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Ciąg dalszy.

2.
Naukowy swój charakter zawdzięcza pedagogika współczesna

. w znacznej mierze pogłębieniu zrozumienia istoty i praw
rozwojowych psychiki i organizmu dziecięcego. Ogromne zasługi
położyła tutaj psychologja rozwojowa, oparta o wyniki badań
biologicznych. Psychologja rozwojowa dąży do sprowadzenia zja­
wisk psychicznych do biologicznego ich podłoża, szuka związku

. z_ ogólnemi przejawami życia, zagadnienie rozwoju psychicznego
podciąga pod· ogólne prawa rządzące rozwojem. istot żywych,
Nie można zapomnieć, że przedmiot badań psychologicznych t. j.
człowiek normalny, dorosły, "wykształcony" jest końcowym wy­
nikiem drugiego procesu rozwojowego; dlatego ujmować gona­
leży na tle porównawczem, w zestawieniu z istotami niżej zorga­
nizowanerni, czyli zwierzętami, ludami pierwotnemi i dziećmi.
To też- psychologja rozwojowa na trzy dzieli się odgałęzienia; ·
psychologja porównawcza, psychólogja etniczna i psychologja
dziecka. .

W tej chwili chodzi. głównie o psychologję dziecka. Zada­
niem jej jest zbadać drogę, jal~ą przebi_ega dzi_ecko pr_zekształ­
cając się z istoty stosunkowo mesk~mphkow~neJ, p_rosteJ, n~ero~-

, winiętej, w zróżnicowaną strukturalnie 1 funkcjonalnie orgaruzację
psychofizyczną. Rozwój dokonywa się dwojak?: _w formie
wzrostu dojrzewania i uczenia się; wzrost obejmuje procesy,
których' przebieg zależy od właściwości wrodzony~h, uczenie się
polega na zdolności do działań w biegu życia nabytych. 1)

'.) ·Kof(ka K. .,OJundlagen· d. psychischen Entwicklung" Osterwieclc 1928.
str. 28. ·



290

z biologji i psychologji porównawczej wiadomo, że czas trwania
przygotowawczego okresu ży~ia, pozostaje w prostrm. stosunku
do stanowiska danego osobnika w ogolnym system1~ 1st~t orga­
nicznych; im wyżej stoi dany osobnik w szeregu ~10log1cznym,
tern dłuższy jest okres jego życ~a płodowego, memowlę~e~o,
dziecięcego, młodzieńczego. Dziecięctwo (w sz_erszem. pojęciu)
jest okresem. rozwojowym, w którym człowiek z istoty nieukształ­
towanej, niedołężnej, _zamienia się w istotę ~o_sl~onałą, z~opatrzon_~
we wszystkie do życia potrzebne własc1_w?sc1 1 __zdolnościRozwój

· w dziecięctwie od inny~h zależy czynników m~ rozwój em~~J?·
nalny. Tam otoczenie Jest stałe, prawa rozw_oiowe są swoiscie
uregulowane, okoliczności żewnętrzne odg~rwa_ią rolę drugorzędną.
Inaczej rozwój życia pozapłodowego. Wybija się przedewszystkiem
coraz bardziej wszechstronny i skomplikowany wpływ stosunków
i okoliczności zewnętrznych, rozwój nie jest już tutaj wzrostem,
lecz nabywaniem w sensie uczenia się, Czynności wyższe, wy­
różniające organizmy bardziej rozwinięte nie osiąga się samym
wzrostem, dojrzewaniem, nie są one funkcjami z góry ustalonemi,
muszą być w biegu życia nabyte. 1) Na rozwój w formie pierw­
szej, dojrzewania, przeważny wpływ wywierają cechy i skłonności
wrodzone, na rozwój w formie drugiej, uczenia się, okoliczności
zewnętrzne. Wszelkie zatem zabiegi wychowawcze muszą
oprzeć się o te przedewszystkiem właściwości rozwojowe. Nie
oznacza to bezwzględnego zdeterminowania kierunku oddzia­
ływania pedagogicznego, gdyż funkcje . psychiczne dziecka
(z wyjątkiem instynktów) są pierwotnie ogólnemi treściowo nie­
określonemi dyspozycjami, których · celowe kształtowanie niekiedy
może trudniejsze, zawsze jest zasadniczo możliwe.

Wzajemna zależność życia duchowego i funkcyj systemu
nerwowego, istnienie psychofizycznego paralelizmu, współodpo- ·
wiedniość i czynników psychologicznych i fizjologicznych wskazują,
że wychowanie musi uwzględnić obydwie strony życia ludzkiego.

Materjalna podnieta wywołuje czucie w narządach zmyslo­
wyeh, Podrażnienie sfery obwodowej przenosi się przewodami
nerwowemi do ośrodków kory mózgowej, gdzie jako wrażenie

. ~taj~ się początkiem świadomych czynności, psychicznych .asoc­
JacyJ wyobrażeniowych i ideowych skojarzeń. Wrażenia mięśniowo­
dotykowe prowadzą do wytworzenia przedstawień jakościowych ·
1 yrzestrzennych, wzrokowe udostępniają poczucie.barw i kształ­
tow_, słuchowe ~skazują tony, dźwięki i szmery. Rola trzech
:Vyzszych zmysłow_ w procesie poznania była powszechnie znana
1 uznana w postaci m_etodycznej zasady poglądowości nauczania.
Nowsze. natomiast . kierunki wychowania zgodnie podkreślają
znaczem_e t. zw. szostego zmysłu. Wedle badań Titchenera ele­
menty kmestet~ty~zne mają silny udział nietylko w postrzeganiu,
lecz 1 wyobrazentu ~raz w myśleniu, zatem wychowanie winno
odwolywac się również do odpowiednio kształconych .czuć mię-

') Koilka K. o. c. str. 30.
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foiowo-ruchowyc~. 1) Doświadczeni_e dziecka oparte na \wszech­
stronnem poznaniu zmysłow~m _daJe mu wiedzę o przedmiotach
lw~kretnych, drogą zas analizy I abstrakcji cech dochodzi samo­
-dzielnie do wytworzenia pojęć oderwanych .

. Myślo"".'a przeró~lrn rzeczywistości świata zjawiskowego wy­
ka~uJ_e. u dz1_ecka ko_leJne_ fazy. ~ha_rakter ich_ i czasowe następstwo
wyjasrna związek biologiczny zycrn osobmkowego z rozwojem
gatu~lm: lnterpr~tacja . tego zj_awiska bywa różną. Stanley Hall
pr~yJ_muJe re)c~p1tulacyJ~ą t~orię E. H~eckla, w myśl której roz­
woj jednostki Je.st powtorzemem_ rozwoju gatunku, zgodnie z ogól­
ne~ pr~wem. biogenetycznern, 1ż ontogeneza jest skróconem po­
wtorz~mem flloĘenezy. Thorndike formułuje to cokolwiek inaczej,
~godme z teori~ użyteczności K. Darwina. Łączność rozwoju
rndyw1_d~alnego 1. szczepo:,veg_o wyjaśnia Darwin tern, że jeden
·1 drugi Jest skutkiem wspólnej przyczyny warunkującej zarówno
rozwój osobnika jak i gatunku. Wspólną tą przyczyną są dwie
zasady, zmienności i selekcji. Działanie ich wytwarza w rozwoju
szczepowym pewne cechy, które jako cechy stałe pojawiają się
u wszystkich osobników danego gatunku i znowu podlegają
prawu zmienności i selekcji. Poszczególne osobniki w obrębie
jednego typu wykazują· pod względem jakości i nasilenia cech
·gatunkowych pewne różnice zamknięte w określonej skali zmien­
ności. Z powodu tych różnic okazują się lepiej przystosowane
do życia niżli inne, a jako takie,. wychodzą zwycięsko w walce
o byt, wypierają osobniki w tym względzie upośledzone i prze­
kazują swe cechy pokoleniom następnym, Odziedziczone więc
cechy pokoleń potomnych potęgują się, 'jezeli są korzystne,
a zanikają, jeżeli są bezużyteczne. Claparćde znowu wyjaśnia to
teorją zgodności. Rozwój osobnika i gatunku są procesami po­
krewnemi ; w jednym i drugim przypadku chodzi o organizmy
jednorodne, muszą więc istnieć ogólne prawa rozwojowe, kieru­
jące zarówno rozwojem jednostki jak i gatunku; natura stosuje
jednakie środki, wobec indywiduum i -rasy. · .

• Różnica trzech wymiemonych stanowisk polega na rozrnaitern
pojmowaniu sktońności dziedzicznie przekazanych. Wedle teorji
rekapitulacji zawierają one wszystko _to, co _zo~talo_ przekaza~e
przez szereg pokoleń szczepowych I aktualizują ~1ę w spos~b
przez przodków określony. Jednostka posiada więc wszystkie
raz już ujawniorie możliwości reagowan_ia' ~~ :"'Pl)'.WY o_toczem~,
zarazem kolejność owych różnych moznwosct Jest JUZ pierwotnie
określona. . .

Wedle teorji usytecznośct d_ziedz_iczność d?tycz_y Je_dyn!e
cech, które jako korzystne przeszły próbę ,selekc11, _b10log1czme
okazały się celowe dla jednostki 1 ~atunku ;_ dlatego indywiduum
posiada tylko wybór ujawn_iony_ch JU~ m~żhwo~c1 reagowama _na
wpływy otoczenia, a kotejnosć realizacji zawisła tylko od ich

. celowości.

I) Titchcncr E. B •• Początki psychologji" Wa 1920 str. 86 nn,
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Na ostatek wedle teorji zgodności jednostka stopniowo,
rozwija się od st~djów prymitywnych i w każdem z nich pos.ia~a
typowe formy reagowania na świat zewnętrzny. Formy te o~~lme
odpowiadają danej fazie rozwojowej p_ewnego_-typu! są i:nmeJ lub
więcej rozwinięterni sposobami reakcyj, właściwerni zarowno dla.
rozwoju osobnikowego jak i gatunkowego. 1)

Nie zapuszczając się w mniej dla pedagogiki ci~k~:"'e inter­
pretacyjne subtelności prawa ~iogenetyc~nego, n~dm1emc n_ależy
że stało się ono zasadą podziału rozwoju psychicznego dziecka •.
Stern stwierdza zgodność psychofizycanegoroawoju dziecka z et~­
pami rozwoju ludzkości. Pierwsze lata pobytu w szkole zestawia
z prostemi stosunkami starożytności, średnie łączy z chrześcijańską
kulturą średniowiecza, dopiero okres po okwitaniu odpowiada
skomplikowanej kulturze nowożytności. 2) Na tej samej zasadzie
tworzy Ferriere nader drobiazgową tablicę synoptyczną, celem
unaocznienia, że rozwój dziecka dokładnie odpowiada przejściu

· ludzkości od stanu pierwotnego łowiectwa, do socjalnego indu­
strjalizmu współczesności. 3)

Istnieją jeszcze inne .sposoby podziału. Na innem miejscu
wyróżnia Stern w rozwoju psychicznym dziecka cztery fazy:
substancji, czynności, relacji i jakości, 4) - również i Ferriere wy­
licza cztery fazy : zmysłową, naśladowczą, intuicyjną i refleksyj­
ną. 5) Claparede wykazuje trzy fazy: syntezy, analizy i syntezy
wtórnej. 6) Zasadą podziału pierwszego jest zdolność przeżywania.
pewnych treści, drugiego i trzeciego, rodzaj ich przetwarzania..

Odmienność reakcyj dziecięcych spowodowana jest tern, że
akty psychiczne dziecka w inny przebiegają sposób i inne wyka­
zują cechy, niźli u człowieka dorosłego, Dziecko nie jest rninja- .
turą człowieka dorosłego, różni się odeń nieiylko jakościowo,
lecz i ilościowo. W umysłowości . dziecka przeważa zdolność
spostrzegania zmysłowego i nastawienia uczuciowego, stany wo­
licjonalne nierozwinięte, podświadomość w zaczątkach. 7) Uwaga
n. p. dziecka, polega jak· u człowieka dorosłego na skoncentro­
waniu świadomości na pewnych treściach, stanowiących ośrodek
pola widzenia; inne już jednak wykazuje cechy, jest raczej
zmysłowa niźli umysłowa, z większą łatwością zwraca się ku.
przedmiotom konkretnym jak umysłowym, jest raczej bierna
niźli dowolna, raczej narzucona jak samorzutna, raczej statyczna.
jak dymamiczna. 8) Podobne cechy posiadają jego wyobrażenia;

1) Koffka K. o. c. str. 32 nn ..
2) Stern W. , Person u. Sache" Lipsk 1923 t. I. str. 299 nn.
") ferriere A. ,Schule der Selbstbetatigung'' Weimar 1928 str. 142. Podział

ten przyjmuje J. Ostrowski ,Zywa szkoła" Wa 1927 s. 124.
4) Stern W.• Inteligencja dzieci" Wa 1927 str. 38.
5) Ferreriere A. o. c. str. 138.
6) Claparćde E. ,Psychologja dziecka" Wa 1927 str. 89.
7J Simoneit M. ,Die Seelische Entwicktung des Menschen • Berlin 1928

str. 23.
8) Rusk R. ,Pedagogika eksperymentalna'; Wa 1926 sir. 57.
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konkretne, bogatsze w treść niżli ubogie treściowo wyobrażenia:­
sym~ole czlow1~ka dorosłego, Reprodukcja wyobrażeń jest wolna

:czyli przeskakująca 1 tr~a dłużej jak u dorostych, najdlużej,.gdy
wyra~ - rekcja m~ by~ w stosunku przyczynowym do wyrazu -
,podmety.; 1) _Fantazję dz1e~~a c~chuje animizm i antropomorfizm.
_ ·. O~olme, umxs\owosc d~1_eck~ - wedle badań Piageta· -
_wy~_azuje: trudn?sc mt~osp~kcjt, ścieśnione pole uwagi, niezdol­

. nosc dokonywania ~n~hzy ,1 S}'.ntezy, ujmowanie globalne (syn­
.kretyzm ~ostr~egama 1__myślenia) brak logicznej spójności w ro­
zurnowarnu (mez~o.lnos~ zast?S?wania formalnych zasad logiki:
zasada sprze~znosc1, to~samosc1, wyłączonego środka), trudność
w operowaniu dedukcją, rozumowanie transduktywne realizm
intel~lct~alny,. nierozró~nianie przyczynowości fizycznej' od uza­
sadnienia logicznego 1 motywacji psychologicznej. Najprostszą,
.a zarazem zasadniczą formą myślenia dżieci jest myślenie przez
analogję, z której stopniowo dopiero rozwijają się inne formy
.myślenia. Wniosek na podstawie analogji jest typową supozycją,
której sprawdzenie, uzasadnienie lub odrzucenie wymaga nowych
procesów myślenia indukcyjnego lub dedukcyjnego. Dedukcja
dziecięca. jest raczej redukcją; psychologicznie proces postępuje
nie od przesłanek do wniosku, ale od wniosku do tych przesła­
nek, które go uzasadniają. Intuicja prelogiczna staje się stopniowo

, podłożem funkcyj kategorjalno syntetycznych. 2
)

Szczególną wartość dla praktyki dydaktycznej mają popę­
-dowe skłonności dziecka wyrażające się w pewnych charaktery­
.stycznych zainteresowaniach, do których nawiązują się zajęcia
.szkolne i rozkład materjału naliczania. .

