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\N'ychowanie hierowane wedłuc Filozof]!
Hoene-Wrońshieqo.

(Dokończenie).

Uniwersytet.
Dwoistość z a w.o d o w a i ku 1 tur a 1 n a.

Nie sposób zrozumieć roli Uniwersytetu, nie badając
w szerokie] i głębokiej perspektywie antynoruji kulturalno
zawodowej, która rozdziera go obecnie. Ileż sprzecznych
zdań krzyżuje się wokoło pytania: ,, W jakim wieku rozpo
cząć należy specjalne zawodowe studia ?" Zainteresowanie
intelektualne czy artystyczne wymaga zawodu, do którego
przewidująca rozwaga przygotowywać się zmusza; ileż sprze-
czności wywołuje wybór między niemi? ,

Zastanowiwszy się, spostrzegamy, że cała skuteczność
nauki uniwersyteckiej zależy od jej zdolności wytworzenia
harmonii między temi sprzecznemi dążnościami, t. j. prze
dewszystkiem między kulturą ogólną a specjalizacją zawo
dową. Pionierami lepszej przyszłości będą ci jedynie studenci,
którzy w późniejszem życiu umieją pogodzić te dwa kierunki
lub doprowadzić do tego, by wzajemnie się przenikały. Ciasno
pojęta zawodowość z jednej strony, a z drugiej balast wy
kształcenia, · które pozostaje teoretycznem lub dyletanckiem,
są dziełem antynomii panującej we wszechnicach europejskioh
i systemu, który podtrzymują, żywiąc się słuchaczami przy
gotowanymi na przyjętą przez nas modłę.

Wszyscy odzwyczailiśmy się od wykształcenia osobis
tego, które zdobywa się nieustannie przez właściwy i meto
dyczny użytek czasu wolnego od pracy, zaś napór trudności
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gospodarczych i zmysł pra~tyczn:Y ~obi obecnej, d~iałają_ tak
dalece na korzyść przewagi specjalizacji zawodowej \~ wie~~
poszkolnym, że marzyć zaledwie może~y o. szczęsnej _ możli
wości wyrobienia. człowieka zarówno Jako duszę świad~mą
i kulturalną, i jako zdolnego _i pożytecznego prac_owmka,
jako jednostkę i jako członka społec~eństwa. P~za kilku ge
njuszami organizacji, techniki, czy wiedzy, wsp~~czesne. spo
łeczeństwo utworzone jest z biednych przekupmow, _kt~ryc~
mierna praca odźwierciedla mierność ich kultury I nicość
osobistych pobudek. . . . .

Uniwersytet odegra wielką rolę w zakładaniu podwalm
pod czasy nowe, z chwilą gdy psychologja i filozofja wy
jaśnią naturę antynomji, którą znosi się .dzisia] dla braku
środków pozbycia się jej.

Istnieje rzeczywiście dwoistość, tkwiąca w nas samych,
a nie unikniemy jej, dając przewagę jednej stronie nad drugą.
Pod powłoką nauczyciela, urzędnika, robotnika, pod całą
współczesną ohydą· zniekształcenia zawodowego, trwa czło
wiek, kryje . się człowieczeństwo zbuntowane, zaniedbane,
doszczętnie zobojętńiałe albo nawet zbydlęcone. W najbar
dziej udoskonalone] technice człowiek nie wkłada już ani
sztuki, ani zamiłowania, ani nawet zadowolenia. Tak wiec
negatywnie, człowiek sam przez się dochodzi do głosu przy
pracy, i to jest cena poświęcenia· kultury ogólnej na rzecz
wymagań zawodowych. Z drugiej strony, wśród studentów
bogatych, a jeszcze więcej pośród. studentek, ileż jest takich,
które umieją dużo, a nie wiedzą, co począć mają lub mogą
z tym zapasem wiedzy! Wszystko co umieją, zaczerpnięte
jest z książek i pozbawione charakteru istotnej umiejętności
człowieka przy pracy.

Na tej to rafie rozbijają się wszelkie nowe metody,
skłaniające się ku jednemu z dwóch biegunów. Jedne skła
niają się ku indywidualizmowi, drugie ku socjalizmowi. Jedne
poświęcają jedność społeczną (organiczną), jednostce ludz
kiej; dru~ie .P~ś~ięcają j~dnost~ę ! właściwe jej osobiste
wymagania. fn~ Jedne, a_m ~rug1e n~e zrozumiały głębokiego
znac_zema ~ro~mczko_wama Iednostki.: oraz subtelnej równo
w~g1, z której czerpie ona swą życiową moc. Pierwsze bo
w1e~ pozwalaj~ jej błąkać się bez steru, drugie zaś spy
chaJą_ Ją do ro!1 podrzędne]. Przeto w rzadkich wypadkach,
w _kt~rych mroz me z_warzy tych pierwszych pąków, mło
dzieniec wyrasta na dziwaka, wszystkim i wszędzie obcego.

D w o i st o ś ć s y s t e mu s z k o l n e g o.

. Uniwe~sytet górowa~ powinien nad systemem wykształ-.
CE;ma, y, kto~ym 'YzmagaJące się zróżniczkowanie obu biegu
now te] dwoistośej, zazpaczałoby się od pierwszych lat szkol
nych. Już w ochronie dziecięcej, przed grą, dzieci omówią
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tę _g!·ę wsp?lnie. Później przy grze, czy pracy ręcznej, zdol
nosci osobiste decydować będą o wyborze poszczególnych
zadań. dla poszczególnych [ednostek. Jednak czytanie, ra
•chunl~1_, pogadanki i opowiadanie bajek czy powiastek gro
ma?z.1c 1:>ęd~ _zawsze _wszystkie dzieci. Od 12-go roku życia
mniej _w1~ce.1, trzeba Już będzie zwracać uwagę na zaintere
so:Va.~rn 1 praktyc~ne . uzdolnienie każdego ucznia, by przy
dzielić g~ odpowlednio do typu psychologicznego, jaki
przedstawia I mając na uwadze pożytek społeczny. (Porad
nictwo_ zawodowe [est sprawą zbyt wielkiej wagi, by wystar
czyło Jednorazowe - choćby nawet kilkogodzinne - zbada
nie w jakiejś specjalnej chwili życia. Zainteresowania dziecka
mogą ulec zmianie, a tern samem i przydzielenie go może
okazać się mylne, ale w dwudziestym roku życia jednostka
poczyna wyodrębniać się od gromady szkolnej, przestaje być
jednym z uczniów, a staje się kimś, - kimś kto ma speł
.nić poszczególne zadanie i obowiązek konieczny, które są
jego racją bytu w konkretnem i rzeczywistem życiu społe
czeństwa.

Uwarunkowani jesteśmy nietylko przez czas. Obecny
przydział do klasy, stosownie do wieku, jest · mechaniczny
i materjalistyczny. Wytwarza on jakiś idea l i jakąś mi arę
postępów szkolnych, jednolite i sztuczne, a które niweczą
niezbędne zaufanie do samego siebie w typach najbardziej
różniących się od ogółu i opóźniają najinteligentniejszych
przez martwe zmechanizowanie.

W około tego konkretnego wysiłku, skupiają się różne
działy nauki, i zainteresowań technicznych. Od tej chwili
dziecko będzie na wpół uczniem a na wpół odpowiedzialnym
pracownikiem społecznym wobec siebie i wobec innych (ale
w rozlicznych związkach). Pociągnie to za sobą wzajemne
przystosowanie się do siebie ogólnych wiadomości i kon
kretnego doświadczenia osobistego, które pozwoli w czyn
wprowadzić nabyte pojęcia i w wiadomościach teoretycznych
szukać odpowiedzi na wymagania praktyczne.

Reform a B)' u n św icka.
Ta właśnie strona zastosowania myśli filozoficznej do

· wychowania jest podstawą ważnej reformy szkolnej, przepro
wadzanej obecnie w Niemczech Północnych (w Brunświku).
Reforma ta ~ierowana przez prof. Wilhelma Paulsena, wy
warła już znaczny wpływ poza granicami Niemiec. Dla refor
matorów niemieckich nonsensem są ciasne drzwi, zaparte
teorją i intelektualizmem; które Uniwersytet skrupulatnie
uchyla przed żądającymi od wyższego wykształcenia mocy
i uroku. Ani. głęboko ku 1 tur al ny człowiek, gdy· się zda
rzy, ani robotnik, ani istotnie wykształcony zawodowiec, nie
wykazuje, się zasobem •wiadomości teoretycznych
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i książkowych, których żąda Uniwersytet, upierający ~ię
przy zakrzepłej tradycji. Cały ten balast teoretyc_zI?y mo_gt
być potrzebny dawniej, dziś. je_dnak, wobec techniki ws~oł
czesnej, książek i referencji, Jest zgoła zbę?ny. ~~rma~t
ciężkiego wysiłku dla pamięciowego opan_ow_ama ~eori1, Un,1-
wersytet wymagać powinien przygotowama 1st?t111~ zawo?o~
wego, z a i n tere sowa n i a praktyczną pra?ą 1 ? 1 e głos c 1
w jej wykonywaniu, oraz przygotowama istotnie kul~ural
nego, w dziedzinie rozwoju os ob is te g ~, duch?weg~ 1 głę
bokiego: rozwoju całko w i te~ o . cz~ow1el~a, me ~as ty_lko
myśli jego teoretycznej. Rolą ks I ą z k 1, a me czło\\'.1el~a, Jest
zawierać wskazówki i objaśnienia, których żąda dziś Jeszcze
staroświecki egzamin. Rolą człowieka jest umieć le książki
wyszukiwać, posługiwać się wskazówkami, jakie dajq, pr~y
swoić je sobie. Wędrowne księgozbiory i wypożyczal~1e ksią
żek nie są [uż dziś potrzebne. Czynna epoka współczesna,
wymaga samodzielnego badania i realizowania.

O b e c n y b r a k r a c j o n a ! n e .i d w o i s t o ś ej.
Badając głęboką przyczynę tak częstych objawów im

potencji naszego systemu wychowawczego, gdy idzie o istotne
wychowanie, przyrównując do wszelkie] rzeczywistości isto
tnej 1, tak jak ją pojmuje Wroński, zdajemy sobie sprawę, że
leży ona przedewszystkiem w braku dwoistości, wyraźnie
uznanej, przyjętej i rozwijanej, tudzież w braku - wymiany
wzajemnej wpływów dwóch biegunów, wymiany niesłychanie
twórcz~j. Dwoistość owa powtarza się wszędzie, objawem jej
są dwie płcie, a dać przewagę jednej slronie nad drugą,
~ wyłączen!em pie_rwiastków jednej z nich na rzecz drugiej,
jak to ?zym ob_ecme tylu studenlów, byłoby ubezwładnieniem
wszelkiego tworczego dynamizmu wewnętrzne"O.

~woistość,. którą prz~dst?wia człowiek-specjalista, jest
tylko jedną z wielu postaci te.1 dwoistości. Inną jej postacią

-są;,teorja I praktyka. Inną jeszcze: wiedza i religja. Dwois
t~sc pra:vdznvą tworzą :viedza ~ byt. Są one tak doszczęt
me st~~IO~e. ~e '_V~~ysl)nch przejawach życia, że niepodobna
ro_z ro z n I c .1e ściśle mną drogą, jak przez leorję abstrak
cyjną,

U n i wersy te t A n t jo c h j i.
_W jednym z uniwersytetów amerykańskich (Antjoch) stu

denci z~uszem są do odbywania pięciotygodniowej płatnej
pra~ty~1 w !a?ry)rn~~1, :v szkolnictwie, w kupiectwie ·czy ban
ko~\ ości, w 11:zymerJ1, Jednem słowem w tym dziale pracy,
ktory cdpowtade teoretycznemu działowi ich specjalizacji
zawodowej, naprzemian z pięciu tygodniami pracy teorety-

' tehst, rcalitć elieclive.
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cznej,, og~lno-kształcącej i zawodowej, (ale raczej ogólne
kształcącej) w Uniwersytecie.· Dwóch studentów wykonywa
pracę płatną, powierzoną normalnie jednemu osobnikowi.
Częs~o J?raca ta [est czysto mechaniczna i pierwotna, przed
stawia ..Jednak wyjątkowo sposobności do spostrzeżeń prak
tyczn)'.ch. Poza tym jednym interesującym wyjątkiem, za
chorl.me. wszechnice nie troszczą się bynajmniej o praktykę
studentow, (ani, zresztą, o ich życie, charakter, o ich pracę
k~nkr_elną czy społeczną, ich religijność). Więcej nawet, po
rnialają pracą praktyczną do tego stopnia, że organizator,
zarządzający, czy człowiek pracujący rękami nie znajdzie
w nich uznania, które znaleźć powinien, jako ten, który
idee wprowadza w czyn.

Łącznikiem między teorją a praktyką jest obserwacja:
zwiedzanie muzeów i fabryk, dalekie podróże lub nawet
zwiedzanie własnego miasta, a następnie rozstrząsanie spo
J0m nabytego doświadczenia. Wszystko to szkoły i uniwer
sytety współczesne zupełnie zaniedbują. Miejsce tego zajmuje
ks iążka, a więc uświadamianie się pośrednie.

· Przez czas czteroletnich studjów, brak studentom uni
.versytetu podniety życiowej, wiary i rad ości, którą na
:laje wysiłek społeczny, a także rzetelnego szacunku
.Ila prawd teoretycznych, szacunku będącego wynikiem
«ugadnień i poczynań praktycznych. Człowiek wtedy tylko
prawdziwie poświęca się pracy swojej, gdy tworzy, a brak
lego poświęcenia się wysiłkowi swemu, - które praca teo
retyczna lub. zbyt wyłącznie praktyczna rzadko wzbudzić
może, - pozbawia studentów tężyzny życiowej, wykoszlawia
ich psychicznie, pozbawiając ich jasno określonego charak
teru i poczucia własnej siły. Praktyczny cel teorji tak jest
oddalony i niepewny, że traci ona cechę żywej aktualności.

Obecne reformy pedagogiczne we Włoszech oparte są
na głęboko zdrowym rozsądku Croce'go, który przeczuł
współzależność wyr a z u i wraże n i a dla każdej rzeczy
wistej siły.

Pierwiastek etyczny.
W sprawie trzeciej postaci tej dwoistości, Uniwersytet

uważa, że moment etyczny czy moralny studenta,. a więc:
jego religijność, (abstrahując od formy obrzędu), Jego cha
rakter, jego cele, dążności i ideały, wykraczają poza dzie
dzinę uniwersyteckich wpływów. Troszczą się o to jedynie
uniwersytety Middle-West (Stany Zjednoczone), są bowiem
nowsze i mniej oderwane od życia społecznego i konkret
nego. Czynią to jednak bez metody i bez istotnej wiedzy.
Żaden uniwersytet zachodni nie pojął jeszcze tego, co sta
nowi istotę współzawodnictwa: działanie zasadniczych wpły
wów, które pchają do zdobycia wiedzy przez wysiłki p_owta-
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rzane do nieskończoności. Temu· przypisać nale~y, · ~e uni
wersytety są zawsze jeszcze siedliskamJ. obowiązków. od,
których młodzieniec wymyka się w ·przero~ny sposób, stara
jąc się nieświadomie odnaleźć biegun przeciwny, biegun _oso
bisty, artystyczny: wolnego wyboru, twórczej swobody I za-
chwytu. . . .

Jakiż dowód ubóstwa dają sobie Unrwersy!ety, zmu-
szone coraz częściej ofiarowywać swoje dyplomy, Jako przy-,
nętę i zachętę do podjęcia wysiłku! · . · . _

. Czyż li tylko warunkom epoki p_owojen~e.1 przyp1s~1c
trzeba zanik ideału etycznego przy ut)d1taryzmie? Podobnie,

, jak kultura współczesna, rozprasza się i dzisiejszy umw:r
sytet. Nie rozwija bowiem jedności etycznej 1 metody ra~.10-
nalnej, celem wprowadzenia ładu i jedności we wzrastającą
wielorakość celów, interesów i pojęć.

Zakończenie.
Pot r z e b a S y s t e m u.

' ·,
Tyle już poczyniono prób wprowadzenia w życie teore-

tycznych systemów wychowawczych, stosując przytem arbi
tralne formuły, że każdy nowy wysiłek zmierzający do usys
tematyzowania wychowania czy życia, spotyka się z niechęcią.
Niemniej, nigdy nieład nie zadowolni rozumu. Rozum szuka
przyczyny rzeczy, t. j. ich głębi, ich spójni, ich jedności;
inaczej mówiąc, żąda ładu i systemu. System jest tylko do-
skonałym ładem. ·

Nle zdołamy nigdy uczynić życie nasze pięknem ani
uładzonern, jeśli pracować nad tern nie będziemy z .jasną
metodą i w sposób systematyczny, jak każdy artysta winien
to czynić, tworząc dzieło swoje.

Streścimy się. Ten system oparty jest na rozwo!u sześciu
postaci, czy sześciu celów świadomości: 1) świadomości swe]
osobistej, niezależnej siły; 2) dobra; 3) prawdy; 4) piękna;
5) ładu i 6) harmonii. Opieramy wychowanie na dwóch prze
ciwległych biegunach: życia w ogóle i pracy poszczególnej
jednostki. Różniczkujemy to wychowanie stopniowo między
!emi dw?ma ~iegunami, poddając je stopniowo wpływom
Jednego I drugiego celem ostatecznego sharmonizowania. By
to osiągnąć, trzeba mieć na względzie: wolny rozum m o
r a 1 ~ość_ życia i _pracy, (prawa i obowiązki), z n aj o :n ość
t)_'chze (~1edza ?goln~), estetykę_ (wybór, upodobanie oso
b1~_te, um1łow~ma artJ'.sty), tech n I kę (zrozumienie geome
trji) a wreszcie re al I z ac j ę (dzieło piękne i stworzone zła
dem): Oczy\yiście,. trzeba.umieć \~•ykorzystać wiek ucznia, by
uczJ".c ~tol?mowo ~ zkolei tych pierwiastków wszelkiego zro-·
zumierna I wszelkiego prawdziwego dzieła.
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W ad y n o w y c h me to d.

Niemal wszystkie nowe metody propagowane obecnie
a. prag_n~c_e zdobyć sobie uznanie tych, których nie zadawał
?ta _dz1_s1e1sze wychowanie publiczne, oparte są na sądach
mtmcfJnych, zrodzonych przez, doświadczenie. Dla powodu
nasuniętego przez doświadczenie osobiste, twórca nowej me
tody :vysuwa na pierwszy plan w o I ność, albo pracę· i n
dy w Id u al ną, albo, wreszcie zabawę. Nie zdaje sobie.
sprawy, że, aby oprzeć zasady ogólne na doświadczeniu,
trzebaby doświadczeń tak różnororodnych, że jeden człowiek
nie zdolen jest ich poznać, sędziów licznych, i że, pewniki
oprócz na doświadczeniach oprzeć możemy na innych jeszcze
podstawach.

Uniknąć można upartego trzymania się pojęcia wolności
czy pracy indywidualnej,. - których-to pojęć łatwo się nad
używa, opierając się na wartości powszechniejszej i racjonal
niejszej. Nauczyciel, obdarzony niezależnym sądem, zapyta
zawsze, gdy ·proponuje mu się nową metodę: "co za nią
przemawia?" a jeśli jedyna odpowiedź, jaką otrzyma na to
pytanie będzie: "ta metoda dała dobre wyniki w niektórych
wypadkach". - z pewnością nie zadowolni się nią.

