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VUI. Przyjaźń.
Eutydem, jak przypominamy sobie, aby poznać samegn

siebie, winien nietylko opanować siebie; lecz winien również
pracować naci podniesieniem społeczeństwa 11a wyższy szcze­
bel doskonałości. Praca ta winna trwać tak długo, aż ludz­
kość cala zostanie powiązana węzłami przyjaźni. ,

Sokrates, jak podaje Ksenofont, wyrażał przekonanie,
że, jeśli wychowankowie jego pójdą za jego wskazówkami,
to 1m przeciąg całego życia staną się dobrymi przyjaciółmi,
zachowają przyjaźń również i dla niego.1) Rzeczywiście
już po śm ierci Sokratesa, mówi Fedon, ,że wsponmiać So­
kratesa, to dla. niego I rzecz najmilsza ze wszystkich. Czyż
istnieje większa przyjemność, mówi _ Sokrates, jak świa­
domość tego, że człowiek staje się coraz lepszym i. coraz
Iepszyiui czyni swoich przyjaciół.v) Wszystkie zabiegi i o­
sobistc i państwowe należy skierować na to, żeby sprawie­
dliwość zamieszkała i rozumne panowanie 11a sobą, gdzie
ma mieszkać szczęście; ustawicznie dbać o to, a nie pozwa­
lać- na rozpasanie żądz; to nieuleczalne zło i życie godne
złoczyńcy. Toż ani innemu człowiekowl miły nie będzie
ktoś ta.k i, ani· bogu, bo do wspólności niezdolny. A z kim
wspólności- uiema,• z tym i przyjafoi nie będzie. Niebo i zie-­
mię i bogów, i ludzi wspólność utrzymuje w związku
i prnyja,:i.1'1 i rozum i sprawiedliwość. a) Natura skłania,
człowieku tuk dobrxc do Hienaw iści, jak i du prxyjaźni.

1) Mcrnor. I.---2.
') Mornur. I.--G.
') Platona „Gorgjasz. ·
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Ludzie źli nigdy nie będą dobrymi przyjaciółmi.: Jeże;i bo­
wiem ci ludzie określają jedne 1 te same rzeczy Jako p1_ęl~n~
i przyjemne, wte~y walczą o _te rzeczy ~ięd~y s

1
obą, ~e~el!

natomiast. są odnuennego zdania, wtedy się kłócą. ) A_ Jez~IJ
jeden tak myśli, a drugi '.1ie, _tacy dwaj _nigdy _s1~. me
zgodzą na wspólne zasady działania: koniecznie 1?~dz1e Jeden
drugim gardził, widząc, jak się tamt_en decyduje.P) ·

Zastanówmy się teraz nad tern, Jaka Jest tresc znacze­
niowa tego wyrazu ptzyjaźń, rozpatrywana pod kątem wi­
dzenia systemu wychowawczego Sokratesa. .

Jak przypominamy sobie, podał Sokrates Eutydemowi
szereg czynów ludzkich do oceny. Eutydern często się my­
lił. Stosował wtedy Sokrates heurezę i zawsze wychowanek
i wychowawca zgadzali się na jedno. Widocznie wrodzone
pojęcie sprawiedliwości jest jedno i to samo u Eut:)'.dema
i Sokratesa. W ciele Eutydeina zamieszkała dusza, o ile on
z nią rozmawia, daje mu identycznie te same odpowiedzi,
jakie daje Sokratesowi jego dusza. 'I'o dwie dusze więc
są sobie równe. Sokrates następnie prowadzi dialog z in­
nym wychowankiem i okazuje się to samo. A przecież uczy
nas matematyka, że clwie wielkości równe trzeciej są sobie
równe. I oto stoi wychowawca śród wychowanków i poprzez
powłokę cielesną pnzyglądają się nawzajem duszom swoim
i widzą zdumieni, że to są wielkości równe. Ale dusza jest
energją, która w czyn się zamienia, Na nic dialog i heureza,
o ile czynem nie zamanifestują wychowankowie tej równości
i jedności swej substancji duchowej. Reakcje ich ruchowe
muszą być clokłaclnem odbiciem ich duszy. Muszą być pra.­
widłowe, nie mącone przez wpływ żądz cielesnych. Człowiek
winien ciąży<~ do tego, mówi Platon, aby jego reakcje du­
«howe były tak w prawidłowości swej niezruienne, jak ru­
chy gwiazd. Panowanie nad sobą i gimnastyka są to przed­
mioty nauczania, które przygotowują, jak widzieliśmy, do
tak pojętej Woli obywatelskiej. Ponieważ dusze ludzkie są
jednakowe i równe, w jednakowy i równy sposób wyrażane
nazewną_tr~, pr~eto_ pomiędzy Sokratesem a je1rn wycho- .
wauka.mi, Jak rowrueż wychowankami pomiędzy sobą niema
żadn_ej_ wl_aściwie 1_-óż11!l".Y. Ci ludzie stopniowo łąezą się,
sta1:iaJą się, zlewają .się w· jedno . Mówimy: ja i ty. Tutaj
zamka ty, 1~ozostaJe_ Ja._ Sokrates nigdy nie nazywał swych
wychowank~w. uczruanu, zawsze pn1yjaciółrni. Nie pobierał
za naukę p~emęclzy, bo czyż można pobierać pieniądze od
samego siebie? Pod_ W[?l_ywem t~go systemu wychowawczego
powstaną _tacy ludzie, Jak Bezmian żeromskieg-o. Bezmian -­
bez 1mi,em~, bez nazwy, bo jakąż można dać nazwę temu
kto zatracił cechy spccyrk-zrie, wyplywająr·e z ;i,ąclz cie:

1) 1fcmor. II.-·- 6.
2) Plutono „Kriton".
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lesnych, stał się pojęciem człowieka? .Sokrates i jego ucz­
niowie winni mieć jedno imię, bo jak można nadawać różne
nazwy 'wielkościom równym? Platon wszystkie swoje myśli
przypisał Sokratesowi, bo przecież , jedna i ta sama sub­
stancja duchowa przemawia ustami Platona i Sokratesa.
Oto system wychowawczy, pod wpływem którego miała
powstać przyjaźń pomiędzy ludźmi, wspólnota duchowa. 1)
Nauczał Sokrates swoich .i obcych. 2) · •

· Kiedy tradycyjna moralność, która była niczem innem,
jak narzędziem władzy arystokracji, ostatecznie załamała
się, wtedy głosili sofiści, że niema obowiązującej wszystkich
moralności. Miarą wszystkich rzeczy jest człowiek. Prawdą
jest to, co się komuś wydaje prawdą. Dialog i heureza była
to metoda, zapomocą której wykazywał Sokrates wszystkim,
którzy chcieli i potrafili się jej poddać, ie tak nie jest.
Człowiek, przychodząc mi świat, przynosi z sobą. duszę,
obowiązującą wszystkich· i jednakową dla wszystkich praw­
dę. Dialog i heureza jest metodą, na skutek której etyka
staje się nauka. ·

Na skutek zastosowania dialogu i heurezy powstawał
ten słoneczny optymizm, ta wiara w człowieka i światłą

1 przyszłość ludzkości, którą przepojona jest postać Sokratesa,
entuzjazm śród jego wychowanków. 130 cóż może spowo­
dować większą radość człowieka, jeśli nie świadomość tego.
że, nie bacząc na całą niedoskonałość życia ludzkiego, ist­
nieje w człowieku wieczne źródło prawdy? Nic więc dziwne­
go, że 1:10 zamordowaniu Sokratesa uczniowie jego z takim
wprosi; nadludzkim wysiłkiem szukają urzeczywistnienia je­
go zamierzeń, jakkolwiek już na innych drogach.

Spróbujmy przedstawić sobie ten ostateczny cel, do osią­
gnięcia którego dąiy szkoła twórcza. .Iest nim, jak wiemy, clel'i-

. nicja pojęciamoralnego. Eutydem nie 1110:i,e podać tej definicji,
ponieważ ani on, ani inni ludzie nie opanowali swoich żądz cie­
lesnych, a przez to ludzie krzywdzą się u awzajem. I nie stoi tu­
taj na przeszkodzie ten, k tórego krz.ywd1/.tl:: o ile pracuje nad
sobą, nie splami duszy swojej. Lecz prawdziwcm nieszczęś­
ciem dla siebie i dla innych są ci, którzy krzywdzą. Po·
pełniają. gwałt, zmuszają innych do przeciwstawienia się
temu, a więc również do gwałtu, dlatego krzywdy drugich.
mówi Sokrates, należy wystrzegać się więcej, niżli krzywdy
własnej 3) Lecz. wyobraźmy sobie, że nastąpiła taka szczę­
śliwa chwila, na świecie, że nikt nikogo nie krzywdzi. Skrzy-

1) Po wojnie światowej powstaje również dążenie do tworzenia
takiej wspólnoty duchowej. Liga narodów, związek sowietów, Iaszyzm,
etatyzm, spółdzielczość, scalanie ruchu zawodowego, gminy szkolne
są to różne drogi osiągnięcia tego celu ..

2) Ksenofonta „Obrona Sokratesa".
_ 3.) Platona „Gorgjas.z".
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dh1111i p1:zyjaini objęła została lud'.'km;ć . <·ala:, W:;;zystki1_)
reakcje cielesne człowieka wyraża,,J1l tylko Jedno: duszę
człowieka: są do tej duszy adekwatne. To znaczy, ze re­
akcje cielesne, czyli ciało zaczvua się i _koI°tc·_zy si<; tam,
gdzie zaczyna i kończy się dusza, Powstają więc ~lwa p~­
[ęcia: ciała i duszy, Identyczne co do zakresu I treści,a więc muszą się zlać. Dwa te pojęcia zlewają się w j_erl!:o,
czyli ciało staje się duchem. Ponieważ wszysr-y ludzie .1e­
dnocześnie dochodzą do tego stanu najwyższej doskonałości,
przeto ludzkość cała jednocześnie zrzuca 7, siebie JlO;vłok~
c-ielesna. Dusze ląr·zą się w jedno. Cel szkoły twórczej
zestal osiągnięty. Uuja z Bogiem, wyrażają;' sie. slowaiui
Trentowskiego, stała się faktem dokonanym. '!'en stan rze­
,·zy jest tą definicją sprawiedliwości, o którą pytał Suk ra tes
Eutydenia, Ale i teraz tej dctiuicji nie ok reśliłbv Eutyderu
zapomocą słów. Sokrates podał mu do oceny r-zynv ludzkie.
Eutydem odpowiaclał: jest: sprawiedliwe, nie jest sprawie-.
dliwe, Teraz właśnie nastąpiłaby chwila, kiedy wszystkie
reakcje duchowe, które podałby 111u Sokrates, Eutydem o­
kreśliłby jako absolutnie sprawiedliwe. Pomiędzy podmiotem
a orzeczeniem postawiłby znak równania. Podmiot stałby
się orzeczeniem, ciało duch-em. I to jest zmartwychwstanie
- ostateczny cel szkoły twórcze]. '.l'ylko metody tej szkoły
mogą przynieść to zmartwychwscanie jednostce i ludzkoś­
ci 1). Przekroczyliśmy granicę, jesteśmy po tamtej stronie

1) Ki,, możemy zapornocą słów opisać tego stanu rzeczy. Lepiej,
może. potrafi to wyruzir' muzyka. ,Jest wielkie podobieństwo pomiędzy
muzyką. a naszą metafizyką. Metafizyka [est ruchem. który wypływa
z istoty duszy całowieka, nie transponuje sfc: 11.L słowa, u1·zecz~·11)stnia
się w życiu prywatnem i pub!icznem jako postępowanie. Muzvka jest
również ruchem, nie transponuje się na słowa i. jak uczył Schopeuhnuor,
wypływa z istoty duszy artysty (L Reiss „l'rob!Prn tre;;ci w 111uzyee").
Różnica poh„ga na tein, że czen1 są dźw„ięki w n1uiyee, tern są czyny
ludzkie w metafizyce. Beethowen, dla, którngo wzorem by! Sokrates,
ideałem rPpublika platońska., i któ1·y ciPrpial stru~zliwir, ponieważ mu­
siał żyć w ~wiecie tak nędznym, wśród ludzi tak egoistycznych, odtwo­
rzy! tę definicję pojęcia. mlornlncgo w lX. sy'mronji. ,Jest • to hymn,
pisze Reiss. na cześć wszechmiłości brntniej. Ludzkość wyciąga ramiona
i w upojeniu szczęścia łączy się w brntniej miłości. Nad tyciem czlo-
11·icka roztacza się promienna ameola radości (I. Reiss „IX. symfonja
Beethuwe11a). Ewolucja. historyczna -jest rnchem, który' ,1·yplywn. niP.­
stet_,. z żądz cielesnych. Jest krz~•wdą i · wyz,rnkiem. ,Jedna warstwa
spo!Pczna wyzyskuje drngą, jeden naród krzywdzi drugi. Rozumia.l to
Sokt'ates. Platon (K. Forlender „lstorja filosofji"), Tucydydes (Wipper
,,L t>kcji po istorji Grecji"), naukowo pod nazwą mat.erjalizrnu histo­
r,,cwego opisał K. Marks. Kiedy życie jest tak nędzne i ludzie tak
egoistyczni, wtedy dusza ludzka. przeciwstawia temu nieprnwidlowernn
rnchowi ewolucji społecznej prawidłowy mch muzyki. W tęm Sluka
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r.yr:ia. Nie ;1,al'J·;1,y11Hij111y si<1 I ut.a_; myślą zbył długo, ponieważ
cała euei'gja myśli . i woli Sokratesa jest. zwrócona nie na
1-o, co jest, po taiutej, lecz 11a to, co jest. po tej stronie. Bóg­
Sokratesa mieszka w c·zlowieku. Religja Sokratesa jest po
-tej stronie. Osiagnięt-ie def'in icji pojęcia kryje się w nie­
skończoności, Udziałem naszym tutaj na ;1,ie111i jest wieczne
dążenie, wieczne zmartwychwstawanic w rodzaju ludzkim.
Umarł Sokrates, lecz pozostał Platon. • A przecież istota
duszy Sokratesa jest ta sarna co i Platona, więc Sokrates
r.yje, jak k olwiek umarł cieleśnie. Przez dobre uczy nk i czło­
wiek żyje wiecznie w rodzaju ludzkuu,

Oto droga życia, którą wskazał Sokrates demokracji
ateńskiej. Perykles głosił wielkie hasła wolności i równości:
nadal państwu ramy organizacyjne, odpowiednie do tych
haseł. Ramy te powstały puste, niema bowiem wolności
i równości tam, gdzie panują żądze cielesne, chęć zysku,
prywata, egoizm. Perykles dążył cło tego, aby Ateny stały
się stolicą Hellady, a sprzymierzeńcy czekali tylko chwili,
aby wyzwolić się z poci jarzma wyzyskującej ich demokracji,
Demokracja była. tylko nazwą, formą bez treści. Wtedy
Sokrates stał się wychowawcą młodzieży, wskazał jej drogę,
którą iść należy, auy demokracja, rzeczywiści zapanowała
na świecie. I _czyr. możemy wątpić, że, o ile Ateńczycy
poszliby tą drogą; uzyskaliby wolność i równość, Ateny
stałyby się nietylko stolicą Hellady, lecz ludzkości całej
po wieczne czasy. Nie poszli i zginęli.

IX. Ironja,

Jak naturalną konsekwencją zastosowania metod szkoły
twórczej jest przyjaźń, tak również naturalną konsekwencją
tych metod jest ironja. 'N szkole tradycyjnej narzuca się
wychowankowi jak również· i wychowawcy pewne wzory
postępowania i myślenia. O ile wychowanek nie chce, czy
nie może dostosować się do tych wzorów, wzbudza to w wy­
chowawcy gniew czy pogardę, co się zewnętrznie 'wyraża

,· w takich środkach wychowawczych, jak kara cielesna, ośla
!, ławka, usunięcie ze szkoły, złe noty · i t. p. Inaczej się rzecz

przedstawia w szkole twórczej. Tutaj wychowanek sarn
określa cel, do którego dąży. Nic mu się nie narzuca z zew-

zapomnienia i ukojenia. Lecz z chwilą, kiedy, pod wp lywern metod
szkoły twórczej, ewolucja społeczna stałaby się ruchem, wyplvwującym
z duszy ludzkiej, a więc prawidłowym, hnrmonijuyrn, wtedy muzyka
stałaby się zbyteczną. Poco w muzyce odtwnrz uć pojęcie, jeżeli samo
życie spoleczue staje się wyrazem tego pojęcia. \fatel'iz,vka uuiccstwiu
muzykę. W systemie wychownwczvrn Snk rutesu 11i<' wt1jduj,•m~- mu­
zyki.
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nątrz, Lecz kiedy człowiek głosi, że stawia sob~e l~~wien
cel, że nieprzymuszony przez nikogo dąży do realizacji t~go
celu, a postępowanie jego w tym czy innym w_)yaclkt~ J_e~t
sprzeczne z tem, co głosi, wtedy n~ us_tach widza zjawia.
się uśmiech ironiczny, paciają słowa 1ro1;11Cz1:ie. Sokrates do­
brze wiedział że Eutydem przygotowuje s1ę cło teg·o, aby
w przyszłości' stanąć i1a czele ludu. Wiedziony _jednako_woż
źle zrozumianą ambicją, nie chciał zostac mczyim ~1cz~1e1'.1.
Zauważył razu pewnego Sokrates, że· Eutyclem znajduje s1~
niedaleko, korzystając ze sposobności, w te słowa przem?w1ł
do swych wychowanków. Wyobraźcie sobie, że ktoś_ u)Jie?a
się o posadę, lekarza i tak zacznie swoje P:'zemow1ei:ie.:
Ateńczycy, li nikogo nie uczyłem· się. sztuki lekars~ueJ,
zróbcie nmie swoim lekarzem, abym mógł wypróbować na
was moje wiadomości. Wywołało to ogólny śmiech. Eutydem
zrozumiał swój błąd i został uczniem Sokratesa. Nasilenie
ironji może być mniejsze lub większe. O ile Sokrates widział,
że wychowanek jest wrażliwy, chętnie nawraca na droge
prawdy, stosował ircuję łagodnie. Natomiast w stosunku
do ludzi kruąbrnych, jakim był n. p. Alcybiades, ironja przy-
bierała charakter bardzo ostry. .

