą miłością matki łączy się najczęściej nienawiść
względem ojca (mająca zwykle źródło swe w zazdrości o matkę 2);

i tu afekt ten stłumiony - lecz niezupełnie z powodu swej siły,
a uwiązany do „mary" ojca przenosi się na wszystkich, przypo
minających ojca (surogaty ojcowskie), w pierwszym rzędzie na
wychowawców i nauczycieli, wobec których objawia się jako bez
nadziejna krnąbrność, upór, nieposłuszeństwo, słowem: zupełny
negatywizm. (Motyw: syn mści się na marze ojca; sprawiając
nauczycielowi np. widoczną przykrość, sam doznaje radości;
stąd postulat pedagogiczny: nauczyciel (mara ojca) nie powinien
nigdy tracić spokoju, ani okazywać gniewu, niecierpliwości itd.,
nadto zaś każdy wypadek negatywizm zbadać psychoanalitycznie
tj. wykrywszy „kompleks ojcowski", usunąć go przez samo uświa
domienie. Osobniki, nienawidzące ojca, - nie wierzą też w Boga,
będącego według Freuda uwzniośloną postacią ojca (,,Ojciec nie
bieski"). - Tożsama dotyczy i innych autorytatywnych osób,
np. przełożonych.

Analogicznie ma się rzecz z córką „przywiązaną" do ojca:
i ona w najlepszym razie miłość swą przenosić będzie na męż
czyzn starszych, przypominającego charakterem i wyglądem ojca.
Gdy zaś owo utwierdzenie będzie · zbyt silne, to objawi się
w postaci zupełnej niezdolności do kochania, wzg!. w postaci
nieczułości czy ozięblości małżeńskiej. ·

Samobójstwo.
W tym związku zasługuje na uwagę kwestja samobójstwa

u dzieci. Kwestji tej poświęcona jest m. i. księga zbiorowa,
ujmująca referaty wygłoszone podczas dyskusji _Psychoanali!ycz
nezo Związku w Wiedniu pt. .. Ober den Selbstmord, i n s
be"sondere der Schillerselbstmord". Wiesbaden
B e r g m a n 19 I 1. (Por. też S t e k e I: D i e A n g s t n e u r o s e
der Kinder. Medizinische Klinik 1908. Z. 17 i 18). Ze
stanowiska psychoanalizy tłumaczy się psychologja s?mobójstwa
w następujący sposób: stosunek do ojca, matki, rodzenstwa (kom
pleks edypowy) już w zwyczajnych warunk~ch budz_i ~ duszy
dziecka wiele myśli i uczuć, niezgodnych z Jego sumiemem, mo-

1) Moment kazirodztwa psychiczneg_o (lnzestm_otiv).
2) Freud: .,Be itr age z ur Psych o I o g Ie des L 1 e be s Ie b c n s. I

Ober cincn besonderen Typus der Objektwahl beim Manne".
Jahrb. II. 1910. Tegoż: .Ober die allgemcinste. Erniedrigung des
Lf e b e s l e b c n s", Jahrb. IV. 1912.
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ralnością itd., a więc tłun:iionych _u,sil~ie; do takie~ należą prze
dewszystkiem uczucia n 1 en a _w I s ~ 1 ~zg)ędem OJC~ 1 życzenia
jego śmierci, które ledwo s1~ po_ia wrą, ~u~ ulegaJą gV:7ałt?w
nemu wyparciu') i bytując w mesw1~domosc1, sta_mtą? obJaw,ają
się symptomatycznie jako (bezprzedmiotowe) uczucie _w1~y (Schuld
gefiihl), które potem przerzucić-się może_ na byle Jakie wyobra.
zenie, - Gdy uczucie to zbyt stlm~ w~~1e:ze, doprowadzić mo_że
do sam obój st w a. - Inna możltw~sc J~st _ta_ka_: głucha, nie
świadoma nienawiść do ojca (lub matki) objawiać się może w sta
łej skłonności do czynienia na przekór i~h. woli i zadawania ro
dzicom cierpień, więc jako akt zemsty niejako.

W tym związku i m as tut b ac ja może być taki em samo
uszkadzaniem się w celu wywarcia zemsty na rodzicach, sprawienia
im przykrości. W wyższym stopniu jest nim życzenie samemu sobie
śmierci, które w danym razie nabiera takiej intensywnej rozkoszy,
że prowadzi nawet do samobójstwa. "Rozkosz samobójstwa wstę
puje tu na miejsce rozkoszy masturbacyjnej". Albowiem, jak mówi
Stekel: "nikt nie zabija sam siebie, ktoby kogo innego zabić nie
chciał lub przynajmniej śmierci mu nie życzył". - Psychologja
to na pozór dziwaczna i nieprawdopodobna, wszelako stwierdza
ją również tak trzeźwy i ostrożny uczony, jak T, Heller (o c.
str. 546), zastrzegając się tylko co do jej wyłączności i ograni-.
czając ją jedynie do pewnych wypadków psychopatycznych.

Urazy (traumata) seksualne.
Ponadto wyróżnia psychoanaliza osobną grupę zjawisk, jako

częstych w tym okresie przyczyn nerwic, mianowicie: ur a z y
(trau'!1at~) sek _s·u a_l ~ e._ Przez „ urazy psychiczne" rozumie pa
to_logJa silne ws!rząsmenta psychiczne, niezgodne z całością jaźni,
więc ~P- nagle 1 gwałtownym afektem zabarwione wyobrażenia.
Inna Jest. rola etJol_og1cz~a urazów w psychice człowieka doro
słego, _a inna w życiu dziecka. T. zw. tra u m a tycz n a te o r j a
ner _w I c (Charcot.. [anet] przyjmowała, że przyczyną histerji
np. Je~t uraz, powodujący nagle (n~ tle t. zw. degeneracyjnej kon
stytucji psychoner~oweJ) rozszczepienie jaźni. Freud dowiódł, że
u~a~ ~ak1 w psychice dorosłych osobników zawdzięcza silę swoją
~i~swrndom)'.m. zespołom (kompleksom, fantazjom), pochodzącym

kre~~ d~iecięcego. W okresie tym najczęstsze są urazy sek
sualne ). t. J. nag!~ napływ wyobrażeń, afektów seksualnych, które,
n~~ mogąc znalezc Jeszcze odpowiedniego ujścia i wyrazu (psy
~-~czc?f· czydromat)'.~Znego), _muszą ulec gwałtownemu stłumię
F~e~dazy/ ':Ve et teorii Bezzoli, ucznia a częściowo przeciwnika

t' worcy · zw. teorp psychosyntezy· Wszelki fald
zewnę rzn,y wpływa na naszą świadomość oddziaiy;..u1·ąc na na-
sze zmys y (percepcja post ż . ) ' ., rze ente , oraz kojarząc się następnie

~J ~~;~~c~ą1·~1~\tdszz1.cczl.cś we snach dojrzałych ludzi.
I ' ' · 1 my - nawet· i I · iaknp. nag y przestrach, upadek i t d . . nnym urazom psyc ucznym, J

· · przyp1su1c zabarwienie afektem seksualnym.
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z naszem "ja", względnie z dawnem, dotychczasowem doświad
czenie':1 (apercepcja, pojmowanie). O!óżi gdy zachodzą przeszkody
do takiego normalnego „przeżycia" Jakiegoś zdarzenia - czy to
wskutek jego nagłości i niespodziewanego wystąpienia (t. zw.
uraz), czy to wskutek specjalnego stanu świadomości (np. uczucie
strachu}, wtedy następuje niecałkowite zasymilowanie składowych
zmysłowych pierwiastków dawnego wrażenia. i skutkiem tego
powstają zaburzenia chorobowe - w postaci np. odczuwań so
matycznych, omamów, parestezji, nag łych przykrych wspomnień
wraz z reakcją ustroju na nie, ogólnego rozdrażnienia i t. d.
Wszystkie te objawy są dowodem niezupełnego zsyntetyzowania
psychicznego składników postrzeżeniowych" ... (7. Jaroszyński
o. c. 53 i n.). Przyczyną patologicznego działania urazów więc
jest nie tyle sama siła urazów, ile 1) niezdolność psychiki nie
dojrzalej jeszcze do ich opanowania, do assocjacyjnego, .apercepcyj
nego ich opracowania, oraz do odpowiedniego rozdziału energji,
a 2) niezgodności ich z całą resztą jaźni 1}, • która w tym
okresie już jest poniekąd ukształcona, Rezultatem tego konfliktu
jest stłumienie owych afektów - najczęściej nieudałe: t. z. stłu
miony, a temsamem wyzwolony afekt bądź wstępuje na tory
somatyczne (motoryczne}, wywołując "objawy", bądź występuje
w świadomości jako 1 ę k bezprzedmiotowy, więc jako ner w i ca
1 ę ku (A n g st n euro s e)2}, bądź też przenosi i utwierdza się
do pewnych skądinąd obojętnych wyobrażeń assocjacyjnie z pier
wotnem wyobrażeniem złączonych, występując więc jako t. zw.
n er w i ca p r z y m us o w a (Z w a n g s n euro se) a w każdym
razie tworząc ognisko krystalizacyjne w podświadomości dla
przyszłych fantazyj i urazów, oraz torując dla nich drogi psycho
nerwowe. Z urazów takich na pierwszem miejscu stawia Freud
t. zw. ,,kompleks kastracyjny", który psychoanaliza bar
dzo często wykrywa w snach i w nieświadomości osób patolo
gicznych, jako przyczyny zachorzenia. Polega on_ na si!nym af~k
cie stłumionym, wywołanym tak często powtarzającą się w .dzie
ciństwie groźbą „pozbawienia dziecka członka", lub pochodzą
cym wogóle z obawy utracenia go.

Dziecięce fantazje i „teorje" seksualne.
Potężnern · źródłem nerwic jest wy o·~ r_a _ź ~ i a, a . raczej

płody jej - fa n ta zje, tworzące owo na1t~1me1sze ży~1e we
wnętrzne człowieka. Etjologiczna rola fantazji po raz pierwszy

') Jaźń - wedle Freuda - to ~ie tylko ś~viadomość moralna, lecz suma
popędów egoistycznych, I. j. wypływających z instynktu. samozachowawczego
jednostki. Ph b"' • r·· 1···1 ·~) Por. Freuda: •Di c A n a I y se der o Ie c 1 n c s u n J ~ i r 1 gen

. K n ab en" (Jahrbuch T. I., 1909), gdzie Freud zapomocą p~ychoanahzy: d?ko
nancj na pewnym 5-letnim chłopcu przez tegoż własnego. OJCa, wykazuje Jako
przyczyny. jego .histcrj_i _Iękow~j" -:- urazy_ seksualne, wyn_1Ide. z erotyczne~°. sto
sunku. dzrecka do rodziców, głowme matki. Por. też Jung.•Ub er Ko n I 11 k I c
der k I h d l i c h e n Secie". Jahrbuch 11. 1910.
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w tej mierze została przez Freuda uwzględniona. Pró~~ bezpośr_ed
nich przeżyć stanowią one jakb_y drugą wa~stwę zaJs~ psychicz
nych, silnym afekte~ zaban_11(onych. ~- niesł_ychaneJ więc. do
niosłości dla normalnej psychiki 1 patolcgji nerwic. O~ve fantazje -:
jak wykazuje psychoanaliza - nie tylko decy~uią o kształcie
i rodzaju "objawów", więc o w_yborze-. symboh_czneg;o wyrazu,
lecz same są ich przyczyną. Rola ich dwoJ~ka: pracz etJolo1pczne1
i symptomatyczna, tz, fantazje s~m~ są JUŻ sympto1:1am1 . stł~
mionych zespołów, które,_ podobnie Jak w_ snach, ta~ i na Jawie
często w zmienionej postaci o~y~h wła~n_ie marzen Iantastycz.
nych przekraczają poza próg świadomości Ct: zw._ marzenia n_a
jawie, sny dzienne, - Tag traum e)._ O fant_azpch Jeszcze porno
wimy. - Tu wskazać chcemy na Jedną ich grupę, . związaną
z seksualizmem dziecięcym, a ujętą przez Freuda Jako tzw.
seksualne .fantazje i t eo r j e dziec i ę ce 1). - Jestto znowu
teren, na który Freud prawie pi~rwszy ":s!ąpil! t_ere~ niesłycha
nie płodny nie tylko dla zbadania psychiki dziecięcej, lecz także
dla patologji nerwic i - dla mitologji. ,,Znajomość seksualnych
teoryj dziecięcych może w różnych kierunkach okazać się nader
ciekawą, - w stopniu nieoczekiwanym także dla badania m i
t ów i bajek. Niezbędną zaś jest ona dla zrozumienia samych
nerwic, w obrębie których owe teorje dziecięce zachowują swe
znaczenie i wywierają wpływ stanowczy na ukształcenie się
symptomów" (Freud o. c. 161). -- Pierwszą pobudką do two
rzenia tych teoryj jest przyj ś ci e n a św i at dr u g i ego
dziecka Vf rodzinie, wypadek ogromnie ważny w życiu
starszego dziecka, lękającego się, że nowy przybysz pozbawi go
miłości rodziców (matki) i w ten sposób groźnym się stanie dla
jego żywotnych interesów. Mimowoli więc nasuwa · się dziecku
pytanie: Skąd biorą się dziec i? (Początek badania tu taki
sam, jak w rozwoju ludzkości: własna potrzeba, jakoby chodziło
o zapobieżenie powtórnemu niebezpieczeństwu). Z pytaniem tern
zwracają się dzieci w pierwszym rzędzie do rodziców, nianiek
il?. Tu jednak doznają rozczarowania: starsi bądź pytań im ta
kie~ zakazują, bądź zby':"ają je bajeczką o bocianie, w którą
dz 1_ e ck o _z reguły n Ie wierzy lub w którą wkrótce wiarę
traci ..- Pierwszy ten konlikt popędu badawczego dziecka z po- . ~
rządkiem dorosłyc~ m_a wielkie z~aczenie, albowiem: J) gdy
metoda zaka_zu myślenia__ trwa dłużej, systematycznie przez star-
szych uprawiana, to z~b11a lu_b stlumia ona ten pierwszy zarodek
popę?_u do badan 1 wiedzy; 2) budzi w dziecku nie-
u f '.1 os c _do sta_rszych, _tak, że dziecko odtąd myśli swoje i fan-
tazje sn~c ~ę_dz1e skrycie. (Jestto w każdym razie ucieczka od
rzeczyw1sto~c1 ; ~ dalszym_ ~ozw?ju _ może ona prowadzić do
psycho'.1erw1c_y,. ktora w swej istocie Jest taką właśnie ucieczką
od życia \~ s_wrnt wł~snych marzeń lub - w chorobę). - Nie wie-
rząc w bajkę o bocianie, rozpoczyna dziecko na własną rękę

') Freud:" Ob er i n I.a-n ti I c Sex ualth eori en". Sarnrnl. kl. Schr.'. R. Vlll.
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s~mod~ieln~ . ,,badan_ia" ; stąd wynika szereg „ teoryj" wskutek
nieznaJ~m~sc1_ materJa!u faktycznego (organów płciowych, aktu
~apladniania itd.) teor]e te są oczywiście mylne; każda z nich
Jednak za'-'-'.1era cząst_kową prawdę; tlómaczy się to po pierwsze
tern, te dz\~cko posiada pewne prawdziwe w tej mierze spostrze
żenia, powtore zas tern, że JUż w organizmie swoim doznaje pew
nyc~ cząstko_wych pobudzeń płciowych, _których wyrazem są owe
teorie; stąd ich typ o w os c, powtarzająca się u dzieci.

. Pierwszy r?dzaj teoryj wiąże s_ię z wvobrateniem prąc i a
(penis); na mysi tę naprowadza dziecko męskie wiele momen
tó~ _(spo~trzeteni~ Freuda odnoszą się prawie wyłącznie do
dzieci _pici męskiej): _a) dziecko organ ten najwcześniej poznaje
u siebie: b) w organie tym odczuwa pewne podniety niewyraźne
i popędy: ,,ciemne impulsy do gwałtownych czynności, wdzie
rania się , rozbijania", których sobie wytłumaczyć nie umie; c) spo
strzeżenie organu tego u ojca i fakt, te ojciec dziecko nowona
rodzone "swoje m" nazywa. Lecz ta hipoteza okazuje się nie
wystarczającą dla dziecka; drogą uogólnienia i analogji bowiem
przypisuje . ono posiadanie prącia także pici żeńskiej 1). (Teorja
ta „utwierdzona" doprowadzić mote w przyszłości do homosek
sualizmu, t. j. do pociągu do mężczyzn, podobnych do kobiet;
podobnie, jak groźba kastracji, wywołać mote wstręt do kobiet,
jako istot pozbawionych organu męskiego).

Druga teorja polega na wyobrażeniu, te dzieci rodzą się
tak, jak powstają ekskrementy; po wyparciu zaś „erotyki anal
nej" u dzieci (które to wyparcie dokonuje się już wcześnie i bar
dzo energicznie dzięki wpływom wychowawczym) zmienia się ta
teorja na inną , przyjmującą , że dzieci przychodzą na świat
z pępka 2) lub przez rozprucie brzucha (podobnie, jak .czerwony
kapturek" z brzucha wilka „na świat przychodzi"). Stąd wniosek
dalszy: że dzieci rodzić mogą także mężczyźni; teorja ta przy
biera wreszcie inną jeszcze postać, mianowicie: te· dzieci dostaje
się przez z j e d z en ie czegoś: Wyobrażenia te często wracają
w psychozach. Zródlem zaś tych teoryj jest analny· składnik ero-
tyzmu dziecięcego. .

Trzeci rodzaj teoryj dziecięcych tkwi w sadystycznych po
pędach dziecka, które obud_zić się _mogą np. w _zapa_sach; za_ pod
stawę służą im pewne spostrzeżenia przygodn~ 1_ kr)'.JOme dziecka,
11p. plam krwawych na łóżku lub ~rutalnosc1 OJ~a. względem

. matki i t. d. Teorje te tłumaczą rodzenie aktem walki I gwałtu. -'
Drugiem istotnem zagadnieniem dzieci - zwłaszcza nieco

starszych -,- to zagadnienie is toJ y m a Iż eń s twa. I tu odp_o
wiedź wypada rozmaicie, zależnie od indywidualny~h, przyje
mnie zabarwionych poczuć seksualnych. \\(spólne~ 1~1 wszyst
kim jest: przeczuwanie rozkoszy oraz niewstydliwość. Jedna

') Stąd "wyobrażenie kobiety z prąciem powraca później \\' snach ludzi
dorosłych" (Freud). . . . . . .

~) Tak np .•przez długi czas" sądziła w dzieciństwie Jedna z .penilcn-
tek" H. E/lisa (.Das Gcschlcchtsgefiihl ", sir. 297).
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t h t · tłumaczy istotę małżeństwa, jako okazywani!' sobiez yc eoryJ ~ . , ., - · k · t · · 1członków sromnych, druga iako_ m1esz~nie rwi, rzecia jako po-
całunek w usta (zapładniający) 1 ~- d. )· . . .

Teorje te nabierają znaczenia głow~1e ze stanow1~ka pało-
. logicznego, albowiem, jeśli zostaną stłumione, wyt_warzają pewna
dyspozycje, które później ~:Z)'. ponown_ym_ _n~pływ1e P~żądan se
ksualnych mogą się obudzić _1 zbo_c~y_c _ UjSC1e p~pęd_u ,. albo też
stłumione wyzwolić afekt; klary P?zrnej pr_zernesc się może na
podobne przekształcone wyobrażenia (nerwica przymusow~). Pa
miętać przytem należy, że _- z~ła_szcza na tle ~onstytucJ1 psy
chopatycznej - te przeżyc(a dziecręcego _seksuah~~u _odznac~a)ą
się szczególną trwałością I uporczywością (w rneswtadomosc1)?
zwłaszcza że stają się one punktem wyJsc1a dla szeregu fantazyj
dziecięcy~h. - Dla zu~ełności wspomnieć na_leży i o. tej grup!e
teoryj seksualnych, kto re pow_staią w_ tr~~c1m _ okresie r?ZWOjU
płciowego dziecka t. j. w okresie pokwitania ..Nie są one Już tak
typowe i pod względem p~t~g~net_ycznym nie. tak: w~żne. Brak
typowości w nich (w przeciwieństwie do teoryj dziecięcych) tłu
maczy Freud tern, że w tym okresie owe cząstkowe popędy sek
sualne (Sexualkomponenten) już są stłumione, tak, .że teorje te,
pozbawione podstawy organicznej, powstają na tle przygodnych
tylko spostrzeżeń, informacyj, mylnych interpretacyj itd.
' Freud przytacza następujące odmiany tych teoryj: ,, Pewna
dziewczyna sądzi: ,,mężczyzna daje kobiecie jaje, która ona
w łonie swem wygrzewa", inna zaś, ,,że obcowanie trwa raz
tylko przez 24 godzin, poczem wszystkie dzieci po kolei już
przychodzą na świat", a inna znowu, .że dziecko· rodzi się za
raz po pierwszej nocy małżeńskiej". Znaczenie zaś tych teoryj
widzi Freud w tern, że one obudzić mogą owe nieuświadomione
już ślady pobudzeń seksualnych z dawniejszego okresu, zaczem

, 1) Jedna z p ~ ń: ..sp·o:viadających się H. Ellisowl listownie z swoich prze-
życ ~lc10"".yc)1 ~v dz!eemstw1e, pisze: .J?o 17 roku życia sądziłam, że kobiety
dos!aią ?Z1ec1, Jeśli Je mężczyzna pocałuje w usta; w len sposób tłumaczyłam
sobie wielką rolę, jaką mają pocalun\d w powieściach" (,Das Geschlechtsgefi.ihl"
st_r. 280). - Jeden z _mężczyzn zas (o. c. str. "203) opowiada o sobie, że do
piero, w 12 albo 13 roku dowiedział się o istnieniu organów u obu pici
1 . ~memal, , że .pod~zas. pieszcz?I .~odzaj aromatu pośredn1czy w zapładnia
mu : - Ciekawą hlslorję z dzieciństwa św. Wojciecha opowiada A: Kar
bowiak w_ ,Dzie)a_ch ,~ychowania i szkól w Polsce" (I. sir. 81) na podstawie
.żywota sw. WoJctech_a Jana Kanaparza. Mon. Pol. hist. L str. 1641): .Razu
pew~ego, gdy św. ~VoJdecl! ~zedl_ ze szk?IY do domu. obalił jeden z towarzy
s~y J~go, ldą_cy z_ mm, jakieś dziewczę I popchnął przez żart na nią św. Woj
~1echa, !'l?db1egaią !lurnmc scl_1olarz7 i wyczekują wśród wielkiego śmiechu, co
sw_. Wo_Jc_1ech pocznie. !en zas,_ pomeważ_ dotknął szat panienki, uwierzył w swej
narwnosci, że się z mą ożenił. Odst11pnvszy od znienawidzonego sobie dzie
wczęcia, począł w prostocie ducha bardzo gorzko wyrzekać i wśród rzewnych
łez krZ)'CZeć· Biada m1· oże 'I .· '" ' ', · , , m cm się. - a wskazu1,1c na sprawcę swego 111e-
szczęscla, wola!: , Ten spra\~ił, że s_ię_ ożeniłem". - Naiwność dziecięca w teorjach,
odn?szących się do rodzema, mmeJ zdziwi skoro uprzytomnimy sobie rozmaite
tco1r1e w dziejach biologji i em~rjologji .- 'z{vlaszcza w starożytności, kiedy to?: Ana_ksag~ras ~czyi, że lastCa rodzi się przez pysk, a ibisy i wrony zJpla-
maią się dz1obam1 (Nusbaum-Hilarowicz o. c. str. JO).



125

nierzadko iść może masturbacyjne samozadowolenie się, oraz
częściowe wyzwolenie się uczuciowe od rodziców".

Tu wreszcie wspomnieć wypada jeszcze o st os u n ku
d_zi~ci d? rod_z_eńst"Ya _własnego, nacechowanym uczu
ciami przyjaznerm 1 wrogrerm, oraz o t. zw. dziecięcych mil oś
ciach i przyjaźniach .homoseksualnych", które w razie
utwierdzenia i zbyt silnego akcentu uczuciowego również nabrać
mogą znaczenia patogenetycznego. Dr Józef Mirski.

(C: d. n).

Przyczynki do badań dzieci moralnie
zaniedbanych.

(Z Miejskiej Pracowni Psychologicznej w Łodzi),
(Dokończenie).

W naszym materjale marny do czynienia z 'dziećmi w wieku
szkolnym, dlatego można było korzystać z metody Bineta-Simona
bez tych zastrzeżeń, jakie były nieuniknione w zastosowaniu do
prac Kurza i Hamczyka 1). Dzięki temu i wyniki dały się lepiej
porównać. Przy określeniu rozwoju umysłowego oparto się na
obliczeniu ilorazu inteligencyi (I. I.), który, jak wiadomo, otrzy
muje się przez podział osiągniętego przez badanie wieku inteli
gencji przez faktyczny wiek życia dziecka.

Wiek zbadanych dzieci przedstawia się:
Tablica Ili

I Wiek życia
co (N (N """" "' a, ... _.,.,

I,_ -. a,"' "',__ o„oo„ -""- (N"'- """'- OC">
I> COco'" O> SS -- -~ -"" ±:::"'"8.g 'C - 'C-'Co 00 'C 'C

o-a 'C -a o o o oo oo 'Coo 'C 'C -a 'C 0'C

Liczba dz. 2 2 I JO I JO I 22 19 22 I 3

.Największa więc liczba dzieci -p~zyp_ada na !~ta ·11, 12 _i 13.
Inteligencja zaś zbadanych przedstawia -się w sposob następujący:

Tablica IV.

I I od 0,71 I od 0,8 I od 1,1
L I. 0,66 do 0,79 do 1,09 do 1,26

I Licz~a dz. I I 12 72 I 5

z tej tablicy widzimy, że dzieci te należą pr~eważnie do
normalnych pod względem umysłowym. Na ogólną liczbę 90 .dz:
tylko 1 upośledzony, 12 umysłowo slabyc~, gr?s stanowi~ d~1eci
naogół normalne, z nich 5 wy!<~z~je i~t~hgencię p_owyżeJ w1e~u
życia. Porównywując te wyniki' z opmją szkoły 1 domu, ktore

') Miejska Pracownia Psychologiczna stosuje od .kilku la! skalę metry
czną Bineta-Simona, uzupełnioną do lat 15 na podstawie badania normalnych
dzieci szkolnych.
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dzieciom zarzucają· dość ciężkie ~vykroczeni~ przeciw~? mor~l
ności, przychodzimy do przek?nama, że stałej zależno~ct p_om1ę
dzy inteligencją a postępowaniem etycznelł! na?z_ m~te~Jal me wy
kazuje. Jak i w każdern innem społecz~nstw1~ dz_1e~1ęce~ zn?.
czną grupę (80%) stanowią dzieci .o średnim P?z1om1~ inteligencji;
dwie mniejsze to odchylenia od normy w Jedną m piu~: (60/o)
i in minus (14°/o) w drugą stronę, przyczem z tych ost~tmch 12,
a więc 13% wszystkich należy do umysłowo słabych I I tylko
więcej umysłowo upośledzony. . .·

Inteligencja 6 chłopców, karanych sądownie, a w1~c.odpo
wiadających stopniowi zaniedba~ia _moralnego_ wychowa~cow za
kładów poprawczych, przedstawia się w sposob następujący:

Tablica V.

I N. W, Z. I I. I. I
I

11,15 11)
2) 11,43 0,98
3) 11,69 1,13 ·

4) 13,3 0,9
5) 13,89

I
0,83

6)·
,

14,01 0,87

t. j., że wszyscy stoją pod względem rozwoju umysłowego na
poziomie normalnym. Chłopcom tym jednak zarzucają dość cię
żkie wykroczenia:

1) W. Z.= 13,83: I. L =0,83. Razem z kolegą wyciągnęli po
licjantowi w cukierni portfel z pieniądzmi 8,000 m. (w r. 1921);
siedział za to kilka tygodni w areszcie. Zawodowy doliniarz,
herszt zorganizowanej bandy, operuje w tramwajach i na tar
gach między przyjezdnymi. Ma .przydornek .Czarnego Jacka".

2) W. Z.=11,69:I. L=l,13. ,,Syn mój okazuje się niepo
prawnym, stale mnie okrada. Liczba dokonanych u mnie kra
dzieży wynosi 14, a obiektem tych kradzieży są pieniądze, oraz
różne przedmioty wartościowe. O powyższern zaświadcza komi-
sarjat Policji 1). ·

3) W. Z.= 13,3: I. I. =0,9. Zorganizował bandę złodziejską,
okradał dzieci w szkole, ściągną! klucze z kancelarji wyciągnął,
z szafy książki i sprzedał i t. d. . ' ·

4) W. Z.= 11,15: I. I.= 1. Wybił szybę w kooperatywie, skradł
czekoladę ; stale okra~a woz:\' z żywnością, wchodzi do sklepów,
sciąga owoce, cukierki, co się daje. .

. ~) .W. Z.= 11,43 : I. I.= 0,98. Stale kradnie, łączy się z ulicz-
mka~1 1 r~z~m kradną, Ksiądz odda! go do szewca, przy odno
s".enm bucików Jedn~ parę sprzedał; ojcu ukrad ł znaczną sumę
pieniędzy, szwagrowi zegarek. Uciekł na wieś, był u młynarza

1
) Z podania ojca do Inspektora Szkolnego.
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i te~u też wziął zegarek. Z okien korytarza .wyjął szyby i sprze-
dał I t. d. · .

6) W. Z.= 14,01: I. i.=0,87. W domu kradnie, zabrał z domu
węgiel i go sprzedał. Zainkasował w "Glosie" pieniądze i zatrzy
mał sobie.: Książki swoje .sprzedał. Ojcu wyjął pieniądze: z port
felu. Gdy sąsiadka posiała go po naftę, zatrzymał sobie pienią
dze i t. d.

Omówione powyżej badania, oparte na metodzie Bineta
Simona, dotyczyły rozwoju umysłu i nie miały nic wspólnego
z zagadnieniami moralności jako takiej. Można jednak badać tę
stronę inteligencji, która dotyczy moralności, a więc usiłować
wniknąć, jakie pojęci a etyczne posiada dziecko, czy rozumie
zagadnienia etyczne, czy posiada zdolność wydawania sądów
etycznych i do krytycyzmu pod tym względem. .

W tym kierunku znacznie rozwinęły się badania w ·osta
tnich latach. Słusznie jednak zwraca. uwagę Stern 1), iż błędnem
jest mniemanie, jakoby z odpowiedzi na pytanie: ~Dlaczego nie
wolno kraść?" · można wyprowadzać wnioski o faktycznych po
budkach, kierujących zachowaniem się dziecka w danym kon
kretnym przypadku. Myślowe opanowanie tych punktów widze
nia jest jedynie warunkiem wstępnym dla wyższego pod wzglę- ·
dem moralnym sposobu postępowania, dlatego ważnem jest,
czy zakaz kradzieży dziecko uzasadnia obawą kary., przez wzgląd
na rodzinę, przez uznanie prawa,własności, . czy też inne względy'
społeczne. Testy tego rodzaju badają, czy -dziecko r oz umie
wartościowanie etyczne, czy potrafi samo wydawać sądy w ar-
t ości ujące; badają więc funkcje intelektualne. Stern.se
dzi, iż prawdopodobnie nigdy nie będziemy mieli testów, które
mogłyby być próbą moralności jako takiej. Jednakże i ten skro
mniejszy wynik, pozwalający zdać sobie sprawę z pojęć i sądów
moralnych badanego, posiada wysoką wartość, gdyż oddziaływa
nie wychowawcze na młodocianych przestępców zależy w wyso
kiej mierze od stopnia uświadomienia etycznego.

Ażeby zdobyć pewien materjał w tym kierunki.I, wszyst~ie
dzieci ze szkoły „Wzorowej" były badane zapomocą metody in
dukcyjnej Troszyna 2). Dla wdrożenia dzieci w sposób odpowia
dania, zadawano im najpierw pytania: ,,Czy trzeba siedzieć cicho
w czasie lekcji?" ,,Czy dobry kolega powinien skarżyć?" po
czem następowały zapytania, bezpośred~io interesujące na~: ,,Co
zrobisz, jak znajdziesz pieniądze w klasie?" 2) "Czy krase m?
żna ?" 3) ,,Czy trzeba mówić prawdę?". Sam~go rozpatry_wama
łańcucha indukcyjnego rozpatrywać tu me będziemy, chodzi nam

') W. Stern: , [ntelligenz der Kinder und Jugendlichen" str. 95; tamże
przytoczona literatura odnośna. . ·

Z) Jaroszyński: ,Metody badań psychologlcznych w szkole". Wyd. M. W.
R. i 0.1P.
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tylko O motywację 1). Motywy, któ~e podają dzieci, dają się uło
żyć w następujące grupy (rozpatru1emy motywy, dotyczące tylko
kradzieży): . . . . . . .

I. Motywy rei 1g_1J~e,-_bo kr_asc grzech; Pan Bógsię
gniewa·; nie byłbym w niebie ; ksiądz me da rozgrzeszema_; P~n
Bóg kazze : Pan Bóg nie pozwala zatrzymać ~ud~e_go_; Bo~ me.
lubi i brzydzi się takimi ludźmi_;_ Pan Jezus widzi _1 się g_me\~a;
pójdę do piekła; Pan Bóg w s1_odmem _przykazamu_ pow1edz1_ał,
żeby nie kraść; bo to ·grzech pierworodny; Pan Bog zabrama;
ho to tęgi grzech.. . .

11; Ob a w a kary - policjant wsadzi do kozy; bo jak
kto złapie, to zbije, zaprowadzi do komisarjatu; do więzienia
wsadzą; bo w kozie musi siedzieć, tam zimno, niema gdzie spać
i biją; ~yzywajc\; zabiją na śmierć; za kradzież jest kara; nau
czyciele i rodzice zabraniają. . . . . .

Ili. W z-g 1 ą d n a w I .a s n e do b ro w _t e r a z ..~ 1 e J s z o s c 1
-i przy s z I ości - ludzie się wyśmiewają; ludzie nie szanują;
wyjdzie na jaw; będą nazywali złodziejem ; ludzieby nie lubili;
wyrośnie na bandytę.

IV. Przejściowe od motywów egoistycznych do społecznych,
jak gdyby os ob isto - etyczne - trzeba być uczciwym czło
wiekiem i zarabiać pieniądze ; z kradzieży nic dobrego nie bę
dzie; . kraść wstyd, hańba; każdy pracuje dla siebie, żeby żyć;
bo się na to nie tarobiło; trzeba być dobrym i sprawiedliwym;
cudzego nie można brać; porządny człowiek nie kradnie.

V. Sp o Ie cz n o - ety c z,n e ..:.... inny ma stratę; biedny
się martwi; kradnący wyrządza komuś krzywdę; mogą niewin
nego ukarać; okradziony się martwi ; okradziony nie będzie
miał z czego żyć; szkodzi się komuś; naraża innego na straty;
boby nigdy nikt nic nie miał .

· VI. Brak wszelkich motywów.
Zestawiając te wyniki, otrzymamy.

Tablica VI 2).

l I

11

I
/Wzgląd nali Lata Ilość Motywy I Obawa własne Osobisto- Społeczno- Brak

q dz. religijne kary dobro etyczne etyczne motywów

'8 3 1 (33%) I (33"fo) I (330/o)9 15 6 (40°/ol 9 (60"fo) 4 (270/o) 2 (130/o)
J'O 19 8 (42%) 4 (21%) 2 (10%) 5 (210/o) 3 (16%) 3 (160/o)11 30 3 (100/o) 8 (27%) 5 (l7"fo) 11 (370/o) 12 (400/o) 2 (70/o)12 25 7 (28%) 4 (160/o) 8· (320/o) 8 (320/o) '7 (28"/ol I (40/o)13 29 6 (21%) I (3°fo) 2 (70/o) 18 (63°/0) 6 (2JOJ0)14 i 15 6 3 (500/o) I (17°/0) 2 (330/o) 3 (500/o)

razem I 127 134 (27%) 126 (20%) I 22 (170/ol I 47 (37%) 131 (24% 6 ('~O/o)·

•
1
) Zestawiamy odpowied_zi 127 dzieci, a więc nic tylko 90 dzieci: umie-

s_zczon?ch w s_zkole "Wzorowej" ,1 lecz i tych, które do niej b ł rzedstawione,
Jd~o1 kandy?ac,! lecz me zostały umieszczone wskutek .popra\~ini~ się' lub zbyt
ma o ważkich I sporadycznych wykroczeń

2) 7-Ictni nie byli tą metodą badani.
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Do lat 11 przeważają motywy egoistyczne (z zabarwieniem
religijnem lub bez, obawa kary, wzgląd na własne dobro); od
lat 11 już wzrasta zrozumienie- wyższych motywów - osobisto-
etycznych, społeczno-etycznych. · .

Ankieta, przeprowadzona na temat "Dlaczego nie wolno
kraść? 1), wśród dzieci normalnych, stwierdza, że u młodzieży
do lat 14 przeważają motywy osobiste, jak: obawa kary, dba
nie o własne dobro, że dzieci w tym wieku są zdecydowanymi

., egoistami. Dopiero od lat 14 budzi się w nich zrozumienie ety
czne, myśl o bliźnich, wzgląd. na dobro innego człowieka. I pod
tym względem kandydaci do szkoły „Wzorowej" nie różnią się
od dzieci normalnych, a nawet w naszych badaniach już od lat
11 wykazują dość znaczny procent motywów· etycznych. Wska
zywałoby to, że i ta strona inteligencji, która dotyczy rozumie
nia punktów widzenia etycznych, jest w naszym materjale nor
malnie rozwinięta.

Dane, dotyczące warunków domowych tych dzieci i środo
wiska, z którego pochodzą, rzucają więcej światła· na powstawa
nie „przestępczości". Zycie każdego z tych 11-13-letnich „prze
stępców" pełne jest _cierpie11 już od zarania, opisane w powieści
przeraziłoby nas może ogromem smutku i niedoli dziecięcej.

Oto dane, dotyczące niektórych z nicli:
1) G. A., W. Z. = 11; I. I. = 0,73. Ojciec nie żyje, dziecko

bez opieki, żebrze, sprzedaje papierosy, handluje, kradnie, co się
zdarzy, często kupuje wódkę.

2) Cz. ·A. l l-letni I. I.= 0,98. Brak opieki. Ojciec i matka
w więzieniu od 2 lat; siostra, jedyna jego opiekunka, pracuje
we fabryce. Chłopiec kradnie, co się daje. W dzieciństwie cierpiał
na padaczkę. ·

3) P. K. 13 I. J. I. = 0,86. Ojciec i matka pracują we fa.
bryce. Chi. bez opieki. Matka mu daje zły przykład; gdy raz
ukradł i schował w domu, a policja wykryła, powiedziała mu, że
jest głupi, gdyby był mądry, lepiejby ukrył.

4) F. M. JO-letni I. L = 0,95. Ojciec i matka robotnicy,
dziecko bez opieki. Namiętny gracz w stalówki, wszystkim dzie
ciom ściąga stalówki. Z natury rozmiłowany w awanturniczych
przygodacl1, czyta tego rodzaju lekturę. Aby jef sobie dostarczyć,
okrada ojca. .

5) S. M. 12 I.; I. I. = 1,01. Ojciec policja11t'. matka_ robo
1
t:

nica, chi. bez opieki, często bywa bity. W rodzime 0JC:a -1 mauo
umysłowo chorzy. .

· 6) G. P. 7 I. I. I. = 0,87. Dziecko nieślubne, matka pracuje;
opiekuje się nim 14-letnia dziewczynka sąsiadki, bywa często
bity rzemieniem. Często 'dostaje wódkę.

7) J. E. 13 1. I. I. = 0,8._ Malka nie ż)lje,_ ma macochę,
mieszka u babki - dozorczyni. Chi. bez opieki, wyzyskiwany

') M. Schaefcr „Elcn;entc w; moraipsychorogtscbcn Bcurtcilung Jugend
licher", Zcilschrilt fiir piidagogischc Psychclogic. Jahrgang 1-1, Hel: I.
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rzez babkę. Babka się skarży, że okradł jej sublokatorkę. On
p c a mówi że to babka sama Ją okrada. Szkoła "Wzo-zaprze z , , 1 • h · · d browa" uważa to za możliwe, gdyż eh opiec zac owuje się o rze ;
uważa go za godnego zaufania. . . . .

8) z. J. 11 I. I. I. = 0,71. Matka _b<'z zaJ~c1a, ojciec od poi
roku siedzi w więzieniu za przechowanie _I~radz1onych rzeczr_, eh_!.
ciągle glo~ny, bity, kradnie tylko żywność: b. zac~epny, bije stę
z kolegami. • b · · · ·

9) R. A. 9 I. I. I. = 1,07. (_)jciec _a\kohohk, o ecnie JUZ me
żyje, 'matka młoda robotnica, dz1ecko_JeJ przeszka~za, wy~yla go
z domu, chłopiec stale żebrze, kradnie w do!11u 1 ~a ulicy, c~
się daje, przeważnie żywność. Dziecko, spragn(one pieszczot, las,
się do nauczyciela, jak zarówno_ do osob, o~w,edzaJących szkolę.

Jeżeli zestawić dane, dotyczące w_arunkow domowych wszyst
kich wychowańców szkoły .Waorowej", otrzymamy następującą
tablicę:

. Tablica VII.

Liczba I
dzieci

4
4
8

Warunki domowe 7
nędza, brak opieki ' li
w rodzinie umysłowo chorzy i alkoholicy
zupełne sieroty, wzięte z przytułku I
warunki możliwe, dzieci ulegają zgubnemu wpływowi kolegów, I

rodzice skarżą się, że nie mogą sobie z niemi poradzić. .

W niektórych przypadkach, jak to widać z liczb, podanych
w tablicy, zbiega się kilka przyczyn:

a) degeneratywne podłoże (psychicznie chorzy, alkoholizm),
b) brak opieki lub otoczenie, które do przestępstwa namawia

, i popycha c) nędza, d) 'zgubny wpływ jednego dziecka na drugie.
Rodzice często w nędzy, zapracowani nie mają ani sil, ani

możności zajmowania się dziećmi i wpływanie na nie. I płynie
cala litanja skarg i prośb.

Oto wyjątki z pism rodziców do Komisji. Powszechnego
Nauczania:

1) ,,Z powodu śmierci ojca i bytności mej po całych tygod
niach poza domem i miastem, zmuszoną będąc aż na kresach
Państwa szuk~ć zaro~k~ dla utrzymania domu, syn ten mi du
chow? zupełnie marrneje, kroczy po drodze do występku prowa- ·
dzącej, doszło do tego, że ukradł mi obrączkę i zastawił. Oba
w_iając się, ż~by s\ę _do r~szty nie. zepsuł; a ja jako słaba ko
b1~ta, m~ maJ_ąc am ~1ł, am moż_n~śc1 odwrócić go z niebezpiecz
neJ. drog:1. ~c1~k_am s1_ę do Komisji z gorącą prośbą o przedsię
wzięcie jakichś srodkow zaradczych w celu poprawienia moral
nego stanu mego syna" .

. 2) ,,Jest_eJ?. ch?rą wdową,_ na ulicę wychodzić nie mogę, bo
~ogi odmaw1~Ją m_1 pos!uszenstwa. Syn mój jest rozpuszczony
1 wyuzdany, me mając nad sobą żadnej władzy. Przykro mi wprost
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wyzna~,. że_ syn mój --:- niestety, jest złodziejem. A ja sobie z nim
poradz(c· me mo&ę, nil: mam żadnych -śrcdków na to, by na niego
dodatnio wpłynąc, bo Jestem słaba i chora. Całemi dniami włó
czy się p~ mieś~i~ tak, że nie wiem, co robi. Zwracam się do
S~anowneJ Kom1s11 z gorącą prośbąo pomoc, bo ja już nic zrobić
me mogę"

3) ,, Chłopak jest do tego stopnia"rozłajdaczony, że nie mogę
sobie z nim dać rady. Kłamie, kradnie, oszukuje i żadne kary,
czy to bicie, głodzenie, zamykanie go po kilka dni - nie skut
kują. Starałem się też łagodnością go przekonać, dawałem mu
przykłady innych ludzi uczciwych, wskazując mu, jak ci pracują
i jak mu w życiu później lepiej się powodzi, mając. pewne wy
ksztalcenie, ale nic nie poskutkowało. Mnie samego jako ojca -
już kilkakrotnie okradł, rozłamując zamkniętą szafkę i wykrada
jąc z niej tam schowane ciężko zapracowane pieniądze. Jestem
wobec niego bezsilny, proszę ołaskawe uwzględnienie mej prośby
i przyjęcia go do szkoły poprawczej". ·

Porównywując wyniki · badań psychologicznych z danemi
o warunkach domowych tych dzieci,. dochodzimy do wniosku, że
największą grupę (80%) dzieci „przestępczych" stanowią u nas
dzieci, pozostawione sobie, bez opieki. Każdego badacza, który
zajrzy w życie prywatne tych dzieci, przerażą przedewszystkiem
warunki ich życia, ta fizyczna i moralna nędza, która je otacza.
Młodzież ta odczuwa też, że jej się dzieje krzywda, gdyż ma po
części wyższe aspiracje i nie zadawalnia się tern, czego jej może
dostarczyć otoczenie. Tern poczuciem krzywdy i chęcią usunięcia
się od tych złych warunków mogę sobie wytłumaczyć tę epide
miczną chorobę, która panuje wśród dzieci szkoły „Wzorowej" -
popęd do włóczęgostwa i częste ucieczki z· domu, ze szkoły i na
wet z internatu. W 85 wypadkach na 90 dzieci rodzice lub szkoła,
a często i ci i tamci się skarżą, że dzieci uciekają. Uciekają jedni
z obawy kary po dokona nem wykroczeniu (a ciężko bywają bite;
według zeznania rodziców, postronkiem, rzemieniem, ,.dyscy
pliną", karani głodem, przywiązaniem do łóżka, zamknięciem
w ciemnym pokoju); drugich do ucieczki pcha chęć dokonania
czynów bohaterskich, doznania przygód awanturniczych, wreszcie
zdobycia sobie na własną rękę jakiegoś ~makołyku. . . .

t) B. I., 13-letni chłopiec, wyłudzi! od kogos pieniądze,
uciekł do Lublina, gdyż chciał, jak opowiadał, wstąpić do wojska.
Często ucieka z domu i jeździ po świecie. Urządza czasami dość
dalekie wyprawy, do których namawia i i1:nych chłop_có"Y. .

2) M. M., I !-letni inteligentny chłopiec tak. opisuje swoją
podróż (zachowuję jego pisownię). _

,,Jak mi się powodziło w drodze".
,,Bylem namuwiony bez kolegę Z. w. sobole ran?,. Z_. prz~

sed do mnie i powiedział, że matka :nu me ~hce dac śniadanie
i namuwił chodź na wieś, tam będziemy mieli bardzo dobrze,
.ten chlep co dostałem do szkoły d~łem mu_ ! zjat _co dostaler~
na tramwaj kupiłem packe zapałek I dwanaście papierosuw, JUZ
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wyszlim. Ale z. powiedział że pójdzie pożyci worek, ~o pozycił
worek i poszedł prosić, posed ?o sklep~ .°. chlep s~ę zapytać
i ukradł śledzia i uprosił chleba I z t:ym poshm do Zgierza. _Pod
Zgierzym spotkali 3 kolegę. (?n powiedział, że ma 30 tys1ę~y.
Doślirny do Zgierza kupi! pap1erosuw 300 marek IO _sztuk dalim
mu pół ślidzia i chleba i poślim ~o _Ozorkowa, przysl_1m do Ozor
kowa, to zacoł padać deszcz. Lecielirn prędko d? wsi, woda. była
pod kostki i poślim na nocleg; _dosta_hm kolacje spa_łem zimno
było, rano się umyłem zjadem ś111ada111e. _Spotka_ł nas Jeden chłop
co szedł do Łodzi na gumy rynek . ten pan wzioł nas na t~an:i
waj przyszed do Łodzi, tam ukr_adem kawałek chleba, b? m1 się
jeść chciało przysedern do .Łodzi kol~:domu Z. to na mego na:
leciał gospodaż, a rnrne naszarpał rnoj brat. Tak wyglądała rnuj
podróż". . . . .. z tego ciekawego dokumentu widzimy, ze do kradzieży
i wszelkiego rodzaju wykroczeń w niektórych wypadkach popycha
z jednej strony nędza, głód, z drugiej chęć polepszenia sobie
bytu „pójdziemy na wieś, to tam nam będzie dobrze".

Dziwnie spokojny jest stosunek tego chłopca do swojej _
kradzieży, jakgdyby uważał za rzecz zupełnie normalną, że tam
ten ukradł śledzie i że on ukradł chleb, kiedy mu się jeść chciało.
Inne dzieci natomiast uświadamiają sobie, że kradnąc, czynią źle
i zdają sobie nawet sprawę, dlaczego tak czynią. Dla dowiedze
nia się, czem same dzieci motywują popełnione przez siebie kra
dzieże, w 2 starszych klasach szkoły „Wzorowej" przeprowadzona
została ankieta na temat: .Dlaczego się popełnia kradzież?" (Od
powiedzi były bezimienne). Motywy, podawane przez starsze
dzieci, są następujące: I
. 1) Z biedy; 2) źli udzie namawiają; 3) chce jeść, a matka
nie daje; 4) koledzy namawiają; 5)- z głupoty; 6) z przyzwycza
jenia; 7) ktoś nauczył; 8) przez chciwość na pieniądze; 9) zły
przykład .

. Motywy młodszych dzieci : .
1) Niema co jeść; 2) djabeł go kusi; 3) nie wiem.
Te~ zb\ór ~Ot)_'wów, podawanych przez dzieci, z daje się

Iaktycznie zbiegać z 1stotne~1 przyczynami ich wykroczeń prze
ciwko prawu: na podłożu fizycznie zwyrodniałem (alkoholizm,
ch?ro~)_' ~mysło_we), przeżartern _ nędzą, wyrastają pozbawione
op1~k1 1_ kierownictwa, _rzu_cone_ na pastwę ulicy jednostki o słabej
woli, niezdolne oprzec się Ujemnym wpływom otoczenia (na
mowy, zły przykład) i nęcącym je pokusom.

Wszyscy ci zlodziejaszkowie, włóczęgi i t. d. są uważani
przez nasze· prawodawstwo za pr~estęp_ców. W wypadkach recy
d)'wy są karani p~z~z ?ądy ?la_ nieletnich; kara, jaką im się wy
mierza, to.czasami. 1 k1_lkmmes1ęczne więzienie w celach oddziel
nych_, choc. zdarzaJą -~1ę wypadki, że odsiadują ją i w celach
ws_po!nych z dorosłymi. Ale. czy możemy tak surowo sądzić te
'..iz1ec1, częs\okroć wyzyskiwane, służące za narzędzie starszym,
ze pozostawinne własnemu losowi, radzą sobie, jak mogą? Dziecko
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prz_estępcze to przedewszystkiem dziecko bez opieki, dziecko ulicy.
Dz1ecl~o,_ wbrew utartemu pojęciu, że jest jakimś innym odręb
~ym swiate~, to _n~ały czło':Vie~, mający_, jak dorosły, swoje duże
1 m~łe na~iętn?sci. UlegaJ~c im, czyniąc czasami tylko to, co
czynią starsi, których stara się naśladować; czyniąc to naiwniej
otwarciej, wpadają w konflikt z prawem. '

Prawda, że często na zwyrodniałem podłożu wyrastają jed
nostki o złych skłonnościach, ale też dowiedzione, że racjonalne
wychowanie może zmniejszyć ujemriy wpływ dziedziczności.

Cyfry naszych zbadanych są za małe; abyśmy mogli wypro
wadzać ogólne wnioski dla wszystkich dzieci przestępczych, prag
nęlibyśmy tylko oświetlić nieco, obecnie tak bardzo aktualną
sprawę, i obudzić w· społeczeństwie naszem większe zaintereso
wanie się dzieckiem przestępczern, gdyż sądzimy, że dzieci te,
otoczone zawczasu należytą opieką, mogą wyrosnąć na dobrych
obywateli i członków społeczeństwa. I my możemy za innymi
powtórzyć: ·

,,Są dzieci szczęśliwe i nieszczęśliwe, zdrowe i chore; dzieci,
które posiadają wszystko, i które nie mają nic, ale niema dzieci
kryminalnych. Nawet te, które oddają do więzień, są tylko ofia
rami: ofiarami ojca alkoholika, albo matki rozpustnej, ofiarami
nędzy i społecznego niezdrowi a" 1).

1) Z raportu opieki publicznej w Paryżu. .

Recenzje.
Stanisław Kot: Historja wychowania. Zarys podręcznikowy. Nakład

Gebethnera i Wolffa. 1924. Str. 663.

Książka prof. Kota jest naprawdę niezwykłem u nas zjawi
skiem wydawniczem. Nie jest to przesada, ani nie jest· to czczy
tylko _kompliment. Wiadoma- bowiem, jak ubogą jest nasza lite
ratura historyczno-pedagogiczna i to zarówno w odniesieniu do
n as z y c h spraw edukacyjnych, jak zwłaszcza w stosunku do
wychowania i szkolnictwa ob ce go. ~ad~nia nad szkolnictwem
polskiem, ale tylko polskiem, skrzepiło i wzm?~_ło _stworzeme
dzięki Ministerstwu W. R. i O. P. t. zw. KomtSJI h1story~zno
pedagogicznej ; studja natomiast h!storyczn~ nad _systemami ~e
dazozicznem! i szkolnemi zagranicy od niepamiętnych czasow

. ub~żJchne, dziś niemal leżą odłogiem u nas. Stąd zrozumiałem
się staje nazwanie „Hist or j i wychowa n i a" prof. Kota dzie-
łem niezwykłem. .

Nazwał je autor skromnie „zarysem podręcz_mkowym_". Ta
kich .zarysów", jak zresztą słusznie sam wskazu ie w słowie ,;od
autora" nasza literatura miała dotąd bardzo, bardzo mało; wszyst
kie on;, a i ostatni: ,,Historja pedagogji" Majchrowicza,
powiększana i odnawiana, nieznacznie, w _ostat~ich. \atach (osi.
wyd. 5. r. 1924) wywołane były potrzebami sermnarjow nauczy-

Barbara Milawska.
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cielskich, ale, prawdę· mówiąc; tym potrzebom niebardzo odpo
wiadaly i służyły. Bo (podnosi to prof. _Kot) za~ypy:,vały uczn~a
całym nawałem nazwisk, ~at, _ży_c1ory?ow; ~al~j Z~j".1owały się
lównie pedagogami niemieckimi, . których ideje c1ę~yły przez

~rzeszlo 100 lat nad wszystloem1 niemal szkoła~m polskiernt
i nad myślą pedagogiczn_ą polską; za dużo na~t~pme posw!ęcały
miejsca teorjom pedagogicznym, a za m_ało dziejom szkolnictwa;

. a także, czego nie dodaje prof. K, n 1 ~ b Y ł r :, o (np. podrę
cznik Majchrowicza) na dobrą sprawę _,,h Is _t ?.r je . wychowama,
albowiem nie dawały niemal zupelme_ dz1ejow,. me ~kaz)1Waly
ciąg I ości rozwoju teorji _czy. ~raktyk1 pedagog1czne1, kt?ra t?
ciągłość przecież naprawdę istrneje, gdy~ tak natura, j~l~ 1 mysi
ludzka non facit saltus; a wreszcie, co niemal najważniejsze, ro
biły podręczniki dotychczasowe wrażenie ż r w c _em _w Y. kr oj ?:
nych -wyci.nków z żywej, bogatej k s i ę g i h i s t o r j i
kultury. . . .. ..

Prawda to, że to wprowadzenie historji pedagogik, w ro-
dzinę dziejów i innych przejawów• myśli i działania ludzkiego,
a doszukiwanie się (cytuję słowa prof. K. z rozdz.: Zadania hi
storji wychowania) związku między stanem społeczeństwa, jego
urządzeniami społecznemi, politycznemi, gospodarczemi, jego po
jęciami moralnemi •i umyslowemi, a ideałem wychowawczym,
praktyką i teorją pedagogiczną" to rezultat ostatniej doby, który
wszedł dopiero do niewielu dzieł historyczno - pedagogicznych
zagranicy (konsekwentnie przeprowadził tę ideę Barth w dziele,
którego tytuł już o tern mówi: .Die Geschichte der Erziehung
in soziologischer und geistesgeschichtlicher Beleuchtung"). Dla
tego też jest i zostanie niezatartą zasługą prof. Kota, że on, bo
dąj pierwszy u nas, tak wyraźnie i jasno i naogół dość konsc
kwentnie we wszystkich epokach wychowania, aż do najnowszych
lat, ten z wiązek hist or j i wychowa n i a z hist or ją
ku I tury w szerokiem słowa znaczeni il, ukazał i uwydatnił. To
pierwsza zaleta podręcznika.

Ą z 1~iej wynika druga: Gdy się przestudjowało różne da
wne historje pedagogji, przynajmniej nasze, to na końcu miało
się ~rażenie mniejwięcej takie: Wypowiedzieli w ciągu wieków
r~żm.mą~rz}'. pedagogowie bardzo ładne i bardzo mądre myśli,
niektóre . ideje _ich ~a_w_et weszły w danej epoce w życie; ale
ostateczme teorie dzisiejsze, programy szkolne obecne to są wy
mysły_ dzisi_ejszej, o_statniej doby, które nie tylko z tarntemi da·
wnemi, czc1go~nem1 me poz?~ta~ą w żadnym genetycznym zwią
zku, ~le, co większa, narodzie się mog ły jedynie na skutek po
ł_ożema na t~mty_ch, jako na przestarzałych, krzyżyka. Może to
sf_ormu_ł~wam~ _lljęte. zbyt_ skra1me! ale istotnie, czy to z powodu
n1eum1e1ętno~c_1 . spojrzenia ~u.toro\~ . podręczników z wyższego
pun\du na d~I~Je europejskie] mysi! pedagogicznej, ogarnięcia
ich Jako calosc,i czy może z powodu niezręczności układu i wy·
kładu, trud~o je~t czyt_elnikowi, zwłaszcza niedoświadczo,nern u,
po przestud1owamu takich podręczników nabrać przekonanie, że
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to, ~o j_est naszym d zis ie j sz y m stanem posiadania
w dziedzinle p e d a z o g j i, to dorobek stuleci, że to wieki
cale składały się na to, co dziś już weszło całkowicie w krew
naszą ~uchową, co wydaje nam. się' taklem zwyczajnem, taklem
p~~p_ohtem. Inne wyobrażenia da lektura książki prof. Kota. Po
mijając nawet to ogólne z niej wrażenie, że zachodzi ścisły
związek między teraźniejszością a przeszłością, to co krok uka
zuje autor, poczynając od najdawniejszych epok, co przetrwało
do dziś z tej czy owej teorji. Więc np. mówiąc o wychowaniu
at~~skie!n zaznaczy, że z ateńskiej pedagogji dochowało się do
dziś dnia przesadne przekonanie o ważności poezji w edukacji
i programie szkól"; od Arystotelesa wywodzi się, mająca swój
refleks i w wychowaniu dzisiejszem, pogarda dla pracy ręcznej
i dla ludzi oddających się tej pracy; Kwintyljan zainicjował
istniejące do dziś dążenie do tworzenia szkolnictwa państwowego;
od Jezuitów mamy przywiązanie do jednolitości systemu szkol
nego i t. d. i t. d. (wybieramy przykłady pierwsze z brzegu).
Tego rodzaju postępowanie w książce pokaże naocznie czytelni
kowi, czy nim będzie uczeń seminarjum, czy student, że nic nie
ginie marnie z dorobku wiekowego, że· myś l ta czy owa, choć
z biegiem czasu stanie się bezimienną, żyje w nas dalej, wytłu
maczy zatem ważność studjum historji wychowania, a nawet, na
wiązując żywy, niemal uczuciowy kontakt między dzisiejszym
człowiekiem, zwłaszcza pedagogiem, a dawnymi myślicielami,
i praktykami pedagogicznymi, rozbudzi żywe z a i n te re
s o w a n ie d I a tej n a u ki; gdy dawniejsze podręczniki albo nie
poruszały w nim żadnej struny, albo nawet budziły niechęć.

A tej niechęci móg ł być inny jeszcze powód: tamte pod
ręczniki ro i ł y s ię od s z cze gól ów be z brak u, od nazwisk,
biografij, dat; ich autorowie nie okazywali żadnego umiarkowa
nia; wprowadzili do swych podręczników myślicieli, którym nie
raz ani się śniło o pedagogji i którzy swą myślą, może niezwy
kle twórczą w innej dziedzinie, nawet nie zapłodnili teoryj i idej
pedagogicznych; do tego wszystko tam było pomieszane bez ładu
i składu; nie zachowali ani układu ideowego, ani nawet chro
nołogicznego (np. u Majchrowicza dzieje uniwersytu jagielloń
skiego od w. XVI po Rollinie). Prof. Kot, mimo że jego „z_arys·'
to książka wcale nie chuda (bo liczy 663 stron), tego przełado
wani a celowo, świadomie uniknął. Z pięciu rozdziałów - okresów,

, na jakie podzielił dzieje europejskiej myśli wychowawczej (słu
sznie pozostawił na boku raczej do antropologji należące prymi
tywne typy wychowania ludów dzikich, oraz edukację Chińczy
ków, Egipcjan i t. p.), t. j. z dziedziny wychowania he!le1:1skiego,
grecko-rzymskiego, średniowiecznego, humamstyczn_ego ~ nowo
czesnego (podział prosty i jasny) dał autor sylwetki_ n a Jw y b 1-
t n ie j szych tylko myślicieli i praktyków pedagog1~znych, cha
rakterystyki· najznaczniejszych systemów i więc pominął słuszni~
np. w epoce humanistycznej: Trotze_ndorta, Nea~dra, Wolffa, boc
ostatecznie wszyscy oni z „ nauczyciela Gerrnanji", Melanchtona,
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a istotnie najlepszym wyrazicielem danego systemu ~zkolne&o
b I Sturm, gdy tamci tylko wyks_zt~ltowah Je~no gorzej, drug.ie .
1{ ie· od Sturma, z późniejszych z~s me :,v~pommał _n~. o_ de_Ia Salle u.
crtuiemy przykładowo tylko' naJważmeisze pomm1ęcia_ I ~owody
wstrzemięźliwości autora. 0ożnaby się z autorem . spierac o to
czy owo pominięte nazwisko, o tę czy ową teofJ~- Wszelakr,
ostatecznie wskutek nałożenia sobie surowego "_Vędz1dł_a. p_od tym
względem, zyskały dzieje wycho~ai:rn na przejrzystości 1 wyra
zistości, gdyż za to epokowe teor]e I syste1'.1y pe~agog1czne, np.
Komeńskiego, Locke'a, naszego Trentowskiego 1 1~. wyłożone
zostały istotnie wyczerpująco _1 zil~stro_wane _bogatem1, _nieraz JUŻ
nie cytatami, ale wprost ~yp1~am1 z ich _dziel: Ta_k "_Vlęc zasada:
non multa, sed multum, swięci w układzie książki tn_umfy .. _ ·

. Czwartą zaletą i - powiedzmy: . mocną, na_1mocmeJszą
stroną dzieła prof. Kota są katty poswięcone polslo_~mu szkol
nictwu i wychowaniu i polskim teoretyk_om e?ukacJI,- _ Pr~ed~
wszystkiem zajmują te sprawy prawdziwie lwią częsc książki,
bo na 649 stron tekstu około 270 stron, nie licząc napomknień

. po innych miejscach, a więc niewiele mniej, ·niż połowę. Do tego
informacje owe i charakterystyki są w przeważnej części orygi
nalne, bo są rezultatem samodzielnych. badań prof. Kota, jak
wiadomo autora kilku źródłowych monografij z dziejów szkol
nictwa polskiego (że przypomnę tylko studja o szkolnictwie pa
rafjalnem małopolskiem, o szkole lewartowskiej, pińczowskiej,
o poglądach wychowawczych Modrzewskiego). Mało tego, że są
oryginalne, ale nadto w pewnych kwestjach, więc np. jeśli cho
dzi o genezę i treść reformy Komisji Ed. Nar. przynoszą one
w obszerniejszem oświetleniu niezbite (mimo rozpraw J. Lewi
ckiego) dowody, że K. Ed. Nar. jest naprawdę w znacznej czę
ści nie tY,lko "dziełem Wieku Oświecenia" (tytuł oczekiwanej
monografji prof. Kota), ale wprost dzieckiem reformy edukacyj-
nej franc~ski~j, która we Francji teoretyczna tylko, u nas zy- J

skała_reahza~Ję. Stąd to ~o owy_ch części „Historji w y c h o- ·I
w~~ 1.a". l~azdy, ktokolw1~k ~aJmować się będzie dziejami pol-
skiej m)'.sh ~ycho~vawcze;, me _tylko sięgać będzie mógł, ale
wprost s1_ęgac będzie m_~s1~ł po mformacje z pierwszej ręki, źró-
dłowe, rneraz na rękopiśmiennych oparte materjałach.
. Takie są niew_ątpl_h~e, niezaprzeczona zalety dzieła. A wady
1 błędy? W drob1:1ut~1eJ ~1erze. napomknięto O nich powyżej;
może zn_alazlob~.się ich rneco więcej, ale tylko w szczegółach,
gdy1:Jy się. uwz1~c na sko~trolowame tej czy owej daty, tej czy.
owej na_zwy, _lej czy ow_eJ cytaty; natomiast jeśli chodzi o od
tworz_eme idej pr:ewodn1ch pedagogicznych teoretyków czy sy
stemow, czy sz~oł, c~y ~gr_omadzeń zakonnych, to są one od
t~orzone rz~telm~, w1er111e 1, co najsympatyczniejsze, bezstron·1
1
1
1
1e,_ ~ez amm~Zjl, ze sprawiedliwem wskazaniem zalet z W)'·
m1ęc1em błędow · ale · · · · · · '- . . , . naiczęsc1eJ ogramcza s1ę· autor do pro-steo-o relerowama o tle możn ' · ·b · · · · Jt O

• ' . osc1 naJ ardz1eJ wyrazistego I p a-
s ycznego, sąd zostawia czytelnikowi. Dlatego może się do tej
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książki_ zwrocie z pełn~m zaufaniem ni~ tylko uczeń seminarjum,
dla l~torego_ we wstęp~e przedewszystkiern przeznacza ją autor,
(<;hoc bod~J czy dla m~go ona nie za obsz_erna), ale i nauczy
ciel, ale 1 ?tudent un~wersytetu czy studjurn pedagogicznego,
ale nawet 1 początkujący badacz naukowy dziejów pedagogji
naszej i obcej, jako do podręcznika naukowo pewnego, boć
działy pedagogiki zagranicznej, choć przeważnie nie są owocem
samodzielnych badań autora, przecież oparte są o podobne pod
ręczniki obce, ale najlepsze. jak choćby o wymienione we wstę
pie przez autora, dzieła· Bartha, Paulsena, Compayrć'go.