Pewność nasza · nie leży w doświadczeniu, ale w z go
dz ie doświadczenia z koniecznościami matematycznemi czy
abstrakcyjnemi. ·

Oto przykład: Filozofja Wrońskiego, oczywiście abstrak
cyjna, skoro zajmuje się prawdami bardzo ogólnemi, ale jasna
i objektywna, wykazuje ·z niezbitą. siłą, że istota rozumna,
która-to postać jest cechą wyróżniającą człowieka, zależy
ściśle od równowagi. W .pracy wychowawczej zmysł równo
wagi górować powinien ponad wszystkiem. • Nawet zróżnicz
kowanie jednostki i jej zdolności dozwolone być może jedy
nie w celu udoskonalenia równowagi społecznej czy osobiste].
Wychowawca winien przeto opierać się tyle' na cl ośw i ad
e ze n i u osobistem, ile na my ś I i racjonalnej (ogólnej), tyle
na zetknięciu z życiem, z przedmiotami, ile na pojęciach
i wiadomościach. Nie należy wychowywać ani oderwanych
ideologów, ani przyziemnych realistów. Trzeba rozwijać czło
wieka. Ten pogląd, wprowadzony w czyn, rozwiązuje wszelkie
szerzące .się dziś spory między zwolennikami liceów fran-.
cuskich a zwolennikami Decroly'ego (wyszkolenia przez ży
cie), Cornplex'a (rosjanin), Parject'a (amerykanin) i innych,
(a .także i spór między szkołami wyznaniowemi, a tak zwa
nemi świeckiemi).

Największa pewność, jaką zdobyć możemy, stanie nam
się dostępną, gdy także i doświadczenie wykaże, że równo
,waga ·między sprzecznościami jest ideą górującą, ńajwłaś
ciwszą, by pogodzić dążności sprzeczne, a tak zwalczające
się wzajemnie, a więc: ku wychowaniu przez książkę, lub
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przez konkretną pracę ręczną (-yychowa~ie prz~dmiotowe
lub podmiotowe), ku temu, co dziecku . daje teor,1~, lub ku
temu co samo odkrywa przez zmysły .fizyczne, (zastosowa
nie fflozoficzne, o którem wspomnieliśmy już pr~y naszrc~
uwagach o uniwersytecie, t]. między kulturą ogolną a cwi
czeniem się zawodowem).

U n i w e r s a I n o ś ć t a k p o j ę t e g o Ł a d u.

Trzeba pojąć to nowe wychowanie jako por:ządek ko
nieczny, (wypływający z natury naszeg~ rozu~u I ~- rzeczr
wi~to~ci) lf wyprowadzony bezpośredmo z filozofji \\~ron
skiegó, . . . . . . .

Wielki krok byłby uczymony ku pokojowi świata 1 ku
jedności, gdyby ludzkóść umiała pogodzić się co do ogólnych
celów i środków wychowawczych. .

Ta· zgoda stanowić będzie podwalinę naukow~ dla_ me
todycznej współpracy rodziny. i szko_ły. Matka pos_rndac_ bę:
dzie wyraźny i ustalony program 1 przyczym się więcej
niźli szkoła, do rzeczywistego wychowania całkowitej osobo
wości dziecka, niżej lat 10-ciu.

Przeciwnicy nasi winni zapytać samych siebie: "Jakiem i
innemi środkami zbuduje się podwalinę dość racjonalną i dość
ogólną, by mogła być przez wszystkich przyjęta?" Jeśli nie
znajdą na to odpowiedzi - krytyka ich jest wyłącznie de
strukcyjną.

Zadanie, wysunięte dziś przez rasę ludzką i jej dzieje,
a nasuwające się coraz potężniej pod wpływem międzynaro
dowej wymiany i krytyki naukowej, to: ustalenie ważności
prawdziwej wiedzy wychowania. Nigdy, wobec takiego zada
nia Rozum ludzki nie zgodzi się trwać w bezsile.

Czytelnicy wydawnictw perjodycznych nie mają . dziś
czasu zastanawiać się nad głębokiem znaczeniem tego, co
czytają 1

). Ale bez tego znaczenia praktycznego i teoretycz-

1) Np. Te pojęcia o przyczynowości niezależne], twórczości samodziel
nej, _rozm~ie samorzutny~ _(a t~!:iie o poc:uciu moralnem, zdrowym rozsądhu , _
tntellgcnc]l ma(~11;atyczne1 1 logicznej], precz innych rezultatów, zmuszą nau
czvciela rozwnac talł szvbho, ile się da, odpowiedzialność ucznia, dając mu

· tyl_e s,yo~ody, ile dziecko będzie w stanie jej uiyć (a nie zmarnowali) dla
osiągmęcra 1;ozumnego li!du, (w stosunku do celów jego i środhów).

· Uczeń p_o_winien ~or~z więcej wychowywać się sam i sfera jego wol- ·
nego wyboru rozs~e~zac _się wmna z l~aidym miesiącem. Iednależe w ty m
s ~-m Y !1! st o ~-n,' u, '': !a!:iim rozwija osobistą inicjatywę i własną samo
dzielność, roz,:_1!a_c po~vm1en szac~ne~ dla ładu, rozumu i zdrowego rozsądku,
~!:it~y~~ '_Vyra=1c1~!am1 lub _uo_sob1e111em bywają niekiedy dorośli) i głębokie
=ro=~,.uem";__ I~ o n,1 e c z _n os c 1. W tym celu trzeba dziec!:iu jasno wvthnąć
grarncę, ~d-=1e !:io~c~y się wladz_a Je_go, a zaczyna się władza .wvchowawcv .
lu~ matki, 1ednoc=esme obdarzając ie pelnem zaufaniem, ie przez, rozbudzenie
r<?=umu ! mor~lny l~d w postępowaniu sam określi szyblmść z jallą ta gra
~1ca n~oze ~yc cofmęta. Dzi_ec!:io musi wiedzieć od pierwszych lat. że wszystlm'
-~obyc musi własną pracą I własną zasługą i ie wolność jest zap łatą =a wy-
s Ile Ił przy pracy n ad samym s Ob ą. -
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nego, podkreślonego kursy wą, bez ko n ie cz n ej pod
stawy i związku (Z us am me n ha n g) cały ten nowy ład
wychowania wydać się może zbędnym, mętnym, arbitralnym
i nazbyt uogólnionym. Jedni uważać będą, że nie jest on
dość ścisły, inni, że zbyt absolutny, nie bacząc, że pierwszą
rzeczą, którą uczynić należy, by wprowadzić prawdziwą me
todę do wychowania, to rzucić .m o s t pomiędzy wielką różno
rodność konkretnej określonej tech n i ki, a krzepką jedno
ścią (Syntezą 1) racjonalną (a więc transcendentalną i w isto
cie swej, nieokreśloną). Filozofja i psychologja wsparte do
świadczeniem, pozwolą określić dość jasno pierwiastki ro
z u mu, które postawiliśmy [ako cele szkolne, by służyć mo
gły za szkielet całemu ciału rozlicznych metod. Pełniłyby
one rolę drogowskazu, którego brak jest dziś aż · nadto
oczywisty.

Przypisek dla tłumacza: "Synteza" (w nawiasie)
.oznacza, że "jedność" jest raczej skojarzeniem pojęć, z do
datkiem czegoś co przekracza sferę pojęć; skojarzeniem,
które prócz tego, że jest intelektualnern, jest życiowem, jest

życiowem i intelektualnem jednocześnie. Tak łatwo w poję
ciach Wrońskiego - jak np. w tern pojęciu jedności - do
patrzeć się znaczenia konwencjonalnego i wyłącznie teo
retycznego. Niepodobna odczuć • znaczenia . istotnego tego
pojęcia, znacznie przekraczającego teorję, nie wzbudziwszy
w sobie, przez wyobraźnię ,i rozmyślanie czy n u lub· włas
nego doświadczenia tego, co to pojęcie w so~ie kryje.

Tłum. z francuskiego Jlnna Leo-Rose.

Z powyższego wvniha jasno, że wychowawca oqraniczeć musi coraz
więcej własną swą władzę a otoczyć życ2liwą zachętą wzrastającą władze
ucznia. Ten podwójny obowiązeh wymaga od niego wyćwic:e,enia bard_20
różnego od tego, Rtóre mu dają dzistelsze seminaria nauczvclelshle, a More
obejmowałoby studia ełzspervmentalne, subiehtvwne i obiehtvwne bardzo roz
szerzone, uwzględniaiące subtelną grę ładu i „wolności".
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DR LUDWIK CIIMAJ.

1
.,Diescs i~t in sein_em gan zen Ilrnhreis einc Leistm11i des seelischcn

Organs und zu~le,ch der starRste Fehtor im seelischen Lcben", /Ylenscńenkenn
lms, 76.

~ Fritz Kunkel und Ruth l~iinRcl, _Di~ Grundbeqritte der Individuotpsg»
cńolog'.~ .!md ihre .Llmr,endunfl_ 1n_ det /;r;,1eń 11119, B~rlin, str. 15.

, I ali Demostenes, 1,101 y. [aho młodzieniec [ąleał się, nietvllzo potraiil
wyzbvć się te] wady, ale stal się najsłynniejszym mówca slarożvtnoścl, TaR
głuchy lkethowcn potrafił przecież stworzyć nejplęlanieisze hornpozvcjc.

indvwi-peda~o~iczna psvcholoqii
dualnej
(Cią\l dalszy)

Dziecko, stając zatem wobec trudności, których nie umie
przezwyciężyć, uczy się poznawać swoje przykre położenie,
i stąd budzi się w niem prąd tęsknoty 'za wzr?ste~, za moc~,
by dorównać, a nawet przewr~szyć tych, ktorzy Je_ otacza,i~
i ukazują mu w każdej ?h\~lh swą prze~agę .. w_ 1 e l ~< o s c
dążenia do znaczenia 1 mocy stoi w ś c i s ł e ] za
leżności od st op n i a dział a n i a poczuci a n ie pe w
n os c 1 1 mało w art ości o w ości, jest ono bowiem do
pewnego stopnia jego odwrotną stroną. Stopień atoli te~o
działania zależy według Adlera głównie od zapatrywania
człowieka, od [ego własnego punktu -widzenia. Adler nie
przeczy, że objektywne czynniki małowartościowości mają tu
również swoje znaczenie i dają się odczuć dziecku, przeważny
atoli nacisk kładzie on na stronę subjektywną, na poczucie
samo, utrzymując, iż nie można oczekiwać od dziecka, by
ono pod tym względem . dokonywało słusznej oceny, skoro
trudno o nią u dorosłego.

Trudność ta tłumaczy się tern, że związek, łączność po
między poczuciem małowartościowości a dążeniem do mocy
tkwi ukryta w n i e świadom o ś c i. W nieświadomości,
którą Adler zgodnie z Freudem uważa za najsilniejszy czyn
nik życia duchowego 1, · szukać też należy owych sił, wyzna
czających linję postępowania człowieka, [ego (podświadomy)
plan życiowy. Łudzenie siebie samego jest najważniejszym
wybiegiem wewnętrznego życia człowieka - mówi uczeń
Adlera, Kiinkel 2• Ono sprawia, że gdy jeden świadom jest
swego dążenia do mocy, lecz nie zdaje sobie sprawy z ukry
tego pod niem poczucia małowartościowości, drugi, przeciw
nie, uświadamia sobie swą pośledniość i małowartościowość:
nic nie wie atoli o tajemnem w sobie i ciągle czujnem da
żeniu do znaczenia. Gdy jednych, obdarzonych szczególnie
silną wolą, pragnienie kompensacii, wyrównania poczucia
małowartościowości prowadzi do h y p e r komp e n s a c j i
tak że istniejące pierwotnie słabe strony i wady organicz'n~
zostają nietylko wyrównane i przezwyciężone, ale nawet

· zastąpione przez dodatnie silnie rozwinęte cechy ", inni za-

Teoria
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do_wal~.i~ ~ię zazwyczaj ko mp ens a c j ą ·po z orną. Co wię
ceł, _mes,y1~~omość _wzajemnej zależności poczucia małowar
tosc1owosc~ 1 dążenia do mocy ułatwia im postępowanie dzięki
wytwarzanlu pozornych celów, skrytych i krętych dróg, które
~arzuca im J?Otrzeba mocy, a które maskując ich brak odwagi
1 ot_uc~y, umemożliwiają je tern samem i pozwalają im utrzy
~ac s1~ na powierzc_hni życia. W ten sposób powstaje p 1 a n
f I k? y J ny, rzeczywistość pozorna, która umożliwia człowie-·
kow! uehylante się od zadań normalnego życia i niepodda
wanie się poważnej próbie o przewagę. Ta fikcyjna nadbu
do,~•.a, dokonana przez jednostkę dla wyrównania, kornpen
sacji głębokiego poczucia małowartościowości, jest właśnie
indywidualną neurozą._ · · ·

Im większy jest brak otuchy, im silniejsze załamanie
się poczucia pewności, tern bardziej sztuczny jest plan ży
ciowy, tern więcej zawiera on celów pozornych, tern rozleg
lejszą [est sieć zabezpieczeń chroniąca przed przykrościaml,
Z konieczności wyrównania tego braku następuje daleko idące
wyłączanie z zamierzeń jednostki wszelkich koniecznych na
wet i rzeczowo usprawiedliwionych stanowisk i działań , jeśli
one tylko nie zgadzają się z jej fikcyjnym planem. Wszelkie
stosunki ludzkie ujmuje ona nie rzeczowo, lecz subjektywnie,
z wszelkiemi zaś zarówno własnemi jak i cudzemi doświad
czeniami liczy się jedynie o tyle, o ile czynią one zadość je_j
celom neurotycznym - w przeciwnym razie tendencyjnie wy-
koszlawia i fałszuje ona ich .znaczenie. 1

W związku z tern powstają nieraz u chorego przesadne
obawy, przesadne nadzieje i oczekiwania, niepokojące prze
czucia, które w gruncie rzeczy są także tylko fikcjami i zaspoka
jają zastępczo dążenie do przewagi. W ten sam sposób należy
interpretować również mar ze n i a se n n e, 2 poza któremi
analiza wykrywa siły dążące do określonego celu, wyznaczo-

. nego przez i cle a ł os ob isty jednbstki i przez odczuwane
silnie przez nią trudności i braki. W nich podobnie, jak w co
dziennern jej postępowaniu czynny jest także jej nieświadomy
plan życiowy, według . którego usiłuje ona zapanować nad
niepewnościami i kłopotami życia, oraz przejawiają się owe
fikcje i wybiegi, przy pomocy których usiłuje uniknąć klęsk
i niepowodzeń.

Oto bardzo charakterystyczny przykład takiego fikcyj
nego planu, przytoczony przez Adlera: Pe~vna młoda i _in_te
ligentna panna· wyszła· zamąż wbrew woli swych rodziców.

1 Praxis und Ttieotie der /ndirrid11afps-;;:ctialogie, 25.
' Die scheinbare Llnverslźinłichleeit des Traumes cri,larl sich vor ailem

aus dernl.lmstande dassder Traum laa u m Mitle! ist, um die zuhiinltige Silua
tion zu erhaschen,' sondcrn bloss eine begleilende Erschelnung, eine Spiegelung
von Kraiten, eine Spur und Beweis davon, dass Kórpcr und Geist einen. Ver
such des Vorausdenhens, \7 oraustastens unternommen haben, um der Personhch
kelt des Trźiumenden im Hinbllch auf clne bcxorstchende Schwicrighcit gerecht·
zu werden", op.' cit. 15S. ·
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Wskutek owesro kroku córki rodzice zerwali z nią wszelkie
stosunki. Po jakimś czasie młoda mężatka doszła do prze
konania że rodzice niesłusznie z nią postąpili, i wszelkie
próby pojednania z powodu dumy i oporu oby~wóch stron
były daremne. Tymczasem młod~ męzat~_a,_ która . wyrosł~
w zupełnym dobrobycie, znalazła się p~ wy}scm zamąz w dość
przykrych warunkach materjalnych, ktore .l~~nak na z~w_nątrz
nie były widoczne i nie można było ~ąd~1c,_ by małzenstwo
zostało niefortunnie zawarte. Dla zrozurmerua dalszych wy
padków należy dodać, iż była ona ukochanem dzieckiem ojca.
Gdy wychoctziła zamąż, ojciec obszedł się z nią wy.iąt_kowo
ostro tak, że zerwanie między nimi było całkowite. Ponieważ
rodzice nie zbliżyli się do niej na wet po przyjściu dziecka
na świat, uraziło ją to jeszcze bardziej i spotęgowało po
czucie krzywdy. I oto co się dzieje: Pewnej nocy, zanim jesz
cze usnęła, wydaje jej się, iż drzwi się otwierają, wchodzi
Matka Boska i mówi do niej': ~Ponieważ mi jesteś miła, zwia
stuję ci, iż w połowie grudnia umrzesz. Powinnaś być na to
przygotowana". Na drugi dzień opowiedziała o tern mężowi.
Ten zasięgnął porady lekarskie], Lekarz orzekł , iż była to
halucynacja. Pacjentka jednakże upierała się, iż zjawisko
było rzeczywiste. Po kilku dniach zjawisko powtarza się po
raz drugi i znowu z tem samem ostrzeżeniem. owtadczy to -
zaznacza Adler, - że całe to zdarzenie (słowa Matki Boskiej,
doniesienie o tem mężowi, porada lekarska) miało jakiś głę
biej ukryty sens, musiało coś oznaczać. Otóż stanie· się ono
[asnem, jeżeli się tylko przyjmie, że dusza ludzka zdolna
jest do różnych wybiegów, sztucznych i fikcyjnych planów
w swem dążeniu do przewagi i mocy. Młodej mężatce, któ
rej duma doznała upokorzenia, zjawiła się Matka Boska, po
niew~ż do niej własna matka nie przyszła; zjawienie się więc
Matki Boskiej jest tu niejako oskarżeniem matki z powodu
braku u niej miłości do córki. Córka szuka wybiegu, jakby
mogła rodzicom swym wykazać w sposób oczywisty ich nie
sprawiedliwość. I data grudniowa nie· jest tu także bez zna
czenia. Wszak w tym to czasie stosunki między ludźmi stają
si~ blif,sze i serdeczniejsze, wymienia się dary itp., większa
te~ w~wcz~s za~ho~zi możliwość pojednania. Dlatego dowia
duJe_ s1~ tez o zjawisku mąż, by poprzez lekarza mogła do
trzec wiadomość o wszystkiem do matki. Dawny, bardzo ser
deczny stos~nek ojca do córki ułatwia pojednanie, Całe za
tem zda:zeme mi~ło na celu jedynie złamanie oporu matki.
uzyskama nad mą_ P:zewagi, samo zaś w swej istocie było
tylko pros~ym _wyb1eg1em, planem fikcyjnym.

~e.n fikcyjny plan nie jest atoli dziełem świadomej oso
bowosc1, powstaje on w podświadomości chorego I i utrzymuje
, 1 ' .,Warum arb<;_itet sie ~m Umbewusslcn? [)am i t sie iiberhaupj arbeiten
l~ann. Denn das Personhchl~e,ts,deal unseres Patien ten wiirde durch ein derar
llges be w u s s l herebsctzendcs, beschimpfendes Wollen eine Heeintraehligung
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się w niej tak długo, dopóki chory nie zda sobie z niego
spraWY_ i nie zacznie nań patrzeć w sposób krytyczny. Że zaś
w~zelkre n~yśli, uczucia, przyzwyczajenia człowieka są nasta
wione ?a ow potajemny plan życiowy, bo są wyrazem [ego
poczucia małowartościowości, broni się on przeto przed
wszelką ich. zmianą, przed jakąkolwiek przebudową owego
planu, gdyż jego postawa niepewna i lękliwa w nim właśnie
szuka. ratunku i przewagi nad otoczeniem. Zadaniem terapji,
zadaniem wychowania jest wykryć ów neurotyczny plan ży
ciowy, poprawić błędy tkwiące w źle ukształtowanym cha-

, rakterze chorego i przywrócić go ludzkiej społeczności.
Na tern polega też istotna łączność funkcyj
Ie kar z a i pedagog a według psychologii indywidualnej.
To też jak z jednej strony Adler domaga się, 1 by lekarz miał
dobrze uzasadnione i głębokie zrozumienie zagadnień wy
chowawczych, tak z drugiej uważa za konieczne, by nauczy
ciele i rodzice, do których należy bezpośrednie kierowanie
wychowaniem, zaznajomili się z temi trudnościami i pyta
ulami. które jedynie lekarz może dokładnie zbadać.