Ironja jest karą naturalną w szkole twórczej, stosuje
się ją poto, aby uzgodnić postępowanie wychowanka z nim
samym, ciało z duchem. ·

Ironja zwykle występuje wtedy, kiedy reakcje cielesne
człowieka znajdują się w sprzeczności z jego duszą. Stąd
wypływa stosunek ironiczny wychowawcy szkoły twórczej
do życia starszego pokolenia 1). życie to jest niedoskonałe
dlatego, że nie jest wyrazem duszy człowieka, raczej żądz
cielesnych. Na skutek tej niedoskonałości życia starszego
pokolenia, musi powstać szkoła twórcza. Sokrates skonsta­
tował, że A teńczycy to głupcy najpaskudniejsi, myślą, że
coś wiedzą, kiedy nic nie wiedzą. 'I'acy ludzie oczywista nie
potrafią wychować swych dzieci, dlatego też Sokrates stał
się wychowawcą młodzieży. Stąd widzimy, ze pojęcia: naród
głupców i szkoła twórcza odnoszą się do siebie, jak przy­
czyna do skutku. Tak ujął swój stosunek do starszezo poko­
lenia Sokrates, bo tak przemówił na sądzie: Jeśli -umie

1) Kto pot.ruli w,;jl'zec; -11' duszę swoją i duszę młodzieży i pod
tym kątem widzenia. przygląda się życiu ludzi doroslych, ren do tego
życia będzie odnosie się ironicznie. Rousseau, twórca „Emila" · z jakąż
ircują, sarkuzuem i goryczą opisuje życie współczesnych mu Francuzów.
W _tem należy dopatrywać się również źródła ironji do starszego pako­
Lema w nowelach B. Prusa: ,,Grzechy dziccinstwu", ,,Anielka", ,,Antek".
_R'.1z:trywa B. Prus piękną duszę dziecka i na tern tle, w sposób, ironiczny,
miejscauu sarkastyczny, rysuje obraz życia starszego pokolenia. Tutaj
bowiem , •ystępujc nadzwyczaj jasno to, czerń mógłby być człowiek, mając
wrodzone tak wielkie wartości, a czem się stał niestety.
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slrniecie, to uie łatwo znajdxiccie drugiego takiego, k tórybv
tak, śmiech powiedzieć, jak bąk z ręki boga puszczony,
siadał miastu na kark, ono niby koń wielki i rasowy, ale
gnuśnieje i potrzebuje jakiegoś żądła, żeby go budziło:
czemś takiem z ręki boga jestem ja, który was ciągle budzę
i nakłaniam i zawsze besztam każdego, a o swoje sprawy
zgoła nie dbam i spokojnie patrzę na mój dom w zaniedbaniu
i to już od tylu lat, a ciągle jestem waszern dobrem zajęty.

Kto odczuwa w sobie wieczną prawdę, której na imię
sprawiedliwość, kto o tę prawdę walczy w ·przec-iągu całego
życia, ternu własny jego. naród, rozpatrywany pod kątem
widzenia tej prawdy, wyda się narodem głupców, A wtedy
beszta i poniewiera i kąsa, jak bąk z ręki boga posłany,
nie w imię własnych interesów, lecz tej prawdy, To besztanie
wypływa nie r, nienawiści, lecz r, miłości, nie r, pogardy, lecz
szacunku dla człowieka. Nazywając Ateńczyków głupcami,
Sokrates jakoby mówił im: wejrzyj w siebie, człowieku, czem
jesteś, a czern miałbyś być i powinieneś być, mając tak
piękną duszę. Nieszcęściern •Aten, Hellady, ludzkości całej
było to, że nie zrozumieli wtedy Ateńczycy Sokratesa. O-
brażali się na niego, a później skazali go na śmierć, .

A jednakowoż Ateny w sławnej epoce Peryklesa były
;;zczy 1tem i wieńcem rzeczy ludzkich 1). Złamała się wtedy
i opadła skorupa tradycyjnej moralności. Wyrażając się
słowami żernmskiego, człowiek stał się nagi. Jedni upadli
tak nisko. Inni natomiast wejrzeli w siebie i odnaleźli w so­
bie źródło wiecznej prawdy i weszli już na drogę realizacji
najszczytniejszych haseł ludzkich, .Na czele tych szedł So­
krates. Perykles stworzył ramy dla demokracji, Sokrates
rozpoczął pracę nad stworzeniem obrazu cło tych ram. I nikt
nigdy nie był bliżej prawdy, jak ten naród głupców,

FELIKS KOI<NISZEWSKI.

Z za~adnień rozwoju intelizencii dziecha.
Przvcsvneł: do· psychologii inteligencji.

(Ciąg dalszy).

Drugim, niemniej ważnym warunkiem rozwoju zdolności
intuicyjnych jest to, aby nagromadzone doświadczenie zo­
stało w n a 1 e ż y ty sp o s ó b z ar e j e s t ro w a n e i ab y z o­
stał o n a 1 e ż y cie up or z ą d ko w a n e. Sprawa ta uzależ­
niona jest " znacznym stopniu od wrodzonych wł a ś ci­
w ości psychicznych jednostki, zdobywającej doświad-

1) E. Freeman ,,Instyttwje polityczne Greków, Rzymian i Ger­
manów".
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czenie. Jednostka, która przychodzi na świat z psychiką ob­
ciążoną dziedzicznie, nie potrafi zdobyć odpowiedniego do­
świadczenia, nie potrafi również tego doświadczenia należy­
cie .uporządkować, ani też nie potrafi robić z nielfo w pr~y­
szłości odpowiedniego użytku. Jednostka natomiast, ktora
przynosi z sobą na świat dodatnie zadatki rozwojowe, 1

) ta~a
łatwo zdobywa szerokie doświadczenie, łatwo chwyta Je
utrwala, dobrze organizuje to doświadczenie i segreguje_ ~raz
potrafi robić z niego, rzecz całkiem naturalna, właściwy
użytek. Pierwsza jednostka nie wykształca u siebie w nale­
żytej mierze płaszczyzny intuicyjnej, nie zdobywa w dostate­
cznym stopniu "wiedzy" potencjalnej, stanowiącej naturalne
źródło trafnych intuicyj, choćby nawet stykała się z pewną
dziedziną rzeczywistości dość często i w sposób dość wielo­
stronny. Druga - odwrotnie - wszystko łatwiej osiąga, choćby
nawet znacznie mniej miała okazyj do stykania się z tą dzie­
dziną rzeczywistości i choćby nawet znacznie mniej miała
z nią do czynienia, aniżeli ta pierwsza. Chociaż mniej po­
siada poza sobą własnego osobistego doświadczenia, to jed­
nak potrafi ie lepiej wyzyskać, niż pierwsza - a. to dzięki
temu, że posiada pewne wrodzone właściwości psychiczne,
sprzyjające rozwojowi inteligencji. · •

Sposób ujęcia i wykorzystania własnego doświadczenia
jest dziełem wrodzonych dyspozycyj psychicznych., Im więcej
posiadamy danych . wrodzonych na rozwój inteligencji, tern
łatwiej gromadzimy doświadczenie, tern szybciej zdobywamy
"wiedzę" potencjalną, tern lepiej i trwalej potrafimy ją loko­
wać w głębszych warstwach psychiki, tern więcej rozwijamy
swoje zdolności· intuicyjne. ·

. Dwa są zatem warunki,. których spełnienie
[e s t niezbędne dla wytworzenia się zdolności
i n t u i c y j n y c h.

Najprzód trzeba przynieść ze sobą na świat pewne m o­
ż li w ości rozwojowe, trzeba odziedziczyć pewne dodat­
nie. wł~ś~iwości intel~ktua!ne, pewne zawiązki inteligencji
mającej się wytworzyc dopiero w przyszłości ( =warunki we­
wnętrzne), a następnie - trzeba zetknąć się z rzec z y­
w isto ś ci ą zewnętrzną fizyczną i społeczną trzeba
zdobrć ~dpo'Yiednie

1
~oświadcze~ie (= warunki zewnętrzne).

Współdziałanie albo, Jakby powiedział Stern, konwergencja

.. '), l_nlelig~ncJa, t~I,, jal< wszelha inna zresztą dyspozycja psvclilczna,
ro7w•J?C się ;1102e _J~dyn;'; w tyci~ ra11:,ach, jaRie sostalv jej wyznaczone przez
d2:1ed2:1c;;_nosc. ~slnteJą _ rozne możliwości rozwojowe u różnych ludsi. S t e r n
na2r~a Je 2:aw1ą2:R?m1 (A n_l age n) _na przyszłe, mające się dopiero rozwinąć
własc1w~ ~y_spo~y:Je psvchiczne (E 1 g e n s c h a f te n). Na to, aby się mogla
wytworzvć iałeaś =do!nosc, trzeba, według Sterna; aby istniały i współdzlałalv
dwa_ ro~zaJe cc:ynmR_ow: we w n ę t r 2: n e wrodzone (możliwości rozwojowe
2:'.1w1ą2:R1, _dyspozycyJ, Anlagen) i 2: e \V n ęt r 2: n e odpowiednie środowisko
(fi2:yc2:ne 1 społeczne), '
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. dwojakiego rodzaju czynników (wewnętrznych i zewnętrznych)
stanowi właściwe źródło wszelkich zdolności intuicyjnych.

· Działanie czynników zewnętrznych i wynikające· stąd
doświadczenie stanowi najbliższą, be z pośrednią przyczynę

. posiadanych intuicyj. Nieco dalszą już, lecz nieodzowną ich
przyczyną są warunki wewnętrzne, a więc pewne wrodzone
zadatki intelektualne (Anlageri). Bez nich niemożliwą rzeczą
byłoby zdobyć jakiekolwiek doświadczenie.

Odpowiednie zarejestrowanie, odpowiednie uporządko­
wanie, a co za tern idzie, i odpowiednie wyzyskanie· w przy­
szłości zdobytego doświadczenia jest wyłącznie uzależnione
od tego, jaką posiadamy, powiedzmy swobodnie, wrodzoną
inteligencję. ·

Możnaby zatem powiedzieć, że źródłem posiada­
n y c h i n tu i cy j j e s t cl o św i 'a cl cze n i e, j akie z d oby-
1 i ś my w naszem dotychczasowem życiu i jakie
zarejestrowaliśmy w głębi psychiki \V płaszczy­
źnie p o.d św i a cl om ej. W ar u n kie m z a ś n ag ro ma­
d ze n i a tego- doświadczenia i należytego jego
u po r z ą cl k q w a n i a ·są: 1-o n a s ze w rod z o n e z cl o 1-
n ości, odziedzicz· o n e prze z n as z a wiązki i n tel i­
g encji oraz 2-o różnorakie wpływy (bodźce)
świat a ze wnętrz n ego, z arów n _o fi z y cz n ego jak
i s o c j a l n e g o.

Jakość zdobytego · doświadczenia stanowi o tern, jaki
charakter posiadają nasze intuicje.

Tak naprzykład: jeśli czyjeś doświadczenie posiada
charakter wyobrażeniowy, to takie doświadczenie stanowić
może źródło trafnych intuicyj w zakresie czynności, wyma­
gających dla swego wykonania zdolności należytego wyobra­
żania sobie określonych przedmiotów lub sytuacyj; jeśli na­
tomiast na czyjeś doświadczenie składać się będą różnorakie
przeżycia, jakich doznawał kiedyś osobiście, stykając się wie­
lokrotnie z różnymi ludźmi na gruncie towarzyskim (przeży­
cia, których wprawdzie nie pamięta w danej chwili, lecz które
przebywają u niego w podświadomości, gdyź zostały jakoś tam
zarejestrowane w płaszczyźnie intuicyjnej jego psychiki), to
takie doświadczenie stanowić może źródło trafnych intuicyj
odnośnie do takich naprzykład zagadnień, jak: czy można
w takim a takim wypadku, w takiej a takiej sytuacji towa­
rzyskiej zrobić to a to, czy· nie można? albo: jak należy po­
stąpić w takim a takim wypadku wobec takiej a takiej, tak
a tak zachowującej się osoby? i t. p.

Doświadczenie o charakterze motorycznym
leży u podstawy zdolności mo t o r y e zn y c h (im­
pulsy motoryczne); do ś w i a d c ze n i e o charakterze
i n te Ie k tu al ny m lecz t a k i e, k t ó r e p r z e b y w a
w p o d ś w i a d o m o ś c i, s t a n o w i ź r ó d ł o z d o I n o ś c i
i n t u i c y j n y c h, z d o 1 n o ś c i d o wy d a w a n i a t r a f ny c h
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s ą d ó w b e z u m i e .i ę t n o ś c i ·_ś c i _s ! e ? o i_ c \1 u_~ a s a d n i _e­
n i a (impulsy intelektualne, . intuicje}; do s w I ad~ ze 111 e
0 char akt erze wy obr a ze 111 owym_ st a n o w! Pod­
st a we dla zdolności wyobrażeniowych (Impulsy
albo intuicje wyobrażeniowe). .

Każdy niezły artysta malarz posiada szerokie do~w!ad­
czenie w zakresie wvohrażeń spostrzegawczych. Doświad­
czenie to zdobywa 'bardzo łatwo już od w~zesnych chwil
swego życia a to dzięki temu, że posiada _spec.1alne wrodz01~e
zdolności, takie, jak: zdolność do wyraznego spostrzegania
przedmiotów, zdolność do łatwego i zarazem. wiernego :·ei~:
strowania oraz długotrwałego przechowywania »w panuęci
obrazów wzrokowych tych przedmiotów, zdolność do widze­
nia i łatwego ujmowania przedmiotów (z istoty swej trój­
natury jako bryły trójwymiarowych) w płaszczyźnie dwuwy­
miarowej, i t. d. Te wrodzone specjalne zdolności umożliwiają
malarzowi nagromadzenie szerokiego doświadczenia spostrze­
gawczego, to zaś doświadczenie tłumaczy już dobrze, dla­
czego malarz potrafi malować lub rysować przedmioty z pa­
mięci a jednak zgodnie z rzeczywistoś_cią 1

).

Między genezą zdolności malarskich a genezą inteligen­
cji intuicyjnej istnieją wyraźne podobieństwa obok równo­
cześnie występujących znacznych różnic. Doświadczenie ma­
larza ma charakter nie myślowy, lecz wyobrażeniowy (wzro­
kowy) i dlatego stanowić może podstawę dla intuicyj nie myślo­
wych lecz wyobrażeniowych, takich intuicyj, które umożliwiają
wierne odwzorowywanie w obrazie rysowanym lub malowa­
nym rzeczywistości przedmiotowej. Doświadczenie praktyka,
dającego sobie dobrze radę w życiu, składa się z szeregu
zaobserwowanych faktów i należycie zarejestrowanych w głębi
psychiki faktów, takich, które są wyrazem jakichś związków
przyczynowych, bądź takich, które same wchodzą ze sobą w ta­
kie związki. Odpowiednik iem psych i cz ny m tego ro­
d z aj u f ;i. k t ów są przekona n i a, sądy. A zatem: do­
ś w i ad czę n ie, na któreby si ę złożyły takie fakty,
.rn l a ł o b y charakter wyraźnie intelektualny, sta­
n o wił oby przeto źródło i n t u.i cy j m y ś I owych,
p r z~ ko n a~ i o_wY. c h. Jednostka, posiadająca ··gruntowne
doświadczenie zyciowe, znalazłszy się w nowej sytuacji,
umie na po~st~wi_e intuicji :Wydawać poprawne
sądy w ~ d n 1 es Ie n 1 u do fakt o w n owych, jeszcze
d ot ą ~ n I e s I? o t k a ny c ~'. a 1 e tak ich, k t ó re n a 1 e ż ą
~o t e ] s a m e j k a t e g o r j i faktów, do jakiej należą
fak_ty, wchodzące _w skład posiadanego przez
t ę J e d n o s t k ę d o ś w 1 a d c z e n i a.

') My_śli, któ'.e wypowtedatałern na temat genezy zdolności malarskich,
znalazły tahże swo1e_ potwierdzenie w wvnuraenlach introspehcylnvch artysty
malarza, p. E u g e n J u s z a K a z i m i r o w s k i e g o. ·
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· Za.kres zdobytego doświadczenia wyznacza
ściśle gr a n i ce przej a w i a n i a się z dol n ości i n tu­
i cy j ny c h. · Jeśli doświadczenie jest różnorodne i wszech­
stronne, to różnorodne i wszechstronne są również intuicje.
Doświadczenie, zaczerpnięte tylko z pewnej ograniczonej
sfery rzeczywistości, stanowić może podstawę dla intuicyj, ma­
jących wprawdzie zastosowanie w różnych nowych sytuacjach,
ale tylko w takich sytuacjach, które zaliczyć można do tej
właśnie ograniczonej sfery rzeczywistości, do tego tylko a nie
żadnego innego jej typu. Doświadczenie dzieci, zaliczonych
przez nas do drugiego stadjum, odnosi się tylko do zjawisk:
pływania, tonięcia lub przesuwania się poziomu wody w na­
czyniu. Doświadczenie to jest bardzo specjalne, wyraźnie jed­
nostronne (albowiem składa się z zaobserwowanych i umiesz­
czonych w świadomości lub podświadomości poszczególnych
przypadków (faktów) pływania, tonięcia lub przesuwania się
wody) i dlatego też stanowić ono może podstawę dla intuicyj
tak samo jednostronnych.

Ktoby jednak w zakresie różnorakich zjawisk świata ze­
wnętrżnego pasiadał takie doświadczenie i taką "wiedzę",
jaką posiadają dzieci z drugiego stadjum w zakresie zjawisk
przesuwania się poziomu wody, pływania i tonięcia, ten z pew­
nością· potrafiłby zachować się w różnych sytuacjach życio­
wych w sposób najzupełniej dorównany do każdorazowych
konkretnych wymagań, ten potrafiłby poprawnie przewidy­
wać, dobrze spostrzegać a przypominałby sobie zawsze tylko
to, co trzeba.