3,
Wychowanie, biologicznie rzecz biorąc, polega na wywoly­

waniu określonych działań, na podstawie określonych dziedzicznie
przekazanych skłonności instynktowych. Wedle_ terminologji przy­
rodniczej jest wyposażeniem .Mneme" osobniczej w korzystne
engrarnmaty nabyte, przy celowej m?dyfikacji wrodzo~ych._ 8

)

Cały proces przebiega . tedy w ??ręb1_e _ naturalnych zY-'.1ązkow
:fizycznej przyczynowoscr, skłonnosct określone są przez fizyczny
ustrój, chodzi o techniczne ich zastosowame. ... .

Stanowisko takie wynika z przesadnego P?d~re~lama z~a­
czenia dziedziczności i zbyt szeroko ujętego pojęcia mstynktow.
Wpływ dziedziczności, wskutek wyników ostatnich d?świadcz~~
przyrodniczych (Weissmann, Mendel) ul~gł z~aczneJ re?UkCJI,
Dziedziczność dotyczy jedynie pewnych meokreslonv~h, ~1eskry­
stalizowanych tendencyj rozwojowych - kon~ycjonah!~ -
określa ogólny. charakter rozwoju osobniczego, nigdy zas Jeg~
przebieg i kształt ~st~te~zny - konstytucJonahzm. Podobne)
rewizji ulec musi pojęcie mstynktu.

1) Rowld H Psychologja pedagogiczna• Wa 1928 str. 48, 64 I nn.
2 p p Zl;nkowsklj Psychologja dziecięctwa• Lw.-Wa 1929 str. 367.aj sier~ B. "Wesen u': werden der Persłlnllchkelt" Wiedeń 1913 str. 127.
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Thorndike, wychodząc z założeń beh_avioryzmui uważ~•}akt
psychiczny za reakcję na pewną sytuację, Sytuacje b_ądz"we­
wnętrzne (stany świadomości), bądź zewn~trzne (~oznama . zmy­
·łowe) oddziaływują na człowieka, wywołując. w mm reakcję _na
podstawie związków skojarzeń. Pr~ces przeb!ega w _ten sp?sob :.
sytuacja - skojarzenie - reakcja. Rod~aJ reakcji zal~zy o_d
tendencyj wrodzonych i nabytych: :rendencJe wrod_zone dzielą się
na: odruchy, instynkty i skłonnosc! Odruchy są P,I~rwotną formą.
oddziaływania, stale określoną, rnesrmenną reakcją na pr?st~,
nieskomplikowaną sytuację n. p. odruch rz~pkowy. ~odra_zmeme
zakończen nerwów dowodzących wywołuje bezpośrednią, bez.
współudziału woli i świadomości czynność nerwów odwodzących ..
Instynkty występują w sytuacjach bardziej skomplikowanych,
takich, których wynik końcowy może sprowadzić w pewnych.
korzystnych warunkach sam wysiłek woli. Czynnik swobodnego,
po części z woli wyboru pod kątem pewnych celów wyróż­
nia więc odruchy - refleksy od popędów - instynktów. Skłon­
ności wreszcie, zdolności, dyspozycje zjawiają się jako ogólna
tendencja do nieokreślonych z góry reakcyj, albo grup reakcyj,
przyczem związek skojarzeń ulega silnym wpływom wychowania;
Odruchy są z góry zdeterminowane, niepodległe wpływom wy­
chowawczym, popędy można, jeśli są niepożądane tłumić przez,
uchylanie podniet mogących wprawić je w stan czynny. Skłon­
ności dają się dowolnie modyfikować. 1)

Jeśli chodzi o instynkty, rzeczą jest wychowania przede­
wszystkiem poznać je "wiedzieć jakie są one w każdym okresie
rozwoju dziecka, by wiedzieć do czego odwoływać się i na czem
budować" .2) Poznać należy nietylko ich rodzaj, lecz i siłę, ko­
rzystne popierać, szkodliwe ograniczać i wydobywać w ten spo­
sób uświadomione lub nieświadome potrzeby wewnętrzne. 8).
Oparcie się na instynktach oznacza. udzielenie im ujścia w po­
staci określonych zajęć. Tylko w razie ćwiczenia instynktów na­
stąpi automatyzacja ruchów i zręczności. Na wrodzonym instynkcie­
zabawy oprzeć się musi praktyka w okresie przedszkolnym
i klasie elementarnej, w. zabawie rozwija dziecko zmysły, kształci
sprawność ruchu, w zahawach artystycznych kryje się podnieta
ro~woju fantazji. Wszelkie wogóle nauczanie ma być podawane:
dziecku w charakterze rozrywek i zabaw.

Niema zato zgody co do ilości intynklów i ich rodzaju ..
Decro!y włącza do \ns~ynktów ~ajbar9ziej podstawowe potrzeby
organ1cz?e: wyżyv.:1em~, w_alk1 z ujernnerni wpływami klima­
tycznerni, ?brony_ ( działa.ma. 4)_ Thor?dike zalicza tu instynkt
zabawy, ciekawości, walki, socjalny 1 konstrukcyjny.śj Dewey·

!). Thorndlke E.• Psychologie der Erzlehung" Jena 1922 str. 3-55.
;' Dewey J. "Zasady moralne w wychowaniu" Lwów 1921 str. 31.
) Kerschenstetner O. ,Charakterbegrlf u. Charaktererzlehung" Lipsk 1913:

110.
~) Hamalde A.• Metoda Decroly• Wa 1926 str. 34.
") Thorndlke E.• Psychologie der Erzlehung• Jena ·1922 str. 10-45.
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wymienia insty':kt społeczny, badawczy, ekspresji, twórczo. kon­
~truktywny i _Głowny na~isk kł~dzie na systematyczne rozwijanie
mstynktu _two~czego.1) ~1e wdając się w krytykę podziałów zazna­
czyc nalezy, ze wszędzie występuje instynkt działania twórczy
konstruktyy,r~}'., co pozwala przypuścić, że znamienną 'cechą na'.
tury. ludzkiej jest przed~~•s_zystkiem aktywność, potrzeba reago­
wanra na podmety. qtoz idea aktywności i spotaniczności jest
podstawowem założeniem pedagogiki współczesnej. · .

'?'rodzona aktywność dziecka wyraża się zdolnością do sarno­
rozwo1u; wychowując _ ':"ystarczy_ pobudzać siły już czynne,
drzem1ą~e, wyswabadzac I następnie rozwijać. Aktywność dziecka
występu Je w trze_ch fazach:: 1. Prostej mchliwości, będącej zwy­
kłem wyłado_wamem ene_rgJ1, 2. Ruchliwości kierowanej nakazami
zewnętr~nem1 (np. przepisy zabawy) i 3. Ruchliwości psychicznej,
plynąceJ z pobudek wewnętrznych zainteresowań. Taka aktywność
Jest zarazem samodzielnością, zewnętrznym wyrazem osobo­
wości. 2

) Dziecko samo dochodzi do swobodnego, samodzielnego
kształtowania swej treści. Aktywność dziecka, jego swobodne
poruszanie się w obrębie szkolnej sytuacji, wolny wybór zajęć
odpowiednich aktualnym zainteresowaniom podnoszą je do god­
ności .Persona agens" wychowania. 3) Bezpiecznie pozostawić
można dziecku samorzutny wybór dróg, sposobów i tempa pracy,
a żądać bezwzględnie · tylko jej owoców. 4) Montessori stawia
dziecko w sytuacji dostępnej jego poziomowi umysłowemu,.
którą samodzielnie musi rozwiązać. Nacisk na samodzielność ma
tu źródło swe w tern, .by dać dziecku możność samemu obcować
ze swem dziełem, skoncentrować się i w tej koncentracji we­
wnętrznie dojrzewać, kształtować duchową i moralną osobowość.6)
Idea aktywności płodna· w doniosłe następstwa, jak ukrócenie
szkolnego drillu, mechanizacji wychowania, wnosi powiew wart­
kiego życia w zatęchłą niekiedy atmosferę izby szkolnej, prze­
siąkniętej zewnętrznym przymusem i ospałym marazmem.i

I) Dewey P.• Sźkola i społeczeństwo" Wa 1924 sir. 20 nn.
2) Nawroczyńskl B. "Swoboda i przymus w nauczaniu" Wa 1929 str. 77 nn.

Podobny podział formy aktywności podaje rosyjski psycholog P. P. Zienkowskij.
· Wyróżnia dwie główne formy aktywności: Nieregulowaną i regulowaną.
Pierwszą dzieli na: instynktowa i impulsywną, drugą rozbija na: wyrażającą
i woluntarną. Aktywność lhstynktov.:~ j~st zwlązana z takąś podnietą zewnętrzną.
Od niej wyróżnić należy aktywność impulsywną, I. J. ruchy wyko1;1yw~n~ bez
podniety zewnętrznej, które jednocześnie nie są regulowane śwladomo_sclą jakiegoś
celu. Aktywność wyrażająca należy do typu _aktywno~ci regulowan~J; obok tego
typu regulacji, która tworzy istotę woli, posiada~y Jeszcze emocjonalną regu­
lację aktywności i to są właśnie ruchy w»rażaJ_ące. Wyrażającą silę ruchów
poznaje się po ich socjalnym rcsonansle Najwyżej ~toi aktywnosc _woluntarn~,
regulowana przez wolę czy to w jej for~le pozytrwneJ czy negaty_wneJ. Łączy su:
ona zawsze z dwoma momentami: swladomoscią celu i decyzją, - Por. .Ps.
dziecięctwa" str. 140 1· 423 nn.

") Gaudig G.• Die Schule In Dienste... • t. I sir. 43, II. t. 232 nn. _
łJ Blnet A Pojęcia nowoczesne o dzieciach" Wa 1925 sir. 284.
5)'Bergem~n; P.• Ober Erzlehung u Unlerricht in Montessorl-Schule"

.N. Erzieh. • 1925.
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Strzec się tylko należy] przesady w ocenie aktywności.
Wychowanie nie powinno zadawać gw~łtu n~turze wy~~o~ank~,
nie może jednak pozostać biernem siedzeniem rozwi~ama . się
rozwijającej osobowości wychowanka. Istotą wychowama mimo.

· wszystko pozostanie pewien, umiarkowany zresz_tą, przymus P~:
kolenia starszego wobec młodszego. Spontamczna aktywnosc
dziecka nie może wyradzać się w rozpasaną samowolę. To też
obok hasła aktywności, wysuwany bywa kompromisowy postulat
reaktywności.

Niektórzy psychologowie (Jod!, Miiller-Freienfels) uważają
przeżycia psychiczne za składową momentu przyjmowania -
recepcji i oddziaływania - reakcji (Empfangen u. Eigenstreben)
przedmiotowości i podmiotowości W kaidem doznaniu występuje
strona bierna i czynna; wrażenie dostarcza świadomości wiedzy
o zewnętrznej rzeczywistości, uczucie określa stan wywołany
podnietą, wola uchyla niemiłe stany świadomości. a poszukuje
przyjemnych. Trzy te procesy występują zawsze razem, podnieta
stawia nas w położeniu biernem, reakcja w czynnem. Myślenie
jest w.ęc pewnego rodzaju oddziaływaniem (riickwirkendes Han­
deln). 1) Otóż na tej zasadzie podnoszą się ze strony pedagogów
zarzuty przeciwko zasadzie aktywności.