Z postulatami temi wiąże się rys społeczny doktryny
Adlera. Uważa on i podkreśla to ustawicznie, iż stanowisko
każdego poszczególnego człowieka wśród ludzkiego społe
czeństwa wymaga głębokiego uczucia dla związków życio
wych i sprowadza je, dzięki czemu mniej lub więcej, a nie
kiedy całkiem jasno czujemy i wiemy, co innym winni _je
steśrny. Fakt, że stoimy w samym wirze życia i podlegamy
logice ludzkiego współżycia, sprawia, iż dla oceny nas sa
mych i drugich musimy uzyskać pewność, a za jedyną miarę
tejże możemy uznać tylko wielkość uczuci as po ł e cz n ego.
Zaprzeczenie naszej duchowej zależności od uczucia społecz
nez o jest niemożliwe . Jest zaś niemożliwem dlatego, że po
dobnie [ak poczucie małowartościowości tkwi niejako w na
turze człowieka, tak· i uczucie społeczne (6emeinscfiaftsge
fiiliU jest człowiekowi wrodzone. i
crfahren cl c r Pa t i e n t w ii r d e s ich m i n cl c r w c r I i \l i ii h I en. Deshalb
der Um~\7C~ dcshalb die Charahlcrz iigc der Unbeholfenheit und Ungeschid,lich
heit, die Ff~esscn und Raffincmenls ausgciibter Mlndcrwertiqhcil im Berui und
im I.eben !" Praxis und Ttiecrie, 167.

1 Fraeen wir uns was die Erztehung bezwccht, SQ fallt der Haupt
punht, d;r I,i';,r in Betracl{t hommt. schon in den Rahrnen der arztlich~n Talig
laci]. Die Heranbildung der Kinder zu sittlich hancleln den Menschcn, Pordcrung
ihrcr Eigcnscl1aftcn zum Nulzen der Allgcrncinhcil wird wohl vorn Arzt ais
sclbst,,ers!andlichc Voraussetzung scines Handelns empiundcn wcrden. Und
man hann von I ihm in seincr Tatigileil vcrlangen ; class alle seinc Schrittc, setne
Massnahmen in crstcr Linie damit iibcreinstimmen". Praxis und Ttieorie, '134.

, ' ,.Aus den btsherigen Ausfiihrungen geht hervor, class im Seclischen
zwel Richtlinicn vorwalten, die alles psychische Gcschehen becinilusscn und
bewirhen, class der Mensch bci der Herstellung und Sichenmg seincr _ Lebens
bcdinounoen bci der Erfiillung der drei I-lauplaufgaben des Lebens (L,ebe, Be
ruf u;d Ges~llschaft) sowohl sein Gemcinschaf.tsgcfiihl betatigt, ais auch se,,~
Geltungsstrcben, sein Strebcn nach Macht und Uberlegenheil durchsetzen l,ann •
/Yienscfienf.:ennlnis, 93-94.



254

Uczucie społeczne jest, zdaniem Adlera, ucz1;ciem kos
micznem, odblaskiem związku wszystkiego )c?sr1:1czne~o, co
w nas żyje, od czego się całkowicie wyz':voh? me mozemy,
dzięki czemu posiadamy zdolność wczuc1? się ~v rzeczy le
żące poza naszem ciałem. 1 Lecz ponadto_ zycie .1~st_ ~waru1:
kowane także społecznie, przez współży~1e z lu~zrm. 1 wym
kające z tego normy i prawa: Wymagama. wspolno~y. do_ko
nały regulacji stosunków ludzkich, albowiem. prz~.tl zyciem
jednostki było życie społeczne, i niem_a . w historji -kultur~
ludzkiej żadnej formy życia, któraby me była społec~ml: -

Już w pierwszych okresach życia dziecięcego przejawia
się zdaniem Adlera owo oddziaływanie życia społecznego,
stosunki społeczne przenikają coraz bardziej rozwój duchowy

. dziecka i przychodzi do pierwszych oznak wrodzonego _ucz1;1-
cia społecznego, do rozkwitu uwarunkowanych orgamczme
uczuć tkliwości, które idą tak daleko, że dziecko szuka zbli
żenia się do dorosłego. Można zawsze zauważyć, iż dziecko
swoje czułe zabiegi chce skierować na innych. Objawiają się
one w różnym stopniu i względem. różnych osób różnie.
U dzieci, które przekroczyły drugi rok życia, można tę roz
maitość stwierdzić także w wyrażeniach słownych. Uczucie
wspólnej przynależności, uczucie społeczne. zakorzenia się
w duszy dziecka i opuszcza człowieka jedynie wśród bardzo
ciężkich chorobliwych wykolejeń jego życia duchowego. Nie
kiedy zaś rozszerza się ono i rozciąga nietylko na członków
rodziny, ale na plemię, naród, całą ludzkość. 3

To też Adler podnosi konieczność rozpatrywania czło
wieka jako istoty społecznej, jeżeli chodzi nam o poznanie
duszy ludzkiej. Wyraża on nawet w jednem miejscu prze
~onanie, że odwrócenie się od stosunków społecznych z ludźmi
1 obcowanie z przedmiotami marlwemi lub mniej wartościo
wemi może całkowicie udaremnić rozwój człowieka. 4 Potwier
dzenie tego znajduje on w życiu neurotyków. I oni także, jak
z:esztą żaden człowiek, nie jest w stanie zaprzeczyć poważ
me u~zuc_iu społecznemu. Uczucie społeczne przypomina się
usta-:v1cz~1e ostrzegawczym głosem jako sumienie, jako po
c~uc1e w1!1.Y·. Potrzeb~, przeto pewnego wysiłku, by _to uczu
cie stłumić I odrzucić, Stąd pochodzi ta swoista technika
życia, myślenia i działania, że chcemy utrzymać związek
z uczu?1e11: społecznem, lub wierzymy, że utrzymujemy, albo
przynajmniej pragmemy zachować pozory owego związku. '

. 'J'eoria ~ha_r~kteru, którą Adler na powyższych za
ł~zemach _bu?uJe, świadczy najwyraźniej, jak wielkie znacza
me przyp1~uJe on uczuciu społecznemu. Charakter człowiekR

1 Menscńenfi:ennlnis, 46.
• op . cif. 19.
' op . cit 32:
·
1 op . cit. 46.
' op . cit. 130-131.



nie jes~ dlań bynajmniej podstawą do oceny moralnej, ale
stanowi poznanie socjalne, jak człowiek działa na swe oto
c~enie i w jakim z_wiązku do niego pozostaje. Zdaniem Adlera
~ue wrst~rcza 1:>ow1em zjawiska życia duchowego rozpatrywać
Je~yn~e Jako mdywidualne, ale należy je badać w związku
z zyciem spolecznem. Stąd wypływają dwa kryterja, któremi
Adler posługuje się przy analizie i opisie charakterów i-

a) wielk_oś~ uczucia społecznego wyrażająca się w sto-
sunkach z bliźnimi, · ·
. b) siła dążenia do przewagi i mocy, ustosunkowująca

· · się ,~rogo ~o uczuc.ia społecznego. Te dwa i jedyne czynniki,
oddziaływując na siebie ustawicznie, wytwarzają ową ze
wnętrzną form'ę zjawiskową, którą nazywamy charakterem. 1

Zależnie od tego, jak odnosi się jednostka do wszelkiego
rodzaju trudności, które stanowią niebezpieczeństwo dla pro
stolinijnego rozwoju charakteru, albo mówiąc inaczej - za
leżnie od tego, co przeżycia jednostki charakteryzuje: śmia
łość, otucha czy silne poczucie małowartościowości, dzieli .
Adler ludzi na op tym istów i pe s y mis t ów. Gdy pierwsi
śmiało stawiają czoło wszelkim trudnościom i nie przejmują
się niemi zbytnio, ponieważ ożywia ich wiara w siebie i ce
chuje przychylny stosunek do życia, od którego nie żądają
tsż zbyt wiele, drudzy pod wpływem przykrych przeżyć
: wrażeń dzieciństwa nabrali przekonania, że życie nie jest
lekkie, o wiele bardziej świadomi są jego trudności, a tracąc
btwo otuchę, oglądają się za [akiernś oparciem, podobni nie
którym dzieciom wołającym za matką, a ten krzyk za matką
towarzyszy im niekiedy do późnej starości. 2•

Obok powyższego rozróżnienia typów ludzkich podaje
Adler . jeszcze inne, dla psychologji indywidualnej bardziej
charakterystyczne: jest niem podział ludzi na atak :1 ją cyc h
i atakowanych, n a char akt ery o post a w Ie ag re
s y w n ej i o po s ta wie n i e ag 1: esy w n ej. lJ pierw~zy~h
śmiałość przechodzi w zuchwałośc, pragną om ustawicznie
ze szczególnym naciskiem pokazać, ?o z~ziałać p~trafią, a ~a
ich postawa agresywna zdradza w istocie gł~bok_ie poc~uc1~
niepewności, które tkwi u pod~tawy wsz~lk1c~1 ich działa~
i usiłowań , Kiedy wśród nich 3ed111 starają się na _wszelki
sposób zahartować przed bojaźnią, _która ic}l _opano_wuJ~,. dru
dzy'. usiłują stłumić w sobie uezuc1~ czułości _ 1 tkhwos~1, po
nieważ wydają się im one słabością. w_ razie zb_yt s1lne~o
poczucia małowartościowości i skło_nnośc1 d~ pesym_1zmu z11;1~
nia się ich stosunek do otoczenia, z k~orem m_etylko. ~ie
współżyją, ale przeciwnie wrogo mu s!ę pr~ec1wstawia1ą.
Przytem ich świadoma s~moocena p~zy1?ie_r~ nieraz tak wy
soki stopień, że może się ona przejawiać Jako pycha, aro-

' Menscfien!ćenntnis, 148.
' op . cit. 135-136.
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gancja i zarozumiałość. Mo~ą on~ okazywać :Wiele pr?żno~
stek, jakgdyby byli rzeczywistymi__zwycięzcami. ~yraz1st?śc
atoli, z jaką to czynią, świadc!y, 17: wszystk_o to J~st u nich
jedynie sztuczną budową, która się wznosi na niepewnym
i chwiejnym gruncie. I • • • • •

Jakąkolwiek zaś ten typ przybierze formę - proznosoi,
ambicji, zazdrości, zawiści, skąpstwa, nienawiści, - nigdy nie
ma on poczucia rzeczywistości, nie ma zrozumienia dla sto
sunków ludzkich i wymagań życia, wpatrzony tylko w cel
własnej mocy i przewagi. Człowiek próżny np., nie mogąc
zaspokoić swej próżności, stara się przynajmniej ?siąĘnąć t?,
by inni cierpieli." Uważając, iż on ma zawsze rację, nre urme
w sobie samym dopatrzeć się przyczyn klęski i zasypuje in
nych krytyką i oskarżeniami, by przynajmniej przy pomocy
owej tendencji do pomniejszania wartości dru
gich wyrobić w sobie poczucie własnej wyźszości." Logika
życia społecznego zmusza go jednak bardzo wcześnie do wy
biegów, do maskowania się, pod którem ukrywa się tęsknota
za przewagą, zrodzona i podsycana poczuciem własne] po
śledniości. ·1

Podobnie ludzie zazdrośni, zawistni, skąpi, nienawidzący -
drugich w swem poczuciu małowartościowości uświadamiają
sobie, jak wielka ich dzieli o cl Ie głoś ć · (Distaruj " od swego
wysokiego celu, a ich niska samoocena i niezadowolenie zmu
sza ich do ustawicznego mierzenia wysiłków i zdobyczy
drugich, wskutek czego odczuwają oni jeszcze bardziej swoją
podrzędność i małość. Wszystkie te formy uczucia pośled
niości są, zdaniem Adlera, oznakami zukapturzorie], nieza
spokojone] próżności, pragnienia posiadania coraz więcej, po
'żądania mocy i znaczenia. G

Ciągłe wysiłki i zabiegi takich ludzi zmierzające do prze
wagi narażają ich na ustawiczne konflikty z innymi, zwłasz
c~a ? podobnem usposobieniu, wobec czego życie ich staje
się meprzerwanem pasmem walk, doznane zaś i nieuniknione
klęski (społeczeństwo bowiem ludzkie nie odnosi się przy
chyh~1e do podobnych isto_t_) kładą koniec ich zaczepnej po
s~aw1e tak, ~e _ich rozwoj duchowy kończy się tam, gdzie
się z_a?zyna życie ":'ewnętrzne tych, którzy się czują upośle
dzeni I skrzywclzem. 7

1 Menscńenf:ennlnis, 137.
0 op. cif; 149.
" op. cit. 1 :55.
•1 op. cif. 1 :53.
' Za~adnieniem ."?dkglości" zajmuje się Adler obszerniej w swej Praxis

und Tlie~ne 1er lnd1!71d11alpsycfiozogie (str. 71-76), gdzie odróżnia u neu
r?lyka cztery 1e1 stopnic.,. 1. Ruclzwartsbewegung. 2. Stillstand. 3. Zweifel und
em gedanlihchcs oder tatigcs „Hin und Her". 4. KonstrukUon von Hindernissen
sami dercn Ubcrwmdung ais Andeutung der Dislanz.

" Mensc/ienf:enntnis 174.
7 op. cif. 138.
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Typ drugi - charaktery o postawie nieagresywnej ~
wyraża się w odosobnieniu, trwodze, nieśmiałoścl i w popę
dach nieposkromionych z powodu nienależytego przystoso
wania się do środowiska społecznego. 1 Najbardziej. charak
terystyczną cechą tego typu jest nieśmiałość, przejawiająca się
w ciągłem wahaniu się, odwlekaniu i niezdecydowaniu. W szyst
kie objawy, związane z tą post a wą z w lek aj ą cą, okre
śla psychologja indywidualna terminem o d Ie gł o ś ci. Zale
żnie od tego, jak jednostka ludzka ustosunkowuje się do
trzech ważnych zadań życia: społecznych, zawodowych i mał
żeńskich, poznajemy jej indywidualność, jej osobowość, mo
żemy snuć wnioski o jej stylu życiowym.

Otóż nieśmiałość cechują obok ruchów zwalńiających jesz
cze przeróżne zabezpieczenia, przygotowania, które mają na
celu równocześnie zrzucenie odpowiedzialności za nieprzyjście
do skutku pewnego zadania. 2 Stwarza ona sama sobie trud
ności, by uchylić się od zadań , które przed nią stoją, a różne
objawy nerwowe, wiążące się zazwyczaj· z ową postawą bo
jaźliwą, należy również tłumaczyć tylko jako środki mające
ją uchronić przed koniecznością działania. 3 Ludzie tego typu
z powodu swych przykrych doświadczeń boją się wszystkich
i wszystkiego, są ogromnie nieufni i oczekują od innych aktów
wrogich. Ta nieufność zmusza ich do wyczekiwań i zwlekań.
Niezdolni do decyzji, do podjęcia się czegokolwiek, cofają
się chętniej w przeszłość, zajmują się intensywnie swemi
wspomnieniami i rozwijają swą wyobraźnię, w tym .atoli je
dynie celu, by uciec od rzeczywistości, która im się w obra
zach groźnych przedstawia. Odosobnienie, w którem żyją,
oznacza niejednokrotnie, iż nietylko nie chcą innym nieść
radości i w radości ich brać udział , ale że na widok cudzej
i·adości doznają bólu, przed czem się właśnie bronią ucieczką
od życia. 4 Chłód, zimno, które cechuje ich stosunek do lu
dzi i które ich od nich dzieli, przybiera nieraz postać am
bicji i próżności, 5 usiłującej przy pomocy wojowniczej po-
stawy uskutecznić swe dążenie do mocy. ·

Na tern. samem przeciwieństwie, co teorję charakterów,
buduje Adler także swoją naukę o afektach, które dlań
stanowią spotęgowaną formę rysów charakteru, a służą do
tego celu, by ·sprowadzić zmianę sytuacji człowieka na jego
korzyść; występują one wszędzie tam, gdzie mają pewne
znaczenie, gdzie odpowiadają metodzie życiowej, linji kiero
wniczej jednostki.· Ponieważ stoją one w ścisłym związku
z istotą osobowości, powtarzają się z pewną prawidłowością
u wielu. ludzi. Każdy bowiem ucieka się do nich, gdy znaj-

1 Mensctienkenntnis, 182-19S.
' op. ·cit. 1 SS.
' op. cit. 193.
I Op. cit. 138-139.

·, op. cit. 183. 189.
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dzie się w położeniu im odpowiadającem. Jeśli więc 1;P· bę
dzie się czuł niepewnie w dążeniu swem do mocy, me wy
rzeknie się tego celu, ale tem usilniej przy pomocy afektow
będzie starał się zbliżyć się do niego. Nazywa to Adler go to
w ością afektywną duchowego organu. Z teg? punl~tu
widzenia rozróżnia on afekty dzielące (irennende Alfek.te), Jak
gniew, smutek, wstręt, lęk, i afekty wią~ące (verbindende
Affelde), jak radość, litość i wstyd. Gdy pierwsze z mch.s~
środkami do. wyrównania poczucia bezsiły i podrzędności,
a to przeż opanowanie otoczenia. lub uwolnienie się od niego
i jako takie zdradzają brak uczucia społecznego, drugie są
wyrazem tegoż uczucia, służą ludzkiemu społeczeństwu, które
bez nich nie byłoby możliwe. Zarówno pierwsze jednak jak
i drugie mogą niekiedy przybierać także wręcz przeciwne
znamiona (np. Sctiadentreude).

Ponieważ ustalenie linji życiowej, stylu życiowego do
konywuje się już w wieku dziecięcym, ponieważ tajemny cel
dziecinnej postawy identyczny · [est z postawą człowieka
w późniejszych latach, zrozumiałem jest, dlaczego po z n a
n ie życia duchowego dziecka uważa Adler za
s am r d z eń psych o I o g j i i n dyw i d u a I n e .i, dlaczego
domaga się, by lekarz zapoznał się z zagadnieniami wycho
wawczerni, dlaczego sam wreszcie analizy swoje i opisy prze
plata ustawicznie przykładami z życia dziecka.

Dla dopełnienia charakterystyki psychologji indywidu
alnej dodać jeszcze i to należy, że nie ogranicza się ona
tylko do teorji, nie chce być czystą nauką, lecz uważa się
także za sztukę,· pragnie w znajomości ludzi zdobyć narzę
dzie dla stworzenia ich zdrowszego i pełniejszego rozwoju
duchowego. To też w istotnym swoim sensie jest ona nie
tylko teorją, ale _i program em pe cl ag o g i cz n o - s p o
ł e cz nym, pracuje na rzecz pewnego ideału społecznego,
w imię którego domaga się różnych reform. 0

. Z~i~rzmy_pokrót_ce (za Adlerem) główne rys_y psy-
cholog]i indywidualna]:

. !· W pojęciu ."życie" wysuwa się na pierwszy plan j e d
~ o~ c p s f c ho - f I z y c ~na, o char akt e r ze fi n al 11 ym;
życie bowiem domaga się od nas działania.