Że nasze dotychczasowe doświadczenie, że wiedza, jaką
rozporządzamy w danej chwili, decyduje w dużym stopniu
o tern, co i jak spostrzegamy, co i jak myślimy w danych
okolicznościach, - że w o gó l e cała zawartość naszej
ś w i a d o m o ś c i i p o d ś w i a d o m o ś ci w y w i e r a g ł ę b o­
k i w p ł y w n a s p o s ó b n a s z e g o r e a g o w a n i a w t e o­
r e t y c z n e m m y ś 1 e n i u i p r a k t y c z n e m d z i a ł a n i u,
to zdaje się nie podlegać żadnej wątpliwości. Zupełnie śmiało
można powiedzieć, że wszystkie fakty psychiczne, że każdy
proces intelektualny, jaki zachodzi w .naszym umyśle, sta­
nowi rezultat, wypadkową dwojakiego rodzaju czynników:
a mianowicie - czynników zewnętrznych, a więc jakichś ak­
tualnych bodźców, fizycznych lub społecznych, oraz czynni­
ków a powtóre - wewnętrznych, a więc tego, co wypełnia
naszą psychikę, co jest dorobkiem naszego prywatnego do­
tychczasowego doświadczenia. K aż dy z n as sp o str z e g a
poprzez to, co dotychczas spostrzegał; wydaje
s ą d y p o p r z e z d o ty c h c z a s w y d a w a n e s ą d y; m y­
ś li poprze z to, co i jak dotychczas my ś I a ł.
Prawda ta wyrażona jest krótko w znanym aforyzmie psy­
chologicznym: ,,Widzimy to, co wiemy". On ne voit que
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. ce que l'on sait, pisze_ 'l'?tilonse '.)- Znaczy to, że ) n kość
11 a s z y c h s p o s t r z e z e !1, s ą d o w, r o z u m o w a n p o_ z o­
s t a j e w ś c is ł y m z w 1 ą z k u p r z y c z y n o wy m z 1 1 o­
ścią oraz jakością naszych dotychczaso-:vy~h
d

O
świadczeń (spostrzeże11, sądów, rozumowań, dz1ałan);

Posiadanie takiego a takiego doświadczenia wpływa w taki
a taki sposób na kierunek naszego myślenia, na charakter
naszych procesów intelektualnych, na całe nasze postępowame.

K t o b y p o s i a d a ł b a r d z o w s z e c h s t ro n n e. i bar­
d z o r ó ż n or o d n e do św i ad cze n i e, o ty m m o z n aby
po wiedzieć śmiał o, że posiada rów n ie ż szeroką
i wszechstronną inteligencję intuicyjną. Jed­
nostka, która cechuje inteligencja intuicyjna, poprawnie prze­
widuje, choć nie umie wyjaśniać; poprawnie twierdzi, choć
nie umie uzasadniać; ma rację, choć nie potrafi dowieść ro­
zumowo słuszności swego stanowiska; skutecznie działa; choć
nie potrafi ściśle rozumować. Jednostka taka zachowuje się
inteligentnie w różnych sytuacjach, bo nie brak jej trafny c h
wyczuć, bo nie brak jej praw id łowy c h i po żyt e cz­
ny c h, choć irracjonalnych, impulsów wewnętrz­
nych (impulsów motorycznych, intelektualnych i mieszanych).

Irracjonalne nakazy wewnętrzne, trafne intuicje posiadać
może każdy, kto tylko posiada odpowiednie doświadczenie,
zdeponowane · należycie w płaszczyźnie intuicyjne] (podświa­
domej) swej umysłowości. Dla praktycznych celów życia co­
dzięnuego wiedza świadoma nie jest niezbędna. Dla własnego
praktycznego użytku wystarczy w zupełności wiedza pod­
świadoma, schematyczna. Zamiast ścisłych pojęć często wy­
starczy mieć schematy, byleby tylko schematy te były po­
prawne. Tak ie poprawne s che ro at y posiada każ­? Y, u_ko_go d_obrze sf?~mowana jest płaszczyzna
1 ~tu 1 cy J n a Jego psychiki, kto dość z rn ag azyn o w a ł
r o ż n o r a ki c h d o ś w i a d c z e ń i n a l e ż y c i e j e p o s e­
g re go w a ł, kto posiada "wiedzę" potencjalną
(1:krytą w podświadomości), słowem, kto po­
s 1 a d a . z d o l n o ś ci i n t u i c y j n e.

. . ,
·,)Zob.Dr Toulouse, Comment fermer un esprit: Librairie

Hachette. ,Str. 39. -:- Ilustracją dla te~o aforyzmu może być iaht, podany przez
~e~ e Y ,a. (~p. cit:, ~Ir. ~ 55).. Mowa ~am o zachowaniu się hilhu Indian, RtÓ­
r'.'y znaleźli się w [ahlemś <luzem miescie po raz pierwszy w życiu. lndianie
c~ ~odobno m~ zwrac_ali. uwagi . na żadne najnowsze nawet urządzenia tech­
m~,,_~e tego_ miast';; me ich me mlcresowalo i nie dziwiło. Oniemieli ze zdzi­
w1ema. dopiero wowc2~s, Riedy spostrzegli robotnihów, wchodzących na slupy
tclefomczne: Spos_trzegh to, <.:0 było zwi512a_ne z ich Ży\\70tnemi potrzebami, co
mogło ich zainteresować, co mogło byc ulęte w ramach ich prywalnego do-
tychczasowego doświadczenia. .

0
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2. 11rzy kolejne fazy umusłouieqo rozwoju.

O schematach można mówić w dwojakiem· znaczeniu:
W znaczeniu i n t U i Cy j nem i W znaczeniu p Oj ę Ci O We m.
Schemat w znaczeniu intuicyjnem może być
n aj zupełniej poprawny, tymczasem te n s a m
s c h e m a t w z n a c z e n i u p o .i ę c i o w e m m o ż e b y ć n i e­
j as ny, n ie wyr a ź ny a n ie kiedy n a wet widocznie
błędny. Każdy schemat obok tego, że jest pewną
te n cle n c .i ą i n te 1 e k tu a 1 n ą (i n tu i c ją), posiada r ó W·
n o cze ś n i e pe w n ą t re ś ć z n ac z en i o wą. Nie trzeba
mieszać jednego rozumienia schematu z drugiem jego rozu­
mieniem. Jako intuicja, jako pewna określona tendencja in­
lelektualna, a zatem, jako proces natychmiastowego automa­
tycznego zachowania się; spostrzegąnia, wydawania sądów
schemat może mieć charakter bardzo wyraźny, zdecydowany,
pewny. Ten sam' jednakże schemat jako treść znaczeniowa,
to znaczy, jako pewien fakt świadomości, może być niedość
zróżniczkowany, niewyraźny, mętny, nieścisły .. 1)

. O moż.liwości posiadania schematów poprawnych intuicyj­
nie a błędnych, pojęciowo świadczyć mogą chyba najlepiej
klasyczne rozumowania Ze n o n a z Ele i, rozumowania, które
tyle kłopotu sprawiły starożytnym filozofom a które i teraz
jeszcze, [ak to miałem możność przekonać się wielokrotnie,
są nie do obalenia dla większości z pośród ludzi współcze­
snych, nawet wykształconych.

Wiadomo z historji filozofji, że Zenon z Elei dowodził
w swoim czasie, że nie istnieje zjawisko ruchu - istnieje na­
tomiast tylko wieczny spoczynek. Żaden przedmiot - zdaniem
Zenona - nigdy nie był naprawdę, nie jest i nie będzie w ruchu,
bo każdy J:wł, jest i zawsze będzie w spoczynku. Nam się tylko
niekiedy wydaje, że jakiś tam przedmiot porusza się. Ruch to tyl­
ko proste złudzenie, którego doznajemy wskutek niedoskona­
łości naszych zmysłów. Każdy przedmiot poruszający się jest
w gruncie rzeczy w spoczynku. A to dlatego, że przecież:
być w spoczynku, to tyle, co zajmować jedno tylko miejsce
w przestrzeni a każdy przedmiot w każdym momencie swego
ruchu zajmuje nie więcej tyjko jedno miejsce w przestrzeni.
W czasie trwania ruchu niema ani jednego takiego momentu,
w którymby poruszający się przedmiot zajmował więcej, niż
jedno jedyne miejsce w przestrzeni. A zatem przedmiot ten

1) Por. co pisze w tej sprawie A 1 b c r t Bur 1 o ud: .,11 ne faut pas
confondre en eflet la dćlerrnination implicite du scheme avec la dćterminalion
explicite de l'ldće 'ou du concept, Le scheme est a la fois une tendance et une
nolion: comme tendance, comme procćdć automatique d'aclion ou de perce­
ption, il peut ćtre tres prćcis et tres sur; comme notion, c'est-avdlre comme
fait de conscience, insufisamment dlflćreuclć et con fus". ·

(La pe n s ć e co n c e p tu e ! le. Es s a i d e psy cho 1 o g i e g ć n ć­
r a 1 e. Paris, Akan, 1927. str. 153).
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jest ciągle w spoczynku, skoro w każdym mome~cie s"':'ego
ruchu zajmuje tylko jedno miejsce w przestrzeni, a m~dy
nie zajmuje dwóch miejsc. Strzała '-".ypuszczona z łuk~ Je~t
w spoczynku, bo w każdym momencie swego ruchu, zajmuje
jakieś jedno miejsce w przestrzeni. Dwóch miejsc rownocze­
śnie nigdy ona nie może zajmować, a zatem stale jest w spo­
czynku.

Nikt z nas z pewnością nie zgodzi się na to, że każdy
z kursującyh codziennie pospiesznych pociągów jest stale
w spoczynku, albo na to, że ten, który tańczy, nie_ wykon_ywa
żadnych ruchów, tak, jak żaden prawdopodobme ze staro­
żytnych filoźofujących filozofów nie sądził, aby mu nic nie
groziło wtedy, gdy nieprzyjaciel wypuszcza strzały w jego
stronę. A jednak, mimo wszystko, starożytny filozof stał bez­
radny wobec paradoksu Zenona, .nie mogąc wykryć w nim
myślowego błędu, a niejeden z nas nie potrafi znów podać
ścisłej i poprawnej definicji ruchu oraz takiej definicji spo­
czynku. Każdy z nas intuicyjnie rozumie, co zn a­
c z y p o r u s z a ć s i ę a c o s p o c z y w a ć, a l.e m a ł o k t o
z d a.j e s o bJ e spr a wę Całkiem jasno i świadom ie
(pojęciowo) z tego, na czem polega zjawisko ruchu
a n a cze m z j a w isk o sp o czy n ku. Każdy t r a f n ie
wyczuwa, opierając się na swojem dotychczasowem · do­
świadczeniu, choć jasno rzeczy n ie pojmuje. Schematy
ruchu i spoczynku posiada zupełnie poprawne a pojęci a
ruchu i spoczynku całkiem mętne, niewyraźne a niekiedy
nawet błędne. Intuicyjnie wie, co znaczy być w ru­
ch u 1 ub być w spoczynku a pojęci o w o n ie wie.

Schematy mogą być więcej lub mniej wydoskonalone,
prawidłowe lub nieprawidłowe, poprawne lub błędne. Ż r ó­
d ł em s che m at ów poprawnych j est do ś ,w i ad cze­
n ie nagromadzone w dostatecznej ilości i od­
powiedniej jakości w płaszczyźnie intuicyjnej
n as ze j psychik i, źródłem z 'a ś schematów bł ę d­
ny c h jest doświadczenie n ie kompletne. Kto miał
niezłe okazje do zdobycia doświadczenia i posiada wrodzone
zdolności do należytego rejestrowania, i porządkowania wła­
snych prywatnych doświadczeń, ten łatwo dochodzi również
do posiadania poprawnych schematów.

P?j~cia wypełniają wierzchnie warstwy psychiczne, war­
stwy ~wiadome. Warstwy te wymagają dla swego normal­
nego I prawidłowego rozwoju specjalnych warunków ze­
wn~trznych. 1) Dopóki brak tych warunków, dopóty nie może
byc mowy o. i:nożliwości wytwarzania się nowych pojęć lub
wydoskonalania pojęć starych, JUŻ posiadanych.

1) O warunhach tych doRiadniej mówić będziernv dopiero w drugiej
części niniejszego rozdziału.
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Ln ne są zatem źródła i n t e l i g e n cj i intuicyj­
nej a inne i n t e l i g e n c j i pojęciowej. Nic też dziwne­
go, że postępy w zakresie naszych zdolności intuicyjnych,
w zakresie naszych schematów często nie idą w parze z po­
stępami w 'zakresie posiadanych pojęć, w zakresie zdolności
do ścisłego logicznego myślenia.

· W rozwoju psychiki dziecka najprzód występują sche­
maty nieprawidłowe 1) (wskutek posiadania niedostatecznego
doświadczenia), którym towarzyszą zazwyczaj także błędne
pojęcia (wskutek niedoskonałości dziecięcego myślenia). Po­
tem, z chwilą zdobycia odpowiedniego doświadczenia, zja- .
wiają się schematy poprawne, obok których mogą równo­
cześnie występować mętne, nieścisłe a często nawet błędne
pojęcia, zupełnie niezgodne z odpowiadającemi .im schema­
tami. Wreszcie formują się także i poprawne pojęcia.

Uświadomienie" sobie poprawnych schematów, dyskur­
sywne ich ujęcie możliwe jest dopiero wówczas, kiedy za­
istnieją odpowiednie po temu warunki, takie, które wywie­
rają wpływ pozytywny na rozwój naszego świadomego my­
ślenia, które sprzyjają doskonaleniu się płaszczyzny pojęcio­
wej, które rozwijają naszą inteligencję pojęciową.

Widzimy zatem, że p op r a w n e schematy i wyni­
kające z nich trafne intuicje są wcześniejsze
ro z w oj o w o, a n i ż e I i ś ci sł e i ·po p r a w n e po j ę ci a.
Wszelka myśl - pisze Burloud - posuwa się w kierunku od
niewyraźnego do wyraźnego, to znączy, że zaczyna się od
tego, co jest tylko schematem, pewnem poczuciem, pewną
intuicją a kończy się na tern, co jest już pojęciem ". 2) Ewo­
lucję tę możnaby ująć krótko w trzech następujących punk-
tach: ·
-I schemat nicdoshonalv (b1,d11y) _ ~I I schema t popr~wny _ -11·1 ponrawrw schema t

1 nolęcie nieścisłe (bll;dnc) ! __ polęcic nieścisłe (błędne) !~i popraw, nolęcle.

Oto trzy najważniejsze etapy, przez które kolejno prze­
chodzi umysł ludzki w swym rozwoju. Kto po si a cl a jeszcze
cl o ś w i a d C z e n i e n i e cl o s t a t e C z n e i re d n o s t r o n n e,
t e m u w ł a ś ci w e s ą s c h e m a t y . n i e d o s k o n a ł e, n i e­
wy raźne, błędne. ,Jest to pierwsza faza umysłowego roz­
woju, przejawiająca się w ubóstwie pomysłów, przypomnień,

1) Jeśli chodzi o odwzorowywanie przedmiotów· świata zewnętrznego, to
tutaj również występ11ją wcześnie! schematy w v o b raż c n io w e, aniżeli wła­
ściwe wyobrażenia, dostosowane do odpowiadających im przedmiotów fi-.
zvcznvch, Po szcseqółv mogę odesłać czvtelnilza do następujących prac: I. S I e­
f a n S = u m a n. S :s t u i, a d :s i e c I, a. Ps y c h o I o g j a t w ó r c :s oś c i r y­
s li n I, o w e j d z i e c I, a. \Varszewa, 1927 (Książnica Atlas). I J. G. - f-1. L u­
q u e t, I. e d es s i n c n f a n t i n. Paris, Alcan, 1927. Ili. G. - H. I. li q u e t, Le
re al is me i n te 11 e c tu e I ·da n s I' art prim i I i f. Journal .de psychologie
norin. et path., XXI.V, 1927, zesz. 9 i 10.

') I. a pe n se e co n cep tu e 11 e (I. cil.); str. 154.
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w ubóstwie przypuszcze11, hipotez, słowem, w braku inteli-
gencji intuicy,inej. . . . .

Kto posiada dostateczny zas_ob dosw1_adcze~
nia dobrze żarejestrowanego 1 zoq~anrzowa­
n ego w głębi psychik i, te_ go umysł z a w Ie r a s che­
m at y poprawne, stanowiące podstawę t r a f n y c h
i n tu i cy j 1). Jest to druga fa~a . umysłowego rozwoju,
w które] pojawia się już inteligencja intuicyjna. ·

Kto doświadczenie swoje, zlokalizowane w płaszczyźnie
intuicyjnej, potrafi wciąg n _ą ć w sferę św i ad o m o ś ~ i;
kto potrafi u j ą ć w sposób d y sk u r s y w n y posia­
dane schematy, ten posiada z~~lnosc o_pero_wa­
n i a ś c i s ł e m i po j ę ci a in i, t e n my s l 1 w sp o s o b o b .l e k­
t y w ny, t e n posiada i_nteli_~encję pojęciow~. ?est
to trzeci i zarazem ostatni etap mtelektualnego rozwoju jed-
dnostki. ~) " ·

Okres poprawnych ·schematów odpowiada
d r u g i e j f a z i e p s y c h i c z n e g o r o z w o j u, w k t ó r e j
p o .i a w i a s i ę j u ż i n t e I i g e n c j a· i n t u i c y j n a a w k t ó­
r ej brak jest jeszcze i n tel i g·e n c j i po j ę ci owej.
N a tym właśnie st op n i u 'pozostają wszystkie dzieci,
któreśmy zaliczyli w naszych doświadczeniach do drugiego
stadjum, naturalnie, tylko w odniesieniu do tej kategorji
zjawisk, o którą w każdem poszczególnem doświadczeniu
chodziło. N a tym st op n i u pozostaje również i ten, kto
potrafi zręcznie posługiwać się różnemi wyrazami, mimo, że
nie zna dokładnie ich znaczeń (naturalnie, znowu tylko w od­
niesieniu do tych a nie innych wyrazów). N a tym st o­
p n i u ro z w oj u znajdują się również i te jednostki, które
przy zetknięciu się z fizycznym światem rzeczy i zjawisk
potrafią zachować się i n te I i gen tnie, które potrafią w ży­
ciu praktycznem postępować z go d n i e z n at ur ą r z e czy
i n at ur ą cel u (sachgerecht und zielgerecht), 3) mimo, że

•
1
) Mówiąc jedynie o n a iw e ż n i e i s r v c h ciapach ogólnej ewolucji my­

slowej, pomijam calhowicie sprawę rozwoju samych intuicyj. Tymczasem
w obrębie samych intuicyj należałoby wyróżnić conajmniej trzy stopnie roz­
wojowe. Zaczątkiem intuicji byłby tylim pewien niepokój intelektualny. Drugi
stopień stanowflabv intuicja o charahlerze negatywnym: ,, wiem, 'że nie to i nie
lah, ale nie wiem jeszcze, co i jali". Najwy:sszy stopień stanowiłaby intuicja·
o charakterze pozytywnym: ,, wiem, że ' to a lo i tak a tale, choć nie wiem,
dlaczego to a lo i dlaczego tak a tafa".