Tak więc „Historja wychowania" prof. Kota jest
i pozostanie pewnie na długie lata w naszej literaturze history
CZ110-pedagogicznej podręcznikiem zaiste pomnikowym, zwła
szcza, gdy zostanie pomnożona o (zapowiedziane) ,,wypisy źró
dłowe z dziel najwybitniejszych pedagogów oraz z dziejów naj
bardziej charakterystycznych objawów w zakresie praktyki wy
chowawczej", gdyż przypuszczać należy, że przy naszym bardzo
niskim stanie badań naukowych w dziedzinie historji wychowa
nia, zwłaszcza obcego, nie wnet ktoś odważy się „wziąć po
Bekwarku lutnię". Stanisław Tyne.

Bogdan Nawroczyński : ,, Uczen i klasa". Zagadnienia pedagogiczne
związane z nauczaniem i organizowaniem klasy szkolnej. (Komisja Pedagogiczna
Ministerstwa W. R. i O. P. Oddział Pedagogiki Ogólnej, Nr. 3. Warszawa. Skład
Główny w Książnicy T. N. S W. 1923 IV+ 326).

Niewątpliwie jedna to z najpoważniejszych prac pedagogicz
nych, jakie się u nas w ostatnich czasach pojawiły. Złożyły się na
nią rozległa znajomość literatury zagranicznej, duże doświadczenie
praktyczne, ścisłość rozumowania i bardzo jasny wykład. Zalety
to niepospolite, zwłaszcza w naszej literaturze pedagogicznej,
w której tak często spotykamy się bądź z teorją niepopartą
znawstwem rzeczywistego życia, bądź z praktyką pozbawioną
teorytycznego pogłębiania, bądź z brakiem ścisłości logicznej
i · metody naukowej, bądź wreszcie z wykładem mętnym, lub
napuszonym i frazeologicznym. .

Nie znaczy to, by dzieło Nawroczyńskiego było bez błędów
i usterek, a nawet poważniejszych· nie budziło zastrzeże ń i to
zarówno pod względem wyrażonych w niem tez i poglądów, jak
i pod względem kompozycji. . .

Przejdźmyż treść dzieła: w . rozdziale ws!ępny~ om~~ia
autor dwa prądy w pedagogice wsp?lczesneJ panujące, m_1anow1c1e:
i n dy wid u a I isty cz ny i soc Ja I n_y!. wywo_d_ząc ich g_enezc;
z zarysowanych krótko lecz zwięźle dz1_e1ow myśli pedagogiczne]
oraz warunków i ideałów spolecZ11ych 1 kulturalnych. W czasach
nam współczesnych ujawniła się z jednej stro~.Y -:- m. i. po~
wpływem tak silnie rozwijającej ~ię ~sycholog11 1 pedagog~k1
doświadczalnej - tendencp mdyw1dua!1stycz_na, pr~echo_dząc~ me
raz w skrajność, z drugiej zaś badania etmczne 1 socjologiczne
oraz skład warunków ekonomiczno-społecznych wywołały tendencję
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wręcz przeciwną tj. społeczną. ~bie je rozpatruje aut~~, wykazując,
ich jednostronność i mot)1wosc a__ nawet konieczność zespolema
ich na terenie wychowania Częsc t_ę z~myka _ba~.?zo rozu_mny
rozdział pt. ,.Ideały s w ob_ o~ y 1 ro w~ os c 1_ , . w ktorym
autor rozważa powyższe za~adm~ma ze_ stanowiska wc_1ąz _akt~alny~h
haseł politycznych liberalizmu 1 egal~t~ry~mu, znajdując )edyme
ich rzetelne rozwiązanie w komprom1s1_e i. w trzecie~ hasie. Re
wolucji Francuskiej tj. ~ra!erstwi~. N~ Jęz_yk P,~dagogi_czny tloma
czy się to hasło - me jako „idem cuique , lecz Jako „suum
cuique" tj. jako umożliwienie każdemu, bez wzg\ędu na uro
dzenie, pochodzenie, majątek i t. d. maximum rozwoju przyrodzo-
nych zdolności. . ..

Pomijając „Zako11czenie", streszczające całos_c pracy oraz
Resurne" francuskie i „Dodatek", zawierający ankietę na temat

życia społecznego w klasie, praca właściwa skł~da się _z dwu części,
mianowicie: części I pt. ,.Formy n a ucz a n I a z b I or owego"
i części Il pt. ,.Organizacja klasy szkolnej".

W części I najesencjonalniejszym jest rozdział I pt. ,, I< las a
szkolna grupą społeczną". Chodzi o to, że szkoła ma
do czynienia nie z jednostką tylko, lecz przeważnie ze zbiorem·
jednostek, zorganizowanym w postaci klasy szkolnej. Otóż klasa
szkolna przedstawia · nie mechaniczny agregat jednostek, lecz
raczej pewną wyższą organizację społeczną czyli, jak ją autor
nazywa, ,.grupę społeczną, posiadającą pewne swoiste właściwości
psychiczne, które - rzecz jasna - należy zbadać, jeżeli oparta
na nich praca naukowo-wychowawcza osiągnąć ma należyte re
zultaty. Powołując się na dotychczasowe badania i wyniki
,.psychologji etnicznej" i „kryminologicznej", stara się autor wy
kazać odrębność klasy szkolnej jako „grupy", poczem przechodzi
prace z dziedziny tej ;,psychologji międzyjednostkowej", poświę
cone naszemu zagadnieniu (np. Moede .Experirnentelle Masseu
psychologie") i omawia rozwój świadomości zbiorowej klasy,
po części na podstawie urządzonej przez się ankiety.

. Niech nam wolno będzie tu już zaznaczyć: 1) że autor
mimo nader obfitą argumentację nie dość dokładnie wyjaśnił
organizację społeczną klasy ani też nie zanalizował krytycznie
dotychczasowych względnie nie podał odpowiedniejszych metod
badan_ia tejże; 2) że, cytując wielu innych autorów, przez prze
oczerne czy nieświadomość, nie wspomniał o 'moich skromnych
pracach, w których - bodaj czy nie po raz pierwszy w naszej
literaturze _pedagogicz_nej - omawiałem zagadnienie psychołogji
i pedagogji zbiorowej - w sposób miejscami dosłownie prawie
anty~ypujc\CY pog!ądy Aut~ra (Por. .Psychologja i patologja włó
częgi w wieku dziecięcym 1 mlodzieńczym " (Lwów, Nakl. P. Tow.
Ped .. ! 914), ,,O wiedeńskiej młodzieży szkolnej i nurtujących
w mej prądach" (Szkoła Polska, Wiedeń l 9 ł 5), ,,Zagadnienie
p~ychologJ1 zbiorowej w szkole" (Ruch Pedagogiczny 19 l 9), ,, Gra
mee metodyczne psychołogji i pedagogiki doświadczalnej" (Ruch·
Pedag. 19 I 9), ,, Krytyka podstaw pedagogiki indywidualistycznej"
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(Ruch . Ped. 1920), "Szkoła wychowawcza" (Ruch Ped. 1921)
i „ Gmma ~zkolna ". (Ruch P_ed. 1922). Wspominam o tern nie tylko
ze względow osobistych, me tylko dla skorygowania twierdzenia
Autora, że „dotychczas nie zawsze nawet zdawano sobie nale
życie sprawę z istnienia" klasy, jako odrębnej organizacji zbio
row_~j, le_cz także dla o~alenia w _bilansie. naszej literatury po
ZYCJI, którą Autor aroguje wyłącznie dla literatury zagranicznej;
3) jak z tego i z następnych rozdziałów wynika, Autor nie dość sze
roko pedagogicznie wyzyskuje moment zbiorowej organizacji klasy,
skoro rozpatruje jedynie czynniki i prace intelektualne (naukę),
po~ija zaś czynniki inne,· jak np. emocjonalne, tak niesłychanie
doniosłe dla wychowania w ściślejszern znaczeniu. W wspomnia
nych pracach te właśnie czynniki podkreślałem głównie, idąc
w ślad za nieuwzględnionym zupełnie przez Autora Foersterem,
który znowu niemało korzysta w tym względzie z znakomitych
doświadczeń pedagogiki społecznej, amerykańskiej i angielskiej,
i jak mało kto drugi pogłębił psychologję zbiorowości szkolnej
i jej znaczenie pedagogiczne - me tylko dydaktyczne, lecz ogól
nie wychowawcze. Ten brak w pracy Nawroczyńsldego pozostaje
niewątpliwie w związku z zbyt jednostronną tendencją do oparcia
pedagogji wyłącznie niemal lub głównie na psychologji ekspery
mentalnej, dla której, jak widać , żywi kult przesadny. Przejawia
się to i w następnych rozdziałach tej części, w których Autor
rozpatruje zagadnienie nauczania masowego i jednostkowego.
Zwalczając teorję obniżającego wpływu masy na jednostkę, stara
się Autor zapomocą wyników badań obcych i własnych ekspe
rymentów stwierdzić , że praca zbiorowa wpływa dodatnio na
podniesienie ogólnego poziomu pracy, .szczególnie zaś na pracę
uczniów słabszych, bo przyznaje, że zdolni na tem tracą . Na tej
podstawie i na podstawie krytyki dotychczasowych metod nau
czania jednostkowego domaga się Autor n a ucz a n i a mas o w o
i n dy w i du a I i z ującego, przyczern indywidualizującą pracę
nauczyciela przesuwa na godziny pozalekcyjne. I tu, 'jak wszędzie,
daje Autor bardzo cenny przegląd historji badań, stanowisk i prób
z szerokiem uwzględnieniem zagranicy.

Czy jednak rozwiązanie, proponowane przez Autora,_ ~noż
liwe jest do spełnienia w naszych warunkach? Czy cel swoi 1~a
prawdę zdolne jest osiągnąć? A dalej: czy owe. eksperymenty,
robione zapomocą metod nazbyt uproszczonych _(Ja!~ np. metoda
Bourdona) i w warunkach zbyt sztuczn?ch nadają się do odtwo
rzenia „psychologji masy" i stosunku Jednostki do masy?. Czy
przytoczone przez Autora P:zyklady dowodzą p~wszec\111osc1 ?.~
datniego wpływu masy na J~dn_ostkę _? _Czy wogole "zb1browosc ,
,,dusza zbiorowa" nie jest p0Jęc1e111 111eJednoznacznem zgoła z me
chaniczną wielością wspólpra~ujących, lecz_ pewną specyficzną kon
stelacją psychiczną , do której wytworzenia potr~_eba. ~pecJah1ych
warunków? Czy nie te warunki dopiero wpły_1~1aM z,1sad~1czo na
rodzaj owej konstelacji? v.:szakże ten_~am zb1?r_ lu~z1 moze siwo:
rzyć masę o najrozmaitszej konstelacji psychicznej - dodatniej
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i ujemnej. A dalej wszak praca, jej temp_o i jakość z_ależą nie
tylko od faktu: jednostka czy masa, _lee~, Jako _akt woli, uza_Ież
niona jest - poza stałerni dyspozyc1am1 pracuJą~eg_o - ogolną
i specjalną jego dyspozycją momentalną. W,r_es~c1e I to, !e wy_
niki eksperymentu Autora i Moedego odnosić się m?gą jedynie
do pracy mechanicznej. Szkoda, że w wysnuwaniu wniosków, nie
raz zbyt apodyktycznych i zbyt ~ogólnion_ych1 nie poszed ł Autor
za własną mądrą maksymą, że „1m więcej nairozma1tszyc~ _czyn
ników wywiera wpływ na jakieś zjawisko, tern ostrożniejszym
trzeba być z uogólnianiem wyników badań _nad n!e!Il P?~zynio
nych" (str. 97). Zresztą sam Autor wyraża się gdz1e1(1dz1eJ scep
tycznie o wartości samego eksperymentu psychologicznego, r~
dzą_c uzupełnić go eksperymentem pedagog1c~nyn:, . o~serwaci_ą .

. oraz innemi metodami. W danym wypadku, jeżeli idzie o dzi
siejsze warunki nauczania masowego w szkołach, Autor ma oczy- ,
wiście najzupełniejszą rację, domagając się, by nauczanie ma
sowe łączyć, jako z przeciwwagą, z indywidualizującem. Czy jed
nak temsamem wychowanie jednostkowe - dziś zresztą w prak
tyce wyjątkowe - zasługuje, jako takie, na potępienie? I czy
tylko ze względu na wyniki nauczania? Zwłaszcza, jeśli metody
jednostkowej nie utożsamimy z „odpytywaniem"? I czy w ten
sposób różnica między metodą jednostkową a indywidualizującą,
słuszna z pojęciowego punktu widzenia, w praktyce najczęściej
nie upada?

Wogóle mam wrażenie, że mimo cennego podkreślenia mo
mentu zbiorowości klasy i tendencji do ścisłego ujęcia go za
pomocą eksperymentu, zagadnienie to nie zostało jeszcze zgoła
wyczerpane i nie stanowi dostatecznej podstawy do oparcia na
nim daleko idących wniosków pedagogicznych, o ile one i skąd
inąd nie godzą się z wynikami dotychczasowych doświadczeń
pedagogicznych.

Powyższemi zagadnieniami zajmuje się rozdział II.: ,,Nau
czanie jednostk?we czy masowe?", rozdz. Ili. p. t. _,,Badania eks-

. perymentalne" 1 IV. p. t. ,,Nauczanie masowo-indywidualizujące", _,
przynoszące pozatem doskonale informacje o rozwoju i współ
czesnym stanie odnośnych kwestyj i badań .

. _Autor pragną! z części I. uczynić podstawę teoretyczną dla
cz_ęscill. p. !· ,,Or g a _n _1 z a_ c Ja k I_ asy _szk o 1 n ej". Niewątpliwie
między . obiema częs_c1am1. 1stm_eJe związek logiczny: bo skoro
n~uczan_1e_. ,,masowo-111dyw1duahzujące" jest tylko „przykrą ko
~1ecznosc(ą" "".'obec „masy"_ uczniów, zebrane] w 'jednej klasie
1 _zl_ożoneJ z Jednost~k o . r~żnych stopniach i rodzajach uzdol
men, to konsekwentnie dązyc należy. do stworzenia korzystniej
szyc\1 w~r~nkow pra~.y w szkole i rozwoju jednostek, t. j. do od
powiedniej orgamzacJ~ klasy._ W ten sposób przechodzi Autor do
tak ważn~go zagadnlema, Jakiem. jest „dobór pedagogiczny".
t.'.11mo to J~dnak z _punkt_u. widzenia układu książki nie odnosi
się. wr~żema, że obie częsc_1 koniecznn, należą do siebie, a raczej
takie, że Autor sprzągł dwie mewątpliwie powiązane, lecz zasad-
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niczo samodzielne rozprawy. I jeżeli część I. budzi - mimo bar
d~o wiel_u . wybitnych zalet.- . peV:'ne zastrzeżenia, to część Il.
me budzi ich wcale. Przeciwnie, Jest to znakomita i ze stano
wiska dzisiejs~ej wied~y i praktyki wyczerpująca monografja do
b_oru ped~gog1czne_go I opartej na nim organizacji szkoły. W pię
cm rozdziałach daJe Autor doskonały rozbiór pojęcia doboru
i· ~ e ~o. h _is t ~ r j ę (rozdz._ V. p. t. "Dobór pedagogiczny, jego

. pojęcie I historja"), dowodzi potrzeby i możliwości do
bor u pe d. (rozdz. VI), zbijając nader trafnie tak częste a naj
częściej z niezrozumienia i nieścisłości .plynące zarzuty przeciw:
ników, następnie (w rozdz. VII) podaje wyniki własnych badań
eksperymentalnych nad pracą grup selekcjonowanych
i mies z a ny c h, stwierdzając absolutną wyższość pracy grup
selekcjonowanych (zresztą oczywista), dalej kreśli ·"próby ur ze
ezy wistnie n i a doboru pedagog i cz n ego" (rozdz. Vili),
najobszerniej znany ,;system Mannheimski", przyczem . bardzo
przekonywująca oddziela selekcję w szkole powszechnej wedle
st op n i a uzdolnienia od selekcji w szkole średniej wedle ro
d z aj u uzdolnienia i kierunku zamiłowań. - Rzecz jasna, że
po drodze napotyka Autor cały szereg problematów bardzo trud
nych, których rozwiązanie może być na razie tylko ogólne i pro
wizoryczne, tak np. problemat rodzajów, czy typów uzdolnień,
ich korrelacji, stosunek uzdolnień intelektualnych do ogólnej
struktury indywidualnej itd. - W rozdziale ostatriim (IX) - na
pisanym i z literackiego punktu widzenia świetnie - podkreśla
Autor konieczności przeciwstawienia a raczej złączenia z proce
sem różniczkowania jednostek i szkól - procesu całkowania a to
przez „jedność szk o 1 n i et w a z róż n i cz ko w a n ego"; tak
nazywa Autor syntezę szkolnictwa, odpowiadającego na każdym
stopniu konieczności selekcyjnej, z drugiej zaś łączącego wszystkie
te stopnie w jedną organizację jednolitą, stwarzającą jak najlepsze
warunki do posuwania się z stopnia na stopień, a zatem jak
najlepsze możliwości rozwojowe dla dzieci wszelkich kategoryj -
zarówno ze względu na nie same, jak i· na dobro społeczeństwa
i narodu. Dla nich to bowiem zagadnienie to posiada niezmierne,
u nas niedoceniane jeszcze znaczenie, jako zekonomizowanie lub
też, jak Autor mówi, zety' z o w .a n ie owych najcenniejszych
energij, jakiemi są energje ludzkie. ·

Poddając krytyce dotychczasowe projekty organizacji na
szego szkolnictwa, Autor przedstawia własny projekt, oparty n_a
systemie Mannheimskim i uzmysławia go na dwu bardzo przej
rzystych tablicach. Przy_ ta~licy 19. n~1_leżal~by tylko -:-. jak są
dzę· -- ciąg B i C graficznie podnieść o Jeden stopień celem
uwydatnienia. porządku i ilości lat, - a z kl. V ciągu B. umoż
liwić przejście także do. kl. VI ciągu A; szlw~a także_,. ż~ :4utor
uwzględnił tylko szkolnictwo p_owsz~chne,_ a me dal rowruez pro
jektu organizacji szkolnictwa sred~1ego I wyższego celem una-
ocznienia „jedności" całego szk~l111ctwa narodowego. .

Tyle o części II, która - Jak powtarzam - stanowi pracę
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doskonale zbudowaną i stanowić będ~i~ pods!awę do _wszelkie~
dalsz eh u nas na tem polu r~zważan· 1 badan. Obyż I w naszej
orga~zacyjnej pra_ktyce stała się platformą dla płodnych poczy-
nań i udoskonalen ! ...

Wkońcu pozwolę sobie zwrocie u~ag:ę na zauważone prze-
zemnie błędy drukarskie i niedopatr~ema Językowe:

w tymsamym cytacie z książki Moedego ,,_E~per. Massen.
psychologie" (str. 33 i 83) pod~ne Jest dane. miejsce raz Jako

..znajdujące się na str. 3, a drugi na st_r; 5." · . . "
. Str. 67 (1 wiersz z dołu) ,, przepusc~y zam. ,, przypuscm)' .
Str. 85 (7 · w. z· góry) ,,chodziło mnie" zam. ,,chodziło m1".
Str. 131 (10 w. z góry) ,,wględ~1ą" za1!1· .. ,,względną". _.
Str. 245 (15 w. z góry) ,,wyprobowame zam. ,,wyprobo-

wania". .
Str. 249 pomyłka rzeczowa : zaczątk_i_ szkoły realnej powstały

nie w XVIII w., lecz już w XVII w Anglji.
Str. 281 zamiast „klo nastaje na potrzebę doboru pedago

gicznego" czy nie lepiej: ,,kto' domaga się", bo „nastawać na
coś") (bodaj czy nie germanizm) znaczy „godzić w coś".

Str. 287 (21 w. z góry) ,,drogę" zam. ,,drogą" ; w uwadze
angielskiej pod kreską zam. ,,hehind" - ,,behind".

Str. 307 (14 w. z góry) ,,lwi" zam. ,,tkwi".

Rekapitulując: wyrazić należy szczerą radość z pojawienia
się tego na poważną miarę zakrojonego dzieła · pedagogicznego
polskiego, oraz wdzięczność dla Komisji Pedagogicznej Mi~.
W. R. i O. P., · za jego wydanie. Drobne usterki zgoła nie obni
żają zasadniczej jego wartości, pe~ne zaś nieodzowne zresztą
jednostronności czy niedociągnięcia t!ómaczą się częścią ogrom
nemi trudnościami, na jakie natrafia u nas naukowa praca peda
gogiczna, częścią zaś wyraźną, skrystalizowaną postawą autora
wobec zagadnień pedagogicznych wogóle, nieodłączną od wszel-
kiej wybitniejszej indywidualności. Józef Mirski.

Kronika pedagogiczna.
Program wakacyjnych kursów uniwersyteckich. Tegoroczny IV-t_Y

W._ K. !J· n_a Pon_1orzu odbędzie się w Wejherowie. Wykłady rozpoczną się
d111a 3 lipca 1 trwać będą do 30 lipca. A) Cykl pomorski. Proi. uniw. Dr. Sta
nisław Pawłowski (Poznail): , Bałtyk i jego znaczenie". Prof. uniw. Or. Kazi
mierz Ro_upert (Kraków): .Szuta roślinna Pomorza i Bałtyku". Prof. uniw. I?r·
Michal Siedlecki (Kraków): .Schcmaty budowy głównych typów państwa zw1~
r~ę_ccg?" .. Prof:_~mw. Dr. _Antoni Jakubski (Poznań): ,. Główne problematy dzi
s1eJSZCJ b1~log11 . Dr. Witold Kulesza (Poznań): .Ochrona przyrody w Polsce,
ze szczegolnem uwzględnieniem stosunków w Poznańskiem i na Pomorzu"•
B) Dział filozoficz110-1?edagogiczny. Prof. uniw. Dr. Florjan Znaniecki (Pozna!·1):
.Socjologtczne podstawy _wychowania". Prof. uniw. Dr. Władysław Ta!arldew1c~
(Warszawa): ,. Wychowania estetyczne". Prof. uniw. Dr. Stanisław Blachowslo
(Poznań). ,.Główne zag,!dnienie psychologiczne w pedagogice i dydal!tyce" ·
Prof. urmv. Dr. Jan Stanlslaw Bystroń (Kraków): ,.Z zagadniei1 psyclmlogjl spo_
l_eczn,ci ":. Dr. Henryk Rowid (Kraków): ,Współczesne prądy w pedagogice". Pr~)·
11. Radlińska: .Dświata dorosłych, jej istota, zadania, instytucje i metody ·
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C) Dział humanistyczny. Prof. Bolesław Pochmarski (Kraków): .Drarnat naro
do~vy Slow1;1c~ic~o.". "Prof. uni\~. Ot. Tadeusz Sinko_ (K~aków): •Tajemnice arcy
dzieł Wyspiańskiego . Prof. umw. Dr. Wacław Sobieski (Kraków): .Po powsta-
niu styczniowem". ·

Program wykładów na VII. Wakacyjnym Kursie Uniwersyteckim w Za
kopanem (od 2-go do 28-go sierpnia I924). A) Cykl tatrzański. Prof. Akad. Górn.
Dr. Walery Goetel (Kraków): .Zasady geologji tektonicznej i powstanie Tatr".
Prof. uniw. Dr. Ludomir Sawlcki (Kraków): .Modelowanie gór (ze szczególnem
uwzględnieniem Tatr)". Prof. uniw. Dr. Władysław Szafer (Kraków): .Ustrój
socjalny zbiorowisk roślinności tatrzańskie]". Prof. uniw. Dr. Konstanty Stecki
(Poznań): .,O roślinności Tatr". Prof. uniw. Dr. Michał Siedlecki (Kraków): .Sche
mat budowy głównych typów. państwa zwierzęcego". Prof. uniw. Dr. Edward
Niezabitowski (Poznań): .Życic zwierząt w Tatrach". Dyrektor Karol Stryjeński
(Zakopane): .Sztuka ludowa na Podhalu" i t. zw.•Styl zakopia ńsk!". BJ Dział
filozoficzno-pedagogiczny. Prof. uniw. Dr. Michał Sobeski (Poznań): _1-listorja
iilozofji greckiej". Prof. Dr. Bogdan Nawroczyński (Warszawa): .Pojęcie równo
ści w wychowaniu'. Dr. Henryk Rowid (Kraków): •Współczesne prądy pedago
giczne". C) Dział humanistyczny. Prof. uniw. Dr. Tadeusz Sinko (Kraków): ;ra
jcmnicc arcydzieł Wyspiańskiego". Prof. uniw. Dr. Jan Dąbrowski (Kraków): I.
.Polska i jej sąsiedzi". 2.•Poludniowa granica Polski i jej dzieje". Seminarja
i dyskusje. Temat: ,Ministerjalnc programy naukowe dla szkól powszechnych".
Zarząd W. K. U. przeznacza w rozkładzie zajęć tegorocznych Kursów w Wej
herowie i w Zakopanem szereg godzin na dyskusję w sprawie Ministerjalnych
programów naukowych w szkole powszechnej i w tym celu uprasza Słuchaczy
(Id) o przygotowanie referatów z 'zakresu poszczególnych przedmiotów nauki.

Wykłady i seminarja odbywać się będą codziennie z wyjątkiem świąt
i nicclzicl w godzinach przedpołudniowych od !J-1 w auli Państwowej Propa
gandy Nauczycielskiej w Wejherowie, a w Zakopanem w sali tamtejszego .Sokola"
(Rynek). - Wyci c cz ki.W związku z wykładami odbędą się pod kierunkiem pro
fesorów wycieczki naukowe i krajoznawcze. Na Pomorzu projektowane są wycieczki
do Gdyni, Oksywja, Gdańska, Oliwy, Sopotu, Pucka, Rzucewa, na Hel, do Kar
tuz, nad jezioro Zarnowlcckie i do przylądka Rozcwsklego. W Zakopanem od
będą się liczne wycieczki krajoznawcze ·w Tatry, a mianowicie na I-lalę Gąsie
nicową, do Czarnego i Zmarzłego Stawu, do Doliny Kościeliskiej, na Nosal i do
Doliny Olczyskicj, na Czerwone Wierchy i Gewonl, do Morskiego Oka. Zwie
dzenie Muzeum Tatrzańskiego im. Chałubińskiego nastąpi pod kierunkiem inż.
Stryjeńskiego, prof. Steckiego i prof. Zborowskiego.

Czeskie Seminarjum nauczycielskie. Szkoła nauczycielska w Cze
chach i Słowacji ma po staremu tylko 4 roczniki. Liczba przedmiotów nauko
wych i tam jest wielka, choć godzin tygodniowego zajęcia mniej, niż u nas.
Między scrninarjurn żcńskiem a męskicm różnica główna w tern, że kandydaci
uczą się obowiązkowo gry na skrzypcach, gdy kandydatki wolne są od tego
przeclrniolu zupełnie. Druga różnica dotyczy traktowania robót ręcznych: nie
wiasty ćwiczą się w nich przez pierwsze 3 lata obowiązkowo, chłopcy tylko
w 2 osla tnich i nieobowiązkowo.

W osnowie uderza usunięcie rcligji ze szkoły tej jako zawodowej, bo
tylko w pierwszym roczniku jest dla tej nauki 1 godzina tygodniowo poświę
cona. Przedmioty pedagogiczne wymienione s,1 na drugiem zaraz miejscu (u nas
na ostatniem), zaczynają ;ię już na Il. roku i mają ogółem 18 godzin (- 3, 5, 10).
Językowi ojczystemu - wykładowemu dano raz~m _godzin 18 (5 + 5 + -1 + 4),,
a wiec stosunkowo więcej. niż w polskich seminariach. Jest to zasadą wszyst
kich szkól średnich -czeskich, że mowie ojczystej daje się przednie stanowisko.
W gimnazjum lub liceum po 29 godzin w cale!!! studjum, Nauka języka obcego
jest tam nadobowiązkową (:3 + 3 + _3 + 2). _ lygodnmwa l~czba g~dz1n_ szkol
nych dla kursów męskich z nndobowiązkowcmt przcdrniotami wynosi I. 1 Il. po
32, na Ili. i IV. po 34, natomiast dla żeńskich po 31 na obu ostatnich.

Czeskie średnie szkoły. Czesi mają typy szkoły średniej, odziedziczone
po systemie austrjackim : gimnazjum (klasyczne),. realne g_imnazjum, reformo
wane gimnazjum realne, realna i liceum. Na :.eh!;J_ę wszędzie JJrzyp,_1da po 8 go
dzin w calem ośmioleciu, jako przedmiot wlduieje _z 2 godz111am1 _w !;lasach
1.-111., a potem z jedną godziną, tygodniowo w IV. 1. V., od VI. zas usunięto
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z· ro arnu,w programie języka ojczyst_ego znajduje się zapoznanie z glównemi na
rz~czfml ojczystemi, poznanie przez. literaturę ·obJ?wow k~It_ur)'. narodowej, bu
dzenie zainteresowania się kulturą !nnyc~ . narodo'Y slo_wiansk1cl1 •. Lekturę ca
l ś i Jitetack!ch rozpoczynają w klasie 3-cieJ. Wybor dziel zcs!aw1ony chrono
l~ ~cznie i składa się z utworów charakterystycznych dl_a epoki. W nauce kla
s ~znych języków .położono nacisk na gramatykę ~orow_nawczą, a w lekturze
d~ieł starych na ich wply1y na poto~nych. Nauczy~1elow1 _dano swo_b~dę wy
bierania tekstów i zalecenia _na. osobistą do~ową_ !el-turę, ~ziela \V łacinie młod
szej pisane n. p. pisma humamstow. W nauce !ęzykow nowozy tny~h zal_ccon~ zo~tała
metoda, łącząca gramatyczną z bezpośred_mą (naturalną). Din Cze~l10w Illcm1ccki
jest względnie obowiązkowym. Ustaw~~ maja 1923 prze~nacza ob~w1_ązko1:•e uczenie
języka państwowego w szkołach mntcjszościowych. a Języka ~(tore1Iwlw1ek mniej
szości tam, gdzie wykładowym jest państl_\'o:vy. Języka ~ranc~sk1ego_ uczy 14 rod?wi
tych francuzów. W 12 zakładach uczą się Języka angielskiego. Ciekawe, że Jako
obowiązkowy przedmiot jest rosyjski język w słowackiem real. gim n. w Turczańskim
św. Marcinie. W r. 1922/3 uczono się nadobowiązkowo: francuskiego w 46 uczelniach,
angielskiego w 47, rosyjskiego w 29_, wł?~)dego w~: serbochor:vackicgo w 18, po _I
sk ie go w 5, esperan~a :v_2. Nauka h1~toq11 geo~ra!Jl uwz,gl_ędllla_ na każd~m stopniu
rozwój republiki czeskiej I stosunek innych panstw do niej w różnych kierunkach.
W przyrodoznawstwie idzie nauka ku celom praktycznym, więc pracownic (ale nie
obowiązkowo), chernja fizykalna, przemysł chemiczny i tcchnologja chemiczna są
zwierciad łami, w które ta nauka się wpatruje. Do propedeutyki filozof. włączono
wykład tcrminologji filozoficznej i przegląd dziejów filozofji. Cwiczcnia cielesne
prowadzone są systemem sokolskim, ćwiczenia ciała -odbywa się i sposobem
wojskowym. Reformę szkolnictwa średniego Czesi dopiero przygotowują. Obok pro
jektu rządowego jest już duża i obfita literatura, zwłaszcza z charakterem publi
cystycznym. Projekt rządowy zmierza do przemiany szkół wydział. na przygoto
·wi.wczc do gimnazjum, czyli do średniej, mającej skrócony czas studjum. Byłaby to coś
niby nasza 7-klasówka powsz. i 5-letnie teoretyczne gimnazjum. Dr j. Mgr..
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Szkice z socjologji wychowania.
I,

Samorzutne wychowanie społeczne.
Działalność ·pedagogiczna jest działalnością społeczną,

tj. należy do obszernej dziedziny tych czynności ludzkich, których
przedmiotem są .Judzie w odróżnieniu od wszelkich innych czyn
ności (np. fizycznych, ekonomicznych, artystycznych), które usi
-lują wpłynąć na inne rodzaje przedmiotów (np. układy materjalne,
wartości wymienne, formy estetyczne itd.) Jako działalność spo
łeczna, wchodzi ona w zakres badań socjologicznych; to też
socjologja współczesna coraz więcej poświęca jej uwagi. Wyniki
tych badań nie tylko ważne są pud względem teoretycznym dla
socjologji jako nauki, ale zarazem przyczynić się mogą do sku
teczniejszego, niż dotychczas, postawienia i rozwiązania licznych
problematów praktycznych, · nader doniosłych dla technologji
i techniki wychowania.

Jedną z cech istotnych działalności pedagogicznej stanowi
bowiem to, że jest ona p I a n ową, tj. stawia sobie z góry
określone _zadanie do spełnienia, wyznacza zmiany, jakich za
mierza dokonać, świadomie szuka najskuteczniejszych środków
do osiągnięcia swego zamiaru, słowem, naprzód tworzy plan,
który następnie urzeczywistni mniej lub więcej dokładnie. Tern
różni się, ona od działalności bezplanowej, w _któr~j pow~ięcie
zamiaru i jego urzeczywistnienie nierozerwalnie się wiążą w Jeden
czynny przebieg, a której przykłady znajdujemy we wszy~tki~h
czynnościach, spełnianych instynktownie; lub z przyzwyczajenra.
Pod względem formalnym działalność pedagogiczna należy. więc
'do analogicznego typu w . sferze społecznej, jak praca rolnicza
lub przerrfysłowa w sferze materjal?ej lub p_raca ~au\co~a w dz_ie
dzinie przedmiotów idealnych, choc oczywrscie różni się od nich
całkowicie pod względem treści. · _ . .

Każda działalność planowa, ktora ma wielokrotnie podobne
zadania do spełnienia i wykonywana jest przez wiele osób, wy-
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rabia sobie ustalone reguły postępowania, ~gólne schematy, da:
jące się zastosować do wielu mni~j lub więcej podobny~h sytliacyl
praktycznych. Zbiór tych schematow naz~:-':'amy te c ~ n 1 ką d~neJ
działalności. W tern znaczeniu działalność pedago_g1c_zna pos1~da
swoją technikę, podobnie jak wyrahianie przedmiotów rnaterjal-
nych lub wytwórczość naukowa. _ , . . , .

Technika tworzy się z początku drogą prob_ 1 n~sla?ow~1-
ctwa. Jednostki mające rozwiązać pewne za_dame, p_ro~ ują ro~
nych sposobów postępowania; te sposoby, ktore w doswrnd~zemu
okazały się skuteczniejsze od inny~h, są pow_tarz~ne 1 naslad?
wane w danem społeczeństwie 1 przekazują się z pokolenia
w pokolenie. Niekiedy nowe próby, czynione z rozmysłem lub
przypadkowo, doprowadzają do zn:1ia~y ja~ieĘ?ś ~stalonegu sche
matu lub wytworzenia nowego; niekiedy jakiś rueznany schemat
przychodzi z zewnątrz, od_ i_nnego. spoleczeńs!wa, i zostaje przy_:
swojony. Tak więc, powoli 1 stopn_10_wo, techm~a podlega ~wolUCJI
i doskonaleniu. Przykładem techniki, powstałej tą drogą jest rze
miosło w starożytności i średniowieczu.

Na wyższym jednak poziomie życia umysłowego technika
rozwija się pod wpływem systematycznej teorji przedmiotów
i· stosunków, z któremi dany rodzaj działalności ma do czynienia.
Wychodząc z uogólnień naukowych, które odno.śny dział wiedzy
uzyska! niezależnie od bezpośrednich praktycznych celów, praktyk
szuka nowych i skuteczniejszych sposobów postępowania. nie
wiążąc się ustaloną tradycją. Ponieważ zakres uogólnień nauko
wych jest daleko szerszy i ścisłość ich większa, niż zakres
i ścisłość prób czynionych dla spełnienia określonych zadań
praktycznych, więc technika, oparta na nauce, może postępować
naprzód daleko szybciej i osiągać daleko większą skuteczność,
niż technika poprzednio wzmiankowanego typu. Przedewszystkiem
zaś nasuwa ona działalności ludzkiej n-owe zadania, których
możliwości bez pomocy nauki nie można było nawet sobie wy-
obrazić. Przykładem tego rodzaju techniki jest nowoczesna inży
ruerja. Tech n o I o g ją nazywamy tę dziedzinę myśli ludzkiej,
która stosuje wyniki wiedzy naukowej do rozszerzania i dosko
nalenia techniki.

Technika pedagogiczna dopiero zaczyna wkraczać w tę fazę
roZ\~oju, w której teorja naukowa jest podstawą praktyki. Peda
~og1ka nowożytna, stanowiąca właściwą technologję wychowania,
Jak prz_e~onamy się później, nie jest w stanie zadowolić naj
s~ron:meis_zyc~ nawet potrzeb praktyki wychowawczej i porównać
się me ~aJe_ ~1e tylko z inżynierją, ale nawet z taką np. medy
cyną._ ~,e JeJ, co prav.:d~, główną win_ę przypisać należy: naj
ważn(~Jszym powodem JeJ niskiego poziomu jest niedostateczny
rozwoj ty_ch ~au~ teoretycznych, na których jej praktyczne wska
zarna op1~r~c się muszą,. ~ więc psychologji i socjologji. Nie
moż~a JeJ Jednak całkowicie uniewinnić: faktem jest bowiem,
że me uwzględnia ona . dostatecznie tych, wprawdzie jeszcze nie-.
wystarczających, lecz Już w wielu razach cennych wyników."
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jaki_~h • dostarczają. nowsze badania, zwłaszcza w dziedzinie soejo
logJ11_). Przedewszystkiem zaś pedagogika nie zdaje sobie dosta
~ec~m7_ sprawy z. tego, _ż7 tylko socjológja może należycie wy
sw1e~l'.~ 1_st_otę działalności pedagogicznej, wykryć jej genezę,
okres_hc JeJ warunki, wyznaczyć Jej rolę w życiu spolecznem,
łącznie z etyką dopomóc do wskazania jej zadań i poddać
naukowemu ujęciu jej metody .

*
. *

Socjolog~, obserwującego· działalność· pedagogiczną, uderza
prz~?e:w~zystk1_em fakt, że dziala_lność ta stanowi. pewną tylko
cz~sc, nieraz _bard~o. ~robną, t~J .~asy wpływów społecznych,
ktorym od najwczesmejszego dzieciństwa podlega każdy osobnik.
ludzki i_ które zwykle w daleko większej mierze, niż planowe,
refleksyjne wychowanie. kształtują jego indywidualność. Jest to
zrozumiale. Planowa działalność pedagogiczna, nawet nie oparta

· na nauce; jest późnym wykwitem względnie wysokiej kultury;
powstać mogla dopiero wtedy, gdy wogóle już zakorzenił się
zwyczaj krytycznego zastanawiania się nad wlasnemi czynnościami
i gdy zwyczaj ten przeniósł się w sferę stosunków ludzkich, które
na niższych stopniach życia kulturalnego rządzone są wyłącznie
tradycją i nie podlegają krytyce. Ponieważ zaś dzisiaj jeszcze
w każdern cywilizowanem społeczeństwie reprezentowane są w po-
szczególnych dziedzinach kultury różne szczeble rozwojowe, od
najwyższych do tak niemal niskich, jak u tak zwanych dzikich
ludów, więc działalność pedagogiczna wszędzie stanowi tylko
względnie szczupłą nadbudowę na szerokiem podłożu bezplano
wych, bezrefleksyjnych czynności społecznych, których przedmio
tem jest każdy osobnik 'młodego pokolenia i których wpływ prze
możny urabia go i przystosowuje do jego społecznego otoczenia.
Ogól tych czynności nazywamy s a m or z ut nem wy c h o w a
h i em społeczne m. Socjolog, zastanawiający się nad dzia
łalnością wychowawczą, musi przedewszystkiem zdać sobie sprawę
z istoty tego samorzutnego· wychowania społecznego i oznaczyć
jego stosunek do refleksyjnej pedagogji i jego rolę w nowocze-
snym ustroju społecznym, ~ _ .

Charakterystyczne jest przedewszystkiem, że .podczas gdy
planowa działalność pedagogiczna różni się znacznie w różnych
społeczeństwach i różnych okresach dziejowych, samorzutne wy
chowanie społeczne jest .pod wielu względami zasadniczo po
dobne w grupach, nawet najdalej stojących pod względem ro
dzaju i_ stopnia kultury. Ogólnie mówiąc, polega ono na tern,.

I) Dopiero od kilku lat w Ameryce zaczęły się P:óby_ systematyczne_go
zastosowania socjologji do pedagogji. Ob.mp, F._Cl?w, Pr1nc1p_les of soc_10-
l o g y Ap p I ie d to Edu ca t i o n. Z europejskich prac wymienimy So z 10-
l ogi e d c s ·v o I~ s b 11 du n g swe s c n s p~d redakcją . Leopolda v. ~iesc:
{Monachjum 1921) Lepiej stoi sprawa monograficznych badan _nad r.oszczegolnem~
zagadnieniami pedagoglcznem!, rozw?ża~em1 w. sw1_et1_e socjologjt : wzorem lej

_metody jest wybitna praca Nawroczyńskiego Ucz en I k I as a.



148

że, I) osoby, należące do bezpośred~iego otoczeni~ młodego
osobnika, reagują ujemnie lub dodatnio _na każdą J~go c~yn
ność, która w jakikolwiek sposób wchodzi __w zakres ich zamt~
resowań; 2) osoby te przez swą _st~cznosc_ z ml.odym ?Sobm
kiem wprowadzają w sferę je&o dos_wiadcz~_ma p_ew1en zaso? war
tości kulturalnych, przez. swoją działalność zas dostarczają mu
wzorów do czynnego naśladownictwa. · . . . .

O ile tylko dziecko me Jest swiad01:me I kons~ln~ent~1e
odosabniane od swego środowiska - a takie odosabnianie, Jak
później zobaczymy, jest już pierwszym szczeblem :W. rozwoju pla
nowe} działalności pedagogicznej - jego czynnosci w wynikach
swych mają pewne znaczenie dla innych. Najczęściej jest to zna
czenie ujemne; czynności dziecka mają niepożądane dla. otocze
nia wyniki, skoro, rzecz prosta, nie jest ono od urodzema shar
monizowane z warunkami życia społecznego, ani też przygoto
wane do współpracy społecznej. Tak więc, krzyk jego przeszka
dza innym we śnie lub w pracy; w zabawach swych psuje przed
mioty, wartościowe dla innych; gdy chce jeść, nie liczy się z za
sadami ekonornji i prawem własności; w swej ciekawości i chęci
porozumienia wykrywa i zdradza. tajemnice starszych; szczerze
objawiając swe oceny, uraża· cudzą · miłość własną; w gniewie
lub w psotach krzyżuje cudze plany, i t. d. Każdy z tych czynów
wywołuje reakcję otoczenia, która zwykle· nie ma żadnych ściśle
pedagogicznych celów na widoku, nie zdążą do urabiania oso
bowości dziecka,. lecz conajwyżej usiłuje zapobiec powtarzaniu
niepożądanych czynności przez przywiązanie do nich ujemnych
skutków, nieraz -zaś poprostu wyraża chęć zemsty za uczynioną
przykrość lub szkodę. ,

Rozumie się jednak, nie wszystkie czynności dziecka są
ujemnie oceniane przez otoczenie. Niektóre z nich są takie, jakie
otoczenie uważa wogóle za pożądane u dorosłych swych człon
ków, lub też traktowane są jako zapowiedź społecznie pożąda
nych· cech charakteru. Te spotykają się ż zachętą i uznaniem
w różnych formach ze strony większości osób. Poza tern zaś,
dzi~cko jest wszak dodatnią wartością społeczną, przedmiotem
wyjątkowo przychylnego zainteresowania, przedewszystkiem dla
rodziców, na~tępn_ie dla innych osób najbliższych. Dla tych każdy
c:ynny przeJaw. Jego osobowości może być czernś dodatniem
~1ezależ_me_ od J_ego skutków, i dodatnie reakcje krzyżują się
1 kombinują z ujemnerrn, spowodowanemi przez szkodliwe dla
innych wyniki czynności dziecka.

. Za pomoc~ o~y~h ujem~ych _i_ dodatnich reakcyj otoczenia,
objawy usposobienia Jednostki nagięte zostają do warunków zbio- ·
!owego współżycia. ~sp_ółż~cie t~ jednak wymaga nietylko wza
J~mnego dostosowania _się indywidualnych skłonności, ale rów
rueż wspo\nego P?S!ug1wama się pewnym zasobem wartości kul
turalnych 1 pewnej Jednostajności myślenia i postępowania w po
dobnych _sytuaqa~h, ~tóra _nie jest bezpośrednim wynikiem jedno
rodnych instynktów biologicznych, lecz została wyrobiona przez
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d~u~_ie wieki k~lturalnego rozwoju, ustalona i przekazana w tra
dy91 społecznej, Każda g_r~pa społeczna ludzka; nawet najniżej
stojąca, posiada pewne ~m1~um kultury w .postaci języka i in
nych form. poro_zum1_ewa~1~. się, wy~worow. rnaterjalnych, narzędzi
wytwaraania, w1_erzen re~11;1jnych, wiadomości o otaczającym świe
cie, zwy_c_zajov.: t obyczaj?'-'."·. Każdy n<;>wy. czjonek grupy musi
przyswoic sob te te wartości t nauczyć się nterm posługiwać w taki
?am sposób, jak inni, aby móg ł spełniać swą rolę społeczną jako
Jeden z członków. · ·

· Udzielanie tego zasobu kulturalnego i tradycyjnych sposo-
bów postępowania odbywa się przeważnie nie za pomocą pla
nowego nauczania i ćwiczenia, lecz poprostu tak, że dziecko
obcując ze starszymi, uczy się posługiwać temi samemi · war'.
teściami, któremi oni się posługują, i tak samo, 'jak oni. O ile
zaś to samorzutne naśladownictwo nie wystarcza, otoczenie po
budza je i ułatwia, np. ucząc wyrazów mowy i użytku przed
miotów materjalnych; niekiedy zmusza do naśladownictwa, np. gdy
chodzi o obyczaje. I tutaj jednak najczęściej nie zauważamy żad
nego planu, żadnego ogólnie wytkniętego celu pedagogicznego
i świadomie dobieranych środków; pobudzanie i przymuszanie
do naśladownictwa odbywa się z chwili na chwilę, dla każdej
czynności po szczególe, przy pomocy najprostszych, bezrefleksyj- ·
nie używanych środków społecznego działania, jak zachęta lub
przemoc. Głównym motywem zdaje się być dążenie do tego, by
postępowanie danego członka było jak najpodobniejsze do po
stępowania innych.

W nowożytnych społeczeństwach cywilizowanych to samo
rzutne wychowanie społeczne dokonywa się głównie w trzech
rodzajach grup społecznych, częściowo krzyżujących się ze sobą,
do których młodociany osobnik należy. Są Io: 1) rodzina, 2) są
siedzkie i towarzyskie otoczenie starszych, 3) grupy rówieśni
ków. Rodzina, jak wiadomo, jest najważniejszą z tych grup pod
względem wychowawczym, wpływy rodzinne bowiem, działając
na osobnika od najwcześniejszego dzieciństwa, nadają wyraz spo
łeczny i skierowują na przedmioty kulturalne przyrodzony kom
pleks instynktów, Iem samem zaś warunkują wytworzenie się
podstawowych. przyzwyczajeń o_raz dają pierw~ze podłoże_ kult~
ralnego wyksztalcenia. Ol?cze_me starszyc~, t._ j. grup)'. ?ą~1edzk1e
i .towarzyskie, których rodz1:1a je~t w ~ewneJ_ ~terze częscią 1 skł~~
nikiem, rozszerza i dopełnia działanie rodziny, zwłaszcza w poz-

. niejszern dzieciństwie i wczesnej młodości, zm!-lszają_c jedn_o~tkę
do trud~iejszych przystosowań sp_ołecznyc~, dając Jej hczm~j~Ze
i bardziej złożone wzory do naslacto-:vania, często popr~w1aiąc
wpływ rodziny, jeżeli t_enż~ był zbyt J_ednost~onny lub 111~ ~a~
monizował z wymagamarm szersze~o sroctow1s~a. _Grupy rowies-,
ników wreszcie tworzone przeważnie dla wspólnej zabawy, act,

· grywają podwójną rolę. Z jednej strony młodzież ':"P_rowad~a
w nich w czyn to, czego się nauczyła od ~tarszych, ćwicząc się
indywidualnie i zbiorowo w przyszłem życiu spolecanokultural-
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nem; z drugiej strony zaś .w nich znajdują swój wyr~z _i wy
równują się przez tarcie wzajemne _te samorzutne dąż~~rn I ory
ginalne pomysły, które nie mogą się ~ależyc1e wyrazie_ w towa
rzystwie starszych, tym sposobem -zas _mł_ode poko)eme zacho
wuje pewną zdolność do zmian, bez której społec~enstwo każde
skostniałoby w nieruchomości na skutek konformistycznych wy
magań starszego pokolenia.

Otóż te trzy rodzaje grup s_pole~znych nale~ą. do. te~o sa
mego zasadniczego typu orgamzacy1n~go, chociaż ro~m~ s~ę
w szczegółach swej budowy. Co więcej, typ ten odn~JdUJe się
we wszystkich czasach i miejscach - u lndjan Ameryki, Murzy
nów Afryki, starożytnych Greków i Rzymian, nowoczesnyc_h Chi1~
czyków, Polaków lub Anglików. Je~t to ty~ tak zwanej przez
socjologów amerykańskich .grupy pierwotnej" - pierwotnej za
równo w tern znaczeniu, że znajdujemy ją u samych początków
życia społecznego; jako też, i przedewszystkiem, w tern, że od
nawiając się zawsze i wszędzie, stanowi ona pierwsze środo
wisko społeczne każdego osobnika.

Grupa pierwotna, to grupa, której wszyscy członkowie znają
się osobiście lub ·przynajmniej wiedzą o sobie nawzajem, w której
wszystkie styczności społeczne odbywają się bezpośrednio, na
drodze osobistego porozumienia i oddziaływania wzajemnego
współobecnych jednostek, i której więź społeczna opiera się czę
ściowo na tern oddziaływaniu wzajemnem pomiędzy członkami,
częściowo zaś na równie bezpośredniern działaniu całej grupy
jako konkretnego obecnego zrzeszenia na poszczególnego członka
oraz członka na grupę jako całość. Z tych właściwości wynika,
że pomimo różnic kulturalnych pomiędzy grupami pierwotnemi
wpływ, który życie w takiej grupie wywiera na osobnika, daje
się wyraźnie określić niezależnie od miejsca i czasu. Istnieje typ
członka grupy pierwotnej, najpełniej i najkonsekwentniej urze
czywistniony w społeczeństwach t. zw. dzikich, ale odnajdujący
się u każdego członka społeczeństwa cywilizowanego, w tej właś
nie mierze, w jakiej indywidualność jego ukształtowana została
przez samorzutne wychowanie społeczne rodziny, otoczenia są"
siedzkiego i· towarzyskiego oraz grup rówieśników. Rozumie się,

. że jednostka cywilizowana posiada też inne cechy, wyrobione
pod innemi wpływami, ale o tern później.

Typ członka grupy pierwotnej, wytwarzany przez· samo
rzutne wychowanie, zawiera w sobie te elementarne dążności
społeczne, które przywykliśmy uważać za powszechne dziedzictwo
"nat~ry ludzk(ej" i których posiadania mniej lub więcej świa
domie ocz~kuJemy od każ_dego spotykanego człowieka. Są to
~P- poczuci~ prz_y~ależn~śc1 do da?ej grupy, objawiające się w za
!nteresow~rt_1u ży~1em zb1or<;>w~m 1 spraw~mi! dotyczącemi grupy
J_ak_o cało_sc1_; chęć _poro~um1e~1~, udzielania mnym własnych do
świadczeń . 1 podz1~la~rn doświadczeń cudzych, wyrażająca się
w rozmowie, pra~meme harm_onji emocjonalnej, objawiające się
w sympatyzowaniu z cudzemi uczuciami i żądaniu sympatji dla
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własnych uczuć; żądza uznania, pobudzająca jednostkę do sta
rani_a się . o pochwały i podziw, do unikania nagan i pogardy;
chęć wspo_łdzrnł _ama,_ pr_owadzące osobnika do szukania poparcia
u mny_ch I I?Op1era!1ia mn_ych przy spełnianiu różnych czynności;
zaufa~1e, dz1~k1 ktor~mu Jednostka gotowa jest polegać na innych
1 .P?w1erzać 1m osobiste swe sprawy i wartości; konformizm, skła
maiąc)'. czło_nka_ grnpy d_o uznawania za dodatni sposób postę
P?Wama, kto~y mrn uznają za dodatni i t. d. Słowem, są to wszyst
kie te dążenia społeczne, które umożliwiają codzienne i "trwałe
współżycie wielu osobników, bezpośrednio stykających się ze sobą.

Poza tern, każdy członek grupy pierwotnej, który pod
wpływe_m samorzutnego wy~h?~ania społecznego przyswoił sdbie
tradycyjny _kompleks wart_o~c1 1 sposobów postępowania danej
grupy, posiada pewne minimum życia duchowego, które wy
starcza do bezwzględnego wyniesienia go ponad poziom zwie
rzęcości. Jakkolwiek różnić się mogą kultury poszczególnych
grup pierwotnych, życie duchowe ich członków obejmuje w każdym
razie pewien zasób zdolności zasadniczych: zdolność do plano
wego posługiwania się przedmiotami materjalnemi dla osiągania
względnie odleg łych, "wyobrażonych" jedynie celów, zdolność
do posługiwania się pojęciami symbolizowanemi przez wyrazy
mowy, zdolność do dopełniania rzeczywistości zmysłowej za
pomocą tworów wyobraźni i pojęć, którym bezpośrednio nie
odpowiadają żadne postrzeżenia, zdolność do podporządkowy
wania swych instynktów i przyzwyczajeń pewnym regułom po
stępowania, itd. Cale. to życie duchowe wiąże się jednak nie
rozerwalnie ze społecznern otoczeniem jednostki. Każdy akt,
w którym jednostka w tradycyjny sposób posługuje się przed
miotami kultury rnaterjalnej, każdy wyraz i pojęcie, każdy twór
wyobraźni, każda reguła postępowania posiada dla jednostki
społeczne znaczenie, kojarzy się z doświadczeniami współdzia
łania i porozumienia z innemi jednostkami, opiera się w jej
oczach na tradycji społecznej, odnosi się do sankcji zbiorowości.
W oderwaniu od życia grupowego, zainteresowania osobnika
ograniczają się do bezpośredniego zadowolenia potrzeb biolo:
gicznych ; wszelkie potrzeby kulturalne zależne są od styczności
z innymi. Badania nad społeczeństwami "dzikiem i", nad ludem
wiejskim w Europie dowodnie wykaz~ją tę ca!kowitą zależ_n~ść
życia duchowego członka grupy pierwotnej od czynmkow
ściśle społecznych. .

Aby należycie ocenić rolę ~ego _samorzutnego \~ychowama
społecznego, które osobnik ludzki odb1~r~ w grupach p1e~wotnyc,!1,
należy wziąć pod uwagę zna~e ~v dziejach przfkłady istot. wy
rosłych w zupelnem odosobnieniu od sp~łeczenstwa ludz!{~ego,
jak słynny Kacper Hauser, dwaj chłopcy htewsc,y. z XVI_! _wieku,
dziki z Aveyron,· dziewczyna. z Songi etc.1) Nietylko istoty te

I) Spis tych t. zw.•Homines fer1•·. podają Park i Burgess, lntroductlon.
to the Science of Sociology, Chicago 1922, str. 239-243 (Przekład polski w druku).
'\
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prawie nie wznosiły się ponad po~io~ zwierząt, lecz, co cie
kawsze, wszelkie wysiłki pedagogow I psycholo~ow_, aby _za
pomocą planowej działalności wychowaw~zeJ . rozwinąć w nich
normalne ludzkie właściwości, okazały się niezdolne do zastą
pienia owego samorzutnego wychowania,_ które~u każde ~iziec~o
podlega ze strony bezpośredniego swego sr~dow1ska. Choc _w me
których wypadkach planowe to wycho~ame ro~pocz~ło się si?·
sunkowo wcześnie (między 9 a 14 rokiem życia) me dał? się
w tych istotach wyrobić takiego usposobienia społecznego, ktoreby
im umożliwiło harmonijne współżycie z innymi, ich poziom
kulturalny zaś pozostał zawsze niższym nawet od najniżej sto-
jących ludzi normalnych. . . . . .

Być może, iż w tych wypadkach niepowodzenie pedagogow
było spowodowane zbyt późnem rozpoczęciem wychowawczego
działania; wątpliwem jest jednak, czy nawet najwcześniej rozpo
częta. refleksyjna pedagogja przy dzisiejszych swych metodach
potrafiłaby zastąpić całkowicie samorzutne wychowanie grup
pierwotnych. W każdym razie zaś faktem jest, że to ostatnie·
samo przez się wystarcza do podniesienia osobnika ludzkiego
z poziomu zwierzęcia na ten pożiom, na jakim znajdują się
członkówie t. zw. ludów 'dzikich oraz liczne miljony jednostek
u narodów cywilizowanych; przepaść zaś, która oddziela członka

- najdzikszej nawet hordy ludzkiej od zwierzęcia, jest jeszcze dziś
daleko głębszą, niż ta, która go dzieli od najwyżej cywilizowa
nego człowieka, który wyższość swą zawdzięcza temu, że jego
wychowanie nie skończyło się, jak u pierwszego, na bezrefleksyj
nych wpływach najbliższego otoczenia, lecz zostało dopełnione
przez planową pracę pedagogiczną.

Jednakowoż, pomimo że rola wychowania samorzutnego
w grupach pierwotnych jest tak wielką, wychowanie to staje się
coraz bardziej niewystarczającem z biegiem ewolucji kulturalnej.
Uwydatniało się to już nieraz w przeszłości, nigdy jednak w tej
mierze, jak w ciągu -ostatnich paruset -lat w społeczeństwach
zachodnich. Proces dziejowy z jednej strony przynosi ze· sobą
stopniowe zanikanie grup pierwotnych; tern samem zmniejszając
.zakres i osłabiając wpływ samorzutnego wychowania społecznego,
z drugiej strony zaś wytwarza nowe, coraz bardziej złożone
formy społeczne i systemy kulturalne, wymagające od ludzi takich
cech moralnych i umysłowych, jakich wychowanie w grupach
pierwotnych nigdy dać nie może.

?anik grup pierwotnych w społeczeństwach cywilizowanych
Stjlł się w ostatnich czasach przedmiotem bacznej uwagi ze strony
so~jologów. Rodzina dawniej wiązała się z systemem rodowym,
ktor)'. nadaw.al_ stosunkom rodzinnym doniosłość ogólno-społeczną,
pubhczny niejako charakter; obejmowała ona przytem wszyskich
k;e_wnych p~ ~bu 'stronach, do czwartego i więcej stopnia, Dzi
siaj, ~oz~ n_1ehcznemi_ przeżytkami, system rodowy poszedł w za
pom~1eme I stosunki rodzinne nabrały charakteru prawie wy
łącznie prywatnego, zależnego od. dobrej woli osobników; poza



153

tern, dalsze s_topnie _pokr~wieństwa są w praktyce coraz bardziej
1gno~owane I rodzina, Jak~ _grupa _ko!lkretna, sprowadza się
w wielu_ wy~ad~ach do rodziców 1 dzieci. Grupy sąsiedzkie i to-,
warz:ysk1e rowrueż tracą dawne· swe znaczenie. Tak np. w tra
dycyJny~h warun~a~h życia_ wiejski~go i małomiasteczkowego
mieszkańcy danej Jednostki terytorialnej - wsi miasteczka
gminy, . paralji - _o? uro~zenia ?O śmierci połąc~eni byli sto'.
sunkarni towarzyskiej wymiany zainteresowań i solidarności we
wspólnych sprawac~ -~ ka~dy osobnik, każda rodzina była pod
twardą kontrolą opmji ogołu. Tymczasem w wielkich miastach
sąsiedztwo· nie jest żadnym węzłem społecznym, stosunki towa
rzyskie są luźne i dowolnie dobierane, grupy towarzyskie tworzą
się i rozpadają z wielką łatwością; prócz tego, coraz częstsze
zmi~any miejsca zamies~kania przez rodziny i jednostki pozba
wiają nawet te grupy sąsiedzkie, które zachowały pewną spoist'ość,
trwalszego wpływu na członków. Rozumie się, że w tych wa
runkach i grupy dzieci-rówieśników mało mają dodatniego wy
chowawczego znaczenia, przeciwnie, często działają ujemnie,
stając na przeszkodzie i tak osłabionym wpływom starszych. Ten
proces rozkładowy grup pierwotnych uwydatnia się tern bardziej,
im silniejsze w danym kraju tętno życia, zwłaszcza w dziedzinie
ekonomicznej i technicznej; w całym świecie cywilizowanym
zachodnim jest on jednak dość posunięty naprzód, aby wywołać
poważne obawy na przyszłość. · .

Bezpośrednim bowiem wynikiem. tego osłabienia wpływu
grup pierwotnych jest fakt, że. coraz więcej osobników ludzkich
albo wogóle nie odbiera tego minimum wychowania społecznego,
które jest niezbędnem dla normalnego współżycia z innymi,
albo też, dostając się w późniejszym wieku do środowisk, w któ
rych grupy pierwotne zanikły, ulega szybkiej demoralizacji. Jako
przykład niedostatecznego wychowania społecznego przytoczyć
możemy większość młodzieży urodzonej i wychowanej w miastach
i ośrodkach przemysłowych; najskrajniejszym wyrazem tego stanu
rzeczy są dzielnice wielkomiejskie, w których ogniskuje się wy
stępek i zbrodnia. Wychodźtwa ze wsi do miast i z krajów rol
niczych do przemysłowych dostarcza niezliczonych faktów, po
twierdzających wniosek o demoralizacji jednostek, którym nagle
zabrakło regulującego i kontrolującego otoczenia pierwotnego,
w jakiem wyrośli. Z tych też względów zaznaczyliśmy poprzednio,
że typ członka grupy pierwotnej jest lepiej rozwinięty w spo
łeczeństwach dzikich, niż w cywilizowanych; to też poziom mo
ralności społecznej, jeżeli prz_ez nią rozumi~ć będziemy przy~to
sowanie psychiczne jednostki do _ wymagan sp,ołeczenstwa Jest
tam naogół znacznie wyższy. . . _ _ .. . .

Nawet jednak gdyby rozwój cywilizacji me_ prowadził do
zaniku grup pierwotnych i równorzędnego osłabienia samorzu_t
nego wychowania społecznego, w każdym rnz1e to ostatnie me
mogłoby wystarczać- w dzisi~iszych warunkach, gdyż_ czynn)'.
udział w społeczeństwie cyw11lzowanem wymaga od Jednostki
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zupełnie innych właściwości,. niż te, które wychowanie samo-
rzutne wyrobić w niej może. . . .