Prnwadzi ona do błędnego koła. Hasło „przez samoistność
do samodzielności" jest oczywistem petitio principii, gdyż sa­
moistność zakłada. właśnie samodzielność. Ponieważ dalej samo­
dzielność umysłu zakłada znowu myślowe opanowanie przed
miotu, to zaś ma uczeń osiągnąć dopiero przez samoistność,
a więc znowu circulus vitiosus. 2) Między receptywnością zwaną

. pogardliwie impresjonizmem, a spontaniczną aktywnością dum­
nie określaną· jako ekspresjonizm, wyjście leży w spontanicznej
reaktywności. Sama receptywność nie wystarcza, aktywność nie
może być spontaniczną, jedynie reaktywność, tworzenie jest spon­
taniczne. Receptywność polega na doznawaniu zmysłowych
wrażeń, reaktywność jest odpowiedzią na doznaną podnietę. 3)

~óżnica polega na tern, że w myśl teorji aktywnośśi popęd
do dz1ałan!a. jest człowiekowi wrodzony, natomiast wedle teorji
reaktywności umysł pobudzają dopiero do dztałania pobudki
zewnę!rzne.. Inne~i s~owy odżywa . w zmienionej postaci stary
sp_ór fllozoliczny idealistycznego apnoryzmu Descartesa i sensu-
alistycznego empiryzmu J. Locke'a. · ·

4.
Zewnętrznym przejawem wrodzone] aktywności są zaintere­

sowam_a. Z. aktywnością Iączy J_e to, ż~ są pewną formą energji
potencjalne], zrmerzającej do ujawruerna się w postaci działania

. str. 11 ;~ Seldemann W. ,Die allgem. Psychologie der .GegenwarL • Lipsk I920

2) Hoffmann P. ,Die gegenw, Krlse In d~r Schulrelorm• Lipsk 1927 str 123) !bid. str. 30 ! nn. . · ·



297

i myślenia. Zainteres · · f ·określić ich istotę. o;an~a są a~tem złożonym, to też trudno
uwagi i uczucia pr'y ;az~ się Je _z~ stosunek współdziałania

d . . . z aneJ czynnosc1 · (Meumann) za stosunek
zgo tnosci m:ędzy podmiotem a przedmiotem (Claparede) cechę
zam eresowan stanowi pr · 'ć · . . •(Thorndil ) tk . . zyjernnos , roszkosz działania i tworzenie

. 1 {e , wią w nich pierwiastki efyczne, poczucie obowi zku
wysiłek J?Oralny (Herbart), zgodność między danym faktemą lub
czy~noscią, a chęcią w d~szy dziecka (Dewey). Ogólnie biorąc
zawierają st_any wzru_szemowe, pierwiastki woli i elementy po'.
znaw_cze; dzięki ~cz~c1om zys½ują ch~rakter dynamiczny. Źródłem
wym1em_onych rożrnc są dwie teorie: przyjemności (Rousseau
Locke) 1 wysiłku (Kant, Herbart).') '

. Pochodzeni~ zainteresowań również nie jest jednoznacznie
określone, ~aty-:v1zm.wywodzi je z wrodzonych skłonności, em­
puyzll! przyJmUJ~ procz skłonności wrodzonych też wynik cddzia­
ływania czynmko'Y zewnętrznych i doświadczeń w biegu życia
nabytych. Za teorią natywizmu przemawia między -innerni oko­
liczność! że pomimo różnorodnych wpływów otoczenia, nader
rzadko I z trudnością rozwinąć się dają w dziecku zaintereso­
wania niezgodne z zasadniczerni jego skłonnościami. 2)

Zainteresowania nie są czemś stałem, podlegają kolejnym
przekształceniom, zależnie od różnorodnych motywów i przeżyć
psychicznych. Powtóre, zainteresowania nie występują w dziecku
odrazu, lecz w kolejnem przejawianiu się ich daje się odkryć
pewna prawidłowość, zależna od rozwoju - psycho-fizjologicznego,
wieku, płci, stosunków społecznych i ogólnej sprawności urny/o­
wej. Ilość faz rozwoju zainteresowań jest sporna. Claparede
przyjmuje trzy fazy: 1. nabywania (z. spostrzegawcze, mowne,
intelektualne, specjalne); 2. organizacji i wartościowania (etyczne,
społeczne); 3. wytwarzania (przewaga jednego z_ pośr_ód wymie­
nionych). Ferrlere widzi czter)'. fazy: 1. z. bezpośrednie, 2. kon­
kretne, specjalne, 3. abstrakcyjne proste, 4 abstrakcy jne złożone.
Koffka również cztery: 1. ruchome, . 2. sensoryczne, 3. czuc~ow_o
ruchowe, 4. pojęciowe. Nagy, specjalista w tym k_1erunlm wymierna
pięć faz: 1. z._ czuciowe, (1-2 rok), 2. subiektywne (7 roki,
3. objektywne (10 rok), 4. stale (l? rok), 5. logiczne (po 15 roku).)
z pośród autorów polskich · ~ow1d ~prasz_cza podział do_ trzec4hfaz: 1. z. zmysłowe i fantazy1ne, 2. mdyw1dualne, 3. specjalne. )

Wspólną nicią wszystl~ich podziałów jest j_ednaka z~sada tj
zgodność z ogólnym rozwojem psychicznym dz1eck_a, ktore prz~_­
chodzi _ wedle badań Meurnanna - podobne _stadJ8: substancji,
czynności, stosunku i jakości. Zainteresowania przechodzą od

I) por. Rowid H.•za~nteresowanie jako istotny czynnik nauczania w szkole
twórcze]" - Ruch pedag. 1928· g 1732) Nagy L. ,Psychologie des kindl. łnteresses" Jena I 22 str. .

3) Nagy L. o. c. sir. 174· · 1922 k b"·1) Bańl<0wska C. w ~rt. .o zalntere,s_owanm•· Szk. powsz. om 1-
nuje podziały wymienione 1 wyznacza s, esc faz.
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zmysłowo-konkretnych do. logiczno•a?strak~yjnych, z prze1sc10-
wych zamieniają się na trwałe, z m~okresl_onych 1:a spe~Jalne.
Różnice mtędzyposzczególnemi indy_w1du~m~ polegają na _rożnych
stosunkach jakości motywów 1 odmiennej rowno"".adze sił.

Pedagogiczne konsekwencje_ są nader. do_mosłe. P~aktyka
wychowawcza musi uwzględnić, że „nauczanie Jest oddziaływa­
niem dorosłych na dziecko w interesie celów, bliższych dorosłym
jak dzieciom, przeciwnie, w dziecku tkwią inne motywy zainte­
resowań jak w dorosłym. Człowiek dojrzały posiada zriaczniej
rozwinięte logiczne sprawności umysłu, wiadomości więcej upo­
rządkowane, przebieg jego myślenia jest bardziej abstrakcyjny.
Dziecko powoduje się wpływami zewnętrznemi, uczuciowością,
aktywność dziecka jeśt o wiele żywsza. jak u dorosłych, stąd
i zainteresowania jego są częściej oparte na subjektywnych
związkach przyczynowych" .1) Z tego, iż zainteresowania dziecka
są jeszcze płynne, stosunkowo nieukształcone, przejściowe, wynika
plastyczna ich cecha, są tern, co jest w dziecku czynne,
przedsiębiorcze. Materjał kształcenia tern łatwiej nawiązać do
zainteresowań dziecka, że nie ściągają się one bynajmniej do
treści wyobrażeń, brak im narazie momentu wartościowania,
• towarzyszą procesowi apercepcji samej w sobie, niezależnie od
apercypowanych wyobrażeń. 2)

Właściwa metoda nauczania polega na wynajdywaniu jak
najliczhiejszych punktów stycznych między zainteresowaniami
i skłonnościami dziecka a przedmiotem nauki. Ze względu na
czasową prioryczność zainteresowań zmysłowych, nauczarne po­
czątkowe musi wychodzić od bezpośredniego zetknięcia z kon­

_kretneml przedmiotami, które znowu ze względu na egocentryzm
dziecka muszą znaleźć punkt zaczepienia z jego upodobaniami
i potrzebami. (D. n.)

Dr phi!. et iur. RUDOLF TAUBENSZLAG.

O jednostronności niektórych poczynań pe­
dagogicznych współczesnej epoki.

Ciąg dalszy"

. Psychologja. genetyczne-ewolucyjna usiłuje uchwycić rozwo­
jowe fazy psych1czn~go życia Jednostki. Oodin odróżnia dwa,
Bagley trzy, Claparćde cztery... Ferrićre szesnaście odcinków
dynamiki_ spontanicz.neł$o rozwoju dziecka. ·w rzeczywistości nie
można meusta~nych, mes~ostrzeżeni_e narastających i pod każdym
względem d?mosłych .z~man psychicznego i_ fizycznego dojrze­
wania młodzieży - ując w szablon schematu, któremu przeczy

1) Nagy L. o. c. 162.
2) Dewey : Szkoła i dziecko, str. 77,
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,psych?logiczna:rzeczy_wistość. Należałoby się raczej oprzeć na -
jedynie konse~w~tneJ z _ punktu widzenia psychologji gene­
iy~zno:ewolu~ylneJ - tezie permanentnej ewolucji jednostki nie
:daiąceJ s1_ę ując w sztuczne karby jakiejkolwiek zakrzepłej ~ryt­
rnetycznej formuły .

. . Psychologja_ ~yf~rencjal:1a dochodzi do zasady nienakrywal­
.nosc1 psyc~1~z:1e) jakichkolwiek d~u jednostek metodą zakreso­
_wych__ zac,e~men odnoszących się do rodzaju człowieczego.
Wyrozm~a'!11 są kryterja pici, rasy, narodu, stanu, temperamentu,
usposobienia, cha~akteru, typu, zdolności, inteligencji i t. d.
Tą drogą dochodz,_my ~-o konkret:1ej, nigdy nie powtarzającej się,
z~V:'sze _o p_ewn~ _Jakos~, natę~eme czy układ psychiczny od ja­
k_1e1kolw1ek_ innej _mdyw1d_ualne1 struktury duchowej wyróżniającej
się- okr~~loneJ _Jednostki, do danego człowieka (psychografja).
Psychologja socjalna, hyper- sub- i anormalna, oraz etniczna
podkreślają analogiczne momenty różnicowe.

Zastanówmy się nad pytaniem, do czego nas doprowadzić
musi w pedagogice oparcie się na rezultatach psychologji kon
kretnej? - Wskazania wynikające dla niej dadzą się ująć
w jednem krótkiem zdaniu. Współczesna pedagogika powinna
zająćgsię problemem wychowania ciągle zmieni aj ą ce j się
poszczególnej jednostki. Tylko takie postawienie
sprawy jest słuszne i zgodne z postulatami nowej psychologji.
Stąd żądanie wprowadzenia systemu jednostkowej pracy z wy­
chowankiern - rodzaju indywidualnej kondycji.

System taki nie da się wprowadzić w życie z powodów:
a) or g a n i z a c yj ny ch - rozsadza bowiem :1ie_ tylko ra~y

dotychczasowe] klasy, lecz każdego - z jakiegokolwiek
punktu widzenia zestawionego czy uporządkowanego -
zespołu wychowanków. Nigdy ?owiem - w _my_śl k o I_I·
se k we n tnie przeprowadzonej . 9o)ctry1_1y. różnic - ~1e
można będzie znaleźć dostateczne] ilości Jednostek dają­
cych się powiązać w organiczny_, harmonijny _ukł~~ grupow)'.:
Pociągnęłoby to za sobą kom~cznosc hkw_1dac11 instytucji
szkolnej w znaczeniu organizacji zespołowe], a zatem wo­
góle szkoły, co ze względu na postulat pows~echnego n~­
uczania, ekonomiczną stronę problemu itd. me dałoby się
zgoła· urzeczywistnić. . . . . . . .

'b) s O c j a I ny c h - uniemożliwia b?w1em realizację naj-
ważniejszego celu wychowama t. J. u?poleczm~ma. _Pod­
kreślając i pogłębiając zasadę d)'.nam,cznego. indywidua­
lizmu prowadzi ko n sek we n t n 1 e _stosowa_na d?ldryna
różni~ do rozluźnienia więzi społecznej łączące] ludzi w kul­
turalne wspólnoty wszelkiego rodzaju o charakterze stały'!!
lub przelotnym. Pociągnęłoby to za sobą _komecznosc
rewizji poglądów na główne cele wychowama - co _ze
wz lędu na podstawową ważność problem? uspołecznię­
niag (unarodowienia, uobywatelnienia) młodzieży - me Jest
wskazane.
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c) pers o n a J ny c h - natrafia [bowiem na . z1;1acz1:e . prze-­
szkody realizacyjne. Kwestja doboru nauczycieli, której przy·
dotychczasowym, znacznie łatwiejszym system(e nie możn.a
było pomyślnie rozwiązać - nastrę~zyc musi - .V:. mysi
k o n sek we n t n i e przeprowadzonej doktryny rozrnc -
ogromne wprost trudności. Żadne za!ecenia naj~1bi_tniej­
szych nawet teoretyków czy praktykow pedagogii, zadne
metodyczne wskazania, formuły, reguły, normy, prawa,
wytyczne, choćby były najmisterniej sko~str?owane .--:-. ni~ ,
mogą przydać się wychowawcy spontanicznie roz~qa1ące1
się, zmiennej, żywej jednostki. Uzbrojony w książkową
wiedzę, po opanowaniu najlepszej metodyki pedagogicznej,

. dydaktycznej, _ czy organizacyjnej - stanie on bezradny
i bezsilny wobec rzeczywistości. Tylko wrodzona, twórcza
wnikliwość może umożliwić mu osiągnięcie wychowawczych
rezultatów. Dawny typ nauczyciela technika, poniekąd twórcy,
musiałby ustąpić miejsca nowemu typowi wychowawcy­
twórcy, poniekąd technika. Dobór pedagogów stałby się
tern samem niezwykle utrudniony, w wielkiej ilości wy­
padków wręcz niemożliwy. Pociągnęłoby to za sobą nie­
kiedy konieczność rezygnacji z zabiegów wychowawczych, co
ze względu na nieodzowność przekazywania· doświadczeń
dawnych pokoleń nowym generacjom musiałoby powstrzy­
mać rozwój ludzkiej kultury.
Widzimy tedy, że ko n sek we n tnie· przeprowadzona

doktryna różnic prowadzi nas na manowce. Reforma mająca być
przeprowadzona w imię hasła zbliżenia się do konkretnej rze­
czywistości - odrywa nas od niej i nadaje odnośnym poczyna­
niom pedagogicznym cechę utopji nie dającej się zrealizować -
mimowoli anarchizuje sferę pedagogiki. .,

Przejdźmy jednak do problemu wsp ó I n ot.
Nasuwa się zasadnicze pytanie: Czy wogóle można bez·

obawy popadnięcia w sprzeczność z podstawowemi stwierdze­
niami dotyczącemi psychicznego życia człowieka - pomijać
wzg!. lekceważyć problem wspólnot? Na pytanie to bez wahania
odpowiemy - nie.

Nie podobna zaprzeczyć, że istnieją liczne węzły psy­
chiczne jednoczące ludzi, że bez trudu dadzą się zakreślić nie­
przekraczalne ramy tożsamości i łączności, w obrębie których
ujawnia się bogata różnorodność indywidualnych odmian rodzaju
ludzkiego, które stara się ująć nowa psychologja.