II. _Nieustanna podnieta do działań celowych wyrasta
u człowieka z u c z u c i a n i e wy st a r c z a 1 n o ś c i. To co
nazy:"~~y popędami jest już drogą i objawia się jako· na
staw1e1;1e cel~we;_ zdolnoś~ ~aś woli, mimo pozornych sprze-
czności, skupia się, by dojść do tego jednolitego celu .

III. ~odobnie_ [ak n_iedostateczny organ stwarza nieznoś
ną sytuacJ~, z ktoreJ _łnorą początek liczne próby k Om- 1

pe n z ac y J n e, dopóki organizm nie uzna znów, iż dorósł



259

·d? wyma~a_ń swego ~toczenia, lak dusza dziecka w swojej
111~pewnosc1 OĘląd a się za źr ó d ł e m s ił d od a l ko wy c h,
ktoreby zasłomły jej uczucie niepewności.
. . IV. Badanie życia duchowego musi się liczyć z owemi

rozno_rodne~m. próbami, które wyrastają z organicznych .wa
runkow, wsrod wykorzystywania środowiska .

. V: Każd_e zjawisko duchowe można zatem zrozumieć je
dfn~ę Jako zjawisko cząstkowe j e dno litego pl a n u ż y
~ 1 owe_ go. ,,Fakty" bowiem życia dziecięcego nie są nigdy
Iaktami gotowemi, ale ruchami przygotowawczemi do pew-
nego celu. ·

VI. Według tego poglądu nic się· nie odbywa bez dąż
ności. Najważniejszerni I i n jam i kier o w ni cze mi są na
stępujące:

Czy n n ość rzec z y wist a.
a) Wyrabianie zdolności, by dojść do znaczenia.
b) Mierzenie się, ze swem otoczeniem.
c) Nabywanie poznań i sprawności.
cl) Odczuwanie wrogiego charakteru świata.
e) Zużytkowanie miłości i posłuszeństwa, nienawiści

i oporu, uczucia społecznego i dążenia do mocy, by
dojść do przewagi.

W y o b r a ź n i a. ,
f) Wytwarzanie „jak gdyby" (fantazja, symbole).
g) Wykorzystywanie słabości.
h) Odkładanie decyzyj. - Szukanie zabezpieczeń,
VII. Konieczne założenie tych linij kierunkowych upa

truje się jedynie w wysoko ust a n o w i o ny m cel u
(wszechmocy, podobieństwa do Boga), który, by był sku-

" teczńy, musi pozostawać w nieświadomości. Po zupełnem zro
zumieniu znaczenia i sensu tego celu, oraz jego przeciwieństwa
do prawdy człowiek nie zdaje się już na niego, a od jego
wpływu może uwolnić się przez pełne zrozumienia zbliżenie
się do wymagań rzeczowych społeczeństwa. Nieświadomość
owego dążenia do mocy powstaje wskutek niedającego się
przełamać sprzeciwiania się rzeczywistemu ucz u ci u s po
ł e cz nem u; uświadomienie zaś sobie tego jest z powodu
ogólnego opanowania ludzi przez dążenie do przewagi nie-
możliwe bez obcej, świadomej rzeczy pomocy., ·

VIII; Wszystkie te objawy występują ostro u n euro
tyk a,· gdyż on z powodu swego wojowniczego nastawienia
broni się do pewnego stopnia przed każdą daleko idącą re
wizją swych błędnych, powstałych w dzieciństwie sądów.

1 Praxis und Ttieorie, 52-54.
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IV

Zagadnienie wychowania
"Istotą wychowania, oraz jego celem, jest według yszcho

logji indywidualnej obudzenie sam_opozn_ania,_ by
usunąć błędy, fikcje, fałszywe plany życiowe, kto~·e stoją na
drodze współżyciu społecznemu. 2 Nie je~t to ~~0~1 łatwe za
danie, by temu, kto popełnia błędy, uś"'.iadom1c Je w zup_eł
ności, Gały styl życiowy dziecka broni się przed Jakąkol"'.iek
zmianą, co już Pestalozzi 3 zauważył. To też praca na~ dziec~
kiem wymaga wiele cierpliwości, przyjaźni i miłości, Musi
ona zmierźać do odzyskania dziecka i skierowania jego za-
interesowań na drugich. .

Jedyną drogą do spełnienia tego zadania jest obudzeme .
w dziecku uczucia społecznego. Dziecko potrzebuje bliźniego,.
interesuje się drugimi i zdaje sobie z tego sprawę, chociaż
tego nawet nie rozumie. Uczucie społeczne wiąże się ściśle
z rozwojem dziecka. Dziecko, które posiada to uczucie, sły
szy i widzi lepiej, posiada lepszą pamięć, może czynić lepsze
postępy, ma zdolność pozyskiwania sobie przyjaciół , jest do
brym współpracownikiem, łatwiej pokonuje trudności, słowem,
odnajdując drogę do społeczeństwa, umie podołać wszelkim
życiowym zadaniom. '1 .

Wiemy jednakowoż, że rozwojowi uczucia społecznego·
u dziecka stoi na przeszkodzie dążenie do mocy. Już niemal
w pierwszych dniach życia dziecka można zauważyć, iż stara się
ono wysunąć na plan pierwszy, skierować i wymusić uwagę
rodziców na siebie, stać się punktem centralnym ich zainte
resowań, Są to pierwsze oznaki dążenia do mocy powstałego
pod wpływem działania poczucia małowartośćiowości. '' Zbyt
silne to poczucie i próby jego wyrównania wywołują u dziecka
równocześnie różne zaburzenia w jego rozwoju duchowym,
są przyczyną jego fałszywej metody życiowej, która się może
przekształcić w psychozę i neurozę. W tern leży też źródło
antyspołecznego egoizmu, -który czyni sam siebie miarą
wszystkiego, gdyż dręczące poczucie własnej małości i niemocy
zmusza jednostkę do ustawicznych wybiegów tak, że życie
staje się dla niejłańcuchem ciągłych konfliktów. Tym sposobem
przyzwyczaja się ona również do nierzeczoJego myślenia
~ d_o -ob_ro~y za~ad i wym_ag~ń,. kt_ói:e w gruncie rzeczy słu
zyc maią jedynie do podniesienia JeJ własnego samopoczucia ..

_
1 _A. Adler! lndir,idua/psycńo!ogie in der Sctiule, Vorlesungen [tir Lehrer

und Erz ieher, Leipzig 1929, sir. 21. .
' Menscńenf<.enntnis, 193.

. ' ,,Wen_n du einmal e(n verwahrloste.s Kind zu bessern trach test, wird es
m allem und„ iedem gegen d1cl! ~cm, es wird ~ir imrner Schwierigkleilen ma
chen \~ollen .. Por. Adler, lndn7!dua/ps-:Jcńolog1e, 78.

· op. Cif. 78-79.
' IY/enscńenf<enntnis 55.
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Przeciwdziałanls atoli owemu dążeniu do przewagi jest
utru?mo_ne ~o 1) dlatego, iż powstaje ono w czasie, w którym
z c)z1~ck~em [est bardzo ciężko się porozumieć; po 2) dlatego, iż
dzieci me mowią otwarcie o swem dążeniu do mocy, ale je
ukrywają i usiłują je w sposób tajemny przeprowadzić.1

. T~m większe jest znaczenie wychowania, które dokłada
w)'.st~k?w, by wydobyć dziecko z jego niepewności i wypo
sazyc Je dla życia. zdatnością, wiedzą, wyszkoloną intelizen
cią oraz zainteresowaniem dla spraw bliźnich. Wszystki~ te
~rodki, ~ jakiejkolwiek one pochodzą strony, rozumie Adler
Jako ~roby, by dorastającemu dziecku stworzyć nowe drogi,
na których mogłoby ono wyzwolić się od swego poczucia
niepewności i małowartościowości lub w sposób znośny je
ukształtować.

· Wagę wychowania podnosi Adler jeszcze przez to, iż
odrzuca on znaczenie dziedziczności dla powstawania cech
charakteru. »Nie ma żadnych punktów oparcia - pisze twórca
psychologji indywidualnej, 2 - któreby w tej dziedzinie mo
gły poprzeć naukę o dziedziczności. oledząc wstecz jakikol
wiek objaw w życiu ludzkiem, dochodzi się oczywiście do
pierwszego dnia i wydaje się, jakby wszystko było wrodzone.
Przyczyna tego, że istnieją rysy charakteru wspólne jakiejś
całej rodzinie, jakiemuś ludowi r,zy jakiejś rasie, tkwi popro
stu w tem, że jeden naśladuje drugiego, że rozwija w sobie
rysy, które spostrzegł, które wziął od innego".

Z drugiej strony przeciwstawia się Adler tym psycho
logom, którzy utrzymują, iż człowiek jest zły z natury i że
tylko pod .wpływem konieczności może on tak dalece prze
kształcić swe popędy, iż już nie skierowują się one przeciw
dobru społeczeństwa. 3 Zdaniem jego rzecz ma się wręcz
przeciwnie. To, co dziecko z sobą zawsze na .świat przynosi,
[est wraz z wszystkiemi wrodzonemi możliwościami wsta
wione w pewne socjalne ramy, które ono musi uważać za
najważniejsze. Albowiem domaga się tego jego słabość, jego
małowartościowość. W istocie owej słabości leży, że życie
ludzkie jest nierozdzielnie złączone ze społeczeństwem. I nie
jest ważne, co kto z sobą na świat przynosi, ale co on
z tego robi. 1 •

Przecież mimo swego optymizmu pedagogicznego" liczy
się Adler z zaburzeniami i wykoszlawieniami rozwoju ducho
wego dziecka przez jego dążenie do mocy i pamiętając o tern,
iż linja życiowa kształtuje się w dzieciństwie, pilnie podpa-

' Mensctientcenntnis, 56.
' op. cit. ·12,, por. nadto Internat..Zeitschritt tiir.Indioidnalpsgcti. 1929, $3.
" Individttatpsgcńoloqie, 11.
·1 op. cit. 12.
'' ,,Die Indlvidualpsvchologle hat clncn oplimistischen Ausblich und be

trachtel die Idee, ais ob die Begabung und die LeislungsfahigRcit eines Kindes ange
borcn ware, ais ialsch", op. cit. 35.
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truje warunki, w jakich chowa s!ę i ~yra~ta dzi~~ko, anali
zuje ustrój wewnętrzny dzisiejszej rodziny 1_ bada :~zne s_tr~my
współczesnej kultury, by wykry~ wszelkie m~zhw

1
e . zr~~ła

wrogiego dla normalnego rozwoju poc~1>1cia mało\\~/ t_osc10-
wości i przez usunięcie go z duszy dziecka uczyrnc Je n_a
rzędziem społecznego postępu. Współ~yci~ społeczne. \\'.spol
nota przyświeca mu w tern wszystk1em jako O?legły_ I~leał,
nad urzeczywistnieniem którego każdy pracowac yowrn1en: 1

Od zapoznania się z przyczynami powstawan~a po_czucia
małowartościowości zależeć będą owe normy działania wy
chowawczego, jakie stosować należy wobe~ ?zi~cka, chc~c
je nietylko uchronić przed ujemnerm stronami zycia, ale także
odzyskać dla społeczeństwa. .

Zdaniem Adlera w trojak ich w ar u n kach powstaje
u dziecka silne poczucie małowartościowości: Po 1) gdy środowi
sko nasuwa dziecku wrażenia, które mu świat ukazują ze strony
dlań wrogiej i nieprzyjazne], jak to się dzieje zwłaszcza.
u dzieci ułomnych i niedorozwiniętych. .

Po 2) gdy popęd tkliwości u dziecka nie znajduje w oto
czeniu dostatecznego zaspokojenia, co bywa u dzieci opusz
czonych, zaniedbanych, znienawidzonych.

Po 3) gdy otoczenie ów popęd nadmiernie rozwija i .pod
trzymuje, co widzimy znowu u dzieci rozpieszczonych. Te
trzy typy dzieci uważa Adler za najbardziej trudne do wy
chowania.

Warunki umożliwiające powstanie pierwszego typu
istnieją według psychologji indywidualnej wówczas, gdy dziecko
napotyka większe trudności w swym rozwoju, gdy posiada
zwłaszcza pewne braki przyrodzone, fizyczne ułomności (jąka
się, kuleje, jest mańkutem), które zmniejszają jego zdolność
poruszania się, obcowania z ludźmi lub które, osłabiając siłę
jego organizmu, narażają dziecko 'na różnorodne choroby.
Dzieje się to najczęściej u dzieci biednych rodziców, dzieci
proletarjatu, któremu warunki materialne nie pozwalają uciec
się do pomocy łąkarskiej celem usunięcia owych braków.
T_Ymczasem nie pozostają one bez wpływu na rozbudowę ży
cia_ ducho~ego, gdyż fizyczna wątłość stoi w ścisłym z nią
zw1ąz~u.. Nie c~od~• tu o zupełny niedorozwój organu, ale
o n_ap1ęc1e, "'. Jakie wsku_tek tego dziecko popada, a które
moze powstać nawet u dziecka zdrowego, jeśli się znajdzie
w złych warunkach. ~ · ·

1
_ ,,Die Milmcnschli~hl:eil isl ais cin Ideał der Gemeinschatt zu betrach

len ... Diese Gememschaft 1st heule noch nich! entwichelt, Die Menschheit isl in
einer ~au~rnden Ent~v1cl,lung z~ ihr _begriffen. Aus der Tatsache, <lass die Menseh
heit der Natur gegenuber stieimtitterlich bedacht ist, geht hervor, <lass ein ande
rer Weg ais der ~u_ der Gemeinsehaf\ nich\ denhbar isl. ledcr muss ais ein Teil
des Ganzen s_em Icil dazu _ geben. Unsere Auiqabe ist <las Kind zu einern Instru
ment des soc,alen forlschn\\es zu geslallen". lndividua/psycfio!ogie 1 -

' op. cit. 17. · • ' :,,
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. ·. Trucln_oś~i, z j_akiemi się dziecko zmaga, mają nadto swoje
zroclło gdzie _ indziej, nietylko w słabości organizmu; często
stwarz_a Je merozumne lub nieostrożne otoczenie przez pod
suw~111e zadań, jakim· ono podołać nie może. Dziecko, spo
~rlrnJąc_ trudności, borykając się z niemi nadmiernie, cierpi
f1zycz_111e 1_ duchowo, i dotknięte niemile owym światem nie
dla !11ego _.1akoby stworzonym odnosi się doń w sposób nie
n~w1stn_y I wrogi. Być może, iż z biegiem czasu nastąpi wy
r?wname sam_o przez się, a okres przezwyciężonych trudności
111~ -pozostawi w duszy dziecka żadnych śladów, ale jeśli
dz1e~lrn przez czas dłuższy rośnie i rozwija się z rozgory
czernem w duszy, musi w niem pozostać pewien osad, któ
rego wpływ da mu się odczuć w późniejszem życiu.

Przedewszystkiem nie rozwinie się u takiego dziecka
w _sposób dostateczny uczucie społeczne, wskutek czego bę
dzie ono z nieufnością patrzeć na to, co się wokół niego do
konywa, będzie skłonne do odosabniania się i uchylania się
od społecznych obowiązków, w swojem zniechęceniu będzie
ono przesadzało wrogie stanowisko świata i życie będzie mu
się przedstawiało jako walka, w której należy przedewszyst
kiern, a nawet jedynie· myśleć o sobie samem. Ponieważ wy
magania życia przyjmuje ono raczej jako ciężar niż jako
podnietę, ponieważ ze swą przesadną ostrożnością przeciw
stawia się zazwyczaj wszystkiemu w sposób nieprzyjazny,
pomiędzy niem a otoczeniem wyrasta głęboki rozdźwięk.

U dzieci cl rugi ego typ u silne poczucie małowarto
ściowości powstaje wówczas, gdy tkliwość, serdeczność dla
dziecka ze strony jego otoczenia nie dochodzi pewnej miary,
gdy zatem popędu. tkliwości nie może dziecko należycie za
spokoić. Dla późniejszego zachowania się tego dziecka nie
będzie bez znaczenia fakt, że nie zaznało oni miłości i nie
nauczyło się jej rozumieć, wskutek czego nic nie wie
o istnieniu bliźniego. Zachodzi niebezpieczeństwo, że. dziecko
to w późniejszych latach trudniej będzie skłonić do żywsze]
wymiany uczuć serdecznych, że będzie ono wogóle unikało
serdecznych wynurzeń i ustosunkowań się do swego spo
łecznego środowiska. Obce wszelkim przedmiotom budzącym
czułość i tkliwość, poczyna dziecko o takich doświadczeniach
we własnej osobie upatrywać cel swej tęsknoty, uczucia spo
łeczne będą w niem niedorozwinięte, tendencje do zaspaka
jania wszelkich swych zachcianek łatwo uzyskują w niem

1. przewagę, miłość własna w najróżnorodniejszej formie staje

I
się jedyną osnową· jj_Tcia. - Albo też obudzi się w dziecku
reakcja, poczuje się niesprawiedliwie odsunięte od źródeł
czułości, niezaspokojony popęd wywoła w niem bu n t i pro-
test męski (i to zarówno u chłopców jak i u dziewcząt),
dziecko przejdzie do stanowiska zaczepnego wobec świata.

Dok. nnst,
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Podstawy
ly'es;Jo a

ł<ierunł<u wychowania 'Decro
problem reformy wychowania

w Polsce.1)
- ,,Żyj dla postępu tud,dwści nail;,lifs;qJo
jutro lzonlecznie nastąpić mającego .
,, Trentowski „Chowanna" 111. str. 77'2.

II.
Podstawowe założenia wychowawcze Decroly'ego mim?

woli nasuwają myśl, czy w sprawie reformr wy?howam~
w Polsce nie należałoby właśnie ich wyzyskać? Nie chodzi
tu oczywiście o 'naśladownictwo ani o ścisłe przykrojenie
jego zasad do naszego szkolnictwa, trzeba się bowiem :v d~1-
nym wypadku liczyć także z psychiką polską, a specjalnie
z psychiką dziecka polskiego, niemniej jednak zastanowienie
się nad jego założeniami a przedewszystkiem nad tern, czy
program nauki należy związać ściśle ze środowiskiem, może
nam wskazać i dać pewną orjentację, czy na tej drodze nie
dałoby się rozwiązać trudnego problemu naprawy stosunków
i układu sił społecznych.

Według Decroly'ego uczeń . ma się rozwijać na tle stosun-
ków własnego środowiska. ·

Polska pod względem środowiska nie przedstawia jedno
litego obrazu; mamy różne środowiska: wiejskie, miejskie,
fabryczne, mamy całe obszary o różnym charakterze " reg]o
nalnym. Program powinien się liczyć, w jakiem otoczeniu,
wśród jakiej tradycji i wśród jakich · tendencyj społecznych
dziecko- wyrasta i to nietylko dlatego, aby dziecko z tem
środowiskiem związać. ale przez poznanie dziecka z niem,
pouczyć, co w niem jest dodatnie, a co ujemne - niemniej
powinien uwzględnić i to, co stanowi łącznik i spójnię na
rodu, co zapewnia wyrobienie w wychowanku poczucia łącz
ności obyw~telskiej, ~by uniknąć znów zaściankowości czy
separatyzmo\~-, natomiast aby przygotowywać ludzi do pracy
dla dobra ogolnego przez uprawę tego, co każdemu najbliższe
i jego wrodzonym tendencjom odpowiada. - ·

Program zupełnie jednolity nie stwarza warunków roz
w?ju indywidu~lneg?: a równocześnie socjalnie [est szko
dliwy; pogodzenie ro~ny~h pod względem stopnia i jakości
kultu; przedstawia. wielkie trudności; podniesie 11 ie 11 a
l om 1 1~ st __k u l_ tur j'. n i ż s z ej nie może się odbyć przez na
rzu~eme pierwiastków _ obcych, choćby wyższych, ale jest
? s ! ą g a I n e d r o g ą e w o l u c y j n ą o p a r t ą n a w a· r t o
s c I a c h własny c h.