Przedewszystkiem bowiem to ostatnie obok wymienionych
poprzednio dążności, niezbędnych i po!ąd~nych dl~ k~żde~o
współżycia ludzkiego, rozwija a przynaimn!eJ toleruJ~ _1 takie,
-które miały swoją rację bytu w spole~ze~stwach 9z1k1ch, ale
w życiu społeczeństw kulturalnych okazują się szkodhw~. Spo!~
czeństwa dzikie są nieliczne i odosobnione; każde z nich obej
muje zasadniczo jedną tylko mniej lub więcej obszerną grupę
pierwotną rodzinę, hordę lub ród, na najwyższym szczeblu plemię,
złożone z paruset lub najwyżej paru tysięcy osób; w obrębie
plemienia wyróżnia się pewna ilość grup mniejszych rodzin,
rodów, stowarzyszeń. Otóż owe dodatnie, przychylne dążności
społeczne, jak poczucie przynależności, chęć porozumienia, pra
gnienie harmonji emocjonalnej itd. - obowiązują osobnika tylko
względem własnego społeczeństwa i jego członków. Względem
"obcych", tj. grup i jednostek poza obrębem własnej grupy
pierwotnej, samorzutne wychowanie społeczne nietylko nie wy
rabia dążności dodatnich lecz przeciwnie, popiera i zachęca
rozwój ujemnych, wrogich dążności, jak nieufność,. chęć walki
i szkodzenia, antagonizm, emocjonalny, którego najskrajniejszym
wyrazem jest. chęć zadawania cierpień itd.

O tyle właśnie, o ile typ grupy pierwotnej i wychowania
samorzutnego trwa w społeczeństwach cywilizowanych, te nega
tywne dążności społeczne są świadomie lub nieświadomie nadal
pobudzane, chociaż wyraz ich staje się nieco mniej jaskrawy.
Nie mamy potrzeby cofać się do wieków średnich. z ich antago
nizmami rodowemi, zawodowerni, terytorjalnemi, religijnemi. Dziś
jeszcze na każdym kroku nieufność, zawiść, obmowa, radość z cu
dzego nieszczęścia, złośliwa chęć szkodzenia itd. w życiu prywatnem,
wroga rywalizacja i nienawiść koteryj, sekt, partyj, dzielnic, klas,
narodowości w życiu publicznem dowodzą potęgi dążności ujemnych.
Szkolą zaś tych dążności jest nadal grupa pierwotna,gdzieprzekazują
się one z pokolenia w pokolenie, jeśli nie drogą świadomego
~aszczepiania w młodzieży, to przynajmniej w ten sposób, że mło
dzież postrzega i odtwarza postawy społeczne starszych.

Dopóki granica pomiędzy "swoimi" a "obcymi" była wy
raźnie zakreślona i między własną grupą pierwotną· a cudzemi
p_an?wal stały antagonizm, owe dążności negatywne w odnie
sieniu do .obcych" mog ły być społecznie użyteczne, przyczyniając
się do trwania grupy, byle jednocześnie osobnik mia! silnie
rozwinięte dążności pozytywne w odniesieniu do "swoich". Jedyna ·
komplikacja wyniknąć mogla niekiedy ze stosunku ciaśniejszej
grupy. wł~sn~j do obszerniejszej, np. rodu do plemienia. Ta
komplikacja Jednak dotyczyła jedynie stopnia bliskości węzła
społecznego; rod?wiec był bardziej "swoim" niż człpnek plemienia
p_oza rodem, ale 1 te_n ostatni w każdym razie należał do względnie
ciasnego kola .swoich-, którym wszyscy inni ludzie na świecie
przeciwstawiali się, jako "obcy".
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W społeczeństwach cywilizowanych jednak granice między
grup_ą "własną" a !,obc.ą" coraz bard.zi.ej się zacierają, gdyż
us(roJ sp.ołeczny staje się coraz bardzie] złożony i grupy, do
ktory~h- Jeden ! .ten sarn. osobnik należy, !ączą się i krzyżują
w najróżnorodniejszy sposob. Tak np. osobniki A i B należą do
różnych rodzin, grup towarzyskich i klas społecznych, lecz są
c~~on~arni tej sa11_1ej grupy t~rytorjaln~j (gm.iny lub miasta); reli
g1JneJ, zawodowej, narodowej. Oczywistern Jest, że nie mogą być
uważani za społecznie obcych i wszelkie wrogie antagonistyczne
dążności, jakie powstać mogą pomiędzy nimi z powodu np. ich
r~żni~ towarz1.skich lub klasowych, będą sprzeczne z wymaga
ma1:11 harmonii społecznej, jakie im stawia wspólna przynależność
do innych grup. Wprawdzie związek ich nie może być tak bliski,
jak związek członków dzikiej hordy, rodu lub plemienia, 'lecz
w każdym razie musi być zasadniczo pozytywny, Sciśle biorąc,
przy dzisiejszych niezliczonych węzłach kulturalnych, łączących
ludzi, prawie że niema antagonizmów społecznych, któreby nie
stawały na drodze jakimś obowiązkom solidarności, nie szkodziły
jakimś wspólnym celom i zadaniom. Na wrogie dążności spo
łeczne w życiu społeczeństw cywilizowanych wogóle niema miejsca.
Tymczasem panują one wszędzie w równej niemal mierze, jak
dążności pozytywne, a jedynem ich źródłem jest nieodpowia
dające potrzebom cywilizacji samorzutne wychowanie społeczne.
Wszelka bowiem niezgodność objektywnych interesów pomiędzy
grupami spolecznemi zawsze dałaby się pokojowo rozwiązać,
gdyby nie miały podstawy psychologicznej w społecznie anta
gonistycznych dążnościach ich członków.

Inny, niemniej ważny brak samorzutnego wychowania spo
łecznego polega na. tern, że przygotowuje ono jednostki wyłącz
nie do życia w grupach pierwotnych, że uczy- je kierować się
takierni tylko motywami i działać społecznie przy pomocy ·takich
tylko metod, jakie powstają i znajdują zastosowanie przy bez
pośredniej styczności osobistej pomiędzy ludźmi. Tymczasem
społeczeństwa cywilizowane należą do t. zw. przez socjologów
grup wtórnych, to znaczy, że chociaż w skład ich wchodzą jesz-.
cze grupy pierwotne, jednakże cały ich ustrój, z:,vią~ek ~ewnętrzny,
trwanie w czasie i stosunki na zewnątrz opierają się na stycz
nościach p oś red n ich, bezosobistych. Tak np. w państwie no
wożytnern olbrzymia większość oby~ateli n}e zn~ ~ię w~ale i ni~
wie o sobie nawzajem. Każdy z nich, procz nielicznej garstki
rządzących, bierze udział w życiu żbiorowem tylko_ po~~ednio,
przez wysyłanych do ciała prawodawczego przedstaw1c1e_h _1 przez
styczność z podrzędnemi organami_ władzy wykonawcze] 1 ~ądo
wej. Cały ustrój polega na systemie 1~stytu~yJ speCJ.alnych I bez
osobistych czynności społecznych, ktory:h . istota. me za\eży od

. tego, kto je spełnia. Państwo jako_ całosc nigdy 111kol!lu n!e może
być konkretnie dane w postrzeżemu lub. '-Yyobrażemu; Jest o~~
dostępne jednostce tylko w charakterze p0Jęc1_a społecznego! o tre~c1
tak złożonej, że bodaj niema jednostek, ktore całą tę tresć znają,
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Większa część wiadomości, dotyczących państ"':a, oraz żąda!'1,_ st~
wianych obywatelom przez państwo, dochodzi do . obywatel_1 01e
drogą osobistego porozumienia, lecz _drogą pisma I prasy;. _mt~r
pretacja zaś wypowiedzeń pisanych I drukowanych. nad_a01e 1m
społecznego znaczenia, wymaga wysoce rozwiniętych pojęć spo-
łecznych. ·· . . "b d · · · ·Państwo zaś jest tylko Jedną, ch~c naj ar z1eJ. rozwirnętą
i zorganizowaną, z pomiędzy grup wtornych w życiu spo!ec~
nem nowoczesnem. Wielkie miądzynarodowe lub narodowe kos
cioły organizacje klasowe zrzeszenia ekonomiczne również na
leżą 'cto tego typu. Rola prywatnych, konkretnych, bezpośr_e~ni~h
stosunków pomiędzy znającymi się Iu~źm1 coraz bar?Zl~J s~ę
zmniejsza. Członek społeczeń~twa :cywil1zow~~ego ~naj_duje s1~
przeważnie w stosunkach wzajemnej zależności z niezliczonymi
ludźmi, których nie zna, wchodzi w skład grup tak obszernych,
że tylko, za pomocą koustruk~yj pojęc!owych ują~_ je może i_ tylko
za pośrednictwem nadzwyczaj złożonej maszynerji bezosobistych
instytucyj może na nie oddziałać i podlegać ich działaniu.

Łatwo sobie zdać sprawę, że samorzutne wychowanie spo
łeczne nie jest w stanie nikogo do takiego życią przygotować.
Różnicę pomiędzy cechami osobistemi, jakie rozwija i wymaga
grupa pierwotna, a temi, jakie są niezbędne dla orjentacji prak- .
tycznej w grupie wtórnej, pokrótce określić można w ten spo
sób, te w pierwotnem życiu społecznem jednostka kieruje się
temi bezrefleksyjnemi metodami poznawania i działania, które
nazywamy instynktem, intuicją, taktem i t. d., tymczasem w gru
pach wtórnych kierować się musi rozumem. Nic dziwnego, że
wielkie masy ludności w społeczeństwach cywilizowanych, które
odebrały prawie wyłącznie samorzutne wychowanie w. grupach
pierwotnych, dópełnione conajwyże] przez kilka lat mało sku
tecznego wykształcenia elementarnego, są jeszcze wogóle niezdolne
do racjonalnego myślenia i działania. w sprawach społecznych,
a tern samem do brania czynnego udziału w życiu grup wtór
nych, do których należą. Dowodem tej niezdolności jest choćby
fak\,· że jedy~ym sk~tkie1;1 nominalnej demokratyzacji ustroju
P?h_tycznego Je~t pop1~rame pr~ez !fl~Sy demagogów, t. j. osob
mko:Y, p~sluguiących _się dla osiągruęcra wpływu na nowoczesny
ustroi panstwowy terni sa!Ilem1 metodami, które zapewniają jed
nos_tce wply"': n~ grup~ p1erwo~ną, ~ więc przedewszystkiem zbie-
rarnem tłumów- 1 osobistern działaniem. na nie. ·

. Dals_zy wynik_ r?zwoju gr~p. wtórnych i pośrednich stosun-
kow pomiędzy ludźmi, to zetknięcie s1~ jednostki ludzkiej z rożne
rodn_em1, często sprzecznerm, normami I sprawdzianami postępo
warna ..Każda grupa pierwotna narzuca swoim członkom swe
tra_dycyJ~e oby_cz_aje i wierzenia jako bezwzględnie słuszne i praw
dziwe,_ 1 d_opok1 horyz?nt spol_eczny osobnika ograniczał się do .
bezpośredniego otoczenia, dopoty. cale jego myślenie i postępo
wanie brio uregulowane w sposob trwały i jednoznaczny, jego
prawdą 1 dobrem było to, co jego grupa uważała za prawdę
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! . dobro. Gdy jednak odosobnienie grup pierwotnych znikło
1 Jedn_os!ka _ludzka, przez zmianę środowiska, przez zetknięcie
z _ludzm1 z. 11111yc~ grup, wreszcie przez pismo i prasę, zaznajo
miła srę z_ 11111~m1 normami i sprawdzianami, oczywistem jest, że
obyczaj~· 1 w1e_rzerna, zaszczepione mu przez_ jego pierwotne
otoc_zeme, _ s!rac1ły cha~akter pewników w jego oczach. Z tą
chwilą op111Ja otoczenia przestała być bezwzględnym drogo
wskazem; w chaosie cdmniennych opinij, z jakiemi członek
społeczeństwa· cywilizowanego się spotyka, musi on umieć sam
sobie ~ybrać dro&ę, samodzielnie zorganizować swe życie umy
sł~we 1 moralne, Jak może zaś to uczynić, jeżeli cale wychowanie,
ktoremu podlegał, uczyło go właśnie tylko biernie przyjmować
organizację duchową od innych?

Następnie zaś, jak zaznaczyliśmy poprzednio, w grupie
pierwotnej starsze pokolenie przekazuje młodszemu cały swój

_,.,,zasób kultury. Kultura ta wystarczała jednostkom przeciętnym,
'żyjącym całkowicie w obrębie tej samej grupy i w niezmiennych
lub nader powoli zmieniających się warunkach; oczywiście jednak,
nie wystarcza wtedy,. gdy jednostka jest wytrącona z tych wa
runków, bądź dlatego, że środowisko. to ulega zmianie pod
wpływem _czynników zewnętrznych (np: rozwój środków komuni
kacji powodujący zetknięcie z wielkiemi ogniskami cywilizacyj
nemi uprzemysłowienie danego kraju lub okolicy, wywołujące
przekształcenie stosunków) bądź też dlatego, że sama jednostka
do innego środowiska się przenosi. Tak czy - inaczej, · wciągnięta
w wir cywilizacji, znajduje się wobec kultury zasadniczo odmien
nej, niż ta, z którą go zopoznało samorzutne wychowanie spo
łeczne, choćby nawet niektóre jej elementy (np. język, niektóre
przedmioty. użytkowe i narzędzia; niektóre wiadomości praktyczne
i sposoby postępowania) były te same lub podobne.

· -Cała kultura grupy pierwotnej może być przyswojona przez
normalnego osobnika, który tym sposobem po dojściu do wieku
dojrzałego wie i umie tyle, co inni i panuje nad całą dostępną
sobie i swemu otoczeniu sferą wartości. Kultura społeczeństwa
cywilizowanego, to wielość olbrzymich, specja)ny_ch a niezmiernie
złożonych systemów - technicznych, ekonomicznych, prawnych,

- naukowych, estetycznych - które nietylko wszystkie razem, ale
każdy po szczególe, przekraczają zdolności umysłowe przeciętnego
osobnika. Człowiek cywilizowany musi więc wyrobić w sobie
świadomość nieuniknionej jednostronności i ograniczoności tej
dziedziny kulturalnej, którą -sobi~ nal?rawd~ przysw?il. Sw!ado:
mość ta jest niezbędnym warunkiem 1stotn_1e plo?neJ orgamzacjt
.pracy kulturalnej, gdyż tylko ten, kto sob1_e z?aJe_ sprawę z c~
łego ogromu kultury poza jego \~łas~ą dz1edz111ą_ 1 upr~_ytamma
sobie, jak mało w-ie o innych dz1~dz111ach, potrafi ocernc d~n1?
słość i uwzględnić potrzeby cudzej pracy. Jest to rzeczą ogólnie
znaną, że świadomości tej brak zarówno ,,~z_ikim", jako też ~ie
wyksztalconym członkom społec~e_ńst\~ cywiltz?wanych; właśnie
dlatego zdumiewają oni pewnością siebie, z Jaką sądzą o spra-
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wach kulturalnych, o których nic nie wiedzą, ora~ zupełnym
brakiem chęci zrozumienia potrzeb pracy . kulturalnej, C~chy ~e,
których szkodliwość nieraz już była podkreslaną, są bezpośrednim
wynikiem wychowania w grupach _pierwotnych. . .

z tym nieuniknionym p~~ział_em pra_cy kultu~alneJ . wiąże
się inne wymaganie, które cywilizacja stawia czło"."1ekow1: wy
maganie indywidual!zacji, _osob!ste~o. zróżniczk?wama, oraz uzna
wania i popierania indywidualizacji _mnych osób, Znowu wym~
ganie to jest .sprzeczne z_ W)'.mkam1 samor~utne1;0_ wycho_wama
społecznego, które, przec1w!11e, wytwarz_a J~kn_a1w1ększ~ Jedno
stajność i łączy się_ z dążeme1!1 ~o up~dobmema wła~n_eJ osob_o
wości do cudzych 1 przytłumienia u innych wszelkiej wybuja
łości indywidualnej.

W przeciwieństwie do ustalonego, zakończonego charakteru, -
który kompleks kulturalny grupy pierwotnej posiada w oczach
jej członków, systemy kulturalne grup wtórnych odznaczają się,
tern, ~e ulegają ciągłemu rozwojowi. Rozwój ten jest nieodłącz::~
nym wynikiem samej pracy kulturalnej członków społeczeństwa
cywilizowanego; każdy z nich więc umieć musi patrzeć na wszelką
działalność dynamicznie raczej niż statycznie, ujmować ją jako
szereg coraz tó nowych twórczych zadań, w których rozwiązy
waniu wraz z -innymi uczestniczy, nie jako ciągłe obracanie się
w kole tych samych, ustalonych raz na zawsze funkcyj życio
wych, jak przedstawia się ona w świadomości jednostek na niż-
szych szczeblach cywilizacji. .

Twórczość kulturalna zaś wymaga zdolności do objektyw
nego zainteresowania się daną dziedziną kultury, czy to będzie
technika materjalna, czy system zjawisk ekonomicznych, czy
nauka, czy sztuka, czy religja. Członek grupy pierwotnej do ta
kiego zainteresowania nie jest zdolny, bo dla niego, jak zazna
czyliśmy poprzednio, życie. kulturalne jest związane z życiem
spolecznem i żaden dział kultury nie posiada znaczenia w oder
waniu od konkretnych stosunków społecznych z bezpośredniem
jego otoczeniem. -

Tak więc wychowanie samorzutne w grupach pierwotnych
jest . P?d każ?ym v,:z~lędem . niedostateczne dla przygoto
warna Jednostki ludzkiej do roli członka społeczeństwa cywili
zowanego. ~ola t~ ~yma~a ~aniku dążności społecznych ujem- _
nych, ~rog1~h; k1~ro~~ma się ~o_z~mem w życiu spolecznem;
sa_mo?z1el~~J ~rg_amzaCJI_ 1!1oralneJ 1 intelektualnej własnych czy
no".11 _ 1 myśli ;_ świadomości o~ro_mu,k?ltury ludzkiej i ograniczo
n?s~1 wla~neJ sfery umy~łoweJ; indywidualizacji i szanowania róż
me mdyw1dualnych; tw~rcze1;0 dążenia do współpracy w rozwoju
~ystemo_w kulturalnych, 1 obJektywnego, niezależnego od zachęty
! uznania sp_ołecznego, . zainteresowania pracą kulturalną. Tylko
jednostka, k!~ra '-Y.szystk1e te cechy posiada, może w pełni uczestni
czyc w cywilizacji nowoczesnej.

Wychowanie samorzu_tne bezpośredniego otoczenia społecz
nego metylko tych cech me wytwarza, lecz raczej rozwija cechy
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przeciwne. Musi więc być częściowo zastąpione, częściowo do
pełnione przez refleksyjną i planową działalność pedagogiczną
tembardziej że, jak już poprzednio mówiliśmy, wobec rozkład~
grup pierwotnych przestaje. dawać nawet to minimum uspołecz
nienia, jakie niegdyś-dawało. ,

Ta niezbędność pedagogji refleksyjnej i planowej zawsze
bywała uświadamiana w dziejach, ilekroć z podłoża grup pier
wotnych wyrastało społeczeństwo o charakterze wtórnym i two
rzyła się wyższa cywilizacja. Zawsze wtedy bowiem grupy pier
wotne w pewnej mierze się rozkładały. i traciły swój wpływ wy
~howawczy, z drugiej strony zaś nowy a bardziej złożony ustrój
1 bogatsza kultura wymagały innych zupełnie właściwości ludz
kich, niż_ dawne, prostsze warunki społeczno-kulturalne. Tak było
w cywilizacjach starożytnego Wschodu, w Grecji, w Rzymie,

Dotychczas jednak nigdy jeszcze planowa działalność peda
gogiczna nie czyniła zadość stawianym jej wymaganiom; postęp
jej pozostawał daleko w tyle za ewolucją społeczną. Ustrój i kul
tura -społeczeństw cywilizowanych w rosnącej swej złożoności
przerastały zdolności indywidualnych ich członków. · Do czasu
rosły i utrzymywały się dzięki. nielicznym jednostkom wyjątko
wym, które umiały samowychowaniem w części zastąpić braki
społecznego wychowania; lecz po dojściu do pewnego poziomu
cywilizacyjnego jednostki wyjątkowe już nie wystarczały i dzieło
zbiorowe przygniatało swych twórców._ Tutaj, naszem zdaniem,
leży główne, najgłębsze źródło upadku wszystkich wielkich cy
wilizacyj przeszłości.

Obecna nasza cywilizacja znalazła się w położeniu podob
nem, lecz trudniejszem, niż kiedykolwiek. Ona także bezmiernie
przerosła - bardziej, niż dawne kultury - ludzi, którzy ją stwo
rzyli i utrzymują, i przygniata ich coraz silniej. Nie umiemy już
zupełnie dać sobie rady z jej ewolucją." Nie umiemy zaś dlatego,
że dotąd jeszcze jesteśmy przedewszystkiem członkami grup pier
wotnych, wytworami, i to bardzo niedoskonałymi, samorzutnego
wychowania społecznego, i. że działalność pedagogiczna planowa
stoi jeszcze na zbyt niskim poziomie, by z nas uczynić ludzi,
w pełni cywilizowanych duchowo.

Czy zdołamy wytworzyć technikę wychowawczą, która temu
zadaniu podoła? Od tego zależeć będzie cal? przyszłość _naszej
cywilizacji. Florian Znaniecki.

Obywatel.
Uwagi metodyczne do .Nauki o Polsce współczesnej".

(Dokończenie).

· fil. Zakres .Nauki o Polsce współczesnej".
W początkowym okresie _swego rozwoju v:iedza ludzka t':Vo•

rzyła nierozdzielną całość - Jedna była dla filozofów greckich,
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jedna jest jeszcze dla wszystkich 11:yśl!cieli ln~ji 1). Z. c~as~m
dopiero, na zachodzie, nastąpiło JeJ _zro_żmc~kowan_1e, spe_CJal_1z?cJ~,
podział na znaczną ilość. prze~n:11otow I gałęzi. PrzeJa_wiac ~1ę
dziś poczyna tęsknota do 1ednos~1, do synt~zy._ ,, Wszelki podział
natury jest tymczasowym wybiegiem, ułah_v1emem praktycznem,
którego nie powinniśmy rozumieć dosłowme - mme~_a_ Włady
sław Natanson.:_ Cala nauka będzie zapewne w przyszłości Jednolitą
nauką o wrażeniach zmysłowych czlow_ieka. Cz~mże_ są nasze
klasyfikacje dzisiejsze, nasze przegrody I rozgramczema? Są to
błahe objawy niepojmowania i naszej niemocy".

Uwagi te nasuwają się przy rozważaniu „Nauki o Polsce",
której wtłoczyć niepodobna w żadne ramy,_ ~tórą !rudna ?kreślić
i klasyfikować. Wprowadzona do ostatniej, najwyższej klasy
w szkołach zarówno powszechnych, jak średnich i zawodowych,
wykończa ona i uzupełnia wiele nauk podawanych w klasach
niższych, a jednocześnie przygotowuje do życia, w którem nie
bawem już-uczniom samodzielnie radzić sobie wypadnie. Mówi ·
zarówno o ziemi i przyrodzie, jak " człowieku i społeczeństwie ;
jest syntezą geografji · i historji; wymaga znajomości nauk eko
nomicznych, społecznych· i politycznych; dotyka zagadnień gos
podarczych, ludnościowych, finansowych, religijnych, oświatowych,
naukowych i artystycznych - jest ogniwem między szkolą a ży
ciem, teorją a praktyką, między wiedzą oderwaną a czynem spo
łecznym i obywatelskim. A wszystkie te różnorodne, wzajem na
się oddziaływujące zjawiska chwyta w ich stawaniu się, ruchu,
przemianie, w ich przekształcaniu się nieustannem. PI y n n a
form a jest właściwością charakterystyczną „Nauki o Polsce".
Wprawdzie żadna nauka nie stanowi zamkniętej księgi, każda
zmienia się w miarę posuwających się naprzód badań i doświad
czeń, wiele dziedzin wiedzy zbliża się dziś do przelomomej chwili
i niewiadomo jakie nowe, zgoła nieprzewidziane wyniki przyniesie
im jutro? Nigdzie wszakże zjawisko to nie występuje tak jaskrawo,
jak w nauce o współczesności.

Przedmiotem nauki tej jest barwne, przebogate, otaczające
nas _życie, jest czlo\yiek :,vyrosly na podłożu przyrodzonych, geo
graficznych_ warunków: Jego praca podjęta dla zaspokojenia ro
snących wciąż _potrzeb; stworzona przezeń organizacja państwowa ;
kultura materialna, społeczno-obywatelska i duchowa. ,,Nauka
o Polsce" patrz)'. w _życie bieżące, ~ to co jest dzisiaj, ale na
po~lożu !radycyJ dziejowych I z okiem zwróconem w wypraco- ·
wu)ącą_ się w oczach ~aszych przyszłość - stara się uchwycić
~w1ązk1 zachodzące między pokoleniami i narodami w czasie
1 prze:5trzeni -:- oceni~ należycie wartości, jakie bierz~my od in
nych_ 1 to, co 1m wzajem dajemy ze siebie bezpośrednio lub zo-
stawiamy w spuściźnie 2). '

.
1
)••Wied~?•. zapom~c? której. we ws~ystkich rzeczach jedną tylko widzimy

istotę, ,meprzem1!aiącą, pos~od podz,elny~h, nlepcdziclną" (Bhagavagita). .
2) Szu_kame ok~eś!em~ dla .Nauk! o Polsce" nasuwa mi wspomnienie roz

mowy, które] byłam świadklem przed Iaty, w jednej ze stacyj zoologicznych nad
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. N_auka ta ukazuje wielki? zbiorowy trud narodu, który tworzy
1 ~u~uJe, ~ tuż obok czyhające nań potęgi niszczenia i niena
~'.sc1 _- daJ_e ?braz za_subów tkwiących w ziemi naszej i w duszy
~eJ mieszkańców, bud:1 _samov.:iedzę na~od_ową, stwierdza co mamy,
Jakie ~ą nasze wartości, braki, wady 1 niedostatki. ·

Siedząc za_ biegiem_ szyb~o płynących wypadków, musi być
na~lrn ta c?raz mną, ?~1enną 1 ~wórczą, jak to życie współczesne,
ktore usiłuje uchwyci~ 1 zrozumieć. Darmo szukalibyśmy w niem,
stałego punktu. oparcia, darmo wtłaczali w określone ramy ... rwie
ono wciąż naprzód, mieni się, przeobraża i różniczkuje... Bywa·
tak zawsze, a. tembardziej teraz dla pokolenia, które weszło
w okres najgwalto.vniejszych kataklizmów, jakie kiedykolwiek
prejawily się w dziejach. Ich możliwego napięcia, ich kresu nie
podobna przewidzieć. Polska nasza, wskrzeszona do nowego życia
w czasie wielkich przełomów, przekształcać się musi, a kto wie,
czy nie odgrywać w nich także wybitnej, przewodniczącej roli? ...

Nauka o Polsce" jest jednocześnie nauką opisową i n or
rn.a ty w n ą, dawać winna nietylko summę najważniejszych wia
domości o rzeczach i sprawach ojczystych, ale także przygoto
wywać do życia obywatelskiego i społecznego, budzić przywią
zanie do ziemi rodzinnej i własnej kultury .•Pod względem mo
ralnym - mówi program ministerjalny - zadanie jej polega na
wychowaniu do czynnego patrjotyzmu, przez ukazywanie zależ
ności bytu każdej wsi czy miasta od · doli i siły Polski, losów
każdego człowieka od zbiorowej twórczości i praw Rzczpltej -
związku praw z powinnościami i odpowiedzialnością każdego
obywatela za życie zbiorowe". ·

Nauczyciel rozporządzający odpowiednim zasobem wiedzy,
łatwo spełni opisowe· zadania nauki o Polsce - trudniejsze są
jej zadania mor a I n o - oby w at e Isk ie. Mamy tu do czynienia

, ze zjawiskiem, jakie zachodzi przy wychowaniu religijnern, tak
zwykle ciasno i płytko pojmowanem przez ogól. Wykształcenie
moralno-obywatelskie, podobnie-jak religijne, a .po części i arty
styczne, nie może być traktowane na równi z . wykszta!ceniem
przyrodniczem, historycznern, Iilologicznern ani technicznem -
nie można stosować tu tych samych metod i sposobów, używać
przymusu, ani dziedzin tych wtłaczać w kategorje przedmiotów,
z których się egzaminuje i klasyfikuje. To nie wiedz a, ujęta
w rozdziały, formuły i określenia - to u_ czucie· subtelne, które
rozwijać można tylko we właściwern dlań śro~owisku,_ przy po
mocy odpowiednich, po _temu powolan;tch ludzi. Uczucie to ~r~e
nikać może cale środowisko domowe 1 szkolne, lub też być 1m
zupełnie obce'. Wszystko za)eży od _os ob isto ś c_i n~~ c_ z y
ć i e I a, od ducha, którym Jest przejęty, od podniosłości Jego

Atlantykiem. Na zapylanie dei kogo zwrócić się o ma1erj_ał do pracy. labora
toryjnej, asystent z uprzejmym ruchem ·wskaz~! na pobh~lu_e ~v~brzeże I r~ekł: .
•Oto ocean, znaleźć tam można malerjał w nieprzebrane). 1lo~c1.. Podobnie na
pytanie, gdzie szukać wątku do ,Nauki o Polsce", odr.ow1cdz1_cc ~y można: -
.życ!e dokoła nas tętniące pełne jest drogocennego don materiału .

11
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umysłu i charakteru. Dobry, ofiarny, sprawą. publiczną przejęty
obywatel zdoła bez trudu zaszczepić w ~czmach swych tę!niące
w nim uczucia - obojętny, zamknięty ~ cias~e!Il ~ol~ osobistego
życia, nie uzyska wpływu, ch?ćby miał J3kna)w1ęceJ_ rożuorodnych
wiadomości. Nasze pokolenie wyc~?waw~ow,. ktore „ wyzwolin
doczekało się dnia", prędzej niż. ktorekol~1e~ inne ."'.'Y_krzesac ze
siebie może zasoby wartości obywatelskich I budzie Je w mło
dzieży. Kiedyż? ... jeżeli nie dzisiaj - odczuwaf!IY t? wszyscy.
Nauczyciel porozbiorowego okresu uczył młod_z1e_!, J3k prze
trwać czasy niewoli, przechować ukryt~ na dn_1e ?uszy skarby
uczuć i myśli;· - nauczyciel "odr~dzoneJ_ Pol~k1 wirnen wskazy
waś, jak żyć twórczo należy, Jak urzą_dza_c własną Rzczpltę!
wcielać w czyn ideały duchowych przywodcow narodu. Wysoki
poziom duchowy nauczycieli jest gwarancją, że ta „ nauka życia"
wyda błogosławione owoce: · ._ ..

Do budowania .Nauki o Polsce" powołana jest dziś całe
nauczycielstwo, wzniesie ją ono trudem zbiorowym, zło
żonym w hołdzie odrodzonej Ojczyźnie. Do współpracownictwa
wezwie wiedzę i sztukę 1); przy ich pomocy stworzy dzieło piękne,
z którego pierwsze pokolenie wyzwolonego narodu czerpać będzię
nietylko wiadomości, ale i mądrość życiową...

IV. Uwagi i wskazówki do nauki o państw'ie i obywatelu.
1) Organizacja pracy.

Nauczyciel na początku roku szkolnego, w szeregu poga
danek przedstawi czem jest nauka o państwie i obywatelu, jaki
jej zakres, znaczenie i zadania w Polsce współczesnej. Zorgani
zuje potem pracę uczniów i czuwać nad nią będzie w ciągu ca
łego kursu, udzielać rad .i wskazówek w miarę potrzeby, baczyć,
by przejawy samodzielności wychowanków mog ły się swobodnie
rozwijać.

Organizacja polegać ma na jednoczesnem, równoleglem
zajęciu uczniów pracą różnorodną, a przecież zmierzającą do jed
n~go · cel~ - na jej umieję_tny_m. podziale, ułatwiającym poszcze
golnyr~ Jednostk~m pog~ęb1eme specjalnych tematów w sposób,
by ogol_ klas)'. mog ł z nich korzystać, by różne prace i czynności
uzupełniały się I pomagały sobie wzajemnie.

2) Samodzielna praca uczniów.
Nauczyciel podzieli zagadnienia wchodzące w zakres nauki

? państwie, spolecz~ństwie i_ obywatelu na poszczególne tematy
1 po poro~um1emu się z uczrnarm, uwzględniając ich indywidualne
upodobania, poruczy każdemu z nich Jeden temat do samodziel
nego op:a~owan!a, na cały. ciąg roku szkolnego. U cze ii winien
za~oznac s!ę z n_1m ~?kładn_1e, pogłębić go, zgromadzić potrzebne
don materply! sledz1_c przeJawy danego zagadnienia w_ życiu bie
żącem, zbierać odnosne broszury, notatki, artykuły, ryciny, wy·

.. ') W _Szwecji najwięks7:e talenty ~!użyły szkole ojczystej, Selma Lagcrlbf
napisała p1ęl,n~ geografię, Hcidenstam historję narodu. · _
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kazy statystyczne, spisywać spostrzeżenia itp. Ma on na. każde
wezwa~ie nauczyciela, ze stanem poruczonego mu tematu zapo
znawac całą !~las~, _a przy koń~u. roku przedstawić syntezę swej
pracy, odpowiedzieć na uwagi 1 pytania kolegów. Streszczenie
referat~. swego, wraz z _odpowiednio sklasyfikowanym materjałern,
zostaw1c_ ma w o~obnej te~e w archiwum· szkolnern, dla użytku
tych, ktorzy po mm wstąpią do szkoły i podobną pracę w dal-
szym ciągu podejmować będą. • ·

. T~maty do nauki o państwie, czyli lak zwanej wiedzy po-
litycznej, mogą być następujące: . gmina, powiat, województwo,
sainorząd lerytorjalny i osobowy; państwo: sejm, rząd, sądow
nictwo; skarbowość, budżet, podatki; wojsko; Kościół i jego
s_tosunek do państwa ; konstytucja; stronnictwa i programy po
lityczne; obywatel, obowiązki I prawa obywatelskie, zagadnienia
obywatelskie w Polsce współczesnej; ustrój dawnego" 'państwa
polskiego'; wojna światowa · i odbudowanie · Pólski, granice, ple-
biscyty, dzielnicowość w Polsce wspólczesnej itp. ,

W dziedzinę stosunków społecznych, ściś le związąnych
z państwem, wchodzą zagadnienia stowarzyszeń i instytucyj pracy -
i opieki społecznej, walk społecznych, -solidarności społecznej itp.
W każdej klasie praca wypadnie inaczej i różnie też prowadzoną
być musi, stosownie do uzdolnień,· do rozwoju umysłowego i za
interesowań młodzieży, a także do biegu wypadków, wysuwa
jących na plan ·pierwszy coraz to inne zagadnienia, przynoszą
cych coraz to nowe fale przeżyć-i wrażeń, nowe oddźwięki zbiorowych
wysiłków, wykuwających w trudzie i walce naszą chwilę dziejową.

Tak np. przedmiotem pracy uczniów może być własna
gmina, jej obszar, bogactwa przyrodzone, ludność, ustrój, jej sto
sunki gospodarcze, instytucje społeczne, szkolne, ·oświatowo-kul
turalne itp. Wysiłki podejmowane około· naprawy Rzczpltej wy
suwają na plan pierwszy sprawy skarbowe, podatkowe, zagadnienie
równowagi budżetowej, a także związane z niemi ściśle wartości
obywatelskie, bez których państwo nasze nie zdoła pokonać pię
trzących się zewsząd trudności finansowych. W okresie wyborów
narzucają się studja nad ordynacją wyborczą, nad programami
stronnictw politycznych, otwiera pole do ich krytycznej oceny
pod kątem interesó:V p_af1stwowyc;:ą__ i. na_kazów ~?r?lnych, dla
złagodzenia antagomzrnow, dla wzajemnej_ tolerancji I t. p.

3) Gmina szkolna.
Nauczyciel zorganizuje ·gminę sz!colną i. czuwać ,będ_zie _nad·

jej rozwojem. Na pierwszem zebraniu przeczyta obowiązujące
w szkole przepisy, nada uczniom sa~orząd, pouczy o przysłu~
gujących im odtąd prawach I ob~w1ązk~ch. ~oczem zar~ądz~
wybory wójta,. pisarza, prokura tom I sę_d~1ow, którzy odpowiadac
mają za wszystko, co się w s~kole_ dzieje, czu:"ac. nad _sprawo
waniern i nauką kolegów, pociągac -do odpowiedzialności ~m
nych przestępstw przeciwko ustawo!11 szkoln}'.ll:· Wła?ze gmmn_e
zwołują dalsze zgromadzellla uczrnow, omawiają na nich ważniej
sze sprawy, potrzeby i zagadnienia życia szkolnego. Pożądaną

IP
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jest organizacja opieki nad .uczniami słabszymi i mniej. zd?l~_ymi,
zakiadanie kółek samokształcenia, kółek sportowych, komisji dla
wycieczek, kasy. bratniej pom_ocy_ i t. P· . . .w gminie szkolnej uczniowie zapoznają się praktycznie z sa
morządem i jego· stosunkiem do władz centralnych, reprezento
wanych przez dyrekcję i radę pedagogtczną .- zapoznają ~1ę
z wyborami,_ stronnictwami, z- prawami 1 obowiązkami czlo~kow
gminy; z podziałem władz na us~a~od~wczą, wyk_onawczą I są~
dową; ze skarbowością, z z_agad□1e'hia~1 gosp~dark1, z poda~lrnni1
na _cele gminy; ·ze stosunkiem do gmm klas innych. S_topnio~o!
na przeżyciach własnych, nabędą podsta_wowych W(adomosc1
z nauki politycznej. Staną przed rurm don_1osle za_dama zb1oro:
wego życia, które rozwiązywać muszą sam 1, zgodnie. z ~asadam1
etyki i _sprawiedliwoś _ci. Na _ka~dym kroku i:iadarzyc się mo~e
sposobność kształcenia suri:i1em~ obywatel~k1e~o,_ :mys_łu ~an
stwowego, zdolności organizacyjnych, współdziałania ·s1I wielu
dla określonych celów,. konieczność uwzględniania różnych sy
tuacyj, stanów psychologicznych i t. p.

4) Dokumenty dziejowe - konstytucja marcowa.
Uczniowie, pod kierunkiem nauczyciela, czytają i interpre

tują dokumenty dziejowe, w których przejawiła się mądrość po
lityczna zarówno naszych praojców, jak i współczesnego nam
pokolenia. Tak np. z bogatej spuścizny, jaką przeszłość zostawiła
po sobie, wybrać można akty unji horodelskiej i lubelskiej, kon
stytucję-3 maja, uniwersa! Połaniecki Tadeusza Kościuszki, odezwę
Komitetu Centralnego z 1863 roku., konstytucję marcową, doku
menty odnoszące się do odbudowania państwa polskiego i t. p.

Z własnych, rodzimych tradycyj wysnuć należy naukę o bez
miernej wartości, jaką ma własne państwo dla narodu; o posza
n?waniu, pra"':'a i sp'.awi~dliw_ości; o. zgodnem_ współżyciu naro
dow w Jednej orgamzacp państwowej, na podstawie porozumie
wania się i tolerancji; o ofiarności i patrjotyzmie, których wyra
zem jest z~równo gotowość do walki obronnej, jak i do prze
prowadz~nia ref?m1_ skarb?wych, społecznych i politycznych.
Z czyt~~1em ~ktow połączyc moż~a pogadanki, wyjaśniające ich - ·
\Io dz1eiow~ 1 d~"':'ne formy u_stroJowe, współczesne im stosunki,
ich ·znaczenie· dziejowe, wartosć etyczną itp. ·

Z uczniami ~ wy~szyrn poziomie umysłowym i dostatecz
nem _przygotowa~1_u h1s_torycznem, dadzą się uwzględnić różne
typy ! formy ustrojów państwowych, przekształcających się w biegu
w!ekow:. Odczytać można I wyjaśnić takie dokumenty, jak np: , 1
wielka karta swobód, deklaracja niepodległości Stanów Zjedno- ·1
czonych, deklaracja pra"':' człowieka i obywatela, orędzie Wilsona.

Prz~dm10tem speCJ~lnych stu_djów będzie konstytucja mar
cowa, _ktorą każdy„ uczen dokladme znać i rozumieć powinien.
Czytame konstytucji popr~edzić _należy przez obraz . wypadków,
:w!ązany~h z odbudow~niem panstwa polskiego w czasie wójny
światowej. Na podstawie konstytucji zapoznać można młodzież
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z ~ormami rządu, z teorją narodowego wszechwładztwa, , z po
działem władz;( na ustawo?awczą,. wykonawczą i sądową; z sa
morządern zarowno _terytorialny~ Jak. osobowym; z obowiązkami
1 prawami. oby1:V~teh ;_ z. zagadmemami ustroju kościelnego, szkol-
nego, własności 1 opieki społecznej. ·
, .. Z:,vr~cić !rzeba jej uw~gę na to, że ustrój Rzeczypltej pol
sl~1eJ_ me Jest Jeszcz~ wykonczony, że tworzy się dopiero i erga
mzuie.- kons!Y!UCJa mąrcowa zapowiada wiele· ustaw dodatko
wych I uzupełniających. Śledzić też należy za biegiem prac Sejmu
który je będzie uchwalał , - . '

'!, n~uki politycznej młodzież wynieść ma znajomość praw
. obowiązujących na tle tradycji historycznej, orjentację w stosun
kac_h i prą?ac~ bi~~ące~o. życ_ia, a. także odczucie 'owej "najwyż
szej sprawiedliwości dziejowej, ktora nam zwróciła ojczyznę" 1).

5) Pisarze polityczni.
Uczniowie rozdzielą między siebie poszczególnych ·polskich

pisarzy politycznych, przeczytają ich dzieła i zdadzą z nich sprawę
w klasie. Wybiorą najcenniejsze zdania .i zestawią je, jako wyraz
mądrości politycznej praojców i wskazówka dla polityków naro
dowych.

Podobnie zapoznać się mogą z pisarzami obcymi tej miary
co Platon, Arystoteles, św. Augustyn, Macchiavelli, Grotius, Locke,
Montesquieu, Rousseau itp.

6) Wielcy obywatele, jako wzory do naśladowania,
Nauczyciel zoq)janizuje wspólne czytania życiorysów wiel

kich obywateli polskich i obcych i na tle ich osnute pogadanki.
Przypomnieć . tu można Kościuszkę, któremu na lawie szkolnej
błysnął ideał greckiego bohatera Tymole.ona, co obalił tyranów,
wyzwoli! miasto ojczyste i innej, poza wolnością nie żądał na
grody. Ideał ten towarzyszy! mu zawsze i wszędzie, urzeczy
wistni! się ·w życiu, wcielił w myśli, uczucia i czyny. Każdy uczeń
wybrać sobie też może wzór odpowiadający jego zdolnościom
i upodobaniom, naśladować go, ćwiczyć się we właściwych m_u
zaletach umysłu i charakteru. Zdążać trzeba do rozbudzenia
w młodzieży chęci dostrojenia życia do wyższ_ej m_iary, służenia
ojczyźnie i społeczeństwu. Zarówno czyny, Jak I życie wewnętrzn~
wielkich ludzi, to niewyczerpane źródło, krzepiące · w trudnej
pracy nad wydobyciem z człowieka lepszych, na dnie duszy jego
drzemiących . pierwiastków.

7) Sumienie obywatelskie,
Najważniejszern ~oże, ale i najtrudniejsze_m zada~ie1!1 nau

czyciela jest rozbudzeme w wychowankach swoich s~m1en(a 9~Y.:
watelskiego. Dodatnie wyniki pracy zależą tu od Jego 10tu1cJ1

1) Słowa wypowiedziane przez prezesa Polskiej komisji kodyfikacyjnej,
w dniu jej uroczystego otwarcia.

l,
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- psychologicznej i osobistej wartości. SuO?ienie obywatelsk_ie
kształci się .w ciszy i skupieniu, gdy zapewnimy przewagę życiu
wewnętrznemu nad zewnętrznem, gdy ci ło~iek codzi~nnie! c~oć
na krótką chwilę, oderwie się od powszedm~h _spr~w 1 z~b1eĘo_~:
zwróci w. głąb samego sieb)e, szuka wsk~za~ ( dr~g, ktore_m1 tse
należy. Polecić można uczmom stosowanie cwiczen, zdążający~~
do skupiania się w sobie, patrzenia we ~łasną dus~~- ~~o."".a_dz~c
też można pogadanki na temat poszczegolnych właściwości 1 enat
obywatelskich, śledzić ich przejawy i zaniedbania w życiu współ
czesnem.

8) Prasa, jako źródło wiadomości o wypadkach bieżących.
W szkole założyć trzeba czytelnię i zaopatrzyć ją w czaso

pisma. Uczniowie winni czytać dzienniki dla orjentowania się
w ważniejszych przejawach bieżącego życia. W określonych ter
minach, np. co tydzień organizują oni żywy dziennik, wybierają
z pośród siebie redaktora, sekretarza i referentów poszczególnych
działów, wygłaszają artykuły, korespondencje, feljetony, kronikę,
w których omawiają zagadnienia i wypadki_ ostatniego tygodnia.

9) Co się dokoła nas dzieje? .
Nauczyciel zwraca uwagę uczniów na zachodzące dokqła

nich zjawiska, zachęca do ich obserwowania, do ich oceny pod
kątem wartości społecznych i obywatelskich. Uczniowie ustnie
lub piśmiennie zdają sprawę ze swoich spostrzeżeń z tego, co
widzą i słyszą na ulicy, w tramwajach, w sklepach,' na targach,
widowiskach - wyciągają stąd wnioski, uwagi, wysnuwają na
kazy postępowania itp.

10) Blbljoteczka obywatelska.
Uczniowie, pod kierunkiem nauczyciela, prowadzą bibljo

teczkę, poświęconą naukom społecznym i politycznym, sporzą
-dzają katalogi, prenumerują czasopisma bibljograficzne, · śledzą
pojawianie się nowych wydawnictw, uzupełniają i bogacą swe
zbiory. W bibljotece spędzają wiele czasu, przygotowują tam
zadania, ćwiczenia, referaty. Jest bibljoteka warsztatem umysłowej
pracy, a także miejscem obrad i zgromadzeń gminnych. ·

li) Archiwum szkolne.
W archiwum gromadzą się odpowiednio ułożone i sklasy

fikowane teki z pracami uczniów; sporządzane - przez nich wy
~~zy s!atystyczn_e i in~e dokumenty illustrujące dzieje szkoły,
JeJ udz1~ł w_ życiu pubhcznem; p~otokóly gmin szkolnych; świa
dectwa 1 opisy prac społecznych 1 czynów obywatelskich jej wy
chowanków; fotografje, plany itp.

12) Wycieczki
(spuścizna przeszłości i warsztaty pracy naszego pokolenia) .

. . Nauc~,:ciel opra~ować ma plan. wycieczek inny dla każdej
mrejscowoscr, z możliwern uwzględnieniem ważniejszych ognisk

(
I
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życia gospodarczego, polityczno-spolecanego i kulturalnego
Rzczp\teJ. Wyc1eczk1_ budzić _wm_ny odczucie I poszanowanie prze
szł~sc1, kul_t_ dla pracy __w JeJ _ro:~nor?dnych przejawacl., illustro
wac wartosc ~ooperaCJ1,, wymk_1 zbiorowych wysiłków, zwracać
u'-".agę na zaniedbane pola działalności, na braki i niedostatki
ktore coprędzel uzu~ełniać i usuwać należy. '

Po ka_żdej ~vyc1eczc~ u~znio.~je dzielą się wzajemnie swemi
spostrz~żen_1am1 1_ wrażemam!, opisują lub rysują to, co specjalnie
wzb~dz1!0 ich zamteresowame, sporządzają zbiory fotografij z od
powiednierni objaśnieniami itp.

. Wycieczki, obok celów krajoznawczych, są doskonałą szkolą
zbiorowego życia, najwaźniejszern tu zadaniem nauczyciela jest
~ytwo_rze~ie karności organizacyjnej, a także życzliwości wza
jernnej między uczestnikami wycieczki a społeczeństwem, z któ
rem w różnych warunkach i stosunkach; wchodzą oni w bezpo
średnie zetknięcie.

13) Zadania l ćwiczenia 1).

a) Sam or z ą d: Zapoznanie się z gminą rodzinną, z jej
obszarem, ludnością, gospodarką, bogactwem naturalnem; war
sztatami pracy materjalnej i duchowej; z jej ustrojem, z wła
dzami i instytucjami społecznemi - określenie jakie są ich czyn
ności, zadania i obowiązki. Wycieczki po gminie rodzinnej. W po
podobny sposób zapoznanie się z własnym powiatem i woje
wództwem. Czytanie monografij o stosunkach miejscowych.

pogadanki o różnych działach pracach samorządowej. W któ
rym chciałby · uczeń pracować skoro dorośnie? .

Jakie są w chwili obecnej urządzenia gminne w Polsce,
skąd wynikły zachodzące w nich różnice?

Samorząd terytorjalny i osobowy w konstytucji marcowej.
Samorząd stanowy i ziemski dawnej Rzczpltej. Województwa,
sejmiki ziemskie przedsejmowe, relacyjne, deputackie, gospodar
cze; urzędnicy i sądy.

b) Państw o: Określić psychologiczne i utylitarne pod
stawy wszelkich organizacyj; różnice zrzeszeń osobowych i tery
torjalnych. Cele i zadania państwa. na podstawie history~zny~h,

. przykładów, 'Przykłady form panstwowych prostych I mię-
szanych. Przykłady powstawania P,aństw przez podbój_, . przez
umowy, przez dzielenie się większych a łączenie rrt111~1szych
terytorjó_w ·i organizacyj. Historyczne przykłady . upadku 1 ?dra
dzania się . państw. Budowa panstw poszczególnych: panstwa
scentralizowane i oparte na zasadach autonomji. Obronne, prawne
i społeczne funkcje państwa na przykładach z historji i życia
współczesnego. Związki państw. . . .. . ..

Konstytuc]« p~ń~t~owe: dzieje konstytucji angielskie], ame-
rykańskiej, francuskiej itp.

I) Podane poniżc] wzory ćwiczeń mogą ?Yć. różnie inlerpr~towane, _każdy
nauczyciel może zmieniać je, uzupełniać, ogramczac lub rozszerzac, odpowiednio
do warunków, potrzeb i rozwoju umysłowego swych wychowanków.

' '
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Kiedy powstało i jak długo trwało d~wne pań _stwo_ ~olskie_? ·
Wymienić budowniczych państwa, czasy 1 ~arun_k1, wsrod _kto
rych rozwijała się. ich d~ia~alnoś~_. Urząd~ema panst~va polsk1eg?
w przeszłości dziejowej: ustroi Pol~k1 grodowej, stanowe],
Rzczpltej szlacheckiej. Unje Jagielloński~. .., . ' . .

Zagadnienia centralizacji i decentralizacji panst_woweJ w ~zie-
- jach Polski; programy naprawy Rzczpltej w XVI I X~III wieku.

Konstytucje Nihil Novi i 3 maja. Przyczyny ~pad~u państwa po_ł
skiego. Wysiłki podejmowa~e dla odbud?wama pa~~twa V: okres~e
porozbiorowym. Bohaterowie walk o niepodległość - ich życie
i czyny. Ustrój ksi~st_wa WarszawskieĘo!. królestwa kon_gresoV:ego,
Rzczpltej Krakowskiej, samorząd GahCJ1. Wskrzeszenie panstwa
polskiego w czasie wojny światowej. Budowniczowie współczesnej
Polski. Kto powołany jest dziś do organizowania państwa? jakie
stąd wynikają obowiązki, jaka odpowiedzialność?

Pogadanka na tle słów Mickiewicza: ,,Nie ci najlepiej urzą
dzą, którzy rozprawiają najgłośniej, ale ci, którzy najmocniej
czują i najpełniejsi są poświęcenia".

c) Sejm: Teorja narodowego wszechwładztwa i jej prak
tyczne w dziejach zastosowanie. Demokracja bezpośrednia i po·
średnia, system przedstawrcielstwa.: Ordynacja wyborcza - po·
gadanka o różnych systemach wyborczych. Walki o prawa wy·
borcze. Prawa wyborcze kobiet. Sejmiki i sejmy w dawnej Polsce.
Sejmy dzielnicowe w okresie porozbiorowym. Porównanie sejmów
dawnych z dzisiejszym. Prace pierwszego sejmu po odrodzeniu
Polski. Komisje sejmowe. Jak powstają prawa? Przykłady wiel
kich zgromadzeń ustawodawczych. Określić czem są stronnictwa
i programy polityczne, na jakich podstawach tworzą się i orga
nizują. Wyszukać w historji stronrnctwa, które odegrały wybitną
rolę. Przedstawić programy, walki, prace i zabiegi arystokratów
i demokratów w Grecji, patrycjuszów i plebejuszów, optymatów
i popularów w Rzymie, Gwelfów i Gibelinów w średniowieczu,
Wigów i Torysów w Anglji, Żyrondystów i Górali w czasie re
wolucji francuskiej itp'. W dziejach Polski scharakteryzować stron
nictwo egzekucyjne w XVI-tym i patrjotyczne w XVIII-tym wieku;
stronnictwa szukające oparcia o Francję, Austrję, Rosję; stron
nictwa czasó_w porozbiorowych. Stronnictwa współczesne, ich pro·
gra~y, walki, pr~ce, Wysz~kać w historji powszechnej i polskiej
wybitnych wodzow stronnictw; charakterystyka ich osób i ich
działalności politycznej.

_d) Rz ą_d. _ Na _podstawie obserwacji otaczających nas sto- .
sunkow _wym1_en(ć roż~ych urzędników i określić do czego są
pow~łam, w_ Jaki sposob służą społeczeństwu? Początek i rozwój
rządow gab1~etowych w Anglji. Gabinety parlamentarne, koali
~yJne, u:zędmcze, fachowe. Wybitni kierownicy gabinetowi w dzie
Jach najnowszych. Przykłady rządów, które ważnych dokonywały
czy~ów ..Władze wy_konawcze w dawnej Rzczpltej. Dążenia cen
trahz~cyine w XV) ~ XVI_II wieku .. Następstwa bezrządu w Polsce,
Wspolczesna administracja w Polsce; władze centralne i lokalne;
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d!acze_go. nie s_ą one Jeszcze jednolite; jakie istnieją dotąd róż
nice, Ja~1e zmiany dokonywują się w oczach naszych? Wybitni
nacz_elnicy rz_ądu w Polsce dawnej i współczesnej ich czyny i za-
sługi. dla panstwa. '

· .. e) Są~ o vi n i c two: Pogadanki o zagadnieniu sprawiedli
wosci w życiu spolecznem I w zastosowaniu do zatargów życia
szl~olnego. Pogadanka o "prawach niepisanych", które wedle sta
ro_zyfneĘO mędrca Sokratesa, wyryte są w sumie n i u lud z-.
lu e rn, Ja_ko w:yraz idealnej, bezwzględnej sprawiedliwości - na
nich to ziemskie prawa winny się opierać. · ,

Wielcy prawodawcy. ·
Organizacja sądownictwa w dawnej Rzczpltej i w Polsce

współczesnej.
. f) Oby w at e 1: Określić pojęcie prawa i obowiązku, illu

strować je przykładami z życia codziennego. Określić prawa i obo
wiązki dzieci w rodzinie, uczniów w szkole, obywateli w gminie
i państwie. Określić stosunek jednostki dó państwa w staro-,
żytności, w wiekach średnich i w czasach nowożytnych."
Scharakteryzować zasady wypowiedziane w "Deklaracji praw
człowieka i obywatela" z 1789 roku. Nakreślić przebieg
walk o zdobycie praw i wykazać następstwa" zaniedbania
obowiązków. Wyszukać w historji ludzi zasłużonych ojczyźnie,
na ich życiu i czynach określić czem jest obywatel, co znaczy
obywatelstwo. Jakie cnoty i właściwości nazywamy obywatel
skiemi? Właściwości psychiczne natur niewolniczych. Wyszukać
w historji ludzi. szkodliwych dla sprawy publicznej, wykazać
właściwe im cechy charakterystyczne. Zestawić z historji i życia
współczesnego przykłady zbiorowych czynów obywatelskich, uczuć
i obywatelskiej świadomości. Zestawić zbiorowe przejawy szkod
liwe dla sprawy publicznej. Jakie prawa dala nam odzyskana
niepodległość? Jakie są obowiązki dobrego obywatela w Polsce
współczesnej ?

g) 3 karb o w ość: Założenie i prowadzenie kooperatywy
uczniowskiej. Budżety stowarzyszeń uczniowskich, rodziny, szkoły,
gminy i państwa. Podatki na bibljotekę szkolną, na wycieczk!
wspólne, na pomoc koleżeńską itp. Organizacja skarbowa dawn~J
Rzeczypospolitej i Polski wspólczesnej. Siły gospodarcze kraju
a finanse państwowe. Wysiłki podejmowane około na~rawy skar
bowości w Polsce. Przykłady dobrych gospodarzy panstwowych.
Pogadanka no tle przysłowia: ,,Pamiętaj rozchodzie być z do-
chodem w zgodzie". .

h) W oj s ko: Organizacja skautowa· u_czniów. Cwicze~i~
fizyczne. Organizacja wojskowa w ~a\~neJ Rzec!YP<;>SpohteJ
i w Polsce współczesnej. Przykłady wielkich ~odzow I szere
gowców, ich życie i czyny. Czyny _orężne ws~?lczesnego pok<;>
lenia ochotnicze i ofiarne zastępy idące w bój dla odzyskania
niep~dległości. Tragizm polskiego ż<;>łnierza walczącego w arrnjach
państw zaborczych. Wizerunek żolmerza-obywatela.
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i) N ar ód: Przykłady trw~loś~i i siły pje_rwi_astka n_arod_?·
wościowego w dziejach. Walki mepo~leglo~c1owe w_ historji .
wyzwolenie narodów. bałkańskich,__Belgow, ZJe?nocz~me _W_łoch
i Niemiec. Zagadnienie narodowoścrowe w czas1~ WOJny s?-'iato
wej i w chwili obecnej. Samostanowienie na~odow - plebiscyty,

IBohaterowie walk d wolność. narodu polscy. I obcy - ich życie
i czyny. Państwa narodowe.

Kiedy, pod jakim wpływem ;zbudził_a się w u_czniu świado
mość i uczucie narodowe? Co mile mu Jest i drogie we własnym

"narodzie ? Jakie zna inne narody, o jakich tylko słyszał i czytał?
Mniejszości narodowe w Polsce współczesnej. Co t_o. jest_ fana- _
tyzm a. co tolerancja narodowa? Ich przejawy w ~z1eJach i w ży
ciu wspólczesnem.

j) Kości ó I: Stosunki między władzami duchownerni
a świeckiemi w biegu dziejów, Walki między kościołem a pań
stwem. Znaczenie i wpływ kościoła w dziejach Polski. Reformacja

, i reakcja katolicka w Polsce. Prześladowanie kościoła w czasach
porozbiorowych.

·k) Sp o ł e cze ń st w o: Zwiedzanie miejscowych zakładów
społecznych,. omawianie ich organizacji, zadań i celów. Poga
danki ha tle zagadnień i walk społecznych w- przeszłości i w chwili
obecnej. Zycie i czyny wybitnych pracowników społecznych,
właściwości ich-umysłu i charakteru. Wyszukać w historji i ze
stawić czyny dokonane pod wpływem uczuć społecznych, ocenić
ich wartość moralną i społeczną. Wycieczka po miejscu rodzin
nem dla zbadania nędz społecznych, pogadanka o środkach i spo
sobach zapobiegania złemu. Pogadanka o settlementach amery
kańskich i ich zastosowaniu w Polsce. Komu należy się opieka
społeczna? Zorganizowanie opieki koleżeńskiej nad słabszymi
uczniami. Prawo i przywilej, uposażenie i upośledzenie w społe
czeństwie. Zagadnienie podziału bogactw i zdobywania praw.
Pogadanki na tle. win i zbrodni· społecznych, poparte przykła
dami z historji i życia bieżącego. Pogadanki o stowarzy
szeniach młodzieży wileńskiej: Filaretów, Filomatów i Pro
mienistych. - Współczesne związki młodzieży ..- Działalność
związków i stowarzyszeń współczesnych różnego typu, okre-:
ślenie ich zadań, celów, wyników ich pracy, ich wartości
społecznej i kulturalnej. Pogadanka na tle znaczenia, organizacji,
solidarności· interesów społecznych, walk · i starć między związ
kami. Co to są zdolności organizacyjne i jak je kształcić należy? ·
Pogadanka na tle zdania A. Cieszkowskiego: .Siu żba społeczna, \
to boża służba, kto jej nie pełni, jest ciężarem ziemi". Ideały
społeczne Cieszkowskiego. Pogadanka na tle zdania W. Jamesa:
.Miłosierdzie_, to prawdziwie twórcza siła społeczna". Pogadanka
na tle zdania Kanta: .Każdy człowiek posiada niezatracalną
sam?ist_~ość i ~odność mor a I n ego ce 1 u s a mego w sob i e -
powinmsmy się zatem szanować wzajemnie i nigdy nie uważać
tylko za środki".
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_I). U w~ g i: Przeżywana chwila dziejowa w ~a a . od nas
m~żhw,e n_aJ~yższego napięcia uczuć i czynów y ob gwatelskich
a _Jednoczesnie wykazuje ich. brak na każdym krok YN · 1 '

d · ·· · d b' . · u. auczyc1e ew ra osnej o 1e odrodzenia ojczyzny wyrabiać · · Id · ż · · d · • · . . wmni w m o-zie .Y swra omosc, że w ustroju republikańskim, opartyinna 'za-
sadzie narodoweg~ wszech-:vlad~twa,_i~steśmy Odp O wiedz i a I n i
za wszys(k_o, co się w panst-:v,~ dzieje, że jest ono naszem dzie
łem; ?db~c~em naszych myś l! 1 uczuć, naszych najistotniejszych
właściwości, .

Zawsze i wsz~dzie podnosić mają w i e 1 ką w art ość· j a ką
ma wla~n~ pan_st_wo dla nar_odu-niezbędnytowarunek
do rozwo_Ju JeĘo ~1I 1 . zużyt~owania zasobów. Dzieje porozbio
rowe stw1erdzaią _ Jak ciężką jest dola narodu pozbawionego pań
st~owego bytu, ial~ do _broczy n _n)'. m w p I y w odzysk a n ej
n 1 epod Ie g I os_ c 1, ktory wszędzie JUż odczuwać się daje, mimo
trudnych _warunkow,_ wytworzonych przez długą niewolę, upadek
moralny 1 następstwa niszczącej wojny.

. Przy o_ma:,vi~niu sam or z ą du zdążać trzeba do wyjaśnie-
nia, czem rożni się on od biernego posłuszeństwa wobec władz
z. góry ustanowionych, jakie właściwości umysłowe i moralne
niezbędne są do. samodzielnego stanowienia o swoich sprawach
i potrzebach. Przy se j .m i e w grę wchodzą zagadnienia naro
dowego wszechwładztwa i przedstawicielstwa, stanowisko posłów
i ich stosunek do wyborców, obowiązki jednych i drugich, zna
czenie ust a w, którym winniśmy posłuch ·i szacunek. Uczniowie
przypatrzyć się mają czynnościom urzędników miejscowych,
by zdać sobie sprawę, jakie są ich zadania w społeczeństwie,
jak funkcjonuje organizacja administracyjna, regulująca różno
rodne przejawy zbiorowego życia. Z poznania urządzeń wysnują
wnioski, czem jest w I ad z a i dlaczego posłusznym jej być na
leży. Na podstawie wydarzeń z życia codziennego i. przykładów
z historji, nauczyciel rozbudzić i rozwinąć może w uczniach po
czucie 's p r a wie d 1 i w ości, przeświadczenie że każdy otrzymać
winien, co mu się należy, .że nikogo nigdy, dla żadnych wzglę
dów, krzywdzić nie wolno. Na tle tern dopiero s'ą do w n i c two
zarysuje się we wlaściwem świetle, jako organizacja powołana
do wymierzania sprawiedliwości. . Na_ podstawie prz)'.kla_dów ze
stosunków rodzinnych, dojdą uczrnowie do orientowania się, czem
s,1 d o c h o dy i r o z c h o dy, czem r ó w n o w~ g a b u_ d ż e t o "". ~
w gminie i państwie, jak z równowagą ~ą zw1ą~any Jest sp?ko_J,
dobrobyt, możność uczciwego ~~)'.pelmania yr_zyJętyc~ na siebie
zobowiązań. Stąd łatwo JUŻ doJSC do przeświadcaerna, że_ oby
watele winni płacić pod at ki. n~ utrzymame państwa, a J_edno
cześnie baczyć, by groszem _pubhcznym z~rządzano. oględnie, d~a
celów użyteczności społecznej. Nadużycia, J_~loch silni dopuszczają
się wobec" słabszych,' wykaz~ją koniecznosc _obr o ny.---: _nam::
dziem jej jest w Oj s ko, stojące na straży mepo~leg~osc1 1 praw
Rzczplte], Dlatego to służba wojskowa Jest obowiązkiem obywa
telskim, a wojsku należy się uznanie.
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Zadaniem nauczyciela jest n!etylko wyJ~smenie istoty na
rodowości ale obudzenie w młodzieży ucz u c n a rod o wy c h
żywego: czy n n ego ~at r joty z_ mu. _Historj~ i _Iiter~tur~
ojczysta, a zwłaszcza poezja trzech w1eszc~ow, to środki najsku.
teczniejsze do osiągnięcia celu. Wskazywac też tr~eba. na. piękno
i zasoby ziemi ojczystej, przeoranej pracą, przesiąkniętej krwią
tylu pokoleń. Na unjach Jagiellońskich _uczyć m?ż~a tolerancji
i poszanowania dla innych_ nar?dowo_sc1; na . ?z1_eJa_ch XIX-go
wieku i historji współczesne] stwierdzać trwałosc I mezmszczal
ność narodów, ich zdolność do przetrwania najcięższych prób, do
odradzania się w coraz to nowych formach i warunkach.