') T~z:ba zaznaczyć,_ :s~ w miarę stopniowego powięlzsaania się zasobu
naszych poięc, coraz latwie] przyswajamy sobie również nowe doświadczenia
w _sp<;>sób świadomy, racjonalny. Klo posiada dobrze rozwinlęlą inteligencie;
pojęciową, t_en odrazu dochodzi do nowych poprawnych pojęć, nic przecho-
dząc zupełnie przez stadjum intuicyjne, stadium schematów. '

") O. Lipman n u. li. Bo gen, N a i,, e P h y sik. Theoretlschc und
ex~er!mentelk Ilntersuchungcn liber die Fahiglłeit zu intelligentern Handeln.
Le1p21g, Barth, I 923. Str. 1.
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nie zdają sobie jasno sprawy z rządzących tu
praw i d ł o w ości fi z y cz ny c h, mimo, że n i e po s i a­
d a j ą w o d n i e s i e n i u d o t y c h z j a w i s k, z k t ó r e m i
się styk aj ą wyr a ź n ej i ścisłej wie d z y fi z y ka I­
n e j, t y I k o w i e d z ę s c h e m a t y c z n ą , p o d ś w i a d o m ą.
Istnienie tego rodzaju wiedzy stwierdza zupełnie wyraźnie
Lipman n, mówiąc, że "i n te 11 i gen te s Ha n de I n se t z t
p h y s i k a I i s c h e K e n n t n i s s e v or a us, die n a t il r I i c h
n i c h t . a I s s ci I c h e, n i c h t e x p I i c i t e b e w u s s t z u
sein b r a u c h e n=. ') ·

· U podstawy poprawnego przewidywania wymienionych
zjawisk fizycznych, poprawnego posługiwania się mową oraz
u podstawy działania "zgodnego z naturą rzeczy i naturą
celu" leży wiedza potencjalna, zdobyta na 'drodze stopnio­
wego zwiększania się zasobu naszych prywatnych doświad­
czeń. I tak: zanim dziecko osiągnęło zdolność poprawnego
przewidywania zjawiska podnoszenia się poziomu wody,· pły­
wania lub tonięcia, musiało przedtem wielokrotnie stykać
się z wielu tego rodzaju konkretnemi zjawiskami. Zanim
zdołaliśmy praktycznie (intuicyjnie) opanować język ojczysty,
musieliśmy przedtem często spotykać. się przy różnych oka­
zjach z poszczególnemi zwrotami, z poszczególnemi wyraza­
mi. Zanim zdobędziemy zdolność celowego wykonywania róż­
nych czynności, musimy przedtem zetknąć się bezpośrednio
z rzeczywistością zewnętrzną, musimy wiele doświadczyć.

Źródłem wszelkich intuicyj są uprzednie jakieś doświad­
czenia. Doświadczenie zdobywamy ciągle, i to w różny spo­
sób. Najłatwiej jednak i najczęściej w życiu codziennem, przez
praktyczne działanie. Bo też działanie, ma swoją immanentną
logikę. ,,Il y a ·une logique immanente de l'action" - mówi
Bur 1 o ud 2• Wykonywując czynności praktyczne, zdążając
do różnych celów, najskuteczniej i najpewniej kształcimy
swoje zdolności intuicyjne.

3. Opis fazy przejściowej na przykładzie zachowania się
człowieka pierwotnego.

Że zajmowanie postawy czynnej wobec rzeczywistości
zewnętrznej wywiera głęboki wpływ na rozwój niższych
warstw psychiki i wywołuje w nich zmiany, będące podstawą
przyszłego przejawienia się inteligencji intuicyjnej, o tern
świadczyć może najlepiej zachowanie się człowieka pierwot­
nego,
. Umysłowość człowieka pierwotnego jest uderzająco po­
dobna do umysłowości dziecka, należącego do drugiego sta-

') Ibidem, str. 4.
').La p e n s ć e conceptuelle (1. cit.), str. 187.
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djum, a więc do tego dziecka, kt_óre P?~i·awnie przewiduje
a źle wyjaśnia. Zachowanie się ludów dz1_k1c? nastr~cza wiele
okazyj do konstatowania tych samych zJaw_1sk; kt~re wrst_ę­
powały u dzieci z drugiego stadjum.. I ! u 1 ~ a ID: 1 n tu 1 c J. e
dom i n u ją wyr aż n ie n ad poję c 1 am 1. Pierwsze me
zawodzą, drugie mylą. Prace znakomitego socjologa !rancu­
skiego Levy-Bruhl'a 1) dostarczają ~am bar~zo h~znych
dowodów na to, że ro z bi e ż n ość m I ę dz y 1 n te lig en­
cją intuicyjną a inteligencją poję_ciową_wystę­
puje znacznie wyraźni ej u człowieka p i e r w o t­
n e g o, a n i ż e li u d z i e c i, z al i c z o n y c h p r z e z ~ a s. d o
drug ie go stad j u m. Dlatego też warto pozostac meco
dłużej przy analizie zachowania się ludzi pierwotnych.

Myślenie człowieka pierwotnego jest, według słów Levy­
Bruhl'a, prze dl ogi cz n e (prćlogique), podobne do myśle­
nia kilkuletniego dziecka. Myślenie to pozostaje w [askrawem
przeciwieństwie z codziennem jego postępowaniem wobec
ciągle Nastręczających się praktycznych zadań i wymagań
życia. D z i ki z a c h o w u j e s i ę i n t e 1 i g e n t n i e ty 1 k o
wtedy, ki e dy dział a, kiedy z as pak aj a róż n or a­
k i e p o t r z e b y ż y c i a c o d z i e n n e g o. N a t o m i a s t
wtedy, kiedy ro z u mu je i n tel i gen c ja jego wyk a­
z u j e gr u b e b r a ki. 2)

Wiadomo, że człowiek pierwotny umie sprytnie pod­
chodzić zwierzęta, umie sporządzać i nastawiać doskonałe
sieci, umie stwarzać i zużytkowywać różne narzędzia. Wszystko
to świadczy dobitnie o tern, · że potrafi on postępować pla­
nowo, że potrafi snuć trafne przewidywania, że działa zgod­
nie z tern, jak przewiduje. 3)

Ale czy to, .i ego postępowanie jest wynikiem jakiegoś
ścisłego myślenia? Czy wogóle człowiek dziki uznaje fizyczne

T::'----- E:·: . .
1) Mam tu na myśli tr:;:y obszerne dzteła L. Leyy-Bruhl'a, a mia­

nowicie: I. Les f o n c t i o n s m e n ta I es d a n s Ie s s o c i ć t ć s i n f e­
r ieur es (Paris, Alcan, 1912); li.La me n ta I i t ć prim i t i v e (Paris, Alcan,
1922) oraz lll. L'am e prim i t i v e (Paris, Alean, 1927). Zwięzłe streszczenie
pierwszych dwóch dzieł Lćvv-Bruhi'a znaidzie czvtelnih w hsiąźce Ch. BI o n­
de I'a p. t.: La men ta I i t.e prim i t i v e (Paris, Stoch, 1926).

· 2) Warto zepoznać się :;: dyskusją, jaka rozwinęła stę na ten temat na
lamach genewskich Archives de psychologie w rohu 1927. Myślę
o dwu artykułach polernicenych. I. J e a n La r g u ie r d es Ban ce I s P r e­
l ogi q u e et ci v i I is es, II. Adrie n· N a v i 11,e, La co n tradic t i o n
et l "e s p r i t h u ma i n. ·

') ,, Des primitifs qui ne prennent aucun intćrćt apparent aux liaisons
causales )es _plus ćvidentes, savent fort bien les utlliser pour se procurer ce qui
leur est mdtspensable, par exemple de la nourrilure, ou tel ou tel enain. En
fait, il n'existe guere de socićtć si basse oir l'on n'ait trouvć quelque in;ention,
quelque procćdć ?'industrie ou d'art, qu;lque fabricalion a admirer: 'pirogucs,
poteries, paruers, tissus, ornements, etc... L Australien saura tailler le boornerana.i.
L~ Mćlanćsien trouvera pour se pieges a poissons les dispositlons les plus ingć­
menses, etc."

[L. L e v y- B r u h I, La m e n ta I i t e p r im i t i v e, I. cit., str. 517).
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następstwo zdarzeń? Bynajmniej! O n traf n ie prze w i­
d u j e i s k u t e c z n i e d z i a ł a n i e n a p o d s t a w i e w y­
r o z u m o w a n i a, l e cz n a p o d st a w i e i n t u i c j L On wie,
że będzie tak a tak, chociaż nie umie powiedzieć, dlaczego
to będzie tak a tak. P r z e w i duj e, l e c z n i e w y j a ś n i a.
Zasada fi z y cz n ego det er mi n izm u ma u niego swoje
zastosowanie, ale tylko wtedy, gdy mu chodzi o praktyczne
zaspakajanie podstawowych potrzeb życiowych. Człowiek
pierwotny zna tę zasadę, ale tylko wtedy, kiedy działa a nie
wtedy, gdy myśli. U z n aj e ją p rak tycz n ie, lecz n ie
u z n a j e j e j p o j ę c i o w o.

Świadomość dzikiego obejmuje całkiem inny świat, niż
ten, który da się dostrzec przy pomocy zmysłów. 0) W świe­
cie tym niema miejsca na naturalne następstwa zdarzeń.
Przeciwnie, w świecie tym panuje przyczyn o w ość mi­
styczna (la causalite mistique), jak najdalej będąca od
przyczynowości fizycznej. Ludzie pierwotni nie dostrzegają
nawet najprostszych i najbardziej oczywistych związków przy­
czynowych, jakie zachodzą pomiędzy zjawiskami nawet naj­
bardziej im bliskiemi. Nazbyt często natomiast wierzą nie­
zachwianie w takie następstwa, które nigdy się jeszcze nie
sprawdziły i nigdy nie sprawdzą. ·

D o ś w i a d c z e n i e, z d o b y w a n e prze z lud z i pie r­
w ot ny c h, n i e d ociera d o ich świadomości. ,,Leur
mentalite est imperrneable a l'experience", pisze Levy-Bruhl. 1)
Doświadczenie, jakiem rozporządzają wskutek tego, że mu­
sieli samodzielnie zdobywać pożywienie, wogóle radzić sobie
w życiu, ma dla nich doniosłość praktyczną, nie mając równo­
cześnie żadnego znaczenia teoretycznego. 2) Istot n i e, dl a
dzik ie go rozum ującego n i c Ii ie j est n at ural n e,
p r z e c i w n i e, d l a n i e g o w s z y s t k o m a s w o j ą p r z y­
c z y n ę u k r y t ą, n i e d aj ą c ą s i ę a n i z o b a c z y ć, a n i
dotknąć. Dl a dzik ie go dział aj ą ce go cfeter mi­
n izm fizyczny zachowuje w całej pełni swą moc
o b o w i ą z u j ą C ą.

Okazuje się, że chociaż doświadczenie" życiowe nie ma
dostępu do świadomości ludzi pierwotnych, to jednak nie

1) Krótką lecz trafną 'charakterystykę umysłowości cztowlehe pierwot­
nego skreśla nam L. Br u n s c h w i g w jednym rozdziale swego kapitalnego
dzieła, ,, L'ex p e r i e n ce h u ma i n e e t I a ca u s a I i te p h y si q u e". (Paris,
Alcan, 1922).

') Les f o n c t i o n s m en ta I es da n s Ie s soc ie t es i n f e r i e u­
re s. Paris, Alcan, I 912. Str. 75.

3) Bardzo ładnie wypowiada tę samą myśl Pi age l w pracy p. I.: Le
i u ge m e n t et .l e raisonhement c h e z l'e•nfant. Neucndtel et·Paris,
Delachaux et Niestlć, 1924. Str. 268: .L'expertence - pisze gene,vs~i psycho­
log - ne le dćtrornpe que sur des points tres spćciaux de. tćchnlque (culture,
chas. e ou fabrication), mais sans que cetle prise de contact momentannće et
partielle avec les faits ne reiallllsse en rien sur l'orientalion de la pensće".
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pozostaje ono bez wpływu na głębsze warstwY: ich psychiki.
Doświadczenie to sprawia, że inny w~gl'd P0:si.ada płaszczy­
zna intuicyjna ich psychiki, a zupełme mny. IC~ płas~c~yzna
pojęciowa. Człowiek pierw ot n Y.c h O ci a z m ~ s l 1 ka­
te go r jam i ki I ku Ie tnie go ~zie c ~ a, t O J e dna k
w zetknieciu się z rzeczywistością zewnętrzną
działa i postępuje tak_, j~k _nor_m_alnr do~osły._")
Sfera życia świadomego zdaje się me miec u ~iego me wspol­
nego ze sferą jego praktycznego postępowama. .

Psychika człowieka pierwo_tn~g_o Jednoc_zy
z at em w sobie jaskr a w~ p r z~ ci w 1 ens twa._ Mię­
d z y jego my ś 1 en iem a dział a n i _em z a c_h o d _z 1 wca­
le n i e dwu z n ac z n a spr z e cz n oś c. Człowiek pierwotny
potrafi doskonale unikać niebezpieczeństw, chronić się przed
napadami wroga i dzikich zwierząt, potrafi z!'lbezpieczać
sie skutecznie przed zimnem i deszczem, potrafi zdobywać
pożywienie i zaopatrywać się w potrzebną broń i odzież, a nie
potrafi zupełnie rozwiązywać myślowo nawet bardzo prostych
i bardzo łatwych zagadnień, a nie potrafi dać rozsądnej od­
powiedzi nawet na bardzo proste pytanie typu: ,,dlaczego?".
Przypatrując się temu, jak człowiek pierwotny zaspakaja swoje
codzienne potrzeby, jak radzi sobie w życiu, trzeba stwier­
dzić, że jest on sprytny, chytry, przebiegły, czasem ostrożny
i przewidujący-słowem-inteligentny. Jeśli natomiast dobrze
przypatrzymy się temu, jak człowiek pierwotny myśli, jak
rozumuje, jakie sobie stawia do rozwiązania zagadnienia, Jak
wyjaś':1-ia_ różne zjawiska i j~k motywuje swoje praktyczne
posumęci_a, to _wJedy dochodzimy do wręcz _odmiennego wnio­
sku, a mian~w_1c1e:_ konstatujemy, że jest tępy, ograniczony,
słowem - nieinteligentny,

. KróJko mówi~c, człowiek pi er w ot ny p o t r a fi
dz I a łac, 1 e cz . n Ie. potraf i my ś Ie ć. Dzik i ciągle
P 1: z Y s ~ o s o w u Je s I ę do róż n or a ki c h, m n i ej l ub
w_1ęceJ _nowych zadań i warunków życia, ale
n 1 e m )'. s l o w_ o, t y l_ ~ o p r a k t y c z n i e; n i e p r z y p o­
m o cy _rnt_el_1genc_1_1, pojęciowej, tylko przy po­
i_n~cy i n t e l i g e n c j I rntuicyjnej· nie przy pomocy
s c 1 _sł e g _o _r_o z umowa n i a, ty 1 k O ~ac ze j przy p O 111 o­
~Y: Iłnt_uicp._ Jego myślenie nie ułatwia mu w niczem jego
zia ama. Moznaby nawet powi'edzi·ec' z· e · ·1 ·t · , u mego mys eme

s anowi często przeszkodę dla skutecznego działania. .

') Stwterdza to dobitnie Ch, BI O d I , . . , ...
sori-motrice des prirnitifs est toute bi°bi e _, _gdy mowi, ?:e „I activite s_en;
prim i t i, e. str. 4::;). sem a e a 1a notre"... (La me n tal I te

") Zagadnienie to ciekawie oświetl C B, , ..
c; o n s d e soc i O I O g i e sur I' e v

O
a. · o u g I e \\7 łzslążce p. t.: .. Le-

1922). Zob. rozdziai Vlll Les
O

• .1 ut 1 0 n des va Ie ur s" (Paris, Colin,
Str. 1:57 - 177. ' r Ig 1 11 es de I a tech n i q u e po sit i\- e,
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Odwrotnie rzecz ma się u ludzi cywilizowanych. Ci
w myśleniu swojem znajdują częściej pomoc, aniżeli prze­
szkodę.

Porównując dzikich z cywilizowanymi, nie dostrzegamy
żadnych istotnych różnic, ·jakie zachodzą pomiędzy wł a ś ci­
w ości am i s e n s om ot or y cz nem i jednych a takiemi
właściwościami drugich. 1) Rzecz ulega zasadniczej zmianie
dopiero wtedy, gdy się pominie sferę sensomotoryczną ich
psychiki a spróbuje wniknąć w sferę świadomego myślenia
jednych i drugich. Dopiero tuta] występują między nimi wy­
raźne różnice.

W życiu praktycznem dzicy zachowują się podobnie, jak
cywilizowani. Praktyczna postawa dzikich wobec rzeczywistości
zewnętrznej jest podobna do tej postawy, jaką posiadają również
cywilizowani. Ale inaczej ujmują i tłumaczą tę samą rzeczy­
wistość jedni a zupełnie inaczej ujmują ją i tłumaczą drudzy. 1)
W postępowaniu praktycznem występuje pewna inteligencja,
zarówno u jednych jak i u drugich. W myśleniu inteligencja
ujawnia się tylko u drugich i to: nie u wszystkich i nie
w każdym poszczególnym wypadku.