') Zob. l./11cfi Pedagogie.my: Nr. 4-, hwicclcń 1 "30.
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. Jest jeszcze inna przyczyna, dla której należałoby zwią
z~c program ze środowiskiem. Wychowanie -..v Polsce wydaje
się l~r?czyc po niewłaściwej drodze. Nie jest to oczywiście
wynikiem organizacji szkolnictwa już w Polsce odrodzonej,
ale wypływa z oddziedziczonego braku zainteresowania do
zajęć praktycznych, graniczącego wprost z lekceważeniem
ludzi pracy rąk, tkwią w tem niewątpliwie reminiscencje
kultury klasycznej; W naszem wychowaniu jest jakiś dziwny
arystokratyzm; nigdy i nigdzie oczywiście o tern oficjalnie się
nie mówi i nie jest on przez nikogo propagowany, · niemniej
on ciągle istnieje i mimo, że wojna światowa społeczeństwa
znacznie zdemokratyzowała, u nas niewiele w istocie się
zmieniło mimo, że obraz parlamentu, ustawodawstwo i wogóle
wszystko, co oficjalne, zdawałoby się temu przeczyć, nie mó
wią« już o tern że słowa dem okr ac .i a używa się bardzo
często, ale 1rnjczęście.i - to tylko frazes. ·

Ludzie pracujący w zawodach intelektualnych z lekce
ważeniem odnoszą się do ludzi pracy rąk; często nie jest to
ich wyłączną winą, ani winą tych drugich; stosunki tak się
ułożyły, że ludzie pracy rąk kulturalnie i zawodowo, jako
l'achowcy, stoją na niższym poziomie tak, że o platformę po
rozumienia trudno- stan taki ustala się; poprostu powszech
nie przyjm uje się za jakąś konieczność nie przeciwdziałać
temu stanowi, istnieją ty I ko te n de n c j e ucieczki
z je d n ej kat ego r j i pracy do drugie j. I rzecz bez
głębszego wniknięcia wydaje się zrozumiałą. Rzemieślnik np.,
odczuwając pewną niższość, pragnie uchronić od tego swe
dzieci i , posyła je do.'. girnnazjum. To jeden motyw posy
łania dzieci do gimnazjum. A drugi: chłopiec "słabo" się uc7:y
w szkole powszechnej: w czwartej klasie następuje selekcja;
zdolniejsi idą do gimnazjum n „niezdolni" zostają, a potem
do „terminu". Ten „termin" często urasta w świadomości
dziecka do symbolu kary za niepopełnione winy, za brak
,,zdolności", których kryterjurn w tym wieku zawsze pozosta
wia wiele wątpliwości. Nie sam wybiera zawód, niema świa
domości swych skłonności, idzie poprostu, bu mu każą, albo,
co gorsza, bo mu powiedzieli. że do czego innego się nie
nadaje, i ten, który mu to powiedział, nie zdaje sobie sprawy,
jakiej brutalności się dopuścił na wrażliwej poci tym wzglę
dem naturze ludzkiej wogóle, a dziecka w szczególności. Wy0

chowawczo jest to nie mniejszym błędem, jakiego, z przeciw
nej strony rzecz biorąc, dopuszczają się rodzice, w najlepszej
wierze, \V trosce o dobro dziecka, kiedy w .to dobro własną
treść wkładają i pchają [e w górę, kiedy natura dz.iec'ru
skrzydeł odmówiła, a uświadomienie braków przyszło dopiero
wtedy, kiedy ambicja i miłość wła~na. za ~a~eko poszły.
I w duszy takiego dziecka odgrywa się me nnuejszy dramat,
.i ak u tego, które poniżono. ,J ~ki~ to może mie? •:astępstwa

• dla charakteru, dla samopoczucia I stosunku· do zycia - o tern
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nie trzeba mowie. Ale wrocmy do naszego chłopca, którego
skierowano do terminu. Dostaje się do atmosfery rzemieśln!
czej, nieraz może wśród ludzi ni~ mającyc~ .głębszego zami
łowania do swego zawodu. Człowiek o niskiej kulturze ducha
nie. potrafi w razie niepowodzeń, które życie niesie, a do któ
rego go· nie przygotowano, . szukać pr'.,y~zyny . zł~go także
w sobie, ale skierowuje się na zewnątrz 1 n_1e1,rnw1dz1 wszy~tko
i wszystkich, którzy wydają się mu należeć do t. zw. stery
wyższej. ·

· Podejdźmy do tej sprawy jeszcze z innej strony. Do
gimnazjum naogół przyjmuje się bez trudności, a równocześ
nie bardzo mały procent gimnazjum kończy. Gdzie się po
dziewają ci, którzy po drodze· odpadli? Jeden pisarzem w sta
rostwie, inny u fryzjera, inny w księgarni, inny na ulicy
w poszukiwaniu posady - wszyscy ludźmi na swojem miej
scu, z powołania...

Ogólnie mówiąc, idzie się po linji najmniejszego oporu:
1) Szkoła powszechna nastawiona jednostronnie, aby przygo-

. tować ćo gimnazjum, z trudnością to zadanie spełnia, jeśli
się zważy jeszcze rzeczywistość, t. zn. przewagę znaczną szkół
niżej zorganizowanych. 2) W społeczeństwie szkolnictwo za
wodowe nie cieszy się zainteresowaniem. a zatem i rozwijać
się nie może, mimo najszczerszych chęci władz szkolnych -
bo nadewszystko przedkłada się gimnazjum. 3) W następstwie
tego w zawodach praktycznych wymaga się tylko wykształ
cenia ogólnego.

Pociąga to za sobą podtrzymywanie niskiego stanu i-ze
miosła, przemysłu i handlu - a zatem utrwalanie i pogłę
bianie różnic klasowych przez głębokie różnice kulturalne,
obok drugiej jeszcze jednostkowej i socjalnej szkody, jaką
jest marnowanie materjału i zdolności ludzkich przez fałszywe
kierowanie losem ucznia bez względu na jego zainteresowania.
Na tern wszystkiem cierpieć .może dobro państwa, dobro po
szczególnych obywateli - a przedewszystkiem proces demo-
kratyzacjj społeczeństwa. .

. Demokra;c,ii ż_adną miarą z dnia na d z i e ń się
nie wp r o w a o z i , ż a d n e m u s t aw o d a w s t w e m nie
ugru n tu [ e - cle m okr, c j ę trzeb 2. wychować.

Jedynym terenem, na którym wychowankowi można dać
demokratyczne nastawienie - [e s t szkoła powszechna.
Nie należy dzieck_i od śr_odo\~1iska,. w którern żyje, oddalać
przez wskazywanie dalekich 1 mglistych horyzontów nauką
teo1:etyc~ną, ~le Je w tern środowis u trzymać, zapoznać je
z. m~m I to lll; _tylko w ce_I_u formalnym tj. w Ce I u wyro
~)Ie~ia _by~t:osc1 ob~erwacJ1, 2:Ie · w. celu u cz u c _i owego
z\\:1.ąza1~1a go z n_1em; _t_u ,1_est 1_stola rzeczy; niech
dz1e? o 111e wyczekuje chwili, kiedy się będzie mogło ze śro
d?w1ska -~v~rwa_c. ale n!ech chętnie po ukończeniu szkoły do
mego w1 aca, mech nabiera zachęty do pracy nad podniesie-
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niem za;1ważonych braków przez dalszą - naukę zawodową,
o~raną_ 1sto!11ie z zainteresowania, z po cz u c (em peł n ie
n 1_ a ro_ w n_1 e w aż n e .i mi s .i i i; u I tu r a I n e .i j a k cz ł o
w I e k , k t o r y p o cl ł u ż s z e m k s z t a ł c e n i u s i ę t e or e
t Y cz nem , peł n i swój z a w ó cl i n te Ie k tu a I ny.
. Szkoła powszechna o_ szerszej podstawie, bo uwzględnia
jąca w swym progrurnie życiowe potrzeby człowieka i kształ
cąca dz~eci _na nich, przedstawi oczywiście inny obraz, jeśli

- ~1ę zwa_zy, _ze do programu muszą być dostosowane metody
1 organizacja pracy tak, jak to widzimy u Decroly'ego. To
~ą rzeczy n!eodłączne i tylko w takim wypadku zapewnia- .
.ią~_e. dodatnie wyniki wychowania. Nie odbierze to oczy
wrscie szkole powszechnej charakteru ogólnokształcącego
w myśl wymagań zasady jednolitości szkolnictwa, zasady
będącej ka_nonem procesu demokratyzacji, stwarzającej przez
taką orgamzację szkolnictwa warunki, umożliwiające ażdemu
obywatelowi ukończenie takich studjów, na jakie jego zdol
ności i wola pozwalają.

1) .Jeżeli program uwzględni w szerokiej mierze zajęcia
praktyczne, otworzy szerokie pole indywidualizacji, da dzie
ciom sposobność poznania swych skłonności, zainteresowań,
stworzy w ten sposób możliwość orjentacji dla nauczyciela,
jak te zainteresowania z korzyścią dla dziecka wyzyskać tu
w szkole, a następnie ułatwi pokierowanie dalszym jego lo
sem. 2) Równie poważne traktowanie zajęć praktycznych, jak
i nauki teoretycznej, nie będziś budzić uczucia ich mniejszej
wartości, doprowadzi to do podziału ról ·w takiej spólnocie
szkolnej, kiedy każde dziecko będzie spełniało swoją funkcję
według własnego wyboru, a wszystkie będą wzajemnie ko
rzystać z wyników pracy. Zrośnięcie się z tern pojęciem ró
wnowartości przez prakty- ę będzie pewniejsze; aniżeli po
uczenie, że wszyscy jesteśmy sobie potrzebni, a więc wszyscy
powinniśmy się szanować i sobie pomagać. 3) Zajęcia prak
tyczne zainteresują oczywiście większość dzieci i to będzie
naturalnym środkiem skierowania uwagi na szkolnictwo za
wodowe, którego znaczenie- i poziom wzrośnie, jeśli motywem
kształcenia zawodowego będzie zamiłowanie, a nie tak, jak
dziś przeważnie jest, niezdolność do: studjów gimnazjalnych.
Motyw negatywny , astąpi pozytywne poznanie siebie. 4) Spa
dnie liczba kandydatów do gimnazjum, zaczem liczba gimna
zjów ulegnie ograniczeniu; zyska na tern tylko poziom tych
szkół i wiele trudności związanych z programem i metodami
nauczania z powodu nieodpowiedniego materjału uczniows-
kiego odpadnie. .

Podniesienie poziomu wykształcenia zawodowego po
ciągnie za sobą wzrost zainteresowań dla zagadnień kultu
ralnych. Osobowość ludzka zdobywa najlepsze warunki roz
woju przez swój zawód. Do zawodu przygotowana, pełniąca
go z zamiłowania, ceniąca go - znajduje naturalną pobudkę
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' do dalszego kształcenia, które obejmuje nie t:v,lko _rze~zy
związane ściśle ze zawodem. ale zatacza szersze kręgi zam-
-teresowań. .

Oto droga do wychowania typu_ obyw_atela czującego się
związanym ze społeczeństwem, w kt~rem przypa~ła _mu _wła
ściwa rola, a którą pełni z pożytkiem dla_ s1eb_1e I mego,
korzystając wzamian z [ego świadczeń..Każdy liczy pr~ede
wszystkiem na siebie, z lepszego powodzenia mnego bierze
naukę dla poprawy swego, - a nie, co [est objawem P?
wszechnym, zazdrości - i wszystkiem innem tłumaczy sobie
cudze powodzenie, tylko nie zaradnością i pracą. Współpraca
jest naturalną pobudką do pracy, nie zawiść budząca niskie
instynkty, 'skłaniająca raczej do bezczynności i do oglądania
się ciągle na pomoc z zewnątrz.

Z powyższego [asnem jest, że system Decroly'ego nieda
.się przeszczepić na grunt polski w dosłownern brzmieniu;
chodzi jedynie o rozważanie jego podstaw, których zbadanie
dać może wskazówkę, co należy uwzględnić przy zmianie
wychowania polskiego. P o s t u I at e m wynik aj ą c y.m
z tego st a n o wis ka będzie przedewszystkiem, jak to wy
kazałem, u wzg I ę cl n i en ie w szer o ki ej mi e r z e śr o
d o wis ka w programie. Prowadzi to oczywiście do po
ważnych studjów nad psychiką i stosunkami socjalnemi
w Polsce, aby system, nad którym toczą się dyskusje, mógł
być oparty na istotnych, naukowo stwierdzonych wartościach.
Wymaga to wiele pracy i zbiorowego wysiłku, który podjąć
warto dla dania granitowych podstaw naszemu wychowaniu,
a przedewszystkiem dla uzdrowienia szkoły przed ciągłą fluk
tuacją programów i metod zależnych od wiatru z Zachodu,
który wiele pouczających rzeczy z sobą przynosi,· .ale też
wiele i takich, które eksperymentowane na niewłaściwym.
gruncie, na gruncie. na którym nie wyrosły, z powodu odręb
ności naszej indywidualności narodowej i warunków życia -
~vydają rezultaty niezawsze dodatnie.

DR ZO!-'):,: HASTGENÓWNA.

Metoda proiehtów.
W Ameryce, od jakich dziesięciu lat, popularnemi stały

si~ metod_y wychowaw~ze, z~vane rozmaicie: metodą proble
mow, projektów, centrow zainteresowań, lub zamierzeń, [ed
nem słowem wszystko, co da się podciągnąć pod określenie
Deweg'a. '!pu_rposefie/ _a~lifli!y" czyli działanie celowe. Jo/in
Daweg .zr:1_1e1~1ł ci1_~kowIC1e praktykę pedagogiczną w Stanach _
przez swoj filozoficzny podkład systemu wychowania a wraz ·
z nim Kilpatrick, Stevenson, Ctiaders, Bon;er i inni 'zwrócili!\\
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uwagę n~ t?, ~e wielkie wysiłki wtedy mogą być wykonane
przez dzieci, Jeżeli zdołają sobie uświadomić cel działania
i_ to_ w życ!u aktualnern, nie zaś dopiero w przyszłości. Sarno
zycie codziennls narzuca konieczność zwrócenia ich zainte
resowań_ w pewnym określonym kierunku ku kompleksowi
problemo,"., ZJ~dnoczonych w jedną zasadniczą- ideę. Celem
wychowama me .ma być kształcenie, jak utrzymywał Plato,
Froebel_, Pestalozzi, ~erbart i wielu z tych, którzy położyli
podwaliny_ pod teorję wychowania nowoczesnego. Celem
! spraw,dzrn~em wychowania ma być wzrost, rozwój postęp
1 stąd nowe idee wychowawcze noszą nazwę "progresywnych".

Fowler z Tower Hill School (Wilmington, Delaware,.
U. S. A.) w ten sposób określa idee, które nadały nowy kie
runek wychowaniu amerykańskiemu przedewszystkiem, a które
st~nowią "~redo"· Progressive Education Association, odpowia
dającego Lidze Nowego Wychowania w Europie:

1. Wychowanie ma zapewnić odnowienie życia umysło
wego, duchowego i społecznego.

_2. Szybki wzrost, mnożenie się wiadomości technicznych
i specjalizacja wiedzy grożą odsunięciem wychowania od ży-.
cia, a przecież chodzi o to, by dostarczało ono dziecku mo
żliwości wzięcia udziału w aktualnem życiu społecznem i, przez
doświadczenie, sposobów realizacji najlepszych formwspółpracy.

3. Wychowanie ma prowadzić do odkryć i samodziel
nych badań, do poznania, przez działanie, aktualnych wy
mogów życia i postępu, ma być rekonstrukcją doświadczeń
rasy i reakcją inteligentną dziecka. Dziecko obmyśla i prze
widuje działanie i powzięcie decyzji, tworzy plany, wykonuje
je i ocenia. Bodźce rodzą się dlań z otoczenia, stanu spo
łecznego, książek i rozmów. Sprawdzianem i kontrolą jest
sam cel działania, oraz świadome zainteresowanie, promie
niujące z działania a nie kary i nagrody. Do uzupełnienia
braków, powstałych wskutek tego, iż impulsy spontaniczne
dzieci nie pokrywają się w całości z potrzebami społecznemi,
potrzeba mądrego kierownictwa wychowawców.

4. Dewey określa myśl jako "ścisłe ustalanie związków,
między tern, co zostało dokonane, a tern, co z tego wynika"
czyli zaznacza zarazem, że zdobywanie doświadczeń i rozu
mowanie jest prawie tym samym procesem myślowym. Cho
dz] więc o namysł przed kwestją domagającą się rozwiąza
nia, o przejście przez fazę wątpliwości, budzących myśl i hi
potezy, wreszcie o doprowadzenie do projektu, zbierającego
obserwacje, doświadczenia, przypomnienia itd. w jakieś jedno
odkrycie, po którem następuje osobiste współdziałanie w wy-
konaniu "projektu". ,

Oto jak wygląda jeden z projektów, przeprowadzony
przez osiemnaścioro dzieci z II - iej klasy i czterech nauczy
cieli (kandydatów na nauczycieli) w ciągu 18 tygodni.

· Celem dzieci i, z ich inicjatywy powstałym projektem
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było upiększenie starej sali szkolnej i przemienienie jej
w czytelnię.

· Typowe czynności.
1. Prośba zwrócona do dy

rektora szkoły o pozwo
lenie zapuszczenie podłogi
w sali pokostem.

2. Dzieci dowiadują się o ce
ny pokostu do podłogi,
a) obliczają powierzchnię,
b) dowiadują się, jak się

robi pokost,
c) dowiadują się, jak się

sprzedaje pokost,
3. Podają plan, by podłogę

zaścielić dywanami.
a) Zwiedzają pracownię

ręcznie tkanych dywa-
nów. ·

b) Zwiedzają sklep z dy
wanami, wschodniemi,

c) Proponują przedsta-
wienie; piszą i przedsta
wiają sztukę chińską.

d) Malują dekoracje do
tej sztuki.

e) Proponują i wyrabiają
indywidualnie warszta-
ty do tkania. ,

f) Czytają o Chińczykach
i barwikach tkanin.

g) Barwią, tną i zszywają
szmatki.

h) Łączą kilka mniejszych
dywaników w jeden
duży dywan.

4. Obmyślają zmiany w de
koracji stołów i krzeseł ;
a) proszą zarząd szkoły

o farbę na krzesła
i stoły,

b) pomagają w ich mało-
.. waniu,

5. Obmyślają firanki do tegoż
pokoju,
a) zbierają pieniądze na

firanki,
b) obliczają koszt,

Korzyści wychowawcze.
Dzieci uczą się pisania li

stów, omawiają wyrazy, uży
te w liście, budują zdania,
zwracają uwagę na znaki
pisarskie i dobór papieru.•
Uzmysławiają sobie miary
powierzchni .j ćwiczą się
w obliczeniach, zbierają in
formacje o pokoście orjen
tują się w wartości pienię
dzy, uczą mnożenia i doko
nują pierwszy. raz działania
ułamkowego. Zbierają infor
macje na temat tkania i pier
wotnych warsztatów.