Obok świeckiej organizacji państwowej, istnieje organ i
z ac ja koście I n a, duchowe cele mająca na względzie. Zwrócić

· należy uwagę na rolę, jaką odegrał Kośció ł w dziejach Polski,
na jego znaczenie, na wpływ, jaki dotąd wywiera.

Nauka o społeczeństwie stwierdza, że człowiek z natury
swej jest „stworzeniem społecznem "·1), przeznaczonern do życia
w gromadzie, życie to daje jednostkom wielkie korzyści, ale na
kłada też na nie ważne obowiązki. Na przykładach z najbliższego
'otoczenia i z codziennych stosunków, nauczyciel winien wyjaśnić,
czem jest or g a n i z ac ja i ko o pe r a c j a, czem p r a ca z b i o
r o w a, czem spuścizna cywilizacyjna odziedziczona po przodkach,
którą pomnożoną i wzbogaconą przekazać mamy potomności,
wykazywać może jak na każdym kroku potrzebną nam jest po
moc ludzka i jak nawzajem my innym pomagać mamy. Rodzinę
i szkolę uważać należy za małe społeczeństwo, w ramach któ
rego uczniowie przygotowywać się winni do życia społecznego
na szerszej widowni, w gminie i państwie, do odczuwania wszech
ludzkich ideałów powszechnego braterstwa.

Przykłady z codziennego życia posłużą do wyjaśnienia czem
jest ego i z m, czem a Itr u i z m i do czego prowadzą. Sledzić
należy indywidualne i zbiorowe odruchy uczniów wobec nędz
i krzywd, jakie na każdym spotykamy kroku, pobudzać do za
stanowienia się nad niemi, do szukania w głębi własnego su
mienia wskazówek, co czynić należy, jak nieść ulgę potrzebują
cym. Pomocnym jest nietylko czyn skuteczny, ale także myśl,
wsp?lczują~a, ż_yc~liwe_ słowo, co. k_rze_pi i dodaje otuchy. Nic
bowiem n 1 e g I n Ie me tylko w swrecie materjalnyrn, ale i rno
ra_lnym, każdy dodatni odruch ma niezniszczalną wartość, po
~1ę_ksza summę dobra n~ ~iem i, przeciwdziała mocom . złym
1 mszczącym. Dobre u_czucia I myśli należy rozwijać, a utworzą
one podłoże do czynow społecznych, przygotują przeobrażenia
społeczne.

Pun_ktem '-_Vyjścia do wyjaśnienia istoty walk. społecznych
m?gą byc zata_rg1 zachodzące w codziennern życiu rodziny i szkoły,
między rodzeństwem I kolegami. Przyczyny ich tkwią w ujem-

1) Sformułował to już starożytny filozof Arystoteles.
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nych_ 'Yłaściv,:o_~ciach natury ludzkiej, w egoizmie, chciwości, za
zdrości, af!1b1Cjl, w chęci zdoby~ia sobie lepszego miejsca i więk
szego udziału 'Y dobrach .I?ateqalny_ch, których ograniczona ilość
me jest w stanie zaspokoić wszystkich żądań i potrzeb. Podobne
zatargi, w _szerszym tylko_ zakresie rozgrywają się i w społeczeń
stwie pomiędzy_ poszczególnemi grupami, stanami, klasami, z któ
ry_ch każd~ chciałoby zdobyć dla siebie najkorzystniejsze· stano- ·
wisko, najlepsze warunki bytu, choćby kosztem wyzysku i po
gnęb1en1a dru~1ch. Są tacy_, :co mniemają, że w a I ka k I as jest
kornecznem zja'-_V1sk1e1:1 dziejowern, że usunąć jej niepodobna -
zwolennicy teorji solidaryzmu społecz.nego wierzą w na
dejście czasów, w których ludzie przestaną się zwalczać, będą
natomiast· współdziałać ze sobą i pomagać sobie wzajemnie w dą
żeniu do sprawiedliwego podziału dóbr wspólnie wytworzonych.
Pożądanem jest, by nauczyciel zajął to ostatnie stanowisko wo
bec zagadnień społecznych, by stara! się oddziaływać łagodząco,
ukazywać w ruchu wspóldzielczym zawiązek przyszłej, lepszej
kultury społecznej.

Na podstawie przykładów z historji i życia bieżącego nauczy
ciel przedstawić może _ogrom zła, jakie sprowadza na społeczeństwo
chciwość i samolubstwo zarówno jednostek jak i całych narodów.
Są one źródłom spekulacji, paskarstwa, fałszowania produktów ·
niezbędnych do życia i zdrowia; źródłem podbojów, ucisku i wy
zysku słabszych, poniewierania praw i swobód tych, którzy bronić -
się skutecznie nie mogą. Nauczyciel wskazywać winien uczniom,
że nieuczciwe i nadmierne zyski szkodzą samym zdobywcom,
zatruwają im myś l i życie, że istnieje praw o mor a I n e, bez
względna sprawiedliwość, która prędzej lub później mści się ~a
uczynione jej zniewagi. Przeświadczenie to może być dź~1gmą
w życiu, środkiem do osiągnięcia wyższej kultury etycznej.

· Omawiając zagadnienia opiek i sp o Ie cz n ej 'zwrócić
należy uwagę na zakłady użyteczności publicznej, utrzymywane
przez państwo, gminy lub stowarzyszenia; na d?broczyn~e zna
czenie projektowanych ubezpieczeń, które uwolnią czł_~w1eka od
złowrogiego widma beznadziejnej nędzy, _grożąceJ. ~zis tylu pra
cownikom, w razie .dłuższej choroby, niezdolności do pracy,
kalectwa i starości.

Zawsze i wszędzie podnosić należy korzyści, jakie daje
organizacja, wskazywać na dzieła _pows\ałe drogą zrzęs~en~a
myśli, sil i środków. zi:zeszeni_om .tyrn przeciwstawić można zyc1e
Robinsona na bezludnej wyspie.

Helena Witkowska.
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Rozwój i wychowanie · płciowe dziecka
w świetle Freudyzmu.

· (Ciąg dalszy).

D. Okres pokwitania.
Ostateczne uformowanie się jednolitego popędu płciowego z „wielo-

. kształtnego spaczenia". .
Trzecim i ostatnim okresem seksualizmu dziecięcego to

okres pokwitania, zaczynający-się około ) I-go ro~u życia.- Do-
- konywa się .w nim, pod wpływem procesow organw~nych_ 1 wpły,
wów wychowania i otoczenia, ostateczny etap rozwoju płciowego,
polegający: 1). na podporządkowaniu się wszystkich popędów
częściowych (sfer ~rogenetyczntch) · pod p r y ~ m _at sfery rozrod
czej (narządów płciowych), oraz ;!) na przermarne autoerotyzmu
(wzg!. homoerotyzmu) na hetero-erotyzm, czyli na przeniesieniu
popędu pici owego na osobny przed m_ i ot miłości, którym
jest osobnik pici odmiennej (Objektliebe). Od spełnienia wszyst
kich tych warunków zależy uformowanie się normalnej płciowo
ści. Jakiekolwiek chybienie jednego z tych warunków prowadzi
do patologicznych· zboczeń.

Prymat funkcji rozrodczej i zarodki patologiczne.
_ Proces pierwszy pojmuje Freud w następujący sposób: część _

autoerotycznych popędów ulega stłumieniu, reszta zaś idzie na
usługi funkcji rozrodczej w postaci t. zw. przedrozkoszy (Vor
lust), których zadaniem jest pobudzanie popędu plciowego, przy
gotowanie aktu· i potęgowanie samej rnzkoszy końcowej (End
lust). W ten sposób owo pierwotne „ wieloksźtaltne spaczenie"
popędu seksualnego dziecka (polymorphe Perversilat) ostatecznie
przeobraża się na popęd jednolity, choć złożony. W tym właśnie
rozwoju tkwi zarazem wiele zarodków i możliwości patologicz
nych. Wszelkie bowiem bądź zbyt silne rozwinięcie się której
z· przedrozkoszy, bądź jej wyodrębnienie się i utwierdzenie, tak·
~e. jej specyficzny akcent uczuciowy zbyt jest wielki, a udział
JeJ w_ ogólnym mechanizmie napięcia płciowego zbyt mały, pro
wadz_1 da, t~go, że ?Sobnik zatrzymuje się niejako i poprzestaje
na_ n~ch I me spełnia prze~ to normalnego celu pici owego. To
zas Jest zbocze_mem. Taki zaś nienormalny . rozwój płciowości
u~ar~nkowany Je~! dotychczasowym jej przebiegiem w okresach
dziecięcych; wymienione z nich, niezupełnie stłumione lub nad- -
~1erme zaakc_ento:vane pop_~d~, przeżycia, zespoły - w tym okre·
s1e. mogą znow się objawić I spowodować dyssocjację popędu
płciowego.

Pokwitanie u dziewcząt.
I
. Ten rozwój _inaczej o~bywa się u dziewcząt, inaczej u chla,P·

cow. W tym bowiem okresie dokonywa się też ostateczne zróż-
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nico_w~nie się psychoftzyczne obu pici. Charakter płciowości żeń
skiej JU~ wcze~n~e obJaw1~ su; w mniejszym stopniu 'pobudzeń..
w1ęks~eJ łatwości tworzenia s1~ ~~ych_ _powstrzymujących mocy
psychicznych (\~styd,__wstręt) 1 bierności popędów częściowych.
Pozatem z płc1owos~1~ męską wsp_ól~ym j~j je_st autoerotyzm.
Nadto s~m. charakt~r JeJ w ok~es1e _dz1ec1ęcym Jest Jeszcze męski,
a. to ~z1ęk1 budowie anatomicznej żeńskich organów płciowych.
Siedzibę bowiem pobudzeń płciowych u dziewcząt stanowi organ
wewnętrzny (lechtaczl~a, k 1 i tor is), odpowiadający pod wzglę
dem anatom1c.z_nym_ 1 onl?genetyczn_ym ż o I ę dz i organu mę
skiego. Rozwój dziewczęcia na kobietę polega na przesunięciu·
się. ogniska • ~!ciowego z klitoris , na wewnętrzne partje organu
płciowego, t. J. na pochwę z przyległemi częściami. To stłumienie
pierwotnej płciowości umiejscowionej w klitoris (Klitorissexualitat)
i przeniesienie jej na pochwę wymaga pewnego czasu, w ciągu
którego kobieta jest płciowo znieczulona. Stać się może, że wsku
tek przyczyn organicznych, czy leż anomalji dziecięcej płciowości
(utwierdzenie płciowości klitoris), owo przesunięcie nie dokonywa·
się wcale, w następstwie czego anestezja płciowa się utrwala.
Tak więc rozwój dziewczęcia ku kobiecości polega na. zmianie
sfery seksualnej, w tej zaś zmianie leżą zarodki patologiczne,
predysponujące kobiety. do nerwic, a zwłaszcza hislerji. ·

Wybór .przedmiotu miłości" i zarodki patologiczne.
Drugiem znamieniem okresu pokwitania to wybór przed

m i 9 tu mi I ości. Pierwszym takim przedmiotem miłości nie
mowlęcej - to pierś matki względnie karmicielki, następnie osoba
matki, ojca względnie innej osoby z otoczenia (okres miłości
kazirodczej). Po stłumieniu zapomocą silnych oporów moralno
wychowawczych tej miłości trwa ona jeszcze przez pewien czas
w postaci kazirodczych fantazyj, ażeby ostatecznie zniknąć pod
wpływem mniej lub więcej bolesnego wy z w o.I en i a się od
rodziców. Ślady jednak tego okresu pozostają i działają zarówno
w normalnym rozwoju, jakoteż w patologicznym; w normalnym
w różnorakiej postaci: I) młodzieniec lgnie ·d~ st~rszej kobiety,
dziewica do starszego mężczyzny; 2) na wzor OJCa względnie
matki pada wybór dziewicy na ~ężczyzn~ _wogóle, ~ mlodzi~ńca
na kobietę; 3) wreszcie w postaci zazdrości, będącej szczątkiem,
pozostałością uczucia dziecięcej zawiś~i. Wszel_kie utrwalenie się .
popędów dziecinnych staje się zadatkiem nerw~cy lub zbocz_en~a?
czy to jako utrwalenie się miłości ".ka~irodcz_eJ", ~zy to miłości
do innych osób z otoczenia, np. mamek, p1elęgn_iarzy, wycho_
wawców i t. d. (Stąd n iebezpiecze1islwo „hojnoseksualizmu " u _dz1ec1,
wyrastających w otoczeniu . jednopl~i_owem, np ..w_ ~nlernac1e, lub
osób wyłącznie męskich (n1ewolmkow), albo żeńskich). .

Momenty, wpływające na dalszy rozwo] popędu płciowego.
, Na dalszy rozwój płciowości wply:,vają następ_ując~ czyn

.niki : I) rozmaitość konstytucji seksualne], w znaczemu dziedzicz-

--
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naści normalnej i patologicznej; ~ neurotyków, n ..P· histerykó\y,
zboczonych stwierdza psychoanahza często pr:ym_1ot, ~ddz1e~z1-
czony po ojcu. "Często są męscy . czlonko~,~ _JedneJ. rodziny
wprost zbocze~i, żeńscy - zg?dni~ z skl~nn~sc1ą ich -~,1~1 do st~u
rriiania popędów - negatywnie ~ooczeni, h1~teryczni .! 2) pracz
tych dyspozycyj przyrodzonych nienormalny ich rozwój I rozrost
następuje· dzięki niewłaściwemu wyc~o"".'aniu; n~stępst~em te~o
jest - zboczenie; 3) niezupełne stłumienie p_opę_dow, kto~e u o?ob
konstytucyjnie predysponowanych- odznaczaJą ?1ę _szcz_eg?lną silą;
skutkiem tego niezupełne ich opanowani~ o_b1aw1a się Jako ner
wica, t. z. przytłumione afekty (podrażnienia) wywołują symp
tomy; 4) u w z n i oś Ie n ie (Subl_inier~n_g). ,,Co n~zywamy ~ha
rakterem człowieka, to w znacznej częsci tworzy się z materjału
pobudzeń seksualnych i składa się z popędów utrwalonych z cza
sów dzieciństwa, z popędów uwznioślonych i z. konstrukcyj, prze
znaczonych 'do skutecznego opanowania spaczon~ch, z_a_ nieużyte
uznanych podrażnień" (Freud); 5) przedwczesna dojrzałość płciowa, .
t. j. obudzenie się podrażnień. płciowych- (dojrzałość narządów)
w czasie, w którym jaźń moralna-r nie dość jest jeszcze rozwi
nięta, czyli brak jeszcze kulturalnych hamulców, powstrzymują
cych i opanowujących z dostateczną silą owe· popędy i skutkiem
tego owe popędy wolne przerzucają się na dziedzinę somatyczną
lub psychiczną, tworząc symptomy neurotyczne; dzieje się to.
szczególnie u osobników, u których rozwój intelektualno-moralny
nie dotrzymuje kroku rozwojowi seksualnemu. Często jednak
równolegle z przedwczesną dojrzałością plciową objawia się nad
mierny i przedwczesny rozwój intelektualny; u takich osobników
popędy seksualne tracą swój charakter patogenetyczny; "6) waż
nym wreszcie czynnikiem jest również zdolność utrwalania się,
uporczywość (Haftbarkeit) poszczególnych popędów plciowych
i przeżyć najwcześniejszych w duszy dzieci, szczególnie dzieci
konstytucyjnie skłonnych do nerwic, nadająca owym wspomnie
niom częstokroć przewagę nad bezpośredniemi przeżyciami.

Spaczenie normalnego rozwoju: f. perwersje i inwersje; ff. nerwice.

. Tak więc,_ jak "Yid~ieliśmy, proces dojrzewania płciowego
Jest nader zawiły; dzięki temu kryje on w sobie mnóstwo za
rodków patologicznych. U osób konstytucyjnie normalnych pro
ces te~ - szczególni~ przy P?mocy czynników wychowawczych -
przeb1~ga bez _zbyt_ni_ch s~½od dla osobnika; tern większej jed
na~ p1ecz0ło:,v1tosc1 1 u~1e1ęt~ego kierownictwa wymagają dzieci
z Jak1ch_kolw1ek względów nienormalne lub których konstytucja
psychofizyczna w tern lub owem niedomaga. z tego względu
chcemy Jeszcze przedstawić pokrótce naukę Freuda O z b o cze-
n i~ c h _Płciowy c _h,_ ':"Yni~ających z nienormalnego rozwoju
płc1o~ego. Vf p~zec1w1~nstw1e bowiem do dotychczasowych po
gląd?w, przyjmujących Jako_ przyczyny tych zboczeń bliżej nie
okreslone czynniki anatomiczno-konstytucyjne, Freud tłumaczy
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je jako ?astępstwa nienależytego rozwoju popędu płciowego,
a zatem Jako a n o~ a I Je rozwojowe. .

I_. Z b ~cze n I a powstają dco~ą. uwstecznienia (Regression)
rozwo_J~, t. J. powrot~ do stanu 'dziecięctwa płciowego (sexueller
lnfanh_ltsmu~). R~g_resJa. ta ?oko~iać się może na każdym punkcie
rozv.:oJu. płciowości, glo_w_me więc A) na punkcie podporządko
wama. się popędow częściowych pod funkcję rozrodczą i. B) -na
punkcie wyboru przedmiotu miłości.

A) Normalna funkcja rozrodcza wymaga skierowania 'całego
p_opędu pl~1oweg~ _na organa płciowe drugiej płci oraz poddania
się popędow częściowych w postaci .przedrozkoszy" w służbę
ost_ate~z~ego ce!u aktu_ płciowego. Zboczenia w tej dziedzinie
objawiają się więc: a) jako przekroczenia partyj cielesnych, prze
znaczonych do aktu, b) jako wyłączne utrwalenie się tymczaso
~ych. celów seksual!łych,_ które w normalnych warunkach służą
Jeno Jako etapy pośrednie do rozkoszy i aktu .ostatecznego.

a) Zboczenie, zwane przez Freuda "p rzek ro cze n i em
a n a to m i c z n e m" (a n a t o m i s c h e O b e r s c h r e i _t u n g), po
lega na wyłącznem utwierdzeniu się popędu seksualnego do pew
nych części ciała osoby kochanej (usta, pierś i t. d:), lub na t. zw.
fetyszyzmie. Fetyszyzm upatruje sobie za przedmiot sek
sualny bądź część ciała, zgoła nieodpowiednią dla celów sek
sualnych (jak noga, włosy), bądź przedmiot zewnętrzny, z osobą
kochaną w jakikolwiek sposób złączoną, np. części odzienia, bie
liznę, buciki, wstążki i t. d. O wyborze fetyszu stanowią także
(wedle Bineta), stłumione popędy dzieciństwa, dla których fetysz
jest często symbolizmem, zastępstwem.

b) Patologicznern jest również wyłączne utwierdzenie owych
pośrednich, przejściowych celów seksualnych, które ze stanowiska
ontogenezy są pozostałością popędów częściowych dzieciństwa,
a ze stanowiska normalnej celowości seksualnej spełniają rolę
.przedrozkoszy" i w każdym normalnym akcie w tej roli odna
leźć się dadzą, jako pieszczoty (dotykanie, oglądanie, całowa
nie i t. d.). Przyczyną ich utrwalenia się jest często niemożność
osiągnięcia normalnego celu seksualnego (np. z powodu niebez
pieczeństwa aktu, niemocy i t. d.), lub zbyt słabe opory kulturalne
i moralne, takie np. jak wstręt, wstyd. Tu należą wspomniane
już popędy, występujące w antytezach popędów biernych i czyn
nych, jak i sadyzm i masochizm, eks~ibicjonizm i popęd .do
oglądania części rodnych, ekskrementów I t. d.

B) Drugi rodzaj zboczeń uwarunkowany jest niewłaściwym
wyborem przedmiotu m_ił~ści: należy tu np. wyb_ór
.dzieci lub zwierząt jako przedmiotów seksualnych (zwyrodnienie,

. satyryzm i t. d.). Z faktu te~o _wysnm~a Freud głęboko w samą
istotę popędu płciowego wnikający wn10s_ek: "Wyobrażamy s?b1e
związek popędu seksualnego z przedmiotem. seksualnyI_TI, jako
zbyt ścisły. Popęd płciowy jest prnwdopodobme pierwotnie zgoła
od przedmiotu swojego niezależny. Należy też on do tych p_o:
pędów, które najgorzej opanowane. są przez wyższe czynnosc,

12
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psychiczne. Kto w jakimkolwiek względzie jest duchowo anor
malny, ten wedle mojego doświadczenia jest za~sz~ też nienor
malnym i w życiu plciowem. Lecz wielu ludzi menormalnych
w życiu plciowem pod każdym innym _V{zględem_ odpowiada
przeciętności normalnej" 1). G!ówńą uwagę Jednak poświęca Freud
t. zw. i n wet s j i (w przeciwieństwie do opisanych powyżej per
wersyj), tj. homoseksualizmowi, który również uważa
tylko za zaburzenie rozwojowe.popędu płciowego w ży
ciu jednostki, nie zaś, jak· Krafft-Ebbnig, za spowodowany istnie
niem podwójnego centrum płciowego, lub jak Dr. Ardnin i G.
Herzman (ostatnio i Weininger) uwarunkowany istnieniem dwo
jakich pierwiastków (męskich i żeńskich) w człowieku. Freud stoi
na stanowisku pierwotnego biseks u a I izm u (por. podkład
anatomiczny), a resztę tłumaczy czynnikami rozwojowemi. Objawy
tego biseksualizmu widzieliśmy w płciowości dziecięcej w po
staci żywych .przyjaźni" z osobnikami pici tej samej i teoryj
dziecięcych. Popędy te w normalnych warunkach zostają uwznio
ślone i konstytuują, wedle Freuda, najwznioślejsze uczucia altrui
styczne, przyjaźń, uczucia społeczne i t. d. Nie dość stłumione
lub zbyt silnie konstytucyjnie rozwinięte, tworzą inwersje. Freud
rozróżnia· 3 rodzaje homoseksualizmu: 1) absolutny homosek
sualizm, który szuka przedmiotu miłości tylko w osobnikach tej
samej pici, 2) obustronny homoseksualizm (amphigene lnversion,
albo psychosexueller-Hermaphroditismus), zdolny do miłości wzglę
dem osobników jednej i drugiej pici i 3) przygodny homosek
sualizm (okkasionelle Inversion). Ważnern jest nadto rozróżnie
nie biernej inwersji (mężczyzna odczuwa popęd sekusalny, jak
kobieta i czuje pociąg ku mężczyźnie) i czy n n ej (mężczyzna
posiada płciowość męską, tylko że kobiecości szuka w mę
skich osobnikach i znajduje ją np. u chłopców). Mechanizm ho
moseksualizmu jest nader skomplikowany: pomijając czynnik
konstytucyjny (slaby rozwój funkcji płciowej) i wychowawczy
(wychowanie w otoczeniu osobników tej samej pici), decydującą
rolę w powstaniu homoseksualizmu odgrywają· często: teorje
i fantazje dziecięce oraz pewna forma narcyzmu. Jedna z teoryj
dziecięcych przypisuje posiadanie penis także kobietom· w okre
sie narcyzmu to nadmierne przecenianie własnego peni~ jeszcze
bard_ziej wzrasta; jeśli się zaś jedno i drugie zbyt utrwali, to
wymknąć stąd może później zupełna obojętność wobec kobiety,
jako istoty n_ie posia~ającej penis, _a cały popęd seksualny zwią
zany zostanie w najlepszym razie z wyobrażeniem kobiety
z cz!o~~ie~" '. tj. s_kie~ułe. się ku_ młodym osobnikom "męskim
o właściwościach niewieścich, Udział zaś n arcy z_mu w powsta-

. 1) ~ader trafn!e porównywa Freud erotykę starożytności z naszą:' "Istotna
różnica rn_1~dzy życ1en:i miłosncm starego świata a naszego leży w tern, że
starożytność kiadla nacisk na sarn popęd jako taki, a my go przesuwamy na
p_rzedrniol. Starzy czcili pop_ęd i byli gotowi nawet przedmiot sarn przez
~1ę marny popędem uszlachetniać, my zaś lekceważymy sarną funkcję popędu
1 usprawiedliwić się Ją staramy zaletami przedmiotu•.
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ni u homoseksualizmu tak tłumaczy · Freud: .Stwierdziliśmy we
V:'szrstk1ch zbadanych wypadkach, że późniejsi homoseksualiści
w pierwszych lata~h _swego dz_iecińst\l(a przeszli przez fazę inten
sywnego, lee~ krótkiego . ut~1er~zema „ do kobiety (najczęściej
!Tia!kl~, po ktorego stłumieniu zidentyfikowują się oni z kobietą
1 siebie samych za przedmiot miłości biorą, t. zn. wychodząc
z narcyzmu, szukają męskich osobników młodych i do nich sa
mych podo_bnyc_h?. których tak chcą kochać, jak ich kochała
matka. Stwierdziliśmy też bardzo często, że wrzekomi hornosek
sual_iści bynajmniej nie pozostawali niewrażliwymi na podniety
kobiece, lecz że wywołane przez kobietę podrażnienie przesuwali
stale _na. przedmiot męski. Tak więc przez cale swe życie pow
tarzali ow mechanizm, wskutek którego inwersja ich powstała
była". (Freud: Drei Abhandlungen, str. 11 ). ·

II. Obok grupy zboczeń (perwersyj i inwersyj) seksual
nych staje druga grupa zjawisk patologicznych, związanych z nie
normalnym rozwojem popędu -płciowego, tj. ner w i ce. Neuro
patycy zatrzymują się także. na stanowisku dziecięctwa płciowego
(infantylizmu), t. zn. odnajdujemy u nich te same nieskoordyno
wane jeszcze popędy, które cechują wielokszta!tnie - spaczoną
płciowość dziecka i które objawiają się potem w zboczeniach;
różnica nerwic od zboczeń jest ta, że gdy· zboczenia są bezpo
średniemi i prostemi objawami owych popędów, to nerwice po
wstają przez ich nieudałe stłumienie i reprezentują symptoma
tyczne ich spaczenie; nerwice mają się tedy tak do zboczeń, jak
negatyw do pozytywu. Dlaczego· z tych samych popędów raz
powstają zboczenia, a innym razem nerwice, to zależy od sto
sunku siły .popędów i sil tłumiących. U kobiet np. siły tłumiące
(wstyd, moralność) są większe od popędów, u mężczyzn - na
tomiast odwrotnie, dlatego - jak wspomnieliśmy powyżej -
zdarza się często, że w jednej i tej samej rodzinie mężczyźni są
zboczeni, a kobiety nerwopatyczne, Chociaż więc usposobienia
konstytucyjnego (zbytniego rozwoju popędu płciowego i skłon
ności do stłumień) pomijać nie należy w etjologji nerwic, to
przecież nacisk główny leży na owym stosunku. Stosunek ten

· zaś zawisłym jest przedewszystkiem od czynników przygodnych
i od wychowania: pierwsze stwarzają ur a z y, drugie zaś_ ~zu~a
.nad ich usunięciem oraz nad. budową kulturalnych powsciągow
w duszy dziecka. Dlatego też nerwice najczęściej występują w okre
sie pokwitania wraz „z napływem nowej fali pożądania", które
w normalnych warunkach naszego ustroju ½ull~ralnego ~ie może
znaleźć zaspokojenia. Na tern tle przedstawia się mechanizm ~er
wie ogólnie1) w ten sposób: tłumione P?d wplrwem .opo~ow"
popędy dostają się pod próg świadon:ośc1; en~rgJ_a. wzruszemo~a
popędów działa jednak stamtąd dale; w sposob ~ymptomotwor
czy, stwarzając sobie wyraz somatyczny lub psychiczny. Ten sam

I) Pominąć tu musimy oczywiście· całą skomplikowaną naukę Freuda o pa-
tologji nerwic. ·
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mechanizm powtarza się wogóle u tych osób, które z jednej
strony uposażone są z natury p_r~edwczesnemi i nadmiernej si}y
popędami płciowerni, a z dr~g1eJ z tych lub owych powodow
zaspokoić ich nie _mogą. Pamiętać należy takż_e o; tern, że_ po
pędy te u neutopatyków mają ·cha~akter zboczen, ktore st!u!111one
wyrażają się wedle pewnej typowej,. przez Freuda o~kryteJ .ter
minologji", głównie s y m bo I i cz n Ie (np. w post~c1 paresteryj,
pewnych ceremonij i t. d., oraz pr~ez sw~ prze c I w Ie n s_ two
(np. stłumiony sadyzm w postaci uwzm?sl?nego ma~och1zmu,
tj. skłonności do cierpień). W każdym razie Jest "nerwrc~ rezul
tatem walki 'wewnętrzne] między wzmożonym (względnie zbo
czonym) popędem płciowym, a oporem sil hamujących, wytwo
rzonych przez kulturę i wychowanie" (T. Jaroszyński, str. 30 o. c.) ..

Dalsze losy popędu płciowego w czasie pokwitania i po nim.
.Naturalna" i „kulturalna" moralność płciowa.

Niemniej ze . stanowiska pedagogji (nie tylko patologji)
ważne są dalsze losy popędu płciowego w okresie pokwitania
względnie dojrzałości płciowej. Tu w pierwszym względzie
wchodzi w rachubę antynornja między "gotowością płciową"
osobnika a ustrojem naszej kultury, nakładającej nań obowiązek
abstynencji aż do zawarcia małżeństwa. Stosunek ner
wic do ku I tury stanowi przedmiot nader ciekawej rozprawki
Freuda p. t. .Die kulturelle Sexualmoral und die
moderne Ner vos i t ii t" (Sam m I u n g k Ie i ner Sc hr i f
t en t. Il. IX.) Kwestja wpływu kultury nowoczesnej na nerwowość
ogólną należy do najczęściej opracowywanych. Autorowie, jak
Lombroso, K~afft-Ebbing, Erb stwierdzają zgodnie zwią
zek przyczynowy między cywilizacją naszą a rosnącą „ nerwo
wością" (w wybitnym, patologicznym sensie). Z innej strony
ujmuje tę kwestję prof. Ehrenfels w dziele pt. "Sex u a 1 et hi k",
w którem rozróżnia „naturalną" i ,kulturalną" moralność płciową.
Ta ostatnia - wedle niego - z naczelnym postulatem m o n o
gam j i staje się źródłem niezliczonych szkód a· to głównie przez
to, że 1) obniża ogólną moralność, zniewalając mężczyzn do
tzw. .podwójnej moralności" a 2) że uniemożliwia należyty
dobór płciowy a .temsamem niszczy zdrowie i 'wartość rasy. - .
Do _tych . wszyst~ich czynnik_ów dodaje ~reund ze swojego sta
nowiska Jeszcze Jeden czynnik nader domosly : oto wedle niezo
ujemny wpływ kultury redukuje się w istocie do szkodliwego
tłumienia życia sek?ualnego_ u ludów (względnie warstw)' kultu
ralnych pr_zez panującą u nich "kultura)ną" moralność płciową".
~ała bow(em na~za kultura zasadza się na tłumieniu popędów
1 tw?r~er:11~ z me~ wy~szych wartości kulturalnych drogą tz.
uv.:zn~oslema, d_o _ktorego ow P?Pęd seksualny nadaje się znakomicie
dzięki zdolności przesuwarna energji swej na inne cele. Ta
~doln~ść jed1~ak nie.mo~e iść "': nieskończoność; zależy ona od
indywidualnej orgarnzacjr człowieka ; jeden ma ją w większym,
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dn.i_gi w· mm~Jszym stopniu. W każdym razie część popędu
płcwwego. ma_ prawo do . swois_tego zużycia się. Gdy jednak
kultura . me liczy . się z. indywidualnemi konstytucjami i od
wszystkich ż_ąd~ tej s~meJ normy życia płciowego, V:'Ynika stąd
szereg konfhktow,_ kon~zących _się często nerwicami. .Neurotycy
to ta klas~. ludzi, ktorzy wskutek sprzecznej swej organizacji
doprowadzić mo_gą. pod presj~ _po~tulatów kulturalnych do po
zorneg? ~ylk~ 1 coraz bardziej meudałego stłumienia swych
poi;ięd_ow I ktorzy wskute~ tego okupić muszą swoją współpracę
w dziele kulturalnem wielkim nakładem sił i wewnętrznem
zubożeniem albo nawet przerwać ją muszą z powodu choroby".
(Freud o. c. 185.)

Postulat abstynencji i bezwzględnej monogamii.
Wśród tych postulatów zaś, przekraczających zdolności

tłumienia i uwznioślania popędów seksualnych u wielu ludzi,
na pierwszem miejscu . stoją: 1) postulat abstynencji w okresie
młodzieńczej dojrzałości lub nawet przez caie życie u ludzi nie
żonatych oraz 2) postulat bezwzględnej rnonogarnji" (czystości
małżeńskiej). Nas. tu głównie obchodzi postulat pierwszy. Czy
abstynencja jest możliwa i jakie są jej .skutki? _Opó~nienie
funkcji płciowej uznaje Freud jako konieczność, wszelako nie
poza 20 rok życia (u normalnych osobników). Twierdzenie jakoby
wstrzemięźliwość płciowa .umacniała" charakter odnosić się
może tylko do nielicznych nader szczęśliwie zorganizowanych
jednostek; większość dzisiejszych ludzi, szczególnie ludzie neu
rotycznie usposobieni, niezdolni są do zupełnego opanowania
popędu płciowego bez szkód dla siebie. Stłumiona energja
libidiualna- .odkrywa w budowie życia seksualnego słabsze
miejsce, którego rzadko tylko brakuje, aby przebić się przez nie,
tworząc neurotyczne zastępstwa w postaci symptomów choro
bowych. W ten sposób rośnie liczba zachorzeń nerwowych
w społeczeństwie wskutek rosriącego pohamowania płciowego."
Ludzie ci zużywają znaczną część energji na tłumienie popędów,
względnie na walkę z chorobą i temsamem stają się niezdolnymi
do intensywnej pracy kulturalnej. .

To samo dzieje się w małżeństwie, w którem wstrzemięźli
wość staje się konieczna ze względu na obawę przed wielką
liczbą dzieci (Maltuzjanizm!) i. potrzebę oszczędzania higje
nicznego kobiet w czasie -menstruacji. U mężczyzn powoduje
zbyt daleko posunięta wstrzemięźliwość i:iiemoc płciową, u_k?bi~t
nieczułość. Wskutek tego zas następuje duchowe rozluzmeme
małżeństwa w którego interesie przecież owe postulaty powstały.
Skutki zaś' takiego małzeństwa odbijają się dalej na dzieciach,
1) nadmierna , czułostkowość nie~adowo\onyc~ płciO\yo . matek
pociąga za sobą przedwczesne dojrzewanie płciowe df1ec1_ (pa~rz
wyżej) 2) zaburzenia rodzinne t~k częste. w małże;1st_w1e. n~~
szczęśliwern zbytnio wstrząsają ~yc1em uczuciowem ~z1ec1 (m1ł~sc~
nienawiść, zazdrość); 3) rodzice tacy wychowują swe dzieci
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również· w duchu zbytniego .ascetyzmu" tj. tłumienia wszelkich
popędów erotycznych, co w następstwie prowadzi do_ neuro
tycznych usposobień. - Odnosi się· to szczególnie do wycho
wania 'd z i-ew czą t, z natury już bardziej skłonnych do tłu
mienia swych popędów: stąd zaś wynika w dalszym ciągu nie
pewność duchowa dziewcząt, .przywiązanie" ich do rodziców,
i późniejsza oziębłość w małżeństwie. Gdy zaś kobiety, które
poczęły bez rozkoszy,. mało mają ochoty do powtórnego rodzenia ·
w balach, więc wychowanie takie chybia zamierzonego właśnie
celu (tj. przygotowania do małżeństwa). Tu nadto działa jeszcze
ujemnie brak uświadomienia i praktykomąny przez matki zwy
czaj zakazywania dziewczętom, by o rzeczach takich wogóle
myślały. Dzięki zaś prawu „psych os e ks u a 1 n eg o par a 1 e
l izm u" ten zakaz myślenia rozciąga się i na resztę życia du
chowego, np. na funkcje/ intelektualne. (Tern tłumaczy Freud
niesamodzielność kobiet i ich 'niższość intelektualną). - Nie
sposób wyczerpać nam za Freudem wszystkich konsekwencyj
ujemnych, jakie - wedle niego .- z absolutnego postulatu
wstrzemięźliwości i nieodpowiedniego- wychowania promieniują.
O jednej tylko jeszcze pomówić chcemy · ze względu na jej
ogromną doniosłość wychowawczą tj. o o n a n j i czyli samo-
gwałcie.' ·

Onanja1).

Zgodnie z 3 okresami rozwoju płciowego dziecka wyróżnia
.Freud trzy rodzaje samogwałtu: masturbację niemowlęcą, mas
turbację dziecinną i onanję w okresie pokwitania.

Pierwsza i druga mają charakter autoerotyczny ; w pewnej
mierze uprawnione względnie nieszkodliwe nabierają wagi jako
nałóg ze względu na niebezpieczeństwo „ utwierdzenia" (Fixierung);
dziecięcych celów . seksualnych, a dalej ogólnego infantylizmu
płciowego. Usuwać je należy w sposób konsekwentny a łagodny
i spokojny, zapomocą profilaktyki i higjeny, unikając wszelkich
gwałtownych zakazów, kar i gróźb, zwłaszcza tzw. gróźb kastra
cyjnych, które stać się mogą niebezpiecznym urazem (Kompleks
kastracyjny!) i momentem patogenetecznym. Znikają one w nor
malnych warunkach samorzutnie w następnym okresie utajenia,
ażeby na innerń tle powrócić w okresie pokwitania.

Onanja młodzieńcza i późniejsza z ontogenetycznego sta
nowiska jest ponownem obudzeniem się masturbacyj dziecinnych.
Psy~holo~ja jej jednak jest o~mi_enna_, dzięki nowemu czynni
kowi, ktory w zaczątkach pojawia się w masturbacjach dzie
cinnych, a ~zczególnej wagi nabiera w akcie samogwałtu .dojrza
łego", to Jest towarzyszącym mu fa n ta z jo m seksualnym.
W fantazjach tych odżywają stłumione popędy z okresu dzieciństwa,
nadając aktowi samogwałtu charakter .zboczenia : albo też repre-

1) Por.• Die Orianie" o. c.; Hug-Hellmuth: Zur Weiblichcn Masturba!ion.
Zentralblatt fiir Psychoanalyse Ili. I.) Friedjung : .Beobachhmg iiber kindliche
Onanie" (Zeitschrlft fiir Kindcrheilkundc, T. 4, 1912)
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zentują_ one ~ie dające się spełnić życzenia ; zakresu „miłości
przedm1?lo~eJ_, podczas gdy sam akt onanistyczne~ samo
zaspokoJem~. Jest pozostał9ści~ autoerotyzmu; akt zewnętrzny

· moż_e odpasc, a_ wtedy pozostają same fantazje erotyczne, które
z wielu wz&lędow mogą_ s)ać się pato~enetycznemi: nie tylko
w ten _sposob, że ro~ogmaJ_ąc wyobraźnię, pobudzają do nocnych
polucyj! a!e że stając między rzeczywistością a życzeniami,
odrywają Jednostkę od rzeczywistości a same potęgują się do
inten,zywności halucynacyjnej, co "w danych warunkach dopro
wadzić może do psychozy; - nadto jeszcze, ponieważ często
wyrażają „niedozwolone"; dziecięce zboczenia, - łatwo ulec
mogą stłumieniu przez opory moralne i ulec konwersji histe
ry~znej. W len sposób akt ten urasta do· znaczenia urazu psy
chicznego, którego rezultatem jest symptom histeryczny. Fantazje
onanistyczne stają się też pierwowzorem tak częstych u _ludzi
młodych I starszych .rnarzeń względnie snów na jawie" (Tag
traumę), które jak sny wogóle,. są fantastycznem spełnieniem
nie dających się w rzeczywistości zrealizować życzeń; życzenia
te wedle Freuda są bądź erotyczne (głównie u kobiet), bądź
też są wyrazem a m bi c j i (głównie u mężczyzn), lecz i te
ostatnie nie pozbawione są pierwiastka erotycznego (chęć przy
podobania się kobietom). Mechanizm tłumienia nadaje fantazjom
znaczenie na równi, a może w wyższym jeszcze stopniu pato
genetyczne w etjologji nerwic, (histerji), jak przeżyciom rze
czywistym, tak że wedle Freuda każdy symptom histeryczny·
jest wyrazem jednej lub kilku nieświadomych fantazyj oraz
tendendcyj tłumiących je 1). ·

Kwestję szkodliwości samogwałtu rozstrzyga Freud w nastę
pujący sposób: wskutek dysharmonji między naszą kulturą i ustro
jem społecznym a rozwojem popędu płciowego jest on w pewnej
mierze konieczny. Jako taki jest też na ogół nieszkodliwy dla
zdrowia. W każdym razie bardziej szkodzą przesadne i w strasznych
kolorach przedstawiające skutki samogwallu przestrogi pseudo
naukowe, literackie lub ustne, albo też straszne środki, stosowane
w celu "przeszkodzenia samogwałtowi, jak bandaże, więzy zakła
dane na ręce, specjalne obrączki itd. Te chybiają najczęściej
celu· nie mówiąc o Iem, że zbytnie manipulowanie około członka
dzie~lrn staje się właśnie tegoż podrażnieniem; pierws~e- zaś nie
tylko że niezgodne są z prawdą, gdy np. ~_rzedsta~1aJą tabes,
porażenie postępowe itd. jako następstwa ot(anJ1, lecz ':11~polrzebme
przerażają, wstrząsają, smutek i rozpacz meraz wpajają w dus~e
nieszczęsnych osobników, nie dość silnych, by nałogu te\;o się
wyzbyć i stać się mogą przyczyną . poważnych . zaburzen PS)'.
chicznych lub nawet samobójstwa. Niewątpliwie Jednak szkod!t
wym jest samogwałt, uprawiany przedwcześnie lub e~_sceS)'.Wlll~.
Szkodliwość jego polega: I) na nadmiarze funkcji płciowej,

l) Freud: Hysteris,che Phantasien u. ihre Bcziehung zur Bisexualiliit
Sami, kl. Schr. 11. V.
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2) na 9iezużytkowaniu całego szer~gu pobudzeń i czynnosct
z normalnym aktem i tegoż mechamzmem! 3) n_a zm111e1szen_IU
potencji. Tak uprawiany samogwałt prowadzi do n e ur as t.e n J 1,
którą Freud określa jako "nerwicę z wyczerpania" (E~~chopfungs
neurose) tj. nerwicę pow~talą_ z nadmierne] P:odukcp g~uczo_lów
plciow)'.ch,. a pod którą ~J~UJe koI?pleks t~k1ch obJa~ow, J~k.:
ucisk cremrerna, podrażnienie rdzenia, zaparcie, parestezje, zrnruej
szona zdolność plciowa, depresja duchowa.

W wyższej mierze staje się samogwałt szkodliwym ze
względów psychicznych. Onanista traci zdol~ość do .. dłuższej
wstrzemięźliwości; stwarzając sobie w fantazjach swoich "wa
runki idealne", odwraca się od rzeczywistości, która· go nie
doskonałością swoją drażni, tak że żadna kobieta „rzeczywista"
go niezadowala; popada w „dziecięctwo seksualne"; gdy łatwym
kosztem, bo siłą fantazji tylko, zdobywa sobie rozkosz, odwyka
od trudów i walki,. potrzebnych w życiu do osiągnięcia celów
realnych wogóle (prawo psychoseksualnego paralelizmu) ; nadto
wreszcie. znajdując w fantazji swej samotnicznej refugium przed
niezadowcilającą go rzeczywistością, staje się antyspołeczną
jednostką; bezskuteczna zas walka z własnemi namiętnościami
objawia się w dziedzinie woli, jako słabość charakteru, zwąt
piałość, niechęć do życia, wyrzuty ·sumienia itd.1).

Tyle o onanji, jako następstwie kulturalnego postulatu
wstrzemięźliwości.

Nerwice i psychozy.,
Do skutków wstrzemięźliwości, widocznych już w, wieku

dziecięcym, należy, wedle Freuda, również t. zw. ner w i ca I ę
k o w a (Angstneurose), którą Freud wraz z neurastenją ujmuje
razem, jako t. zw. ner w i ce akt u a I n e, t. j. ,,zależne od prze
kroczeń normalnego życia plciowego, dokonanych w os ta t n i c h
czasach tuż przed powstaniem choroby (dla neurastenji takiem
przekroczeniem jest samogwałt,.....dla nerwicy lękowej - powstrzy
mywanie się od zadowolenia plciowego" (T. Jaroszyński o. c. 36)2).
Gdy jednak neurastenja pochodzi z nadmiernego wyładowywania
się produktów plciowych (nasienia), to nerwica lękowa pochodzi
z niedostatecznego wyładowywania się. nagromadzonej energji
plciowej. Ta ostatnia bowiem, nie mogąc wyrazić się w norrnal
nym akcie plciowym, przerzuca się jako energja wyzwolona na
tory boczne; w normalnym bowiem akcie uzewnętrznia się ta
energja w szeregu objawów, stanowiących jego swoisty i odpo
wie~ni wyraz, np. prócz_ samego aktu - bicie serca, poty, kon- ·
gestia, szybszy oddech I t. d., a w sferze psychicznej pewna spe-

') liitschman o. c, 2 I.
. . ~). O~ n en~ i c akt u a I ny c h o?różnia Fr~ud I. zw. psychonerwice,
tJ .. h1~ter1_ę 1 nerwicę _przy~u~ową, które po~sta1ą na tle zaburzeń płciowości
dz1ec1ęce1,. acz bezposredm~ ich przyczyna Jest świeża. ·Tamte są toksycznej
natury, I. 1: spowo~owane mc~ormalną funkcją gmczolów płciowych, te zaś są
pochodzenia psychicznego, I. J. spowodowane stłumieniem nadmiernych wzru-
szeń płciowych. ·
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c~fic~na wzruszeniowa rozkos~; otó~ w razie niemożliwości spel
niema nor~alne~o aktu energja p_lc1owa (pożądanie) wyraża się
'!' owych ~1eskoordynowanych objawach, a w sferze psychicznej
Jako uczucie lęk u. Objawy te przeobrazić się mogą w rozmaite
kompl~ksy. Freud W)'.mienia następujące: 1) Ogólna drażliwość,
szczegolme hyperestezja słuchowa, złączona z bezsennością, 2) trwoż
liwe oczekiwanie-najczęściej jakiegoś nieszczęścia (hypochondrja,
niepokój sumienia, manja wątpienia i t. d.), 3) napady lęku -
z objawami towarzyszącemi, jak kurcz serca, brak oddechu,
poty i t. d., 4) szczątkowe napady lęku i równoznaczniki tegoż,
jak: nagle zaburzenia akcji serca, oddechu, nagły wybuch potów,
dreszcze, zawroty, kongestje, drętwienie pewnych części ciała,
skurcze, parestezje i t. d., 5) nagle budzenie się w nocy wśród
lęku (pavor nocturnus), 6) zawroty głowy na wysokościach, om
dlenia, 7) fobje, tj. chroniczna obawa przed czemkolwiek, np. ciem
nością, zwierzętami, albo przestrzenią (agorafobja), 8) zaburzenia
w czynnościach trawienia i oddawania moczu, 9) parestezje i skłon
ności. do halucynacji. Wszystkie te objawy, a szczególnie „pa
v or n-octu r n us" - znane są również rodzicom i wychowaw
com. U dzieci i młodzieńców tłumaczy je Freud nagłym przy
pływem energji płciowej, nie mogącej znaleźć sobie normalnego
ujścia. Tę samą etjologję przyjmuje w całym szeregu innych wy
padków w życiu dorosłych, które nas tu jednak nie obchodzą.

Pominąć też musimy całą psychopatologję Freuda (histerję
i nerwicę przymusową), choć cala ona zbudowana również na
zaburzeniach życia płciowego. ·

Wspomnieć jeno chcemy o pewnej psych o zie, właści
wej okresowi pokwitania!' tj. tak zwanej he be fr en j i lub he-
b o i do fr en j i (wedle Bleulera: schiz of re n j i), należącej do
grupy: dementi a p r a e co x. .Objawia się ona u osobników
o chorobliwie spotęgowanym- popędzie seksualnym w postaci zu
pełnego rozpadu psychicznego, umysłowego i moralnego. Prace
szkoły psychjatrycznej w Zurychu: Junga: ,,Ober die Psychologie
der dementia praecox" (K. Marhold. Halle 1907), oraz .Der In
halt der Psychose ' (Schriften zur angewandten Seelenkunde",
Z. 3, 1908) i Bleulera: ,,Dementia praecox od~~ die Gruppe der
Schizophrenie, I 911) dowodzą, że I w demencji przyczyną cho
roby są zespoły, erotyczne, stlumion_e (Bleuler-fung: Komplex.e
ais Krankheitsursachen bei Dementia praecox. Zentralblatt fur
Nervenheilkunde und Psychiatrie, I 908), a objawy jej są, jak
w histerji, symbolicznemi ich symptomami. Zew:i~trznie prz~d
stawia się ta psychoza, jako rozszczepieme psychik, na dwie Ja-
koby „osoby" (Janeta .double conscience"). .

F. Wskazania i prseciwskania wychowawczo-lecznicze.
Wpływ i obowiązki rodziców i wychowawców względem dzieci.

O stosunku tym mówiliśmy poprzednio. St?sunek t_en staje
się decydującym w calem życiu przyszłem człowieka. Wielu ne-

I
I
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gaiywistów· (rewolucjonistów, anarchistów, ateistów _i t. d.) pr~e
nosi na inne osoby i stosunki przeżyc~a swe rodzm_ne z _dzie
ciństwa. Wymieniliśmy też inne patolog1cz~e z?oczema płciowe,
wynikłe .z "kompleksu edypowego". W życiu dziecka wa~ną Jesz
cze rolę odgrywają t. zw. wt ó_ r n e m ot y wy: gdy dziecko za
pomocą choroby lub zboczeń (ja_k obstypacj_a, moczenie, ?bjawy
histerycżne)' ~c_hce wywrzeć presję. na rodz1c_ach ,lub_ na jednern
z 'nich się zemścić. Jakież winno być stanowisko rodziców wzglę
dem popędów libidinalnych dziecka? Popędy te objawiają się
przedewszystkiem w potrzeb i e cz u łoś ci i u z n a n i a 1).

W pewnej mierze potrzeba ta winna być zaspokojona. Nadmiar,
jak widzieliśmy, szkodzi. Unikać należy zbytnic_h p_ieszcz?t, pocałun
ków, czułości i t. d. Wystrzegać się tego powmrn rodzice (zwłasz
cza matki),_ którzy sami są neurotycznie dysponowani (niezado-

- woleni w małżeństwie). Dzieci nie należy brać do łóżka osób
starszych i chronić je wogóle przed tern, by były świadkami
słów, czynności i t. d. z życiem seksualnem związanych, albowiem
te stać się mogą urazanii psychicznemi. Dodawać nie potrzeba,
że chronić je również należy przed możliwością wczesnego ze
psucia lub nadużycia płciowego, którego dopuszczają się często
osoby z otoczenia dziecka, a głównie t. zw. bony czy guwer
nantki, będące same najczęściej osobnikami neurotycznemi.

Podstawa psychologiczna całego wychowania oprzeć się po
winna na znajomości i odpowiedniern stosowaniu dwu zasad,
wedle których życie psychiczne się toczy, tj. z as ad y przy
jem n ości (Lu st p r i n z i p) i z as a dy r z e czy w i st oś c i
(Re a I i ta t spr i n z i p)2). "Wychowanie -opisać można bez wąt-

0
pienia jako pobudzanie do opanowania zasady· przyjemności, do
zastępowania jej przez zasadę rzeczywistości, chce ono zatem po
móc rozwojowemu procesowi, dotyczącemu jaźni (od zasady
przyjemności ku zasadzie rzeczywistości), posługuje się w tym
celu "n ag rodami", .premjami" miłosnemi ze strony rodziców
i chybia przeto celu, jeżeli rozpieszczony wychowanek sądzi, że
miłość tę i bez tego posiada i że jej pod żadnym warunkiem
utracić nie może". Chodzi więc o przeprowadzenie i zużytkowanie
owej energji libidjalnej, związanej pierwotnie z osobami rodzi
ców i wychowawców, na inne cele rzeczywiste, kulturalne. Ternu,
jednak na przeszkodzie stoi owa nadmierna czułość i miłość ro
dziców-). Stosunek ten, jak widzieliśmy, zależy od samego mał
żeństwa. W małżeństwie rneharmonijnem sami rodzice są obcią
żeni kompleksami, niewolni wewnętrznie; dzieci swe wychowują
więc bądź w duchu nadmiernego. pobłażania, bądź też w duchu
bezwzględnego ascetyzmu4). I jedno i drugie jest szkodliwe i pro-

1) Por. A. Adler: .Das Ziirtlichkeitsbediirfnis des Kindes", (Monutshefte
fur Padagogik und Schnlreform, 1908.

2
) Por. Freud: .Dle zwei Prinzipien des seelischen Lebens". (Jahrbuch Ilf ., 6).

8) Odnosi się to szczególnie do małżeństw z j e dnem dzieckiem.
•

4
) ~zczegól~le ·m -~~ochy bądź wprost nienawidzą dzieci swoich mężów,

bą_~z tl11m1~c tę me11aw1sc,_ popadają w jej przeciwieństwo, tj. nadmierną czu
losc. W takich razach radzi Freud wychowywać dzieci raczej w obcych rodzinach.
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wadzi do nerwic: pierwsze bowiem wywołuje "utwierdzenie" do
rodzi.ców, więc dalej niesamodzielność, niezdolność do miłości i t. d.;
drug!e, tlum1ąc_ra_dy~alnie potrzebę uczuć miłosnych dziecka, zmu
sza Je do tłumień (introwersji), a w dalszem następstwie do nie
nawiści, zamknięcia się w sobie, egoizmu, sadyzmu" i t. d.

Teorja A. Adlera.
· Ważnern tu jest szczególnie p ę.d do sam odzie I n o ś.c i

i u z n a n i a w dziecku, które do pewnego stopnia winno znaleźć
zaspokojenie. Gnębienie .naturalnych tych popędów przez zakazy,

. kary, drwiny, ironję i I. d. może srodze się pomścić na psychice
dziecka, wywołując w niej t. zw. uczucie po ś Ie dni ości (Mi n
der we r t i g kei t s g ef ii h 1). Odnosi się to szczególnie do dzieci
z natury już upośledzonych, bądź fizycznie (przez kalectwo), bądź
duchowo (przez mniejsze uzdolnienie). W duszy tych dzieci istnieje
nieświadomy zespól, złożony ze wstydu, poczucia swej niższości
itd., który objawia się w popędzie przeciwnym, zmierzającym
do zrekompensowania go wszelkiemi sposobami, najczęściej spa
czonerni, jako wyraz "męskiego protestu." lub "czynności ochron
nej" (Schutzvorrichtung) wobec własnej niedomogi. Na tym me
chanizmie "uczucia pośledniości" oparł Dr Adolf Adler własną
teorję nerwic, ograniczając ją (niepotrzebnie, zdaniem naszem)
do „organicznej niedomogi" (.organische Minder
w e r t i g k e i t") '): .Aparat trawienia, - mówi on - organy
oddechowe, serce, skóra, aparat seksualny, organy ruchu, aparat
zmysłów, tory nerwowe bólu doznają podrażnienia skutkiem ten
dencji do wybicia się - w miarę ich wartości oraz przydatności
do wyrażania żądzy władzy i okazują formy to nieprzyjaznego
ataku, agresywności, to znowu stanu spoczynku i ucieczki, t. j.
powstrzymania się, 'agresywności, jedno i drugie zgodne z ogólną
linją życia pacjenta, z jego utajonym planem życia. Ażeby wska
zać pokrótce na przykłady: krnąbrność wyrazić się może w po
wstrzymaniu normalnych funkcyj, zawiść i żądza - w bólu,
ambicja w bezsenności, żądza panowania w nadmiernej wrażli
wości, obawie i w nerwowych zachorzeniach organicznych. Od
nośnie do dz ie'ci, cierpiących na zespoły „pośledniości" tak się
wyraża Adler: ,, Uczuciu pośledności odpowiadają rysy takie, jak
trwożliwość, wątpienie, niepewność, nieśmiałość, tchórzliwość, spo
tęaowana potrzeba oparcia się o kogoś i pokornego posłuszeń
st:a. Obok tego występują fantazje a nawet życz~nia, które ująćby
można jako idee własnej małości albo masochistyczne popędy.
Ponad tą tkaniną rysów charakteru znaleźć można z reguły -
w celach odparcia tamtych lub ich wyrównania - zuchwalstwo,

') P.•Ober den nervosen Charakter· (Wicsb_aden 1912), nad.to artykllły
w Monatshcfte fiir Padagogik und Schulreforrn ", Jak np.•Organd,alekt (W.
R 1912), nrotz und Gehorsam" (R. 1910. Z. 9), .Das s~xue_lle Problem in der
Erzichung• (w czasop.•Die Neuc Gesellschaft" 190~), .K11\d~1ches Seelebcn und
Gcmeinsinn' (w .Annalen der Natur- und Kutturphftoscphte wyd. W. Ostwalt
,i K. Goldschein T, Xlll .. 1).
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odwagę- i śmiałość, skłonność do buntu, ~pór i krnąbrność, w to
warzystwie fantazrj i_ ży~zeń ?~ !~mat roli bohatera, WOJ?wników,
zbójców, słowem idei w1elkos~1 : 1 sadyst,ycz~ych popędow. Cale
życie popędowe dziecka budzi się potężnie, Jak pod batem, myśli
0 zemście lub życzenia .śmierci odzywają się skierowane przeciw
własnej osobie lub otoczeniu przy najlżejszych upokorzeniach;
dziecko takie zatrzymuje przekornie błędy swe I wady i w du
szy jego wybucha_ prze?wczeso~ _dojrzałość er?t,ycz~a i pożąd~nie, .
byle tylko być taklem, Jak. dorośli, pełnowartościowi (Vollwerllge). -

· Tym wielkim, który wszystko może i wszystko ma - jest ojciec,
lub ktokolwiek go zastępuje, matka, starszy brat, nauczyciel.
Staje si~ on wrogiem, którego należy Zwalczać; dziecko staje się śle-'
pem i głuchem na kierownictwo tej osoby, zapoznaje najlepsze jej za
miary, jest nieufne i nader bystro spostrzega, czemkolwiek je ona
poniża słowem: zacina się w swej krnąbrności wobec niej, lecz
w ten sposób staje się zarazem zależnern właśnie od opinji
innych".

Ciekawe - zarówno z psychologicznego, jakoteż z ściślej
szego pedagogicznego stanowiska - przekształcenie tej teorji
znajdujemy w artykule Adlera w czasopiśmie „Sc ie n t i a" (R.
Vlil. T. VI. Nr 14 z r. 1914) pt. ,,,Die Individualpsycho
logie. Ihre Vo r au s s e t z u n g e n und Ergebnisse". -
Kreśli tu autor program nowej „psychologji indywidualnej", która
miałaby - odwrotnie niż dotychczasowa psychologja analityczna,
rekonstruująca „ indywidualność" z poszczególnych przejawów
psychicznych ~ oprzeć. się na metodzie syn tetycznej, a więc
wyjść od - przyjętej .przez Adlera u każdego człowieka - za
sadniczej tendencji, czy ,,! i n j i życia", czy też wreszcie „celu",
warunkującego cały przebieg rozwoju i dążeń jednostki. Ujęcie
tego celu (planu) życiowego umożliwia dopiero - zdaniem
Adlera - rozumienie wszystkie zależnych odeń objawów życia
indywidualnego, uczucia, myślenia, chcenia, działania, snów i Ie
no!!1enó~ _patolo~icznych. :- Celem tym .fikcyjnym", a jednak
najistotniejszym jest wedle Adlera u każdego dążenie do „ wyż·
s~ości" (~da~ _Ziei d~r Oberlegenheit"2 - a zatem analogja d~
nietscheańskiej .woli mocy". -Na 'szeregu przykładów dowodzi
Adl~r istnienia tej tendencji u ludzi najrozmaitszych stanów,
po~1?n_i~w, zaw?dów -:-- i wieku, a więc· i u dzieci, oraz zdol
nos~1 JeJ, do 1;1a)r?zmaitszych przekształceń od normalnych aktów
wo!!, t_worczosc1 .itd, począwszy aż do „tendencji walki" i ponr
ża~ia innych oraz_ psychopatologicznych, nieświadomych sympto·
~o_w, ~tóryc~ ut_aJ~nym celem zawsze: zwycięstwo własne, wy·
bicie się, osiągrnęcie swych życzeń. - Ostateczne zaś źródło
tej tendencji zasadniczej widzi Adler w dziec i ń st w i e. Pod
stawową bowiem cechą dzieciństwa stanowi uczucie „nie
~o1!1ogi" ~łabości, potrzeby pomocy _ a, co zatem
idzie, dążenie do „koi_npen~aty" przyszłej, rozwoju, mocy i t. ~
Na tern też zasadza się w istocie cała zdolność do. wychowania
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u ?zi_eck~, - tu też tk?'i . taj_emnica psychologji i - patologji
dz1ec1ęce1. _W. wych~waniu idzie o to, by utrzymać z tej .linji"
te _czynnil~1 k1er0\yn_icze, któr~ życie potęgują i podnoszą, odkryć
zas I unieszkodliwić te, ktore prowadzą na manowce i - do
chorób .. Ce] ?owi em '-_VYC~owa~i~ ~tanowi,." ~zmożone poczucie
rz~czy~1~tosc1,_ odpow1ed~ial~o~c1 1 zastąpienia utajonej niena
wistności wzajemną życzliwością".

. Teorja ta - wiele jesz~ze wspólnych cech mająca z teorjq
p1_erwotną Adlera -:- ude~za J~d~ak wyeliminowaniem pierwiast
kow seksualny_ch 1 oparciem JeJ na przesłankach wyłącznie nie
mal psychol~~1cznych. Jako płodna hipotez a niewątpliwie -
dla pedagogii zwłaszcza - nader jest cenna, acz i ona nie wska
zuje spo_sobu ujęcia owej pierwotnej, kierowniczej .linji życia"
1 n dy w 1 du a I n ego - poza linją czy planem ogólnym, a więc
wspólnym wszystkim ludziom.

Zasady wychowania.
Wywody Adlera zawierają wskazania szczególnie ważne

dla pedagogji moralnej wogóle, a specjalnie dla pedagogji kar
ności. (To też je w wysokim stopniu uznaje np. Foerster.) Ze sta
nowiska pedagogji seksualnej wykazuje Adler, że kary za pewne
nieprawidłości płciowe dzieci chybiają celu a często wprost spa
czają charakter i potęgują nieprawidłości te do stopnia zboczeń.
Dziecko cierpiące np. na kompleks nienawiści względem ojca ·
prowokuje karę celem dokuczenia ojcu. Bite, karane itd. zamyka
się w sobie i. jeszcze bardziej wgryza się w swój kompleks. Po
móc tu może tylko wyzwolenie psychoanalityczne tj. uświado
mienie zespołu i skierowanie go na inne szlachetne cele..

Wogóle zadaniem wychowania (domowego głównie, lecz
i szkolnego także) staje się wyzwalanie kompleksów, na które
dzieci cierpią i · któremi freudyzm tłumaczy nie tylko wybitnie
neuropatyczne objawy, lecz cały szereg tzw. w ad dziec i ę cyc h
tu należy również stosunek dzieci do starszego rodzeń
st w a, objawiający się w miłości lub nienawiści o charakterze
erotycznym ; i te wady leczy psychoanaliza uświadamianiem
zespołów i uwznioślaniem ich. Ostatecznym celem wychowania
seksualnego jest wy z w o 1 en ie dz i~ ck a o~ rod z i~ ów
(Ablosung), który to proces dokonywa się powoli, nad ktorym
czuwać mają rodzice sami, a który polega _na co~az_ dalsze~
odprowadzaniu energji libidualnej dziecka, związanej p1erw_otnie
z rodzicami (i z rodziną wogóle) na cele _realn~, p_łodne, tworcz~,
słowem · wy c h o w a n i e ku rzec z y w:.1 st os c 1. Wychowanie
seksualne nabiera w świetle freudyzmu pierwszorzędnego znacze
nia, dzięki samemu pojęciu płciowości ~ako 1 i? i _do tj. energ_ii
pożądania, nader płynnej i plastycz~eJ, z której wywodzą -srę
wszystkie inne wartości· charakteru 1 kultury. Wycho~an_1e to
wymaga takt u tj. unikać winno zbyt r~_dykalnego tl~m1enia po•
pędów a stłumione obracać lub przenosie ~a cele W)'.ższe, dosto
sowane do psychiki _dziecięcei. Freud podaje 3 drogi, zapomocą

I
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których zużytkować można popędy ~sw?b?dzone: 1) tlumie:1ie _
zastąpione zostaje przez potęp Ie n Ie świadome 2) u w z n I o-
ś Ie n ie zużytkowuje energje wyzwolone na cele dodatnie, nie
seksualne. A właśnie składniki popędu płciowego odznaczają
się taką szćzególną podatnością do_ uwzni_oślenia, do zamiany
swego celu sek~!1alnego· _na ba~dz1~J o~ pierwotnego oddalony
i większą wartosc społeczną posiadający, (O psychoanalizie str.
70). 3) .Pewna czę~ć .P~żąda~ ero~ycznyc~. ma pr~wo _do bez
pośredniego zaspokojenia 1 ~?wmn~ Je znalez~ w ~ycrn. N_1e wo)no
nam się tak dalece wynosie, bysmy zupełnie me dbali o pier
wotną zwierzęcą stronę naszej organizacji a zarazem, nie wolno
nam zapominać, że nie można szczęścia osobniczego wykreślać ·,
z zadań naszej kultury. Plastyczność składników popędu seksu
alnego, przejawiająca się w ich podatności _do uwzniośle_nia, sta
nowi wprawdzie wielką pokusę, by przez się coraz dalej postę
pujące uwznioślenia uzyskać coraz wyższe wartości kulturalne.
Za daleko posunięte ograniczanie seksualizmu jest niejako go
spodarstwem rabunkowem pociągającem za sobą nieobliczalne
szkody".