Dziki bardzo często potrafi postępować
w życiu "zgodnie z naturą rzeczy i naturą celu",
a I e p r a w i e n i g d y n i e p o t r a fi "z g o dni e z n at ur ą
r z e c z y i n at u r ą c e I u" m y ś 1 e ć i r o z u m o w a ć. Chcąc
zaspokoić własne potrzeby życiowe, dzik i p ot raf i z ach o­
w y w a ć s i ę z u p e ł n i e ce 1 o w o, p o t r a fi s ku t e c z n i e
dz i a ł a ć, 1 e cz a n i to jego z ach o w a n ie, a n: i też to
d z i a ł a n i e n i e · j e s t u n i e go ń a s t ę p s t w e m ś w i a d o­
m e g o m y ś 1 e n i a. D o ś ć c z ę s t e s ą wy p a d ki, ki e d y
p o s t ę p o w a n i e c z ł o w i e k ~ p i er w o t n e go j e s t wy­
r a ź n i e i n t e 1 i g e n t n e, 1 e c z n i g dy s i ę n i e z d ar z a,
a b ·i b y ł o i n t e 1 i g e n t n e j e g o m y ś 1 e n i e. O b o k p ew­
n ej inteligencji intuicyjnej występuje u niego
zupełny brak i n te I i gen c j i pojęciowej. (D. n.)..

1) Tego rodzaju fality świadczyć 'mogą o tern, że n as ze z do I n ości
se n s o m o t o r y c z n e są z u p c I n ie n i ez a Ie ż n e w swym ro z \V oj u
od z d o I n oś c i ś c i ś I e m y ś I o wy c h. Tego samego zdania jest również
B I o n d e I, czego dowodem może być następujący cytat zacaerpnięlv ze
wspomniane] przed chwilą jego książki: ;,s i... I'' a C t i V i te Se n SO r i-m o­
t r i ce se sert de la conscience comme d'une voie de passage ou e!le se per­
fectionne en s' ćclalrant, e 11 e c s t n e a n m o i n s i n d e p e n d a n t e d e I a
v i e p r o p r c m e n t m e n t a I e e t p e u t s' e :,, e r c e r s a n s e I I e. Or
des que nous entrons dans la vie mcntale, des que nous considerons chez les
primilifs non plus l e u r a c t i v i t ć sensori-motrice, mais l a im a­
n i e r e <lont ils se r e p rś s e n t e n t le monde au s e i n duquel
ils la d ś p l oi e n t, ils cessen! radicalement de nous ressem­
b Ie r". (str.' 45). - Podkreślenia moje. ·
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MICHAŁ FRIEDLANDER.

Prac; młodzieży w· szbole i w dornu.
(Ciąg dais::y).

8. Starano się na podstawie doświadcz~11 ustalić 1~ewien
wymiar czasu dla pr:acy d?':moweJ _młodz1e~.Y _na
różnym stopniu nauczama ,v. roznym wieku, ~rzyJmllJ!\C
odpowiednio korzystne warunki ze-1,~nętr:z~e, pr~~c1ętne _zdo~:
ności normalny materjał naukowy 1 umiejętność organizacji
pracy. Oczywiście stopień, w jakim ka~dy z tych czyn­
ników w indywidualnym przypa~ku odbiega od non!1Y. m
plus czy in minus, wpływa na ~mianę ustalonych wynuarow.
Przyjmuje się np., że w trzecim roku nauczama, t], u nas
w trzeciej kl. szk. powsz. dziecko nie powinno p_ra~ować
w domu.dłużej niż 40 minut dziennie, w czwartym 1 piątym
roku nie więcej niż godzinę, w szóstym i siódmym roku
nauczania nie więcej niżl-11/ 2 godziny, w latach na­
stępnych: w czwartej i piątej klasie szk. średniej około
11/2 do 2 godzin dziennie, w wyższych 2:-3 godzin. Praca
ponad tę miarę powoduje przemęczenie, które, częściej
się powtarzając, stać się może niebezpiecznem dla· stanu
zdrowotnego, doprowadzając z czasem do wyraźnego stanu
chorobowego, zwanego przeciążeniem umysłowem.

9. Po w aż n ą p 1: ze szkodą cl 1 a ciągłości, planowości i
regularności pracy domowej stają się niejednokrotnie po z a­
szkolne z a j ęc i a popołudniowe młodzieży, które
przerywają popołudnie, a temsamem pracę dla szkoły. Za­
jęcia te, do których należą lekcje nadobowiązkowe języków,
muzyki itp., powinny być, . wedle możności, tak ułożone,
by nie rozrywały popołudnia. Często przyczyniają się te.
zajęcia pozaszkolne, zwłaszcza u· dzieci mniej zdolnych, lub
mających luki w materjale naukowym, do zbytniego obcią­
żenia i stawiają zbyt wygórowane wymagania wobec sił
i _e_nerg~i clzi~c~a. W_ t~ldm wypadku koniecznem jest zwol- .
me takie ~zieci od zajęc pozaszkolnych, choćby one były sa- ·
me w sobie pożyteczne.

10. Dalszą przeszkodą dla poważnego ustosunkowania· się
młodzieży ~o obowiązkowej pracy domowej jest prze­
sadne z:i,~ntere~owan1~ sportem, cechujące dzisiej­
szą młodzież. Za wiel~ czym się dziś dla ciała, a stanowczo
za mało dla umysłu, Jesz~ze mniej dla ducha. Sport i za­
bawy, 1:1praw1ane_ n!'l-d _nnarę, wywołują zmęczenie, prze­
sz~adzaJąc~ skupieniu, 1 spokojowi w pracy umysłowej. Są
tez szkodliwe pod względem zdrowotnym. Anglja i Arne­
ry~a_, owe kl':1'~yczn~ kraJ~ sportu, wcieliły go w rozkład
zajęc dla ~czn_10w (mies~kaJących przeważnie w internatach),
wyznaczając 1~ odpowiednią porę i trwanie. u nas upra­
wia się sport Jeszcze zbyt swobodnie, bezplanowo i prze-
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sadnie tak, że odciąga on młodzież od pracy umysłowej
. i wpływa niejednokrotnie na jej jakość. .

11. Również częstą dzisiaj i ważną przeszkodę, odrywającą
młodzież od regularnej, skupionej pracy, jest udział m ł o­
d zie ż y w życiu t o w a r z y s k i e m i rozrywkach

. wie 1 kom ie j ski c h. . Dorośli dają młodzieży aż nazbyt
często zły przykład w tym kierunku, sami niezbyt sumien­
nie spełniając swe prace i „używając życia", a nadto, nie
rozumiejąc szkodliwości takiego postępowania, wciągają jesz­
cze młodzież. M.ł o cl z i e ż s z k o 1 n a n i e p o w i n n a z a­
s ad n i cz o brać udziału w zebraniach i rozryw­
k a c h t o w ar zysk ich osób s tar s z y c h, z wyjątkiem
zebrań w domu roclzinnem lub ściśle clobranem kole pry­
watnern. Ale i w zebraniach takich nie powinna ona uczest­
niczyć zbyt często. ·w każdym razie należy dzieciom za­
pewnić zupełny spokój cło pracy i spoczynku i nie wciągać
jej niepotrzebnie między dorosłych. Przy dzisiejszych spo­
sobach i zwyczajach życia towarzyskiego, nacechowanych
zbytnią swobodą w obcowaniu płci, lekkiem traktowaniem
etyki jednostkowej i społecznej, powierzchownością poglą­
dów na zagadnienia życiowe, lekceważeniem wiedzy i du­
cha, a podkreśleniem materji i użycia, udział młodzieży
jest poważnern niebezpieczeństwem tak dla jej rozwoju umy­
słowego, jak i dla jej charakteru i światopoglądu. ·

12. Mł~clzież dąży dzisiaj do własnych zrzeszeń i włas­
nych rozrywek ·we własnem kole, we własnych organ i­
z ac ja c h, bąclźto na terenie szkolnym, bądźto pozaszkol­
nym. Jest to dziedzina, w której rozwija się także jej
praca umysłowa, tern wartościowsza, że wypływająca tu zu­
pełnie z inicjatywy i zainteresowania samej młodzieży. Nie­
którzy pedagogowie uważają jednak organizacje m ł o-
cl z ie żyw większości wypadków za szkodliwe \
cl 1 a r e g u 1 a r n e j p r a c y s z k o 1 n e j i cl o m o w e j mło­
dzieży, jako odciągającej ją od tej pracy i powodujące pewne
zobojętnienie dla szkoły i jej życia. 1) Wszelkie zakazy
jednak należenia cło organizacyj nie są w stanie osłabić
tego pędu młodzieży do zrzeszania się. Chodzi tylko o o cl po-
w i e cl n i e u s t o s u n k o w a n i e s i ę cl o r o s ł y c h cl o o r g a-
n i z ac y j młodzieży, polegające na pewnego ro­
dzaju opiece i subtelnym dozorze, poręczają-
c y m p o z y t y wn ą i c h cl z i a ł a 1 n o ś ć.
13._Nie zapominajmy takżeo tempie życia współcze­

snego, huczącego silną falą poprzez ulice wielkomiejskie,
rozedrganego światłem tysiąca reklam, nęcącego obrazem

1 ) P r i e cl a K u n d t: Z u r li b e r I a s t u n g u n d I n t e r e s­
s e n z e r s p I i t t e r u n g d e r S h ii I e r i i i n e n w „Montetsschrift f.

· hóli. Schulen" Nr. 4/1930.
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. , 1 ,ajacego się falami r_adj~ po

i dźwiękiem [azzu i kin, 1 oz_ eg. 1.·,,c-J1- nik i urzeczywistniają.- · otęr.neJ ·"', • · ·całym 5~':ie~·ie, silą P.rze~ . : Tempo tn musi ~rz~r:F~ż od-
cego najśmielsze mar~en_ia · . _ młodzieży wobee zyera 1 pra­
bić się na u~tosun_ko\\ an~ ~'lc,ży wvrastającej w tych sto­
cy. ~Ioż~ n~e razi_ on~ . 0 :h · t~k, Ja,k razi na~ dorosłych,
simkach 1 me znarace: m:Y t;rnpa lat- przed\"\·o.1ennych, ale
przywyl~ły~h do powolneoo ·e· system nerwowy, a więc
bezwa tpiema wpływa ono na . J .I · • 'akos'·c· P o ś p ie c 11. : . · · t O 1 na J eJ J · · ,1 na JeJ pracę, n~ J~J e~er z c h O w n Ość w pracy n a-
b r a ~ s k up 1 ~ n_ia 1 P O

• a być Ob j a w em n a der
s z e j młodz1ezy zacz_y~aJ · icić powinni uwagę i ro-. k · - na który zwro c
n i_e p? - o l ą ~ J'. ~' . z którym trzeba rozpocząć energiczną,
dzice 1 nauczycie e, 1 D . dków któreby w tej walcea. konsekwentna walkę. o sro_ 0, , . . . ~ • .
mogły od"'rywać ważną rolę, zaliczyc należy z jednej :;~10l1y
r~ e p r g w a d z e n ie p o s tu l a tu s y n t e t y ~ a :, .J : wzg}-

dp · k t ac J. i ''" proO'ramach nauczama szkolnego,11ie oncen r · o kł d. . szkoln ·w [ego metodach oraz dziennym roz - a zie pracy "'~" ej,
z dr~giej zaś strony celowe, l~o~sekwen~tne 1 po~w­
s ze c h n e poucz an ie m ł od z 1ez Y o . s Po."' ob ach "'u-
m i e n n ego i racjo n a 1 n ego ucz en 1 a s 1 ę. D. n.

DR M. SEKRETA.

· funłecionalizrn dydaRtyczny.
Próba ustalenia pojęcia.

Naczelna troską pedagogiki, podobnie jak każdej nauki,
która, wyzwoliwszy się z powijaków spekulacji_ filozoficznej
o własnych siłach kroczyć zamierza, jest dążenie cło ugrun­
towania teoretycznych podstaw i zaznaozenia odrębności od
nauk pokrewnych. Teoretyczne podstawy osiąga nauka
przez: określenie terenu pracy, ustalenie metod badawczych
i wytworzenie własnego słownictwa, terrninologji. Bez speł­
nienia · tych trzech warunków, żadnej dziedzinie myślenia
scjentyficznego nie przysługuje tytuł nauki 'i naukowości.

Niniejsze rozważania są próbą wzbogacenia słownictwa
pedagogicznego o termin w nagłówku podany. Potrzeba
wprowadzenia terminu wydaje się rzeczą niezaprzeczalną1),
nato~ia-st uza~adnienie jego celowości i trafności pozostaje
narazie kw~stJ_ą otw~rtą do swobodnej dyskusji.

Zagadmeme, ktore proponuję określić mianem fu n­
kc jo n a 1 izmu, pozostaje w logicznym i genetycznym

1
) B. :N' a. w ro cz Y 1'1 ski w ostatnie] swej pracy (Zasady na­

uczania, Wa.. 1930) używa określenia „nauczanie ksztalcąco-\\·Ychoi,·ujące".
Określenie_ to ze_ ~vz?lęd~ na swą \\·ielocz1onowość, nie będ;ie wygodne
v uzy»anm, m,meJ się więc nadaje na termin techniczny.
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związku z problemami dydaktycznego materjalizmu. i forma­
lizmu. Dlat.:go. od nich rozpocząć wypada.

:M a t e r J al 1 z m em cl y cl a k ty c z 11 y m nazywamy -
jak wiadomo - teorję i praktykę pedagogiczną, wedle któ­
rej jedynym celem nauczania jest udzielenie wiadomości
i przyswojenie rnaterjału nauczania. Cały zasób wartości,
będących wytworem wiekowego doświadczenia, zawartych
w zwyczajach, wierzeniach, normach prawnych, urządze­
niach społecznych, płodach badawczego umysłu i poetyckie­
go natchnienia, a utrwalonych w mowie bądź piśmie, nale­
żało wszczepić w świadomość młodszej generacji. Wiedza
pokolenia ustępującego, zamieniona na szereg odpowiednio
dobranych wiadomości, zamknięta w pewną całość klasyfi­
kacyjną, przybrała postać gotowych formuł, ustalonych po­
jęć, zakrzepłych definicyj. Centralnym punktem urządzeń
szkolnych był ów spetryfikowany materjał naukowy i drogi
jego przyswojenia. Drogi nader proste: wykładanie, asy­
milacja, niemorowanie, reprodukcja. Następstwa takiego
procederu znane powszechnie; nadmierne poszanowanie sło­
wa, bezduszna rutyna, bałwochwalczy kult autorytetu, wer­
balizm, bezpłodna wielowieclza, martwa erudycja.

Z krytyką wystąpiła dopiero Iilozol'[a epoki humanizmu i o­
świecenia CM o n ta i g n e, Locke), a środki zaradcze wysunęli
Ko m e ń s k i, Rousseau, Pest.alozzi. Jednostronny roz­
rost przedmiotów intelektualnych (sciencias, linguas) Ko­
me 1't ski· usiłował zrównoważyć przez popieranie t. zw.
umiejętności (artes) t. j. robót ręcznych, rysunków, ma-·
lowania, Lekarstwo okazało się jednak niezbyt skuteczne.
Niewłaściwie ustalono. bowiem stosunek starych wiadomości
do nowych. wiadomości, jak to za naszych dopiero czasów
wykazano (Mon~essori, Decroly, Dewey, Gaudig).
Przerost, wiadomości słownych powściągnąć można nie sa­
mem wprowadzeniem umiejętności do programu szkolnego,
ale p1:zez zastosowanie typu pracy, panującego w tych no­
wych przedmiotach, cło ·nauczania wszystkich innych przed­
miotów. Materjalizm siłą tradycji pokutował w nauczaniu
aż do końca XVIII. w., a nawet początków ubiegłego stu­
lecia,

Nowy sposób podejścia do nauczania i nowy pogląd na
jego istotę .i znaczenie wysunął wiek XIX., stworzywszy te­
o r j ę cl y cl a k ty cz n ego f o r ni a 1 i z mu. Korzenie nowej tej
koncepcji tkwią w krytycznej filozofji K a n ta, oraz w ato­
mistycznej psychologii He 1'bart a.

K a n t wyróżnia w procesie poznania. clwa czynniki:
ma.terję i formę. Poznanie powstaje na podstawie uporząd­
kowania materjału wyobrażeń przy pomocy form oglądu
(przestrzeń i czas) i form rozsądku (kategorje). Forma jest
pierwiastkiem czynnym, porządkującym, materja czemś bier-
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nem chaotycznem. Rozróżnienie to przeniesiono następnie
do t~orji nauczania, wyr?żniając cel~. materjalne i forma,_lu~.

Podstawowe założenie psychologji Herb art a wyrażają
t1rzy tezy: 1. umysł ludzki je~t zbi?rem dysp?zy_cyj_, połą­
czonych na zasadzie praw kojarzenia - asocJacJomzm_: 2.
dyspozycje psychiczne są związkami taktów psychiczn;y-ch,
mechanicznemi agregatami elementów prostych - atonuzm;
3. rozum jest podstawową „władzą ducha", a uczucia, akty
woli są pochodną procesów myślowych - racjonalizm.

Wniosek, jaki z tych przesłanek wysunął dydaktyczny
formalizm, brzmi następująco: jeśli umysł ludzki jest suma­
tywnym zbiorem skojarzonych dyspozycyj, to ćwiczenia jed­
nej pociąga wprawę innej dyspozycji, niezależnie od mater­
jału. Ogólną kulturę umysłu osiągnąć można przez studjo­
wanie jakiegoś jednego, byle odpowiednio dobranego przed­
miotu. 1) Ogólne takie wykształcenie umysłu najlepiej osią­
gnąc można przez uprawę matematyki i fifologji. klasycznej.
Konsekwencją tego jest neohumanizm i nadmierny rozrost
gimnazjów, których „podstawą wychowawczą"- były języki
starożytne.