Wspólnoty te należy uważać za niezłomne konieczności.
Stanowią one istotę i treść psychicznego życia człowieka. W nie­
zliczony_ch. warjant~ch. różnor?~no~ci wybij_ają_ się na pierwszy
~Ian, górują ~ad mem(, skup1aią Je naokoło siebie niby magnes

_zelazn_e opiłki. Stanowią one niewzruszony rdzeń, około którego
formują się obwodo_"."e. elementy - krystalizacyjny ośrodek jako
centrum koordynacji 1 wewnętrznego ładu - źródło światła
o wielkiem napięciu, które nawskróś przenika i rozjaśnia mroczne
zakątki duszy ludzkiej. · • .
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. . Dzięki wspólnotom powstała nowa·;.- jako s osób oro­
:zu~ie~arna się [ednostek ludzkich posia"dających~Jpólne ~rze­
~ycta \ odcz~waJący_ch_ potr~ebę udzielania sobie wiadomości,
Dor_nu?1 rnwa_ma d?sw1adczen. mających dla nich znaczenie.

. zięl_n wspolnym 1~eom, owi~n}'.m zgodnie żywionemi uczu­
ciami - wyłoniły s1~ łączne, świadome działania jednostek -
pows'.ało _sp o ł e cze n st w o ludzkie. Z idei i działań tych wyro­
sły mezmszcz~lne, _wszech_kieru~kowe wartości bogatej i głębokiej
kultu~y ~złow1~czc1 w dziedzinie religji, etyki. prawodawstwa
sztuki, wiedzy i t. d. '

Nietylko jednak względy teoretycznej natury, lecz również
argumenty _zaczerpmęte z praktyki życiowej potwierdzają powyż­
s~~ stanowisko, Wszak proces scalania góruje nad zjawiskami
roz_mcowama w ~ycm. Pi~rws~y skupia, łączy, umożliwia orjen­
tację, koncentra9ę, ko1:1s?hdac1ę - drugi rozprasza i rozdziela,
utrudm~ lub uniemożliwia pogląd na całość, jedność, jednolitość,
harmonię pewnego układu.

· Czy zmysły nasze reagują na wszystkie podniety względnie
każde natężenie bodźca płynące z otoczenia? Odpowiedź daje
nam prawo Webera i Fechnera, które stwierdza (uzasadnione
życiową koniecznością) progi podniet ujawniające proces inte­
gracji istniejący już w podstawach psychicznego życia. Na wyż•
szych jego stopniach występuje proces tern żywiej-spotęgowany
samozach owawczem dążeniem człowieka do prześwietlenia nie­
słych anie zawiłego kompleksu rzeczywistości. Rezultatem jego są
kategorje intelektualne, estetyczne, etyczne naszej świadomości.

Na wspólnotach tedy należy się bezwzględnie oprzeć.
W zakresie psychologji statycznej - powinniśmy ujmo­

wać przedewszystkiem treści psychiczne, które występują z od­
miennem natężeniem we wszystkich fazach rozwoju jednostki cid
wczesnego dzieciństwa do późnej starości. - Z wartościowych
badań psychologji genetyczna-ewolucyjnej należy wyciągać
jedynie podstawowe, zasadnicze wnioski. Rozszczepienie życia
psychicznego jednostki na wi~lką . ilość dy~~micznych faz, . ro~:
•drobnienie, rozpylenie rozwojowej progresji. na ~nac~ną il_osc
odcinków - nie może być przez nas w całej rozciągłości wzięte
pod uwagę. Pedagogika współczesna dążyć musi z wyżej przy­
toczonych powodów, jeśli pragnie umożliwić sobie skutecz~ą
i owocną działalność, do ~ p r ~ sz, C} e ?i a probl~mu. Dla celo:"'
jej -wystarczyć musi podział nieustannie narastającego rozw~J~
jednostki na . dwie kardynalne _fazy przegrodzone okresem JeJ
płciowego dojrzewania.
· W okresie pierwszym dają się stwierdzić: przewaga insty_nk­

·tów, intuicji nad refleksją - zaintereso'-'."ania natury pra~tyczneJ -
uwaga mimowolna - pamięć ~~ch~mczna - myślenie W)'.Obra•
żeniowe - często silne zdolności ejdetyczne - b~ak analizy -
wybujała· uczuciowość i wzruszem?wosc -: . ~omekąd arnoral­
.ność - zawrotne tempo psychicznej dyna~1k1 1 t. d.
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W okresie drugim dają się stwierdzić: _przewaga refleksji'
nad instynktami i intuicją - zaintereso~am_a te?re~yczne :­
uwaga dowolna - pamięć logiczna - myślenie p0Jęc1oy,~ ~de•
rwanemi symbolami umysłu - powolny zanik. zdolności ejde­
tycznych - analiza krytyczna prowadząca do synte~y - umiar­
kowana uczuciowość i wzruszeniowość - moralnosc - słabsze
tempo dynamiki psychicznej i t. d. . . · .

W praktyce szkolnej podział powyższy okazuje się zupełnie
wystarczający. ·

· W zakresie psychologji u n i we r s a I n ej - powinmsmy
ujmować przedewszystkiem treści psychiczne wy?tępujące_ z pew­
nemi indywidualnemi odmianami u wszystkich ludzi wzg!.
jednostek, których wychowaniem się zajmujemy. W pracy nad
zespołami nie wolno nam zapominać o łączących wszystkich ich
członków wspólnych cechach i zdolnościach i to w zakresle­
reagowania na bodźce otoczenia w ·postaci działania odrucho­
wego, instynktownego, nawykowego· czy rozumnego .- opero­
wania kategorjami pojęciowemi, ·sądzenia i wnioskowania -
w obrębie sfery nastrojów, uczuć, wzruszeń, . nadto dążeń, idei
i t. d. - Z wartościowych badań psychologji dyferencjalnej należy
wyciągnąć podstawowe, zasadnicze wnioski. Rozszczepienie, roz­
pylenie społeczeństwa ludzkiego na niezliczoną ilość odmiennych
od siebie jednostek nie może być przez nas w całej pełni wzięte
pod uwagę. Pedagogika współczesna dążyć musi do up r O·
szczen i a problemu. Nie wolno jej, oczywista; w pracy nad zespo­
łami wychowanków zapominać o różnicach ich psychicznej
postaci - powinna ona według możności uwzględniać a nawet
potęgować w ramach klasowej zbiorowości, w stosunku do
poszczególnych uczniów :--- wszystko, co rozwija i wzmacnia
wrodzone lub nabyte, właściwe im indywidualne odrębności,

W praktyce szkolnej ujęcie powyższe ukazuje się zupełnie-
wystarczające. ,

Podobnie - w zakresie psychologji separatywne], normalnej
i kulturalnej przy uwzględnieniu rezultatów psychologji socjalnej
hyper-sub i anormalnej oraz etnicznej.

Doszliśmy tedy do ostatecznego rezultatu, że problem
wspólnot nie przestał dla nas istnieć - co więcej pozostać musi
punktem wyjścia dla współczesnej pedagogiki - i nadal 'musi
ona przedewszystkiem obserwować wszystko, co ludzi z sobą.
łączy. Należy jednak według możności zwracać uwagę na wszel­
kie ważniejsze, dające się w szkolnem życiu uwzględnić różni­
cowe momenty. Hasłem naszem tedy: podkr eś 1 a n ie wsp ó I­
n o t p r z y u w z g 1 ę d n i a n i u r ó ż n i c.

Stąd wypływa dla pedagogiki wniosek: Żaden kierunek
myśli pedagogicznej nie może przejść do porządku dziennego
nad problemem wspólnot wzg!. w jakimkolwiek kierunku zlekce­
ważyć podstawowy ten postulat, że wychowanie człowieka musi
w pi~rwszym rzędzie polegać na pogłębianiu i umacnianiu węz­
łów Jednoczących ludzi oraz łączących ich w harmonijne zespoły,
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Ad C) Psychologja kauzalna a teleologiczna.
. Teor~tycy zreformowanej szkoły rowmują: Zwolennic

wychowan_i_a dotychczas?wego typu . opierali się na w nikach
psychologjt ka u z_a I n~ J, spoglądającej ną duchowe ż cłe czło­
wieka z punktu widzenia przyrodniczego jako na skom/likowan
przrczynowo sku~ko~y układ związków i oddziaływań. Psych!.
logJ_a ta uważa aycie za rzeczywistość objektywną (psychologja
0 b Je k t Y ~na) -:- dającą się zbadać metodami naukowemi
(psychologia em~ 1 ryc z n a) - szczególnie zapomocą ekspery­
mentu _(psyc~olog1a e ks pery m enta I n a) - przyczem silnie
P.?dkr_esl_a f1z1ol?g1czny substrat zjawisk psychicznych (psycholo­
gja fi z l ~Io g i c _z n a). - Sprowadza ona wszelkie przeżycia
du~ho'-':'e Jednostki ~o podstawowych wrażeń zmysłowych (psy­
chol~gJa se n_s u al 1 ~tycz n a) - przeprowadzając w tym celu
drobiazgową ich anah~ę _(psychologja a n a I i tycz n a) - tem­
samem_ rozkłada ona zycre duchowe człowieka na elementy (psy­
chologj_a e Iem en t ów) -. r_ozbija je na_ atomy (psychologja
at_omis_tycz?_a) -_mozail~i (psychologja mozaikowa) -
dające się w różnoraki sposob sumować (psychologja sum a­
ty w n a) _ - tłumaczy ona ws~elki ruch oraz każdą zmianę
w układz1~ psychicznym w sposob _ mechanistyczny (psychologja
mechanistyczna) - szczególnie prawem assocjacji (psy­
chologja asocjacyj n a).

Twórcy i zwolennicy psychologji kauzalnej Locke, Hume
Mill'owie, Condillac, Herbart, Mach, Miiller, Ziehen i inni uka~
żują nam człowieka jako mechanizm, który można w zupełności
rozebrać na części składowe, z nich zaś bez trudu zmontować,
zrekonstruować całość psychicznego życia.

Zwolennicy nowej szkoły twierdzą, że psychologja kauzalna
daje nam błędny pogląd na życie duchowe jednostki. Pojmo­
wanie człowieka jako a ut om at u jest z gruntu fałszywe i pro­
wadzić musi do nieodpowiednich wniosków i poczynań w peda­
gogice. W drobiazgowej, analitycznej sekcji duszy ludzkiej za­
nika istota, sens i całość psychicznego życia człowieka. Przeciw­
stawiają oni psychologji kauzalnej nowoczesną psychologję
te _I eo I ogi cz n ą, spoglądającą na życie z punktu widzenia
nawskroś człowieczego jako na zawiły układ specjalnego rodzaju,
który da się zrozumieć jedynie zapomocą kategorji celowości,

· Psychologja teleologiczna_:- to psychologja wartości: Zycie
duchowe człowieka - to całość wzg!. agregat całostek, ktore sta­
nowią istności, będące czemś więcej od pierwiastków, z który~h
się składają (psychologja ~tr~ kt~raln o- person~lna) - '-':'szelk1e
zjawiska psychiczne znaJduJą się w stosunku meustan~eJ zależ­
ności od siebie, występują w meroze~walnych s~lotach i stopach,
których nie można sztucznie w sposob mechanistyczny rozrywać
wzg!. kojarzyć (psychologja funkcjona ln o-ko rrel atyw n a).

Pedagogika przyszł~j ery prag~!e oprz~c s~ę na wymka~h
psychologji teleologicznej, p~yc~ol~gJi człowiek~ żywego,_ twor­
ćzego, dążącego do urzeczyw1stmema swych celow wyłonionych
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wzgl. ustopniowanych według sprawdzianów '-Yartości.. Rozbi!e­
na okruchy, zmechanizowane życie duchowe Jednostki zostaje
ujęte w całokształty. . .

. Wychowanie nie ma polegać na pewnych, , daJący~h. się
z matematyczną ścisłością przewidzieć oraz o!J_hc~yc posunięciach
pedagoga, który w skomp!ikow~nym ~echa_mzm1e duszy wycho:
wanka poruszyć ma okreslone Jego kołka 1 tryby, aby. wywolac
dające się dokładnie przewidzieć i ~szeregować r~ak~Je - ma
ono polegać na twórczem formowamu wzg\ .. ułatwianiu twor:e•
nia się, dojrzewania i zamykania harmonijnych całokształtow
psychicznych.

Nie ulega wątpliwości, że rozwój nowoczesnej psychologji
w kierunku wyżej określonym .iależy uważać za pozytywny. Re.
zultaty osiągnięte na polu badań tych przez Wertheimera, Koffkę,
Kohlera, Sprangera, Doringa, Sterna i Innych są istotnie owocne
i otwierają dla myśli pedagogicznej rozległe perspektywy odnowy.
wychowawczych metod. .

Rozpatrując problemy psychologji intelektualnej a wolun­
tarnej wzg!. innej oraz abstrakcyjnej a konkretnej - jako podstawy
współczesnej pedagogiki, stanęliśmy na stanowisku, że (przy
możliwie najszerszem uwzględnieniu badań nowej psychologji
w obu wyżej określonych jej kierunkach) należy a kc e nt położyć
na psychologję świadomości ideatorycznej i wspólnot.

W kontrowersji między psychologią kauzalną a teleologiczną
zajmiemy odmienne stanowisko, wypowiadając się za oparciem pe­
dagogji na rezultatach psychologji wartości i całokształtu.

Nie możemy jednak zgodzić się na jednostronne stanowisko,
zajęte przez niektórych pedagogów pragnących zgodnie z poglą­
dami na oba wyżej poruszone problemy - -i w kwestji oma­
wianej stanąć jedynie i wyłącznie na stanowisku nowej psycho­
logji, odrzucając wszelkie tezy dawnej doktryny. Zgadzamy się
jednak odnośnie do omawianego problemu ze stanowiskiem tych
pedagogów, którzy w kwestjach dotyczących oparcia pedagogji
o psychologję zajmują stanowisko jednolicie umiarkowane, żą­

dając, by wychowawcy opierali się głównie, lecz nie wyłącznie
na wynikach nowoczesnych badań psychologicznych. ·

Współczesna pedagogika nie może uwzględniać wyłącznie
rezultatów osiągniętych przez psychologję teleologiczną - tezy
psychologji kauzalnej nie mogą być za jednym zamachem prze­
kreślone. Dla wielu wybitnych współczesnych psychologów (pe­
dagogów) istnieją one w pewnej, większej lub mniejszej mierze:

Saxbv w dziele swem p. t. Kształcenie postępowania
mówi_ na =. 62 .•Tr~eba zauważyć, że ~ozważania zawarte w tym
rozdziale op1e_raJą się w dużym stopmu na wynikach osiągnię­
tych w _zakresie ba~ań ~owoczesnej psych?logji analitycznej. Jest
to gałąz psychologji, ktora może stawać się coraz ważniejszą dla
nauczycieli, dla os?b interesujących się psychologją i t. d."