Uswiadamianie płciowe.
Gdy cała teorja psychoanalityczna Freuda opiera się na

działaniu, nieświadomych zespołów, stłumień i życzeń i na nich
zasadza etjologję nerwic, a z drugiej strony leczenie psychoana-,
lityczne na ich wydobywaniu z nieświadomości, to z góry przy
puścić można, że i w wychowaniu seksualnem Freud główny
nacisk położy' na u św i ad om i e n i u płci owe m.

Mówi Multatul( (,,Briefe" w wydaniu Spohra 1906 T. I
str. 26): •Wogóle -niektóre rzeczy wedle mego sposobu odczu
wania zbytnio się osłania. Słusznie się czyni, przestrzegając czy
stości wyobraźni dziecięcej, lecz tej czystości nie utrzymuje się
przez nieświadomość. Sądzę raczej, że to zatajanie tern bardziej
każe chłopcom i dziewczętom coś pozatem przeczuwać. Szperamy
z ciekawości samej za rzeczami, które nie obudziłyby w nas
żad~~j ~gola ciekawości_ lub_ tylko nie wielką, gdyby nam j~ b_ez
obw1J~~ia w bawełnę ujawrnono, Gdybyż to jeszcze tę nieświa
?omosc możn~ z~chowa_ć, możnaby się z tern pogodzić, wszelak?
Jest t? _zup_ełm~ niemożliwern : dziecko styka się z innemi dzie~m.1,
dosta1e. ks1ążk1 . ?o. rąk, kt~re budzą w niem refleksje; właśnie

_owa ta1em111_czosc, Jaką _rodzice ~słaniają sprawy już dziecku me
obce_ ten:i większą podnieca w mem ochotę, by się wszystkiego
dow1ed_z1e~. Pożądanie to, . w części tylko i skrycie zaspokaja~e,
r?zogn~a 1 psu Je. wyobrazmę; dziecko już grzeszy a rodzice
ciągle Je~zcze mysi~, t_e ono nie wie, co to 'jest grzech". '

Jaki~ cel zata)an!a tych spraw przed dzieckiem? czy. żeby
popęd plciow~ poniżyć P czy aby go powstrzymać do chwili kultu
:alme_ uprawniające] Jeg? zaspokojenie? czyż rodzice sądzą, ze
istotnie rzec~ aż do tej chwili da się zataić? Czyż nie wi~dzą,
że wyręcza ich w tern ulica, książki, towarzysze dziecka itd.?
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Przyczyna - wedle Freuda- - tkwi: 1) w poniżeniu kulturalnem
popędu płci_o"Yego i wynikającej stąd pruderji ogólnej społeczeń
stwa i. r_odzicow (rod~ice sami obciążeni są zespołami, nie mają
wo\nosc1 wewnętrznej; tożsama odnosi się do n a uczycie 1 i,
a na wet - lekarzy); 2) w nieznajomości faktu płciowości dzie
d~cej z okresu prze~ t._ zw. dojrz_ałością: Tymczasem, jak widzie
liśrny (por. teorje dziecięce), .dziecko Jest na długi czas przed
dojrzał _o~ci:ł i_stotą gotową do miłości, z wyjątkiem. funkcji roz
rodczej i śmiało to można wyrzec, że przez owe zatajanie odbiera
się dzi_ecku zdolność d? i~telektualnego opanowania: takich funkcyj,
do ktoryc~ p_sych1czme Jest przygotowane i w kierunku których
somatycznie Jest „nastawione". Wspomnieliśmy, jakie być mogą
następstwa, gdy dzieci, dręczone ciekawością, otrzymują mylne
odpowiedzi lub zgoła fałszywe: 1) ,,jeże.li dziecko nie otrzymuje
pouczenia z powołanej strony, to zadanie w najstrętniejszej po
staci bierze ulica. Co powinno być przedmiotem czci, zostaje
przedstawione jako rzecz ohydna i staje się celem śliskich dowci
pów. Zycie płciowe nabiera z góry charakteru czegoś ordynarnego
a i na samych rodziców pada stąd plama, która sprawia, że
w snach i neurotycznych czynnościach (jak miłość przymusowa
do prostytutek, Don Juanizm) przedstawia się matka jako ko
bieta upadla, a ojciec jako rozpustnik. Dalszemi skutkami są
nieopanowany często wstręt do życia płciowego, oziębłość, zanik
miłości i cały szereg innych objawów neurotycznych"1); 2) miejsce
odpowiedniego uświadomienia zastępują teorje dziecięce.i fantazje,
będące wyrazem .zboczonych" popędów dziecięcych, które w dal
szym ciągu stać się mogą zarodkiem zboczeń seksualnych':
3) dziecko traci ufność do rodziców a nadto albo traci wogóle
wszelką ochotę do badań i wiedzy, albo popada w „przymus
medytowania" (Griibelzwang) albo wreszcie zrzesza się z innemi
dziećmi i wespół z niemi w najbardziej fałszywy i opaczny
sposób rzecz tę sobie tłumaczy, co również zaważyć może na
szali dalszego . rozwoju płciowego ; 4) życie płciowe staje się
czemś wstrętnem i okropnem, a wszelkie poruszenia popędu
płciowego doznają gwałtownego i wstrząsającego całą. psychikę
stłumienia itd. .

Freud jest tedy zwolennikiem stopniowego a ciągłego, ni~-
ustannego uświadamiania. Należy od s~me_g? poc~ąt~u ~westJ~
płciową traktować na równi z wszystkierni mnerru zjawiskami,
godnemi poznania, tak, by dziecku nigdy. na l_1,1Yśl_ ~ie p~zy~zlo,

· że, życie płciowe .większą ota_c~a się taiem.~iczosci~, niż mne
sprawy jemu niedostępne. Wm1e~ t? czym~ dom i sz~ola n~
szerokiej podstawie porównawczej. tJ. v:' związku z obJa_wami
płciowości w świecie roślinnym i zwierzęcym 1 ~ wybitnem
uwzględnianiem wysokich _celów, jakim _popę_d p_łciowy służy.
W ten sposób ciekawość dziecka nigdy me_ osrągrue zb:yt wyso
kiego stopnia, znajdując w każdym okresie swego życia odpo-

1) O Pfisler o. c. str, 480.
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więdnie zaspokojenie. L!świadom_i~nie C? do płciowości ludzkiej,
jej społecznego znaczenia nastąpić powmno wedle Freuda około
JO roku życia tj. po uk?ńczemu s~kól l~dowych _a prze~ ~sią
pieniem do szkól śre_dmch. _Wreszcie za~, gdy dziecko uświado,
mione jest co do fizycznej strony życ_1a płc~oweg?, wm~o. na
stąpić wyjaśnienie _m or~ I ny c h z _ob o w 1 ~ z a n, z jakiem]
złączona jest funkcja płciowa. ,, Takie stopmowo postępująe
i nigdy właściwie nie ustające u~wiadami~nie co do. życia płcio
wego, wydaje mi się jedynen:i, ltczące!ł: się ~ r?z:voiem dziecka,
zapobiegającem w ten sposob szczęśliwie istniejącemu niebez
pieczeństwu" 1)

Poza ;, uświadamianiem" żąda Freud i ogól no - wycho
wawczego kierowania normalnym rozwojem dziecka. Na ogół
można - wedle Hitschmana - w zapatrywaniach Freuda na
tę kwestję dotąd w całość nie ujętych, trzy g I ów n e et ap y
w w y c h ow a n i u seksualnem wyróżnić: w pierwszym
okresie winno wychowanie wspomagać tłumienie (zboczonych)
popędów dziecka, które w. normalnych warunkach same przez
się ulegają organicznemu wyparciu, i zapobiegać tak możliwym
spaczeniom i zaburzeniom; w drugim okresie winno wychowanie
działać pozyfywnie i dzieło swoje wykonywać głównie za pomocą
miłości; w trzecim wreszcie dokonywać się powinno stopniowe
wyzwalanie dojrzałego dziecka od rodziców i dążyć do unie
zależnienia i społecznego wychowania.

Tyle o profilaktycznych wskazaniach i przeciwstawianiach
Freuda w wychowaniu seksualnem. Dodać jeszcze należy że·
tam, gdzie się już wytworzyły takie błędy, wady i zboczenia,
u dzieci jak kłamliwość, kleptomanja, dręczenie zwierząt, wogóle
okrucieństwo, szal niszczenia, wstręt do pracy, wstręt do pewnych
potraw, "czynności symptomatyczne" seksualne zaburzenia z po
wodu chłosty cielesnej, nienawiść i wstręt do ludzi, dziwaczne
maniery itd. (Pfister), przyjmuje wszędzie Freud i jego szkoła
pedagogiczna swój typowy mechanizm zachorzenia (wyparcie
na tle .seksualnem ") i konsekwentnie też zaleca stosowanie
swoj_ej m~t?dr analitycznej ce!em wyzwolenia • tych osobników
od ich n_1_eswiad?myc~ . zespo_low, pożerających ogromną sumę
ich energji psychicznej 1 czymących ich niezdolnymi do inten
zywnej pracy społecznej.

(D. n.). Dr Józef Mirski.

Pedagogjum w Krakowie.
(O studjach nauczycieli szkół powszechnych.)

Obok seminarjów nauczycielskich rozwija się w Polsce n o
w); typ z_a k I a d_u n a u ko we go w którym kształcą się przy
.szli nauczyciele szkol powszechnych. Są to P a ń st w O we Ku r s y

1
) Freud: ,Zur seksucllcn Aufkhinmg der Kinder" (Sami. Kl. Schriftcn

T. Il. Rozd, VII.)
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N a u~ z): cie Is k_i e, istniejące obecnie w Krakowie, Warszawie,
Lwo~1e 1 ~ozna~IU-1) Do z_aklad~V:' tych wstępuje młodzież po
studiach. gimnazjalnych, '.1 m!ano~1c1e po skończeiu Vll conajmniej
VI kl. gimnazjalnej przyjmuje się na st ud jum dwu Ie tnie
a matur~ystów gimna~jaln:ych na st ud jum roczne. Na studju~
dwuletniern uzupełnia . się wykszt_ałcenie ogólne w pierwszym
roku, poczem następuje kształcenie zawodowe, studjum roczne
zaś ma charakter czysto _zawod_9wy; przygotowuje młodzież pod
względem teoretycznym 1 praktycznym do pracy nauczycielskiej
w szkolnictwie powszechnem.

Pedagogjum krakowskie powstałe z inicjatywy Związku
P. N. S. P. i istniejące od grudnia 1918 roku, rozwija się pod
każdym względem znakomicie. W r.. 1920 nastąpiło upaństwo
wienie zakładu i nadanie mu nazwy .Państwowe Kursy Nauczy
cielskie" (nazwa niezupełnie trafna i nieodpowiadająca istocie
tej szkoły). Corocznie powiększa . się zarówno ilość oddziałów
jak i liczba młodzieży w zakładzie. W początku istniały dwa
oddziały z liczbą IU6 młodzieży, w b. r. 1924/25 jest 5 od dz i a
l ów, do których uczęszcza 218 uczniów i uczenie. Na studjum
rocznem jest 37 kandydatów (tek), posiadających,- maturę gi
mnazjalną. Niektórzy mają nadto po kilka lat studjów uniwersy
teckich, względnie studja specjalne (kurs abiturjentów w Akademji ·
Handlowej). Z Pedagogjum krakowskiego wychodzi corocznie
70 - 80 kwalifikowanych nauczycieli (lek); w ciągu 6 lat swego
istnienia wykształci! zakład przeszło 400 sil nauczycielskich,
spełniających na ogól znakomicie swoje obowiązki, jak to stwier
dzają opinje władz szkolnych. Grono profesorskie zakładu opr~
cowalo program naukowy i podejmuje próby okolo-udoskonalema
metod nauczania.

Tak więc życie samo wykazało_ potrze?ę istnienia nowego
typu zakładów, kształcących nauczycieli. Państwowe Kursy Na
uczycielskie mają glębsze znaczerne . społeczno - wy_chowawcze.
Obok kształcenia licznego zastępu sił. nauczycielskich spełnia
Pedagogjum jeszcze inne ważne zadame: b u d z 1 1 ut rwa i a
w s p o ł e c z ę ń s t w i e ideę w y ż sz e g o wykszt_alcen1a
n a u czy ci e I a szk o I y po wsze c h n e J. Spoleczeństwo zro-.
zumie i uzna wreszcie, że studjurnrn za\~odo\~e! pe?agogiczne,
powinno nastąpić po. skończeniu szkoły średniej ogol_no kształ
cącej. Obecnie to studjum za\vodowe trwa w P~dago?J~m tylk~
rok (dla abiturjentów g1mnazJalnych), al~ należy _dążyc,

1
bY

1
JUż

w najbliższej przyszłości studja pedagogiczne obeJmowal) o tres
dwuletni. · · 1 t •·w ten sposób pozyska społeczeństwo zastęp nauczyc1~ tra,
które postawi szkolę powszechną ~a wysokim poziohmi~, Dor1.~. . d • 1 1 vej szko ły powszec nej, z
u_możliwi realizację sie rmo c as~~ biej sięgająca demokratyzacja
siejsza epoka kulturalna, coraz "' ę

, , · .. ·, .. pcdagogjum dla abiturjcnlów girnna-
') Istnieje też proJckt zorgamzow,mia

zjalnych w Łodzi. 13
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społeczeństwa, stawia. nauczycielowi c?raz to cięższe zada~ia
i obowiązki. Tym obowiązkom podolac może nau~zyc1el, posia
dający głębszą kulturę int_elektualną, etyczną . _1 estetyczną!
tudzież wyższe wykształcenie ~~wodo~e. Roz_woJ psychologji
i pedagogiki w ostatnich latach Jest tak _1mp~nuJący,_ że wymag~
od studjujących te 'przedmioty pewnej doJrzalosc~ umysłowej,
którą daje szkoła średnia ogólnokształcąca, zorganizowana we
dług wymagań współczesnej nauki o wychowaniu. To też niedo
kształcony i niedojrzały seminarzysta nie może odnieść prawdzi.
wej korzyści z nauki psychologji i pedagogji; nauki te rozpoczyna
się w seminarjach przedwcześnie, kiedy umysł wychowanków
jeszcze nie jest należycie przygotowany do właściwego· ujmo
wania trudnych bądż co bądż zagadnień, bo dotyczących przecież
wychowania przyszłego człowieka. Zagadnienia te, obejmujące
jedną z najważniejszych funkcyj życia społecznego, dostępne
są naprawdę dopiero umysłom dojrzalszym, posiadającym głębszą
kulturę duchową. Seminaryjne wykształcenie nauczyciela szkoły
powszechnej jest w dzisiejszej dobie nie-wystarczające.

Ten stan rzeczy uświadamiają sobie niektóre społeczeństwa
zachodnie i- oto dokonuje . się tam z as ad n i cz a reform a
st ud j ów n a uczycie 1 ski c h. Seminarja nauczycielskie.. jako
przeżytek minionej epoki kulturalnej, zanikają stopniowo, prze
kształcone na szkoły średnie ogólne-kształcące. Studja zawodowe
przyszłych nauczycieli szkól powszechnych odbywają się na uni
wersytetach lub w innych szkołach wyższych (politechnikach),
przy których obok istniejących od dawna fakultetów powstaje
nowy, a mianowicie Wyd ział Pedagog i cz ny. W ostatnim
roku powstały nowo zorganizowane Wydziały Pedagogiczne
w Lipsku, Dreźnie, Jenie i. w Hamburgu. W Zurychu istnieje

_ w tamtejszym uniwersytecie roczne St ud j u m Pedagog i cz n e
dla nauczycieli szkól powszechnych, którzy skończyli gimnazjum.
Przed wojną jeszcze powstała/ w Genewie wyższa szkoła nauk
pedagogicznych pod nazo/ą I n st y tut u Rousseau' a.

W semestrze letnim I 924 otwarto -w uniwersytecie lipskim
Instytut Pedag'ogiczny dla kandydatów na nauczycieli
szkół powszechnych. Studja 'trwać będą sześć semestrów,
poczem słuchacze .składać będą- egzamin rządowy, uprawniający
do objęcia stanowiska w szkole powszechne]. W kształceniu przy- -
szłych nauczycieli współdziałają uniwersytet i instytut pedago- _
giczny. Na uniwersytecie zdobywają kandydaci podstawy teore
!)'czn~, P?_święcając się studjom z zakresu psychologji, filozofji
1 socjologji ; mają też możność pogłębienia tych dziedzin nauki,
które potrzebne będą przyszłemu wychowawcy ludu. Specjalnie
uzdolnieni słuchacze kształcić się nadto mogą w konserwatorjum,
akademji sztuk pięknych lub w seminarjum robót ręcznych.

W _Instytucie Pedagogicznym główny nacisk kładzie si~ na
pedagogikę elementarną, ·zarówno pod względem teoretycznym,
jak i praktycznym. W tym celu złączona jest z Instytutem szkoła
elementarna.
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W pr_eźnie. zapisuj_ą się studenci pedagogji na politechnik
rrzy_ k~o~eJ znaJdu~e się I~sty\ut Pedagogiczny. I tutaj stud~
rwa_Ją a!a, S_tu~ium: obejmuje na~tępuj_ące przedmioty: Peda-
gogikę ogólną 1 ~1stor1ę wychowania - filozofję i psychologję
antropologjq 1_ SOCJOl~gJę, dydaktykę ogólną i szczegółową, nadt~
Jed:n I?:zedm1ot specjalny dowolnie obrany. Studenci mają też
moznosc kształcenia s1~ w rysunkach, ~uzyce i robotach ręcznych.

Podobnie zorganizowane Wydziały Pedagogiczne istnieją
też w Je111e I w Hamburgu, Szczególnie głęboko pomyślany zo
sta] pr?gram studjów r,_edagog1cznych w Instytucie hamburskim.
W ogólnych za~ysach p'.zedstawia się następująco: Dzieje idei
pedagogicznych I systemów wychowawczych. - Prądy pedago- ·
giczne dob.y obecną. -:- Pedagogika ogólna. - Psychologja
dz1eck~. 1 wieku_ młodzieńczego. - Wstęp do filozofji. - Historja
Iilozofji, --,- Glowne c_echy rozwoju kultury niemier.kiej. -:--- Ele
menty nauk ekonom1cznyc_h. -:- Wstęp do socjologji. · Powyżej
wym1e111?ne wykłady obowiązują wszystkich studentów Wydziału
Pedagogicznego. Nadto istnieją w programie wykłady, jak Etyka
1 f_lloz_ofJa kultury. - Logika i metodologja. - Estetyka. -'-- War
tości 1 ideały wychowawcze. - Szkolnictwo w państwach współ
czesnych z uwzględnieniem pracy wychowawczej Niemców w kra-
jach obcych. ,

. Znakomity program i zasady organizacyjne Polskiego Insty
tutu Pedagogicznego, w którym kształcićby się mogli zawodowo
nauczyciele wszystkich stopni, opracował 12 lat temu Władysław
Dawid (zob .•Ru eh Pedagogi cz ny",.Nr. 4, r. 1913 artykuł p. t.
Po Isk i ln st y tut Pedagog i cz ny). Dotychczas plan Dawida
u nas niestety jest jeszcze w sferze możliwości i ideałów, a tym
czasem zagranica tworzy najtrwalsze fundamenty demokracji, bo
daje masom ludowym nauczycieli, zdolnych do zrozumienia prą-
dów kulturalnych nowej, rodzącej się epoki dziejowej. .

Istnieje u nas w Warszawie Instytut Pedagogiczny,
ale przeznaczony· jest głównie dla nauczycieli szkól średnich.
Krakowskie Studjum Pedagogiczne Uniwersytetu Jagiellońskiego
jest dopiero w stadjum początkowej organizacji i ró~nież kształci •
przyszłych nauczycieli gimnazjalnych. Jednakże studja zawodowe
są tu bardzo ułamkowe i niedostateczne. Br3.k , dotychc~as ~a
Studjum krakowskiem takich podstawo~ych wykładow, Ja~ h1s_toria
wychowania, socjologja, pedagogika ogol na, dyda~tyka ogolna I t. _d.,
natomiast istnieją wykłady metody In poszczegolnych przed~10-
tów. Plan taki jest oczywista błędny i może tylko dac powierz- c
chowne i płytkie. wykształcenie pedagogiczne.. Przyczy_ną tego
stanu· rzeczy obok innych jest brak o_dp~w1edmc_h ludzi? pos1~
dających kulturę pedagogiczną na pozrorrue współczesnej nauki.

Nieraz stwierdzić niestety· można, że _u nas nawet t._ ~V:
czynniki miarodajne nie !dają ~o!Jie n_a(eżyc1e spr~wy z dz1s1_eJ
szego wysokiego - rozWOJU umiejętności pedagog1c:nrch, z ich
ważności i roli, jaką spełniają w kształceniu naucz)'.c1eh. P: ze d
m i ot y pe dag Ogi cz n e st a n o w I ą Istotę I rdze n st u-

. 13'
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d j ów n a uczycie Isk ich i w konsekwencjt uś~iadomieni_a
sobie tego faktu powstają osobne wydziały pedagogiczne V: un_1-
wersytetach, wyposażone w liczne .katedry_,_ p_racowme, se~mar~a
i laboratorja psychologiczne. U nas dziś Jeszcze traktuje się
przedmioty pedagogiczne, jako dodatek j~ko coś ub_oczn_ego, .co
ostatecznie należy uwzględnić w egzarmrue nauczyc1e!sk1m. Ten
stan rzeczy trąci .już anachronizmem. Oto dopuszcza się do t. zw.
egzaminu uzupełniającego w seminarjach nauczycielskich abitu
rjentów gimnazjalnych, którzy nie mają żadnych systematycznych
studjów pedagogicznych, żadnej praktyki w nauczaniu, którzy
pedagogiki „nauczyli się" z podręczników przestarzałych, bez
żadnej wartości naukowej w ciągu kilku miesięcy. Jest to oczy
wista parodja kwalifikacji nauczycielskiej. ·

Dowodem tego braku zrozumienia ważności i doniosłości
systematycznych

O
studjów pedagogicznych są też .p r z e p i s y

egzaminacyjne d l aek s t e r n ó w", zawarte .w Statucie
i programie Państw. Wyższego Kurs u N a uczycie 1-
'S kiego 1) Paragraf 23 tego „Statutu" brzmi: .Do egzaminów na

, Wyższym Kursie Nauczycielskim w charakterze eksternów mogą
być dopuszczeni nauczyciele posiadający pełne kwalifikacje do
szkól powszechnych i najmniej trzyletnią praktykę nauczycielską,
oraz za każdorazowem · zezwoleniem Kuratorjurn, os oby be z

. pi' a k tyk i n a u c z,y cie I s k ie j, które przedstawią świadectwo
ukończenia. szkoły średniej i dowody conajmniej dwu Ie t n ich
skutecznych studjów akademickich w charakterze studenta. (Pod-
kreślenia. autora). ·

Rozporządzenie to dowodzi zupełnego bagatelizowania umie
jętności pedagogicznych. Osoba bez praktyki nauczycielskiej, słu
chacz II czy l1l roku filozofii, prawa, inżynierji i t. d. na pod
stawie jednogodzinnej lekcji próbnej w szkole powszechnej (§ 30
statutu), którą może pierwszy raz w swem życiu prowadzi, na
podstawie egzaminu pisemnego i ustnego może uzyskać patent
Wyż. Kursu Naucz.;: uprawniający do nauczania w wyżej zorgani
zowanych szkołach powszechnych, a z czasem i do objęcia kie-
rowniczych stanowisk w szkolnictwie. .,

Wiadomo, że na Studjum Pedagogiczne- na uniwersytetach
naszych (choćby tak jeszcze skromnem jak w Krakowie) dopuszcza
się dopiero słuchaczy p o skończ en i u lII rok u Wy dz i a ł u
fi I o z of i cz n ego. Gdzież zatem owa osoba bez praktyki nau
czycielskiej, po 2 latach studjów uniwersyteckich miała sposob
ność zapoznania się choćby z elementami, z okruchami wiedzy
pedagogicznej? Czyż jest możliwy podobny egzamin, w jakim
kolwiek 'innym zawodzie, jak egzamin przyszłego lekarza, tech
nika, inżyniera, teologa - a. nawet rękodzielnika. W interesie
rozwoju naszego szkolnictwa Statut Państw. Wyż. Kursu Naucz. ,
ulec· powinien rewizji, w szczególności przepisy dotyczące eks-

1) Mi n is ter st wo Wy z n a 11 .R c I. ·i Oś w. Pub J.' Państwowy Wyższy
Kurs Nauczycielski. Statut i Program. Warszawa I 923.

'

I .
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ternów należy_ zmienić na czas, dopóki nie nastąpi gruntowna
reforma studjów nauczycielskich., .

Wykład przedmiotów pedagogicznych w seminarjach i na
Wyższych K~~sac~ Nau~~- po_w1er~a się osobom, nie mającym
pełnych. studjów I kwalifikacy] umwersyteckich a. nieraz nawet
nauc_zyc1elom, kt~rzy nie ~ają ~a, sobą żadnych systematycznych
sfud)OW pedagogicznych. Przeciętny nauczyciel z wykształceniem
semm~ryJnem I t. z'!'. egzaminem wydziałowym, bez studjów pe•
dagog1~znJ'.ch, zostaje „profe?orem" przedmiotów pedagogicznych
w - sem1~aqum. To też skutki tego stanu są fatalne, na całe życie
pozostaje u przyszłych nauczycieli niechęć i wstręt do wszelkiej
pedagogiki. ·

Takie tra~towanie studjów pedagogicznych tamuje rozwój
naszego szkolmctwa. Należy temu zaradzić jak najrychlej. Pier
wszym krokiem na drodze do reformy kształcenia nauczycieli
wszystkich stopni - to należyte zorganizowanie i wyposażenie
Instytutów i Studjów Pedagogicznych w Uniwersytetach naszych.
Stanowiska nauczycieli przedmiotów pedagogicznych należy· po
wierzać osobom z pełnemi kwalifikacjami uniwersyteckiemi po
odbyciu systematycznych · studjów pedagogicznych i _ kilkuletniej
conajmniej praktyce w szkolnictwie. Nauczycielom, posiadającym
wykształcenie seminaryjne należy umożliwić wstęp do Instytutów
Pedagogicznych celem należytego przygotowania się do pełnienia
obowiązków w szkołach powszechnych. Z szeregów nauczycielstwa
szkół powszechnych mogą wyjść wybitni 'nauczyciele przedmio
tów pedagogicznych, ale koniecznym warunkiem jest zdobycie
równoczesne pełnych kwalifikacyj uniwersyteckich. Dla nauczy
cieli, kształcących się na Wyższym Kursie naucz. nie powinny
być- urządzane osobne wykłady z psycholog]! i pedagogiki, ale
należy im umożliwić korzystanie z tych wykładów wspólnie ze
słuchaczami filozofji na Studjum _Pedagogicznem w uniwersytecie
lub w Instytucie Pedagogicznym. . . .

Urzeczywistnienie 7-klasoweJ szkoły powszechną I utrwa
lenie idei jedności w systemie edukacji n_arodowej zależy od
gruntownego przekształcenia studjów nauczycielskich w_ d~ch_u
postulatów Związku P. N. S. P., głoszonych od początku istnienia
organizacji. Ks z talce n ie z a w od owe przy szle~ o n a _u
czycie la odbywać się powinno l_)O u k o ń c z e n i u
szkoły średniej ogólnoksztalcąceJ w.Instytutach
p e d a g o g i 'c z n y c h o c h a r a k t e r z e _s z k ? ł . w y ż s z y c ~
i obejmować powinno okres c o n a j m n i e j dwuletni.

1-f. R.

Wakacyjne Kursy Uniwersyteckie w r. 1924.
Rozwój Związkowej Instytucji Naukowej, którą na~wać m?żna

u n i wersy te tern W akacyj ny m", Jest wprost_ imponujący.
Program pra~y na W. K. U. utrzymany by! podobnie, Jak w la-



198

tach poprzednich i w b. r. na wysokim poziomie, dzięki współ
działaniu wybitnych sił naukowych ze sfer uniwersyteckich, a pod
względem ilości uczestników tegoroczne Kursy w Wejherowie
i w Zakopanem prześcignęły wszystkie poprzednie. Do Zarządu
W. K. U. wpłynęło przeszło 600 podań o przyjęcie, z których
uwzględnić można było zaledwie 3S8 i tylu też uczestników (czek)
przybyło na obydwa Kursy: do Wejherowa 209 (141 nauczycie
lek i 68 nauczycieli), do Zakopanego 149 (I 05 nauczycielek i 44
nauczycieli) ze wszystkich województw ·Rzeczypospolitej. Między
uczestnikami· W. K. U. w Wejherowie by! też jeden Czech, nau
czyciel szkoły średniej z Berna. Cyfry te. świadczą wymownie
o znaczeniu Uniwersytetu Wakacyjnego w tyciu umyslowem nau
czycielstwa, zgrupowanego w Związku P. N. S. P. Zarówno w Wej
herowie, jak i w_ Zakopanem korźystali : z wykładów wszyscy
uczestnicy (czki) i brali żywy udział -w seminarjach i· dyskusjach.
Zainteresowanie wykładami było nadzwyczajne, stwierdzić można

. było szczere umiłowanie nauki i gorącą chęć doskonalenia się .
w zawodzie.

W b. r. w lipcu odbył się IV. W. K. U. na Pomorzu, nie
w Pucku (jak w. latach ubiegłych), ale w Wejherowie, miasteczku,
oddalonem pól godziny drogi kolejowej od morza. Nader do
godną. komunikacja umożliwiała uczestnikom codzienny pobyt
w Gdyni i używanie kąpieli morskich. Urocze położenie Wej
herowa, otoczonego lesistemi wzgórzami, łagodny klimat morski,

- wzorowa czystość w mieście stanowią nader korzystne warunki
zdrowotne. To też uczestnicy nie odczuwali wcale zmęczenia,
pomimo intensywnej pracy na Kursie, 'Wykładów było dziennie
4-5, nadto liczne wycieczki naukowe i krajoznawcze.

Kurs rozpoczął się dnia 3 lipca i trwa! do 31 lipca. W uro
czystości otwarcia wzięli udział przedstawiciele miejscowych insty
tucyj samorządowych i państwowych, którzy serdecznie witali
nauczycielstwo, przybyłe z bliższych i najdalszych krańców Rze
czypospolitej nad morze polskie. Z okazji otwarcia tegorocznych
Kursów Uniwersyteckich nadesłali tyczenia: P. Minister Oświe
cenia Dr Mtklaszewski, P. Dyrektor Departamentu Szkoln. Powsz.
i Sem. Naucz. Wł. Złobicki, P. Naczelnik Wydziału kształcenia
nauczycieli Dr Mikułowski. Pan Minister nadesłał do Zarządu W.
K. U. telegram następującej treści:

.Dziękuję serdecznie za uprzejme zaproszenie na uroczyste otwarcie tego
rocznych Wakacyjnych Kursów Uniwersyteckich, jednak z powodu ważnych
zajęć urzędowych nic będę móg ł wziąć udziału w inauguracji i życzę owocnych
i pomyślnych wyników pracy".

P. Dyrektor Departamentu w liście Swym pisze:
.Dziękując uprzejmie za zaproszenie na otwarcie tegorocznych Kursów

Uniwersyteckich, przesyłam życzenia, ażeby wynik Kursów był w tym roku lak
samo dodatni i pożyteczny, jak w lalach poprzednich. Łącząc serdeczne pozdro
wienia dla wszystkich uczestników Kursów, pozostaję ze szczerym szacunkiem

. Wł. ttobicki".
Zgodnie z zapowiedzianym programem odbyły się nastę

pujące wykłady na IV. W. K. U. w Wejherowie:
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A) Cykl pomorski.
Pr_of:,_ uniw. Dr ~tanisław Pawłowski (Poznań): "Bałtyk i jego

zn~~zeme • Prof u~1w. Dr Kazimierz Rouppert (Kraków): "Szata
roslm~a Pomorza 1 Bałtyku". Prof uniw. Dr Michał Siedlecki
(Kra~ow): "Sch~maty budow~ głównych typów państwa zwierzę
cego . Prof uniw. Dr Antom Jakubski (Poznań): Główne pro-
blematy dzisiejszej biologji". . _ "

B) Dział filozoficzno-pedagogiczny.
Prof uniw. Dr_ F_.Lorjan Zna_niecki (Poznań): "Socjologiczne

podstawy wychowania . Prof utuw. Dr Władysław Tatarkiewicz
(Warszawa)_: ,,Wychowania estetyczne". Proj: uniw. Dr Michał
Blachowsk_i (Poznań): ,,Główne zagadnienia psychologiczne w pe
dagogice 1 dydaktyce". Prof uniw. Dr Jan Stanisław Bystroń
(Kra~ów): »? zagadnie_ń psychologji społecznej". Dr Henryk
Rowid (Kral~?w): ,,Wspolczesne prądy w pedagogice". Prof H.
Orsza-Radlinska (Warszawa). Oświata dorosłych, jej istota, zada
nia, instytucje i metody.

C) Dział humanistyczny.
Prof Bolesław Pochmarski (Kraków}:« "Dramat narodowy

Słowackiego". Prof uniw. Dr Tadeusz Sinko (Kraków): "Ta
jemnice arcydzieł Wyspiańskiego". Prof uniw. Dr Wacław So
bieski (Kraków): ,, Po powstaniu styczniowem".

W związku z wykładami odbyły się następujące . wycieczki
naukowe: geograficzna do Jeziora Zarnowieckiego pod kierunkiem
Prof Pawłowskiego, bot a n i cz n a do Przylądka Rozewskiego
i do Rzucewa pod kierunkiem prof Roupperta. Nadto odbyły się
wycieczki krajoznawcze do Orłowa, Oksywji, Oliwy, Sopotu,
Gdańska, na Hel i do Kartuz. Wycieczki · całodzienne na Hel
i do Gdańska odbyły się statkiem, specjalnie zamówionym dla

• uczestników kursu. Wskutek pobytu licznego grona prelegentów
wzmogło się tętno życia umysłowego w miasteczku pomorskiem.
Niektórzy z profesorów wygłosili prelekcje dla szerszych sfer,
a mianowicie Prof Siedlecki miał wykład „Jawa-Ogród Wschodu",
a Proj. Rouppert „Obrazy roślinności Tatr i . Pomorza" (ilustr.
obrazami świetlnemi). . . .

· Wykłady odbywały się w Auli Państwowej Preparan~y
Nauczycielskiej i w Seminarjum Naucz. Ogółem było wrkłado:,v
105. Należy wreszcie wspom~ieć, że f-'r?f. Roupert ost_atnią swo1,
publikację p. t. ,,Szata roślinna polskiego brzega L B_altyku_
(Cieszyn 1924) poświęcił Uczestnikom Wakacyjnych Kursów Uni-
wersyteckich. . ·

W sierpniu od 2 do 28 o~b}'.ł się ,VII W. K. U._ w Zak~
panem, w otwarciu którego wzjęli udz1~ł poseł_ [uljan Sm_ull~
kowski, wiceprezes Związku P. N. S. P. 1 P.. Wiktor Urbanski,
inspektor szkolny w Nowym Targu. Wykład ma~gu_racyJ_ny wy
głosił Prof Dr B. Nawroczyński, wizytator szkol średnich, · na
temat .Pojecie rownosci w wychowaniu".
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Program kursu zakopiańskiego obejmował również 3 działy:
A) Cykl tatrzański.

Proj. Akad. Oorn. Dr Walery Goetel (Kra_ków): ,.Zasady
geologji tektonicznej i powstanie Tatr". Proj. untw. Dr Ludomir
Sawicki (Kraków): ,.Modelowanie gór (ze szczególnem _uwzględni~:
niem Tatr)". Prof. uniw. Dr Władysław Szafer (Krako~v): "Ustroi
socjalny zbiorowisk roślinności .t~trza~~kief-frof. um"'.. Dr Kon_
stanty Stecki (Poznań): ,.O roślinności Tatr . Prof uniw. Dr J\t!t
chał Siedlecki (Kraków): ,.Schell?at budowy glownych _typow_
państwa zwierzęcego". Prof. uniw. Dr Edward Nlezabtt(!w_ski_
(Poznań): Życie zwierząt w Tatrach". Dyrektor Karol Stryjetiski
(Zakopane): ,.Sztuka ludowa na Podhalu" i t. zw. ,.Styl zako-
piański". ·

B) Dział filozoficzno-pedagogiczny.
Proj. uniw. Dr Michał Sobeski (Poznań): ,.Historja filozofji

greckiej". Proj. Dr Bogdan Nawroczytiski (Warszawa): .Pojęcie
równości w wychowaniu". Dr Henryk Rowid (Kraków): Współ
czesne prądy w pedagogice". Dr Bronisław Gromadzki (Łódź).
Z zagadnień psycho!ogji dyferencjalnej.

C) Dział humanistyczny.
Proj. Dr Kazimierz Nitsch. O rozmaitości i zmienności

form .językowych. Prof. uniw. Dr Tadeusz Sinko (Kraków): ,.Ta
jemnice arcydzieł Wyspiańskiego". Prof. Dr Henryk Elzenberg
(Warszawa) ,.Interpretacja estetyczna utworów poetyckich". Prof.
uniw. Dr Jan Dąbrowski (Kraków): 1. .Polska i jej sąsiedzi".
2. ,.Poludniowa granica Polski i jej dzieje".

Wykładów ogółem było 92.
Pod kierunkiem profesorów odbyły się wycieczki naukowe

w Tatry i zwiedzenie Muzeum Tatrzańskiego im. Chałubińskiego.
Kierownictwo wycieczek krajoznawczych objął Dr Bronisław
Gromadzki. Uczestnicy zwiedzili Dolinę Kościeliską, Czarny
i Zmarzły Staw, Dolinę Strążyską i Wielką Rówień pod l.Jewon
tem, Dolinę Malej Łąki, odbyli całodzienną wycieczkę na Ge
"-'. o n t i CzerwO(H Wierchy, wreszcie trzechdniową wy
cieczkę do Mors k Ie go Ok a przez Krzyżne, Dolinę 5 Stawów,
następnie do Doliny Białej Wody i Stawów Czeskich, powrót
przez Wrota _Chałub_iń?kiego i Liljowe do Zakopanego.

{!czestmcy mieli dogodn~ . umieszczenie w Wejherowie
w_ Pan_stwowych Zakładach Opieki Społecznej i w Konwikcie
biskupim, a w ~a_kopanem_ w budynku Szkoły Powszechnej, ·
Szkoły Zaw_odoweJ 1_ w Bursie T-wa Pomocy Naukowej. Wykłady
odbywały się w Salt „Sokola" zakopiańskiego. Administracja W.
K. U. ~po~zywała w ręku pp. Franciszka Inglota i Józefa
Mazurkiewicza.

· O uczuciach i serdecznych węzłach, jakie łączą uczestników
W. K. U, o ich wysokiern pojęciu o korzyściach, jakie daje
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Nauczy_ciel~twu Uniwersxtet W~kacyjny Związku świadczą słowa,
wypo~1edz1ane z okazji zako~cz~nia kursów, Na kursie wejhe
rows~1m_ gorące wyr_azy uzn_am~ 1 wdzięczności wypowiedział p.
Halkiewtcz! nauczyciel serrnnarjurn. w Czortkowie a na kursie
zako~ańsk!m przemówi! imieniem uczestników kie~ownik szkoły
w Pajęcznie p. Wł. Tkaczyński w te słowa: •

"Szano~ni Panowie Prelegenci i Szanowny -Zarządzie
Kursów! ·

Żal i smutek ogarnia nas, że ta serdeczna i szczera nić
lączą~a Was z nami, za chwilę ma się przerwać na dłuższy czas'.
A zais!e była to serdecz~a nić, boć Wasze wykłady, Szanowni
Panowie, były to głębokie słowa, owianie miłością ku nam, ku
Tatrom, ku całej Polsce i wyszły one z ust twórców polskiej
nauki. Wykłady Wasze, to prawdziwa dla nas krynica wiedzy,
to rosa ożywcza na znużone czoła nasze. A wierzajcie nam,
Szan. Panowie, że nie przesadziłem, jeżeli powiedziałem .znu
zone", bo niektórzy z nas pracują w okropnych warunkach: brak
budynków szkolnych, brak zrozumienia nas, brak serc życzli
wych. Pomimo to, my się nie zrażamy, patrzymy z podniesio
nem czołem w świetlaną przyszłość. My wiemy, że te lody prze
łamać musimy my. To też, aby nabrać hartu ducha, odwagi
i mocy twórczej - rokrocznie przyjeżdżamy tu oto pod te twarde
granitowe Tatry, aby, zaostrzywszy o ich niebotyczne turnie swe
serca, iść na wieś i z mocą halnych wiatrów burzyć zwątpienie,
słabość, sobkostwo, a szerzyć te ideały, któreśmy tu wchłonęli,
dzięki waszej pracy. Wszak i Wam, Panowie, należał się odpo
czynek wakacyjny, ale Wyście z miłości dla nauki polskiej nie
odpoczywali, bo mieliście to przeświadczenie, że na naszej niwie
pedagogicznej jest jeszcze do zrobienia wiele. Ale wspólnemi
silami my to zrobimy, bo mamy tężyznę duchową i miłość Oj
czyzny! My wdzięczność i zapłatę za Waszą pracę wyrazimy tern,
że waszą czystą, polską naukę rozniesiemy po_ wszystkich rubie
żach Rzeczypospolitej, a to, sądzę, będzie najlepszą zapłatą za
Wasze wysiłki.

A teraz jako syn wielkiej rodziny nauczycielskiej, zespolonej
w Zw. P. N. S. P., wyrażam szczere podzięl~o1~an!e, kierow~ictwu
Kursu za wysiłki, poniesione dla nas .. Wysiłki w1el~1e! ale I czyn
równy _wysiłkom. Zrodził on się z siły_ związkowej I przekona!
nas, że wspólnemi silami mo_żna zrob1_c wiele, czeĘo dowode_m
jest budujące się sanatorjurn I wakacyjne kursy uniwersyteckie,
owiadomi tego rozjeżdżajmy się do domó~ naszych _z uczuciem
wdzięczności dla Szan. Panów Prelegentow, dla Kierownictwa
Kursu i dla Głównego Zarządu Zw. P. N. S. P.". .

Przytaczamy IV końcu telegram, jaki . otrzymali uczestnicy
W. K. U. IV Zakopanem od swych kolegow ~ Pomorza z wy
cieczki do Kartuz:

z kminy jezior Szwajcarji kaszubskiej przesyłamy uczestnikom C):kI~ ta·
trzaiisl(lcgo Un. Kursów Wakacyjnych serdeczne kolsźcńskie pozdrow1ema I ży·
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czenia: Krzepcie ducha I ciało n stóp Tatr tak pomyślnie, jak myśmy krzepili
na brzegu polskiego m~rza. Cześć! Uczestnicy cyklu pomorskiego•.

Szczery zapal, jaki budzą W. K. U. wśród nauczycielstwa,
uznanie, jakiem- się cieszy nasza instytucja w sferach naukowych,
będą podnietą do dalszej wytężającej akcji około rozwoju W. K. U.
W łonie Zarządu Glównego powstała myśl, by w najbliższym
czasie przystąpić do budowy gmachu w Zakopanem, w którym
znajdzie pomieszczenie Wakacyjny Un i w e r sy śe t Związku
P. N. S. P. Siła organizacji związkowej daje rękojmię, że idea
ta stanie się wkrótce rzeczywistością- i przyoblecze się w kształty
realne.

Recenzje.
Dr. Zygmunt Fedorowicz. Wypisy do nauki o Polsce współczesnej,

dostosowane do programu gimnazjów państwowych. Wilno 1923. Wyd. Księ
garni Stowarzyszenia Nauczycielstwa Polskiego. Str. IX. + 470.

Wsrćd licznych wydawnictw, odnoszących się do nauki
o Polsce współczesnej, ukazała się świeżo potężna rozmiarami
książka Dra Fedorowicza „Wypisy do nauki o Polsce współ
czesnej". Smiałemu pomysłowi autora należy przyklasnąć, a książkę
jego, stanowiącą nowe i oryginalne źródło informacji o Polsce,
należy przyjąć z uznaniem. Kiedy bowiem podręczniki z natury
swej muszą poprzestać na uogólnieniach i podawać gotowe wnio
ski, to Wypisy zawierają materjał, który z jednej strony ilustruje
faktyczny stan rzeczy, a z drugiej jest podstawą do zawartych
w podręczniku uogólnień i wniosków. Wypisy zatem stanowić
mogą książkę pomocniczą -dla nauczyciela, któremu niejedno
krotnie oszczędzić mogą pracy wyszukiwania .i studjowania tak
obszernej, a z różnych dziedzin pochodzącej, literatury przed
miotu. Przytem niektóre ich części służyć mogą jako lektura
szkolna dla uczniów łub też jako materjał do samodzielnych ich
referatów. W tym wypadku cel Wypisów pokrywa się z dąż- .
nością nowych metod nauczania, które mniej wagi przywiązują
do wykładu, a więcej do samodzielnej pracy uczniów pod okiem
nauczyciela.

Jako książka pomocnicza dla nauczyciela względnie jako
poniekąd podręcznik dla uczniów Wypisy dostosowane ~ą do
programu nauki o Polsce współczesnej w gimnazjach państwo
wych. Nie znaczy to jednak wcale, żeby autor zbyt· niewolniczo
trzymał się tego programu, owszem porusza on szereg kwestyj
tam pominiętych, a przecież bardzo ważnych dla zrozumienia
stosunków społecznych i politycznych teraźniejszości.

Wypisy składają się z siedmnastu rozdziałów, obejmujących
stosiedmdziesiąt urywków. Zaznajamiają nas one z położeniem,
obszarem i warunkami fizjograficznemi Polski, ze stru~turą lud
nościową, stosunkami gospodarczo-spolecznemi, z ustrojem pań
stwa polskiego, z życiem politycznem i kulturą społeczeństwa
polskiego nietylko doby dzisiejszej, ale i w przeszłości. To wla-
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śnie sz~rok!e uwz~lę?nienie _mo_mentu historycznego w Wypisach
urozm,~1ca _1c~ _tresć_ 1 ożywia Ją, a przez to podnosi znacznie
warto~c ks1ązk1,. dając moż~ość śled~en!a- procesu rozwoju pań
s_twa 1 społ~czenstwa polskiego. Znajdujące się w Wypisach tab
lic~ porown~wcze, za-:vier~jące ~yfry. statystyczne państw euro
pe_Js,k1ch _z różnych dz1edz1~ życia zb1_orowego, pozwalają ocenić
m1e1sc~ 1 ~naczeme Polski w rzędzie tychże państw. Niektóre
u~ywlo,.mając charakt~r, ogólno-informacyjny, wyjaśniają znacze
nie podstaw~wych pojęc z zakresu prawa i administracji, nauk
społecznych 1 politycznych. Inne wreszcie mają wyłącznie na celu
wska=:ame, ~a c~em polegają obowiązki względem narodu, spo
łec?enstwa 1 państwa. Z tego pobieżnego streszczenia łatwo osą
dzie,.że. autoi: star~! się oświetlić wszystkie najważniejsze za
gadnienia życia zbiorowego Polski, poruszył przedewszystkiem
to, co dla uświadomienia obywatela w państwie demokratycz
nem częścią jest konieczne, częścią zaś bardzo pożyteczne.

Przechodząc do scharakteryzowania metody, której użył przy
układzie Wypisów autor, należy podnieść, że materjał został do
wydawnictwa zebrany z widoczną starannością i naogól trafnie.
Pragnąc stworzyć pełny obraz, nie mógł autor poprzestać na
samym tylko materjale źródłowym, ale musiał również sięgnąć
i do literatury przedmiotu. Atoli mimo usilnych starań nie zawsze
udało mu się znaleźć taki urywek ze źródeł lub literatury, któ
ryby odpowiada! faktycznemu stanowi rzeczy i był istotnie ma
terjałern dowodowym dla· uogólnień, zawartych w podręcznikach.,
Już we wstępie Wypisów wskazuje autor trudności, jakie napot
kał na drodze do urzeczywistnienia ideału .. Ponieważ statystyka
Polski jest narazie w początkowych fazach rozwoju i niektóre jej
części nie są jeszcze opracowane, przeto z konieczności musiały
wejść do Wypisów niektóre tablice, podające materja! dawny,
nie odpowiadający dzisiejszym stosunkom. Tę ujemną stronę
można głównie zauważyć w rozdziale drugim, dotyc~ącym z~
ludnienia Polski. Szkoda, że w tym wypadku autor me odstąpi!
od przyjętej zasady wyp!Só_w korzy_sta~ia tylk~ z publikacji ·i _ni_e
sięgnął wprost do materjalów, znajdujących się w rękach M1m
sterstwa Spraw Wewnętrznych lub Głównego Urzędu Statysty_cz
nego, gdyż podawanie przestarzałych dat ~tatystycznych, chocby
nawet z usprawiedliwieniem, że nowe me zosta!_y do\ychczas
opublikowane, robi poniekąd wraż~nie,_ że w~dawmctw_o Jest. r~e
czą jeszcze niezupełnie doj~za!ą. N1ek\or_e zn?w uryw~1 Wypisów
nie pochodzą z doborowej, fachowej 1_ obJektyw~eJ l1te:at~ry,
przez co poziom poszczególnych urywkow _w ".1/)'.Pl~ach me Jest
co do wartości naukowej jednakowy. [Isprawiedliwia Jednak w ty1:'.
względzie autora niejednokrotnie. brak wyboru, me mogą~ znale.z~
niczego odpowiedniejszego, musiał cza~em autor z. konlecanosct
brać bez względu na. wartoś_ć . to, co jest, byle me pozostawić
rażącej luki w układzie Wyp1s0~- . . .· o ileby poprzednio uspraw1_edhw1ć m~żn~ autora, to Jedn_ak
nie można już pominąć milczeniem, że mekiedy autor, mając
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wybór, odnosił się do materjalu za mało krytycznie, co spowo
dowało w następstwie sprzeczności między poszczególnemi uryw
karni, traktującerni o tym samym przedmiocie. Jako przykład
niech posłuży zestawienie urywka na str. 48 .Ogólna ilość Po
laków w całym świecie" i tablica statystyczna ogólnej liczby Po
laków w r. 1910, podana na str. 52. W urywku .na str. 48 po
dano, że ogólna suma Polaków w r. 1910 wynosiła 26,619.000
a przy uwzględnieniu przyrostu naturalnego (16°/oo rocznie) cyfr;
ta do początku wielkiej wojny światowej wzrosła do 28,324.000.
Aliści w tablicy statystycznej na str. 52 zgoła inne spotykamy
cyfry, ogólna liczba Polaków w r. 1910 jest tu podaną na 24
miljony, a cyfra ta, .jak zaznaczono, skutkiem przyrostu natural
nego ( 160/oo rocznie) wzrosła w r. 1910 na 25,630.000. Sprzecz
ność w tym wypadku relacji, traktujących o tym samym przed
miocie, jest aż nadto widoczną. Autor, posiadając dwie różne
relacje o Jyrn samym przedmiocie, winien był przecież wedle
ogólnie przyjętych zasad krytyki naukowej zbadać wiarygodność
relacyj i, oświadczając się za jedną z nich jako prawdziwą, tę
tylko pomieścić w Wypisach.

Przechodząc do układu Wypisów zaznaczyć wypada, że jest
on. naogól proporcjonalny, jasny i przejrzysty. Pewna nierówno
mierność wkradła się tylko tam, gdzie autor pewne zagadnienia
traktuje pobieżniej, raczej schematycznie. Uczynił to autor nie
wątpliwie ze względu na ramy książki, atoli odbija się to ujem
nie na wydawnictwie, bo ostatecznie nie można pomijać takich
rzeczy, przez brak których obraz· staje za mało wyrazisty. Zarzut
ten odnieśćby głównie można do rozdziału szesnastego, traktu-
jącego. o kulturze i cywilizacji. Poza ogólnikowym rzutem oka 1"I
na rozwój kultury polskiej i oznaczeniem stosunku jej do Za-
chodu wchodzi tu tylko ogólnikowa i niekompletna statystyka
stanu oświaty w Polsce.· Pominięto tu statystykę szkolnictwa
wyższego, serninarjów nauczycielskich i zestawienie-cyfrowe szkol-
nictwa z lat dawnych w porównaniu do obecnej chwili, choć ma-
terjal y; tym względzie został opublikowany w Roczniku Staty
stycznym 1920/22, str. 278, 291 i 292. Poza ogólnikowym wy-
kazem statystycznym instytucyj naukowych i towarzystw oświa-
towych nic nie wspomniano o bibljotekach, archiwach i muzeach,
choć był to temat bardzo wdzięczny do poruszenia. Choćby tylko,
ze względu na to, że Wypisy przeznaczone. są dla szkoły, nale-
żałoby było nieco więcej poświęcić uwagi temu tak ważnemu
rozdziałowi. Tak, jak obecnie ten rozdział w Wypisach się przed-
stawia, nie może on służyć za podstawę do wyrobienia sobie
jasnego sądu o stanie polskiej kultury i cywilizacji. ·

Co do układu urywków w poszczególnych rozdziałach, to
nie zawsze następują one po sobie tak, iżby stanowiły ściśle
logiczne następstwo, przez co rozdział nie daje nam obrazu
przejrzystego i wyrazistego, zdradzając pewną chaotyczność. Przy
kładem tego może być rozdział pierwszy, traktujący o położeniu
geograficznern, obszarze i granicach Polski, Urywek czwarty tego
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rozdzi_ał_u p_odaj~ charakterystykq granic Polski, dwa następne
ćmaw1_ają h1~~oqę_ granic I obszaru i obecne granice Polski, dalsze
urywki o_d s10dm_ego do dziewiątego traktują o obszarze, dziesiąty
o ~o~tęp1e P?lsk1_ do morza, a dopiero urywek jedenasty podaje
poj~CI~ granicy I z~aczenie _grani~ ~aturalnych. Sądzę, że ten
włas_m_e urywek, ktory podaje pojęcia zasadnicze o granicach
pow1_nie~ był wyprźed~ić wszystkie inne urywki, charakteryzujące
granice I obszar Polski. .

Trudno wreszcie nie wytknąć, że do Wypisów wkradły się
pewne rażące błędy, których w omyłkach druku nie sprostowano.
Na str: 14 naprzykład, gdzie mowa o uwolnieniu się Prus z lennej
od Polski zależności t. j. o traktacie welawsko-bydgoskim mylnie
podano datę 1667 r. zamiast 1657 r. Na str. 15 przy omawianiu
południowej granicy Polski mylnie podano miejscowość graniczną
Letuchów, powinno być bowiem Leluchów, wieś graniczna w po
wiecie sądeckim u ujścia Smereczki do Popradu. Przy opisie
znów granicy północnej Polski na str. 16 podano miejscowość
graniczną Kaczki, a powinno być Raczki ; jest to osada· miejska
w powiecie Augustowskim, położona nad granicą pruską. Na. tej
również stronie przy omawianiu granicy zachodniej podano nazwę
powiatu wszowskiego; otóż takiego powiatu wcale nie ma, a jest
tylko powiat wschowski, noszący swą nazwę od miasta Wschowy.
Przy opisie wreszcie granicy polsko-litewskiej na str.. ·20 dwu
krotnie· mylnie podano nazwę miejscowości nadgranicznej, zamiast·
bowiem nazwy Puńsk (osada miejska w powiecie suwalskim,
a w gminie Sejmy) podano Pilisk. · ·

Mimo tego, że Wypisy-jak to wykazałem, posiadają szereg
usterek to jednak usterki te są albo mniej doniosłe albo też
dadzą się łatwo usunąć. Skutkiem tego nie mogą one wpłynąć
na wydanie ujemnej .oceny/ og_ólnej ·o ksi~żce,.w którą w _każdym
razie autor włożył bardzo wiele pracy I ktora na ogół do?ra
•i odpowiadająca celowi może ~yć bardzo. użyt~czną. Jak to JUZ
poprzednio ..zaznaczyłem, \\(yp1sy _mogą o_ddac _zpaczn~ . usługi
nauczycielowi zwłaszcza tam, gdzie skutk1~m b:~lrn w1ęks~ych
bibljotek -publicznych nie może on każdej chwili kor~y?tac ze
źródeł i obszernej literatury przedmiotu. Nadto mogą rrnec za_s_to
sowanie .Wypisy w pewnej mierze j~ko l~ktura s_zkol_na uczrnow.
Obok tego i dla szerokich kół mtel_1genCJl w p~ns~w,e ~emokra
tycznem tego rodzaju książka, dająca obraz. zy~,a _zb1~rowego
Polski, może 'być nader pożyteczną, a zaznajomrerne się_ z mą
byłoby bardzo pożądane. Dr Adam Strzelecki.

Kronika pedagogiczna.
. VI Kongres międzynarodowy nauczyclel&twa szkólśrednieh obra

dowa! w Warszawie w dn_iach _od 27c 11d~ 0
~Oz ~i~~\~i~ s1;;~ 11 f~0tt~~1 :~~~~

1
:'.

owbr~d ~ylla .K otyomr dtyemn !1~!: Ko;;;fi·a naukow,~ J T-wa N. S. w_·' ustaliła następu-
.związm z • . • .· . I) ow i c o g ó I n e z as ad)'jące referaty, wygłoszone następnie na Kongresie.. " ·
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' ko ordynacji ( ó ż ny c h rod zaj ów i s I op n i szk o I n i c t wa" (referent
Dr B. Nawroczyriskt). - li) .St os u n ck szk o I y śr cd n i c j do s z koły
e l c m e n La r n e ]" (ref. Z. Gasiorowskti. Korrefcrat .O -s t o s u n k u szkoły
powszechnej do średniej w systemie jedności s z k o l n c ]- (L. Za
rzecki). - Ili) .Stosunek szkoły średniej do szkól wyższych" (Ref. Dr z. My
słakowskii. Z powyższych referatów wynilmęły następujące tezy:

I. Współczesne reformy szkolne powinny zmierzać do takiego ścisłego
skoordynowania różnych rodzajów i stopni szkolnictwa, aby odrębne systemy
szkoty elementarnej, średniej i wyższej siały się częściami jednego systemu,
zbudowanego w myśl demokratycznej zasady równości w wychowaniu.

2. Ponieważ równość w wychowaniu polega na równic dobrem jego przy
stosowaniu do różnych kategoryj uzdolnień, przeto dążenie do ściślejszego sko
ordynowania różnych rodzajów i stopni szkolnictwa powinno iść w parze z dą
żeniem do zróżnicowania szkutnictwa każdego stopnia według uzdolnień mło
dzieży, oraz do selekcjonowania młodzieży, opartego na tejsamej zasadzie.

(Tezy na podstawie referatu Dra Nmvroczyriskiego).
I. Ze względu na ważne interesy społeczne i dobro szkoły zarówno ele

mentarnej, jak· średniej, należy dążyć do tego, aby szkoła elementarna siała się
podbudową dla szkoły średniej, · a szkoła średnia rozpoczynała się dopiero po
pełnej szkole elementarnej. _

2. Chcąc uniknąć groźnego dla kultury duchowej obniżenia się poziomu
szkól średnich, należy do wskazanego w punkcie pierwszym celu dążyć stopniowo
i z wielką oględnością. W szczególności wypada przestrzec przed próbami oparcia
szkoły średniej na szkole elementarnej, dopóki ta ostatnia nic osiągnęła jeszcze
dość wysokiego poziomu. Dla stworzenia obok pełnych gimnazjów także szkól
średnich, pozbawionych klas niższych, klasy te, tyt_ułem próby, można obecnie
zacząć kasować tylko w tych miejscowościach (jak większe miasta), gdzie już
istnieją odpowiednie po temu warunki.

3. Jedność szkolnictwa nic jest- możliwa do oslągnlęcta bez jedności nau
czycielstwa. A ponieważ istniejącą obecnie różnicę pomiędzy nauczycielstwem
szkół średnich i elementarnych wytwarza różnica wykształcenia, przeto wypada
zwrócić uwagę, że ściślejszej koordynacji pomiędzy szkolą średnią i elementarną
nie da się-ustanowić bez znacznego pcwjększenia i rozszerzenia wykształcenia
nauczycieli szkól elementarnych.

4. Niższe klasy szkół średnich mogą być skutecznie zastąpione tylko
przez klasy szkoły elementarnej, przeznaczone specjalnie dla młodzieży wybitnie
uzdolnionej w kierunku teoretycznym. W ten sposób zagadnienie korelacji szkol
nictwa średniego i elementarnego łączy się ze sprawą zróżnicowania tego ostat
niego według kategoryj uzdolnień uczęszczającej do niego młodzieży. Tylko
takie zróżnicowanie szkoły elementarnej może zabezpieczyć należyty dobór uzdol
nień w opartej o nią szkole średniej. (Tezy wynikłe z referatu kuratora Z. Ga
siorowskiegoi.

I. lstnleiąca już koordynacja pomiędzy szkołami średnicmi i wyższcmi
wymaga udosaonalcnla w trzech następujących kierunkach:

a) organizacja i metody pracy, oraz poziom wymagań, obowiązujących
w ostatnich latach studjów średnich i pierwszych sludjów wyższych powinny
być w ten sposób dostosowane do siebie, aby przejście młodzieży ze szkól
średnich do wyższych było bardziej ustopniowane, niż jest niem w wielu pań-
stwach obecnie; .

b) sposób kształcenia nauczycieli szkól średnich w szkołach wyższych
powinien być możliwie jak najlepiej dostosowany do potrzeb szkół średnich
przez odpowiednie ukształtowanie programu i metody ich shtdjów fachowych,
oraz uzupełnienie ich wykształceniem pedagogtcznem :

c) powinno nastąpić uzgoJnienic pogląuów na najistotniejsze zadania wy
chowania średniego, które polegają na wychowywaniu dzielnych charakterów
i sprawnych umysłów, przepajaniu młodzieży kulturą ogólną, dawaniu jej wiedzy
nie nazbyt obfitej, ale zato bardzo gruntownej i należycie opanowanej. Takie
wykształcenie jest najlepszem przygotowaniem do studjów wyższych.

2. Scisła i owocna współpraca szkól średnich i wyższych nie jest możliwa
bez łączącej oba te stopnie szkolnictwa w jedną harmonijną całość wysokiej
kultury pedagogicznej. Ona to jest warunkiem koordynacji tych szkól o wiele
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\~'ażniejszy~ od takich czy innych zewnętrznych form ich połączenia ze sobą.
(fezy wynikłe z referatu Dra Z. Myslakowskiego). · ·

Studjum Pedagogiczne w Hamburgu. W r. 1924 otwarto w Harn
burg_u StudJu!n Pedagogiczne, w którem odtąd ksztalcić się będą przyszli nau- ·
czyciclc szkol powszechnych. Statut organizacyjny tego Studjum brzmi na
stępujące :

§ 1. Osoby, starające się o uzyskanie stanowiska nauczyciela (lki) w szko
łach powszechnych, wmny przed okresem ksztalccnia na nauczycieli ukończyć
szkolę prz~goto:v1_1jącą do studjów wyższych, albo na innej drodze uzyskać świa
dectwo. dojrzaloścl.: uprawniające do studjów uniwersyteckich.

. § 2._ Kształcenie zawodowe obejmuje systematyczne, conajmnicj trzech
letnie studia w szkole wyższej i ćwiczenia praktyczno-pedagogiczne. Po sko ń
czonych st11d1ach. w Sfkolc wyższej (na uniwersytecie) odbywa się egzamin,
obeJmUFICY um1e1ę_tnosc1 pedagogiczne i nauki pomocnicze. Nadto wykazać się
wrrucn słuchacz Studjurn Pedagogicznego znajomością przedmiotu nauki lub

. umiejętnością w dziedzinie techniczno-estetycznej w związku z programem
szkoły elementarnej, tudzieżuzdolnleniern praktyczno-wychowawczcm. Pomyślny
wynik egzaminu uprawnia do objęcia stanowiska w szkole elementarnej w cha
rakterze nauczyciela pomocniczego (tymczasowego). Stabilizacja w szkolnictwie
elementarnem następuje po złożeniu drugiego egzaminu.