Doktryna ta, zapanowawszy w praktyce wychowawczej
XIX. w., tak długo cieszyła się uznaniem, dopóki nie pod­
dano rewizji podstawowego jej aksjomat u o prze n o­
szeni u wprawy. Zaufanie, jakiem ją ślepo darzono, pod­
ważyły przeprowadzone przez różnych badaczy doświadcze­
nia laboratoryjne, które wykazały nieznaczną stosunkowo
zdolność przenoszenia się nabytej wprawy na dziedziny po- "
krewne (dla faworyzowanych nauk językowych wynosi ona
tylko o ,3 proc., a zupełnie już nie stwierdzono istnienia ja­
kiejś ogólnej zdolności, rozwijanej na skutek ćwiczeń spe­
cjalnych. 2) Ostatecznie sprawę ustalił 'I'horndike, sformu­
łowawszy t. zw. teorję wspólnych składników. W świetle
jej okazało się, że zmiana jednej funkcji zmienia inną, tylko
o ile w obydwu .Iunkcjach są czynne wspólne składniki:
jeśli wystąpiła wprawa we funkcji niećwiczonej, znaczy to,
~e jej składniki uległy wyćwiczeniu w_ funkcji ćwiczonej;
Jednakowoż brak przeniesienia wprawy bynajmniej jeszcze
nie świadczy o nieistnieniu wspólnych składników.

W ten sposób odpadło jedno z psychologicznych zalo­
żeń formalizmu: wiara w przenoszenie wprawy. Poz.ostało
jeszcze drugie: wiara w istnienie „władz duszy". Coprawda

1) Dowcipnie i obrazowo wyrazi! 'się o tern B. Nawroczyński : ,,Z
władzami psychicznemi można się obchodzić jak z nożem: wystarczy wy­
ostrzyć go na. jednej osełce, a będzie krajał wszystko". Op. cit. s. 68.

. 2) Obszerniej o tern mówi R. Ru s k Pedag. Eksper, Wa. 1926
s. 384 nn, Inne wyrażenie wyników . 'l' h o r n di k e'a znaleźć można
u M. Ziem n o w i cz a. Problemy wychowania współcz. Kraków 1927,
str. 115.
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teorja wspólnych składników obaliła przekonanie o istnie­
niu niezależnych dyspozycyj psychicznych, ale pozostała
przy mniemaniu; iż umysł ludzki jest sumatywnem ich po­
łączeniem. Dyspozycje dadzą się rozłożyć na składniki pro­
stsze, atomy życia psychicznego łączą się w dyspozycje,
które drogą skojarzenia tworzą jedność umysłu.

· 'fen dogmat- obaliła dopiero najnowsza psych o 1 o g ja
struktur a 1 n a. Umysł nie [es] sumatywnem połączeniem
procesów elementarnych, przeżycia psychiczne są całościa­
mi, posiadającemi cechy, których nie posiadają ich ele­
menty. Tworzą one struktury, kompleksy, układy spoiste.
Nie można tedy mówić o jakichś określonych .władzach,
umysł ludzki obejmuje pewną ilość ogólnych całkiem ten­
dencyj do reagowania na pewnego rodzaju sytuacje. Wobec
tego zmienić się musi pogląd na istotę nauczania. Kształ­
cenie nie może polegać na wdrażaniu pewnych wiadomości,
ani na ćwiczeniu określonych władz, lecz isto tą ks z ta ł-

. ceni a jest rozwój funkcj.onalny, tak iż wobec pew­
nych sytuacyj' życiowych następują określone reakcje. Wy­
nik.i nauczania nie zależą od ćwiczenia poszczególnych dy­
spozyeyj, ale . od tego, czy wychowanek jako całość stał
się uformowaną, ukształtowaną osobowością.

Pozostawiając .na uboczu określenie wprowadzonego w tej
chwili pojęcia osobowości, 1) która, wedle współczesnej re­
fleksji pedagogiczn;ej, jest ostatecznym celem nauczania
i wychowania, zająć się wypada dokładnem sprecyzowaniem

· dzisiejszego pojmowania istoty kształcenia, od tego bowiem
zależy celowość terminu postawionego na czele.

Przeclewszystkiem .zwrócić należy uwagę na tkwiący
w kształceniu pierwiastek akty w izm u. Moment ten
przeoczały wszystkie dawniejsze teorje pedagogiczne, kła­
dły raczej na jakość materjału i sposób jego podania, sta­
wiały ucznia w pozycji nawskroś biernej, pasywnej. Stąd
wszystkie dotychczasowe systemy dydaktyczne konstruo­
wane były wyłącznie od strony programu i nauczyciela. 2)

Umysł dziecka był czemś w rodzaju naczynia, które można
wypełnić dowolną treścią, oczywiście ,Y ilości nieprzekracza­
jącej jego pojemności, albo bryłą gliny, z której dowolnie
lepić można garnczek polewany, albo posąg Diskobola. Tym­
czasem ks z ta ł ce n ie j est p ro ces em c z,y n ny m, s ta­
n~ m akty wny m, s a 111 or z utną funkcją u 111 y sł u,

3) Analizę pojęcia osobowości w duchu krytycznego personalizmu
Ster n a podałem w rozprawie „Przesłanki filozoficzne ..." Ruch Pedag.
1929 Nr. 10. i odbitka.

2) Wyjątkowe z tego względu stanowisko zajmuje w naszej li­
teraturze cytowany już kilkakroć prof. B. Nawroczyński. Zasady na­
uczania Wa, 1930 s. 139-221 i 353.-381. Por. G. Ker s c b. ens te i ner.
Theorie der Bildung. Lipsk 1928 ..
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spontaniczną reakcją wy_chowanka na oddzialywan~e wy­
chowawcze. Kształcenie polega na zespoleniu we­
wnętrznego życia wychowanka z kulturą du­
chową społeczności otaczającej.· Na kulturę du­
chową składają się pewne w a r toś ci owe_ cl obr a ku 1-
t ural 11 e (.język, obyczaje, wierzenia, normy prawne, twory
nauki sztuki itp.), które drogą oddziaływania wychowaw­
czego' przekształcają się w dobra kształcące. Kształcenie
jest tedy subjektywnem przeżywaniem objektywnych dóbr
kulturalnych, zamienionych na dobra kształcące, przez ,vy­
zwolenie tkwiącej w nich mocy wychowawczej. Drogą prze­
żywania następuje dorabianie się własnej struktury osobni­
czej na tle struktur zewnętrznych.

Drugi moment, jaki pedagogika współczesna podkreśla
w procesie kształcenia, jest jego cl y n am izm. Kształcę­
nie, i jego produkt wykształcenie, nie jest wielkością stalą,
jest czynnością ciągłą, nie kończy się nigdy. Obok pobu­
dzenia wychowanka do czynnego przeżywania wartości już
Istniejących, zm:i.enza nauczanie do usprawnienia wycho­
wanka do wytworzenia wartości nowych. Umysł raz roz­
budzony nie poprzestaje· na zaspokojeniu potr'zeby wartości
poznawczych, spontaniczna czynność umysłu przemienia się
w dążenie dalszego tworzenia obiektywnych dóbr kultural­
nych drogą własnej inicjatywy ,v pracy twórczej. VV kon­
sekwencji tego wszystkie zabiegi dydaktyczne winny li­
czyć się z dynamicznym charakterem procesu kształcenia,
co osiągnąć można, odwołując się w nauczaniu do instynktu '
konstrukcyjnego 1), który jest wyrazem samorzutnej ru­
chliwości psychicznej, płynącej z pobudek tkwiących w za-
interesowaniach wewnętrznych. ·

Odwoływanie się do samorzutnych tendencyj rozwojo­
wych wychowanka, znane pod nazwą spontan ei z mu,
jest trzecim momentem procesu kształcenia i nauczania.
Proces kształcenia. jest czynnością samorzutną, wynika z
wrodzonych skłonności (instynkty, zainteresowania, głód wie­
dzy), nauczanie jest tylko pobudzaniem ich do samorozwoju
(S_ e 1 ~-stent; fa 1 tung) krystalizacji, zewnętrznej obiekty­
wizacji.

Jako istotne tedy momenty nowoczesnej koncepcji
kształ?enia podkreślam: aktywizm, dynamizm, s p o n­
t ane izm.

Momenty te doskonale są znane nowocżesnym kie­
runk:0!11 wych_owania. Różnorodne odcienie szkoły pracy
zgodnie zalecają swobodne poruszanie się dziecka w obrębie

1) O instynkcie konstrukcyjnym p. E. Thomdike. Psychologie d.
Erzieh. Jena 1922. S. 10-45.
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szkolnej sytuacji, podnosząc je do godności pers o Jl a
agens wychowania 1), cla:ją dziecku możność samemu obco­
wać ze swem dziełem, skoncentrować się i w tej koncentracji
wewnętrznie dojrzewać, kształtować duchową i moralną oso­
bowość, 2) Nie inaczej powiada łacińska odmiana szkoły
pracy, zwana s z k o ł ą c z y n n ą (ecole active).
Dziecko. jest z natury czynne, wystarczy tylko
pobudzić wrodzoną mu aktywność i śledzić spon-
taniczny JCJ przebieg, podtrzymywać i potęgować
wrodzony rozpęd twórczy (sp o n ta 11 ei te c re at r i ce) 3)
Na pcdobnem stanowisku stoi też niemiecka t, zw, Ku n st­
JJ a cl ag ogi k, która di~ży do wydobycia, uwolnienia drze­
miących w dziecku sił twórczych, ułatwiając mu wyrażenie
zewnętrznemi środkami jego przeżyć wewnętrznych. ·1) Na
naszym terenie zbliżone hasła głosi FI.• Ro w i cl, twórca pol­
skiej koncepcji szkoły pracy, szkoły twórczej oraz J.
Ostro ,v ski, oparty o metodę Dec ro 1 y'e go i K Ko n i ń­
s ki, zbliżony raczej do O 1 ap ar e cl e'a z pewnem nawiąza­
niem ·c10 tradycyj M, J, FI ub ego, dyrektora Korpusu Kade­
tów (1781).

Jako ostateczny 'wynik dotychczasowych rozwazan wy­
suwa się wniosek: ponieważ kształcenie jest procesem czyn­
nym, opiera się na spontanicznej aktywności umysłu i od­
wołuje do wrodzonych tendencyj rozwojowych, a jego pro­
dukt, wykształcenie, znrierza do wyrażenia się ,v czynie
twórczym, najtrafniej momenty te określić można mianem
dydaktycznego funkcjonalizmu,

LUDWIK BANDURA.

Film iabo pomoc naułaowa,
W szkole dzisiejszej dążymy do tego, by dziecku naukę

ułatwić, uprzyjemnić ,i zbliżyć do życia, Nauka przyrody nie
zadowala się już obrazami i zasuszonemi w herbarjach rośli­
nami, ale przenosi się z klasy do ogródka, w przestrzeń pól
i lasów, Również nauczanie geografji więcej aniżeli dawniej
posługuje się wycieczkami. Ale i same roboty ręczne stają
się środkiem, służącym do lepszego • zrozumienia materjału
naukowego; dzieci wykonują nie tylko przybory użyteczne,

• 1) G. Gau cl i g Die Schule im Dienste der werclen. Pers6nlichkeit
Lipsk. 1922 I. s. Ja. 10-- 45.

2) l'. Berg cm a n n iiucr Drztehuug' u. Uuterriclrt in. Xloutcssori­
Schule, Neue Erziehung 18~5.

'1) A. Fe r r iere L'uctive spontanće cliez Ienf'aut Genewa l\122
ł) H. H 61 k en, Vom Expressionismus des Kindes im Schullcbcn
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ale wprawę nabytą n:i lek?ja~h sl~jdu wykorzystują i 11:J­
lekcjach języ~a polslne_go, 1 historii, a nawet_ matematyki,

'\V ostatmem stuleciu przybył nam nowy środek poglą­
dewy: - film. Dużo narzekań było i jest na kino, jako sie­
dzibę demoralizacji. Nie tu miejsce wnikać w słuszność czy
niesłuszność tych żalów. Stwierdzić jednak trzeba, że film
posiada pierwszorzędne walory d~daktyczne. Maleńka t~ś1!1~
celuloidowa rzuca na ekran krajobrazy egzotyczne, tajniki
przyrody, ·dostrzegalne tylko pod mikroskcpeńi, odległe cza­
sy minionych wieków i dzięki ruchliwości obrazów daje
złudzenie rzeczywistości, złudzenie prawdziwych przeżyć,
-Film podbił świat, przyjęły go masy, jest więc środkiem
daleko lepszym aniżeli skioptykony i martwe przeźrocza. :

Czy film może być pomocą naukową? Przyzwyczailiśmy
się do tego, że daje nam rozrywkę. Jednak czynniki kultu­
ralne zainteresowały się tern odkryciem i stworzyły cały
szereg filmów naukowych: czy to krajoznawczych, czy tech­
nologicznych, czy przyrodniczych, które jako dodatki wy­
świetla się przed każdym seansem rozrywkowym w kinie.
Istnieją nawet filmy ilustrujące takie dziedziny jak teorję
psychoanalityczną Freuda. '\V ten sposób staje się kiuo
środkiem kształcącym dla najszerszych mas. Koła akademic­
kie również uznają walory poglądowe filmu. Skorzystały
z tego niektóre uniwersytety, wyświetlając dla swych słu­
chaczy filmy, które korzystnie wpłynąć mogą na przebieg
studjów (zwłaszcza na medycynie).

Nasuwa się więc pytanie, czy szkoły w równej mierze
mogą korzystać z tego odkrycia. Wiele szkół zagranicą,
i w Polsce również, wprowadziło tę pomoc. Kinem jako środ­
kiern dydaktycznym zainteresowała się nawet Liga Naro­
dów, pod której egidą powstał Międzynarodowy Instytut
Filmu Wychowawczego w Rzymie, wydający swój własny
organ, drukowany w kilku językach europejskich (po tran- .
cusku, włosku, niemiecku,. angielsku, hiszpańsku), poświę­
cony badaniom filmu z punktu widzenia wychowawczego i dy-
daktycznego. ·

Film jest niewątpliwie jedną z najlepszych pomocy na­
ukowych. O ile nauka szkolna winna być jak najwięcej zbli­
żona _do życ~a, to film użyty jako pomoc oddaje' najlepsze
usługi. Wycieczki geograficzne, przyrodnicze, historyczne
mogą się o_dbywać tylko na małej przestrzeni. Bezwzględnie
to, co sami z_obaczy~y, co pl'zemierz~'11\Y własnemi stopami,
co namacalnie stame przed naszemi oczyma w całej swej
okazałości, ma większą wartość. Jednak nie wszędzie można
z d~ieć~ni_ pojechać, nie starczy ni czasu, ni pieniędzy, by
pokazać 1m całą Polskę w pełnej krasie, nie mówiąc już
o inych krajach i częściach świata. Film o Wilnie, oglądany
sw_~go_ czasu przez .dzieci, więcej je zbliżył do tego miasta
aniżeliby to zwykła . lekcja była w stanie uczynić. Nie.
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możemy. też sięgnąć w czasy. przeszłe. A jednak takie
filmy jak „Ben Hur", ,,Quo vadis" dały nam wspaniały obraz
świata rzymskiego. Nie chcę przez to powiedzieć, aby te .
filmy miały oglądać dzieci, ale gdy kino jako pomoc szkolna
się więcej rozpowszechni, to z pewnością znajdą się równie
piękne filmy, dostosowane już do programów· szkolnych.

Przy oglądaniu seansów filmowych dla dzieci zauważy­
łem, że najczęściej były one pewnym dodatkiem cło nauki.
Lekcje szkolne szły swoim torem, film również swoim. Nie
było żadnych więzów, łączących ściślej naukę, objętą pro­
gramem z filmem. Jest to spowodowane trudnością czysto
techniczną. Nie każdy l'ilm można w danej chwili obejrzeć,
czy nawet wypożyczyć. \V rzadkich wypadkach było można
film zużytkować jako ilustrację lekcji. Jest to może winą
wadliwej administracji. Filmy wypożyczają przedsiębiorcy
prywatni, brak pewnej centralizacji, któraby szła na rękę
szkołom; nie zawsze też ma nauczyciel odpowiedni wpływ
na wyświetlenie Iilmu, Szkoły, które posiadają własne kino,
na palcach można naliczyć. Praktykuje się w miastach,
że prowadzi się dzieci na pewne seanse do kina,- ale tam
spada zadanie nauczyciela tylko cło roli dozorcy. Byłoby po­
żądane, żeby na miejscu mógł udzielić pewnych wyjaśnień.

Ciekawie i bardzo korzystnie posługiwał się filmem
ja.k o pomocą naukową kierownik szkoły powszechnej przy
rue Etienne Marcel w Paryżu, p. Collette. Przez 7 lat uczył
przy pomocy kina i ma pod tym względem bogate doświad­
czeuia, Profesor Ange nazywa go apostołem filmu nauko­
wego. Mogłoby się wydawać, że przy oglądaniu filmu dziecko
biernie poddaje się wrażeniom, tymczasem Collette dopro­
wadził i przy pomocy tego środka do czynnej współpracy
miedzy nauczycielem a uczniem. Najlepiej niech to konkret­
ny przykład wyjaśni. Lekcja o przeżuwaczach. Nauczyciel
omawia z dziećmi charakterystyczne cechy przeżuwaczy.
Następnie nakręca film. ;wyjaśnia tu i owdzie, gdzie zacho­
dzi potrzeba. Miejscami zatrzymuje filmy, by pewne zjawi-.
ska dokładniej omówić i lepiej zanalizować. Zwraca uwagę
na sposób żucia; szczęka przeżuwaczy jest ruchoma nietylko
w kierunku prostopadłym, ale i obocznym. Podczas wyświe­
tlania filmu stawia pytania. Nie wyświetla od razu całości,
ale gdy film nie wystarcza, przerywa seans, rysuje na tabli­
cy części żołądka, uzębienie (dzieci rysują również w reszy­
taeli), pokazuje odpowiednie okazy. Taka lekcja, jest napraw­
dę ciekawa, a film w ten sposób użyty wiele. korzyści przy­
nosi dzieciom.·

Wprowadzenie filmu do szkoły . należy rozpatrzyć
i z punktu widzenia higjeny szkolnej. Utrzymuje się przesąd,
że film szkodzi oczom, Międzynarodowy Instytut Filmu Wy­
chowawczego w Rzymie postano-wił wyświetlić t.ę kwes+ję.
Rozpisano ankietę celem zbadania problemu: kino a zmęcze-
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nie. Materiału wpłynęło bardzo wiele, nie jest 011 t _eJ jeszcze
całkowicie zbadany. Z samych Włoch wpłynęło 2o.000 od­
powiedzi, z których wynika, że ~6,1_~ proc. ":ogóle nie odczu­
wa zmęczenia oczu przy oglądaniu filmu, 28,62 proc. odczuwa
zmęczenie, 4,41 proc. odczuwa tylko w pewnych wypadkach,
10,83 proc. odpowiedzi nie lll?żHa był~ uwzgl~cluić. Po o pra­
cowaniu tej olbrzymiej ankiety zamierza Międzynarodowy
Instytut Filmu Wyc.:howawc~eg? wydać specjalną n10_1\o_gT'.1-
fję, poświęconą temu zagadnieniu, Problemem tym zajęli się
też lekarze okuliści. Profesorowie Angelucci z Neapolu,
Gross z Budapesztu i Lapersonne z Paryża stwierdzają.· że
1-godzinuy, a nawet 2-godzinny seans nie mogą szk?clzić
oczom, szkodę wyrządzają tylko filmy zużyte. Dr Bishop
Harman z Londynu twierdzi, że na zmęczenie oka wpływa
jaskrawe oświetlenie, drganie obrazów przy filmach zuży­
tych, zbyt szybkie nakręcanie tilmu.vczęsta akomodacja oka
i długość seansu. Według jego zdania, seans dla.dzieci winien
normalnie trwać godzinę.