Zberają informacje o dy
wanach wschodnich, uczą się

-szacunku dla sztuki ludów
obcych, interesują się lekturą
o Chińczykach i ich tkani
nach oraz uczą się podsta
wowej geograf.ii Chin.
, Nabierają wprawy w pi
saniu i przedstawieniu sztu
czek i malowaniu dekoracyj,
w mierzeniu i obliczaniu
drzewa i osnowy. Poznają bar
wy i barwiki, nabierają zrecz
ności w zszywaniu skrawków
i tkaniu. Dalsze ćwiczenia
w pisaniu, obliczeniach ilości
i kosztu potrzebnej farby
k?ll!-bin~ją barwy ·i wpra~
w1~,1ą się ~v malowaniu pła
skich powierzchni.
. Poznają ładny rysunek
1 -~arwę kretonu, szerokość
roz1;1ych materjałów, obli
czają cenę 7 yardów mate
~jału po.90 centów za yard
1 poznają pokrewne pro
blemy.

Ćwiczą się w pisaniu ar
tykułow do gazetki o pracy



Ci. Radzą :wspólnie nad spo
sobami zdobycia pienię
dzy dla kupienia obrazów
do tej sali,
a) kreśle_nie planu ogrodu,
b) wyprobowanie nasion,
c) hodowanie pomidorów

i astrów na sprzedaż,
· cl) przesadzanie roślin,
e) obmyślenie i przepro

wadzenie sprzedaży,
f) założenie ogrodu,
g) lektura i dyskusja na
tematwyboru sztuki do
odegrania,

h) obmyślenie i wykona
nie przedstawienia,

i) projekty i sporządze
nie- kostjumów,

.i) urządzenie sceny,
h) projekty budżetowe.
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w swej grupie, w dalszym
ciągu ćwiczą się w pisaniu
i układaniu listów, obliczaniu
powierzchni ogrodu, próbują
rysunków według pewnej
skali. Przekonują się o wa
runkach wzrostu roślin, ko
nieczności światła, ciepła

. i wilgoci. Czytają opowieści
przyrodnicze, piszą o przyro
dzie prozą i wierszem, dosto
sowują do słów melodie, Ba
dają składniki gruntu i prze
sadzanie roślin. Wreszcie
uczą się prowadzenia ra
chunków,wydają resztę, obli
czają zysk. Nabierają do
świadczenia w doborze pięk
nych obrazów .

'vV całości lub części przeczytały dzieci w ciągu tych
18 - tu tygodni około 80 - ciu książek, dotyczących wyżej
wspomnianych problemów. Zadaniem wychowawców było dać
dzieciom sposobność: a) przemyślenia problemu, obmyślenia,
wykonania i ocenienia rezultatów, b) zrozumienia życia spo
łecznego, jego potrzeb, korzyści i wzajemnej zależności lu
dzi c) pobudzenia poczucia odpowiedzialności d} współpracy
z innymi dla wspólnego celu e) wzbogacenia doświadczeń,
uzupełnienia wiedzy i zdobycia wprawy w tradycyjnych przed
miotach szkolnych f) u zdolnych dzieci wydobycia z siebie
maximum pracy.

Rozumie się, wyniki tego rodzaju pracy dzieci nie da-
, dzą się przedstawić w zupełności i w sposób namacalny,
zwłaszcza jeśli chodzi o zmiany i korzyści myśli, uczucia
i ehararakteru. Przytem zaznaczyć jednak należy, że, wiele
z powyżej wymienionych działalności należy już do tzw. ex
tracurriculum, a więc są one poza właściwym programem
nauki, choć staraniem wychowawców jest jak najściślejsze
i jak najbardziej koncentryczne związanie "projektu" z tern,
co przewiduje, elastyczny coprawda, program i rozkład zajęć.
Ponieważ zaś większość szkół tego typu, to szkoły interna
towe, więc możliwszem jest. większe skupienie pracy. Cho
ciaż, jak zaznacza się z naciskiem, ideałem nie jest rezultat
"kof1cowy", ale rozwój, jednak określa się sumę wiedzy,
jaką dziecko powinno osiągnąć po przejściu całego kursu
nauki. Rozkład zajęć, więc pewnego rodzaju podział godzin,
istnieje, ale o wiele swobodniejszy, niż w szkołach trady-
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cyjnych, tak że każdej chwili można przetworzyć g;o :V n_iiarę
bu

0

dzenia się żywych, 'aktualnych zainteresowan dzieci, m~r~z
· h · 1 k ·· iane] czasem mezalezmenasuwającyc się w e c,11 omawi ,

od niej. . ' d • t 1
Niewątpliwie możliwem staje się. to_ ?PJe_l'~ przy a<

korzystnych warunkach techmcznych, jakie istnieją w szko
łach eksperymentalnych, lub pr_zeciętnrc~ prywatn_ych s;k~
łach amerykańskich. Jedna z takich szkoł liczy y2 dziewczy riki,
a na na tę liczbę uczenie przyl?ada 9 nauczy~relek. w_ szkole
Francisa Parkera jest wprawdzie 350 chłopcow,. ale, 1 40 - tu
nauczycieli. Metoda ta, jak stwierdzają jej - r~a_hz~torzy! ła_
twiejszą jest do stosowania w szkołac~ t1p1;1-w1e.1sk1ch osiedli,
leśnych szkół itd. niż w szkołach miejskich, or~~ ,bez po
równania owocniejsza w szkołach powszechnych mz sredmch.
Europejczyków, a już najbardziej może P~laków, razi. ut?"li
tarystyczna koncepcja pedagog_iczna szko! ameryk~1!sk1ch,
ale z drugiej strony trudno me przyznac słusznos?1 tym,
którzy uwzględniają w wychowaniu nietylko stronę intelek
tualną, sumę wiadomości nabytych, ale także tzw. ,,efficiency"
sprawność życiowa i kształtowanie charakterów. Jeśli chodzi
o czynnik pierwszy czyli o sumę wiedzy, można stwierdzić
przedewszystkiem, że wychowankowie szkół tego nowego
typu stanowią znacznie bardziej wartościowy element na uni
wersytecie, niż uczniowie szkół tradycyjnych, zarówno
dzięki samodzielności myślenia i umięjętności pracy jak też
wskutek wyrobienia wewnętrznego. Nawet wystawione na
próbę egzaminów oficjalnych, dzieci szkół progresywnych
spisują się dzielnie: mniej więcej na 20 dzieci, 18 zdaje egza
min do kolegjów z postępem bardzo dobrym..Przeprowa
dzono również obliczenia z kilku szkół nowego i starego typu,
te również pozwalają pozbyć się nieuzasadnionej troski i obawy
przed· obniżeniem. poziomu naukowego. · . ·

Prawdą jest jednak, że nawet wysoki, jak na Amerykę,
poziom na~ki niezawsze nam imponować może, wymagania
nasze bow1_em są odmienne i może nieco mniej powierz- r
chow~e. Procz tego ~en typ pracy godny jest polecenia w gru
pach I szkołach, ktore poszczycić się mogą zdolnemi dziećmi
skł~nnemi do indywidualizmu w pracy, o wybitnych upodo~
bamach._ Zesz~ty! alb~my,_ prace wskazują na to, iż w tym
względzie _ dzieci 0~1ąga1ą ogromne rezultaty, w innych
nielubionyeh przedmiotach ograniczają się do minimum. Ta
pewnego rodz~.iu specjalizacja wydaje się nam _PJ'._?;ęg}YJ:J;_ęsną,
a zwłas~cza m~b~zpreczną. przy dynamicznem usposobieniu
naucz;y~1ela um~e.1ą~e!so zamteresować dzieci, .ale i zaabsor
?owac je zb;ytm_?_ 1 Jedno_str?l'!,9-ie p~~ną -~tro_n_ą _ zagadnień,
Jemu odpo":'iada.Jącycb,. N1etylko celowość swoich poczynań
1 _zdobywa~ua wiadomose] mają dzieci uświadomić sobie; ko
m~cznem jest procz tego skoordynowanie · pracy w różnych
działach utrzymanie ciągłości harmonijnej.
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Szkoły tego typu, co szkoła Fr. Parkera nie liczy się
w dużej mierze z psychologją typów indywidualnych i róż
nicami między dziećmi leniwemi, niezdolnemi i biernerńi, ·
a . dziećmi rozwijającemi się wybitnie i samodzielnie w miarę
zyskiwania nowych podniet. Tę różnicę między typami dzieci
uwzględniono raczej w metodzie, którą nazwano techniką
Winetki. Dzieciom typu myślicieli można zostawić dużą swo
bodę i zachęcać je do zupełnie indywidualnych, samodziel
nych badań, typ intuitywny wymaga raczej pracy zbiorowo
indywidualnej, typ uczuciowy, bierny, potrzebuje prócz tego
pouczenia i wykładu, wreszcie dzieci tępe, egocentryczno
zmysłowego typu, trzeba silną ująć ręką i utrzymywać pod
ścisłą kontrolą w nauce i zachowaniu, jeżeli praca ich ma
wydać jakieś owoce.

Sądzę, że t. zw. metodę projektów należy uważać za
dobrą ale przejściową formę wychowania, ułatwiającą dopływ
nowych pomysłów, świeżych sił i coraz to innych przedsię
wzięć, lecz cierpiącą zarazem na nagłe skoki i gwałtowne
odchylenia od pewnego zakresu nauki; oparcie zresztą wy
chowania na przemijających, czasem i sztucznie wywołanych
impulsach dziecka kłóci się z celowością społeczną i odpo
wiedniością psychologiczną tego rodzaju pracy.

Możliwe, że dzieci tak prowadzońe są "zdolniejsze do
przemiany życia", ale nieraz, jeżeli nie jedynie, zawdzięcza
to metoda ta doborowi dzieci, nauczycieli i warunkom
pracy.

Zgadzamy się w zasadzie z takiem postawieniem spra
wy, iż

1. dziecko jest wartościowe samo dla siebie.
2. przedmioty nie powinny być autorytatywnie wybrane

· i narzucane przez nauczyciela i jego przełożonych, ale pod
jęte z ochotą przez dzieci,

3. nietylko nauczyciel, ale i dziecko powinno uświa
damiać sobie cel nauki,

4. uczeń ma uczyć się nie dla wyczerpania materjału,
dla programu, czy egzaminu, lecz dla zadośćuczynienia swym
zainteresowaniom; zgadzamy atoli się na to z następują
cemi zastrzeżeniami :

1. Wychowanie musi dać podwaliny dla przyszłego ży
cia społecznego ucznia.

2. Należy się zabezpieczyć przed anarchją, płynącą z im
perjalizmu pewnych nauczycieli i przedmiotów.

3. Obok celowości należy podkrelić postulat ciągłości
pracy.

, 4. Egzaminy, ramy programu i określenie materjału mają
swą wartość, jeżeli przyczyniają się do podniesienia poziomu
nauki.
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Zakończę paradoksalnem powi~dzenie~: "
~Liberty is the power to do thmgs, wh1?h one must ~o

czyli swoboda, wolność jest mocą dokonama rzeczy, ktore
się zrobić m,'.u si" 1).

Prze~ląd czasopism peda~o~icznych.
:Ieitschrift fiir Pćidagogiscfie Psycfio{ogie, Experitnenielle Pedagogik 11n_d

Jugendfwndlicfie Forsctiunti. Herausgeg. Il. O. Scheibner und W. Stern. (A. h
scher} Roc:cnil~ XXX. R. 1929. Nr. 1-12. Lipsh,

Zagadnienia ogólne: Na czoło rocznika wysuwa
się programowy artykuł Kieslinqa o tendencjach rozwojowych
psychologji pedagogicznej". (,,Entwicldung.s!enden:,cen der ptida
g.ogiscńen Psycńolog.ie". Styczeń 1929 r.). Od JY/eumanna na
stępuje szybki rozkwit psychologji pedagogicznej w Niemczech.
Ważnemi etapami tego rozwoju są: psychologja strukturalna,

_ biologiczna, humanistyczna, behavioryzm i personalizm. -
Personalizm wyłonił psychologję indywidualną - najistotniej
szą może dla badań pedagogiczno-psychologicznych. Metodo
logicznemi problemami nauki o wychowaniu zajmuje się
praca Die Letiie vom .:log.ling.. Tńocmann chciałby uzasadnić
konieczność naukowego potraktowania problemów wychowaw-

. czych przez eliminowanie wszelkiej technologji wychowawczej,
(hasło - Eintieii der Eteietumqswissensctiattr. Na marginesie
tego artykułu dodam, że. w pismach pedagogicznych zawiele
jest artykułów o możliwościach stworzenia naukowej peda
gogji, za mało o istotnych podstawach metodologicznych
nauki o wychowaniu.

Poważna rozprawa Lunka o inteiigencji (,, lleber lnielli
g_en:,csfufen") porządkuje główne stopnie działalności intelektu.
R_ozdz_iały, _jak "pojęcie int~ligencji", "stopnie inteligencji",

· "mtehgencJa reproduktywna , "krytyczna" i - produktywna,,
świadczą o bogactwie problemów. Wyniki badań stosuje au
tor do życia, celem jest uwyraźnienie życia, uzyskanie danych
kierowniczych w działalności ludzkiej. .

Peda go, gr cz n e z ag a dni en i a w z n ac ze n i u ś ci
sł em: ~ ale_ży . tu cbar~k_terystyczny ze względów obyczajo
wych· opis

1
~ycia młodz1e~y holenderskiej, (,,Die .niedetkindi

scń~ ./lfg.end Tl. Gargas), _1st?tne dla nauki wychowania roz
wazama z zakresu rozwoju I tresury. (Entwicklung und Zucht
ais Kategorien der Bildung v. Giaeser).

_ ') Typ':_we,_ni s:cR.olami_ pr:ceprowad:cającemi nową metodę wvchowaw-
c':ą są m,ęd.:'i'. 111nem1 Tower I-!111 School, Wilmington, Dela,,sare, U. T. A.
(Fowler) Francis Porher Schol New York City U. S. A. (Church) Haus in-der
~onne, Isert W_esterwald, Post Eichelhardt Deulschand (Kircher), wreszcie In
stvtut pe_dag~g~c:my, Teach~r College, Columbia Ilniversllv, N. Y. C. U. s. A.
(Ryan) " ks,ą.:ek godnem_, polecenia są następujące: Rugg-Shumaker: The
Child Cenłered Schol Collmg: An Experiment with the Project Curriculum.
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Ps Y c_ h o f o g j a p e d a go g i c z n a: Z a b a w a: O zaba
w ach w wieku dojrzewania pisze Stern ("Emstspiel ais Vettiat
fen und ais Etlebnis"). Zabawa może stracić swe składniki
z~b~wowe_ - _elementy świadomej złudy a wkroczyć na teren
usw1~dom10~e.1 rzeczywistości. Nustępuje wówczas w sferze
emocjonalne] wybuch poczucia doniosłości i powagi : przy
kł~dy są następujące: aktor grający rolę z przejęciem, uczony,
ktory po powazneJ spokojnej pracy propaguje idee polityczne
z zapa~em a potem ustosunkowuje się obco do swych po
pr~edmch _czynow. O zabawach w okresie dojrzewania twier
dz! Jl._ /Y/1c_fia_elis ("Pubertatspie!e"), że wykształcają się one
z 1gr~n _dz1ec1ęcych,_ - owe igrania w okresie dojrzewania
przemkmęte są dziwną tęsknotą, niepewnością i zapałem
przechodzącym w marzycielskość, - to dotyczy zarówno za
baw indywidualnych jak zbiorowych; najistotniejszą formą za
baw zbiorowych są gry sportowe. Plusem tych zabaw jest,
że stanowią one pomost między dzieciństwem a okresem doj
rzewania, że dzięki nim dokonywa się nie nagły przeskok
lecz lekkie przechodzenie z jednego okresu w drugi. •·- W ar
tykule o elementach 'psychanalitycznych w zabawie i fantazji
dziecka dźwięczy nuta pisma "Zeitschrift fur psychoan. Pad."
(Psycfioana!ytisclies iiber Spie/ und Rlianfasie des Kindes" v, Go
bel. Problemy związane z nasileniem afektywnem, z chęcią
stania się większym, z uduchowieniem przedmiotów, z prze
noszeniem sympatji z przedmiotu na przedmiot, marzenia na
jawie pojedyncze i zbiorowe - oto treść rozważań.

P r o b I e m y s e k s u a I n e: Z uznaniem należy podkre
ślić, że kwestje seksualne młodzieży są dość częstym przed
miotem artykułów nie dotyczących bezpośrednio zagadnień
erotyzmu. Pani H. Hetzer znana skądinąd z pracy o zaba
wach dzieci (,,Das volkstiimlictie Kinderspie!") stwierdza w ba
daniach nad trudnościami wychowawczemi, że zdrowe dziecko
także trudno wprowadzić ua tory odpowiedniego rozwoju woli
i urobić w niem poczucie socjalne, że właśnie bardzo wiele
przeszkód tkwi w riieodpowiedniem interpretowaniu przeżyć
seksualnych dziecka. (,,Entwicklungsbedingte · Erziehungs
schwierigkeiten "). Zeszyt październikowy poświęcony jest
w całości seksuologji w procesie rozwojowym. Ze względu
na ważność tego terenu w pedagogji, na jego istotność i na
to, że 'w polskiem piśmiennictwie pedagogicznem niemal o tern ·
głucho, pozwolę sobie streścić cały zeszyt. Bog~ta literat~ra
zamieszczona przy artykule Herleego (,,Psyclio/og.te und Sittlicti
f:eifs11erg.elien auf der Scliu!e) świadczyć może_ o waż~10_ś~i
i zainteresowaniu temi ze względu na postęp wiedzy dzisiej
szej aktualnemi zagadnieniami. Przesłanki .autora są nastę
pujące: Rodzina i szkoła mają zająć otwarte i zdecydowane
stanowisko wobec problemów seksualnych; pełne obustronne
zaufanie jest rękojmią skuteczności wychowawczej w tym
kierunku. Następnie zamieszczone zostały formuły ustosunko-
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wania się· wychowawców wobec seksualnych przestępstw
uczniów. ścisły w badawczej tendencji i. wynikach, art:ykłu
p, Hetzer o życiu seksualnem i kręgu zamteresowan dziew_
cząt w okresie pokwitania (,,&xua!leben und ~nteressenfcre1s
pubertietender Mćidclien") wskazuje na to, że dzi~"'.czyna po
ważnie zainteresowana zagadnieniami seksualnemi i!me spo1;1-
tanicznie odkłada; mniej zaabsorbowaną erotyką ~nte~e~uią
problemy nieseksualne w większej mierze. Osobn~k zensln
utrzymujący normalne stosunki płciowe bezpośre_dmo po po
kwitowaniu niema poza niemi żadnego kręgu zamteresowah,.
nawet trudno wówczas o kulturalne i intelektualne postępy.
Przedmiotem zainteresowań dziewcząt w okresie dojrzewania
są drobiazgi na tle kina, sztuki' aktorskiej, plotki, dowcipy -
a wszystko to zabarwione seksualizmem. Zagadnienia socjalne
rzadziej stają się przedmiotem rozmyślań , zato rozprawia się
o metafizycznych kwestjach - o śmierci, Bogu ewent. o spi
rytyzmie i duszy..Formą tych zainteresowań jest flirt, mi
łostki, marzycielskość entuzjastyczna (Sohwarmerei), przyjazne
wynurzenia. - Uwagi Mullera (,,Ein Beitraa sur Sesualtor
sctiunq- in der Volkssctiule") dotyczą t. zw. nędzy na tle sek
sualnem młodzieży wiejskiej (sexuelle Not)) braku uświado
mienia, krytycznych dla wieku rozwojowego stosunków spo
łeczno-rodzinnych na wsi (wspólne sypianie ze starszymi,
frywolne rozmowy starszych, oddanie dzieci na pastwę doj
rzałych już chłopców). W związku z zagadnieniami seksual
nemi warto zwrócić uwagę na rozważania Behra o dydaktyce .
biologji · i uświadamianiu zamieszczone w zeszycie lutowym
i marcowym. Bogate oczytanie psychologiczne pozwala auto
rowi oprzeć swoje wywody na zdobyczach psychologji roz
wojowej a przez to nadaje pracy charakter ścisły. Uwzględ
nione zostały badania Bi.ihlerowej, Pfistera. Hirschfelda i innych.
(Sexualpadagogik und erster Biologieunterricht), ·

Psyc_hoan~Iiza i p s y c h o t e r a pj a: Na granicy
psychoanalizy umieszcza swe wywody Fischer o nieświado
mych ele~ent_a~h 'Y wychowaniu_ (artykuł niestety nieskoń
czony). 0?JawrnJ~ się one. w _formie dyspozycyj psychicznych,
p~zypad~~w co?ziennego zyc1?, (zapominanie i t. p.). Naucza
me ma. 1sc. w kier~nku wyr_abrnma w uczniu poczucia, że przy
odpowiednim -yys1łku ?ędzie można pozbyć się niepokoju du
c~owego. Nacisk po'łozył autor na t. zw. reedukację nauczy
ciela -_ wyc~ow~wcy 1)••"Tera_peutyc~ne znaczenie mają prace
tego rodzaju, [ak "Bericht uber emen stotternden Knaben"
Hausena lub "Psychologische Untersuchungen i.iber die Wir
kun1-5 des Seeklimas. insbesondere der Ostsee auf Jugendliche
(Voigt~), lub wreszcie "Das Entwicklungsstottern ais sprach
neurotischer Prozess" Rothe'go.