§ 3: Szczegółowe zarządzenia w sprawie toku studiów i egzaminów "celem
wykonania niniejszej ustawy wyda naczelna władza szkolna. -

Zakład Narodowy im. Ossolińskich we Lwowie wznawia wydaw
nictwo , Przewodnika Bibljograficznego", miesięcznika poświęconego bibljografji
polskiej pod redakcją bibljotekarzy Instytutu: WJ. T. Wisłockiego, M. Gębaro
wicza i K. Tyszkowskiego. Zawiadamiając o· tern - uprasza autorów i wydaw-.
ców o łaskawe nadsyłanie wszelkich choćby najdrobniejszych wydawnictw, ka
talogów, prospektów, cyrkularzy, sprawozdań oraz wiadomości z życia literackiego,
wydawniczego i księgarskiego pod adresem redakcji: Lwów, Ossolińskich 2.

Zielnik tatrzański dla szkół. Muzeum Tatrzańskie w Zakopanem pod
jęło w b. r. przygotowanie zielnika tatrzańskiego dla celów nauki w szkołach
powszechnych i średnich. Z ko ńcem października ukaże się część I tej poży
tecznej nowości, obejmująca w jednej teczce 50 gatunków _roślin tatrzańs~i~h.
Oprócz spisu całości każdy arkusz posiada drukowany _napis. z nazwą rosimy
i inncmi objaśnieniami. Zielnik sporządzony został pod kierunkiem prof. dra St.
Sokołowskiego. ,

Cena egzemplarza nic przeniesie pr~wdopodobnic 30 -zł. Ponie\yaż liczba
pierwszej części zielnika jest bardzo ogramczo~a (24 egz:), wskazane Jest wcz~~
śniejszc zamawianie przez szkoły i zadat~owan~e w kwocie_ 15 zł; Po_o!rzymantu
zadatku, Dyrekcja Muzeum wysyła pokwitowanie, resztę zas należytoścl pobierze
za zaliczką przy wysyłce. , . . . . . ,

,,Płomyk". Po__ przerwie wakacyJ~CJ ukazał się Już numer. pierwszy .Pło-
myka", najpopularnie1szego tygodmlrn 1lustrowanc_go d!a ~zie~, I młodzieży.
Wszystko tam bardzo zainteresuje mlod~ĘO czyt~lnt(rn :_ 1 opis ~1erws~e!;o n~ro
dowcgo zlotu harcerskiego (z ciekawemt Ilustracjnmt). 1 _ prawdziwe dz1~J~ dz1e~!
polskich robotników w Londynie, osnute na. t\c. o:ob1stych_ wspo~men ~arJ1
Dąbrowskiej i stara legenda o Zatopionem rruescrc I wreszcie ak tualna, zajmu-
jąca kronika. . • d · . · k· .Płomyczek" dodatek dla młodszej dziatw}'., zawiera ~v z1ę~zny w1~:s~.y .
O t k. · · z wielką werwą i humorem skrcslonc opowiadanie Poraz111sk1e1s rows 'ICJ 1 ' ' d b" 1· , · alne ·,1ustrac1·eo Maciusiu, który pierzem porósł. Numer .z o 1ą 1czne, or)gm . . . , •

· Pismo to wydawane przez Związek P. N. S. P.,_ ie_st polecone przef !"hms_ter-
t O, · ty· dt'a \")'Chowanków szkól powszechnych 1 1112.szych klas szkol srcdnich.s wo sw1a , ,, ' . . Pl 1· , . · ł s·ę \" WarszawieOd wakacji redakcja j admi111stra~1a_ .. omy ,a prze111os a 1 ,, ,
do nowego lokalu przy ul. Swiętokrzysk1eJ Nr. 30. . .

I k " tygodnik dla młodzieży. Od dwu prawic lat W}'.chodz~ w War-
. " 5 ry '. . d wane czasopismo dla młodzieży (pod k1erunk1cm prof,

szaw1e znakomi~tc re Ifo\ ta treśi: każdego zeszytu dostosowana jest zawsze
Wł. Kopczewskiego).. aga . . . • a tc,mty aktualne wyzyskujące dla
do sfery zaintercsowan . mlodzteż~ 1 ii~\~:~\vażni~jsze zdarze~ia bieżącej chwili.
celów wychowawczycł~ 1 dydaldydcz;y c zdobią każdy zeszyt i przyczyniają się
Artystyczne rcprodukqe celowo o ran .
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do kształcenia poczucia estetycznego młodzieży. W Nrze 31 .- 32 dołączona ko
lorowa 'reprodukcja Obrazu Grottgera .Pr zejście prze z gra n i c ę" wpro
wadza czytelnika .Iskier" w odpowiedni nastrój. To też z pewnością z przeję-

. ciem się czyta .Po dziesięciu latach ... •, .W Oleandrach", .. Rycerze kresowi",
.Cientom poleg łych", .Tcwarzystwo im T. Zana w szkołach wielkopolskich i po
morskich", znajdzie dalsze rozwinięcie tematu. Tu kończy się część aktualna.
Dalej prof. T. Zieliński prowadzi czytelnika do staroateńskiej pracowni ceramicznej,
A. Pawłowska odkrywa tajemnice ,Doliny trzydziestu faraonów", J. K. L. odbywa
wędrówkę po Jowiszu, Z. Sosnowski uczy hodować ,Szczeżuje i Skójki w akwarjum"
Jest i o Różanej Sapiehów (A. Urbański), jest i o jubileuszu czekolady (Wł.
Sochaniewicz), są dalsze ciągi powieści (J. Szczepkowskiego, T. Dybczyńskiego).
Drobne działy uzupełniają bogatą treść. numeru.

· Najnowszy, 35 numer „Iskier" stoi pod godłem morza. Mówi o niem opis
tytułowy, mówi ciekawy artykuł B. Dyakowskiego .Kaszubskte wybrzeże", mówi
żywy opis powrotu emigrantów polskich p. t. .Na okręcie Sarnland", mówi
wkońcu utwór liryczny R. Zmorskiego .Na morze!". Opis odkrycia grobu Tut
Ankh-Amona 'przez A. Pawłowską, · zamku klewańskiego przez A. Urbańskiego,
dalszy ciąg powieści .Najlepsza matka" J. Szczepkowskiego i • Wpoprzek Sy
biru". T. Dybczyńskiego oraz listy od redakcji i zagadki dopełniają treści lego
numeru. Pismo 'wydaje Książnica-Atlas "[-wa N. S. W.

Przypominamy Szan. Zarządom „Ognisk Nauczycielskich",
w szczególności P. T. Przewodniczącym i Sekretarzom jedno
'myślną uchwalę Zjazdu -Delegatów Związku P. N. S. P. w War
szawie, że każde "Ognisko" ma obowiązek prenumerować „Ruch
Pedagogiczny". W bibljotekach „Og~isk" powinny być roczniki
"Ruchu Pedagogicznego", które są do nabycia (Rocznik 1921,
1922, 1923, 1924) VI _Administracji "Ruchu Pedagogicznego"
Kraków, 'Rynek 29 w cenie po 6 zł wraz z przesyłką. Prenu
merata roczna· wynosi : 6 zł.

· TREŚĆ Nru 7-8:
F/orjan Znaniecki: Szkice z socjologji wychowania. - Helena Witkowska:
Obywatel. t.Jwagi metodyczne do .Naukl o Polsce współczesnej". (Dokończc
nie). - Dr Józef Mirski: Rozwój i wychowanie plciowe dziecka w świetle
Freudyzmu. (Ciąg dalszy). - H. R,: Pedagogjum w Krakowie. - v Wakacyjne

Kursy Uniwersyteckie w r. 1924. - Recenzje. - Kronika pedagogiczna ..
~~~~~

li
Nabyć można w Administracji "Ru-

. Cena oddzielnego zeszytu chu Pedagogicznego", Kraków, Ry-
1 ·50 zip. nek 29, II. p. . I
~~~·
Ogłoszenia n a okładce : Cala strona 20 zip. pół str. JO zip., ¼ str. 5 złp.,

w tekście cala strona 15 złp., 1/z str. -8 złp., ¼ str. 4 zlp,

Redaktor: Dr Henryk Rowid. Wydawca wlmieniu Związku Polskiego Nauczy
cielstwa Szkól Powszechnych i redaktor odpowiedzialny: Władysław Sieńko.

Drukarnia „Szkol nica", Kraków, ulica Grzegórzecka 30.
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Szkice z socjologji wychowania.
li.

Społeczne warunki planowej pedagogji.
Stwierdziliśmy w poprzednim szkicu, że samorzutne wy

chowanie społeczne, które każdy osobnik ludzki odbiera od swego
bezpośredniego otoczenia, nie wystarcza, by .go przygotować do
udziału w społeczeństwie cywilizowanem, i musi być dopełnione
przez umiejętną, planową działalność pedagogiczną. Zaznaczy
liśmy · też, że zawsze i w:szędzie, ilekroć ustrój społeczny wznosił
się ponad poziom grupy pierwotnej, potrzeba refleksyjnej peda
gogji była mniej lub więcej wyraźnie uświadamiana. Działalność
pedagogiczna powstaje więc· jako wytwór . społeczny, w warun
kach, narzuconych jej przez życie społeczne. Ponieważ zaś jej
zadania, metody i wyniki oczywiście zależą od tych warunków,
trzeba więc te ostatnie poznać. Dobrze będzie przytern sięgnąć
w przeszłość, aż do samych początków refleksyjnej pedagogji,
gdyż pomoże nam to zrozumieć dzisiejsze jej stanowisko spa-

, łeczne.
Ramy społeczne pedagogji są zakreślone przez ~wie insty

tucje społeczne: n a uczycie I a i szkołę. Instytucję nauczy
ciela znajdujemy wszędzie tam, i t_ylko tam_, gdzie działal1:ość
wychowawcza staje Się planową, gdzie wznosi się ponad poziom
samorzutnego wychowania społecznego. Instytucja ~zkoły ma z~
kres mniej szeroki: refleksyjna działalność nauczyciela może ~1~
oczywiście odbywać nietylko w ram~ch szkolnycb, a w przes~ł~sc1
nawet częściej miewała za przedmiot pojedynczych osobmkow,
niż grupy młodzieży.

Funkcja społeczna naucz):c!ela jes_t częścią ~gólniejszej fun~
cji, którą nazwać można rodzicielską 1. określić J~ko _wytwarzan!e
nowego członka społeczeństwa. Funkcja ta ?be1mu1e ~szystk1e
czynności, dokonywane nad młodym osobnikiem od Jego po
częcia aż do przyjęcia go do grona starszych w charakterze row-
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nouprawnionego przedstawiciela danej kafegorji społecznej. Nie
które z pomiędzy tych czynności wcześniej, inne pożnie] stawały
się przedmiotem praktycznej refleksji, były regulowane społecz
nie i p_owierzone. sp~cjalnie p~wnym jednostkom ze starszego
pokolenia, Rozumie się, że w wielu wypadkach - ale bynajmniej
nie zawsze - jednostki te, byli to rodzice naturalni dziecka. Tak
np. w tych społeczeństwach niższych, w których panuje wiara
że każde dziecko jest wcieleniem jednego z duchów przodków'.
obowiązkiem matki jest postarać się za pomocą środków magicz
nych, aby poczęcie dziecka (które zresztą niekoniecznie kojarzy
się z aktem płciowym) odbyło się w warunkach, zapewniających
wcielenie pożądanego _ducha. Słynny obyczaj „kuwady" nakłada
na ojca naturalnego obowiązek uchronienia matki i dziecka w okre
sie brzemienności i rodzenia od niebezpiecznych wpływów ma
gicznych; później obowiązek ten przechodzi na matkę. W rodzi
nie ojcowskiej ojciec przyjmuje dziecko po urodzeniu do rodziny
za pomocą odpowiednich ceremonij; w ustroju rodowym macierzy
stym obowiązek ten spełnia starszy brat lub wuj matki. I tak dalej.

Czynności wychowawcze we właściwem znaczeniu tego słowa,
czyli urabiające jednostkę ludzką duchowo, najpóźniej podlegają
regulacji i specjalizacji. Jak już wiemy bowiem, we wszystkich
grupach pierwotnych przeważa wychowanie bezplanowe, bezre
fleksyjne; udział w niem bierze całe otoczenie dziecka, i nikomu
nie powierza się go specjalnie. Rozumie się, że faktycznie naj
większą w niem rolę odgrywają osoby, najbliżej i najtrwalej
2. dzieckiem związane, a więc w rodzinie ojcowskiej matka i ojciec,
w rodzie macierzystym matka i jej nabliżsi krewni; .nie jest to
jednak bynajmniej jakieś świadome, społecznie unormowane ze
środkowanie funkcji wychowawczej w rękach tych osób. Początki
takiego unormowania i ześrodkowania są jednocześnie począt
kami instytucji nauczyciela; stanowisko nauczyciela zaś, choć
wchodzi w zakres ogólnej funkcji rodzicielskiej, pierwotnie wcale
się nie łączy ze stanowiskiem rodziców naturalnych. Jeżeli w póź
niejszych czasach rodzice naturalni nieraz świadomie i planowo
zajmują się wycłiowywaniem swych dzieci, należy to uważać
raczej za przejęcie przez nich zadań nauczycieli, niż za pier
wotną ich rolę. Jeszcze w literaturach starożytności, zwłaszcza
starożytnego Wschodu, znajdujemy częste porównywanie i prze
ciwstawianie nauczycieli i rodziców.

Pierwsze zarodki instytucji nauczyciela oraz celowego przy
gotowywania młodzieży do pewnych przynajmniej, przełomo
wych momentów w jej życiu społecznem, istnieją już na pozio
mie grup pierwotnych, w związku z magiczno-religrjnerni obrzę
dami wtajemniczenia, dokonywanemi w czasie dojrzałości płciowej
a mającemi za zadanie wprowadzenie młodocianych osobników
w życie starszego pokolenia i zaznajomienie ich z najważniej
szemi tradycjami .grupy społecznej. W czasie tych obrzędów mło
dzież zwykle poddawana bywa ciężkim i bolesnym ceremonjom
i operacjom, które mają głównie magiczne znaczenie, ale wtórnie
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odgry~ają też_ rolę _prób hartu, wytrzymałości, panowania nad
sob_ą 1 !· d. Kierownictwo nad całym tym ceremonjałem i udzie
)a111e wiedzy tajemnej zwykle_ przysługuje, z urzędu lub z wyboru,
Jednemu ze_ starszych cz!onkow, dobrze obeznanemu z tradycjami
spolecznerni. _Na ~okol~1ek wyższym poziomie refleksji społecznej
?~rz_ędy . wtajemniczenia poprzedzone bywają przygotowaniem
1 cw1_cze111~m młodych adeptów, aby godnie przeszli próbę i zro
zurnieli tajemne tradycje grupy; są to wyraźne zaczątki funkcji
pedagogicznej .

. Funkcja t_a jednakże występuje w pełnem swem znaczeniu
dopiero w ~w1ązku z rozpoczynającą się komplikacją ustroju
społecznego 1 wspólrzędnem zróżniczkowaniem zawodowem osob
ników. Zagadnienie wychowania · w .znaczeniu świadomego ura
biania osobowości- ludzkiej powstaje najprzód w odniesieniu do
osobników uważanych za wyjątkowe przeznaczonych do speł
niania nadzwyczajnej roli w społeczeństwie. Dotyczy to przede
wszystkiem króla i kapłana. W stosunku· do nich zwykle bez
refleksyjn~ '-'.'Ycho_wanie, któremu podlega każdy człowiek grupy
pierwotnej, Jest niedostateczne. Król, nawet w społeczeństwie na
wpół dzikiem, ma do czynienia nie z jedną grupą pierwotną, lecz
z układem wielu grup i wynikającerni stąd skomplikowanemi
problematami spolecznemi. Kaplan we wszystkich społeczeń
stwach, w których kultura jeszcze pozostaje pod wpływem religij,
ogniskuje w swej osobie wszelkie wartości kulturalne danej zbio
rowości, przedewszystkiem zaś te, które przerastają poziom umy
słowy przeciętnych jej członków i nie stanowią wspólnego wszyst
kim zasobu. Jeden i drugi nie podlegają narówni z przeciętnymi
członkami kontroli otoczenia; są pierwszymi ludźmi względnie
niezależnymi, a więc muszą umieć sami sobą rządzić i nad sobą
panować. Jeden i drugi w oczach swych społeczeństw są jednost
kami nadzwyczajnemi. Zadanie świadomej pedagogji przedstawia
się więc najprzód jako sprawa wytworzenia dla takiej jednostki
warunków wyjątkowych i poddania jej wyjątkowym wpływom,
któreby w niej wyrobiły nadzwyczajne zdolności i cechy charak
teru, odpowiednie dla jej przyszłego stanowiska.

Zastosowanie zaś środków pedagogicznych, zdatnych do
wyrobienia jednostek nadzwyczajnych,. nie może być ani pozo
stawione całemu ich otoczeniu, ani powierzone byle komu. Pow
staje potrzeba i n st y t u c j o n a I i z ac j i czynności wycho~aw:
czych; zadanie urobienia przyszłego króla CZ)'. k?płana musi byc
zleconą i to komuś, zdolnemu do. jego spełnienia. Z począt~u,
dopóki stopień komplikacji ustroju społecznego to ~m~ż~1w1a,
kapłana wychowuje kapłan, władc~ - wład_c~, pr~ynaJmmeJ no
minalnie. W miarę jednak rosnącej złożoności życia społecznego
funkcja wychowawcza zaczyn~ się'specjalizować. Powstaj~ kole!?;ja
kapłańskie, w których młodzi adepci pozostają pod k1erow~1c
twem specjalnie do tego przeznaczonych starszych ~aplano"".;
wychowanie przyszłego kro!~ zastępczo__zl_e~one zostaJe. osobni
kowi, uznanemu za naJzdolmeiszego, pozruej nawet niekiedy ca-
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lej radzie wychowawczej. Znajdujemy tu więc instytucję nauczy
ciela-wychowawcy całkowicie utworzoną; o olbrzymiej doniosłości,
jaką przypisują jej społeczeństwa, wkraczające na drogę do wyż
szej cywilizacji, świadczą niezliczone dokumenty przeszłości.

Późniejsza ewolucja tej instytucji stoi w związku ze stop
niową - choć nieraz _w ciągu dziejów przerywaną - demokra
tyzacją funkcji pedagogicznej. Kaplan, wychowawca adeptów ka
płańskich, w miarę dopuszczania coraz szerszych sfer do wszyst
kich wartości kulturalnych i rosnącej specjalizacji zawodowej, dał
początek · nauczycielowi szkolnemu. Wychowanie indywidualne
królów rozszerzyło się na arystokrację i sfery zamożne wogóle;
od nauczyciela królewskiego wiedzie swe pochodzenie znany nam
jeszcze guwerner i guwernantka, przy dalszej zaś jeszcze demo
kratyzacji ojciec i matka w roli nauczycieli domowych. Znaczenie
więc instytucji nauczyciela o tyle uległo zmianie, że nie jest on
już wychowawcą osobnika wyjątkowego, nadzwyczajnego, lecz
zwykłych członków społeczeństwa; wogóle bowiem, jak zoba
czymy później, problemat urabiania jednostek wybitnych prawie
zupełnie poszedł w zapomnienie.

Skądinąd jednak rola społeczna nauczyciela w najgłębszej
swej istocie pozostała ta sama, co niegdyś. Nauczyciel jest tak,
jak niegdyś, wyznaczony z ramienia społeczeństwa, aby w mło
docianych osobnikach wyrobić takie zdolności i cechy charakteru,
których bezrefleksyjne wychowanie społeczne dać im nie może.
Zdolności te i cechy są zasadniczo podobne do tych, które niegdyś
posiadać musiał król i kapłan: umiejętność orjentowania się w zło
żonym ustroju grup wtórnych, znajomość pewnej przynajmniej
dziedziny wartości kulturalnych, nie należących do wspólnego
wszystkim zasobu, lecz stanowiących specjalność zawodową, obcho
dzenie się bez kontroli otoczenia i panowanie nad sobą samym.
W rzeczywistości jak przekonamy się później, zwykły członek
społeczeństwa cywilizowanego, aby brać pełny udział w życiu
zbiorowem, musi stać na wyższym poziomie kulturalnym, a więc
potrzebuje staranniejszego i urniejętniejszego wychowania, niż
król i kapłan w okresie przejściowym od dzikości i cywilizacji,
od ustroju grupy pierwotnej do złożonego systemu grup wtórnych.
Pomimo więc demokratyzacji wychowania zadanie nauczyciela nie
jest bynajmniej łatwiejsze, niż było w początkach.

Instytucja nauczyciela określa się z jednej strony przez jego
stosunek do wychowańców, z drugiej - przez stosunek pomiędzy
nim, a szerszem społeczeństwem, do którego należy. Stosuuki te
wyznaczone są przez pewne zobowiązania, częściowo jednostronne,
częściowo wzajemne. Z funkcji społecznej nauczyciela wypływają
pewne normy, regulujące jego działalność ; z drugiej strony zaś
społeczeństwo, powierzając mu tę funkcję t. j. uznając jego stano-.
wisko i sankcjonując jego działalność, przyjmuje na siebie pewne
obowiązki względem niego. · ·

Z zasadniczej tożsamości funkcji pedagogicznej wynika, że
podstawowe normy i zobowiązania są z istoty swej podobne



213

wszędzie, gd_zie istnieje stanowisko nauczyciela, różnice są wtórn~
1 tlom~czą się pewnern _zróżniczkowani_em funkcji pedagogicznej
zal~ż111e od zadan, ~taw1any~h _refleksyJnemu wychowaniu przez
żvc_1e społeczne. So~Jolog, mowiąc o normach, związanych z insty
tu~Ją ~a~c_zyc1_e~a, _111e narzuca więc norm nowych, tylko bada te,
ktore JUZ istnieją I są stosowane w praktyce. Conajwyżej w tych
wypadkach; ~d:y społe~zeństwo ni_e uświadamia sobie jeszcze, jaka
powinna byc instytucja nauczyciela, aby uczynić zadość istnie
jącyrn _potrzebom, może on dopełnić braki refleksji społecznej,
wskazując, jakie normy odpowiadają całokształtowi danych wa-
runków. .

Czynności pedagogiczne nauczyciela spełniane są niejako
w imieniu społeczeństwa, którego on jest członkiem i do którego
przygotować ma wychowańców. Jest on zastępcą starszego poko
lenia wobec młodzieży, pośrednikiem pomiędzy przeszłością i te
raźniejszością, a przyszłością społeczeństwa. Stąd wynika szereg
norm, którerni kierować się winno jego postępowanie względem
powierzonych mu młodocianych osobników.

Przedewszystkiem, jako na przedstawicielu grupy, spoczywa
na nim obowiązek utrzymania godności przedstawiciela. Winien
on posiadać w oczach młodzieży ten urok społeczny, który dowodzi,
że młodzież istotnie widzi w nim ·nie zwykłą jednostkę ludzką,
lecz reprezentanta tej zbiorowości, do której z czasem. wejdzie.
Tylko wtedy bowiem może on obudzić w wychowańcach cześć
i lojalność względem grupy, którą reprezentuje. Rozumie się,. że
od osoby nauczyciela w znacznej mierze zależy, czy potrafi on
urok ten zdobyć i zachować. Społeczeństwo daje mu do rozpo
rządzenia szereg środków do tego celu, przedewszyslkiem zaś
pewną władzę nad wychowańcami. Zarówno jednak istota
i granice tej władzy, jako leż sposób jej użycia, uległy ewolucji
w ciągu nowszych czasów. Ewolucja ta stoi w związku z doniosłą,
zmianą, zaszłą w stosunkach pomiędzy starszem a młodszem
•pokoleniem. .

Podczas gdy dawniej, czy to w przeszłości dzisiejszych
narodów cywilizowanych, czy też u ludów niższych, życie społecz~e
szlo pod hasłem trwałości i niezmienności i każdemu pokoleniu
chodziło o to, aby przyszłośc społeczeństwa była możliwie ~aką
samą, jak przeszłość, dzisiaj przemiany społeczne są przew1dy~
wane oczekiwane a w znacznej mierze nawet pożądane. Jeżeli
nie ~gól, to w każdym razie umysły przodujące _pragn_ą, a_by
społeczeństwo nietylko trwało, ale pos~ępowało_. Zan:1ast więc, _Jak
dawniej, żądać, aby młodsze pokolenie było JaknaJpodobmeJS~~
do starszego, żąda się dziś, aby wrrosło P?nad star~ze. Godnosc
starszego pokolenia, jako w danej ch~1h stanowiącego grupę
społeczną, równoważy się więc i dopełnia ~?dnosc1ą młodszego
pokolenia, jako tego, które ma grupę podnieść na wyższy szczebel
rozwojowy. . . . . • d . · ·

Stąd więc władza nauczyciela me Jest JUŻ, Jak aw niej,
władzą absolutną, wymagającą bezwzględnego podporządkowa111a
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ze strony wychowańców i wymuszającą to podporządkowanie
wszelkiemi środkami, nie wyłączając siły fizycznej. Jego obo
wiązek podtrżymania swej godności społecznej, jako przedstawi
ciela obecnego społeczeństwa, łączy się z obowiązkiem budzenia
w wychowańcach poczucia, że oni są przyszłem społeczeństwem
i że odpowiedzialni są za przyszłość. Dlatego też nie może on
tłumić samodzielności wychowańców w imię zachowania istnie
jącego stanu społecznego, lecz winien ją popierać w imię udo
skonalenia tego stanu. Popieranie samodzielności nie znaczy jed
nak pozwalania na bunt. Młodzież bowiem powinna zawsze
uprzytamniać sobie, że jeszcze nie jest czynną częścią społe
czeństwa, że będzie nią dopiero po odpowiedniem przygotowaniu.

Jak w tych warunkach zachować swój urok społeczny, na
jakich podstawach oprzeć swą władzę, jakich środków użyć dla
popierania samodzielności, a hamowania skłonności buntowni
czych - to są zagadnienia, na które tylko nieliczne genjalne wy
jątki wśród nauczycieli same znaleźć umieją odpowiedź w prak
tyce. Tu jest jeden z tych licznych działów pedagogji, w których
niezbędną jest oparta na socjologji racjonalna technika.

Ponieważ dalej zadaniem nauczyciela jest nietylko urobić
wychowańców społecznie, ale udzielić im pewną cząstkę war
tości kulturalnych, nagromadzonych przez przeszłość, więc stąd
wynika dalszy jego obowiązek. Winien on uświadamiać sobie,
że jest strażnikiem kultury swego społeczeństwa, że musi w imie
niu żyjących i umarłych twórców tej kultury część jej przekazać
młodemu pokoleniu do dalszego przechowania. Znajomość tego
fragmentu świata kulturalnego, który przekazuje, przedewszyst
kiem zaś miłość i cześć dla całej pracy minionych pokoleń, to
są elementarne wymagania, które społeczeństwo mu stawia. Cho
dzi wszak o to, aby. młodsze pokolenie dzięki niemu nietylko
poznało ten fragment kultury, jaki mu jest dany, lecz uświado
miło sobie, że jest to zawsze tylko drobna cząstka wielkiej ca
łości, i nauczyło się pokory i uwielbienia względem tej całości.
Na to. jednak sam nauczyciel-wychowawca musi uprzytamniać
sobie, jak mało· umie i wie, i starać się wiedzieć jak najwięcej
i kochać jak najwięcej. Nie ma tu miejsca . na pewność siebie
na bakalarską zarozumiałość; ta ostatnia jest wprawdzie zjawi
skiem znanem i dającem się psychologicznie wyjaśnić, lecz etycz
nie nic usprawiedliwić jej nie zdoła. W społeczeństwach staro
żytnych ezoteryczny, zamknięty charakter wiedzy i istnienie wielu
szczebli wtajemniczenia zapobiegały temu niebezpieczeństwu;
dziś tylko umiejętne wychowanie samychże wychowawców może
rozwinąć w nich samokrytycyzm; świadomość wielkości kultury
i małości własnej.

I tutaj jednak ewolucja kulturalna· nowszych czasów przy
niosła ważną zmianę punktu widzenia. Niegdyś sfera kultury
była uważana za zamkniętą raz na zawsze; nowa twórczość była
traktowana jako niedopuszczalna, a przynajmniej . niepożądana.
Dziś, przeciwnie, wiemy, że stoimy wobec nieograniczonych no-
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wych możliwości,. że przed twórczością ludzką stoją nieskończone
horyzon~y; prag~1e_my tworzyć i cenimy tworzenie. Stąd więc
nauczyciel wyrabiać musi w wychowańcach obok czci i miłości
do kultury Już__wytwo!zonej, poczucie, że ~a tej podstawie, danej
p'.zez pr~eszlosc,. dalej budowac należy, i zapal do uczestnicze-
111~ w te] ?~dowie. Znowu jednak nie znaczy to. aby w mło
dzież wpajać lub nawet dopuszczać krytycyzm. Do krytyki ma
prawo tylko te~.' kt<? na· miejsce krytykowanych wartości nowe,
wyższe postawić umie. Krytyka bez twórczości jest niszczącą -
me. dla wartości kryt)'.kowany~h, _lecz dla życia duchowego sa
mego krytyka.. _Młodzież musi więc pod wpływem nauczyciela
krytycyzm swoi P?Zostawić w zawieszeniu aż do chwili, gdy
przygotowaną będzie do twórczości samodzielnej.

Nauczyciel jest jednak nietylko przedstawicielem społeczeń
stwa, bezosobistą instytucją społeczną. Jest oń także człowie
kiem, członkiem grupy, jak inni. W tym charakterze zaś na nim
jak na każdej jednostce starszej, wchodzącej w styczność z mlod-

1

s_zem pokoleniem, spoczywa obowiązek zasadniczy: aby być moż
liwie doskonałym wzorem do naśladowania dla młodych. Jego
obowiązuje to w większej mierze, niż innych członków starszego·
pokolenia, ze względu na ścisły jego kontakt z młodzieżą. Znowu
tu jednak inaczej nieco. przedstawia . się sprawa. w dzisiejszych
warunkach społecznych, niż dawniej.

Miara doskonałości jest zawsze względna. W cżasach, gdy
każda grupa społeczna własne sprawdziany wartości ludzkiej
uznawała za bezwzględne, łatwo było określić, jakiego. rodzaju
wzory należało dawać młodym do naśladowania; typ doskona
łego członka grupy był określony dokładnie· i raz na zawsze.
Gdy jednak oczywistem się staje dla wszystkich umysłów otwar
tych, że sprawdziany wartości, uznawane w poszczególnych gru
pach, różnią się między sobą i żaden z nich nie może sobie
rościć prawa do bezwzględności, i że dalej sprawdziany te zmie
niają się z czasem, nikt prócz zaślepionych dogmatyków nie
ośmieli się narzucać młodemu pokoleniu jakiegoś wz?ru czło
wieka jako bezwzględnego. Jedna więc ty!ko pozostaJe. droga
dla refleksyjnej pedagogji: przykładem_ osobistym nauc~y~1ela da
wać wzór dąż en i a d o wzg I ę d n e J do s k o :1 a ł os CI _w trm
zakresie, w jakim dany członek grupy powołany Jest do. działania.

Stosunek nauczyciela do społeczeństwa, którego. jest przed
stawicielem wobec młodzieży, jak każdy stosunek pomiędzy grupą
społeczną a jednostką, zajmuj~c~ w ~iej pewne st~no"Yisko, speł
niającą pewne czynności zinstytucjonaltaowane, obe1mu1e ze strony
jednostki obowiązek lojalnego wypełniania "."Yn:1agan g~upy, ze
strony tej ostatniej zaś obowii\zek pop1era_m~ Jednostki. w wy
konywaniu jej funkcji społ~c_zneJ_, dosta;c_zama JeJ V:'arunkow ~po
łecznych, niezbędnych do Jej dz1ałalnosc1..N_auczyc1el odpowiada
przed społeczeństwem za swy~h wychowanc_ow ~ za to, że będą .
oni rzeczywiście przystosowa111 do. wymagan życia kultur~lnego.
Musi on więc mieć ciągłą stycznosć z szerszem spoleczenstwem
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i z wielkiemi systemami kultury - nauką, sztuką, religją, tech
niką, ustrojem ekonomicznym i polityczno-prawym - aby znać
te wymagania, aby wiedzieć, w jakich warunkach wychowańcy
jego żyć będą, do jakich zadań społecznych będą powołani. Po
nieważ zaś życie kulturalne społeczeństw cywilizowanych coraz
to szybszej podlega ewolucji, więc pedagog, który ewolucji tej
nie śledzi, nie dotrzymuje jej kroku, wprędce przestaje się orjen
tować w swoich zadaniach i faktycznie przygotowuje swych wy
chowańców nie do tych warunków kulturalnych, jakie są, lecz 'do
tych, jakie były i przeszły.

Więcej jeszcze powiedzieć możemy. W wielu spoleczeń
stwach tempo ewolucji jest tak szybkie, że zanim dzisiejsi mło
dociani wychowańcy dorosną i zaczną brać czynny udział w życiu
zbiorowem, już .to życie innem będzie, niż jest. Prawdziwie su
mienny i myślący wychowawca będzie się stara! więc nietylko
podążać za wymaganiami życia społecznego, lecz przewidywać
przyszłe wymagania, przygotowywać swych uczni już nie do tego
społeczeństwa, które jest, lecz do tego, które będzie. Musi więc
on być sam w pewnej mierze współtwórcą tej przyszłości, którą
wychowańcy jego realizować będą.

Łatwo określić w świetle tych rozważań obowiązki spole-
. czeństwa względem nauczyciela. Umożliwić mu spełnienie jego
zadań , to znaczy przedewszystkiem przygotować go jak należy
do tych zadań. Ponieważ nie jego jest sprawą pomnażać war
tości kulturalne w jakiejś specjalnej dziedzinie, więc nie potrze
buje daleko idącej specjalizacji; nawet wtedy, gdy urabia specja
listów, znajomość odnośnej dziedziny jest tylko częścią jego
właściwej sfery działania; Ma on kierować rozwojem ludzi -
pełnych indywidualności ludzkich; musi więc nietylko posiadać
całą niezbędną umiejętność, opartą na prawdziwej wiedzy o czło
wieku, ale i sam być najpełniejszą, najbogatszą, najharmonijniej
zorganizowaną indywidualnością ludzką .. Społeczeństwo winno
więc dać mu takie wychowanie i wytworzyć dla niego takie wa
runki życiowe, aby mógł on osiągnąć i zachować poziom oso
bistego rozwoju, conajmniej równy poziomowi najwyżej rozwi
niętych jednostek. Stanowisko jego powinno odpowiadać donio
słości jego funkcji społecznej, a więc być jednem z najwyższych
stanowisk.

Nie potrzebujemy chyba podkreślać, jak daleko od tych
wymagań stoi życie współczesne. Społeczeństwa, w których moż
liwe są takie absurdy, jak powierzanie z zasady kierownictwa
szkól powszechnych ludziom z t. zw. średniem wykształceniem,
i w których stanowisko nauczyciela stoi niżej, niż stanowisko
bankiera lub przemysłowca - społeczeństwa takie dalekie są
jeszcze od zrozumienia doniosłości funkcji pedagogicznej.

Początków instytucji szkoły doszukiwać się należy również
w okresie przechodzenia społeczeństw ludzkich .od dzikości do
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cywil_izacji, o~ . ustroju _grup pier-:votnych do ustroju wtórnego.
Z~ pie~wsze J~J zarodl~i wprawdzie rnożnaby uważać grupy ró
wiesnej młodzieży,_ klon: w społeczeństwach dzikich są raz do
r~ku l~b raz na lnl_ka lat wspólnie przygotowywane do wtajem
rnc,zern?; _lecz p_o111e~aż. czas_ przygo~owania jest zwykle dość
krotl~i I rn~ma zadneJ_ ciągłości · pomiędzy okresami wtajemni
czarna__ koleino dorastających klas młodzieży, więc jeszcze o in
stytucji szkol~ na tym poziomie mówić nie można. Jedna tylko
tw?rZ)'. się -:vow~~a~ zasada, która przez długie wieki, a w pew
nej mierze I dzisiaj Jeszcze, nadaje wychowaniu szkolnemu nie
które z najważniejszych jego właściwości: jestto zasada od o
s ob n ie n i a. Młodzież w szkole jest w większym lub mniejszym
stopniu, trwale lub perjodycznie odosobniona od reszty spo!e
czeństwa, tworzy zamkniętą w sobie 'grupę: to jest jedna z socjo
logicznie najistotniejszych cech szkoły.

Pierwotne odosobnienie wtajemniczanej młodzieży miało
cele magiczne, nie pedagogiczne. Chodzifo o uchronienie jej od
wpływów magicznie ujemnych a poddanie jej wyłącznym wpły
wom magicznie dodatnim. Ten magiczny cel odnajduje się jeszcze
w pierwszych instytucjach, które już mają wyraźny charakter
szkól, mianowicie w kolegjach kapłańskich. Na. adeptów kapłań
skich spływać miały wyjątkowe potęgi nadprzyrodzone, uzdal
niające ich do przyszłych zadań, a niedostępne profanom; z dru
giej strony też należało ich ustrzec od profanacji przez zetknięcie
z różnerni magicznie szkod!iwemi zjawiskami zwykłego życia
społecznego. Wcześnie jednak wysuwać się zaczyna, obok ma
gicznego, pedagogiczne znaczenie odosobnienia grupy wycho-
wańców. ·

W typowej szkole zamkniętej, jak szkoła kapłańska staro
żytnego Egiptu, szkoła klasztorna średniowieczna, dzisiejszy sie
rociniec lub szkoła poprawcza, wszystkie te wpływy, które sta
nowią to, co nazwaliśmy samorzutnern wychowaniem spolecz
nem, są bądź usunięte całkowicie, bądź celowo zreorganizowane.
Pierwotne, ,,naturalne" niejako środowisko społeczne dziecka,
złożone z grupy rodzinnej,. grup sąsiedzka- towarzyskich i sw?
bodnie tworzących się grup bawiących się rówieśników, zostaje
zastąpione przez środowisko sztuczne, składające się z planow~:
działających wychowawców oraz rówieśników, któryc)1 . stos_unki
nie są już pozostawione ich inicjatywie indywidualnej I zbioro
wej, lecz podlegają celowej regulacji i kontr~li prz_ez. starszych.
Słowem, w instucji szkoły pedagogja refleksyjna usiłuje od razu
i całkowicie zastąpić samorzutne wychowanie ~polecz~e. Szkoła
zamknięta stanowi w dziedzinie pedagogji równie ambitn_e prz~d
sięwzięcie umysłu ludzkiego, jak np. w__dzied~inie polityki skrajny
etatyzm niektórych dawnych monarchij (Egipt starożytny, ?e~u
pod panowaniem Inków, Rosja cars~a). dążących. do zastąpienia
wszelkich samorzutnych ugrupowan 1 stosunkow społ~_cznyc,h
przez racjonalnie zorganizowany i kontrolowany ustroi pan-
stwowy. ·
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Do ostatnich czasów ewolucja pedagogji nie dodała prawie
nic pozytywnego do instytucji szkoły. Szkoły wpół-zamknięte, jak
nowożytne internaty lub kolegja angielskie, odosobniające wycho
wańców tylko na pewne okresy i dopuszczające perjodyczny
powrót w czasie wakacji do pierwotnego ich środowiska, są tylko
osłabieniem typu szkoły całkowicie zamkniętej. Współczesna szkoła
natomiast, w której młodzież się zbiera tylko na kilka godzin
dziennie, przedstawia istotnie coś_ nowego co do swej budowy ;
ale te nowe możliwości, które się zawierają w tej budowie, nie
są jeszcze nietylko urzeczywistnione, ale nawet całkowicie uświa
domione. Szkoła otwarta zarzuciła niektóre z celów, jakie sobie
stawiała szkoła zamknięta, ale jeszcze wyraźnie nie postawiła
na ich miejsce żadnych celów, zasadniczo nowych, choć w ostatnich
czasach spotykamy pierwsze przebłyski świadomości, że zadania
szkoły muszą być zupełnie inne i daleko większe, niż są, jeżeli
ma ona istotnie być narzędziem przygotowania młodzieży do nowo
czesnego życia kulturalnego. Faktem jest bowiem, że ambicje
dawnej pedagogji okazały się nieuzasadnione, źe refleksyjnie
wytworzone otoczenie i warunki szkolne nietylko nie przygotowały
młodzieży odpowiednio do wymagań cywilizacji, ale nawet nie
potrafiły zastąpić należycie samorzutnego wychowania społecznego
grup pierwotnych.

Zasadniczem dążeniem wychowania w szkołach zamkniętych
było zabezpieczenie młodzieży od zetknięcia się z lakierni sytu
acjami życiowerni, które, zdaniem wychowawców, działając na
niewyrobione jeszcze usposobienia i skłonności młodocianego
osobnika, mogły doprowadzić do rozwoju społecznie niepożą
danych właściwości. Była to.więc pewnego rodzaju higjena du
chowa o charakterze czysto ochronnym. Przypuszczało się; że po
dojrzeniu i wypuszczeniu ze szkoły osobnik będzie w stanie
bez szkody dla siebie i dla innych zetknąć się z temi samemi
sytuacjami. Tymczasem zaś urabiało się jego charakter na tle
uproszczonego, sztucznego otoczenia przy pomocy wyobraźni
,i przepisów racjonalnych, umysłowość jego zaś rozwijano w za
stosowaniu do specjalnie spreparowanych zadań i problematów
wymyślonych ad hoc. ·

Otóż głównym i oczywistym brakiem całej tej metody od
osobnienia szkolnego było, że wychowanie szkolne pod względem
społeczno-moralnym dawało wprawdzie jednostce warunki dobo
rowe, lecz bez porównania uboższe w treść i znaczenie, niż
nawet samorzutne wychowanie społeczne; pod względem umysło
wym zaś uczyło ją obracać się w sferze zagadnień nierealnych,
nieżywotnych, nie związanych z temi wielkiemi i żywotnemi
zagadnieniami kulturalnerni, które miała ona napotkać w później
szych latach. Opuszczając szkolę, miody osobnik· o życiu spo
łecznem wiedział. mniej i daleko gorzej praktycznie się w niem
orjentówał, niż gdyby był pozostawiony bezrefleksyjnym wpływom
konkretnego otoczenia. Brak ten zaś nie był bynajmniei zrówno
ważony jakiemś skutecznem przygotowaniem do czynnego udziału
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w_ budowie_ kultury lu?zkiej, gdyż nabyte wykształcenie kulturalne
me uzdalma_lo osobnika ?o _twórczego czynu, lecz tylko w naj

. I.ep_szy~ razie do zrcaurmenta cudzych dziel i do wykonywania
cwrczen zadanych.

Nowoczesna szl~ol~ otwarta szczyci się tern, że zerwała
z sy~temem od?s_ob.mema,.1że ~ozostawia młodocianą jednostkę
w p1e~wotnem JeJ środowisku I nawet stara się tam rozciągnąć
nad mą_ kontrolę wy~howaw~zą. _Ale wszak nie dosyć tej prawie
wyłączme negatywnei. zasługi, Nie o to jedynie chodzi, aby nie
stawac _na przeszkodzie_ dodatnim wpływom bezrefleksyjnego wy
chowania społecznego I przeciwdziałać jego wpływom ujemnym,
lecz ? to,. aby dodać do nich zupełnie nowe wpływy, przygo
towujące Jednostkę do życia w innern. bez porównania bardziej
złożonern, szerszem, niebezpiecznem a zarazem wyższern środo
wisku, niż to, w którem spędza ona lata dzieciństwa i wczesnej.
młodości.

Szkoła w społeczeństwie cywilizowanern powinna być ro
dzajem laboratorjum społecznego, któremby każdy z· wychowańców
był zmuszony rozwiązywać coraz to trudniejsze kwestje życiowe,
w któremby stawa! co chwila wobec nowych a coraz to bardziej
skomplikowanych sytuacyj, takich, jakich własne pierwotne jego
otoczenie nigdy_ .mu nie dostarczy. Zamiast zwężać horyzont ten
rozszerzać - oczywiście, stopniowo i umiejętnie - tak, by po
ukończeniu wychowania życie społeczne, czy to w najwyższych,
CfY w najniższych swych objawach, nie miało dla niego tajemnic
i aby każdą sytuację, jaką napotka w późniejszych latach, potrafił
opanować duchowo.

Tak samo, gdy chodzi o wykształcenie kulturalne, szkoła
nie powinna być, jak dzisiaj jest, muzeum kulturalnych wartości,
z któremi uczeń się zapoznaje i których znaczenia i użytku do
wiaduje się od nauczyciela, lecz realnym warsztatem pracy kul-,
turalnej w którymby wychowaniec uczył się pracować nad urze
czywistnieniem własnych zamiarów, pomysłów, marzeń, posługując
się dostarczanemi przez naucżyciela wartościami, jako materjałami
i narzędziami, rozwijając czynnie swe najgłębsze zainteresowania,
oceniając swe błędy i swe powodzenia nie. z punktu widzenia
zewnętrznych, z góry narzuconych sprawdzianówcudzego uznania,
lecz z punktu widzenia własnych zagadnień i celów.

Zarodki takiej szkoły już są w postaci, odosobnionych
i rzadkich prób; obawiać się należy! że niep~ędko '.ozwinie i r?Z·
powszechni się ona, mało kto bowiem zdaJe sobie -~prawę,_ Jak
głębokiego całkowitego przekształcenia wymaga ~zis p~n~JąC}'.
system szkolny. Przekształcenie to _J~dna~ nast~~1c mu~1, Jeże!~
chcemy by z naszych szkół wychodzili ludzie cy-:v1hzowa~1, zdolni
do tego, by zorjentować się w płynny~ chaosie naszej kultury
i z czasem może chaos ten doprowadzić do porządku.

Florjan Znaniecki.
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System Daltoński.
Ame~ykanka, Helena Parkhurst, szcze_r~ wielbicielka Marji

Montessori, założyła przed kilku laty w miejscowośc] Da I t O n
w Stanach Zjednoczonych Ameryki Północnej szkolę, w której
system wychowania i nauczania oparła na zupełnie nowych pod
stawach, Helena Parkhurst, twórczyni nowego kierunku eduka
cyjnego, zwanego od miejscowości, w której powstała jej szkoła,
Systemem Dalto11skim (Dalton Plan)1), jest obecnie
jedną z najwybitniejszych postaci w świecie pedagogicznym. Kie
runek wychowawczy według Systemu Daltońskiego rozpowszech
nia się głównie w krajach anglosaskich - w Stanach Zjednoczo
nych, w Anglji i w kolonjach angielskich. Swoje zasady wycho
wawcze rozwija Miss Parkhurst między innemi w artykule, oglo-

. szonym niedawno w czasopiśmie „Da s Wer de n de Zeit
a I ter", organie oddziału niemieckiego Między n ar od owej
Ligi Nowego Wy c h o w a n i a "). Postaramy się w zarysie
przedstawić poglądy wychowawcze Heleny Parkhurst, główne
zasady i środki, któremi posługuje się w wykonaniu swego planu.

Początki szkoły daltońskiej s,1 nader skromne. Niewielka
grupka dzieci i jedna nauczycielka, a mianowicie Miss Parkhurst,
stanowiły klasę, zespól dla przeprowadzenia pewnych doświad
czeń w dziedzinie nauczania muzyki. Wkrótce potem przybyła
druga nauczycielka i· po dwuletniej pracy w formie prób zebrała
się grupa, licząca 30 dzieci, które też stanowiły zawiązek więk
szej szkoły. Dzięki bezinteresownej materjalnej pomocy obywa
teli amerykańskich państwa Murray Crane staną! gmach szkolny,
w którym Helena Parkhurst rozpoczęła próby około urzeczywist
nienia swego planu.

Wyobraźmy sobie gmach szkolny, w którym zupełnie brak
znanych nam z własnych przeżyć izb szkolnych z poustawianerni
w dwu czy trzech rzędach ławkami; w salach niema katedry nau
czyciela, niema też rozkładu godzin. Na pierwszy plan wysuwają
się dzieci, pracujące samodzielnie w salach, przedstawiających
zupełnie inny widok, aniżeli zwykle izby szkolne. Przypatrzmy
się bliżej życiu społeczności, pracującej w tej szkole. ·

System Daltoński polega na uspołecznieniu szkoły, zmierza
do utworzenia harmonijnego zespołu, kooperacji, w skład której
wchodzą dzieci, nauczyciele i rodzice. Punktem wyjścia edukacji
w Systemie Daltońskim jest życie domowe dziecka. W domu po-_
rusza się dziecko swobodnie, przechodzi z jednego pokoju do
drugiego i załatwia różne czynności, bawi się i pracuje. Otóż
w szkole daltońskiej pozostawia się dziecku również zupełną
swobodę ruchu. Z tej swobody korzysta ono dla pracy oko\o
doskonalenia swej osobowości. Dziecko bowiem - już 8 czy 9-letrne

1 H. Parkhurst, Education on the Dalton Plan.
2) Helen Parkhurst. Die Universitiitsschule der Kinder. Das Wcrd. Ztalter.

Zeszyt 11, R. 1924).
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ma poczucie obowiązk~ i ~ragnienie dokonania jakiegoś czynu
do_ czego ~zu\rn odpowiednich środków i sposobów. W naturz~
~z1ecka. w_idz1 tedy Hel. Parkhurst potrzebę ruchu swobody1 pragrnerne dokonania jakiejś pracy samodzielnie. Obok tego
!kwi w. naturze. dziecka .głębokie poczucie godności osobistej
1 _słusznie. przypomina twor_czym szkoły daltońskiej głębokie zda
?1e Emer sona, według którego odr od ze n ie szkoły i t a
j e m ni c a w yc ho w a n i a polega na poszanowaniu
ucz n I a .-: zdanie, powtarzane ciągle w dziejach pedagogji
przez naJ~1ększy~h myślicieli, m!ędży nimi i przez naszego
T~entowsktego,_ kt~ry w każdern dziecku uznaje bóstw o cz ł o
w Ie cze, a_ więc 1sto!ę ~dolną_ do samorozwoju, do ustawicznego
doskonalenia i UJawman_1_a tkwiących w niej zasobów duchowych.
Tak więc idea kooperacji, zasada swobody, zasada samodzielnej
prac,y i zas_ada prawdziwego szacunku dla godności osobistej
ucznia, dla Jego osobowości stanowią filary, na których opiera
się System Daltoński.. '
. W szkole daltońskiej niema - jak już wspomniano -
klas, izb szkolnych, istnieją natomiast pracownie, warsztaty, labo
ratorja, gabinety, bibljoteki, czytelnie i sale dla studjów, w któ
rych uczniowie samodzielnie pracują. Są tam sale: geograficzna,
przyrodnicza, historyczna, literacka i t. d., wszystkie zaopatrzone
w potrzebne pomoce naukowe i w odpowiednią bibljotekę. W sali
geograficznej znajdują się tedy mapy, plany, obrazy, globusy i t. p.,
obok w sali historycznej zgromadzone są książki, szkice, mapy,
tablice chronologiczne, sztychy i inne środki naukowe. W sali
literackiej umieszczone są dzieła znakomitych pisarzy, a wszelkie
"Podręczniki kompilatorskie", t. zw. u nas "Wypisy
i książki do czytania", jako produkt handlu, są według
słów Heleny Parkhurst, ,,skazane na wygnanie bez litości". Mło
dzież czerpie wprost u źródła i obchodzi się bez pośredników.

Nauka nie odbywa się tedy w klasach, gdzie nauczyciele
podają wiadomości, a uczniowie przyjmują je zazwyczaj biernie,
ale w pracowniach. Tu uczeń zdobywa samodzielnie wiedzę z róż
nych dziedzin nauki, wyst~p~j~c po~iekąd_ w r?l! ba~a~za, w ~o\i
młodocianego odkrywcy tajników wiedzy i umiejętności ludzkiej.
Nauczyciele podają pewne zagadni~nia_, tematy z . za~resu po
szczególnych prze?mi~tów, a ucz~10w1e_ opracow_uJą_ Je samo
dzielnie w odpowiednich laboratoriach I w kolejności według
własnego upodobania. Główne ~adanie . ?auczyciela ~ole15a na
udzielaniu odpowiedzi na pytania uczrnow. Nauczyciel Jest. tu
więc dyskretnym k(eroyrnikien:, doświad~żonym dora~cą, ktory
śledzi postępy ucznra, Jego zamter~sowam~, p~zych~d.z1 mu _z _po
mocą, wskazując na żądan_ie śro_dk1 u~oż!Iw1a_Jące !· ułatwiające
rozwiązanie tematu, zadam~, ktorego. się uczen _podjął. W szkole
daltońskiej widzimy zatem istotną zmianę: usunięte zo_stalo n a u-
cz a n ie a w jego miejsce zapanowało ucz en I e . s I ę. .
· Prly dawnym systemie nauczania . star~! się n_auc~yctel
utrzymać równomierne tempo w podawaniu wiadomości wszyst-
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kim uczniom bez względu na ich poziom intelektualny, ich uzdol
nienia i zainteresowania. Uczniowie usiłowali dotrzymać kroku,
dostosować się do tempa pracy w zakresie poszczególnych przed
miotów. Ale wysiłki te były nadaremne, ponieważ umysł każdego
ucznia pracuje wróżnern tempie i niejednemu trudno było nadą
żyć w opanowaniu przedmiotu, niejeden w tym lub owym przed
miocie pozostawał w tyle. W innym natomiast przedmiocie byłby
niezawodnie postąpił • daleko naprzód, gdyby na to pozwalała
dawna metoda nauczania. Co najwyżej opanował uczeń dany
materjał p am i ę ci o w o, a Ie n i e p r zys w o i ł go sob i e
is I ot n ie, nie wzbogacił swej psychiki. Dziecko może się np.
wyuczyć na pamięć utworu poetyckiego w ciągu JO czy 30 mi
nut, ale aby utwór ten stał się istotną własnością jego duszy,
na to potrzeba nieraz dość długiego czasu.

W szkole daltońskiej uwzględnia się podobnie jak w zwy
kłych szkołach różny poziom umysłowego rozwoju dziecka i dla
poszczególnych stopni przeznacza się odpowiedni do poziomu
intelektualnego rnaterjał naukowy. Jednakże dzieci różnych stopni
pracują lu razem we wspólnych laboratorjach, wymieniają swoje
myśli i pomagają sobie wzajemnie. Urządzenia szkoły daltońskiej
zmierzają właśnie do takiej współpracy.

Każdy uczeń danego stopnia otrzymuje z reguły jednakowe
zagadnienie w formie pisemnej lub szkicu; każdą część wykona
nej pracy notuje w przeznaczonym na to zeszycie w postaci
wykresu. Codziennie zwracają się najpierw uczniowie danego
stopnia do nauczyciela, do swego ,,.doradcy klasowego" i oma
wiają z nim wspólny temat. Rano; 15 minut przed rozpoczęciem
swej pracy, zgłaszają się uczniowie do nauczyciela z zapytaniami,
przedstawiają mu trudności, jakie im się nasunęły podczas wczo
rajszej pracy nad rozwiązaniem zagadnienia, zasięgają porady co
do planu i podziału swego zadania. Czas len poświęcony jest
tedy głównie organizacji pracy, nauczyciel stwierdza, jak daleko
uczeń postąpił w opracowaniu poszczególnych działów swego
zadania. Po takiem omówieniu każdorazowego sianu pracy udają
się uczniowie wszystkich stopni do różnych pracowni i tam
w dalszym ciągu zajmują się odnośną częścią zadania. W labo
ratorjach spotykają się grupy uczniów i pracują wspólnie przy
jednym stole nad rozwiązaniem wspólnych zadań, przyczem od
bywa się żywa wymiana myśli. W ten sposób wytwarza się
w każdej pracowni pogodna i radosna atmosfera pracy społecz
nej, budzą się i rozwijają uczucia społeczne. Dzieci według upo
dobania pracują w jednem laboratorjum kilkanaście minut lub
cale przedpołudnie, przechodzą swobodnie z jednej pracowni do
drugiej, nie pytając o pozwolenie. .

Wszystkie zadania ma każdy z uczniów wykonać w ciągu
j e d n ego m i es i ą ca szk o I n ego, liczącego 20 d n! (tydzi~ń
szkolny liczy 5 dni) i stąd jeden dzień szkolny przyjmuje się
jako· jednostkę mierniczą. Dla poszczególnych działów zadania
(tematy z matematyki, przyrody, historji, geografji, języka i t. d.)
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oznaczony jest przeciętnie cz~s. wykonania, pozostawia się jednak
każd_emu swo_bodę w powolntejseem lub szybszem tempie'.wykoń
czem_a tematow z zakresu poszczególnych przedmiotów. Zanim
uc~~n otrzyma drugie zadanie, musi wpierw skończyć poprzednie.
Jesh wykona ~we zad~~ie przed upływem oznaczonych 20 dni,
moze natychmiast podjąć następne zadanie. ·

K_~~dy uc_ze~ otrzymuje _rod~aj notatnika, t. zw. "kartę
z~ da n , \~ k~orej n~tuie codziennie postępy w zakresie poszcze
golnych działów ~Wej pracy 1)..W ten sposób kontroluje wyniki
pra_c_Y, przedstawione w postaci wykresu. Nauczyciel sprawdza
ilość dm, potrzebną każdemu uczniowi do wykończenia zadania
i zachęca go do należytego podziału czasu stosownie do trud
ności, jakie ~asuwają poszczególne tematy. Skoro n. p. uczeń
w piątym dniu pracy skończy! 20 cząstek swego zadania z za
kresu przyrody, musi wpierw wykończyć wszystkie inne działy
?wego zada~ia (a więc z geografji, historji, języka, matematyki
i t. d.), zarnm dozwolone mu będzie podjąć następne zadanie
przyrodnicze.

Zadania z zakresu. jednego przedmiotu, n. p. matematyki,
zabierają danemu uczniowi więcej czasu, aniżeli n. p. z języka,
zależnie od zdolności i zainteresowań. W szkole daltońskiej moż
liwe jest uwzględnienie tempa pracy każdego ucznia w zakresie
poszczególnych przedmiotów nauki, przy takim systemie nauki
poznaje też uczeń swoje uzdolnienia, co rozumie się. wywiera
duży wpływ na jego stosunki w życiu późniejszem.

Zniechęcenie do pewnych przedmiotów znika; uczeń stwier
dza natomiast, że zdolności jego w tym lub owym przedmiocie
są słabe i braki te nadrabia odpowiednim podziałem czasu. tle
lena Parklzurst · przytacza zdanie jednego z uczniów szkoły dal
tońskiej o większej wartości nowego systemu edukacyjnego w po
równaniu z dawną szkolą. ,,Jeśli dawniej nje moglem postąpić
w jakimś przedmiocie, winę tego przypisywałem - ja i moja
matka również - nauczycielce; teraz przekonuję się, że dla zro
zumienia jednych rzeczy potrzeba mi więcej czasu, niż dla in
nych. Zdarzają się dni, w których jakiej rz~czy źa_dną miarą zr?-.
zumieć nie mogę i wówczas zabieram się do innego bardziej
interesującego zadania i praca idzie doskonale. Rzecz szczególn_a,
że skoro dnia następnego wracam znowu do rzeczy poprzedmo
dla mnie trudnej; wszystko mi się rozjaśnia i rozumiem teraz
dobrze'.'.

Przed końcem nauki przedpołudniowej przychodzą uczniowie
jednego stopnia do nauczyciela-specjalisty na k~nferen~ję _celem
omówienia wykonanej pracy. Każdy prawie uczen ~nosi cos war
tościowego, ponieważ każdy ujmu~e swą pra~ę z m~eg_o punktu
widzenia. W ten sposób opracowują _uc~mowie wspol~1e z nau
czycielami codziennie część swego miesięcznego zadama.

I) Zob. artykuł .z najnowszych prób reformy wychowania" M. Sokalowej
(Szkoła Powszechna, Zesz. 11, R. I 922). •
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. Każdy _z nauc~_y~ieli-specjalistów ogl~sza na tablicy szkolnej,
umieszczonej u wejscra do budynku godzinę, w której uczniowie
danego stopnia winni się zgtomadaić celem omówienia zadanych
temató"". lub wykon~nych prac. ~zie~i, przychodz_ąc ran? do szkoły,
odczytują ogloszema na tablicy I według nich orientują się,
u którego_ ~auczy_ciela mają się ~:brać. Nauczyciel gromadzi np.
tych uczmow, ktorzy doprowadzili pracę do pożądanych wyników
i ci mogą otrzymać nowy materjal. Jeśli nauczyciel zgromadzi
wszystkich uczniów danego stopnia, wówczas wywiesza na drzwiach
laboratorjum ogłoszenie, że. w tych a tych godzinach pracownia
ta jest zamknięta, uczniowie zaś innych stopni, którzy właśnie
mieli zamiar tu pracować, zmuszeni są w tym czasie udać się
do innej pracowni. Po upływie niedługiego czasu dzieci przy
zwyczają się do takiej organizacji pracy i tuż po przyjściu do .
szkoły przeglądają dpkladnie ogłoszenia na tablicy, według któ
rych układają sobie odpowiedni plan pracy. Nauczyciel może
tedy pracować z jedną grupą uczniów bez straty dla innych, któ
rzy równocześnie uczą się w innych pracowniach.

W ten sposób przedstawia Helena Parkhurst w ogólnym za
rysie System Daltoński, który stanowi nową drogę życia w szkole.
Na drodze tej jednostka szuka i znajduje siebie, swoje ja, urze
czywistnia swą osobowość.

O próbach wprowadzenia Sytemu Daltońskiego w Anglji
napisał obszerniejsze studjum pedagog francuski M. Oarde. Zwie
dził on w r. 1922 wyższą szkolę elementarną dla dziewcząt tak
zwaną „Ce n tra I Sc ho o l" w Cambridge, w Anglji, która to
szkoła wprowadza stopniowo w życie system edukacyjny Heleny
Parkhurst; wrażenia swoje i refleksje w związku ze zwiedzeniem
tej szkoły- ogłosi! w czasopiśmie „Re v u e Pedagog i q u e" 1).

,,Central School" w Cambridge mieści 'się w nowym, czystym,
wzorowym budynku w stylu angielskim zdała od centrów pracy.
Pawilony połączone galerjami otaczają prostokątne dość rozlegle
podwórze. W salach dużo światła i powietrza. Do „Central School"
przyjmują uczenice w wieku od lat 11 i z reguły pozostają w szkole
4-5 lat. Wchodzę z p. Bailey-Churchill, dyrektorką szkoły -
opowiada p. Garde - do wyższego oddziału kl. I (oddział naj
niższy to X). Male Angielki są właśnie przy pracy, zachowują
się zdumiewająco spokojnie i cicho. Salę wypełnia około 30
uczenie. W sali zwracają moją uwagę przepiękne sztychy arty
styczne, dar obywatela z Cambridge, widzę półki pełne książek,
szkice różnych narzędzi i rodzajów broni. Na sztaludze rozwie
szona duża tabela, podzielona na kolumny; tu znajdują się grupy
pytań z historji, oznaczone numerami. Na końcu każdej grupy
po wykazie książek, odnoszących się do danej kwestji, umiesz
czone są zajmujące wycinki z czasopism perjodycznych i dzien
ników. Uczenice są właśnie w toku poszukiwań, robienia notatek,
opracowują jedno z zagadnień w podanej grupie - szukają na
nie _odpowiedzi.

I).M. Garde. Le plan Dalton. (Rev, Ped. Nr. li r. 1923).
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p. Morie,?, naucz_yci~lka histo~ji, mająca ukończone studja
w uniwersytecie _londrnsk1_m, opo~iad~, w jaki sposób zorgani
zowała robotę, Jak. się cieszy osiągniętemi wynikami. W roku
I 921/1922 przystąpiła wraz z uczenicami wyższego oddziału do
tematu_ bardzo po~ażneg? "~uropa, począwszy odr. 1815". Aby
ułatwić lektur_ę ~z!eł, znajdujących się w bibljotece szkolnej, po
dała p. ~- dziesięć J?Unktow, odnoszących się do jednego z państw,
~ uczemce stos~wme do swych upodobań obierały jeden z nich
i do ?pracowama wy~ra~ej kwestji · miały ok. 12 tygodni czasu,
Z koncern każdego miesiąca nauczycielka oceniała i krytykowała
ich prace. Zainteresowanie uczenie było duże, tern bardziej, że
temat_ ten nie był dotąd poruszany, a istotny stan Europy 19
stulecia, który każdego zajmuje, stopniowo się im rozjaśnia!.
Program z historji na rok następny ma charakter odmienny.
Nauczycielka chce skłonić uczenice do pogłębiania wiadomości
już nabytych; tematem będzie rozwój społeczny i ekonomiczny
Anglji, od epoki kamiennej począwszy. Rysunki wykonane ręką
nauczycielki przedstawiają ślady tej epoki. Przy każdej opoce
uwzględnia też w zarysie stan Europy współczesnej. Zadania
t. j. rysunki, wypracowania pisemne, uporządkowanie zbiorów,
podzielone na miesiące. Na październik· przypada skolekcjono
wanie sztychów i wykres ilustrujący imigrację ludzi i zwierząt
ku Zachodowi.