Buhler w dziele swem p. t. Die Krise der Psychologie -
wywodzi na str. 15; że „punktem wyjścia psychoanalizy Freuda
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jest z_nana he~bartowska mechanika wyobrażeń w formie iak ..
nadah ostatnio Lazarus i Stein thai p · · • • d t '1 ą _1e1ha O • (H · ojęcra JeJ po s awowe Jak
Vm ~an~e emmung), zagęszczenie (Verdichtung) przesunięcie
( er~c 11e ung), stłumienie (V~rdriingung) wzięte są z tego arse­
nału · _Saxby zas w cyt dziele twierdzi, że anamneza Freuda
opartą _Jest na prawach „swobodnego kojarzenia wyobrażeń".

_Lippmann. w rozp~awce swej p._ t. Bemerkungen zur Gestalt­
theo~1e. - stwierdza, .. ze psychologia postaci jest jedynie uzu-
pełnieniem psychologii elementów. ·

. ~ozate_m _cały_ ~zereg. zn?lrnmity~b psychologów wzgl. psy­
ch1at~ow niemieckich odróżnia psychologję: wyjaśni aj ąc ą
(erkliirende Psych.) od pojmującej (verstehenae Psych.)
(D1!they) ;__ - rozumową (rationale Psych.) od wnikają.
c ~ J (emfulzlen_de Psych.) (Jaspers); - przyrodniczą (natur­
wissen-scitattliche Psych ) od duch o we j (geisteswisserzschaftliche
Psych.) (Spra_nge_r);_--: induktywną (induktive Psych.) od
wg l_ą do we J (einsichtige Psych.) (Erismann); - im pers o -
n a 11 styczną od pers o na I isty cz n ej (Stern).

Kładąc tedy - odmiennie niż w poprzednich wywodach
akcent na psychologję nową, teleolog czną, nie zapominamy,
że obok niej w pewnej mierze ostać się musi i _służyć nam jako
oparcie dla pedagogiki psychologja kauzalna. Zadna koncepcja
nowsza nie tłumaczy nam w dostateczny sposób np. kojarzenia
wyobrażeń. Kojarzymy bowiem nietylko to, co chcemy (behavio­
ryzrn), lub człony tej samej postaci (strukturalizm) i t. d. lecz rów­
nież wyobrażenia mechanicznie styczne itd.

Stąd wniosek dla pedagogiki. Ujmowanie żywego, twórczego
człowieka metodą całokształtów nie wyklucza posiłkowania się
rezultatami - przebrzmiałej wprawdzie - lecz w wielu kierun­
kach po dziś dzień jeszcze miarodajnej psychologji kauzalnej.

Ad A), B), C). Strzeszczenie powyższych wywodów.
Reasumując - podnoszę: Występujemy przeci 1v j e dno-

str o n n ości haseł współczesnej pedagogiki, o ile one .
a) nawołują do wyłącznego oparcia się na wynikach nowe!

psychologji we wszystkich jej kierunkac~. Należy b~dowac
na rezultatach tych kierunków psycholog1cznych, ktore_ rze­
czywiście są w sfanie umożliwić, ułatwić_ lub ożywić po
czynania pedagogiczne nowe] ery względrne . .

b) nie nawołują wprawdzi~_do wyłączne_go oparcia się na wy_­
nikach nowej psychologji, uwzględniając do p_ewnego stopnia
dorobek· dawnej nauki o zjawiskach psychicznych -:-- lecz
kładą nacisk na bazę psychologji woluntarystycanej wzg!.
innej oraz konkretnej.· Należy zasadniczo bra~ za podstawę
psychologję świadprności ideatoryczneJ i _wspoln?t przy ~o­
statecznem uwzględnieniu badań zwalczających Je obu kie
runków nowej psychologji. · .. . .
Należy położyć nacisk na tezy psychologji t~)eolog1czn~J
dostatecznem uwzględnieniu badań psychologji kauzalnej,

~ ~~
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DR LEON LANGHOLZ.

Psychoanaliza a wychowanie.
(Na marginesie książki George' a H. Green a: .Psych a n a 1 y s Is I n
the C 1 as s ro o m"] w przekładzie Dra Zygmunta Ziembińskiego • Psychana­

liza w szkole", wyd. M. Arcta, Warszawa 1928 r.)

Stosowanie psychoanalizy w szkole· wynikało z potrzeby
zrozumienia młodzieży. Psychologowie i znawcy życia młodzień­
czego tacy, jak Spranger 1), Tumlirz 2), Buhlerowa Char!. 3) stwier­
dzali i podkreślali, że dusza dziecka nie jest tak łatwo zrozu­
miała choćby dlatego, iż stale się rozwija, przetwarza i tworzy
dla siebie nowe wartości ; do tego dołącza się swoiste zachowanie
się młodzieży wobec otoczenia. Uznając swą niższość umysłową,
fizyczną i socjalną młodzież, zamyka się w sobie, unika takich
momentów, któreby mogły w jej świadomości i w świadomości
starszych odkryć własną nieporadność i bezsiłę ; obok tego i na
takiem tle powstają niejednokrotnie głębokie konflikty, mające swe
źródło w szybkim stosunkowo rozwoju bez możności odpo-
wiedniego eksponowania nabytych energij. .

Otóż psychoanalityk dąży do zrozumienia takich faktów
indywidualnych przy pomocy metody psychoanalitycznej, n. p.
metody odnajdywania treści podświadomych jako chorobotwór­
czych (Freud); metody pobudzania indywidualności do wiary
w siebie i do realnego działania (Adler); metody badania typów
i usuwania skrajności w postępowaniu ogólnem jednostki (Jung} ,1
Metody te rozbudowują się stale na teoretycznym zrębie, który
stanowi dla nich analityczna psychologja. I

Głó_wnemi wytycznemi tej nauki są następujące twierdzenia: ,
1) Zycie psychiczne. jest płynne i stale w rozwoju; chara- ~--

kter życia psychicznego jest dynamiczny. . I
2) Dynamika życia psychicznego spowodowana jest przez

działające stale instynkty
3) Trzy przedmioty psychologji klasycznej·- myśl, uczucie

i wola są rozkładalne i nie· są władzami izolowanemi.
4) Ogniwa zjawisk psychicznych świadomych, których

źródło uchodzi za zagadkowe, odnaleźć można w sferze t. zw.
podświadomości. · '

5) Naczelnym bodźcem do powstania zjawiska psychicznego
jest życzenie skojarzone z chęcią realizacji.

6) Najistotniejszemi wyrazami tego życzenia są: sen, błąd,
skojarzenie wyrazowe, spontaniczne ustosunkowanie się wobec
otoczenia, marzenia na jawie, zabawy. etc.

7) Owe przejawy psychiki stają się materjalem dla metody
psychoanalitycznej.

1) Psychologie des Jugendalters. Lipsk 1927.
2) Einfiihrung In die Jugendkunde. T. J. i II. - Die geist!ge Entwrl­

ckeiun~ des Jugendtilchen. Lipsk 1925.
) Das Seeienieben des Jugendtlichen. Jena 1927, wyd. IV.
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I. _Jak~ m~to?a kliniczna i terapeutyczna potwierdziła
~h~a~ahz~ ~stmeme obok świadomości sfery psychicznej fif
swi~ orne} ~muluJącej_ w sobie takie treści psychiczne związan;
z ~y~z_emam1 reah~acJ1, które z rozmaitych względów _ naj­
czę~c!eJ_ moralnrch I społecznych - nie mogły przejść do świado­
meset jednostki lub zostały z niej wyparte. Na straży owych
~w_u sfer ~lot ,;cenzura" - władza psychiczna dopuszczająca do

. świadomości tylko te treści psychiczne, które jednostce nie za­
szkodzą w tok_u JeJ życia. Cenzura_ więc spełnia funkcję samo­
obr_ony_. G?}'. Je?nak nastąpi zbytnie obciążenie podświadomości
takierni treściami, kompleks treści podobnych staje się wówczas
chorobotV:orczy - mek1e~y_ przyczyną objawów neurotycznych,
przemykając_ się tylko_ częsciowo przez cenzurę i psując tok świa­
domego zyc1~ .. Uwolnienie się _o? te~o balastu nastąpi wówczas,
~dy owe treści ·prz~kre w całości dojdą do uświadomienia i gdy
Jednostka pozna ich bezwartościowość ich niemoralność"
,,Obr~cenie w nicość" owych treści psychi~znych ~ oto naczeln;
zadanie metody PS}'.choana!itycznej. reprezentowanej przez prof.
Fr e u da_. Stw1~rdz_1ł. ~n, że wytwarzanie treści przykrych powo­

. do_wane ,iest najczęscrej przez popęd seksualny, który nie może.
osiągnąć swego celu 1) t. zn. nie może być zaspokojony. Nie
wyklucza to istnienia jeszcze innych popędów, ale ich walorów
Freud jeszcze nie odkrył 2). ·

II. Odmienną gałąź psychoanalizy reprezentuje Ad Ie r -
twórca t. zw. tebrji wartości osobniczej. Jednostka przytłoczona
przez treści przykre zatraciła poczucie wartości osobistej (Minder­
wertigkeitsgefiilzl); dręczona przez konflikty psychiczne pozwala
na to, aby zdrowe dotychczas władze zanikały lub trwały w za­
niedbaniu. Należałoby więc wyrobić w jednostce poczucie, iż nie
wszystko jest stracone, że są jeszcze tereny, na których można
eksponować energję osobistą płynącą ze zdrowych źródeł duszy.
Wobec takiej kompenzacji zatraci sfera chorobotwórcza wartość

i napór a celem świadomym jednostki stanie się ekspanzja życia
przy pomocy sił jeszcze zdrowych, silnych pokładów psychiki.
Zadaniem jest uwiadomienie jednostki o jej wartości i sile
i przekonanie jej, .że nie wszystko jeszcze stracone".

III. Jung wskazał na typoV:ość pewnych zjawisk psy­
chicznvch i ukształtował typy psychiczne. Założenie Junga oparło
się na· stwierdzeniu, że wszelkie postawy i czynności psychiczne
interpretowane być muszą jak~ rezul_t~t .libi~o" - czegoś w ~o­
dzaju chęci doznawania pr_zyJemnosc1: Pome_waż ze wz1;Iędow
moralnych i 'społecznych me wszystkie chęci . mogą byc speł­
niane, tworzą się obronne stale postawy psychiczne wobec oto-

t) o naporze, celu, przedmiocie I źródłach popędów por. pracę Freuda
Triebe und Trfebschicksale" Klelnere Schlften IV le Folge.

• 2) Panseksualizm zarzucany Freudowi traci przez Io swe podstawy. Freud
pozostaje na stanowisku tzw. blo-psychlzmu, przypisującego duszy wielkie zna­
czenie dla ukształtowania się życia fizyczuego i fizjologicznego; reprezentuje
t. zw. materjalfzm psychologiczny.
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czenia działającego hamująco. Postawy te są rekompenzatą za
niespełnione życzenia. Dwa są typowe stanowiska zależne od
właściwości psychicznych jednostki - ekstrawersja i introwersja.
Ekstrawersja jest postawą streszczającą się w działaniu na ze-
wnątrz. Działanie przejawiające się nader często w formie dzikich,
niesfornych uczynków, ataków czynnych na otoczenie jest dla
ekstrawertyka rekompenzatą za jego niezrealizowane życzenia.
Skupienie się w sobie, przekonanie o wrogim stosunku świata
do jednostki doznającej, kontemplacja, marzenia - oto formy
introwersji. Ekstrawertyka można zrozumieć dzięki jego tenden-
cjom skierowanym ku zewnątrz --' przez jego działanie, - intro-
wertykle wyżywa się niejako po literacku. Przypadki le są skrajne:
w każdej jednostce tkwią jednak obie tendencje.

Freud, Adler i Jung są najwybitniejszymi przedstawicielami
nowej nauki. Freud lekarz obiera drogę kliniczną i w zakresie
psychopatologjijest ,materjalistą psychologicznym" Adler nawiązuje
do poczucia wartości jednostki. do walorów psycho-etycznych-indy­
widualnych; na tle charakteorologji buduje swą teorję Jung 1).

Stosując te zdobycze naukowe w pedagogice należy wska­
zać na dwojaką rolę psychoanalizy w szkole: a) na podstawie
badań psychoanalitycznych można ucznia zrozumieć i b) dzięki
metodzie psychoanalitycznej można go leczyć, radzić mu i· skie
rować ze źle obranej drogi. A) Nauczyciel-analityk musi posia­
dać orjentację w zakresie normalnych a utajonych pragnień
dziecka, które nie mogą się zrealizować. Odkrywając owe prag­
nienia, aby ich treść lub przedmiot zmienić, poznaje, że gwał­
towne zahamowanie pewnego pragnienia potęguje działalność
tego pragnienia w podwiadomości ; wie o tern doskonale, że dzia-
łalność utajonych pragnień a zwłaszcza popędów dominuje ~
w życiu dziecka od lat najwcześniejszych. To jest przypadek 11
pierwszy. B) W przypadku drugim, gdy występują objawy scho-
rzenia psychicznego, analityk obiera drogę leczniczą, którą abso-
lutnie musi poprzedzić porozumienie się z lekarzem i to najle-
piej z psychja trą; zrozumienie utajonych pragnień, ich umie-
jętne przekształcenie przez zmianę przedmiotu, usunięcie zapór
w mechaniźmie psychicznym przez anulowanie działalności szko-
dliwej pragnień, stanie się jego naczelnem zadaniem.

Obie owe funkcje - interpretowania i leczenia - nie­
zawsze istnieją oddzielnie ale się najczęściej przenikają.