Recenzje
.f. St. Bystroń ,,Szl;ioła i Społeczeństwo". Nakładem Naukowego

Towarzystwa Pedagogicznego. Skład główny w księgarniach .S. A. Książ­
nica-Atlas. Warszawa-Lwów 1930, str. XVIII+ 476.

Szkoła jest funkcją życia społecznego. Można wiec roz­
patrywać jej mechanizm jako instytucji społecznej. Badanie
może być historyczne albo socjologiczne. Zainteresowanie
historyczne zwraca uwagę na rozwój instytucyj w związku
z grupą społeczną, jest zlokalizowane w czasie i przestrzeni.
Rozpatrując szkołę z lego punktu widzenia otrzymamy .hi­
storję wychowania i oświaty. 1) Będzie to pole badań dla
historyka lub pedagoga. (por. np. ,,Historję wychowania"
prot St. Kota). Wszelako przejawy życia szkoły jako insty­
tucji· społecznej możemy rozpatrywać także na wielu płasz­
czyznach jednocześnie i zestawiać je z różnych okresów cza­
su, o ile oczywiście są produktem tych samych warunków.
'I'akie stanowisko socjologiczne zajął prof. Jan St. Bystroń
w swej najnowszej pracy „Szkoła i społeczeństwo". ·

Dzieło prof. Bystronia składa się z clwuch części. Pierw­
sza obejmuje selekcje społeczne uczniów, byłych uczniów
i nauczycieli. Część druga traktuje o selekcjach biologicz­
nych grupy. szkolnej. Szkoła jako funkcja mechanizmu spo­
łecznego przeprowadza selekcje jednostek na podstawie róż­
nych zasad zależnych od stanu wiedzy w danym czasie. Na

') Francuz przez „education" rozumie i' savoir-vivre i culture in­
tellectuelle, podobnież Anglik wychowanie i wykształcenie określa jednem
słowem „edncation".



ten stan wiedzy wpływa oczywiście ideologia grupy społecz­
nej rządzącej. 1\ ta ideologja pozostaje w ścisłym związku
z warunkami, w jakich się grupa znajduje. Arrnja powołana
jest do obrony grupy, ale selekcja militarna przyczynia się
w dużym stopniu cło zmniejszenia wartości grupy. Sparta
upadła, ponieważ brakło jej mężczyzn z grupy rządzącej.
Natomiaat szkoła przeprowadza selekcję w celu zwiększenia
aktywności mechanizmu społecznego, ale dąży cło tego przez
zwiększenie (podniesienie) wartości grupy. Takie właśnie
sformułowanie wartości szkoły, jako instytucji społeczne],
stall owi. nić przewodnią w badaniu pi-ot. Bystronia. Szk cła
jest. jednym z najważniejszych czynników współdziałających
w tworzeniu elity społecznej. 'l'eorję elit rozwinął socjolog
Pareto; przyczym wskazuje, że są dwie elity: rządząca (elerre
cli governo) i nie rządząca (elette non cli governo). I tę rolę
aparatu selekcjonującego spełnia szkoła wyższa czy średnia­
ogólnokształcąca. Do elity uależą wyższe stany z tytułu
clzieclziczności i ludzie zamożni ze względu na poziom życia,
ale społeczna podstawa fuukcjonowarria obydwu tych warstw
jest uwarunkowana odpowiednią skalą majętności. Skala
owa ma tendencję cło zwiększania się, a między dziedziczę­
niem majętności a więc utrwaleniem względnie zabezpiecze­
niem poziomu 'stopy życiowej i wartościowaniem selekcji cła
się ustalić ścisły związek.

Szkoła jest narzędziem selekcji społecznej, ale na polu
selekcji biologicznej działa raczej kontraselekcyjnie, jak pi­
sze prof. Bystroń. Szkoła wytwarza elitę społeczną, ale wy­
wyźszcnie socjalne działa obniżającą na wzrost potomstwa.
Analizę, prowadzi autor za pomocą metody statystyczno-de­
mograficznej, przytacza więc dane cyfrowe, że płodność wie­
śniaków jest większa, niż mieszkańców miast, że im wyższe
wykształcenie, tern mniejsza płodność, że wykształcenie o­
późnia wiek zawarcia małżeństw, - co wpływa na zmniej­
szenie· urodzeń i skróca okres trwania generacji; kobiety
z wyższcm wykształceniem są małopłoclne; że wogóle inteli­
genci dają niskie cyfry płodności, przyczerń celibat stanu
nauczycielskiego pogarsza sytuację selekcji biologicznej.
· · Szkoła wpływa: na selekcję urodzin, ale również wpływa
i na selekcję żywotności, tj. nie tylko na-społecznie uwarun­
kowaną nierównomierność szans l'izycznej _ i psychicznej ak­
tywności (Bystroń). Co się tyczy żywotności, to ilość chorób
zwiększa się z 'latami nauki, środowisko szkolne działa nie­
korzystnie, na rozwój fizyczny, wogóle wpływają szkodliwie
na, zclro"i..,,rn niekorzystne warunki zewnętrzne życia szkol­
nego, • [a.koteż organizacji nauczania (przeciążeuie, praca
książkowa, kary, ideologja szkolna); _zauważa się również
szkodliwe skutki życia zbiorowego przez wpływ alkoholizmu,
seksualizm itp. Wpływy szkodliwe, zmniejszające żywotność,
szkoła st-am się paraliżować, prowadząc akcję zdrowotną,
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wychowania fizyczuego, opieki lekarskiej, szkoły leczące,
dożywianie itp. .

Metoda statystyczna w badaniach socjologicznych, o­
prócz niewątpliwych zalet, ma także i swoje nie~ogod~1ości.
Cyfry mają. znaczenie z uwzględnieniem środo_wiska i ,~:a­
runków, dopiero bowiem wtedy rezultat będzie upraw1_ual
do wniosku, zwłaszcza jeśli badanie oparte jest na materiale
wielopłaazczyznowym. Miałbym pewne zastrzeżenia ~o do
niektórych dat statystycznych podawanych przez prof. By­
stronia· oraz co cło metody. Np. prof. 'Bystroń pisze: ,,nawet,
jeżeli ~względnimy daleko większą śmiertelność niemowląt
u warstw niższych, która obniża ich przyrost naturalny,
to i tak związek płodności ze stanem socjalnym nie może
uleaać wątpliwości ... ponieważ klasy wyższe uzupełniają się
drogą selekcji szkolnej, przeto zdaje się nie ulegać wątpl_i­

·wości, że szkoła, umożliwiając jednostkom przechodzenie
ku wyższym warstwom społecznym, tern samem, zmniejsza
ich widoki na wydanie licznego potomstwa. Wywyższenie
socjalne idzie tu w parze z ograniczeniem biologicznem :
szkoła działa więc kontraselektorycznie". Twierdzenie to
oparł autor na materjale statystycznym z -Anglji i Walji za
r. 1911, podającym ilość potomstwa przypadającego na posz­
czególne warstwy społeczne. Z tablicy przytoczonej przez
prof. Bystronia wynika, że od warunków społeczno-maferjal­
nych zależna jest liczba urodzeń; pozostaje ona w odwrot­
nym stosunku do pozycji społecznej. Ale można ·zauważyć,
że od warunków społeczno-materjalnych zależy też i liczba
zgonów. Niceforo 1) przytacza statystyki z różnych czasów
i 'krajów, i z liczb tych jest widoczne, że śmiertelność znaj­
duje się w stosunku prostym do zamożności; i to nie tylko
śmiertelność niemowląt, ale i dorosłych. Szkoła, działając
selekcyjnie, pomnaża grupę - elity, której jedną z cech jest
zmniejszenie liczby urodzin, a wiec ilościowe ograniczenie
biologiczne. Wynikałoby, że selekcja biologiczna szkoły pa­
raliżuje selekcję społeczną. Ale wskutek . mniejszej liczby
zgonów i lepszej sytuacji życiowe] zwiększa się żywotność
elity tak, że zniżka liczby płodności może zostać skompen­
sowa1:a, _Zauważamy zresztą zjawisko w przyrodzie, że im
osobmk Jest bardziej zróżnicowany i wyżej stoi na szczeblu
rozwojowym, tern mniejszą odznacza się płodnością na ko­
rzyść cech jakościowych. Z badań Nicefora wynika że z za­
możnością podnosi się wzrost, zwiększa waga ciała, ~ysok:ość
czoła, _o_b".l'od głow7, c~ zr~sztą zauważa prot, Bystroń w in-:
ne,m, n11ełsc1:1 swej k~1ążk1 (§ 132). Wulffen podkreśla, że
wśród dzieci proletariatu bardzo jest rozpowszechniony lek-

•, '
') Alfr . Niceforo, Lo studio scientifico della miscria 1904· Les clas-

ses pauvres, Paris 1!105. · ' '



ki stop ień niedorozwoju urnysłowego1).Wrodzone predyspo­
, zycje i warunki obniżają żywotność osobniczą i grupową
proletarjatu. To są przyczyny także wpływające na trwałość
i cyrkulację elity w sensie jej stabilizacji.

Opierając się na uskutecznionych przez antropologów
niemieckich pomiarach czterech tysięcy dzieci obojga płci
w Norhausen, prot. Bystroń wnioskuje, że uczniowie o więk­
szej głowie dają zawsze lepsze wyniki szkolne. Ale tego
rodzaju wnioski z pomiarów przyjmować należy zawsze
z pewną ostrożnością. Pomiary są teraz modne, zwłaszcza
masowe; nauka jest pod wpływem pewnych poglądów, które
mogą nie być w bezpośredniej korelacji z rzeczywistością,
są tylko ideowym (naukowym) wyrazem stosunków społecz-

, no- gospodarczych. Oto inne znów badania nad uczniami
szkół powszechnych i średnich wykazały, że uczniowie mało
uzdolnieni, wykazują nietylko mniejsze pomiary głowy, ale
też są i mniejszego wzrostu, w o g ó 1 e są upośledzeni fizycz­
nie. Wskazywać to może na nędzne warunki materjalne ro­
dziców, na kiepskie odżywianie dzieci, małą opiekę. Zresztą
sam autor zwraca uwagę na zależność postępu intelektu­
alnego od stanu społeczno-materjalnego, omawiając selekcje
wewnętrzne uczniów (§§ 90-91). Bezpośredniego ścisłego sto­
sunku zależności między pojemnością czaszki a zdolnościami
duchowemi i rozwojem kulturalnym, nie zdołano dowieść.
Prof. Bystroń przytacza cyfry różnych'. pomiarów, z których
wynika, że w szkołach „zespól coraz to· wyższych klas prze­
suwa się na niekorzyść krótkogłowych", którzy są jakoby
mniej zdolni. Ale co począć z, faktem, że w_ Europie długo­
głowcy zostali wyparci przez krótkogłowych? I co począć
z faktem, że Eskimosi wykazują pojemność czaszki zarówno
średnią, jak wielkości minimalne i maksymalne znacznie
wyższe niż np. Polacy i Czesi. Czy możemy powiedzieć, że
Polacy są obdarzeni mniejszemi zdolnościami duchowemi niż
Eskimosi, ponieważ mają mniejsze czaszki? Goring, lekarz
angielskiego więzienia, przeprowadził badania nad 4000 osób.
Otrzymał wynik prawdziwie paradoksalny, mianowicie, że
studenci z Oxfordu mają formy głowy takie same jak prze­
stępcy, studenci zaś szkoccy mają cyfry obwodu głowy
jednakowe z przestępcami, Zdaje się, że orzecznictwo
oparte na wskaźnikach (w tym wypadku głowy) bywa nie­
kiedy, jeśli nie często,. zawodne. Zupełnie więc słusznie
pisze prof. Bystroń (przy innej okazji), że samo stwierdze­
nie korelacji pomiędzy np. kształtem czaszki, a postępami
w szkole nie może nam wystarczyć". (Str. 158)...

Jednogatunkowość dat statystycznych może jednostron­
nie a nawet fałszywie oświetlać zagadnienie ile, że często
w nauce· bywa, że stwierdzenie faktu może mieć

') Wulffen, Das Kind, Berlin 1913.
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charakter wnioskowcuia, nawet wbrew chęci. Niewątpliwie
np., że są specjalne choroby wieku szkolnego, ale istotne •
znaczenie może mieć dopiero statystyka, która wykaże 11a'.1t
stan zdrowia dzieci przed wstąpieniem do szkoły, w czasie
trwania nauki i po jej skończeniu. vV dwudziestu miejskich
szkołach Berlina tylko 44 proc. dzieci było zdrowych przed
rozpoczęciem nauki szkolnej. Według badań dr. Th. D. \Vo­
oda na 20 milj. dzieci w szkołach amerykańskich tylko 5
milj. jest zdrowych. Przyczem 96 proc. dzieci ma pró~elrnicę,
30 proc. cierpi na obrzmienie gruczołów chłonnych, 2o proc.
jest · u ie cl ożyw 'i o ny c h, pół miljona dzieci chorych na
serce. Są to choroby mające poważny wpływ na zdrowie,
a więc i na żywotność organizmu. I są one więcej zależne
od sytuacji społecznej, niż od konstytucji fizycznej. Szkoła
może sprzyjać nasileniu tych chorób, ale może również
wpływać profilaktycznie, może także dążyć do ich leczenia.
Analiza statystyki poboru wojskowego wskazuje, nam, że
zdrowotność się zmniejsza, ale czy nato wpływa szkoła czy
też wzrastająca induśtrjalizacja, której szkoła jest tylko
funkcją? Robotnicy fabryczni dają najmniejszy procent cał­
kowicie zdatnych do służby wojskowej. Dane statystyczno­
demograficzne na terenie szkoły muszą uwzględniać warunki
społeczne, uwzględniać środowisko, z którego pochodzą daty,
tam właśnie dane statysty'czne nabierają szczególnej war­
tości. Badanie pozwala wnioskować, djagnozować.

Statystyka wymaga podobnej ostrożności jak testy in­
teligencji. Psychotechnik niemiecki Poppelreuter przedsta­
wił kilku osobom inteligentnym listę właściwości wymaga­
nych przez pewien zawód, i. zapytał się, o jaki to zawód
chodzi. Wszystkie osoby wymieniały różne zawody z wyż­
szej hierarchji społecznej; ktoś wymienił „Kunsthaendler·a ·',
a ktoś inny nawet ministra oświaty. A tymczasem chodziło
o .... zawód krawca męskiego, któremu psychotechnicy po­
stawili tak wysokie wymagariia. • ·

Należy być również ostrożnym z indeksami inteligencji,
na których podstawie badacze amerykańscy stwierdzają,
że Włosi stoją niżej od murzynów1), a Polacy i Belgijczycy
stoją na samym końcu pod względem uzdolnień. Wlosi,
i Słowianie stanowią wielkie niebezpieczeńs two dla An ofo: ·
sasów na terenie Stanów Zjednoczonych. Zwłaszcza \\Tlosi
systematycznie wypierają rdzennych Amerykanów pochodzę-

. ') Przecz~ temu inn~ badania na _innem terytorjurn, nieamerykań-
skiem. Aczkoh".iek yzdarzaJą się murzyni, którzy co· do poziomu intelektu­
alnego przewvzszyc mogą młodych Niemców", to badania Pvle'a doko­
~ane w po!l!(l(1iowej_ Afry~e n_ad dzi_e_ć~i europejskiemi, murzyńskiemi
1 ·. hinduskiemi ~t\_l'l~rd_z_aJą, ze „dziec! czarne we wszystkich kłusach
wieku_ clrnn(lY wyniki 1!1zsze _od europejczyków o 50"/0, zaś 25% niższe
od Hindusów, następnie stwierdzono daleko wolniejsze tempo myślenia".
(Bystroń, Str. 148). · ·
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nia anglo-saskiego i germańskiego. Niebezpieczeństwo wło­
skie zwalcza się w Stanach różnemi sposobami. Odnośna
literatura pełna. jest niezmiernie ciekawego materjału w tej
kwestii. Wcale bym się nie zdziwił, jeżeliby noty inteli­
gencji tak niskie, które Włosi otrzymują od uczonych arne­
rykańskich płynęły poprostu z ducha czasu. Wygląda to
na herezję naukową, ale tylko pozornie. V-l historji poglą­
dów naukowych znane są wypadki podobne. Przed laty bo­
daj trzydziestu powstała we Francji literatura naukowa,
medyczna, uzasadniająca pożytek płynący z picia alkoholu.
Wzmoźenie - konsumcji wina leżało '.V interesie właścicieli
winnic, a więc, była to sprawa i gospodarstwa· narodowego.
Wytworzyła się atmosfera, zbiorowa sugestia, taki był duch
czasu. Lekarze dowodzili i bona ficie. Bardzo ciekawe wnioski
na tury socjologicznej nasuwa prohibicja. Ostrożnie wnioskują­
cy Louis J. Dublin powiada, że nie można jeszcze stwierdzić, czy
ne wywołane przez za trucia alk:oholowe1).A włoski socjolog Fer­
rero wykazuje (Illustra tion, 1929), że prohibicję wprowadzono
w Stanach w interesie przemysłu samochodowego. Obecnie
jesteśmy świadkami czegoś podobnego w Polsce. vV interesie
cukierników prowadzona jest na szeroką skalę propaganda
kousumcji cukru. W ciągnięci są już i lekarze. Czytałem
w piśmie Iekarskiern (bodaj w publikacji Pogotowia Ra­
tunkowego w Warszawie), że cukier jest znakomitym środ­
kiem protilak tycznyin -przy grypie; kiedy człowiek przezię­
biony, dobrze jest zjeść parę razy' na dzień kostkę cukru.
Jest już nastawienie, wytworzył się klimat, i niedaleko jest
cło badań na temat niezwykłej użyteczności cukru przy
wielu chorobach. U podłoża wielu badań leży interes go­
spodarczy, a co więcej, interes ów wpływa na kierunek tych
badań z czego niezawsze uczeni zdają sobie sprawę.