W jednym z krużganków zwracają uwagę trzy uczenice,
zajęte przy stole wypisywaniem liczb. Są to dziewczynki, oddające
się gorliwie matematyce i wyprzedzające w znacznym stopniu
swoje koleżanki. -Wchodzimy na pierwsze piętro, gdzie w jednym
z pawilonów mieści się laboratorjum o wspanialem oświetleniu. ·
Naokoło prostokątnego stołu siedzą 12-letnie dziewczynki. Wzdłuż
ściany na pólkach ustawione są różne aparaty i przyrządy
fizyczne. Nauczycielka objaśnia i zachęca uczenice do pracy nad
obranym tematem. Również i w nauce literatury, w lektur-ze wy
próbowano w "Central School" System Daltoński.

Zarówno nauczyciele, jak i uczenice wyrażają się przeważnie ·
nader życzliwie o nowym systemie edukacyjnym. Większość ucze
nie ceni to, że mają pracę twardszą, więcej dokładną i zaszczytną.
Niektóre poważniejsze umysły z radością utrzymują, że j_est do
brze przyzwyczaić się do wysiłków, których wymaga życie. Na
tury sumienne i skrupulatne znajdują przyje~ność w zatr~ymy
waniu się nad trudnościami, powracania do nich, zadaw_am_a Pr·
tań sobie i innym. Zdaje się, że istotnie Sys_tem Daltoński daje
niezwykłe sposobności rozwoju umysłowego i moralneg?; przy
znają to wszyscy nauczyciele. Z~ać_ po~tępy w_ kompozy_CJ!, w wy
pracowaniach, w stylu, w wysławianiu się. Są Jednak wsrod ucze
.nic "Central School" i przeciwniczki nowego syste~u. Te wol~
łyby, aby wszystkie miały jedno i to -samo zadanie, aby lekcje
odbywały się z profesorem, któryby im wszystk~ wyt1u1:1ac~Y!·
Są to - jak utrzymują nauczycielki - zwolenniczki najmruej
szego wysiłku.

15
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Nader interesującą i znamienną dla umysłowości francuskiej
jest krytyka Systemu Daltońskiego ze strony p. M. Garde'a, jako
przedstawiciela kultury romańsko-łacińskiej. Twierdzi mianowicie
p. M. Garde, że System Daltoński jest wytworem umysfowości
anglo-saksońskiej, która jest przeciwstawieniem genjuszu łaciń
skiego. My Francuzi - mówi p. Garde - również żądamy, aby
dziecko myślało samodzielnie, ale sądzimy, że myś l jego znaleźć
powinna soki odżywcze w umyśle dojrzalszym, my zwracamy jego
uwagę na pojęcia, zwracamy jego wzrok ku prawdzie, słowem po
budzamy jego inteligencję, jego zdolność rozumowania. System
Daltoński apeluje do głębszych instynktów, do skłonności, do tem
peramentu, do charakteru. W istocie, zaprzecza on naszym przyzwy
czajeniom i zasadom, pociąga jednak, bo jest nowością, czernś niezwy
kłem i zmusza do zastanawiania się nad samą istotą naszych metod.

Pozwolimy sobie tutaj podnieść przedewszystkiern to, co się
nam wydaje trudne do przyjęcia, a może nawet niebezpieczne,
przynajmniej gdy idzie o wychowanie dziecka francuskiego.

Pani Parkhurst utrzymuje, że już dziecko 8-letnie oddać
się może poszukiwaniom przy pomocy kwestjonarjusza, na co
zresztą daje przykłady z życia w Ameryce. Nam się jednak zdaje,
że osobista praca dziecka w wieku od lat 8 do 12 powinna po
legać głównie na możności zastosowania reguł, podanych mu
przez nauczyciela i dokładnie objaśnionych. Jest to rzecz zbyt
poważna pozostawienie dziecka od początku jego własnemu do
świadczeniu. Jak może ono uniknąć nudy powolnegonader rozwoju,
niesłychanych błędów i niedorzeczności, mylnych a stanowczych
kroków, które mogą tamująca działać na jego rozwój indywidualny?

Zresztą naśladowanie, reprodukowanie, postępowanie. pod
kierunkiem jest również terminowaniem istoty ludzkiej. Swiat
nie nasuwa nam podczas życia wyłącznie zadań, na które mu
sielibyśmy odpowiedzieć osobistemi postanowieniami, przemyśla
nemi i odważnemi - on daje nam na szczęście żywe przykłady
rozsądku i cnoty. Skoro p. Parkhurst umieszcza w pracowni
jako rzecz najważniejszą wśród. pomocy naukowych książki, na
pisane przez przodowników ludzkości, każe tedy milczeć . jed
nemu nauczycielowi, aby mogli mówić inni. Jednakże ci ostatni
przemawiają do człowieka dojrzałego; rola zaś nauczyciela-Fran
cuza polega na Iem, by być ich tłumaczem uważnym i wiernym
względem dzieci, które wychowuje.

Czyż należy sobie odmówić tego współżycia z największymi
i najmniejszymi? Czyż mamy wyrzec się naszego powołania,
które nam nakazuje prowadzić dziecko w świat ducha? Osobo
wość nauczyciela wywiera głęboki wpływ na ucznia; nasze. po
szukiwanie prawdy, wspólne skupienie się, jakoby w modlitwie -
oto momenty wychowawcze, działające daleko silniej, niż for
malne rezultaty, które się okazują niewystarczające. Najlepsze
nauczanie jest to, które daje uczniowi wrażenie wielkiego wy
siłku ze strony nauczyciela i które budzi w nim sympatję dlań
i chęć naśladowania jego przekonania i skromności. Rozpoznaje
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wtedy na~urę wysiłku intelektualnego, pojmuje skrupuły, zauważa
(rnnstrukCJe log;1czne, pyzychodzi do zrozumienia funkcyj myśli,
Jest w k_ont~k~t~ z mysią czynną i żywą.

Najczęściej _lekcja przybiera charakter współpracy gorącej,
tworz_y. się nastrój duchowy, praca wewnętrzna staje się inten
sywniejsza, każdy wnosi swój osobisty punkt widzenia, oto ro
dzą się _pomysły, inwencje w sposób spontaniczny, a pomiędzy
nauczycielem a uczniami wytwarza się więżń duchowa - zro
zumi_enie.w~ajemne, czuła przyjaźń, oparta na wspólnej inteli
gencji. Nie Jest to braterstwo przypadkowe, jak w systemie Dal
tona, ale korzenie jego tkwią głęboko we wspólnej pracy, trwa-
jącej przez czas dłuższy. ·

Czyż nie byłoby nierozsądkiem tłumaczyć dziecku, że tylko
to ma znaczenie, co ono samo wyszuka. Może być, że instynkt
społeczny jest dość silnie rozwinięty w rasie anglo -saksońskiej
i że niema obawy, iż. system taki wytworzy dziki indywidualizm.
We Francji nie byłoby to bezpieczne. Tam umysły z natury są
krytyczne i niezależne. Zachwyt dla nauczyciela, którego się
obawia p. Parkhurst, jest tu zazwyczaj przejściowy; u dzieci
francuskich jest fantazja, pragnienie nowości, czegoś nieprzewi
dzianego i niebywałego, tendencja raczej ku odrzuceniu wszel
kie] tresury, niż do naśladowania, czy też do rutyny. Chcąc
przyszłe społeczeństwo uchronić przed wstrząśnieniami anarchji
i bezładu ogólnego, dążyć należy do wychowania racjonalnego
w szkole, dzieci nauczyć się winny szacunku dla zasad wyższego
porządku i uznawać drabinę wartości.

Zważywszy to wszystko, może być, że szkoła francuska
przedstawia obecnie obraz zsystematyzowania zbyt ograniczony;
w miarę zdobyczy naukowych, w miarę jak się życie kompliko
wało, zadanie stawało się trudne, gdyż chcieliśmy podać dziecku
wszystkie bez wyjątku wiadomości, Stąd pochodzi pokawałko
wanie czasu, nieskończona ilość lekcyj, obserwacje sumaryczne
i powierzchowne. Stąd też· umysły przeciętne asymilują wiedzę
taką niedokładnie, ujawnia się tendencja do pracy wyłącznie pa
mięciowej bez wartości racjonalnej. I-'. Parkhurst przypomina
rzecz słuszną, że przedewszystkiem zapoznać się należy z po
trzebami dziecka. Trzeba wraz z niem odgadnąć, w jaki sposób
chce żyć, nie zaś. myśleć wyłącznie, żeby je przystosować do
wszystkich potrzeb naszego życia. Umieć ucznia wezwać, aby się
wypo,wiedział szczerze - myśl ta obowiązuje przedewszystkiem
okres młodzieńczy, kiedy ujawniają się sądy, gusta, uczucia.
W szkołach naszych posiadamy nieskończoną wartość osobistej
refleksji; należałoby ją rozszerzyć. Nie· zapuszczając się tak da
leko, jak p._ Pankhurst, która nie zatrzymuje nic z dawnych zwy
czajów, możnaby dążyć do ustanowienia osobnych godzin_ sw?
bodnej pracy uczniów w szkole, w urządzonych odpowiednio
salach, 'pod kontrolą nauczycieli. W ten sp~sób ~?żnąby lepi:i
poznać młodzież, wspierać jej inicjatywę, orygmal~osc, zapal wlas-
ciwy tym, którzy stworzyć mają przyszłe społeczeństwo. H. R.

15"
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Rozwój i wychowanie płciowe dziecka
w świetle Freudyzmu.

(Dokończenie).

ROZDZIAŁ V.
Krytyka Freudyzmu 1).

Przeciwko poglądom Freuda wogóle a metodzie psycho
analitycznej w szczególności podniosły się i podnoszą jeszcze
ustawicznie glosy sprzeciwów, przebiegające całą skalę od obelg
do poważnej krytyki naukowej. Gdy psychoanaliza - niewątpli-
wie w zbyt pospiesznem tempie i w zbyt uogólniającym zapędzie -
zagarnia coraz to nowe dziedziny życia duchowego, to i glosy
owe odzywają się z ust przedstawicieli różnych· gałęzi. wiedzy
i działalności praktycznej. Z natury rzeczy protestują głównie
lekarze, psychologowie i pedagogowie. Nie może być naszą.rzeczą
zreferować tę polemikę, w której po jednej stronie stają entuzjasty
czni zwolennicy Freuda, po drugiej zaś jego przeciwnicy. Chcemy

1) Literatura seksologiczna o charakterze polemicznym, krytycznym i apo
logetycznym w stosunku do teorji i techniki Freuda nazbyt jest wielka, by ją
tu przytaczać można. Z klasycznych dzieł ściśle seksologicznych, których auto
rowie w mniej lub więcej krytyczny sposób stosunek swój do Freuda określają,
wymienimy tylko następujące: Dr Havelock El/is: ,Geschlechtstrieb u. Scharn
gefiihl" (llum. z angiel. Julia E. Kotscher. Wiirzburg 1901), .Das Gcschlcchts
gefiihl" (llum. Dr. Hans Kurella, Wiirzburg 1903), ,Mann u. Weib" (II wyd.
tłum. Dr. Hans Kurella, Wiirzburg 1909), Dr. Albert Moll: ,Untersuchungen ~
uber die Libido Sexualis" Berlin 1897 - 1898, .Das Sexualleben des Kindes"
(Lipsk), oraz Iwan Bloch i .Das Sexualleben unserer Zeit in selnen Beziehungen
zur modernen Kultur" (Berlin 1909.)

Z literatury ściślejszej przytaczamy (prócz wymienionych w tekście}:
C. G. Jung: .Versuch einer Darstellung der psa. Theorie" (Jhb. fiir psa. und
ps. path. Forschungen V. 1913.), Bleuler: "Die Psychoanalyse Freuds" (Jhb. II.
623-730) - oba w duchu psychoanalitycznym, nadto: Regle et Hćsuard : ,La
Psychoanalyse". Alcan (z obszerną literaturą), i P. Janet: .La Psychoanalyse"
Journal de Psychologie 1914. Nr. I i 2; z obozu przeciwnego Kronfeld: ,Ober
die psychologischen Theorien Freuds u. verwandte Auschauungen • (Archiv fiir
die gesamte Psychologie. (T. XX!!. 1911. 130-248) - odpowiedź z obozu freu
dowskiego Gastona Rosensteina (Jahrbuch fiir psa. u. ps. path. Forschungen
V. 193. 741-798). -Artykuły i prace krytyczne: Kuno Mittenzivey: .Ver
such zu einer Darstellung u. Kritik der Freudschen Neuroscnlchre" (Ztsch. fiir
Pathopsychologie I. i n.), Isserlin: .Dle psa. Methode Freuds" (Ztsch. fiir die
gesamte Neurologie u. Psychiatrie I. 1910), J. H. Schulz: Psychoanalyse. (Ztsch.
fiir angewandte Psychologje u. psychologische Sammelforschung II. 1909.), tegoż:
.Freuds Sexualpsychoanalyse" (Berlin 1917), - artykuły w ,Zeitschrift fiir Sexua!-
wissenschaft• (wyd. przez A. Eulenburga I Iwana Blocha): Dr. Heinrich Kdrber : · /.
,J:?ie Freudsche Lehre u. ihre Abzweigungen" (T. III. 1916. I. Z.), Iwan Bloch:
.Uber die Freudsche Lehre" (T. III. 1916;· IV. Z.) i i. - Ze stanowiska p e d a-
g ogi cz n ego omawiają freudyzm : P. Hiiberlin: .Psychoanalyse u. Erziehung"
(Bericht der Verhandlungen des Intern. Vereins fiir mediz, Psychologje u. Psy-
chotherapie. Wiedei1 1913), oraz Dr. H. Miiller: ,Psychoanalyse u. Padagogik"
(Ztsch. fiir piidag. Psych. u. exper, Piidagogik. 1917. I. II. lll.), - prócz już
wspomnianych lub przytoczonych w dalszym ciągu niniejszego rozdziału. U nas
krytycznie zajmują się Freudyzmem szczególnie wymienione już w innem
miejscu prace Blachowskiego, Bandrowskiego, Nunberga, Wołowicza i i.



229

tylko odno~nie do naszej kwestji (żyda płciowego dziecka) zesta
wić zasadnicze plusy i minusy.

. ~ie ulega wątpliwości, że zasługą Freuda pozostanie to, że
zwrócił ba~zną uwagę na ż y c i e płci o we dziecka w okresach
~y~r~e~zaJ~cy~h ?kres pokwitania, dowiódłszy, że popęd ten
istnieje I obJa_wia się nie t_ylko, jak na ogół przypuszczano, dopiero
w ty~. okr~s1e; ~e on pierwszy dał syntetyczny pogląd na ciągły
roz~oJ życia_ płciowego c~ło-:v1eka od dzieciństwa do dojrzałości;
dalej, że do"Y10dł_ ~pływu, Jaki p_rzeżycia płciowe z dzieciństwa mają
na całe życie pozruejsze człowieka ; że wykrył mechanizm wielu
błędów dziecięcych i późniejszych nerwic, ukazawszy ich źródło
w owych właśnie przeżyciach dziecięcych; że w swej teorji psy
choanalitycznej taki nacisk położył na moment n ie św i a
d o m ości, czem psychologję ogólną rozszerzył i pogłębił
a pedagogj i wskazał dziedzinę dotąd prawie nieuwzględ
nianą ·zgoła i rokującą niewątpliwie pewną przemianę poglądów
na wychowanie, jako metodę i jako cel 1), w swej technice psy
choanalitycznej zaś opracował metodę wnikania do tej nieświado
mości i wyzwalania symptornotwórczych kompleksów. (Pomijam
oczywiście znaczenie Freuda w patologji nerwic, głównie tzw.
psychonerwic, a po części i psychoz). Wszyscy poważni przeciw
nicy Freuda (zupełni lub częściowi) nie podają też w wątpliwość
samego charakteru jego, jako człowieka i uczonego. Miano
,,poważnego badacza" przyznaje mu Kronfeld, ,,logiczną bystrość"
podziwia w jego wywodach T. Heller (,,Grundriss der Heilpada
gogik" 1912. str. 113), tożsarno Aschafenburg, Forel, Isserlin,
Binswattger, Friedlander, Kraepelitt, W. F. Forster, William Stern

1) Uczynił to już przedtem Waldste.'n w pracy pt. .Das unterbewussle
Ich und seine Bedeutung Iur die Erziehung" (Wiesbaden, Bergmans Verlag.)
- Nic od rzeczy będzie zwrócić uwagę na doniosłą rolę, jaką w eljologji
zboczeń i n st y n k I u p I ci owego przypisuje n ie ś. w i ad om ości T. Ribat
(.Psychologja uczuć", sir. 303 i n.). Pomijając .dziedziczność" oraz .zwyrod
nicnic ", jako .niczcgo nic wyjaśniające", wymienia Ribat następujące przy
czyny owych zboczeń: I. anatomicz_ne _i fiz_i_olo~ic~ne (budo~va
organów płciowych), 2. sp o l c cz n e (wspólżycic Iudzl jednej pici) oraz ?· n te
ś w i ad om c, o których to ostatnich tak mówi: • Po)~ga_Ją one na_ dz1wn:ycl~
skojarzeniach pojęć, które tworzą się w okres i e do j s c 1 _a do d oj r z a I? s c_ 1
p I c io we i''') i których ostateczna przyczyna wymyka się nam. Co więcej,
spostrzeżenia zdają się przekonywać nas, że już w wiek u_ bard z o w c ~ e ~ n Y: m
(około piątego lub sz ó s t e g o rokt!) pdwsl~Ją pe\vne i:11~sw1a
?ome zjawiska płciowe, wywołują_c«; s~oj_arzenia p o j ę c, sta~
j ąc e się w wieku poźniejszym p_od_sc1e_l1s_k1em !1.aszycl! ucz~c
1 c h c c ń . Większość tych skojarzen są zjawiskarnl nlestalcml t pozosta] ą w dzie
dzinie nieświadomości. U zwyrodnlałych nabierają one_ charakteru P?_Pędow~go

· i prześladowczego, będącego charakte_r~sty~zn_ą cechą . ich psyc_hologj1; od. tel!
natężenia zależy stopień towarzyszącej im s1y1a~omosc1! _s1!a. związanych z ruerm
wspomnień, wreszcie znaczenie, jakiego nabierają w pozm~jszem . życiu. .

Istnienie pod-osobowości niesw1adomeJ, rządzącej oso
b o w o ś c I ą świadomą, objawia się w dan_ym_wypadku daleko wy-
razniej, niż gdzieindziej. • . . .

*) Podkreślenie to, [akoteż następne pochodzą odemnie i stwi_er~zają I~ -;--_.wol>e,c
niepow_oływania się Ribota na Freuda -· zast_anawiającą u obu zgodnosć mterpretaq, psi
chologrcznej zjawisk z dziedziny "Vita sexuahs•.
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i• w .. i. Nie można Freuda czynić odpowiedzialnym za niesu
mienność tych, którzy praktykują tzw. ,,dziką psych o a n a
l i z ę" - przeciwko tym zwraca się sam Freud niejednokrotnie (Kl.
Schrilten I. 109. 137 i n. 230. Il. 14, 34) - oraz za ekstrawagancję
pomysłów np. Junga, który pojęcie I ibid o rozszerza · do zna
czenia metafizycznego a objawy jej u dziecka tłumaczy jako
,,tęsknotę za łonem matki", w śledzeniu zaś .jej prze
mian w psychologji ludów (religji i mytologji) puszcza niejedno
krotnie wodze swojej fantazji, - (por. np. ,, Wandlungen u. Symbole
der Libido", Jahrb. fiir psa. u. psychopath. Forschungen T. IV.) -
lub za nienaukowość Stekla, Sadgera i i., zbył gwałtownie inter
pretujących wszelkie objawy twórczości artystycznej wy-
łącznie zapomocą konstelacyj. seksualnych. .

Mimo tych „okoliczności łagodzących" i mimo niewątpli
wych zasług Freuda i tak jeszcze dość pozostaje punktów, prze
ciw którym zastrzega się obecna nauka przez swych przedstawicieli
w sposób jak najbardziej stanowczy. Z bogatej literatury pole
miczna-krytycznej przytoczymy tu opinję T. Hellera (o. c.), prze
mawiającego w imieniu patologji i pedagogji leczniczej, oraz
W. F. Foerstera (,,Psychoanalyse und Padagogik:' Osterreichische
Rundschau T. XXXV. Z. 2., nadto w .Sexualethik und Sexual
padagogik ' (1913) Roz. ,,Neurose und Sexualethik" str. 122 i n.
i w Erziehung und Selbsterziehung" Roz.: .Sexualpadagogik"
(,, Wychowanie i samowychowanie" przekład mój. Nakł. Gebeth- · I
nera i Ski) - i W. Siema (,,Die Anwendting der Psychoanalyse
auf Kindheit. Ein Protest". Ztsch. fiir angewandte Psychologie
1913. T. 8. Z. 1. 2.), przemawiających w imieniu pedagogji i psy-
chologji, - do których pokrótce dołączymy jeszcze opinje kry-
tyczne kilku innych badaczy.

Krytyka T. Hellera.
· T. Heller, uznając w przeważnej części poglądy Freuda,

sądzi, że odnosić się. one mogą jedynie do osobników anormal
nych, bo, - jak mówi - .nie potrzeba zbyt wielkiego doświad
czenia, by udowodnić, że u wielu· dzieci, zwłaszcza u dziewcząt, .
nie można zauważyć aż do okresu pokwitania najlżejszych nawet
oznak popędu płciowego" (o. c. 113). Natomiast wśród dzieci
seksualnie neurotycznych. wykazać można istotnie, że posiadają one
przedwcześnie rozwinięty i nadmierny popęd płciowy, że ,upra
wiają owo .cmoktanie" (Ludeln, Lutschen, Dudeln) i onanję nie
mowlęcą i że oddają się autoerotyzmowi poszczególnych sfer
erogenetycznych. Co do .cmoktania" nie sądzi Heller wraz z A.
Mallem (Das Sexualleben des Kindes, Berlin 1909, str. 115), ażeby
ono u wszystkich niedorozwiniętych dzieci miało charakter sek-
sualny. Ow nałóg u wielu psychopatów - nawet dojrzałych -
oddziaływa jedynie usypiająco a pochodzi - podobnie jak ona-
nja - z ogólnej psychopatycznej konstytucji. - Natomiast
u t. zw. psychopatologicznych dzieci wykazuje Heller na pod-
stawie własnych spostrzeżeń, tudzież Malla, Weygandta, pani

. J
l
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Stelzner, Bleul~ra i z powołaniem się na psychoanalityków: Freuda,
Stekla,_ JunĘa 1. - te same zboczenia seksualne, co Freud. ,,Tu
znaJ?~Jem}'. JUŻ u małych dzieci wybitną erotykę, jak ją Freud zna
kom1c1_e op_isa! - on oczywiście z tą supozycją, że właściwości
!e pos_iadaią ws~ y_s t kie dzieci, gdy tymczasem my przyzna
Jemy _Je.tylko dzieciom ~yraźnie psychopatycznym." (str. 5 I 1.)
Wymierna \-Ieller np. org)astyczną manję całowania (u 7 letniej
dz1e_wczynk1),. masturbację (u_ 4 letniego chłopca) i żądzę oglą
da~1a na~o.sc1 (voyeu~), erekcje, autoerotyzm a nawet pożądanie
pici dru_g1eJ (u 9 letniego chłopca), zakochanie się, popęd do
okrucieństwa (sadyzm). Pani Stelzner (,,D ie psych op a
t Is c h e_n konstitutionen". Berlin 911), która zbadała
28 dzieci psychopatycznych ( 14 chłopców i 14 dziewcząt), zna
lazła u tych dzieci w wieku :2-14 lat (u 19 w wieku od 2-'--10
lat! najrozm~ilsze formy aktualizowania popędu płciowego od
najdelikatniejszych oznak erotycznych aż do · brutalnych zama
chów. ,,Znajdujemy - mówi - zarówno prostą popędową onanję
cielesną albo masturbację niezwiązaną wcale z myślą o drugiej
pici, jakoteż, czynności, które prą ślepo i w nieokiełznany sposób
do płci odmiennej". Jako czynniki, pobudzające popęd płciowy, wy
mienia Heller wśród innych strach (np. przed pytaniem) i karę
cielesną. Zastrzega się jednak przed u św i a da m i a n iem
p ł ci o we m psychopatycznych jednostek, sądząc, że tu naj
lżejsze już napomknienia obudzić mogą utajone popędy; za 'jedyną
odpowiednią .dla nich metodę uważa przeciwnie „jaknajintensyw
niejsze odwracanie uwagi" (Ablenkung) odtychkwestyj,
np. za pomocą pracy. Uważa też Heller, że przykłady przytaczane
przez psychoanalityków na dowód seksualizmu u dzieci normal
nych, ich zachorzeń oraz skuteczności metody psychoanalitycznej
(uświadamiającej) niczego nie dowodzą, bo 1) metody te _celu
swego nie osiągają, a 2) dzieci te są anormalne. (Por. Jung: ,, Uber
Konflikte der kindlichen Seęle". Lipsk. Wiedeń 19 IO oraz Freud:
,,Analyse des Phobie eines 5-jiihrigen Knaben". Jahrbuch 1909. 1)

Co do psychologji zboczeń i spaczeń· płciowych, przyjmuje
. I •

1) Podobne, choć i pod innemi względami negatywne stanowisko zaj
muje wobec teorji Freuda A. Moll (.Das Sexualleben des Kindes" sir. 13) .
• Cu Freud opisuje jako objawy płciowości dziecięcej, jak np. pewne ruchy
ssące, niema- wedle mego zdania nic wspólnego z życiem _plciowem, podobnie
jak funkcje żołądka czy jakiegoś inn_ego organu. Przytaczane również przez
Freuda i jego zwolenników w ostatnich czasach objawy z wieku dziecięcego,
tłumaczone przezeń jako seksualne a mające zwłaszcza później tak wielką od
grywać rolę w histerji, neurastenji, nerwicy przymusowej i lękowej, jakotez
w „Demenlia praecox", pozostają w niewielkim tylko związku z właściwe!11
życiem plciowem dziecka. W każdym zaś razie nie zbadał Freud w sposob
systematyczny poszczególnych objawów seksualm:go życia dz)ec~a• ·-:!aprzec~a
też Moll w innem miejscu (str. '171/172) wyłącznie seksualnej et10IogJ1 nerwic,
a zwłaszcza wywodzeniu ich z seksualnych przeżyć dzieciństwa, pod metodycz
nym zaś względem zarzuca teorji psychoanalitycznej zbytnią dowoln?ść w In
terpretowaniu .syrnbolów" chorobowych, a nadto suggest)'.wn~ oraz. m!mowo)ne
wmawianie w chorych i nieliczenie się z i~h .złudzemam1 pa~11ęc10wem1 • ;
wszystkie te błędy sprawiają, że owe historie choro~owe, do. których psycho
analiza taką wagę przywiązuje, żadną miarą przekonać '.'folia me mogą.
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Heller w pewnej części wypadków "stłumienie" Freuda, w więk
szości jednak Wfpa~~ów ~rzyjmuje o g ó I n ą konstytucję psy
chopatyczną, objawiającą się me tylko w przedwczesnej płcio
wości zboczonej, lecz i w całym szeregu innych zboczeń ducho
wych (nieuwaga, nieposłuszeństwo, lenistwo, przymusowe wyobra
żenia i czynności, złudzenia zmysłowe itd.), tak że u tych osobni
ków spełnianie autoerotycznych czy heteroseksualnych funkcyj

• jest często reakcją tylko na ogólne uczucie dy s f o r j i, którą
dzieci te starają _się za wszelką cenę stłumić i w tym celu szu
kają silnych emocyj. - Zgodnie z temi • swojemi poglądami sądzi
Heller, że metody zalecane przez Freuda nie są skuteczne: al
bowiem z jednej strony· nie możemy puścić cugli popędom
płciowym dziecka a z drugiej ich stłumienie grozi - nerwicą.
Uświadom ie n ie zaś samo nie może złemu zaradzić; to też
uważając przedwczesną dojrzałość seksualną i jej objawy za
symptomata ogólnej konstytucji psychopatycznej, wysnuwa stąd
Heller dla pedagogicznej terapji zasadę, że środki jej z w r a
c a ć należy nie jednostronnie przeciw seksualnym
objawom, lecz że wpływać należy na całą psychiczną
os ob o w ość. 1) - Co do sam obój st w a nie sądzi Heller,
by psychologja· podawana przez psychoanalityków była dosta
teczna we wszystkich wypadkach. Wystarczy przejrzeć statystykę
motywów samobójczych u dzieci, którą podaje najlepszy znawca
tej materji Eulenburg2), ażeby poznać ich rozmaitość ogromną.
Heller jednak redukuje je również do ogólnej n ie dom ogi
(Unverrnogen) 3) psychopatycznej, objawiającej się w niemożności
sprostania wielu zadaniom życiowym i opanowywania uczuć
nieprzyjemnych, które rosnąc wytwarzają ogólną dy sfor j ę
(przygnębienie, niechęć itd.); ta zaś spotęgowawszy się do pew
nego stopnia, wywołuje popęd do samobójstwa; podawane przez
niedoszłych samobójców motywy uważa Heller za wtórne
t.j. przypadkowe i służące jeno naturalnej u każdego człowieka
potrzebie motywacji swoich postępków. - Dodać należy jednak,
że istotnie w statystyce Eulenburga największy procent samo
bójstw dziecięcych przypada na moty w mi I os ny (na 143
męskich samobójców - 24 t.j. 16·8°/o, na 122 samobójczyń-39
t.j. prawie 32% 4).

1) Podkreślenia moje. .
2) Artykuł: .Selbstmordc von Kindcrn und Jugcndlichcn" (w .Enzyklopadt

sches Handbuch des Kinderschutzes u. der Jugendfiirsorge").
a) Niedomogę - w Innem nieco znaczeniu - jako .poczucie pośled

niości" i reakcję przeciw temuż przyjmuje zgodnie z swą teorją (p. wyżej) jako
motyw samobójstwa psychoanalityk A. Adler (por. jego referat w wspomnianej
księdze zbiorowej).

4) Natomiast starsza statystyka samobójstw dziecięcych w Prusa,ch za
I. 1883 - 1888 (Zeitsch. des statistischcn Bureaus) stwierdza na 289 samo
bójstw rozmaicie motywowanych tylko 5 wypadków z motywem. _.nieszc~ęśliwa ·
miłość", mianowicie 4 u chłopców i I u dziewczęcia - .uczmow szkol wyż-
szych", a więc w wieku starszym. · , . . .

Rzecz jasna że statystyka .motywow" musi byc. zawsze nader niedo
kładna - zwłaszc~a statystyka .urzędowa· i zwłaszcza, gdy idzie o dzieci. Po-
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Już przytoczone zarzuty. i modyfikacja Hellera, dadzą się
ując .w dwa kardynalne nagłówki krytyczne: I) Freud i jego
szkoł_a zbyt pochopnie przenoszą spostrzeżenia i fakty, stwierdzone
u dz ieci psychopatycznyc_h, na_ dzieci normalne; 2) zbyt jedno
stronnie redukują wszelkie objawy „anormalne" u dzieci (a nawet
normalne)do podkładu. seksualnego. ,

. Jedn?stronno~_ć pierwsza, jak widzieliśmy, płynie z zasadni
czej premisy teorji psychoanalitycznej, że zjawiska anormalne
i normalne różnią się tylko ilościowo od siebie, nie zaś jakościowo,
czyli że nerwice nie posiadają swoistej treści psychicznej, której
byśmy i u zdrowego odnaleźć nie mogli, lecz, jak się o nerwowo
chorych wyraził C. G. Jung, ,, zachorowują 0111 wskutek tych sa
mych zespołów, .z któremi także zdrowi walczą. Zależy to
od względów ilościowej natury, od wzajemnego stosunku spie
rających się ze sobą sił." (Freud: O psychoanalizie str. 65). Druga
zaś jednostronność płynie ze zbyt szerokiego pojęcia ,:pożądania"
(libido) czyli utożsamienia wszelkich popędów, pragnień, uczuć itd.
z popędem seksualnym albo jeszcze inaczej: ze zidentyfikowania
całego pędu życiowego (,,elan vital" Bergsona) z popędem płcio
wym. - Dlatego terminologja psychoanalityczna razi niewtajem
niczonych w nią nawet wtedy, gdy odkrywa czy omawia fakty,
pod inną nomenklaturą powszechnie znane, które też wyzute
z tej seksualnej powłoki nie budziłyby zapewne takiego zdziwienia
czy - zgorszenia. Odnosi się to głównie do tzw. ,,kompleksu

wyższa np. statystyka ogromny odsetek wypadków, bo aż 86, notuje pod ru
bryką: .z przyczyn niewiadomych"). - Przytaczający powyższą statystykę Dr.
J, Scholtz (,,Wady charakteru dziecięcego" tłum. J. Wł. Dawid. Warszawa 1893.
str. 187. Roz.• Samobójstwo u dzieci") twierdzi jednakże, że ,jedną z naj
ważniejszych. przyczyn usposabiających (do samobójstwa) znajdujemy w przed
w cze s n ej do j r z a łoś c i". Scholtz ma na myśli dojrzałość ogólną, acz zaraz
potem przytacza wypadek, w którym I I-letni chłopak powiesił się z zawie
dzionej miłości. W każdym razie i on jest zdania, że „przy ocenie każdego
wypadku samobójstwa dziecięcego pamiętać należy o Iem, że nigdy nie działa
jedna jakaś przyczyna wyłącznle : zawsze katastrofę wywołuje współdziałanie
kilku, może bardzo widu okoliczności. Nadto przyjąć trzeba, że żadna przy
czyna okolicznościowa nic podziała w braku usposobi en i a i n dy w i du a I
n ego.- (W kwestji samobójstw. dziecięcych por.: A. Eulettburg: ,,Sexuale Neu
ropathie" 1895; tegoż „Das sexuale Motiv bei den Schulerselbstrnorden" (Ztsch.
fiir Sexualwissenschaft T. 111. Z. 12 za marzec 1917) i L. Striimpell : ,,Die padago
gische Pathologje" (1899), ]. Demoor (.Anomale •Kinder u. _ihre erziehli~he Be
łrnndlung in Haus und Schule" · Altenburg 1901.), H. Emtninghaus .(.Die psy
chischen Storungcn des Kindesalters"), Diircklteitn : (.Le Suicide"), nadto Aug.
Netolitzky (Korperliche Erziehung der Schuljugend ·; w • Handbuch der
Schulhygicnc" von Dr Leo Burgcrstein u. Dr A. Ne\olitzky_)l wyd. Jen~ 1902;
tamże literatura.) I ten ostatni, stwierdzając ogro:nną _trudn_osc w us(alemu _ 1;10-
tywów samobójczych u dzieci, wymienia wśrod wiciu m_nych .meszczęshwą
miłość", dodaje jednak, że motywy te .są tylko ostatecznem1! cz_ęsto_ ~t~sunkowo .
mało znaczącernl okolicznościami; przyczyna zaś głębsza tkwi najczęsciej w anor
malnej dyspozycji fizycznej i duchowej" str. 897.)
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edypowego" i motywu kazirodczego tj. stosunku dzieci do rodzi
ców i rodzeństwa.1)

Prócz tych dwu kategoryj zarzutów głównych: uogólniania
faktów psychopatologicznych i t. zw. ,, panseksualizmu", podnosi
się nadto trzecia kategorja zarzutów przeciw samej m et Odzie
psych o n a I i tycznej - zarówno z jej. naukowo-psycholoa-icz
nej, jakoteż praktyczno-etycznej wzgl. pedagogicznej strony."'

W poprzedniem przedstawieniu tej metody podkreśliliśmy
rolę n ie świadomości, jaką jej psychoanalityczna teorja
przypisuje w życiu normalnej i anormalnej psychiki - oraz
sposoby, za pomocą których psychoanalityczna technika owe
nieświadome pierwiastki (życzenia, afekty, zespoły) wydobywa
czy uświadamia, a temsamem · za pomocą tzw. przeniesienia (Uber
tragung) i uwznioślenia (Sublimierung) chorą psychikę Ie czy,
t. j. nie tylko usuwa symptomy, lecz wyzwolone siły zużytko
wuje dla celów realnych.

To są - pomijając cały skomplikowany mechanizm -
główne w· niej momenty. .

W lakiem ogólnem i schematycznem przedstawieniu nie
wątpliwie metoda ta jest .słuszna i może oddać wielkie usługi -
szczególnie w dziedzinie psychonerwic (histerji), najwłaściwszej
domenie badań Freuda. Wszelako przeniesiona żywcem, dosłownie,
na inne dziedziny życia duchowego (jak religja, twórczość),
a zwłaszcza na p e dag o g j ę, · ulec musi poważnej krytyce. -
Z tego też stanowiska omawiają psychoanalizę Foerster i Stern
(p. wyżej).

Krytyka W. F. Foerstera.
Foerster przyznaje przedewszystkiem, że Freud jest nie

wątpliwie nadzwyczaj uczciwym i bystrym badaczem (o. c. str. 3).
Przyznaje mu też wielką zasługę z powodu pełnego uwzględnienia
nieświadomości i wykrycia jej roli w pedagogji i w etjologji
nerwic. Wszelako nadzwyczaj namiętnie i sarkastycznie zwraca
się przeciw .panseksualizmowi" szkoły psychoanalitycznej -
szczególnie w odniesieniu do dzieci - i przeciw samej „meto
dzie psychoanalitycznej", której zarzuca ciężkie grzechy przeciw
naukowej metodologji, . nielogiczność .i fantastyczność, Ma to
miejsce wedle Foerstera szczególnie w tzw. technice asocjacyjnej,

1) Zwraca na to uwagę również J. Schultz (.Freuds Scxualpsychonnalyse:'.
str. 24): •W najnowszem stadjum rozwoju psychoanalizy utożsamia Freud
pojęcie ,płciowość" z treścią słowa .kochać", tak że jest rzeczą bardzo
trudną, rozprawiać się z .teorj,J seksualną", gdyż zarzuca się wtedy krytykom [użto
,ślepotę seksualną", jużto brak zrozumienia ogólnego pojęcia .płciowy". - Tenże
autor, uważając t. zw. kompleks edypowy za fakt, dawno znany, jeno. w li
teraturze psychoanalitycznej niesłychanie przesadzony i uogólniony, st\y1erdza
zarazem o osobnikach konstytucyjnie nerwowych, że istotnie .pozostają one
w sposób wprost nieprawdopodobny niesamodzielną częścią swego domu ~odzi
cielskiego i że zdolnemi do życia stać się mogą jedynie przez wyzwolenie od

· tego .utwierdzenia", jak je psychoanaliza nazywa". - (Zbytnie .rozszerzcnte
pojęcia ,libido" w teorji Freuda i Junga, tudzież pojęcia .uwznloślcnla" u Freuda,
zarzucają również Lowenleld i Hinrichsen).
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która.n_a podstawie "':'szelkich pomysłów i skojarzeń (choćby naj
bardziej dowolnych I przypadkowych) konstruuje zespoły nie
świadome" - mające stal~ charakter_ seksualny. "Podstawę tę
uważ? Foerster za zi:;oła niewystarczającą 1) a interpretację po
mys\ow za dowolną 1 • fantastycz~ą._ Jak? przykład przytacza on
analizę Freuda, dokonaną na pięcioletnim „małym Jasiu", cier
p_iącym na fobje, któr~ Freud_ tlómaczy „kompleksem edypowym"
tj. erotycznym stosunkiem dziecka do matki, - oraz metodę lecz
niczą, stosowaną doń przez ojca a zasadzającą się na powzię
tym z góry planie, uświadomienia dziecku owych zespołów seksual
nych, co dzieje się drogą zadawania mu ustawicznych pytań
w tym kierunku. Działa tu wedle Foerstera podwójna sugest ja '):
autosugestja ze strony psychoanalityka i sugestja w stosunku do
psychoanalizanda, idącego mimowoli w kierunku podsuwanych
mu wyobrażeń seksualnych. (Foerster zwraca uwagę na wyniki
badań nad tzw. psychologją zeznań (wypowiedzeń), dowodzące,
jak łatwo ulegają one mimowolnym fałszom, zwłaszcza u dzieci
i u neuropatów), Niebezpiecznym jest ten proceder nawet dla osób
starszych, zwłaszcza dla kobiet, dziewcząt, chłopców dojrzałych, jesz
cze niebezpieczniejszym zaś dla dz i e ci; dla tych z podwójnych
względów: najpierw z powodu dowolności interpretacji, a pow
tóre wogóle z powodu „grzebania" (Herumwuhlen) w ich nie
świadomości; jakoż nie wierzy Foerster w skuteczność terapeu
tyczną metody psychoanalitycznej, a nawet wprost zarzuca jej
szkodliwy wpływ na psychikę chorych, powołując się w tym wzglę
dzie na własne spostrzeżenia; w wypadkach zaś, w których psy
choanaliza okazała się jako tako skuteczną, zawdzięcza to ona
wedle Foerstera innym zgoła czynnikom, dla niej samej ubocznym,
jako to sugestja, wypowiedzenie się swobodne i t. d.; lecz temi
właśnie środkami i to w wyższej jeszcze mierze działają wszystkie
wogóle metody psychoterapeutyczne, do których i psychoanalizę
zaliczyć należy, takie np, jak ,,Christian science", metoda Dubois'a,
hipnoza, sugestja - a nawet szarlatanerja, - i to bez szkód, wy
rządzanych przez psychoanalizę.c+ Ktokolwiek zna światopoglą_d
Foerstera i jego poglądy pedagogiczne, zwłaszcza na pedagogję
seksualną, ten z góry wie, że Foer~ter ni~ 1:1ożę _by~ z"':'olenni
kiem "uświadamiającej" psychoanalizy. Uświadamianie, Jak wo
góle wszelką specjalną pedagogję s_e_k_su_al~ą'. uwa~a
Foerster za jednostronną i bezskute_czną, jeśli me :dz1e z_ mą
w parze pedagogja „ce n tra I n a" 1 uniwersalna, tj, oddział.y
wująca na całą konstytucję psychi~zną człow1~lrn; pedagogia
taka budząc pierwiastek .bohaterski" w człowieku, bezwzglę
dne'władztwo nad własną naturą, pogłębiając ją w kierunku etyki

I) Jak już raz zauważyliśmy, Freud stoi na ~tanowisku tzw. bezwzględ
nego determinizmu; i to jest również jednostronnosci_ą - płod\tą_ ~v błędne n~:
stępstwa, albowiem stanowisko takie nic uznaje pewnej odrębności t autononornji
psychiki świadomej. • .

2) Na ten sam błąd metodologiczny w analizie ;:,-Ietmego dziecka przez
tegoż ojca zwraca również uwagę Mit te n z w c Y (o. c.).
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i religji, - wychowuje zarazem „seksualnie"; stwarza bowiem
równowagę, a potęgując energję duchową, samodzielność i t. d.
us~wa te_msa1!1em zarodki zboczeń - seks~al~o - patologicznych,
ktore tkwią me w tym lub owym mechanizmie, lecz w pewnej
swoistej konstytucji psychopatycznej, którą Heller nazywa .psych
asthenią", a która polega na· niezdolności do równomiernego roz
działu energij psychicznych, do opracowania należytego pobu
dzeń i podniet i na nienormalnem reagowaniu na nie.

Na tę „dyspozycję" kładzie Foerster szczególny nacisk, twier
dząc, że teorja Freuda tylko w tym zakresie może mieć pewne
znaczenie, nie uprawniające go jednakowoż żadną miarą do tego,
by z faktu s 11 u m i a n i a p op ę d u p I ci o we go czynić ogólną
teorję etjologiczną zaburzeń nerwowych. Wszak na „tłumieniu"
tego, jako też innych popędów polega cale wychowanie i roz
wój etyczny człowieka; wynikałoby stąd, że młodość jest naj
bardziej niezdrowym okresem życia, że niezdrowe i mniej wartoś
ciowe są również okresy dziejowe o wybitnym powściągu popędu
płciowego, najzdrowszym zaś - okres cesarskiego Rzymu. Nie
sądzi też Foerster; by. w naszym właśnie okresie, okresie roz
luźnionej moralności płciowej i teorji „ wyżycia się" erotycznego,
miał Freud (podobnie jak prof. Ehrenfels z Pragi) prawo winić
_t. zw. k u I t u r a I n ą m o r a I n ość pl ci o wą za te przeliczne
zachorzenia nerwowe, na jej karb kładzione, - w przeciwieństwie
do zachwalanej przez się t. zw. moralności • naturalnej. Winę tę
raczej przypisać należy owej rozwiązłości-moralnej. Kwestja szkod
liwości (względnie nieszkodliwości) abstynencji i monogamji nie
da się wogóle z wyłącznie medycznego punktu widzenia roz
wiązać w sposób ściśle naukowy, ile że, jako sprawa niesłycha
nie złożona, wymaga również uwzględnienia psychicznej i moral
nej strony w człowieku. Z lej strony tł umie n ie - i związane
z niem postulaty socjologiczne i kulturalne - w wyjątkowych
tylko wypadkach ~ właśnie owej „dyspozycji" - stać się mogą
poniekąd fizycznie szkodliwemi; lecz przeciwieństwo tł umie n i a,
tj. zupełny laissezfaire'yzm płciowy, oddziaływując na rozluźnienie
woli i hamulców moralnych, stać się może i fi z y cz n ie jeszcze
szkodliwszym. Wszystko tu wogóle zależy od „pedagogj i represji",
od ducha, w jakim dokonywa się owego tłumie n i a. ,,Jedynie
wlaściwern pod względem pedagogicznym będzie: przedstawiać
każdy akt powściągu i stłumienia pewnych objawów życia, jako
środek do wyzwolenia silniejszego i cenniejszego życia ducho
wego, w ten zaś sposób wcielać - żeby tak rzec - wszelkie samo
ograniczanie się w wielki aktywny pogląd na życie: to' złagodzi
psychologiczne wrażenie powściągu i odprowadzi napiętą ener
gję na wyższe cele". Bez takich wyższych ideałów, w imię któ
rych tłumienie popędów. dokonywać się winno, czy też bez "wy
grywania" przeciw nim, popędów wyższego rzędu, niewątpliwie
w człowieku istniejących i równie silnych (jak np. uczucie god
ności własnej, dążenie do mocy, wstydliwość, . ideały religijne),
tłumienie silnych popędów naturalnych, odbywające się niejako
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automatycznie, ~oże ~y~ rz~czywiś~ie przyczyną zaburzeń ner
wo~ych: Srodk1en:, _usm1e'.za1ącym Je, nie może być tedy samo
racjonalistyczne uświadomienie, lecz rozbudzenie wyższych sil
duchowych.
. Stwierdza też Foerster_ inne _jeszcze niebezpieczeństwo, gro
żące ze strony _psychoana_hzy me tylko poszczególnym pacjen
tom, lecz _cale] młodzieży wogóle, a to przez jej popu
laryzowame, ~- ternsamern p~zez z':Vracanie uwagi i wyobraźni
~lo~y~h l_udz1 na popęd płciowy, Jako wszechtwórczy, i zasła
mam~ 1m m_nych, wyższych, pozytywnych mocy - zwłaszcza w tym
o_kr~s1e życia, w. któryn: i tak już „niepokój płciowy ciąży dość
silnie na całe!ll _ich życ1_u duchowem, a odwiedzenie ich ku wyż
szym celom zyciowym Jest wprost decydującem".

Krytyka W. Sterna.
Na tę stronę też zwraca głównie uwagę W. Stern. I on,

podobnie jak Foerster, uznaje wiele pedagogicznie cennych pier
wiastków w psychonanalizie. Tak np. (mówi) .może życzenie
zrekompensowania zabarwionych uczuciowo słabych stron psy
chicznych właśnie we wczesnem dzieciństwie wytłumaczyć nie
jedno zjawisko (np. gdy słabość· kryje się poza krnąbrność, gdy
utwierdzone do autorytetu dziecko tak chętnie gra rolę ojca czy .
nauczyciela, a dziewczę ubogie - rolę księżniczki). W obserwacji
wyższych okresów wieku dziecinnego psychoanaliza zaostrza wzrok
na pewne utajone symptomy .wczesnej płciowości; przyznać na
leży, że już na długo, zanim występują widoczne, grubo-zmy
słowe popędy i czynności, istnieją przedstopnie ich z odcieniem
seksualizmu, który młodym ludziom może być zupełnie nie
jasnym lub nieświadomym; należy tu tak częste rozmarzenie
i flirt, niezadowolenie i t. zw. ,, weltszmerc", nieuzasadniona na
pozór drażliwość lat przejściowych i niektóre inne objawy". Ze
stanowiska psychologicznego uznaje też Stern· naukę Freuda
o stłumieniu, o wyreagowaniu i przesuwalności afektów, o czyn
nej roli nieświadomego i t. d. Za szczególnie zaś cenną uważa
modyfikację, jakiej psychoanaliza doznała w teorji A. Adlera,
uczącej, że „żywe poczucie własnej .. pośledniości pod względem
organicznym czy funkcjonalnym prowadzi do usiłowań zrekom
pensowania jej, i że urzeczywistnienie ich udane lub nieudane
odgrywa ważną rolę w ukształtowaniu się całego życia człowieka,
dzięki złączonym z nimi fikcjom i ochronom". ..

Mimoto - pomijając podstawowe zasady teorji psychoana
litycznej - zwraca się Stern· z nader ostrą krytyką przeciwko sa
mej metodzie, również zarzucając jej p~n~eksua\ne ~ogólnianie,
brak ścisłości i znajomości badań 1 W)'.nik?~• os1ągm~tych przez
psychologję dziecka. Ze szczegćlną.aaciętością występuje .on p1z~
ciw tym zgoła dowolnym i fantastycznym. sposo_bom stosowama
psychoanalizy do dziecka, jak je praktykuje pam Dr. H_ug-Hel~
muth, dopatrująca się objawów seksualnych we wszystkich, ,,naJ-
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niewinniejszych" poruszeniach psychicznych dziecka, a nawet
już - u embrjona w łonie matki 1).

Główne jednak zło widzi Stern w samej istocie metody
psychoanalitycznej, o ile stosuje się ją do dziecka, metody, po
legającej na uświadamianiu tego, co nieświadome i co nieświa
domem pozostać powinno. "Albowiem u dorosłych tylko i u
chorych mają stłumione kompleksy tak wielkie znaczenie, i tyle
w nieświadomości wyrządzają złego, że wydobycie ich na światło
świadomości oznaczać może wyswobodzenie wewnętrzne, - obok
tego istnieje jednak wprost przeciwne, negatywne działanie
uświadamiania, które dotąd psychoanalitycy przeoczyli ; występuje
zaś ono szczególnie u innej kategorji ludzi tj. u zdrowych i u dzieci.
Działanie to określiłbym słowem - nie zbyt delikatnem - jako , po
zbawienie niewinności" (Entharmlosung). - U zdrowego człowieka
młodego jest najczęściej nieświadomem to, co nieświadomem
pozostać powinno, ażeby dopiero w póżniejszern stadjum rozwoju
spotęgować się stopniowo z razu do uczuciowej, a potem do inte
lektualnej świadomości. Kto swą nieudoiną, ciężką dłori kładzie
na ten proces, ten dokonywa gwałtu na rozwijającej się duszy"
(str. 77.). Wszelkie zaś przedwczesne i nieodpowiednie uświada
mianie dzięki zawartej w niem sugestji stać się może „świado
mem psychicznie-seksualnem zakażeniem" .2)

H. Miiller i inni krytycy.
Do krytyków powyższych przyłącza się a poniekąd krytykę

ich rozszerza - zwłaszcza ż fi I.o z of i cz n ego stanowiska -
prof. Dr. H. Miiller we wspomnianej już pracy „Psychoanalyse u. Pa
dagogik". (Ztsch. f. pad. Psych. u. exp. Pad. 1917.). - Miiller zwalcza
przedewszystkiem uroszczenia psychoanalizy idące w dwu kie
runkach: stworzenia nowej jakoby, na "nieświadomem" opartej
psychologji, tudzież: nowej, psychoanalitycznej filozofji czy raczej
filozoficznego .poglądu na świat" czy też jeszcze ściślej: pewnej
etycznej wobec życia postawy. Postawę tę psychoanaliza, będąca
pierwotnie metodą terapeutyczną tylko, zasadza na pojęcia „ż y
c i a", jako najwyższej biologicznie-hygjenicznej war
t ości, mającej stanowić zatem ostateczny jakoby cel i kierun-
kową ludzkich poczynań i dążeń. ·

Rzecz jasna, że uroszczenia te przekraczają granicę uprawnień
psychoanalizy, musiały ją jednak zawieść wprost do - pedago
giki - i to z dwu stron : ze strony badania płciowości dziecięcej,
jako owego .prapodloża- nie tylko dla wszelkich anomalij, lecz

1) Stern protestuje również przeciw psychoanalitycznym interpretacjom
ogłoszonych przezeń i jego żonę protokołów z rozwoju ich dzieci.

2) Podobnie i prof. AiFriedldnder ("Kurze Bemerlrnngen zu der Freudschcn
Lchre uber die sexuelle Atiologie der Neurosen". Neurol. Zcntralblatt 1907.)
stwierdza, !) · że .Freud zbyt rozlegle zakreśla kolo seksualnej etjoiogji nerwic"
a 2) że ,o_ ile. metoda psychoanalttyczna niezbędnem czyni jak najszczególowsze
zapuszczanie się w zboczenia płciowe, uważam niebezpieczeństwo jej za większe,
niż _pożyte_k jej z~ _udo_wodn_iony, ponieważ nawet w najcięższych wypadkach
udaje się I bez niej osiągnąc pomyślny wynik leczniczy".
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i dla . norm_alnego ukształtowania si~ dalszego życia ludzkiego,.
oraz Jako ow „system etyczny". Z tej strony żąda psychoanaliza
od pedagogji „przedewszystkiem zapobiegania psychicznym za
chorzeniom, następnie zaś, by zapomocą wychowania doprowadzała
człowieka do zajęcia takiej postawy wobec życia i rzeczywistości,
która odpowiada podstawowym ideom psychoanalitycznego po
glądu na życie". Stąd zaś krok tylko do konkretnych postulatów, jakie
psychoanaliza stawia wobec ucznia i nauczyciela. Postulatom tym
czyni Miiller zarzut zasadniczy, odnoszący się do dopuszczalności
psychoanalitycznej metody względem wychowanków. Pomijamy
argument, podkreślający su gesty wnoś ć młodzieży, i drugi,
zwalczający ów „panseksualizm" teorji Freudowskiej, a zatrzymamy
się przy argumencie pedagogicznym i psychologicznym. Stwierdza
tedy Miiller - zgodnie z Sternem i Foersterern - że „stlumianie"
nie zawsze prowadzi do zachorzeń, że przeciwnie „stłumia" czy
„wypiera" człowiek wiele ze świadomości swojej - poprostu
z popędu samozachowawczego. Sztuczne natomiast „ uświada
mianie" owych wypartych elementów powoduje przesadne ich
akcentowanie, niezdrową skłonność do analizy własnego życia
psychicznego, konstruowanie sztucznych i fałszywych związków
itd. ,,Niezbędną-szczególnie w młodości-dla każdego ży
cia duchowego, rozwijającego się. prostolinijnie i. harmonijnie,
pewną prostotę . i bezpośredniość (unbefangene Harmlosigkeit)
niszczy i rozkłada "refleksja". Ponadto zaś metoda psycho-anali
tyczna fałszuje rzeczywistą jakość stanów psychicznych, gdy uświa
damia wszystko to, co z samej natury w psychice młodzieńczej
jest tylko na wpół świadome, ciemne, w ten sposób zaś „z na
turalnej niedojrzałości wytwarza sztuczną, przedwczesną dojrza
łość".

Przyznaje jednak Miiller zarazem, że psychoanaliza zawiera
cały szereg dodatnich wartości pedagogicznych:· zarówno w sto
sunku do wychowanków - byle używana okolicznościowo tylko
i dyskretnie - jako też w stosunku do wychowawców, zwłaszcza
w wypadkach anormalnego zachowywania się ich wobec swych
wychowanków. Ponadto dokonała psychoanaliza niejednego cie
kawego odkrycia w psychologji młodzieńczej, rozszerzyła naszą
znajomość życia i rozwoju plciowego u młodzieży, oświetliła nader
ważny kompleks · psychiczny, wy~ikający . z stosunku dzieci do
osób z swego otoczenia, a wreszcie zwróciła uwagę na tzw. kon
stelacje psychiczne i pozostające z niemi w zy,riązku pewne typy
psych i c: z n e u młodzieży.

*
Rzecz jasna, wstrzymać się tu musimy od krytyki dalszych

jeszcze a nader śmiałych zasięgów psychoa11:alizy, obejmujących
w zdobywczym a w samej r~eczy n~der ~1ekrytycznym ~apa~e
coraz dalsze dziedziny życia me tylko mdy?:'1dui1lnego, lecz I etm:
cznego. Niekrytyczność ta i jed.nost:o.nnos~ w psy~ho·seksualneJ
interpretacji przejawia się w najwłaściwszej domenie psychoana- .
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lizy tj. w analizie chorobotwórczych zespołów, snów oraz tzw. usterek
(uchybień) życia codziennego. W znacznie wyższym stopniu jeszcze
panuje dowolność ta i jednostronność w dziedzinach, ku którym
się .psychoanaliza zwróciła w ostatniem stadjum swego rozwoju,
tj. w dziedzinie psychologii twórczości (wraz z psycho
logją twórców i analizą ich dzieł)• oraz w psych o I o g j i et
n i cz n ej (wierzenia i obrzędy religijne, zwyczaje a zwłaszcza
mity, które psychoanaliza ujmuje jako „spaczone fantazje ży
czeniowe całych narodów z okresu ich dzieciństwa, jako sny
wiekowe młodej ludzkości"). W obu tych dziedzinach święci
psychoseksualna geneza istne triumfy - . niestety, nader często
zbyt fantastyczne - a to w konsekwencji swej idei zasadniczej,
przyjmującej popęd „psychopłciowy" (libido), jako jedyne źródło
wszelkich, nawet najwyższych przejawów życia, oraz nakreślony
powyżej psychiczny mechanizm przekształceń i uwzniośleń, jako
jedyną metodę genetyczną. Mimo cząstkowych prawd, które
prace te przynoszą, a które opierają się na istotnie znacznej
często roli życia seksualnego i erotycznego w dzieciństwie i później
szym wieku u osobników wybitnych 1), jakoteż przeciwnie u ludzi

1) Przedwczesną .miłość" okazywali - według· Molla - Goethe (w IO r.
życia), Musset (w 4 r.), Dante (w 9 r.), Canova (w 5 r.), A/fieri (w JO r.),
Byron (w 8 r.), Mobius (w JO r.), Napoleon I. (w 9 r.), Hebbel (w 4 r.). Miłość:
dziecinną opisują Flaubert, Gottfried Keller i inni.-O Hebblu była już mowa
poprzednio. - Dodajmy ciekawe wyznanie Stendhala: .Bylem zawsze zako
chany w swej ·matce. Matkę swą pragnąłem ciągle całować i życzyłem sobie,
by nie istniały suknie. Wzdragałem się przed ojcem, kiedy nadchodził i prze
rywał nasze pocałunki. Pragnąłem zawsze składać je na jej piersiach. Należy
sobie uprzytomnić, że kiedy ją straciłem, miałem zaledwie lat sicdrn•. - Nie
mniej i Baudelaire na pytanie: .Cóż to jest takiego, co dziecko kocha tak namięt
nie w swej matce, niańce, siostrze bliźniaczej P" odpowiada: .Jestto tkliwość i roz
kosz zmysłowa". - Również Rosegger przyznaje, że •w miłości między matką
a synem jest trochę pierwiastku seksualnego, oczywiście nieświadomego. Wszak
matka kocha inaczej syna swego, niż córkę". - Publikacjom z tych dziedzin służą
wydawnictwa psychoanalityczne: .Imago. Ztsch. Iur Anwendung des Psycho
analyse auf die Geistcnwisscnschaftcn• (Wiedeń, H. Heller, wyd. H. Sachs
i O. Rank) oraz - .Schrilten zur angcwandtcn Seelenkundc" (Wiedeń , Deutike,
wyd. Freud). W tern ostatnicrn znajdują się między inncmi psychoanalizy, odno- ·
szącc się m. i. do następujących twórców: Sadgcr: .Aus dcm Liebcslcbcn Nikolaus
Le n a u s ", Freud: .Etne Kindheitscrinncrung L co n ardo da Vi n ci 's, Graf:
R. Wagner im .Flicgcndcn Hollender", Jones: .Das Problem des Hamlet
und des Odtpus-Kompfexes", Abraham: .Giovanni Sega n t i n i'. - Należą tu
także prace Sadgera: .H. Kleis_t• (Wiesbaden 1909), tegoż .c. F. Meyer.
Einc pathographisch-biographlsche Studic" (Wiesbaden 1908) - tudzież (o Gr i I I
Par z c r ze traktujące) W. Stckla: .Dichtung und Ncurose. Bausteinc zur Psy
chologie des Kunstlers und des Kunstwcrkes• (Wiesbaden 1909). - H. El/is
zwraca również uwagę na częsty związek masturbacji z produkcją literacką
i artystyczną, wskazując na Rcusscau'a (.Confcssions" Ks. 111., Cz. I.}, Gogola,
Goethego (.Dlchtung u. Wahrheit" Ks. VII.), K.P. Moritza (.Geschlcchtstrieb u.
Schamgcfiihl" str, 270); tenże autor za Mallem (.Die kontrare Sexualempfindung"
str. 277) i C. J. Schlichtegrollem (.Sacher Masach u. der Masochismus• str. 120)
zaznacza, że rysy jeszcze ,normalnego" masochizmu odnaleźć można u poetów
.takich, jak Heine, .Platen, Hammerling i inni; u mężów stanu, jak Shaftcsbury
i Bismarck. (,,Das Gcschlechtsgefiihl" str. 118/119). - Znane są i skądinąd
jeszcze przejawy bujnej a często i „spaczonej" zmysłowości u innych twórców
czy ludzi wybitnych. (Plato, Dante, Shakespeare, Wagner), -:- znany również
związek i wpływ erotyzmu na twórczość - jako temat i jako pobudka twórcza.
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pierwotnych 1), nie sposób nie dojrzeć zaznaczonej powyżej do
wolności w wy!ącznem podkreślaniu genezy seksualnej, a co za
tern idzie, naciągania faktów do teorji. · .

Najtrafniej sprawę tę ujął tylekrotnie przez nas cytowany
H. Ellis ; wedle niego „popęd płciowy nie jest jedynem, jak sobie
wielu wyobraża, źródłem najpotężniejszych ludzkich wzruszeń, naj
wspanialszych ludzkich uzdolnień, litości, sztuki, religji. W skom
plikowanym organizmie człowieka, w którym wszystkie części
są ze sobą tak wieloma włóknami i tak ściśle splątane, nie można
żadnej tak wybitnej manifestacji ściągać do jednego tylko źródła.
Popęd płciowy wchodzi jednak istotnie w wysokim stopniu w owe
wzruszenia i uzdolnienia i kształtuje je: przedewszystkiem jest on
najgłębszym i najnamiętniejszym z popędów ludzkich, następnie
zaś - zgoła inaczej, niż jedyny popęd, z którymby porównać go
można tj. głód - może się w znacznej części przemienić na
nową silę, dającą się użyć do najbardziej niezwykłych i naj
rozmaitszych celów". (,,Geschlechtstrieb.... " str. 290/291).-

Na tern musimy poprzestać; tern mniej oczywiście uważać
siebie możemy za uprawnionych, a miejsce to za właściwe, by
ocenić krytycznie psychoanalizę ze stanowiska medycznego.
To też tylko .dla całości obrazu chcemy przytoczyć ostateczną
konkluzję, jaką W· pracy swej, z tego właśnie stanowiska oma
wiającej psychoanalizę, wypowiada Dr. J. Schultz (o. c. str. 40):

,,Objektywna ocena psychoanalizy będzie mogla uznać war
tościowe składniki psychokatharzy, oraz w wielu freudowskich
mechanizmach przyjąć heurystycznie cenne momenty indywidualno
psychologiczne, których zastosowanie opiera się na założeniu pew
nej określonej konstytucji. Równie daleka od entuzjastycznego
przeceniania; jak i jednostronnie metodologicznej krytyki, będzie
mogla ocena taka już teraz wyznaczyć psychoanalizie to miej
sce, jakie jej dalszy rozwój zapewni, a mianowicie: ,,Tylko
wtedy, jeżeli rzeczywiście pozostanie na gruncie analitycznym
i jeśli bez dogmatyki i uprzedzeń śledzić będzie we wszyst
kich wypadkach, czy są w nich seksualne symptomy rdzenne czy
nie, utrzyma się psychoanaliza w. granicach naukowego badania
kompleksów (Sommer)". Dr. J. Mirski.

Z obcych czasopism.
,,Revue Pedag'ogique". - (Luty - sierpień 1924 r.).