') ,,Fest steht ._'. ._. dass der Lchrendc die Gesinn.ung, die er lchren will
selbsl haben, selbst tahgen muss ... , niemand hann lehrend und ~- h d I :_
wirhen, ais er nich! selbst ist. .. " (str. 21). er-te en me 11

I
I

-I
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Charakterologja i stosunek ucznia do szkoły:
Przyczynkowe są badania Weigla o zróżnicowaniu duchowem
15. i 16-letnich uczenie oparte zresztą na pracy p. Croner:
"Die Psyche der weiblichen Jugend". Autor wyróżnił wśród
badanych dziewcząt typ macierzyński, romantyczny, erotyczny,
trzeźwy i wyłącznie intelektualny. (,,:lur seeltsctien Ditteren
zietuni; fiinf~efin bis secfaelinjćiliriger Fortbikiunesscćuterinnen"),
Owa typologja staje się jednak nieco przesadna, lecz mimo
częstej nieodpowiedniości wobec rzeczywistego stanu rze
czy pociąga badaczy; należy ona do typu zagadnień, które
w tak młodej nauce, jaką jest pedagogika, można ująć ety
kietą "ciekawe". Takim "ciekawym obrazkiem" jest praca
Wagnera o stosunku ucznia do nauczyciela, oparta znowu na
typach reakcyjnych. Przyjąwszy typologję Sprangera (,,Le
benstotmen") w odniesieniu do nauczycieli bada autor ust o-.
snnkowanie się uczniów wobec każdego z tych typów, przy
czem wśród samych wychowanków wyróżnia osobniki posia
dające podobną lub odmienną konstrukcję oceriiania. (Wert
struktur). I tak np. nauczyciel --' typ polityczny (por. Spran
gera - Machtmensch) wzbudza w uczniu o podobnych ten
dencjach wartościowania niechęć i opozycję, uczniowie prze
ciwnego typu zachowują się wobec takiego wychowawcy
z bojaźliwą rezerwą. (,,Das Wetierlebnis zwisctien Sctuiler und
Letirer"). Stosunek ucznia do szkoły interesuje też Kraussa -
,,Die Psychologie der kindlichen Handlung und die Schule".

Re I i g ja: Psychologję religji w związku z życiem szkol-
nem reprezentuje artykuł Illgego „Beilrćig.e sur rcliqiosen
Werterlebniss/aóiokeit des Onmdsctiulkindes" 1). Przedmiotem
badań jest młode· 8-10-letnie dziecko: autor uważa wycho
wanie przepojone ideą bóstwa i siły opiekuńczej za najbar
dziej odpowiednie wobec czekających wychowanka konflik
tów życia.

Socjologja wychowania: Na pograniczu psychologji
i socjologji pozostają uwagi Busemmanna o upartości dziecka
i trzech krytycznych fazach jego rozwoju. (,, Ueber die Ilrsactien
des ersten Trotaalters und der Erreg.ung.spfiasen iibettiaupt"),
Okres 3-ech lat - uwolnienie się od matki. 6-ciu lat - wej
ście do szkoły, 11-12-tu lat przed pokwitowaniem - oto
fazy· najważniejsze, - dołącza się do elementów genetycz
nych upartości dziecka rodzeństwo młodsze, jego płeć i ilość.
Ku socjolog]! wychowania ciąży praca Bascha »fY{assenfij~r~i
und 6ruppenfiifirer). Oto naczelne problemy: Należy odróżnić
pojęcia masy_ i grupy a specjalnie pojęcia naczelnika masy

1) Niezależnie od tego artylzułu, podaję _k _illM pozvcy]__ biblioqraficznvch
o tern zauadnieniu w ohresie dojrzewania. Stalin „Die reliqióse Lage des run
,,en Mens~hen" Erfurt 1928. Bohne- ,,Die rellglóse Entwichlung der ]ugend in

·der Relfezeit" Lipsk 1922", odpow. rozdz. u Sprangera (,,Psychologie· der ]u
gendalters" lub „Lebensformen" - ,,Der religiose Mensch") iub u W. Hoffmanna:
,,Reife:ceit" Lipsk 1926 - (ohres doirzewania).
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i grupy. Naczelnik masy działa z tendencją zatr~cenia _o~obo- ·
waści tych, którzy stanowią masę; stara się zmszczyc 1!1d:y
widuum, kierownik grupy wynosi członka grupy ponad s1eb1~
w kręgi · t. _ zw. ohjektywnego ducha. 1) · przez bezpośred!11
wpływ na grupę i przez 2) osobisty udviał w ~os~onalenm
grupy; grupa urzeczywistnia się wtedy· w _znaczemu 1d~alne!n,
gdy wobec .narostu _i wpływu t. zw. obiektywnych 1deało:,v
wódz grupy staje się zbędny - masa wówczas, gdy tendencje
duchowe tuk s!ę zatracają, że staje się masą w znaczeniu
fizycznem. · .

Wy c h o w a n i e · es t e tycz n e , e ty cz n e ·- s t o-
su nek do życia: O sądach estetycznych wyrażonych
przez dzieci i dojrzałych wobec rysunków uczniowskich
informuje Kraft: rozważania o· wpływie mitycznych po
staci na dzieci ("Mytfiiscfie Oestalten aus der Kinder
siube") doprowadzają p. Hetzer do wniosków o zupełnej
obojętności dzieci na symboliczną wartość i interpretację np ..
ś ,w. Mikołaja i towarzyszącego rriu djabełka. Metodycznie war
tościowe są protokoły obserwacji ciągłej na dzieciach w czasie
przybycia św. Mikołaja z darami. Natomiast żywe jest usto
sunkowanie się dziecka do przyszłości własnej. W ankiecie
urządzonej w tym celu przeważają trzeźwe odpowiedzi na py
tania, czemby się chciało zostać. Kardynalnem życzeniem
dziecka proletarjatn jest. pragnienie rychłej samodzielności.
(":lufćunftsidea! und Etleben bei Ptoletariertcinderni. Przy bada
niach i analizie pamiętników młodzieńczych należałoby uwzględ
nić artykuł o formalnych właściwośclach myślenia i mowy
w okresie dojrzewania. (" Ileber Iotmale Eiqensctiatten des Den
kens und der Spractie in der Reife~eit" 17. Graucob).
· Kończąc sprawozdanie dodaję, że bogactwo problemów,
wielostronność ićh ujęcia a przytem naukowa ścisłość i me
todyczność nadają temu czasopismu, które rozpoczyna 31. rok
trwania, - charakter wzorowy.

Dr Leon Lanqtiol».

r

_ L~dwiłm Jeleńs~a. Dr Fil. Uniw. Fryb. ,,S;;.tufrn ,r,ycfio,ua~ia"·
Bibl. Dzieł Ped. R. _V. Nr. 22. Nahl. ,,Nas:sej Księgarni" Warszawa 1930. ·

Jak _sam tytu~ książki wskazuje, celem jej jest nie roz- 1;
patrrwame zagadmen teoretycznych, ale udzielenie czytelni- \
~owi praktycznych rad w pracy wychowawczej. Autorka \
Jednak mlmowcli wyszła poza sferę praktyki i dała swym
wywod?m pow~żn~ tło teoretyczne, które jasno precyzuje
stanow1~ko, ~ Jakiego ~ozpatruJe zagadnienia wychowawcze,
pozwalając 1:own9cześme na_ ich przejrzystą i oryginalną
systematy~acJę. Autorka staje na stanowisku osobowości;
przedstawia problem pedagogiczny, jako dążność do ocalenia.
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wewnęt~zn~go człowieka, do uzgodnienia go .z samym sobą,
do zrobiem~ go j~dnrm przez stworzeńie w dziecku siły
wewnęt~zneJ org~mzuJącej, przez stworzenie woli samowy
chow~ma.."Czł~wiek bowiem do pewnego stopnia nie jest,
a~e Sly s_taJe. Nie_ może więc w żadnym momencie życia po
s1_adac rownowagi _statycznej, bo żyje; musi zatem posiadać
ro~nowagę dynamiczną czyli siłę działającą wciąż, organi
żującą, porządkującą, utrzymującą 'równowagę w ruchu życio
wy~"· "Dlatego pomyślnym wynikiem wychowania jest stwo
rzeme _stale działającej siły, nie zaś - stałego stanu, pojętego
na wzor_ danej. osoby czy danej grupy". "Siła wychowawcza
w człowieku _me wyklucza ani rozwoju indywidualności, ani
ustosunkowania społecznego. Im człowiek będzie głębszy,
tern bardziej będzie sobą, tern bardziej zatem będzie indywi
dualny. Im człowiek będzie głębszy, tem bardziej będzie
człowiekiem, a więc tembardziej będzie czuł "' sobie przy
należność do człowieczeństwa powszechnego, tern bardziej
będzie rozumiał siebie jako część całości". "Społeczeństwo
to całość syntetyczna, to jedność w różnorodności, a nie
monotonja. Dlatego odrębność indywidualna i jedność ogólna
nie wykluczają się wzajemnie". "Oba kierunki w pedagogice,
socjologiczny i indywidualistyczny, są prawdziwe przez to,
co wnoszą pozytywnego; oba są błędne przez to, co negują;
dlatego nie są sprzeczne; ale przeciwnie i dlatego dadzą się
ogarnąć w szerszym poglądzie syntetyczńym, który nazwiemy
pedagog i ką i n te gr a I n ą. gdyż obejmuje pełnego, cał
kowitego człowieka". Takiem stanowiskiem nawiązuje autorka
z dawniejszych do Trentowskiego - z współczesnych do
pedagogiki personalistycznej Sterua i indywiduallstyczne]
Adlera, stwarzając na określenie tego samego pojęcia nowy
termin -:-· pedagogikę integralną. Dla Trentowskiego nie
istniała wprost sprzeczność między "indywidualny" a "so
ejalny". Pojęcie człowieka, jako jaźni czującej się bóstwem,
zawiera w sobie implicite maksimum uspołecznienia, i to
jako warunek, aby stać się mogła sobą, sob is toś ci ą.
Zaakcentował to może niezbyt wyraźnie, a przez to ściągnął
na siebie zarzut zbyt indywidualistycznego kierunku wycho
wania. Personalizm Sterna i indywidualizm Adlera stoją na
podobnem stanowisku, przyjmując jako konieczność samo
rozwoju i stawania się czło~ieka, wyrastanie i · wzrastan~e
w społeczeństwo. Trentowski przeprowadza nawet stopnie
rozwoju osobis•ości. Jaźń czując a się bóstwem jest
sob isto ś ci ą. Sobistość uznająca drugą sobistość, jako
sobie równą - jest os ob isto ś ci ą. Jednostka ludzka
wśród osobistości społeczeństwa żyjąca jest osobą; najwyższa
osobistość jest mością. A więc sobistość, os?bi~tość i moś~,
jako stopnie jaźni wykazują w~ro~t uspołecznienia. ~odobme
Stern kieruje wzrost uspołeczmema przez rozszerzame kręgu
zainteresowań, począwszy od rodziny, najbliższego otoczenia,
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przez naród do ludzkości, a to wszystko, jako integ_ral~a
i konieczna część indywidualności. Stąd słusznym wyd·1i_e s!ę
termin autorski - pedagogika integralna. Autorka wyrożma
trzy rodzaje indywidualności: be z os o~ owe, a? ty os o
b owe i os ob owe. Ta trzecia kategoria stanowi cel wy
chowania. Indywidualności osobowe, czyli osobowości sta
nowią „ludzie, świadomi swych ograniczeń i?dywi~u_alnyc~,
tej konieczności życia,· które nie może reahzowac_ ma~zeJ, i';:
niż zakreślając granice, - szkiełka, które wprawdzie widzą
na swój sposób, ale rozumieją, że błysk, siła, c~epło, t~n
barw zależy od siły światła, jakie w nich płonie". · Dwie
cechy charakteryzują osobowość: ,,świadomość swych indy
widualnych właściwości i świadomość swego człowieczeństwa
- tego, co nas ogranicza i odgranicza od innych, i tego, co
nas przerasta i· łączy z innymi". Dlatego wychowanie musi
być „troską o każdą jednostkę i troską o -całość", ,,Kto nie
uzna człowieczeństwa w jednostce, ten nie znajdzie głębokiej,
metafizyczne] podstawy dla solidarności ludzkiej. Jedynym
łącznikiem między ludźmi będzie wówczas interes (chociażby
w wyraźnej formie dóbr kulturalnych), a interesy gromadne
w łonie nawet jednego naradowościowo społeczeństwa mogą
być różne i mogą uprawniać egoizm klasowy silnych odła-
mów". Jak taką osobowość wychować? Oto pytanie, na które
książka odpowiada. · .

Znajomość najnowszych wyników badanie psychologicz
nych pozwoliła na uwzględnienie w szerokiej mierze sfery
podświadomej, jako decydującego niejednokrotnie czynnika
o powodzeniu wychowania, a także na właściwą o.cenę roli
instynktów, w kierunku nie przeceniania ich. Rozległa zno
wu perspektywa .ristoryczna, z jakiej poszczególne zagadnienia
rozpatruje wpłynęła na umiarkowane stanowisko, dowodem
czego może być n. p. taki sąd: ,,Lekcja, na której uczniowie
i nauczyciel nie pracują intensywnie, nie ma wartości wy
chowawczej, a zatem jest złą. Nie należy się przywiązywać
do takiej czy innej nowej, czy najnowszej formy nauczania;
jeżeli nauczyciel treścią lekcji bez innych sztucznych pobudek
potrafi w klasie wywołać skupienie, uwagę, to w jakiejkolwiek
formie jest pr0w_adz?na l_ekcja, jest dobrą". Zaznaczyć należy,
że autorka przywiązuje wielką wagę do kształcenia uwagi, jako
czynnika samowychowawczego. Przyjmuję, że normalną d~ogą
rozwoju jest droga „przez podświadomość do świadomości. Jest
to dro~a od wewnątrz . .. i [est to ~ównież droga naturalnego
rozwoju uczuciowego 1 normalnego . I zgodnie z tym poglą
dem dzieli środki wychowania na dwie grupy: Grupę wpływu
pod~wiado~ego (bezwie?ne naśladownictwo, atmosfera peda
g?g1c~_na_) 1 wp_ły':"u -~wiado_mego (met_ody: ideału, obiekty
w17:ac.11_ 1 spec1a_Iizac3_1 wys1ł~u). Ogniwem pośredniem ma
hyc działanie _pos~edme (bezwiedne samowychowanie, wolność
w wychowaniu) 1 przygotowanie gruntu (przez podświado-
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m?ść do świadomości i podsuwanie). Oczywiście jest to po
dział czysto teoretyczny, mający ułatwić systematyzację, bo
w praktyce należy przyjąć współczesne działanie wszystkich
czynników 1 środ~ów sfery podświadomej i świadomej.

Pewn~ wąt~ll\vość może budzić pogląd co do zbędności
kar. Wywod o · ICh zbyteczności, a nawet szkodliwości ma
wszelkie pozory racji; czy jednak czasem okoliczności nie
zmuszają nauczyciela do użycia tego środka? Kara, jako śro
d_ek d_oraźny, nie pozostawiająca przykrych następstw w cza
sie, me ~a suro\".'a - nie powinna budzić obaw; nie należy
prze~ad!11e obawiać się urazów psychicznych, jeśli mamy clo
czymerua z dzieckiem normalnem i posiadająeern świadomość
swego przewinienia. .

Autorka wypowiada pogląd bardzo słuszny, że nade
wszystko należy wyrobić poczucie godności człowieczej -
a bardzo ważną rolę w tym względzie, jak i wogóle w wy
chowaniu, przypisuje miłości; prze z miłość matki do
miłości Boga i ludzkości - oto do czego mamy dą
żyć - stąd wie I ką ro I ę odegrać mus i re I i g ja.

Jedno tylko nasuwa się zastrzeżenie, choć może to tylko
kwestja interpretacji słowa. Stosunek nauczyciela i ucznia
ma polegać na zaufaniu. Autorka radzi, idąc za zdaniem
jednego z ,Jezuitów, by nauczyciel starał się być "nieprze
niknionym". "Nie wychodź ze swego zamknięcia, dopóki nie
staniesz się panem położenia... Powinieneś je (dzieci) zbić

_z tropu swą powściągliwością i zmusić do przyznania: "Nie
wierny, co myśleć o nowym nauczycielu", Dziecko jest dobrym
psychologiem: jeśli nie wyczuje, że ma do czynienia z do
brym człowiekiem, nie będzie mowy o serdecznym stosunku.

Książkę Dr Jeleńskiej przeczyta każdy wychowawca
z zainteresowaniem i korzyścią, a w nauczaniu pedagogiki
może stanowić pierwszorzędną pomoc.

Zdzisław Denecki.

P. Mendoussc, L'Ame de I'Adolescente, in s0, str. 321, Feliks Alcan.
Parys: 192S.

Me n do us se wydał w r. 1910 dzieło traktujące o "du
szy młodzieńca" oparte na dłuższych studjac~_; dzieło_ !o
wywarło znaczny wpływ na rozwój psych_ologp mło~z1e~
czości. W następnem swem dziele autor zaJął się specjalnie
psychologją dziewcząt 'w okresie :~łodzie?czości_; liczne o~ser
wacje swe, przeprowadzone_ w ·rozny;h s;od?w1skach w _ciągu
30 lat uzupełnia ciekawem1 odpow1edziam1 u_a _kwest~ona;
jusze; podaje też licz~e dokume~ty, . prz~wa~me w formie
listów oraz dwadzieścia dwa dzrenmczkow intymnych ..-
Jedna' z cloclatnich stron tej pracy jest, że w autorze zespohły
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się cechy wychowawcy i psychologa,. co p~zebija _się na każ:
dej stronie dzieła; warunki te zapewniły dziełu objektywność
i prawdę życiową. , . . .