Książka Greena jest właśnie skierowaniem umysłów wszyst-
kich, którzy zajmują się dzieckiem, na owe psychoanalityczne J
postępowanie wobec wychowanków. Autor syntetycznie ujął wy- \
mienione stanowisko psychoanalizy (Freud, Adler, Jung) i za-
leżnie od potrzeby i podstawy teoretycznej powiązał ze sobą

') Subtelne dalsze wywody teoryj psychoanalitycznych zawarte są w treś­
. ciach I zakresach pojęć, którym odpowiadają terminy - przedświadomość -
Vorbewusstsein, podświadomoścć - Unterbewusstseln, nieświadomość - Uribe­
wusslseln i t. (j.
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najistotniejsze dla danej kwestji teorje psychoanalityl ó . . . ·1
n~uk?W:e ;~wodył połąc~ył z barwnemi i ciekawem<i :bs!~ia~
cJem1 1 . o ączy uwagi z zakresu kultury ·1 · ..
uwzględnił podwójne zadania psychoanalizy s~!io:;~ei·p~adto
dagogice. pe-

„Marzenia_ na ja"':'ie" ow~ .błądzenia myśli" typowe zreszt
dla . okresu doJrzew~ma człowieka - owo początkowe w klu~
wanie się podstaw I mdyw1~ual_neg? i logicznego myślen~ _
są rozpatrywane w rozdz. ~I-1m I III 1m książki. Autor wskazuje na
funkcję zastę_pc~ą marzenia, na uzupełnianie rzeczywistości
przez m~rzeme_ 1 na to,· że w marzeniu przejawia się specjalnie
strona zyczernowa · egocentrycans. Podkreślenie rekompenzaty
w_ mai:zemu -:- reko1:1pe~z_aty naprawdę koniecznej ze stano­
w_1ska jednostki doznaJąc~J Jest już wskazaniem na to, że marze­
ma n_a J~:v1e są przedm1_otem badania nader ważnym. Jednak
o~troz~osc w postęp_owan!u. badawczem jest poprostu nakazem.
F1kSaCJa, (skojarzenie treści marzenia z jednym tylko przedmio­
te1:1) regresja (~ofa~1e się w_ lata ~ziecińs!w~ lub w zakres prze­
życ dawnych) 1 racjonalizacja (stwierdzenie Jednostki doznającej,
że marzenie przepełnione jest treścią, która nie odpowiada rze­
czywistości) w marzeniu jakoteż możliwość przejścia w stan cho­
rob\iw.y (w przypadku odrzucenia.rzeczywistości a przyjmowania
urojenia) poparte są przykładami nietylko psychiki dziecięcej ale

. ludzi dojrzałych i zbiorowości.
W obserwacji dorosłych i zbiorowości można odkryć pewne

schematy obrazowe w marzeniach świadczące o istnieniu mecha­
nizmu psychicznego, który takie marzenia kształtuje. Przykładem
dla autora jest motyw „kopciuszka" ujęty ze stanowiska a) objek­
tywnego widza, b) przekonania bohaterki 1).

Na zabawę patrzy p. Green jako na środek umożliwiający
zaspokojenie. instynktów (R. IV.) i. rozpatruje związek jaki zacho­
dzi pomiędzy zabawą a dążnościami instynktowemi. W myśl
,,pluralizmu instynktów" psychologów amerykańskich i angiel­
skich uznaje odpowiedniość pewnych zab~w . w pe~ny~
wieku rozwojowym dziecka · dla występowania 1 sublimacji
instynktów Dawne sądy Groosa (,,Die Spiele der Menschen"
i .Die Spiele der Tiere"), jakoby zabawa była przygotmyanieI?
do przyszłego działania, uzyskały pod?b~e sform_ułowame tres:
ci owe poparte jednak. dowodami wart~sc1 1 ~elo~?s_c1 praktycz~eJ
instynktów w pedagogice; '.'""" ~ubl1macJa dąz~o~c1 instynktowej.;
... dokonywa się skuteczniej wowczas, gdy nie ma _co. do ... cel_u
świadbmości u wychowanka s ; następuje podkreślenie wartose:
działania i postępowania jako istotnej treści pracy wychowaw-

1) Rank, Abraham, Sllberer i .inni_ stwierdzają typowoś~ moty1':ów lite­
racklch, których treść odpowiada funkcji mechanizmu psycl11czn_e):;O _, motyw
Edypa, motyw przemiany w bajkach - oto przykłady ~\v1ązku tr_esc'. ltterackl~h
z przebiegami procesów _podśwlado_mych. Powszech_nosc_ moty1~ow 1_ ~odobien­
ństwo ich u różnych ludow wskazuje zarazem na blologtczne czynniki w me­
chaniźrne psychicznym.
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czej ; ,,.,.lepiej jest, ażeby chłopiec uczestniczył... w]jakieiś:;akcji
patrjotycznej, niż źeby wysłuchiwał odczytów o patrjotyźmie, po
ktorychby mu nakazywano żyć według usłyszanych wskazań.
Dzieci stają się dobremi moralnie raczej przez to, gdy mają
sposobność do dobrego postępowania i to w taki sposób. że im
to sprawia przyjemność, aniżeli przez pouczenie moralne ... "
(str. 74) 1).

Od marzeń na jawie poprzez czynnościowy .ich odpowied­
nik - zabawy - przechodzi autor· do snów - marzeń sennych
wskazując na momenty pragnień i chceń w zakresie treści widzeń
sennych, na symbolikę w zakresie ich formy, na kondenzację
wspomnień i twórcze momenty w zespalaniu poszczególnych
części obrazu sennego.

W pokrewieństwie z obrazowemi skojarzeniami sennemi
pozostają skojarzenia wyrazów. Skojarzenia wyrazowe wskazują
na pewne tendencje ukryte, na utajoną przyczynę, iż dokonało
się takie, a nie inne skojarzenie. Można użyć tu porównania
z obrazem współzawodnictwa na stadjonie sportowym. Do mety
dojdzie pierwszy ten, kto ma najwięcej energji, zręczności i siły.
Zręczność i siła w przypadku skojarzeń wyrazowych zastąpiona
jest przez siłę pragnienia i chęci skojarzoną z wyrazem i przez
walor symboliczny tego wyrazu t. zn, przez możność ukrycia
w obrębie tego wyrazu jalmajobfitszej treści pragnienia.

Najistotniejsze są w tym· rozdziale badania eksperymentalne
na podstawie stałych skojarzeń wyrazowych z uwzględnieniem
.zrnienności lub stałości czasu reakcji. Autor wymienia przypadki,
które mogą utrudnić badanie i skłania się do metody „swobod­
nego skojarzenia" (str. I 03) 2).

Trudno zgodzić się na zatytułowanie rozdziału VII-ego sło­
wem „zainteresowanie". Ambiwalencja, która właściwie jest przed­
miotem owego rodziału, nie pokrywa się w zupełności z takiem
tytułowem określeniem. Trafne są w tym rozdziale uwagi o po­
stawie opornej ucznia w szkole i o zapobieganiu ternu oporowi,
-o dominowaniu instynktu „postawienia się" i o dwuwartościo­
wości oporu polegającej na instynkcie ulegania celem zaspoko­
jenia instynktu postawienia się (,,jeśli będę robił to, 'co tobie się
podoba, to ty będziesz dla mnie dobry I pozwolisz mi wbić to,
co mnie się podoba") (str. 135).

Introwersja i ekstrawersja są specyficznemi objawami zacho­
wania się wobec otoczenia (R. VIII i IX). Zagadnienie to znalazło
w tej książce teren najbardziej odpowiedni; wybujałości obu
typów należy zaradzić; należy usunąć introwersję skrajną i dziką
ekstrawersję przez odczyszczenie mechanizmu psychicznego, przez
działanie katartyczne. Rola nauczyciela będzie wówczas nietylko
poznawcza ale chroniąca, uzdrawiająca i lecznicza. Metody pastę-

') Analogiczne tendencje t. zw. szkoły pracy (Kerschenste!nerJ.
2) Freud podaje w swych pismach praktyczne metody analizy psychiki,

Kl. Schr. IV-te Folge.



3 I I

powania w takich przypadkach ilusfrui·e autor · k · kłd · któ h t I cie awenu przy a-arrn w ?ryc. s_a"e _wskazuje _na dążności instynktowe.
X. . "Utozsam1eme i „Pomyłki, zapomnienia i przypadki" (R
: 1 XI.) t~ z?ow~ zewnęirzne lub wewnętrzne objawy pragnie~

ma postawienia się! ';VYWyższenia się, bohaterskiego działania
· \ub utajonych k_on~hktow: Zdoby~zą rozwa~ań jest apel wzywa­
jący. do zrczumierna . t~k1ch_ faktow w całe] rozciągłości, do zro­
zu~1erna na tle przezyc utajonych a nie de krytyki, która konflikt

. utaJony.moż~ ~Y!}rn sp?tęg?wać. P~mi~ięte zostało w rozdziale
o . ,, utozsarnientir nad~r ciekawe z1aw1sko o przedstawieniach
w~1~la?YC? w nauczyciela, o przenoszeniu czuć i przedsta­
wren zyw1_o~ych_ względem postaci „a" - na postać „b" ·ot. zw.
freudo~sl?eJ „Ubertr~_gung" .. Należy to może do najistotniejszych
zagadnień o syrnpatji uczrna względem przedmiotu nauczania
1 szkoły 1 godne jest odrębnego, -specjalnego rozdziału. Nauczy­
ciel by_wa ~ _stosunku do dziecka - ucznia równouprawniony
z rodzicam! 1 z tego faktu należało wysnuć wnioski nader cha­
rakterystyczne dla szkoły.
~:; t}Rozwój płciowy u dziecka i związek tego rozwoju z więk­
szym lub mniejszym stopniem zależności od otoczenia oto przed­
miot rozdziału XII-ego. Autor zajmuje się hipotezą Freuda, że
rozwój instynktów następuje wcześniej niż rozwój odpowied­
niego aparatu fizjologicznego. Do uzyskania niezależności zupeł­
nej prowadzi w rozwoju dziecka droga poprzez pasorzytowanie
przed urodzeniem, dalej poprżez zawisłość od rodziców, tylko
od matki lub tylko od ojca (ujawnia się instynkt wyłącznego.
posiadania dla swojej woli rodziców) - poprzez narcysyzm,
zainteresowania ego i allocentryczne. Metafizyczne zagadnienia
dotyczące celu wszelkiego życia zostały potraktowane pobieżnie 1).

,, Uwagi praktyczne" (R. XIII) są apologją psychoanalizy.
Otwiera ona nowe drogi dla poznania ucznia a metoda reedu­
kacji stosowana przez nauczyciela na sobie samym, metoda oso­
bistej „katharsis" daje gwarancję niczem niezamąconego zroru­
mienia konfliktów uczniowskich. Nauczyciel odkryje w psycha- .
analizie niejednokrotnie środki celem zapobiegani~ konflik~om
własnym lub łagodzenia ich przebiegu. ~sychoanallza „otw1~ra
nam stopniowo drogę do naszych poglądow ?a każd~ ~z1~dzm_ę
życia, gdzie tylko znajdują jakiś wyraz _lu~zk~e ~ra~n:1ema 1 ~sp!"
racje. Otwiera drogę do szerszego rozumienia zycia 1 Jego celow .
(str. 2 I 3). . . . . .

Na końcu książki zamieszczona Jest bibljografja mająca 26
pozycyj. . . . . . ' • t : d

W literaturze pedagogicznej książka__Greena n~e jes Je y~a.
Psychoanalizę zastosował do pedagogji O. Pfister w ksią-

') Charakterystyczne jest, że twórcy nowych problemów wychowawczych ·
opracowują zagadnienia takż~ z pun_ktu widzenia metaflzy).<I. Tak Stern napl~ał
książkę filozoficmą reasumpcję badan .Person und Sache , !"reud na granicy
biologjl i metafizyki umieści! zagadnienia traktowane w plsrnie .Das Ich und
das Es" I923, t. s. Spranger i Adler.
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żeczce nieco może propagandowo napisanej p. t. "Czego dostarcza
psychoanaliza wychowawcy'?" (Was bietet die Psychanalyse dem
Erzieher? Lipsk 1923) i w obszerniejszem studjum o wielkiem

. bogactwie przykładów w .Die psychuttalvtische Methode" Lipsk
1924. Wyd. lll. Baudouin na pisał studjum o psychoanalizie
„Etudes de psychanalyse" zastosowując ją . w przeważnej ilości
przypadków do życia szkoły. Ciekawe są spostrzeżenia psyche­
analitzczne Zulligera: Psychanalytische Erfahrungen aus der
Volksschulpraxis" w „Schriften zur Seelenkunde und Erziehungs­
kunst". Propagandowo nastrojona „Zeitschrift fur psychoanaly­
tische Padagogik" (wyd. we Wiedniu) podaje b. charakterystyczne
przypadki i buduje dla nich podstawy teoretyczne.

Programową jednak możnaby nazwać · książkę Greęna;
obok teoretycznych wywodów i przykładów. w liczbie 19-tu miesz­
czą się apele do zajmowania się psychoanalizą. Angielski "plu­
ralizm instynków", którego reprezentantem wybitnym jest Me.
Dougall, decydująco wpłynął ns książkę, choć autor stale wy­
różnia w każdej sytuacji jednostki instynkt postawienia się
i uniezależnienia siebie. Z taktem - może zbytnim - pomi­
nięto wszelkie możliwe interpretacje suksualistyczne, co także
wynikało z przyjęcia pluralizmu instynktów. Autor jednak zacieś­
nił nieco dziedzinę choćby dlatego, że ograniczył się do przy­
padków normalnych albo quasi - normalnych. Nie uwydatnił
autor granicy pomiędzy zjawiskami psychicznemi normalnemi
i anormalnemi. Poza przypadkami quasi - normalnemi jest
nieprzejrzane pole objawów anormalnych, które metodą anali­
tyczną można usunąć, albo działanie ich zmniejszyć, a które
z trudem zwykle zostają ujawnione. Kleptomanja· i jąkanie nie­
spowodowane wadą organiczną, kłamstwo i zaniedbywanie się
w nauce, problem sumienia i szkodnisiostwo oto teren zastoso-
walności psychanalizy jako metody leczniczej. ·

DR. ZOFJA BASTGENÓWNA.

V-ty Kongres Ligi Nowego Wychowania
w Hólsinger - (8-21 sierpnia 1929).