Wysuwając na plan pierwszy zagadnienia szkolnictwa po
wszechnego we Francji, ,,Revue" utrzymuje czytelników swoich
w ścisłym kontakcie ze szkolnictwem świata całego, śledzi jego
rozwój na obydwóch półkulach, notuje ważniejsze fakty, myśli,
wysiłki i wydawnictwa. W numerze marcowym b. r. obszerny
artykuł poświęcony jest P o 1 s ce. Pisała go Francuzka, B. Mau
courant. Jako członek stowarzyszenia „Przyjaciół Polski", zwiedziła
ona szkoły nasze w Warszawie, Wilnie, Lwowie i Poznaniu. Na
tle opłakanych stosunków, pozostałych po państwach zaborczych,
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lizy tj. w analizie chorobotwórczych zespołów, snów oraz tz~. 1;1sterek
(uchybień) życia codziennego. W znacznie wy~szy:11 stopniu Je~zcze
panuje dowolność ta i jednostronność w dz1~dzmach, ku ktor}'.m
się .psychoanaliza zwróciła w ostatniem stadJU1:1 swego rozwoju,
tj. w dziedz·inie p s y c h o I o g j i twórczo ś c 1 (wraz z P:i.ycho
logją twórców i analizą ich dziel) - oraz w psych o I o g J I et
n i cz n ej (wierzenia i obrzędy religijne, zwyczaje a zwl~szcza
mi ty, które psychoanaliza ujmuje jako „spaczone fantazje ży•
czeniowe całych narodów z okresu ich dzieciństwa, jako sny
wiekowe młodej ludzkości"). W obu tych dziedzinach święci
psychoseksualna geneza istne triumfy - niestety, nader często
zbyt fantastyczne - a to w konsekwencji swej idei zasadniczej,_
przyjmującej popęd „psychopłciowy" (libido), jako jedyne źródło
wszelkich, nawet najwyższych przejawów życia, oraz nakreślony
powyżej psychiczny mechanizm przekształceń i uwzniośleń, jako
jedyną metodę genetyczną. Mimo cząstkowych prawd, które
prace te przynoszą, a które opierają się na istotnie znacznej
często roli życia seksualnego i erotycznego w dz ieciństwie i później
szym wieku u osobników wybitnych 1), jakoteż przeciwnie u ludzi

1) Przedwczesną .miłość" okazywali - według· Molla - Goethe (w IO r.
życia), Musset (w 4 r.), Dante (w 9 r.), Canova (w 5 r.), A/fieri (w IO r.),
Byron (w 8 r.), Mobius (w IO r.), Napoleon I. (w 9 r.), Hebbel (w 4 r.). Miłość
dziecinną opisują Flaubert, Gottfried Keller i inni.-O liebblu była już mowa
poprzednio. - Dodajmy ciekawe wyznanie Stendhala: .Byłern zawsze zako
chany w swej matce. Matkę swą pragnąłem ciągle całować i życzyłem sobie,
by nie istniały suknie. Wzdragałem się przed ojcem, kiedy nadchodził i prze
rywał nasze pocałunki. Pragnąłem zawsze składać je na jej piersiach. Należy
sobie uprzytomnić, że kiedy ją straciłem, miałem zaledwie lat sicdm ", - Nie
mniej i Baudelaire na pytanie: .Cóż to jest takiego, co dziecko kocha tak namięt
nie w swej matce, niańce, siostrze bliźniaczej?" odpowiada: .Jest to tkliwość i roz
kosz zmysłowa". - Również Rosegger przyznaje, że .w miłości między matką
a synem jest trochę pierwiastku seksualnego, oczywiście nieświadomego. Wszak
matka kocha inaczej syna swego, niż córkę". -Publikacjom z tych dziedzin służą
wydawnictwa psychoanalityczne: .Jmago. Ztsch. fur Anwcndung des Psycho
analyse auf die Geislenwissenschaflen • (Wiedeń , H. Heller, wyd. H. Sachs
i O. Rank) oraz - .Schnften zur angewandten Scelenkundc" (Wiedeń , Deutike,
wyd. Freud). W Iem oslalniem znajdują się między innemi psychoanalizy, odno
szące się m. i. do następujących twórców: Sadger: .Aus dem Liebcsleben Nikolaus
Le n a us", Freud: .Etne Kindheitserinnerung Le o n ardo da Vinci' s, Graf:
R. Wag·ner im .Fliegenden Hollender", Jones: .Das Problem des Hamlet
und des Odtpus-Komplexes-, Abraham: .Giovanni Sega n t i n i". - Należą tu
także prace Sadgera:· .J-1. Kleist· (Wiesbaden 1909), tegoż .c. F. Meyer.
Eine pathographlsch-blographlsche Studie" (Wiesbaden 1908) - tudzież (o Or i I I
Parzerze traktujące) W. Stek la: .Dichtung und Ncurose, Bausteine zur Psy
chologie ,des_ Kunstlers und des Kun~twerkes• (Wiesbaden 1909). - H. Ellis
zwraca rowmeż uwagę na częsty związek masturbacji z produkcją literacką
i artystyczną, wskazując na Rousseau'a · (.Confessions" Ks. Ili ., Cz. I.), Gogola,
Goethego (.Dlchtung u. Wahrheit" Ks. VII.), K. P. Moritza (.Geschlcchtstrieb u.
Schamge_f~hl" str, 270); tenże autor za Mollem (. Die kontrare Sexualcmplindung"
str. 277) 1 C. J. Schllchtegrollern (.Sacher Masoch u. der Masochismus· str. 120)
zaz;1acz~, że r"f_SY Jeszcze .normaln~go•. 1!1as_ochizmu <;rdnaleźć można u poetów
-~ki7h, 1ak Hei ne, Platen, Hammerlm~, 1 mm; u mężow stanu, jak Shaftcsbury
! ~1smarck .. (,.Das Geschlechtsgefuhl str. ! 18/119). - Znane są i skądinąd
Jeszcze ~rzeia~y bujnej a często 1 „spaczonej'' zmysłowości u innych twórców
czy_ ludzi_ wybitnych. (Plato, Dante, Shakespeare, Wagner), -,- znany również
związek I wpływ erotyzmu na twórczość - jako temat i jako pobudka twórcza.
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pierwo_t~ych 1
), nie sposób nie dojrzeć zaznaczonej powyżej do

wolnosc~ w wyłącznem podkreślaniu genezy seksualnej, a co za
tern 1dz1~, na_c1~gama faktow do teorji. ·

N_aj_trafmej sprawę tę ujął tylekrotnie przez nas cytowany
H. Ellis; wedle :11~go „ po~ęd płc1_o~y me Jest jedynem, jak sobie
wielu wyobraża, zrod_lem naJpotężmeJszych ludzkich wzruszeń na]
wspanialszych ludzkich uzdolni~ń, litości, sztuki, religji. w skom
plikowanym orga~1zm1e cz!ow1ek_ai w którym wszystkie części
są ze.sobą tak _w,e_loma włóknami 1 tak ściśle splątane, nie można
żadnej tak_ wybitnej m~~1festacj_i ściągać do jednego tylko źródła.
Popęd pl_c1~wy wch_od~1 ~ednak .1st_ot~1e w wysokim stopniu w owe
wz_ruszerna 1 ~zdo)men!a 1 ksatałtuje Je: przedewszystkiem jest on
naigłębszym ~ najn~m,~tn!ejszym z popędów ludzkich, następnie
zas - zg_ola 1~aczeJ, rnz Jedyny popęd, z którymby porównać go
można tj, głod - może się w znacznej części przemienić na
nową siłę, dającą się użyć do najbardziej niezwykłych i naj
rozmaitszych celów". (,,Geschlechtstrieb.... " str. 290/291). -

Na tern musimy poprzestać; tern mniej oczywiście uważać
siebie możemy za uprawnionych, a miejsce to za właściwe, by
ocenić krytycznie psychoanalizę ze stanowiska medycznego.
To też tylko .dla całości obrazu chcemy przytoczyć ostateczną
konkluzję, jaką w pracy swej, z tego właśnie stanowiska oma
wiającej psychoanalizę, wypowiada Dr. j. Schultz (o. c. str. 40):

,,Objektywna ocena psychoanalizy będzie mogla uznać war
tościowe składniki psychokatharzy, oraz w wielu freudowskich
mechanizmach przyjąć heurystycznie cenne momenty indywidualno
psychologiczne, których zastosowanie opiera się na założeniu pew
nej określonej konstytucji, Równie daleka od entuzjastyczneg;o
przeceniania; jak i jednostronnie metodologicznej k'.y~yki, będ_z1_e
mogla ocena _taka już teraz . ~yznaczy~ psych?ana1!~1~ to miej
sce, jakie jej dalszy rozwój zapewni, a mianow1c1e:_ ,,Tylko
wtedy, jeżeli rzeczyw_iś~ie pozosta~ie_ na. ~runcie analttycznym
i jeśli bez dogmatyki I uprzedzen siedzie będzie we wszyst
kich wypadkach, czy są w ~ich seksual_ne symptomy rdzenne c~y
nie, utrzyma się psychoanaliza w_ granicach naukoweg? b~darna
kompleksów (Sommer)". Dr. J. Mirski.

Z obcych czasopism.
,,Revue Pedagogique". - (Luty - sierpień 192-l r.).
Wysuwając na plan pierwszy zagadnienia szkolr;ictwa po

wszechnego we Francji, ,,Rev~e" utrzymuje czytelrnk?w s_w?1~h
w ścisłym kontakcie ze szkolnictwem _swiata _ca_lego, siedzi Je~?
rozwój na obydwóch półkulach, notuje ważniejsze fakty, myśli,
wysiłki i wydawnictwa. W numerz~ marcowym b. r. obszern~
art kuł oświęcony jest p o I s ce, Pisała go Francuz~a, B._ Ma_u
colrant.pJako członek stowarzyszenia „Przyjació~ P?lsk1", zw_1edz~a
ona szkol nasze w Warszawie, Wilnie, Lwo~1e I Poznaniu. a
tle opłakinych stosunków, pozostałych po panstwach zaborczych,
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kreśli z uznaniem wysiłki, podejmowane przez rząd i społeczeństwo
około rozwoju polskiego szkolnictwa, dla podniesienia. poziomu
oświaty narodowej. Mimo trudności wynikłych z nieznajomości
polskiego języka, p. Maucourant orjentuje się dobrze w sytuacji,
w serdecznych wyrazach podnosi idealny charakter szkoły polskiej,
kult, jakim otacza ona pamięć wieszczów i bohaterów. Szczególnie
dodatnie wrażenie wyniosła z Wilna - z uznaniem· też wspomina
gościnność polską, gotowość udzielania wskazówek i wyjaśnień,

Nurtująca w społeczeństwie tęsknota do „ lepszego człowieka"
znajduje żywy oddźwięk na łamach „ Revue" - specjalne artykuły
omawiają z ag ad n ie n i a ety c.z n e, specjalne sprawozdania
informują o pracach podejmowanych w tej dziedzinie przez nau
czycieli i wychowawców. Majowy numer drukuje mowę Gustawa
Belot, wypowiedzianą na otwarciu wykładów, zorganizowanych
przez francuską Ligę wychowania moralnego.1) Mówca
podaje ścisłej analizie współczesny system w o I n ej k o n ku -
re n c j i i. przeciwstawia mu rozwijające się z żywiołową siłą
wszelakiego rodzaju związki, ligi, stowarzyszenia. Po
tępia on brutalny egoizm i gorączkową gonitwę za zyskiem :!),
przejawiające się w stosunkach prywatnych, publicznych i między
narodowych, podnosi wartość współczucia i współdziałania. Wy
chowawca pomóc może przygotowującej się ewolucji dziejowej
przez budzenie w młodzieży uczuć altruistycznych, przeświadczenia
o solidarności ludzkich spraw i interesów. Do tego samego celu
rozwijające się pomyślnie ko oper at y wy szk o 1 n e, których
inicjatorem i rzecznikiem jest M. Profit, autor cennej pracy pt.
„La co oper at i o n a l'e co Ie prim air e", nagrodzonej przez
Akademję francuską 3). Inspektor F. Cattier kreśli dzieje zabiegów ~'1
swych około zorganizowania kooperatyw w powierzonym sobie
okręgu szkolnym 4). Silne wrazenie wywarła na nim wystawa
samodzielnych prac uczniów, urządzona w Paryżu, w Muzeum
pedagogicznem "), staraniem towarzystwa „ N o w e wy c h o -
w a n ie". Pod jej wpływem rozwinął wytrwałą działalność, prze-
łamał wiele trudności i przeszkód. Entuzjazm jego udziela! się
stopniowo nauczycielom i uczniom - mali kooperatyści ozda-
biali swe szkoły i zaopatrywali je hojnie w pomocnicze środki
naukowe, a jednocześnie zaprawiali się do życia w gromadzie,
do solidarnego współdziałania dla osiągnięcia zamierzonych celów.

Zagadnień moralnych dotyka artykuł Gerarda Varet, anali
zujący uczucia „dumy i próżności" 0). Zwalczać je można przy
pomocy środków czerpanych z. religji i nauki. Bo czernie jest
człowiek wobec nieskończoności boskiej ; czem. znany nam zakątek

,\

1) .Ltgne Francaise d'Education morale". Siege social ,\
Tytuł mowy: .Le reglme de concurrence et l'ćducation morale".

:!) .affairisme". ·
a) Paris, librairie Delagrave, 15. rue Soufflot, 6 fr.
~) • Trois mais de coopćratlon scolaire".
'') W maju 1923 r.
H) .Orgucil et vanitć".

la Sorbonne,
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ziemi wobec bezmiernej ilości światów w nieskończonej przestrzeni;
cz~m życi~ · na_sze '!I zestawieniu ~o _ży_cia pokoleń, których długi
łancuch ciągnie się po przez wieki 1 lat tysiące? Zestawienia
takie ukazują V:e właściwem świetle marność ludzkich ambicyj,
uczą skromności i pokory. Autor zwalcza wybujały indywidualizm,
jest zwolennikiem doktryny s o 1 id ary z mu społecznego;
mniema, że nikt nie może być wolny od obowiązków wobec
społeczeństwa, każdy zaciągnięte odeń długi wielkim wysiłkiem
spłacić powinien. •

Pokrewne poglądy, pod innym tylko nieco kątem widzenia,
rozwija P. Dumouchel w artykule o ż y ci u z b i or owe m
k 1 asy 1

). Każda klasa ma swą osobowość, swego ducha własnego,
swe cechy charakterystyczne. W .jednych górę biorą złe, w innych
dobre wpływy i skłonności. Klasa sama może zorganizować się
autokratycznie, arystokratycznie lub demokratycznie, odpowiednio
do tego czy przewagę w niej zyska silna, wybitna jednostka,
garstka zdolniejszych uczniów, lub też zespół solidarnością kole
żeńską związany. Dla wychowawcy otwiera się tu ciekawe pole
obserwacji i doświadczeń psychologicznych - kierować on może
zbiorowym wysiłkiem uczniów swoich dla · wydóbycia z nich
możliwie największej sumy wartości. społecznych i obywatelskich.

Władze szkolne we Francji zwracają uwagę na przygoto
wanie młodzieży do życia zbiorowego - "jednym z. przejawów
tego jest rozporządzenie ministerjalne z dnia 10 kwietnia 1924 r.,
polecające inspektorom, by tematy egzaminowe z języka ojczystego
dotykały zagadnień etycznych i obywatelskich. W wielu szkołach
wychowawcy korzystają z każdej nadarzającej się sposobności,
by budzić w młodzieży zmysł moralny, by wolę jej kierować
ku dobremu. W niektórych klasach co · tydzień, w oznaczonym
dniu, zwanym dniem ofiary, każde dziecko obowiązane jest
do najmniejszego bodaj poświęcenia dla innych.

Podniosłe tchnienie wieje i przemów ie ń do m ł o -
dzieży jednego z dyrektorów szkoły wychowującej przyszłych
nauczycieli szkól elementarnych. Wątku dostarczają słowa i czyny
wielkich Francuzów"), albo też dni uroczyste3). Z ciasnego kola co
dziennych trosk i zabiegów, wprowadza on uczniów swoich "w błogą
ciszę bibljotek i pracowni naukowych":'), gdzie myśl ludzka, w cięż
kim trudzie pracuje „nad rozjaśnieniem zawiłych zagadnień na
tury i dziejów człowieka" ") - prowadzi ich na cmen_tarze, przystaje
koło mogił ofiarnych, przytacza słowa_ testame_nt~·1ednego z ty~h,
którzy polegli za ojczyznę : ,,Złem Jest życie· samolubne, me
dostatecznem życie rodzinne - żyć trzeba dla ideału, hodowa

_ nego troskliwie w najgłębszych tajniach naszej istoty.

I) • La vie collective des classes".
~) Sorel, jauris.
3) Dzień zaduszny, otwarcie roku· szkolnego, obchód ku czci wychowanków

szkoły poległych za ojczyznę w ostatniej wojnie.
4) Pasteur.
'') A. Sorel.
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Jeżeli jesteś uczonym, szukaj „prawdy".
Jeżeli jesteś artystą, szukaj „piękna".
Jeżeli być nie możesz ni jednym ni drugim, rób tak jak ja,

szukaj ·"dobra". . ·
Do najpiękniejszych należy mowa zatytułowana „Uczta bo

gów". Otwiera ona przed młodzieżą nieskończone dziedziny myśli,
skarby wiedzy i· sztuki, wzywa, by z nich czerpała siłę do peł
nienia obowiązków nauczycielskich: U źródeł tych krzepić się
często trzeba, by sprostać zadaniom „budzicieli dusz", by każdej
lekcji swej nadać wychowawczą wartość. ·

Z mającej niebawem ukazać się książki o maralności i nauce1),
"Revue" podaje rozdział o s p o łe c z n e m znaczeniu sztuki2),
jako przyczynek do wprowadzonej niedawno do szkół socjologji.

· Sztuka ma pierwszorzędne. pierwiastki kształcące, na które nau-
czyciele zwrócić winni baczną uwagę. W przeciwstawieniu do
wartości materjalnych, w dziełach sztuki tkwi ta cudowna iście
właściwość, że radując i nasycając, nie zatracają się ani zmniej
szają, owszem, zdaje się jakoby . rosły w· miarę coraz szerszego
oddziaływania na zewnątrz. Sztuka jest jednym z najpotężniejszych
środków odrywania od powszedniości i małostek życia, przeno
szenia· w świat wyższy. W. najcięższych stanach duchowych przy
nieść może pociechę dobra książka, piękna melodja, obraz i t. p.
Ma ona też wartość społeczną, wzrusza· i pobudza tłumy, wydo
bywa z dusz ludzkich drzemiące w nich siły i uczucia, jest
sprężyną wielu czynów, porywów, poświęceń. Dość wspomnieć
o starożytnej tragedii, jako .o najlepszej szkole cnót obywalelskich;
o gotyckiej. katedrze i jej roli w budzeniu uczuć religijnych; o
literaturach· narodowych jako .źródle energji patrjotycznej3). Sztuka
przemawiająca do wszystkich, może też być dźwignią przyszłej
kultury, opartej na porozumieniu i braterstwie narodów. Błądziłby
jednak nauczyciel, gdyby brał sztukę tylko pod kątem jej użytecz
ności społecznej - bezinteresowna zdolność zachwytu, kult piękna
dla piękna samego, radość jaka zeń płynie, to uczucia mające bez
mierną wartość - budzić je też trzeba i rozwijać w młodzieży.

W dążeniu do podniesienia życia szkolnego na poziom
możliwie najwyższy, .,,Re v u e" wiele miejsca i uwagi poświęca
z a g a d n i en i o rn f ilo z c ł i c z ny m, w ich przystosowaniu do
teoryj i systemów wychowawczych. Obszerne studjum omawia
p r a g rn at y z rn 4), przejawiający się w różnych formach u różnych
jego przedstawicieli :· jest pragmatyzm artystyczny Nietzsche'go,
naukowy Poincarć'go, intelektualny · Bergsona, religijny Jamesa.

Ruch współczesny zdążający do zakładania w świecie całym
szkół szerzących ideologię i kulturę francuską, wskrzesił pamięć
o wybitnym filozofie, fuljuszu Lequier, który w latach 1844-48, •

1) C. Bougli .Morale et Science".
~) .L'art au point de vue soclologique".
") Najlepszym tu przykładem jest poezja trzech wieszczów w Polsce po

rozbiorowej.
•) F. Gazin .Le proces du pragmatisme".



245

był profesorem szkoły egipskiej w Paryżu, o kierunku huma
nistycznym. Specjalny artykuł omawia pedagogiczne poglądy
Lequiera 1) i organizację szkoły, która odegrała rolę ogniwa, łączą
cego Europę zachodnią z prastarą kolebką kultury naszej nad Nilem.

Inny filozof i publicysta zarazem Alain, w artykułach swoich
rozsypał wiele cennych myśli i uwag pedadogicznych. Wybór ich
podaje /an Vidal, inspektor szkół powszechnych 2)

Oto kilka takich myśli z różnych dziedzin :
„Zwycięstwo sprawie_dliwości - to najważniejsze zagadnienie

człowieka. Rozwiąże je odpowiednie wychowanie i oświecenie
młodych pokoleń --=--_boć krzywd z i ty I ko człowiek n ie-
ś wiadomy". '

„Szkoła powszechna jest warsztatem, _ w. którym pracują
dzieci -- czytają one, piszą, liczą, rysują, poprawiają zadania itp.
Nauczyciel organizuje pracę i czuwa nad nią, słucha, patrzy, mówi
mało, pozwala by za niego mówiły mądre· książki - sam kształci
się i uczy bezustannie".

,,Najlepsze książki dla młodzieży to Homer, Biblja, bajki".
„Uczniowie winni orientować się na niebie, rozpoznawać

ważniejsze konstelacje, śledzić za biegiem ciał niebieskich w prze
strzeni, za biegiem myśli badawczej w czasie od Talesa, po przez
Pitagorasa, Archimedesa, aż do Kopernika".

Alain wyklucza. ze szkoły historię polityczną : ,,W historji
na pierwszy plan wysunąć należy dzieje nauki i przemysłu, kreślić
postępy świadomości i .dzlatalnoścl człowieka, po przez wynalazki:
ognia, zboża, pługa, liczby, okrętu, astronomii, barometru, biule
tynów meteorologicznych, chemji, nawozów sztucznych, monety,
traktatów handlowych, systemów prawnych, kultów religijnych itp.
Związać trzeba pokolenia w sposób taki, by tworzyły jakoby
jedno życie ludzkie na ziemi. Nie wiemy właściwie, kto wynalazł
ogień a kto koło, ale duch· wynalazców tych żyje w milionach
ludzi, po przez lat tysiące. · . ,

Na twardej i żmudnej .drodze postępu .. można od czasu do
czasu postawić jakieś słynne nazwiska, ale niech wśród nich będzie
więcej Archimedesów niż Ludwików XIV-tych - bo to co nie .
było myślą umarło, stało się prochem, nicością.... myśl twórcza
zaś jest nieśmiertelna, żyje i odradza się nieskończenie, zaws_z!:
jakby nowa i świeża w każdem z następujących po sobie pokoleń",

,,W dziejach wojny światowej dzieci interesują się szczegó
łami zbrojeń, mechaniką aparatu wojennego - mówić im _trzeba
o· okrucieństwie, .zniszczeniu i cierpieniach tych lat straszliwych,
o umarłych," rannych, okaleczonych, ale także i o tern co był_o
w tych ciężkich 'latach szlachetne i wzniosłe ; o odwadze, cierpli
wości, miłosierdziu i poświęceniu",

W ·dziedzime zagadnień związanych ze szkołą pracy
zasługuje na uwagę rozporządzenie niemieckich władz federalnych,

1) L. Dugas „ Les ldćes pedagoglques de Jules Lequier".
~) .Les idćes d' Alain sur I' education". ·
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które uzupełnia artykuł konstytucji, polecający zaprowadzenie w ca
lem państwie systemu pracy w szkołach publicznych. Rozporządze
nie przewiduje organizację specjalnych kursów przygotowawczych
dla nauczycieli i zaopatrzenie szkół w niezbędne pomoce naukowe.

Też same tyle aktualne sprawy omawia artykuł Marji
Fargues1). W nowych prądach pedagogii współczesne] autorka
widzi opozycję przeciw tradycyjnemu okreś leniu szkoły jako
"miejsca, w którem nauczyciel uczy dzieci" - nowej szkole
przystugiwałoby raczej określenie ,;miejsca, w którem dziecko
uczy się, korzysta z nagromadzonych tam środków naukowych
i zaspakaja wrodzoną mu potrzebę poznania". Nie zapoznając
wartości wychowawczych nowych kierunków, autorka sprzeciwia
się bezwzględnemu ich stosowaniu, radaby godzić obydwa systemy,
przekształcać i reformować, a jednocześnie nie zatracać tego, co
jako trwałą zdobycz pedagogiczną przeszłość zostawiła po sobie.

Nowe metody 2) zdążają do tego, by dziecko odczuło. ,,radość
pracy", ,,radość poznania", by materialnemu prawu „najmniejszego
oporu" przeciwstawić mogło duchowe prawo „największego wy
siłku". Aby cel ten osiągnąć, znieść trzeba dotychczasowe plany,
zapchane przedmiocami nie będącemi w żadnym ze sobą związku.
Na każdy miesiąc roku szkolnego, można przeznaczyć jeden przed
miot główny i tak np. byłby : miesiąc historii, geografii, geometrii,
języka ojczystego itp. Każdy uczeń miałby jakąś pracę do wyko
nania, jakieś zadanie do rozwiązania - pracowałby swobodnie,
posługując się książkami i środkami pomccniczerni, zasięgając
wskazówek nauczyciela, rad kolegów, pomagających sobie wza
jemnie. Po pewnym czasie, w miarę roŻwoju sił samodzielnych
i zamiłowania do pracy, wybierałby sobie jej kierunek, szukał
odpowiednich dla siebie przedmiotów, tematów itp. Nauczyciel
wskazywał by drogę wiodącą do wiedzy, opiekował się pracą
swoich uczniów, ukazywał im w oddali szerokie syntezy, górne
poloty myśli w walce z otaczającą nas. zewsząd tajemnicą.

W dziale i n i c jaty wy zanotować można wzrost liczby
laboratorjów szkolnych, założonych i utrzymywanych przez ucz
niów, a także nawiązanie przez nich korespondencji międzyna
rodowej, przez pośrednictwo Czerwonego Krzyża. Tak np. ucz
niowie francuscy korespondują z amerykańskimi, przesyłają sobie
wzajemnie wiadomości, fotografje, zadania, rysunki i t. p.

W żadnym z numerów „Revue" nie brak wskazówek b ib lj o
g r a fj cznych, ułatwiających orjentację w labiryncie różno
rodnych wydawnictw. Podane poniżej tytuły zainteresują może
czytelników naszych: ,,Zycie głębokie" (La vie protonde. Pages
choisies dans les plus belles oeuvres poetiques et commeruees
par Maurice Bo uch or). .Królestwo niebios" (Le roya ume des
cieux par Th. Nordman), wydane w zbiorze „Le roman de la
science". ,,Nowe wychowanie w, Europie". (The new education
in Europe, par F. W. Roman. Londres). ,,Moralność, Nauka

1) ,Aclivitć librc et Enseiguement magistral".
2) Plan Daltona, system opcyj itp.
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obywatelska, Prawo prywatne, Ekonomja polityczna" (Morale,
lnstruction civique, Droit prive, Economie politique. Ch. Ab. der
Halden) 1). ,,Demokracja wobec nauki" (La dernocratie devant la
science, par C. Bougle. Paris. · Akan). ,,Wielcy Francuzi: Piotr
Curie. (Les grands hommes de France: Pierre Curie par M-me
Curie. Paris. Payot). ,, Francuzi w poszukiwaniu Ligi narodów,
od Henryka IV do wojowników 1914 r. ". (Les Franęais a la re
cherche d'une Societe des Nations. Textes choisis, .21 rue Vis
conti). ,,Roboty ręczne a wychowanie". (Manualisme et education,
par J ulien Foutegne. Paris. Eyrolles).

Wspomnienie pośmiertne poświęca .Revue'' pamięci Julji
Toussaint, sekretarce Stowarzyszenia dla zawodowego kształce
nia kobiet i kierowniczce międzynarodowej Ligi kobiet dla pokoju
i wolności, której całe długie życie oddane. było dziełom uży-
teczności społecznej. Helena Witkowska.

Recenzje.
Związek Zawodowy Nauczycielstwa Polskich Szkół Średnich:

Zagadnienia Szkolnictwa Polskiego. Nakładem Związku Z. N. P. S. ś. War
szawa 192-ł. Str. 76.

. Z okazji VI. Międzynarodowego Zjazdu Nauczycieli Szkół
Srednich, który się odbył w Warszawie od 27 do 29 sierpnia b. r.,
wydał Związek Z. N. P. S. S. zbiorową publikację, omawiającą
najważniejsze zagadnienia i postulaty szkolnictwa naszego w dobie
dzisiejszej. Złożyły się na tę publikację prace wybitnych człon
ków Związku, znanych ze swej działalności w dziedzinie teorji
pedagogicznej i organizacji szkolnictwa naszego. Publikacja ta,
poświęcona Międzynar. Kongresowi Naucz., ukazała się równo
cześnie w języku francuskim p.t. .Le s p r o b l e rn e s de !'en
s ei g nem en t po I o n ais"; chodziło bowiem autorom jej o za
znajomienie uczestników Kongresu z poglądami na sprawy szkol
nictwa, jakie głosi nauczycielstwo, zgrupowane w Związku Za
wodowym N. P. · S. S. Poglądy te dotyczą istoty wychowania
i szkolnictwa zarówno pod względem organizacji systemu edu
kacji narodowej, jak i życia wewnętrznego szkoły, wreszcie sto
sunku szkoty do społeczeństwa i państwa. Są-to problemy, które
nowoczesna pedagogja wysuwa na plan pierwszy, które intere
sują dziś nietylko świat pedagogiczny, ale i wszystkie sfery kultu
ralne. Zagadnienia organizacyjne szkolnictwa polskiego rozpa
truje we wstępnym artykule Dr Henryk Raabe, następnie Dr Z.
Sikorowska (Stosunek szkoły powszechnej do średniej) i Dyr.
Cz. Jędraszka (Próby realizacji gimnazjum wyższego). Zyciu we
wnętrznemu szkoły i pracy wychowawczej . nauczyciela poświę
cone są prace dyr. A. Rudnickiego (Ustrój wewnętrzny szkoły
średniej), dyr: T. Wojeńskiego (Nauczyciel jako wychowawca),
Dra W. Chrupka (Najpilniejsze postulaty w dziedzinie wychowa-

1) Paris. Colni. 1922.
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nia moralnego u nas), St. Łaganowskiego (Zagadnienia etyczne
w wychowaniu szkolnem) i A. Kropatscha (Samorząd uczniowski
w szkołach średnich Związku Z. N. P. S. S.). Stosunkiem szkoły
do społeczeństwa i państwa zajmują. się Dr St. Kopciński (De
mokracja a szkoła), E. Forelle (Państwo a nauczyciel), Wł. Gacki
(O organizacji władz szkolnych), St. Więckowski (Szkolnictwo
a społeczeństwo). Publikację zamyka artykuł sprawozdawczy, in
formujący o działalności Związku Z. N. P. S. S

Tytuły wymienionych artykułów świadczą o wszechstron-.
nem ujęciu sprawy reformy szkolnictwa narodowego. Podkreślić
trzeba s z cze re i j as n e st a n o w is ko Z wiąz k u w sp r a
w ie stosunku szkoły powszechnej do średniej
i w sprawie z as ad y jedności szk o I n i c twa, zgodnie
z uchwałami ogólno-polskiego Sejmu Nauczycielskiego w r. 1919
(Dr Raabe i Dr Sikorowska). Od tej pamiętnej chwili minęło 5
lat i niestety nie zbliżyliśmy się ani na krok ku realizacji uchwa
lonych zgodnie przez przedstawicieli Rządu i ogół nauczycielstwa
postulatów. Można nawet stwierdzić, że pewne grupy nauczyciel-

. stwa szkół średnich zajmują w sprawie jedności szkolnictwa ~ta
nowisko niejasne lub nawet wrogie. Dlatego też ze szczerem
uznaniem powitać należy głos, podniesiony przez Związek w obro
nie idei jedności szkoły, będącej najsilniejszym fundamentem de
mokracji i rozwoju kulturalnego społeczeństwa. Z publikacją po
wyższą, która stanowi ważne ogniwo w rozwoju nowoczesnej
myśli pedagogicznej w Polsce, zapoznać się winien ogół nauczy-
cielstwa naszego. H. R.

W Szkole i w Domu. Czytanki. Ułożyły J. Mortkowiczowa i St. Sem
połowska. Towarzystwo Wydawnicze w Warszawie.

Od r. 1922 wychodzą w Warszawie w formie osobnych to
mików „Czyt a n ki" dla dzieci i młodzieży. Każdy tomik sta
nowi całość ideową i artystyczną. Wydawnictwo to nasuwa mi
pewne myśli i · refleksje, dotyczące . metodyki języka polskiego
w nauczaniu szkolnem, - myśli, które zresztą jeszcze przed wojną
stosowałem w praktyce i głosiłem w· wykładach na Wakacyj
nych Kursach Uniwersyteckich w Zakopanem i na Pomorzu, tu
dzież na kursach „Szkoły Pracy", urządzanych przed kilku laty
w Krakowie dla miejscowego nauczycielstwa. W ostatnich klasach
szkoły powszechnej im. św. Jana Kaniego w Krakowie (w kl. VI,
VII i VIII-mej) usunąłem w r. 1913/14 w zupełności „Ks i ą ż kę
do czyt a n i a" t. zw. .,Wypisy", wprowadziłem natomiast lek
turę odpowiednich dla młodzieży w wieku _12-14 lat książeczek,
posiadających wysoką wartość artystyczną i ideową, a więc na
pisanych przez najznakomitszych autorów. Były to wydawnictwa
Gebethnera, Arcta i innych (Bibljoteka Uniwersytetów Ludowych
i dla Młodzieży, Bibljoteczka młodzieży szkolnej. Książki dla
wszystkich), bardzo tanie, bo tomik kosztował od ó do 30 gr.

.,Nowość" tę wprowadziłem wówczas (a były to czasy austrjac
kie] cenzury książek szkolnych) za cichą zgodą ówczesnego dy
rektora szkoły Juljana Maciołowskiego, znanego i bardzo ro-
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zumnego pedagoga, który uznał, że szkoda czasu, na czytanie
nudnych i lichych „ustępów", jakie zawierała owa „Książka do
nauki języka polskiego", przedstawiająca istny zlepek bez war
tości. Na podstawie ówczesnego doświadczenia w życiu szkolnem
doszedłem do wniosku, że t. zw. ,,Wypisy" należy usunąć z~
szkoly, a wprowadzić dla każdej klasy, .dla każdego roku nau
czania odpowiedni zbiorek wartościowych książek, stanowiących
całość ideową i artystyczną. Na lekcjach w szkole (nie tylko jako
lekturę prywatną) powinni uczniowie opracowywać wartościowe
dziełka w całości. Jakie argumenty i względy przemawiają za tą
zmianą? _ - •

Wiadomo z codziennej obserwacji, że skoro dziecko dostanie
nowe „Wypisy", już w pierwszych niemal dniach zapoznaje się
z ich treścią tak, że umie wszystkie zawarte w nich artykuły i po
trafi z nich zdać sprawę. Szkoła jednak faktu tego wcale niebie
rze w rachubę, ale przez cały Boży rok nuży i nudzi dzieci czy
taniem „ustępów", które nie budzą już w nich najmniejszego za
interesowania. Przy tern niektórzy nauczyciele zasypują dzieci pod
czas opracowywania znanych _ im „czytanek" pytaniami bez liku,
co ostatecznie wywołuje atmosferę ogólnego znudzenia i bez
myślności. Ileż to razy słyszymy na lekcjach, w chwili gdy nau
czyciel zapowiada uroczyście: ,.Dziś będziemy czytali nowy ustęp",
głos obrony i zarazem prośbę dziecka ... nie· zanudzaj mnie ... :
,,Proszę pana, bo ja już to czytałem, bo· ja już umiem „O sie
rotce Marysi" . .,Siedź cicho! Nie pytam się o to!" - jest zwy
czajną odpowiedzią na ten apel dziecka do rozsądku dorosłych.

W życiu późniejszem, po skończeniu szkoły, nikt nie bierze
do rąk „Wypisów szkolnych", ani .Polsktej książki dla tej lub
owej klasy", nie zajmuje się czytaniem wyjątków i urywków,
mniej lub więcej trafnie pozbieranych z różnych książek, a nawet
z innych .,-Wypisów" przepisanych, ale czyta utwór w całości,
czyta autora w oryginale. Szkoła zaś przygotowuje do życia i po
winna dziecko już w szkole przyzwyczaić do umiejętnego czy-

- tania książek. Chodzi o wytworzenie nawyku czytania, o to, by
człowiek, po skończeniu chociażby tylko szkoły powszechnej, nie
mógł się w życiu póżniejszem obejść bez dobrej książki; która
powinna _ być codziennym jego pokarmem, nieodstępną towa
rzyszką. Chodzi więc o rozpowszechnienie i utrwalenie czytel
nictwa wśród mas ludowych, a temsamem o podniesienie życia
kulturalnego całego społeczeństwa. Do rozpowszechnienia czy
telnictwa i przyzwyczajenia ludzi do czytania „Wypisy" przyczy
nić się nie mogą.

W ciągu każdego roku szkolnego dziecko nabywa i prze
czyta w szkole pod kierunkiem .nauczyciela około 30-40 ksią
żeczek. (Bajek, nowel, utworów poetyckich, opisów z życia zwie
rząt i ludzi, obrazów przyrody, powieści it. d.). Między temi książ
kami będą wielcy nasi twórcy i mistrze słowa - bedzieKonop
nicka i Mickiewicz, Sienkiewicz i Dygasiński, Sieroszewski i Ze
romski; będą genjalni autorzy .literatury światowej, ale dostaną
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się do rąk dziecka we własnej swej osobie, bez firmy mniej lub
więcej zręcznego kompilatora, czasami dobrego praktyka i czło
wieka idei, a czasami i „autora", kierującego się mniej wznio
słerni motywami. Wielkie duchy przemawiać będą bezpośred
nio do duszy dziecka i. dziecko z nimi rozmawiać będzie. Do
nich nieraz w życiu późniejszem zaglądnie i przeczyta po raz drugi
i trzeci. W ten sposób zdobędzie każdy dom - choćby najuboż
szy - skromną bibljoteczke, a temsamem podniesie się jego po
ziom kulturalny. Wyobraźmy sobie, że przez 4-5 lat (od kl. III
lub IV-tej począwszy) nabywa dziecko corocznie około 20 tomi
ków, pozyska ono i dom wcale ładną bibljoteczkę . Przypominam
sobie, że moi uczniowie w kl. 7 · i 8-mej. sporządzili sobie „ ka
talog", do którego wpisywali każdy nowo zakupiony tomik, nie
którzy z nich oprawili sobie sami swoje książeczki, a to wszystko
obudziło w nich prawdziwe uczucie przywiązania i ukochania
własnej bibljoteczki.

Należałoby wreszcie wziąć pod uwagę i względy natury eko
nomicznej. Wiadomo, że wszelkie pośrednictwo przyczynia się
do podniesienia cen wytwórczości - czy to materjalnej, czy też
duchowej. Pośrednictwo, polegające na przepisywaniu utworów,
wyimków i urywków z różnych książek jest często do pewnego
stopnia pasożytnictwem, w szczególności, gdy „autor" Wypisów
poza zebraniem i przepisaniem płodów obcego ducha nic od
siebie nie miał do powiedzenia. Aby dzieci mogły nabywać książki
tanio i obcować bezpośrednio z twórcami, powinno ująć wydaw
nictwo arcydzieł literatury dla młodzieży szkolnej Mi n is ter
st w o Oświaty przy wsp ó łudzi a Ie wybitnych a ut o
r ów-twórców i pedagogów.

Skoro dziecko opanuje dostatecznie technikę czytania, a więc
już od kl. III-ciej (od 3 roku natiki) począwszy, powinno otrzy
mać odpowiednie książeczki do czytania w szkole, wartościowe,
napisane przez wielkich mistrzów pióra i znawców duszy dziecka.
Dla Il roku nauki napisał książeczkę , stanowiącą · artystyczną
i ideową całość Marjan Falski p. t. ,,Pierwsza Czytanka dla dzieci".
Po przeczytaniu tej książki można dla każdego następnego od
działu ułożyć zbiór odpowiednich książek, aż do najwyższej klasy.
Im wyższy oddział, tern dobór odpowiedniej lektury będzie łat
wiejszy, tern więcej czerpać będzie młodzież ze skarbnicy naszych
i światowych arcydzieł bezpośrednio. Taka lektura i oprócz tego
czytanie w szkole czasopism dla młodzieży odpowiada zasadom
szkoły twórczej i przygotuje dziecko do przyszłego życia
kulturalnego i obywatelskiego. Poglądy te znajdywały żywy od
dźwięk wśród uczestników wspomnianych Kursów, którzy wyrażali
ochotę w razie korzystnych warunków wprowadzenia 'tej reformy
w nauczaniu języka polskiego.

Próbę wydawnictwa książeczek dla młodzieży szkolnej w du
chu powyższych wywodów (oczywista wspomniane moje poglądy
nie miały tu najmniejszego wpływu; wiadomo bowiem, że po
dobne myśli nasuwają się równocześnie i niezależnie wielu oso-
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bom, które z~jmują się obserwacją pewnej dziedziny życia spo
ł~czne~o) podjęły dv.:ie zasłużone_ w polskiej literaturze pedago
gicznej autorki fadwięa Mortkowiczowa i Stefanja Sempołowska.
Dotychczas wyszło 16 tomików, . z których każdy stanowi dla
s!;bi~ ideową i ar:tystyczną całość. Zawierają one utwory Dyga
sińskiego, Jachowicza, Andersena, Hertza, Amicisa, Kasprowicza,
Konopnickiej, Korczaka, Mickiewicza, Selmy Lagerlćiff, Oskara
Wilde'a, Scharelmanna, Rogoszówny i innych. Na końcu każdego
tomiku znajdują się wzory ćwiczeń ustnych i pisemnych, tudzież
słowniczek. Rzecz jasna, że nie każdy tomik musi być czytany
w całości w klasie; po przeczytaniu i opracowaniu pewnej części
w ciągu 4 do 5 lekcyj dzieci ciąg dalszy czytają w dornu, co
niezawodnie uczynią z ochotą, o ile tylko nauczyciel zdołał obu
dzić zainteresowanie i o ile treść książeczki znalazła w ich duszy
należyty oddźwięk. Próba ta może się przyczynić do skierowania
metodyki języka polskiego w naszych szkotach na właściwe tory.

H. Rowid.
Jan Dewey. Szkota a spotcczenstwo. Przełożyła z. ostatniego wydania

angielskiego Marja Lis owska. Wyd. Książnica Pol. T. N. S. W. Warszawa
1924. Str. 101.

Zagadnienia pedagogiczne i wychowawcze ujmować należy
w ścisłym związku z życiem społeczeństwa, na tle rozwoju sto
sunków społecznych. Wychowanie bowiem jest jedną ·z najważ
niejszych funkcyj życia społecznego, a szkota stanowi jedną
z istotnych _części organizmu społeczeństwa. Szkota istnieje dla
życia, zadaniem jej jest wzmożenie i doskonalenie zarówno
życia indywidualnego jak i zbiorowego. Taki cel wychowania
i szkoty wypływa z poglądów socjologicznych i filozoficznych
Dewey'a, z jego filozofii pragmatycznej. ·

Zadanie to można będzie osiągnąć tylko wtedy, jeśli szkolę
dawniejszą, tradycyjną , zastąpi szkoła nowa. Organizacji nowej
szkoty, jej programom i metodom poświęcone jest znane w ca
łym świecie dziełko Dewey'a "Szkoła i s p o ł e c z e ń s t w o".

Na dziełko to złożył się szereg wykładów, opartych na
bogatych doświadczeniach autora, poczynionych w „U n i wersy
te ck ie j Szkole Elementarnej", istniejącej przy uniwer
sytecie w Chicago, jako szkoła doświadczalna. Poglądy swoje
rozwija znakomity myśliciel amerykański na szerokich podsta
wach socjologicznych. ,,Nowoczesne 'wychowanie - mówi -
rozpatrywać należy w związku z donioślejszemi przeobrażeniami
w społeczeństwie", za któremi podąża też i szkoła. Najbardziej
typowym objawem w ruchu nowej szkoły jest prac a ręcz n a,
a objaw· ten pozostaje w związku z dokonanemi zmianami w gospo
darce społecznej, z przekształceniem form produkcji. Dawniejsze
formy produkcji (przemysł domowy) us!ąpiły_ miejsca wielkiem~
przemysłowi fabrycznemu. Wskutek teJ zmiany przestały byc
czynne siły wychowawcze, tkwiące w domowych zajęciach, w któ
rych dziecko brało czynny udział i oto wysuwa się obecnie ten
dencja wyzyskania tych sił wychowawczych w nowej szkole przez
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wprowadzenie pracy ręcznej, warsztatów i gospodarstwa domo
wego. Dzięki tym zajęciom szkota stanie się „naturalną formą
czynnego życia społecznego zamiast oddzielnego miejsca do po
bierania lekcyj".

W nowej szkole konieczna jest wzajemna pomoc dzieci,
uważana przez szkołę tradycyjną za wykroczenie, jeśli nie prze
stępstwo pedagogiczne; dążeniem jej jest rozwój ducha współ
działania i współżycia; szkoła stać się ma „zrzeszeniem w minja
turze, · embrjonalnem społeczeństwem". Na pierwszy plan wysu
wają się więc prace ręczne, jak tkactwo, roboty w drzewie i me
talu, szycie, gotowanie i t. p., ale owe zajęcia mają być nietylko
praktycznym środkiem zastosowania metod i nabycia technicznej
wprawy, lecz „stają się żywemi ośrodkami naukowych badań nad
płodami i procesami przyrody, punktem wyjścia dla przedsta
wienia dzieciom obrazu historycznego rozwoju człowieka".

Omówiwszy stosunek szkoły do życia społecznego wogóle,
przechodzi autor do rozpatrzenia stosunku szkoły do życia
i rozwoju dzieci w szkole. Dawniejsza, tradycyjna szkoła nie
uwzględnia czynnika działania, tam cale nauczanie opierało się
głównie na „słuchaniu" i cale jej urządzenie harmonizowało
z tą metodą : ustawione ·rzędem ławki, brak zupełny warsztatów,
materjalów i pomocy naukowych. Szkoła traktowała dzieci jako
masę, zacierała indywidualności, punkt ciężkości znajdował się

. poza dzieckiem, którego nauczyciel nie widział z poza gąszcza
programów, podręczników, instrukcyj i t. p. Reforma nowego wy
chowania polega na „przeniesieniu punktu ciężkości z zewnętrznych.
okoliczności do duszy dziecka". Trzeba więc tę duszę poznać,
trzeba wykryć jej właściwości, a to celem uwzględnienia ich w edu
kacji Charakteryzując psychikę dziecka podkreśla Dewey cztery
grupy instynktów, cztery rodzaje zainteresowań , jako najbardziej
właściwych dzieciom : instynkt społeczny, instynkt tworzenia, ba
dania i ekspresji. Te instynkty ujawniają się w stosunkach oso
bistych dzieci, w obcowaniu i rozmowie, w zabawach, w konstru
owaniu rzeczy, w artystycznem wypowiadaniu się. Z tych czterech
źródeł czerpać winna szkoła wskazania i metody w swej pracy
nad rozwojem dziecka.

Dalsze rozdziały poświęcone są z ag ad n ie n i u organ i
z ac j i szk o I n i c twa, przyciem Dewey stawia postulat jedności
systemu edukacji, organicznego związku między wszystkierni
rodzajami szkół , psychologii nauczania początkowego, zasadom
wychowawczym Froebla, psychologji zajęć praktycznych i rozwojowi
uwagi. W ostatnim rozdziale analizuje autor zadanie nauki historii
w wychowaniu początkowern. Dla wychowawcy historja powinna
być studjum społeczeństwa, które odsłania mu procesy śtawania •
i sposoby jego organizacji, celem zaś tej nauki w szkole począt
kowej jest „uzdolnienie dziecka do oceny wartości życia spo
łecznego, do poznania sil. które sprzyjają i czynią skuteczuern
współdziałanie ludzi ze sobą",

Ten krótki przegląd zagadnień wskazuje nader bogatą treść,
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jaką zawiera książka Dewey'a. Streszczenie tego dziełka jest nie
możliwe wprost, ponieważ niema w niem zbytecznych zdań, nie
potrzebnych wyrazów. Na I 00 zaledwie stronicach poruszył Dewey
istotne problemy współczesnych dążeń· pedagogicznych, analizując
każdy z nich na szerokiem podłożu życia społecznego. Jest ta
książeczka, jakgdyby syntezą nowej myśli pedagogicznej w Ame
ryce, wypływającej z pragmatycznego poglądu na życie człowieka
w społeczeństwie. To też w krajach anglo-saskich każdy stu
dent pedagogiki musi obowiązkowo przestudjować dziełko Dewey'a.

Nauczycielstwo polskie powinno się również zapoznać do
kładnie z treścią książki pedagoga amerykańskiego, która przy
czyni się niezawodnie do rozszerzenia horyzontów pedagogicznych
i pobudzi do prób i owocnych doświadczeń w dziedzinie edukacji.

H. R.

Kronika pedagogiczna.
Wnioski przyjęte przez · VI Międzynarodowy Zjazd nauczycieli

szkól średnich w Warszawie, w dniach 27-29 sierpnia b. r.:
l} Organizacja trzech stopni szkolnictwa powinna być oparta na zasadach

szczerze demokratycznych.
2) Szkolnictwo średnic powinno się znajdować w ścisłym związku ze

szkolą elementarną i mieć formę szkolnictwa ogólno-kształcącego, albo też zawo
dowego (technicznego).

3) Szkolnictwo średnic powinno zgodnie z zasadami sprawiedliwości spo
łecznej i dobra państwa być dostępne dla wszystkich odpowiednio uzdolnionych
uczniów szko ły elementarnej. Uzdolnienie to ma być stwierdzone przez badanie
lekarskie, egzamin pedagogiczny, a jeśli możliwe i psychologiczny.

4) Nauka w obydwóch formach szkolnictwa średniego powinna być za
pewniona uczniom przechodzącym ze szkoły elementarnej, zarówno do średniej
ogólno-ksztalcącej, jak zawodowej przez kursy bezpłatne, stypendja i specjalne
fundacje. ·

5) Dla uczniów, którzy poprzestają na wykształceniu elementarnem, będą
utworzone kursy uzupełniające, złączone z dokształceniem zawodowem aż do
18 roku życia, ·

6) Wreszcie, stwierdzając, że wszelka reforma powinna się kształtować
pod wpływem otoczenia społecznego. szczególnych warunków właściwych każdej
narodowości, jej tradycji i doświadczeń pedagogicznych, szósty kongres wypo
wiada się w sposób następujący: Ponieważ próba połączenia trzech pierwszych
klas szko ły średniej z trzema ostatnicmi klasami szko ły elementarnej dotychczas
nie została dokonana we wszystkich krajach, obecnie więc nie należy jeszcze
przesądzać ostatecznie, czy klasy niższe szkól średnich mają być zastąpione przez
klasy wyższe szkoły elementarnej. Jednakże kongres nie przeciwstawia się pró
bom podejmowanym w tym kierunku w tych krajach, gdzie warunki na to pozwolą.

Reforma studjów nauczycieli szkół powszechnych. W poprzednim
zeszycie (Nr 7-8) znajduje się wzmianka o Instytucie Pedagogicznym w Ham
burgu dla przyszłych nauczycieli szkól powszechnych. W związku z organizo
waniem tego Studjum stawia nauczycielstwo hamburskie postulat, by przyszły
nauczycielmiał możność odbycia pełnowartościowych studjów, a mianowicie,
by obok umiejętności pedagogicznych oddawał się równocześnie studjom z za
kresu dowolnie obranego przedmiotu specjalnego, bądź to naukowego, bądź też
artystycznego. · "

Studja słuchaczy Instytutu Pedagogicznego winny mieć charakter uniwer
sytecki. Słuchacz sam według swych uzdolnień i zainteresowań obiera sobie
wykłady i ćwiczenia, albowiem tylko taki bieg studjów, który się opiera na
wolnym wyborze i poczuciu odpowiedzialności osobistej, może stanowić pod
stawę rozwoju twórczej osobowości wychowawcy. Na tej drodze zdobędzie młoda
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generacja nauczycielska warunki twórczej pracy w szkole. Sludja przyszłych
nauczycieli w dziedzinie specjalnego przedmiotu mają doniosłe znaczenie dla
rozwoju szkoły powszechnej; takim nauczycielom bowiem powierzyć będzie
można nadzór nad pomocami naukowemi danego przedmiotu, nad ich utrzyma
niem i uzupełnieniem, lak przygotowani nauczyciele utrzymać leż zdołają łącz
ność między szkolą a nauką.

Instytut wychowawczy na u_niwersytecie w Jenie przeprowadził
reorganizację studjów pedagogicznych na szerokich podstawach. Dokonano skom
pletowania blbljoleki przez nabycie dziel pedagogicznych z ostatnich 20 lal
w językach obcych i niemieckim. lnslylul obejmuje następujące działy studjów:
I) oddział pedagogiki teoretycznej; 2) oddział praktyki pedagogicznej; 3) uni
wersytecką szkolę ćwiczeń, gdzie obok pełnej szkoły istnieje też s z Im I a dwu
k I as o w a , jako typ szko ły wiejskiej, przeważającej w Turyngji. W szkole lej
odbywają ćwiczenia praktyczne zgodnie z zasadami szkoły twórczej studenci
Wydziału Pedagogicznego; 4) oddział· dydaktyki, na którym profesorowie uni
wersytetu omawiają ważniejsze zagadnienia z zakresu ich specjalności celem
okazania przyszłym nauczycielom, jakie wyniki osiągnąć się dadzą w razie umieję
tnego opanowania przedmiotu. Przy lej sposobności proiesorzy wprowadzają , tudcn
tów w metodę badan naukowych. Zagadnieniom dydaktycznym w ten sposób
ujętym poświęcone S,J 2-godzinne dyskusje w ilości 6-12. Wydział Pedago
giczny Uniwersytetu w Jenie utrzymuje ścisły koniaki z tarntcjszcm nauczy
cielstwem, które bierze czynny udział w przygotowaniu przyszłych nauczycieli.
Dyrektorem Wydziału Pedagogicznego w Jenie jest profesor uniwersytetu Petersen;
wybitny pedagog, znany w dziedzinie literatury pedagogicznej.

Instytut Rousseau'a w Genewie, istniejący od lat I 2, ma na celu
zaznajomienie wychowawców z metodami psychologji dziecka i z różnorodnemi
gałęziami umiejętności pedagogicznych. Dyrektorem Instytutu jest znakonuty
pedagog, autor licznych rozpraw z dziedziny wychowania, Dr P. Bovet, profesor
uniwersytetu w Genewie. Do Instytutu przyjmuje .się osoby po skończentu 18-go
roku życia. Program studjów obejmuje: psychologję eksperymentalną (prof. Cla
parćdei, psychologję dziecka (Dr Piaget). wychowanie moralne (prof. Bovet),
pedagogikę (prof. Ma/che), wychowanie dzieci anormalnych (pani Descoeudres),
wychowanie przedszkolne z praktyką w Domu dziecięcym „Ma is o n des
Petit s", opiekę nad dzieckiem, psychoanalizę w wychowaniu, poradnię zawo
dową. Semestr zimowy w Instytucie Rousseau'a trwa od października do marca,
letni od kwietnia do lipca.

Na Studjum Pedagogicznem U. J. w Krakowie objął wykłady peda
gogiki ogólnej Dr Zygmunt Mys/akowski. O organizacji krakowskiego Studjum
Pedagogicznego zob. art. w „Ruchu Pedagogicznym" Nr 4-6 rok 1923.

W sprawie podręczników szkolnych i t. ~w.•Wypisów" i .Czy
tanek". Związek radykalnych reformatorów szkoły w Niemczech ustali! nastę
pujące tezy odnośnie do kwestji książek szkolnych ::Książka szkolna jest obecnie
zaskrzepłą formą dawniejszej metody nauczania i wobec tego niezgodną z du
chem nowoczesnej pedagogiki. Książka szkolna utrwala szkołę dawną i jest
przeszkodą w rozwoju szkoły twórczej. Przcważna część obecnie używanych.
książek szkolnych podaje mniemania subjektywne jako gotowe sądy i wnioski,
nie uwzględniają zaś materjału objeklywnego, któryby uczeń samodzielnie mógł
sobie przyswoić (wypisy z zakresu literatury, ksi,1żlci do nauki historji). Książki
takie są bezużyteczne i szkodliwe.

Także i względy natury gospodarczej· zmuszają do obchodzenia się bez
książek szkolnych, wielu bowiem rodziców nie jest w sianie zakupić swym dzie
ciom podręczniki potrzebne przy obecnej metodzie nauczania. Wobec lego ko
nieczne są gruntowne zmiany w dziedzinie książki szkolnej. Liczne książki
możnaby usunąć i zastąpić je własną pracą ucznia, n. p. elementarze, które już
dziś w wielu szkołach dzieci same pod kierunkiem nauczyciela sporządzają (piszą
i ozdabiają rysunkami), następnie początkowe książki do nauki języków obcych,
książki rachunkowe, gramatyki, przyrodnicze i historyczne. T. zw. .,wypisy"
czyli „książki do czy lania", będące zlepkiem różnorodnej treści, często
bez związku, zastąpić należy zbiorkiem książeczek, stanowiących całość. Obole
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dz_iclek na_j,~ybi!niejsz:ych. a~torów poslt!giwać si_ę należy dobremi czasopismami
dla młodzieży lttcrackierni 1 naukowemt, czasopismami szkolnemt. Zbiór takich
czasol?i~m powinna f!1icć każd~ szkoła, jak również odpowiednie dla młodzieży
stownikt, encyl_dopedJe, atlasy 1 )· p. Hasło „z c rwać z ks i ą ż ką szk o I n ą,
z w_y p 1 s a m 1 !" rozpowszechnia się coraz bardziej wśród nauczycielstwa za-
granicą. {Patrz art. ,.System Daltoński"). ·

. ~gon dwu znakomitJ:'ch pedag~g~w. \V kwietniu 1924 r. zrnarj
w wiei~:• 7_8 lat Stqnley Hall, Jeden ~ tworcow psychologji dziecka (,.chi Id
st ud):.) ,1 przywodc~ nowy~h prądow peda_g?gicznych \Y Ameryce. Stanley
Hal{. z_<1l_ozyl_ w _B?l!1more p1erws~e w St. ZJ. laboratorjum psychologiczne,
a poz!11eJ z Jego ~mcJatywy powst~Je w U n i ~v er syteci e CI ark· a osobny
W)'.dz1~! ped_ag?g1czny. ~owy um~v~r~ytet, kt<;>rego prezydentem został Hall,
staje się og!11sloe1_11 nowej pe~?go!i1k1 1 ~(sztalc1 liczne zastępy nauczycieli i ba
da~zy w dz1ed~1m_e p_s)'.Ch?logJ• dz!eclrn 1 pedagogiki eksperymentalnej. W pol
skim przekładzie istnieje Jedno dziełko Stanley Hall'a Znaczenie studjów nad
dziećmi" (Warszawa 190,3). · "
.. W Londynie zmarł, przed kilku miesiąc~mi drugi przywódca nowej peda

gog1k1, James Sully, w 81 roku życia. Sully Jako profesor psychologji w uni
wersytecie londyńskim zajmował się głównie badaniem życia duchowego dzieci
najmłodszych. Jest on autorem dzieła „Studies of Childhood", które na
szej literaturze przyswoiła Izabela Moszczeńska p. I. ,.D us z a dz i e ck a"
(Warszawa 1921)..

Przegląd czasopism.
Przegląd Filozoficzny {Warszawa). Zeszyt I i II r. I 924 zawiera artykuły:

O powstaniu paralelizmu monistycznego w filozofji i psychologji nowożytnej
(Wł . Szyikarski), - Jednostka lingwistyczna jako refleks symboliczny.... (E.
Erdman). - O rodzajach czynu 1M. Borowski). - Pojęcie i podział sankcji
(Z. Myslakowski). - Praktycyzm w teorji poznania Nietzschego (F . Kriinzler). -
'Studja nad scholjami do Etyki Nikomachejskiej (W. Wąsik). Nadto artykuły
polemiczne (M- Libracltowa i j. Joteyko) · i Sprawozdania z książek,

Szkoła powszechna. (Warszawa). Wydawnictwo Ministerstwa W. R. i O. P.
Treść zeszytu I i Il (r. 1924): U źródeł wychowania obywatelskiego (j . Mosz
czeriska). - Organizacja uczuć (Z. Ziembiński). - Co zawdzięczamy dzieciom
(j. Moszczeńska). - Amerykanizacja (M. Mazurowska). - Wychowawcze zna
czenie dyscypliny szkolnej (St. Z ielonka). - Dztennik nauczyciela. - Z litera
tury. - Ruch pedagogiczny.

Czasopismo geograficzne poświęcone sprawom nauczania geografji.
Organ Zrzeszenia polskich nauczycieli geografji. Red aktor: fuljusz Jurczyń
ski (Łódź, Dzielna 6) Tom li Z. 2 (19 4) zawiera: Kursa .dokształcające" i .ksztal
cące" ·w zakresie gcografji (Stan. Pawłowski). - Wycieczki szkolne (Fr. Szych
/iński). - Protokół lekcji (St. Domagała). - O stanie podręczników geogra
ficznych w Polsce (M. Polaczkówna). - Kola geograficzne na uniwersytetach
polskich {A. Chałubińska.). -Naczelne problematy zoogeografji (A. Jakubski). -
Z zagadnień antropogeografji (R. D. Fleszarowa). - Bielskie Tatry (A. Gadom
ski). - Wiadomości geograficzne. - Sprawozdania z literatury ..

Ksz.tałt i Barwa (Lwów). Redalctor: Stall. Matzke. Po IO-letniej przerwie
pojawiło się znowu znakomicie redagowane. czasopismo, poświęcone zagadnie
niom w związku z nauczaniem rysunków. Treść rocznika lll (r. 1923): Stosunek
rysunków do nauczania innych przedmiotów (St. Matzke). -Praca ręczna w s~kole
średniej (]. Kot). -Ksztalcenie nauczycieli rysunku (St. Matzke). Sprawozdama,
Przcgląd literatury.

Zycie Szk.olne. {Wloclawek). Miesięcznik n_auczy:ielskich k<;>nferencyj
rejonowych .. Zeszyt 8 - 9 (1924). Podstawy pedago~1czne 1 psych?log1czne pro:
gramów ministerjalnych (M. Orłow). --;-- Nauczame matemat:•(kt począllmweJ
(M. Pęczalskr). - Oddział Il { W. Nowicki). -..Przedsz_kole (St: Gumuła). -:
Lekcja przyrody. - Lelccja pralctyczna z geografii _(}. P1ec/1urskr)_. - Prot<?k<?ł
lekcji praktycznej z języka ·polskiego (}._ Drzewiecki). -: Dobor !1auczyc1elt.
(R. Pachulski). - Wspomniel)ia z WakacyJnego Kursu umwersyteck1ego w Za
kopanem (j. Puławska). - Wiadomości. - Czasopisma.
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Zapiski bibljograficzne.

TREŚĆ Nru 9-10:
Florjan Znaniecki: Szkice z socjologji wychowania II. - H. R.: System Dal
tońskl. - Dr Józef Mirski: Rozwój i wychowanie płciowe dziecka w świetle
Freudyzmu. - Helena Witkowska: Z obcych czasopism. - Recenzje. -
Kronika pedagogiczna. - Przegląd czasopism. - Zapiski bibljograliczne. -

· Spis rzeczy.

~~~~

Kazimierz Twardowski. O istocie pojęć. Lwów. Polskie Towarzystwo
Fllozoficzne 192~.

· Z. Ż11kie111iczo111a. Wychowanic przedszkolne. Wskazówki metodyczne.
Książnica-Atlas. Warszawa 1924.

Henryk Policht. Metodyczne nauczanie wycinanki. Nakładem autora.
Kraków 1924.

I(. Wojciecho111ski. Henryk Sienkiewicz. Książnicn=Atlas. 1925.
Wł. Kucharski. Henryk Sienkiewicz. Życic i dzieła. Lwów 1925. Nakł,

Księgarni Naukowej.
j . Krolitiska. Dlaczego powinniśmy czcić pamięć Henryka Sienkiewicza?

Nakł, .Ojczyzny". Lwów 1924.
j. Tor. Podstawowe zasady rysunku elementarnego. Księgarnia Naukowa.

Lwów 1925.
Feliks Dziuban. Dźwięk. Śpiewnik dla szkól powszechnych. Krakó\~ 1924.
Dr Stan. Pawłowski. Geogralja dla klas wyższych. Książnica-Atlas.

Lwów 1924.
T. Ra.dliriski.• Geografja dla szkoły powszechnej. Oddz. III. Warszawa

1924. Nakl. Autora.
J. Domaniewski. Pogadanki przyrodnicze. Książnica-Atlas. Lwów 1924.
H. Boguszewska. W domu, w polu i w lesie. Pogadanki przyrodnicze,

Warszawa 1924. Wyd. Arcta.
Z. Lorenc. Akwarjurn słodkowodne. Wskazówki techniczne, jak urządzić

i pielęgnować akwarjurn. Część I. Książnica-Atlas. 1924.
Br. Duchowicz. Jak urządzić w dzisiejszych czasach pracownię che

miczną dla uczniów? Książnica=Atlas. 1924.
/. jezierska. Początki nauczania gcometrji. Nakl. Gebethnera i Woliia.

Warszawa 1924.
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