Książka dzieli się na 4 części. Naprzod analizuje wiek
"niełaski, (L'a g e de dis gr ac e) upośledzon~ przez_ naturę,
który rozpoczyna się około 12 wzg!. 13 r. życia. Juz w tym
czasie objawia się pewien niepokój zwiastujący "ponowne
narodziny jednostki, pewne zaburzenia tow3:rzysz~ po_dcz~s
kryzysu dojrzewania. Pedagogja tego okres1; Jest mezrmerrne
trudna i wymaga specjalnego przygotowania od wycho waw
ców. Mendouss'eowi zawdzięczamy też, że w pracy swej wy
kazał różne sposoby wychowa~ia seks_ualneĘo, oraz. wielką
rolę szkoły i matki. Następme omawia "wiek chwiejności
i niezdecydowania się" (l'a g e de !'i n d ć cis i o n), w który?I
przoduje tkliwość, czułość; w czasie tego okresu wszystkie
myśli, czyny są przesiąknięte subjektywnością. W kulturze
intelektualnej dominuje szczególnie pamięć i daje się odczu
wać pewnego rodzaju rozdźwięk międy nauką szkolną a za
interesowaniem życiowem. W końcu zjawia się ostatni "okres
wdzięku i powabu" (I'a g e de gr ac e) około roku 18 - 20;
tworzenie się fizjologiczne i psychologiczne ukończone; po
trzeba prawdziwej miłości staje się dominującą w tym okresie
i ona sprawia prawdziwy rozkwit życia kobiety. W książce
swej Mendousse w pięknych słowach, kreśli "historję rozwoju
psychologicznego" młodego dziewczęcia, począwszy od pierw
szych oznak dojrzewania aż do zupełnego rozkwitu.

Szczególnie należy podnieść z uznaniem, że strona fiz] o~
logiczna problemu jest przestudjowana nadzwyczaj starannie.
Brak natomiast syntezy w części psychologicznej; po prze
czytaniu tej części dzieła wydaje się, że autor podał dobrze
opracowane sprawozdania i relacje, zresztą bardzo szczegó
łowe, dotyczące pewnej epoki życia, ale syntezy autor nie
wyprowadził. W skutek niezmiernej rozwlekłości dzieło traci
w znacznym stopniu na jasności; napotyka się też trudności,
w uchwyceniu myśli przewodnich. Zdaje się, że autorowi
chodziło o ujęcie problemu w najmniejszych nawet szczegó
łach, wskutek tego być może, strona funkcjonalna dzieła znacz
nie ucierpia~a. J_ednak Mendousse'owi nie chodziło specjalnie
? nakreś!eme pięknego. obra~u o barwach psychologicznych,
ile raczej o opracowanie dzieła pedagogicznego z którego
możnaby wyciągnąć wskazania wychowawcze. '

Szcze~ólne ~ależy się 'uznanie p. Mendousse'owi, że poru
szył kwestię, która od czasu Fenelona nie była odpowiednio
traktowana. _Jeśli rozpatrywano ten problem, to raczej z pun
ktu lekarskiego prawie mgdy z punktu psychologicznego.
Na_wet_ Stanley. Hall w tak bogatem swem dziele zajmuje się
głowme rozwojem umysłowym chłopców w okresie młodzień
cz?ści, a bardzo pobieżnie traktuje rozwój inktelektualny
dziewcząt. Teren ten był prawie nie wyzyskany. W Szwaj-



1ś

'

283

carji tylko poczyniono częściowe badania (Mar gu er i te
Evar~: L'adolescente. Etude de p s y.c h o l o g i e
exper_1mentale; oraz liczne artykuły Descoedres.

Nie możemy brać pod uwagę czwartej księgi Emila
Rous~eau:a, ani ~eż traktatu Mar i o n' a ("Education des jeu
nes f1l_les. ), yomeważ mimo nadzwyczajnego talentu autorów,
rozwazarna 1_ch na ten temat są raczej naiwne, oparte na
przesądach I zasadach konwencjonalnych, nie opierają się
na znajomości stanów wewnętrznych uczenie, które dominują
w tym okresie. Jeśli chodzi· o zmiany fizjologiczne w okresie
dojrzewania u dziewcząt, to posiadamy olbrzymią literaturę
zwłaszcza w jęz. angielskim. Mendousse opisując to całko
wite yrzeobrażenie się dziewcząt w tym okresie. wykazuje
walki wewnętrzne, jakie dziewczęta staczają i powiada,
że "szczęśliwe są te dziewczęta, które w tym kryty
cznym momencie znajdą w matce czujną i serdeczną , prze
wodniczkę; w przeciwnym razie zostawione same sobie,
nie mogąc zwyciężyć walki wewnętrzne,i najczęściej popeł
niają największe i najbardziej nieroztropne uczynki. Dlatego
też matki i wychowawczynie powinny się poznać dokładnie
z psychologją okresu młodzieńczości u dziewcząt i nieść im
serdeczną pomoc w chwilach przełomwoych życia, w chwilach
nowych narodzin, zwłaszcza otoczyć czułością i miłością
matczyną, której w tym czasie tak bardzo odczuwają potrze
bę. W konkluzjach swoich Mendousse stara się przedstawić
przewodnie myśli w wychowaniu dziewcząt. - Z ubolewa
niem wykazuje, że dotychczasowe wychowanie dziewcząt nie
idzie po linji wskazań psychologicznych, ale najczęściej przy
biera kierunki tak nieodpowiednie dla dziewcząt. Gorąco
sobie życzy autor, ażeby w wychowaniu dziewcząt uwzględ
niono przedewszytkiem "wartości kobiety". - Zaleca też
wychowawczyniom, ażeby lepiej obserwowały dziewczęta
w okresie młodzieńczości, ażeby zajęły się przedewszystkiem
wykształceniem uczuć, uszlachetniając je, przeprowadzając
selekcję w ich dążeniach, zastępując chimeryczne przez po
zytywne, ażeby rozwinęły w nich subtelną kobiecość. Wpraw
dzie możnaby zarzuty poczynić, że pojęcia wychowawcze
nowoczesne dziewcząt zupełnie odmienne mają cele: wolność,
sporty; koedukacja zabita ducha romantycznego u dziewcząt;
nowoczesna młoda dziewczyna jest realistką. Możnaby po-

. wiedzieć, że konkluzje Mendusse'a byłyby raczej wartościowe
przed wojną \V wychowaniu młodych dziewcząt. Scisły _kon
takt z rzeczywistością formuje- młode dziewczęta nowoczesne
lepiej, aniżeli to· uczynić mogą traktaty pedagogiczne.

· . Takiego stanowiska jednak nie zajmiemy i sądzimy, że
szczególnie dziś, kiedy wolność osobista jest wielka, opinja
mniej sroga, wskazania Mendousse'a powinny znaleźć sze
rokie zastosowanie i musimy się zgodzić w zupełności z auto
rem, że . wychowanie- młodych dziewcząt powinno przede-
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wszystkiem uwzględniać wartości właściwe kobiecie. _Książ~a
· · b gate obserwacje znakomite pouczenia mozezawierająca o ' · . - k" · · b

też oddać usługi w wychowaniu młodzie~y żens ~e~ 1 po 1;1-
dzić do badań zmierzających do poznania psychiki uczernc
w polskich szkołach.

Dr. Sł, Nicmcówna. D:delo oswiatowe S:rn1ecji. Krabów 1929.

Znana w sferach geografów lektorka U niwersytetu Ja
-gielońskiego i autorka wielu cenn~ch publikacyj, wydała
.świeżo dwie ciekawe rozprawy, które są owocem pobytu
Autorki w Szwecji. .

. Dzieło oświatowe Szwecji jest znane ezytelmkom Ruchu
Pedagogicznego. Wspominam o ni~m przedew_~zys~kiem dla
nawiązania do przygotowującego się w SzweCJI dzieła refor
my szkolnictwa, które schodzi się w czasie z reformą pro-
gramów w Polsce.. .
. Podróż Autorki przypadła na okres przełomowy w dzie
jach szkoły szwedzkiej, który to okres zaczął się ofic.ialni~
w r. J 927, lecz w istocie problem reformy szkoły powszechnej
.i średniej był przedmiotem dyskusji wśród sfer nauczyciel
..skich i zainteresowanych sfer duchowieństwa jeszcze w okre-
sie 'wielkie] wojny. Faza przygotowawcza trwała jednak trochę
przydługo, co tłumaczymy szczególną i nam obcą organizacją
władz szkolnych w Szwecji, które zasadniczo spoczywają
w rękach kleru. 'Kler z natury rzeczy jest bardziej konser
watywny niż inne warstwy społeczeństwa i trudniej dostępny
dla prądów. reformatorskich. Tam zaś. w Szwecji zarówno
szkolnictwo średnie jak powszechne stoi w ścisłej zależności
od duchowieństwa, a w szczególnej już zależności pozostaje
nauczycielstwo, gdyż jego bezpośrednim zwierzchnikiem jest
duchowny protestancki ·

Autorka przedstawia charakter organizacji szkolnictwa
szwedzkiego, dzielącego się .zasadniczo na trzy grupy, więc
szkolnictwo powszechne, średnie i wyższe. Szkolnictwo po
wszechne jest dość · silnie zróżniczkowane pod względem
organizacyjnym, co zresztą odnosi się także do szkoty śre
-dnie]. Zrócznikowanie organizacyjne ma w Szwecji pewne
?zasa?nienie_ w szkol_nej tr~dycji szwedzkiej, a zapewne także
1 w fizyczne] budowie kraju, Jednak jak Autorka słusznie
zauważa, zróż1;1iczkowani~ orga_nizacyjne wcale nie pokrywa
się ze wzrastającą stale Jednolitością programową. Obecna
reforma nie stwarza - jak mi się zdaje -- warunków dla
utrwal~ni~ szkoły jednolitej w naszem pojmowaniu tego
zagadnienia,

Na uwagę zasługuje fakt istnienia w. Szwecji starego
.systemu semiuarjów nauczycielskich. Jak u nas, tak i tam

li

A.bin Jekiel.
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ten .typ szkoły zdołał się należycie zakonserwować i utrwalić
w szwedzkim organiźmie szkolnym. Autorka zauważa [ed
nak~_e, że SJ?Ołe?~eństwo troszczy się bardzo silnie o wysoki
p_oz10~ sermnarjow, toteż wyposażenie seminariów nauczy
c_1elsk!c? w pomoce naukowe, w laboratorja, gabinety i bib
lJ?tel~1 Jest znacznie wyższe niż w gimnazjach, a wyżej stoi
również dydaktyka poszczególnych przedmiotów nauczania ..
W Polsce .do tego jeszcze bardzo daleko.

, yv cennej swojej ~ozprawce trochę za mało miejsca
poświęca Autorka szkolmctwu zawodowemu, Z pewnem mi
lem zdziwieniem dowiadujemy się natomiast o silnie rozbu
dowanem w· Szwecji szkolnictwie wyższem.

Bogato w pracy Autorki są rozrzuczone luźne uwagi,
wtrącone w tok opowiadania (aby być nauczycielem w Szwe
cji, trzeba należeć oficjalnie do kościoła państwowego; do
wewnętrznego życia szkoły rodzice się nie mieszają; kobiety
- nauczycielki są gorzej płatne od mężczyzn, zatem w zak
resie wynagradzania za pracę nie istnieje tam równoupraw
nienie i w. i.). Te uwagi wskazują na silnie zaawansowane
wpływy konserwatywne w szwedzkiej cywilizacji. Jednak
inne uwagi mówią, jak wielki wysiłek podejmuje spo łeczeń
stwo szwedzkie w dążeniu do osiągnięcia wysokiego poziomu
szkolinctwa (podstawą znaczenia szkoły w Szwecji są okazałe;
piękne i pod względem higjenicznym doskonale urządzone
budynki szkolne; państwo dba o poziom nauczania w szkołach,
daje stosukowo łatwo urlopy na dalsze kształcenie] się nau
czycieli i daje stypendja na wyjazdy zagranicę; państwo za
opatruje bibljoteki szkolne wprost w książki, co ułatwia
ogromnie stosunki wydawnicze! poziom wykształcenia za" o
ctowego u nauczycieli szkół powszechnych jest wysoki; rząd
dokłada wszelkich starań w tym kierunku, by dobrać jak
najlepsze siły nauczycielskie dla seminarjów nauczycielskich
i w. i.). Są to uwagi niesłychanie cenne, a dla oceny naszych
stosunków w szkolnictwie tern ważniejsze, że nam do tych .
warunków pracy w szkole jest również bardzo daleko. Cieka
we jest również spostrzeżenie Autorki - nieznane nam
dotychczas ...:_ a stwierdzające, że szkoła szwedzka obejmuje
w Szwecji dawną rolę kościoła. Przybytki Pańskie w Szwe-

. cji pustoszeją mimo swej okazałości i bezsprzecznej piękno
ści, natomiast szkoła odgrywa coraz ważniejszą rolę w po
stępie cywilizacyjnym narodu szwedzkiego. Z faktu tego

1, wysnuwa autorka nieco pesymistyczne wnioski dla przy
szłości szwedzkiej cywilizacji,

Uważam, że praca Dr Niemcówny · jest nietylko aktu
alna i ze wszechmiar ciekawa, oraz zdolna zainteresować
szerszy ogół społeczeństwa J?olsk:iego, ale t~kże_ rn_oże dać
impuls do bliższego zapoznania się z organizacją I stanem
szkolnictwa w innych ważniejszych państwach europejskich.

M. Mścisz.
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Kroniha pedaęoeiczna.
Czechoslowack,a reforma egzaminu wstępnego do gim

nazjum (ośmioletniego, bo o shróconem do 5 lat niema tam nawet mowy
jeszcze) wprowadza zmianę ważną i zasadniczą już od r. 1930. Postanawia

ona, że już w miesiącu maju rodzice, pragnący swe dzieci posiać do szlwly
średniej, muszą zg łosić swe życzenie u l,ierownil-,a szholv powszechnei, do

której dziecko uczęszcza, zarazem podać, w której szhole średniej chcą
umieścić swe dztecho. W czerwcu ma powszechna szho ła posłać średniej
drogą ściśle urzędową, więc nie poufną, .ś w i a d c c t w afr e b we n tac Y j n e
i arb usze os ob is te (barty indywidualne), w htórvch zawarte są oprócz
·innych dane o rozwoju cielesnym ucznia, zdrowiu jego, rozwoju duchowym,
charahlerze, nawet o shlonnośclacb i sainteresowauiach. \V arleuszu osobistym
umieszczony ma być sąd o uczuciowe] doirzalości do studium średniego.
Arhusz len wypełnia nauczvciel-opiehun biasy i l1ierow11ib szholv. Ani uczeń
ani rodzice' jego arhusza tego do rąl, nie dostają.

Po otrzymaniu świadectw i arhuszy wspomnianych obiaduje w szlzole
średniej Komisja, utworzona z dvrehtora i najmniej czterech profesorów, roz
patrzy dohumentv i rozdzieli bandydatów na dwie grupy, pierwsza, lepsza,
poddana będzie l1rótbiemu ustnemu egzaminowi informacyjnemu; druga -
to przesnaczent do właściwego egzaminu wstępnego. Ro:smówl,i informacyjne
mają shontrolować i dopełnić. obraz ogólnej inteligencji dzrecka, oraz jego
uzdolnienie naukowe, Egzamin właściwy ma być przcorowadzonv dość sze
roho i glębobo.

Świadectwa. irekwentacvine i arhusse osobiste uczniów pr:;:yjęlych po
zostają w szhole średniej, nauczvciele w ciągu rohu i lat następnych wypeł
niają je wlasnemi spostrzeźenlarni o uczniach. Z ho ńcem rohu posy ła się je
do przejrzenia szhole powszechnej, :s łztóre] uczeń przyszed ł do średniego

· zah ładu nauhowego. Niechaj i pierwsi wychowawcy szlaolnt dowiedzą się,
w czern się pomylili, a co dobrze osądzili.

Reformę przcprowadzaią satem nauczvcielc obu szhól i oni też przyj
mują i dźwigają na sobie odpowiedztalność za to, czy w średniej szhole
bsztalci się ten, co istotnie zdolnością na to zasłuży ł pracą, czy też po sta
remu balast obciąży ł szbołę średnią.

I sfery pedagoglczne i społeczeństwo przyjęło reformę z aadowolenrcm,
prasa codzienna uważa ją za bardzo rozumną i dobrze pomyślaną. Podhre śla
jeno silnie, by pedagogowie :,g łębili poznanie dziecha przez studium peda
gogji i pedopsychologji, aby do żywego osobnil,a przyl,ladali miarę objeb
tywną i stale świadomi byli wiell,iej odpowiedzialności, jabą na nich władze
najwyższe wbladają. Jeżeli te warunbi będą spełnione, spodziewać się należy,
i:e usianie usuwanie niezdolnych :s bias niżs:sych (dziś do 30% przepada
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w I. r li. lelasie), shieruie się wcześnie ntezdolnvch i nieodpowiednich do śred
niej szholv na drogi dla nich odpowiednie , ułatwi się studjurn uczniom właś
ciwym i ulży się w pracy nauczvcielom, I,tór=Y daiś boryhać się muszą = ba
lastem i to bezowocnie,

Umysł czesłzi pojmuje to zagadntenle jal,o społeczną łewesuę i w zyshu
= reformy widz}. oszczędzenie czasu, energii, pracy a nawet pieniędzy, a obol,
tego. owocność pracy prawdzlwie powołanych uczniów, nauczycieli i więhszą
radość = pracy u uczniów i nauczycieli.

Mg.

Reforma w . gimnazjach ceechostcwacatch wzoruie się na
wspólnej rozbudowie typ'ów, znane] i = polshtego szholnictwa średniego,
wprowadza w 1930/1 wspólną dwuletnią podbudowę z obcym języhiem lylho
nowożytnym (w czeshich i slowachlch niemczyzna obowiązhowa; w innych
czcslzi W=\ll. slowachl obowiązhowv), z nauhą łaciny w. gimnazjach i re
alnych gimna=jach, Irancushiego zaś w realnych i reformowanych realnych
przesuwa do hlasy Ili-ej. Greczyzna W=gl. francushi w gimnazjach były j~
·w r. 1927 przesunięte do 1,1. V-ej.

Przez zmiany powyższe następuje zbliżenie średniej szl,oly do wydala
-lowcj w dwu równoległych hlasach, ułatwia się przejścle wvdzralowcorn do
gimnazjum nawet ·.w późnieszvch latach, a w miejscowości, gdzie tyll,o jeden
typ szholv średniej jest, może ucze ń 2 lata się l,sztalcić, zanim się przesiedlić
będzie musiał do miasta ze szkolą o typie dlań pożądanym.

Nauha śpiewu i robót w obu hlasach nainiższvch średniej szholv są
nadobowlązkowe. W 2 najwyższych zaś hlasach realnego gimn. reform, śred,
gimn. zmiana dozwala na wybór albo geometrii wyhreślnej albo jahiegoś. i_t
zyha nowoczesnego - zalecone są słowiańshic ję=YRi · - aby ję=yl,owo
obciążeni byli tyll,o ci, co sami się więhszei liczby ję=yhów nauczyć zechcą.

Mg.
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