(Dokończenie)

Drugą ważną zasadą jest poszanowanie pracy ręcznej,
wprowadzonej od klas najniższych. Współpraca rodziców, zgrupo­
wanych w odnośnych związkach z nauczycielami jest bardzo ścisła..
w Wiedniu w zeszłym roku pracowało w komitetach rodzi­
cielskich 8887 rodziców i 2398 nauczycieli, odbyło się 2301
zebrań ogólnych z 223.000 uczestników. Łącznikiem między ro­
dzicami jest pismo pod tytułem, Dom rodzinny, a szkoła".

podobnie entuzjastycznie opowiada o działalności wycho­
wawczej nauczyciel z Hamburga p. Krause. Prócz ogólnych zasad

,,

),,
I
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zbliżonych do wyłuszczonych przez p Glockel'a podk ·1 ·· d · · t ·· . · u res a Jeszcze·zmia~ę w a mm1s_raCJ~ szkol, spoczywającej obecnie w rękach
kolegJul!l . nauczyc1els~1ego oraz podniesienie wymagań wobec
nau~~)'.'Cieh, tak, że I nauczyciele szkół powszechnych muszą
przejsc . p~zez 6 ~e~estrów uniwersytetu. 530 kandydatów na
'!1auczyc1e~1 ks~tałc1 się n~ uniwersytecie hamburskim, a specjalny
instytut _ułatwi~ nauczycielom kontakt z najnowszeml prądami
pedagogicznerni. .

. W inny ton uderza p. Deiters 1) z Kassel, który wyprowadza
nainow~ze prądy w. w~chowani1;1 '!' Niemczech z romantyzmu,
zwalczającego . re~kCJę _ 1 _podkreslaJącego kulturę republikańską,
naro_dową, a nie 1~p~rJahstyczną. Zasadą pedagogiczną staje się
studium cyw1h_zacJ1 1. cha~akteru indywidualnego narodu, co
y; · coraz dal_szeJ, powojennej konsekwencji doprowadza do swo-
1steĘoi reg1onalneg~ typu każdej niemal szkoły, zwłaszcza
w niejednolitych krajach niemieckich .

. · Ema~cy~acJa dzie_cka _i _nowe zdobycze psychologji negują
poniekąd istnienie szkol oficjalnych. W klasach niższych poprze­
staje. się jednak na metodzie globalnej, w wyższych na koncen­
tracji przedmiotów. Jednolitość szkół ma wielu przeciwników. -
Arbeitsgemeinschaften nie dadzą się wszędzie rozwinąć - po­
mimo ustawicznych wpływów szkolnictwo stanowi na razie zam­
kniętą całość i instytucję państwową - rodzice w zbyt małej
mierze współpracują ze szkołą, - duch demokratyczny zwolna
przenika do wnętrza szkół.. Obok osadów dawnej organizacji tkwią.
w szkolnictwie niemieckiem siły, niosące postęp i przemiany.
Charakterystycznem jest, że szkoły o duchu socjalistycznym
uważa p. Deiters za najbardziej postępowe i konsekwentne; grupy
religijne i kościół stają przeciw nowym prądom. ·

Druga grupa odczytów traktowała nietyle o organizacji szkol­
nictwa, - ile raczej o zasadniczych kierunkach nowych metod:
daltońskiej, Montessori, metody projektów i td. w ich odniesieniu
do programów szkolnych. Wszyscy podkreślają, że przez pro­
gram nie należy rozumieć tylko technikę. Rośnie on w ciągu wyda­
rzeń i doświadczeń dzieci i nie wystarczy reformować formalną
stronę programu, materjał naukowy i ciężar wiadomości potrzebnych
młodzieży w jej przyszłym zawodzie. Przekształcenie programu
musi wypływać ze znajomości psychologji wzrostu duchowego.
Program może powtarzać się rok rocznie, ale mus i być dy­
namiczny i spontanicznie wytworzony. Elastyczność programu

. akcentowana jest we wszystkich nowych metodach pedagogicznych
stosowanych zwłaszcza w szkołach prywatnych. ·

Pani Montessori prowadziła w ciągu kongresu swój własny
kurs dla tych, którzy chcieli jak najlepiej _zapoznać się z jej
metodą wychowawczą. Na wiosnę zaczyna się kurs Montesson
w Rzymie, na którym prócz informacyjnej c~ęści ma być_ obm_y:
ślany sposób realizowania zasad Montesson w szkole średniej

I) .Die Entwlckelung der deutschen Schulerziehung unter der Republik'.
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· i ewentualnie wyżej. Pani Parkhurst podkreśliła raz [jeszcze za­
sady planu czyli systemu daltońskiego, więc swobodę, współpracę
grupową i podział czasu. P. Fowler mówił o tzw. metodzie
projektów (czyli "progressive education") przewidującej t. zw.
planową, celową działalność i pracę dzieci. Uwagi swe na od­
czycie wypowiedziane rozszerzył przedewszystkiem na kursie,
podobnie jak i jego poprzedniczki, prócz tego zaś p. Ferriere 1),
p. Rotten 2). Były to ogólnie mówiąc, programowe wypowie­
dzenia, pogłębione na grupach i kursach.

Grupy (16) omawiały sprawę: typów psychologicznych
testów, wychowania masowego, wyrazu artystycznego u dzieci,
ale przedewszystkiem zastanawiano się . nad tern co m o ż nia
zrobić, by związać szkołę z życiem, dziecka nie odrywać sztuczn e
od środowiska, przez wychowanie przekształcić stosunki między­
narodowe i td. i td. Były one w swej większości raczej podzie­
leniem się wynikami pracy dotychczasowej praktyków pedago­
gicznych, niż oparciem o fundamenty psychologiczne rozważań
teoretycznych, co zawsze zresztą stanowiło rozbieżność do dziś
istniejącą (i to silniej jeszcze teraz zaakcentowaną) między tern,
co według psychologji p o w i n n o się w tym zakresie zrobić,
a tern, co według nauczycieli m oż e być zrobione. Z nielicznemi
wyjątkami dyskusje na grupach były. przygodne i utrudnione
przez zbyt wielką iloć uczestników. Mogły one conajwyżej dać
pewną orjentację i zapoczątkować zbieranie odnośnych materja­
łów, doświadczeń, obserwacyj i rozważań. Do jakichś syntetycz­
nych konkluzyj w danych warunkach doprowadzić nie mogły.

Nawet kursy, choć stanowiące bardziej zwartą, mniej płynną­
całość, dawały wiele, jeśli chodzi o informacje z pierwszej ręki,
bibljografję najświeższą, kontakt osobisty z ludźmi, którzy jak
p. Montessori, p. Parkhurst, p. Decroly, p. Ferriere, Piaget, Fowler,
Rugg, Pfister i w. i. są pionierami nowych prądów i ich uza­
sadnienia psychologicznego. Do pogłębienia zasadniczego pro­
blemów w istocie nie doszło. Cykl referatów na kursie w ciągu
2 tygodni Kongresu dawał wraz z dyskusją, wystawą i przystoso­
wanemi filmami, więc intenzywną informacją możliwie pełny obraz
metod Montessori, systemu daltońskiego, metody projektów i i.
i złudzenie syntezy nowych metod. Co uderzyć musiało każdego,
uczestnika, który mógł być obecny. bodaj na dziesiątej części
zebrań, to ogromna różnorodność pokrewnych tendencyj, różne
bogate przejawy tego samego ducha, ale i stosunkowo duża.
rozbieżność poglądów mimo próby zsyntetyzowania równole­
głych dążeń. -

Gdybyśmy chcieli uchwycić jakąś przeciętną, jakąś średnią-
kongresowych obrad n. p. na temat egzaminów i programu,
spotkalibyśmy najpierw mnóstwo zdań od pochwały i utrzymy­
wania konieczności ścisłego systemu, surowych egzaminów

1) De la necessltć d'orlenter la Psychologie vers l'Etude de l'Indivlduallte;
2) Ole Anpassung des Lehrplans an den Wandei der Zeit.
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i ustalonego programu, aż do skrajne· I • • . . .
tworzącej nowej spontaniczne·· 1 J P ynnosci ustawicznie się
nie na potrzebie' dziecka oparti/ !1~s~;~!~oo ?~ przelotnym impu_Isie,
zatraty, obawy przed wprowadzeniem eg:~1 programu, aż do Jego
system" Ost t · · d minow 1 przed nazwą" . - .._ . a eczrue Je nak ~o_żnaby jako zasadniczą tendencję

podkreślić: "celem. wychowanta 1 nauki nie jest rezultat fi ·•
showy", ale rozwój dziecka". . " m

Pod względem organizae]! szkolnictwa najmniej stosunkowo
swobody przeJ~wtaJą _1 mogą przejawiać szkoły publiczne, któ-,
rych przewaga J_est mimo wszystko wszędzie podkreślana. Inicja­
t)'."".a f r:ywatn~ Jest.d? dziś ~ozp:ós_zona, choć próby coraz licz­
meJ~z~_ 1 o w1~Ie większe z~li~ente 1 koordynacja poszczególnych
wystlkow._ Najkonsekwentniej dadzą się przeprowadzić nowe.
pomysły 1 _ odkrycia ~- szkołach internatowych, w niższych kia- ·
sach, w osrodkach wt~Jskich, co zgodnie ~efo~matorzy podkreślają,

~lasy ~uszą by_c ~ale, a ~1erqw~1~y 1 nauczyciele najczę­
sct~J. liczą się z u~zman:11 u!d?lntonym1_ 1 to_ obdarzonymi skłon-.
noscią do :VYPO"Ytadama St~ 1 _ tworzenia, me biorąc często pod
uwagę_ typ_ow m_ższych -dzieci l_ub typów myślicieli dziecin­
nych, zie się czujących w dynamicznem napięciu i ciągle zrnie-,
niającvch się projektów.

Lywo zaznacza się jednak zarówno w Ameryce, jak i w Niem­
~zech, zwrócenie uwagi na niebezpieczeństwo zbyt krańcowego.
mdywidualizmu, do którego w ostatecznej perspektywie prowa­
dziły dotychczasowe reformy. Pierwiastek demokratyczny, silny
akcent społeczny; konieczność ścisłego organicznego· związania
ze środowiskiem, z życiem aktualnem, wyrobienie w dzieciach
sztuki życia, praca zbiorowa, mierzenie celowości projektów
sprawdzianem już nietylko zadowolenia potrzeb przemijających
dziecka, ale użytecznością społeczną i względem na późniejsze
dostosowanie się du warunków życia - przebijają z wielu prze­
mówień. Charakterystycznem jest domaganie się na nowo oparcia
i powiązania wychowania aktualnego z tradycjami i doświad­
czeniami rasowo-narodowemi, w czem i przedstawicielka Polski ·
p, Radlińska zajęła wybitne stanowisko.

,,Dawne" żądania zyskują jednak r?w~i~ż P?twie~dzeni~,.
więc I) swoboda i twórcza radość pracy ~z1ec1, ,1ako srodk_1, drogi,
na których doprowadzić można _do_ największej ~u~y wtadom_o:--­
ści i najgłębszego ich uwzględnienia, do wy~o~1ema zaradności
życiowej i najlepszego wyzyskama sposobności wychowawczych,
wreszcie (z wielkiem naciskiem zaakcentowana "~trona ~ _wycho­
wania) do kształtowania charakteru n~ drodze ?aJb~rd~J~J_ natu-,
ra!nej : podjęcia odpowiedzialności 1 samodz1_elneJ . ~ntcJatyw)'.

- przez dziecko; 2) autorytet "".ewnętrz~y nauczyciela? ktory potrafi
rozbudzić zainteresowanie dziecka (me uczącego się wtedy dla
egzaminów ani dl~ wyc~erp~nia pr?.Ęramu) _i. ukaza~ mu _celo­
wosć i względną jedność, :w1a_domos~1, (choc, Jak ży~1e,_ t~k 1_ o~e,
mogą· niezawsze być log1czmeyow1~zane~. Coraz s1In!eJ uswra-,
damiają sobie owi pionierzy niebezpieczeństwo oparcia wycho-,
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wania na przemijających impulsach dziecięcych i przypadku pły­
nącym z czasowych bodźców, z dynamicznego temperamentu
współpracujących nauczycieli.

Technika Winnetki oparta została na zrozumieniu potrzeb
4 typów indywidualnych psychologji dziecka i dorosłych a) my­
śliciela, b) człowieka intuitywnego, c) uczuciowego i d) zmysło­
wego; toteż stosuje pracę indywidualną, indywidualno-zbiorową,
zbiorowo-klasową i tylko klasową. Współpraca grup: ciągłość
w pracy zostały również wysunięte jako conditio sine qua non
należytego rozwoju dziecka Twórcza samodzielność dziecka.
i wiązanie nauki z aktualnością pozostają nadal cechami typo­
wemi nowych ruchów, zwłaszcza w Ameryce, gdzie czasem do­
prowadza się do bardzo nawet silnego krótko wzrocznego utyii­
taryzmu wychowania, ku czemu ma zwłaszcza kierować dziecko
tzw. extracurriculum tj. wszelkie przedsięwzięcia, pomysły, pro­
jekty, poczynania wiążące się wprawdzie z pewnemi momentami

· nauki, ale luźno, - nie wchodzące w organiczny związek z pro­
.gramem właściwym.

Z jednej strony słyszy się o nadziei w przyszłość, która
ma ludzkości przynieść obecne wychowanie. Z drugiej strony
z powiązania wychowania ze środowiskiem społecznem dziecka,
wynika konieczność odpowiedniego przekształcenia społeczeństw,
opinji i współżycia narodów, by możliwą była reforma już nie­
kompromisowa, ale realna całokształtu wychowania. Nie będzie
orta wówczas oparta o pojedyncze, odosobnione wysiłki, ale
o harmonijną współpracę wszystkich . czynników, w zgodzie
z prawami psychologji i praktyką życia. Dużym krokiem naprzód
w tym kierunku stał się Kongres w Helsingór mimo częściowego
chaosu i rozbieżności, Powiązał metodyczniej, a bez obsłonek,
doświadczenia, złączył rozstrzelone dążenia, rozjaśnił wątpliwości,
wzmocnił i ustalił opinję, zachęcił do zgodnych wysiłków i prze­
jął wiarą w lepszą _ przyszłość dziecka i ludzkości.

Recenzje.
Oświata i szkolnictwo w Rzeczypospolitej Polskiej. Wa /929.

Nakładem Min. W. R. i O. P.
Wychodząc ze słusznego założenia, że sprawy oświaty

i szkolnictwa powinny być przedmiotem zainteresowania ogół-u
·obywateli, Ministerstwo W. R. i O. P. wydał-o obecnie p. t.
·Oświat a i Szk o I n i c two w Rzec z y po sp o I i tej Po I­
sk i ej broszurę, zredagowana z wielką starannością i ścisłością.
.Na 139 str. małego formatu, obfity materiał, przedstawiony zwięźle,·
.przejrzyście i przystępnie.

Po zarysie rozwoju szkolnictwa w Polsce od średniowiecza
do r. 1 ~18, i h\storji organizacji w ciągu ostatniego dziesięciolecia
następują rozdziały dotyczące poszczególnych stopni szkół i za­
;gadnień oświatowych.

.t;.
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. Cytujemy tu kilka ogól~ych danych statystycznych. Ochronek
posiadamy 1430, korzysta z nich 83.912 dzieci w wieku od 4-7 lat
zakłady te ut~zymywane _pr~e~ samorządy przeważnie lub osoby
pry"':'atne, pa~stwowych !stmeJe tylko kilka, mających służyć jako
t~p m~ym. ~Ił pedagogicznych dostarcza 7 seminariów ochro­
niarskich, państwowych , i . tyleż prywatnych. Szczególna uwaga
władz osw_1at?wych_ poswrecona została szkolnictwu ogólnemu.
Procent dzieci w wieku szkolnym, które korzystają z nauki wzrósł'
w latach 1921-1_928 z_ ?0,2 O/o- 92,8 °Io-

Jedną z na1bar_dz1eJ palących ~westji w zakresie realizacji
powszechnego obowiązku szkolnego Jest zagadnienie budownictwa
szkolnego. Dla ściągnięcia zamierzonych celów, trzebaby w ciągu
20 lat, wybudować powyżej 100.000 izb szkolnych co wymaga
nakładu kilku rniljardów złotych. '

Szkół średnich ogólnokształcących posiada Polska stosun­
kowo więcej niż inne państwa, liczba ich wynosi 794 z 209
_194 uczniów w tern 270 szkół państwowych, 65 samorządowych
1 459 prywatnych." Szczupła natomiast wydaje się liczba· tak po­
trzebnych państwu szkół zawodowych 128 państw. i 300 pryw.
lub samorządowych z ogólną liczbą uczniów 590,14.

Ministerstwo pamiętając o tern, że poziom szkół zależny
jest w głównej mierze od dobrego przygotowania materiału na­
uczycielskiego poświęca pilną uwagę kształceniu i dokształceniu
nauczycieli, zwiększając z roku na rok liczbę sił wykwalifikowa­
nych. Dla rozwoju nauki polskiej, duże znaczenie ma praca
Ministerstwa, które popiera twórczość naukową drogą subsydjów
.na studja, wydawnictwa, instytuty, organizacje, bibljoteki i t. d.
Podobnież opiekę rozciąga nad sztuką i kulturą artystyczną.
Dalsze rozdziały poświęcone są oświacie pozaszkolnej, wychowa­
niu fizycznemu i szkolnictwu mniejszości narodowych. Doskonale
zredagowana broszura przedstawia w spozób zwięzły i rzeczowy
obraz dorobku naszego w dziedzinie oświaty i szkolnictwa w okresie
pierwszego dziesięciolecia odrodzonej Rzplitej. ·

J(arl Reininger. ·oas Sociale Verhallen von Schulneulingen. Wiener Arbel
ten zur piidagogischen Psychologie, Heft 7, 1929 r. 92 Selten. ·

Czytelnicy •Wiener Arbeiten zur pii_~agogischen Psychologie"
znają• już K. Reiningera, jako· autora Uber sociale Verhaltungs­
weisen in der Vorpubenat (Heft 2). Z tern większem tedy 'za­

. interesowaniem zwrócą się bezwątpienia do nowej pracy tegoż
autora pod tytułem wymienionym w _nagłówku., ..

Tym razem Reininger postanowił wyzyska~ rzadką I Jedyną
sposobność, jaką daje każdorazowe , rozp?~z~c1~ n~wego rok~
szkolnego, dla zbadania drogą bezpośredniej 1 · ciągte] obse_rw~cJ1
socjalnego zachowania się i socjalnych stosu~k9w, war~nkow_ 1c~
zaistnienia i rozwoju, ich treści i struktury - wśród 6 letnich dzieci,
które wyrwane z różnych środowisk,, ~ jakich_ sję dotychczas
wychowywały, z~st_ają nagle r~w~?czesme przemesrone w_ obręb
szkoły, aby tu wsrod nowych r różnych dla nlch wszystkich wa­
runków, tworzyć własne społeczeństwo szkolne.



. Do współpracy w zbieraniu materiału powołani zostali
liczni nauczyciele i nauczycielki wiedeńskich szkół powszechnych.
Według wskazówek, otrzymanych z Wiedeńskiego Instytutu Psy­
chologicznego, w ciągu 2 uch pierwszych tygodni prowadzili oni
nieustannie obserwacje i natychmiast swoje spostrzeżenia proto­
kołowali, a następnie protokóły zaopatrywali w diagramy. Po­
dobne diagramy ilustrujące socjalne stosunki w klasie co pewien
okres czasu, sporządzono w ciągu całego roku.

W ten sposób udało się zgromadzić 30 oryginalnych relacyj
·o socjalnem zochowaniu się dzieci w 12 klasach męskich, 16 żeń­
skich i 2 koedukacyjnych. Te relacje Reininger, - który również
obserwacyj dokonywał - opracował, dając interesującą rozprawę
socjologiczną,· jedyną w literaturze naukowej, dotyczącą nowicju­
szów szkolnych.

Praca R. nie jest pracą wyczerpującą, lecz stanowi mimo to
piękny przyczynek do badań, - tak ważnych dla pedagogji, -
nad socjologją i psychologją klasy. Na podstawie zebranego ma­
terjału autor udowadnia, że dziecko ó-letnie jest na wskróś pozy­
tywnie usposobione do życia zbiorowego. Mimo poczucia obec­
ności nowego otoczenia, dziecko już w drugim dniu, a bywa, że
i w pierwszym, samorzutnie reaguje w kierunku socjalnego zbli­
żenia się do współtowarzyszy, co wkrótce prowadzi do zaistnie­
nia maleńkich, przeważnie krótkotrwałych grupek socjalnych,
rzadko obejmujących więcej niż po 5-6 członków. Grupy te po­
'siadają swoistą i różnorodną strukturę, zależną głównie bądźto
od kierunku dążenia i celu, bądźto od wzajemnych między człon­
kami stosunków, opartych na wartościach osobistych. Grupy te
istnieją obok siebie lub wzajemnie się krzyżują, ponieważ jed­
nostka często należy do więcej niż jednej grupy. Do samorzut­
nego zaistnienia świadomości zbiorowej klasy u dzieci w tym wieku
nie dochodzi, conajwyżej można mówić o chwilowem zespoleniu
całej grupy. klasowej na podstawie wyłącznie emocjonalnej, na
skutek pobudki zewnętrznej n, p. nauczyciela. W tym wypadku
zachowanie się klasy jest typowo podobne do zachowania się
tłumów. Prócz tego, autor stwierdza istnienie całego szeregu
typów socjalnych, stosownie do swych właściwości psychicznych
ustosunkowujących się do otoczenia, a w związku z tern wyka­
zuje całe bogactwo form zachowania się jednostek. Badania swoje
autor stara się zacieśnić do samorzutnego i swobodnego zacho­
wania się socjalnego dzieci, jednakowoż z konieczności uwzględ­
nia i wpływy rodziców i 'nauczyciela na układ stosunków soc­
jalnych.

Przedstawiona przed chwilą teza Reiningera miałaby prze­
ciwnika w Piagecie, zdaniem którego silny egocentryzm
w mowie i myśleniu u dzieci w tym wieku - oraz niski współ­
czynnik (0,45) wyrazów społecznie skierowanych, przeczyłby
istnieniu pozytywnego społecznego usposobienia u 6-latków. Ba­
dania Piaget'a nie znajdują jednak potwierdzenia u Sterna (Psy­
chologie d. friihen Kindheit 1927). Gdyby jednak nawet były, .

D
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sł~sz~e, nie dają nan:i pe_łnej charakterystyjj dziecka, jako całości,
am _m~ mo~ą upoważniać do wmoskowania o społecznern uspo­
~ob1enm dz1eck~,. które może być właśnie stwlerdzone na drodze,
jaką obrał Reininger. Przestrzeganie· skrupulatne reguł zabaw
z~1orowy_ch prz~z dzieci 4 letnie (H. Hetzer, Das volkstiimliche
~m~er_sp1el, Wiener Ar_b~ite~ z. P: Psych. Heft 6) dowodzi już .
istnienia potrzeby współżycia socjalnego. Zaspakajanie tej po­
łrzeby - z. bra~u . wewnę_trznych, psychicznych czynników -
dokonywa się dzięki czynnikom zewnętrznym.

R~z~ra wa R. j~s! · nadzwyczajnie pożyteczną lekturą dla
n~u,c~yc1eh przed~zkoh I szkół powszechnych. Dzięki bezpośred­
mosci obserwacyj, będących podstawą' wywodów, oraz jasności
wykładu otwiera _oczy czytelnikowi na zaczątki rozwój życia
socjalnego w oddziale I szyrn, pozwala lepiej zrozumieć i wniknąć
w psychikę jednostki i w życie zbiorowe nowicjuszów, ułatwiając
przez to kapitalnie pracę wychowawczą. Być może, że rozprawka
Reiningera zachęci niejednego do dalszych samodzielnych obser­
wacyj i badań ; pole pracy stoi otwarte przed • każdym wycho-
wawcą klasy I-ej. ·

Kraków, w maju 1929. ·

Kronika pedagogiczna.
Odczyt Dra A. Ferrtere'a w Krakowie. Dnia 13 listopada br. odbył

się w Uniwersytecie Jagiellońskim, w sali Kopernika odczyt Dra Ferrierea'
O •szk o Ie a k ty w n ej, (L'Eco le, active). Znakomity teoretyk nowocz esnego­
• wychowania, autor wielu dziel (l/Ecole actiwe, L'autonomie, des ecoliers), dy.
rektor M. Biura Wychowania, redaktor czasopisma Pour l'Ere Nouvelle, pro­
fesor. Instytutu Rousscau'a w Genewie poruszył w swym odczycie zagadnienia,
które interesują obecnie cały świat pedagogiczny i kulturalne sfery ogółu spo­
łeczeństwa. To, też salę Kopernika, największą w Collegium Novum, wypełnili
po brzegi nauczyciele szkól powszechnych, średnich i wyższych, przedstawiciele
władz szkolnych, studenci pedagogiki i młodzież kształcąca się na nauczycieli.
Imieniem uniwersytetu powitał Dra Ferrlere'a prof. Stefan Szuman. Odczyt,
urządzony staraniem Kola Pedagogicznego Uczniów U. J., tłumaczyła ha polskie
Dr Zofja Bastgenówna.

Dnia 14 listopada mówił Dr Ferrlćre na zebraniu__ towarzyskie1!1 w sa!i
państw. seminarjum naucz. żeńskiego na temat psychologii genetyczne]. W naj­
bliższym N-rze Ruchu Pedagogicznego umieścimy odczyt Dra Ferrićre'a o szkole
aktywnej. ·

Problem zmęczenia nauczyciela. Psychologja pedagogiczna poświę­
cała dotąd swą uwagę zmęczeniu uczniów, natomiast po!11ij_ala_ problem zmę­
czenia nauczycieli. Celem zgromadzenia potrzebnych rnaterjałów i zbadania tego
zagadnienia, ogłasza czasopismo pedagogiczne .Schulreform" (Nr. 11 r. 1929).
następujący kwestjonarjusz: . . . . . . ..

1. Które godziny nauki wysilaJą Pana (ią) naJ_ba'.dzieJ i dla_czego_? ..
2. Czy złości się Pan (i) w czasie ~aułu i z J~~ich. powodów najbardziej P
3. Jakie dzieci w szkole są Panu (1) najburdziej mile?
4. Czy uczy Pan (i) w niektórych klasach niech_ętnie i d_laczego?
5. Czy śnił (a) Pan (i} już kiedy, jak_ sobie w razie kłopotów radził z klasą?·

Jeśli tak, proszę zdać sprawę z takich snow. . . . .
6. a) Czy może sobie. Pan_ (i) P!zypom~:ec zmęczerue podczas nauki? Na­

leży tu pomyśleć o pewnej określonej sytuacji.
· 6 b) Co było źródłem zmęczenia? ·6: c) Czy dzieci zauważyłf ten _stan? . Na podstawie jakich objawów?
Jak reagowały wówczas poszczególne dzieci i Jale cala klasa?

Kazimierz Urbański.
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6. d) Jaka się wytworzyła w klasie sytuacja, gdy° Pan (i) nie był (a)
w stanie opanować zrnęczenlaP .

6 . e) Jak sobie Pan(!) radził (a), by opanować sytuację P
7_ Proszę opisać szczególniejszy przykład tego rodzaju sytuacji na pod-

stawie przypomnienia. . . . .
K W związku z dniem nauki dzlsiejszym lub 1utr_ze1_szym pr?_szę prze?-

stawić, czy były mniejsze lub większe waha!1ia w napięciu energJ)? -:- Jesll
tak, jak i przy pomocy jakich środków świadomie użytych nastąpiła równo-
waga? •

9. Czy może Pan (i) dodać jeszcze kilka pytań własnych, które w_ tym
kwestjonarjuszu nie były uwzględnione w związku z problemem zrnęczerua na-
uczyciela? . .

Byłyby nader pożądane odpowiedz! Sz. Czytelników ,R.ucl,Ju Pedago­
gicznego• na powyższą ankietę. Prosimy je skierować pod adresem Redakcji
(Kraków, Lelewela 6) Na podstawie zebranych materiałów opracujemy poru­
szone zagadnienia. Zamiast pytań należy przy odpowiedziach podać tylko liczbę,
porządkową kwestjonarjusza.
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