„Nie wiem czy trzeba jeść dużo, czy mało; dużo czy
mało pracować, robić wysiłki fizyczne czy nie, pić alkohol,
czy go nie pić itd. Próżno nawoływać do zachowywania
przepisów higjony, gdy najstarsze osobniki spotykamy czę­
stokroć wśród ludzi bynajmniej nie prowadzących higjenicz­
n.ego żywota i nieraz nadmiernie przez całe życie pracują­
cych, np. wśród wielkich uczonych" (Jan Dembowski). Wy­
gląda to na paradoks, ale przecie warto się zastanowić nad

- tą uwagą wypowiedzianą przez biologa. Podobnego typu
uwagi nasuwają się nieraz przy czytaniu dzieła prof. By­
stronia.

Mam zastrzeżema co do zespołów statystycznych trak­
towanych w oderwaniu bez uwzględnienia milieu, jak rów­
nież mam wątpliwości - co do tych partyj w rozważaniach

1) L. I. Dublin, Heath and Weatsa N. Y. 1928.
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autora, o·dzie probuje on postawić zagadnienie· za pomocą
jednopła~zczyznowego ujęcia statystycz1iego. ,

Oczywiście jest to nieunikniony los ~adacza, ktorY: wkra­
cza na nowy mało zbadany teren. Alec t~·zeba oddać ~p'.·a­
wiedliwość autorowi, który w przedmowie sam wyJas~na:
„książka jest pisana pośpiesznie, poszczególne jej części są
opracowane nierównomiernie . . . Nie chodzi_ o grom~dzeme
szczegółów... lecz o wskazanie na mech a n 1 z m _soc J _a 1 n Y
i n st y tu c j i ...". Zasługą jest wielką prof. Bystroma, że
postawił sprawę w sposób nowy. vV naukowej literaturze
polskiej nie mamy monografji socjologicznej o szkole 1);
a ·boda;j i w literaturze obcej brak opracowań w tym zakre­
sie poświęconych szkole i w podobny sposób napisanych.

Naturalnie trudność poważną przedstawiało zebranie ma­
terjałów, w wielu wypadkach badacz musi rezygnować ~e
ścisłości, bo brak dostatecznych danych; wystarcza zaledwie
tyle, aby stwierdzić, że istnieje zagadnienie, które wymaga
zbadania. To też tam, gdzie autor rozporządza dostateczną
ilością materjału porównawczego, raz po raz wskazuje na
niezwykle ciekawe zagadnienia, które nasuwają się przy
analizie socjologicznej. Widzimy przesuwający się przed na­
szerni oczyma społeczny mechanizm szkoły.

W pierwszej części dzieła autor omawia selekcje spo­
łeczne dokonywane przez szkołę. Omawia tu różne gra­
nice selekcji1)jej czynniki i warunki, selekcje wewnętrzne
oraz analizuje zespoły szkolne ze względu na wiek, wyzna­
nie, pochodzenie socjalne, terytorjalne, . i skład antropolo­
giczny zespołów uczniowskich. Badając byłych uczniów,
prof. Bystroń rozważa elitę społeczną (szkoły tworzące elitę;
analiza zespołów elity, dynamika elity), ugrupowania zawo­
dowe, przegrupowania osadnicze; asymilację przez szkołę,
przebudowę szkolnictwa w związku z przegrupowaniem.
Poddaje. także badaniu grupę nauczycieli, rozważając jej
selekcje, granice i czynniki tej selekcji, analizuje zespoły
nauczycieli i omawia selekcje wewnętrzne. ·

Niezmiernie interesujące są badania, z których widzimy,
że podobny mechanizm. socjalny niezależnie od czasu i te­
renu daje na polu szkolnictwa te same rezultaty. Przy lek­
turze książki prof. Bystronia występuje wyraźnie - fakt,
że szkoła jest wielkim aparatem selekcyjnym. Szkoła •'-­
t~ n~etyl_ko instytucj_a, która w myśl zasad demokracji niesie
oświatę dla wszystkich; szkoła to także, a może przedewszv­
stkiem aparat selekcjonujący dla potrzeb hierarchji spo-

i
'.l Poza pracami Znanieckiego i Chałasińskiego, którzy inaczej temat

traktują.
') O!Ilawiają~ wyrównywanie s~ans _m~te:rjalnych (§ 20), pisze autor

o stypendiach, ktoremu to tematowi poświęcił osobne studjum, druko­
wane 'I: r. ub. w „Ruchu Prawniczym, Ekonomicznym i Socjologicznym"
(Poznan). ·
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lecznej. Nauka, oświata, którą daje szkoła staje się kryter­
jurn społecznem. Przebija to nawet z najbardziej demokra­
tycznego sformułowania zadań szkoły powszechnej w St.
Zjedn. ,Amer. Półn. ;,Funkcja szkoły elementarnej - czy­
tamy tam - polega na stwarzaniu takich warunków wy­
cJlowawczych, aby (przy udziale innych instytucyj społecz­
nych) dzieci w szkole elementarnej musiały nabyć tych pr~y­
zwyczajeń, umiejętności, wiadomości, ideałów i przekonań,
które powinny się stać wspólną własnością wszystkich, aby
każdy obywatel mógł być wydajnym członkiem społeczeń­
stwa postępowego i demokratycznego, zdolnym do utrzyma­
nia się i pokierowania sobą, usprawnionym i skłonnym do
zbiorowego wysiłku, a j e ś 1 i m o ż n a, u 111 ie j ą cy 111 ki e­
r o w a ć i n ny mi. na odpowiedzialnych stanowiskach, wy­
magających uzdolnień administracyjnych".

Już elementarna szkoła staje się, jeśli można, apara­
tem selekcyjnym. Oharakterystyczne, że z tej roli, jaką
szkoła spełnia w charakterze aparatu selekcji społecznej
tworzącej elitę, nie zawsze zdają sobie jasno sprawę peda­
godzy, nawet wybitni 1).

Otó~ szkoła z natury swej jest instytucją selekcyjną,
wytwarzającą elitę. Niezwykle ciekawy i jakże obfity ma­
terjał zebrany przez prof. Bystronia przedstawia nam me­
chanizm społeczny szkoły. Widać, że w różnych środo­
wiskach cywilizacyjnych szkoła spełnia tę samą funkcję
socjalną. Związek szkolnictwa zwłaszcza średniego z inte­
resami klasowemi warstwy rządzącej .· jest niezaprzeczony.
Jakże znamienne jest stanowisko „Les Compagnons", któ­
rzy, przemyślawszy zagadnienie w 'okopach francuskich, wy­
stąpili w r. 1918 z hasłem demokratyzacji szkolnictwa i se­
lekcji młodzieży według uzdolnień w celu wytworzenia no­
wej elity w społeczeństwie, 'I'o też specjalnego znaczenia
nabiera to, co mówi prof. Bystroń o dostosowaniu szkoły
do potrzeb społecznych, jeśli się zwłaszcza zwróci uwagę,
że- np. Polska ma dwa razy więcej gimnazjów niż Francja,
i że cona.jmniej około 5-6 tysięcy studentów odpada. rocznie
od studjów uniwersyteckich, tworząc element zdeklasowany.
Materiał badawczy, którym operuje prof. Bystroń, wynika­
jące z niego wniosld i stwierdzenia interesują nietylko socjo-

1) Bogdan Nawroczyński występuje jako gorący zwolennik doboru
pedagogicznego w szkołach średnichj.gimnazja, o ile mają być istotnie
gimnazjami, nigdy nie mogą stanąć otworem dla v,:szystkich. One są
przeznaczone tylko dla wybranych... Po zaprowadzemu doboru pedago­
gicznego szkolnictwo stałoby' się, celowo urządzonym aparatem segre­
gnj ącym młodzież ... Idea doboru pedagogicznego wyrasta na podłożu
pewnych tendencyj społecznych, pewnych ideałów ... (Uczeń i klasa, War­
szawa 1923) Choć ogólne wykształcenie średnie jest przeznaczone nie
dla wszystkich, lecz dla niektórych, to jednak nie dąży ono świadomie,
przynajmniej za naszych czasów, do zespalania inteligencji w zwarta
grupę". (Zasady nauczania, 1930). Wyraźna niekonsekwencja. ·
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log-a z naukowego punktu widzenia. ~ one Hiezaprzecz~nie
cenne dla pedagoga i polityka społecznego. Każda bowrnm
reforma szkolnictwa [est związana z przebudową społeczną:
jest jej wynikiem, a także i często wpływa 11a tę prz~bu­
dowę. ,,Nie chodzi w tych zmianach - pisze Bystroń -
tylko o szyld, o terminy, o nauczanie treści dog'.1dza,jących
temu czy innemu ustrojowi, lecz przedewszystkiem o rolę
społeczną szkoły, jako uwarstwienia społecznego .. Celo:''i
temu służyć ma zarówno na wielką skalę zakrojona fa­
szystowska reforma szkolna, jak też reforma bułgarska,
mająca służyć ustaleniu społeczeństwa agrarnego, jak wres~­
cie głęboko sięgająca w życie całego społeczeństwa rosyj­
skiego bolszewicka reforma, mająca, ustalić ustrój komu­
nistyczny. Aby tę łączność pomiędzy zagadnieniami ustroju
społecznego a szkołą stwierdzić, nie trzeba jednak sięgać
do jaskrawych przykładów historycznych; wystarczy spoj­
rzeć nieco głębiej na walkę o t. zw. ,,szkolę jednolitą" w cen­
tralnej Europie (wraz z Polską), aby zauważyć, że poza na­
miętnościami politycznemi i obr-oną interesów zawodowych
tych czy innych grup nauczycielskich wyłania się wyraźnie
zagadnienie przyszłego ustroju społecznego. Obrona tra­
dycyjnych form szkoły czy walka o nową szkołę jest tylko
jedną z postaci walki o przyszłe społeczeństwo".

Jakiekolwiek możnaby książce postawić zarzuty, jest
ona bezsprzecznie oryginalna, ujęcie zagadnienia jest nowe
i znacznie rozszerza tem:at socjologji wychowania, o której
w 1908 rozpoczął wykłady prof. amerykański Suzzalo, a po
wojnie W. R. Smith.

Kto· przeczytał tom pierwszy, z niecierpliwością będzie
oczekiwał - następnych. Książka pro!'. Bystronia jest zja­
wiskiem znamiennem dla. naszych czasów.

Władysław Wolert.

Z 'włosaiei literatury pedasocicznei.
!. Giowanni Gentile: Preliminari alla Studio del fanciullo. Appunti. Terze

edizione. Milana, Fratelli Trcves, Edilori 1929. ·
Znany uczony włoski prof. uniwersytetu i b. minister.

· oświaty, obecny prezes Instytutu kultury włoskiej Giovanni
Gentile jest autorem' cennych znanych dzieł filÓ~oficznych
i pedagogicznych. W pracy p. t. wymienionym w nagłówku
podał szereg cennych uwag z dziedziny psychologji dziecka.
Jest to. trzecie wydanie wykładów, które autor wygłosił
przed kilku Iats, w szkole pedagogicznej w Rzymie jako .
wstęp do nauki o dziecku. · . · ·

. Dz~ecko. jest_ symbolem _stawania się· (,,cl(venir-~"-).
Lecz metylko dziecko - i człowiek nie może uchodzić. za
is~ot~ skończoną: [est o tyle człowickiem , o ile staje się czło­
wiekiem; Jest w ciągłym stanie przetvarzania się ducha-
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wego, doskonalenia się, podobnie jak doskonali się nauczy­
ciel, ucząc się ciągle i nauczając, jak uczony, artysta, filo­
zol', który rozwija się stale w pewnym kierunku. Dziecko
jest. zapowiedzią nowego rozwoju życia duchowego (,,eter­
n a pro rn e s-s a). Podstawą takiego ujęcia problemu jest.
wiary w lepsze jutro dzięki wysiłkom przyszłych pokoleń.
Gentile przypomina Hektora, który wyraża wobec syna
swego Astianaxa nadzieję nietylko ojca, lecz nadzieję całej
ludzkości, wszystkich ludzi dorosłych wobec dorastających.

Wychowanie - to świadomy proces duchowy, który au­
tor określa jako „a z i o n e i 11 ter - sp i r i tu a 1 e... o 11 cle
uno s p i r i t o p r o m u o v e lo svolgimento d'un al­
t ro sp i r i to". Jest to stosunek wychowawcy do wycho­
wanka, działanie wychowawcy na dziecko w pewnym kie­
runku.

Gentile rozróżnia trzy pojęcia dziecięctwa. Jedno „wiecz­
ne' (e Le r n o) istniejące w każdym okresie życia, które
w sobie zawsze odnaleźć możemy. Drugie to pojęcie dziecka
,,marjonetki" stworzonego wedle zasad psychologji pedago-.
gicznej 19 wieku, które w pewnym okresie ma zacząć mó­
wić, myśleć, bawić się, powtarzając w swym rozwoju psy­
chicznym drogę ludzkości od stanu tak zwanego barbarzyń­
stwa do obecnego stanu kultury; trzecie wreszcie dziecko
realne, żyjące wśród nas w rodzinie, istota żywa, potrzebu­
jąca opieki, którą kochamy, o którą się troszczymy, która
odbiega nieraz od „typu dziecka w rejestrze pedologów".
Stucljujemy dziecko realne, poznajemy je dzięki owemu
wiecznemu dziecku, które w nas żyje. Wychowawcami je­
steśmy wtedy, kiedy poznajemy i odczuwamy indywidual­
ność wychowanka. żyjemy i rozwi~my się wraz z uim
przy st-alem oddziaływaniu wzajemnem, w którern wycho­
wawca ma przewagę. A więc wychowanie to - wedle
określenia Gentilego „zespolenie procesu duchowego
jednostek", a punktem, wyjścia zasada „poznaj samego sie­
bie" i w czasie poznawania dziecka.

Prof. Gentile widzi w dziecku artystę; marzyciela, oży­
wiającego swe otoczenie, swoiście patrzącego na świat. Nie
odczuwa jeszcze wokół siebie żadnej granicy, tworzy sobie
swój świat, świat fantastyczny, któremu dorosły zarzuca
brak doświadczenia, jednostronność. Zajęcia dziecka mają
cel w sobie, podobnie jak praca artysty. Sztuką i zabawa
nie mają teleologicznego charakteru, podczas gdy pracę
ludzką określa Gentile jako ,.system celów" podporzadko­
wanych jednemu. najwyższemu celowi życia ludzkiego. A
jednak i zabawę dziecka można mimo danej różnicy psy­
chologicznej uważać poniekąd za pracę, innego rodzaju oczy­
wiście, niż pracę dorosłych. Przejawia się i w zabawie dziec­
ka wysiłek w kierunku naśladowania, budowania, niszcze­
nia. Taką jest i J;orma ·przejawów ducha w dziejach luclz-
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kości, w których rozróżniamy epoki konstruktywne oraz de­
kadencji, rozkładu.

Na drodze swego rozwoju duchowego staje się dziecko
z fantasty" osobą „czynną" w świecie realnym. Obudziło
się' ze snu wskutek ciągłego, nieraz szorstkiego kontaktu
z rzeczywistością.. Wchodzi zarazem i w świat moralny,
świat, w którym panuje wolność i celowość. Na dalszym
szczeblu rozwoju tworzy się, raczej ujawnia wola. Za­
leżnie od ceru, do jakiego dąży, określamy ją jak.o dobrą lub
złą. Jak.o energia moralna jest zawsze dobrą.. Wola j~st
wysiłkiem i zdobyczą zarazem (sforzo conquista). ·wy­
siłek ten, z początku egocent1~yczny zmienia kierunek _wmia­
rę uświadomienia społecznego jednostki. · Społecznosc two­
rzy jakby system sfer koncentrycznych dookoła naszej oso­
by. W miarę naszego rozwoju staje się żywotna w nas
samych. Dokoła dziecka tworzy się też świat społeczny,
świat moralny, które pojmuje dzięki swej samorodnej twór­
czości duchowej (per 1 a spontan e a c re a z i o n e cle 11
su o sp i r i to). Tak to zawiera indywidualność dziecka
już w sobie samej granice i prawo własnego rozwoju (ci \l­
e ll'i 11 div id u a 1 i ta st e s s a c on tie n e i 1 1 im i te e la
legge nel p r op r i o seno).

Dr Oskar Ptister. Psychanaliza na uslugacłi wychowania. Przelożyl
Dr Jóuf Mirsfi:i. Książnica-Atlas, Lwów - Warszawa 1931. ·

Po książce Greena 1) - książka Ptistera. To już nie
przypadek ale symptom, ale oznaka, że psychanaliza w Pol­
sce, zyskuje coraz wi~szy teren w dziedzinie wychowania,
coraz bogatsze pole w praktyce wychowawczej. Nie jest
też grą kaprysu przypadkowego, że właśnie prawdziwa
wiedza o wychowaniu i odczucie silniejsze ·jej potrzeby wy­
łania się wraz z rozrostem psychanalizy, · Psychanaliza staje
się wiedzą o ludzkiem „ja", o strukturze człowieka, o etycznem
uszlachetnianiu jednostkli i masy, staje się powoli środkiem
poznania duszy ludzkiej, a wreszcie nieodzownem narze­
dziem nietylko korygującern czynności człowieka ale po­
mocnem w nowych planach i przedsięwzięciach.
Ze zdobyczy psychanalizy czerpią korzyści już nietvlko
lekarze, ale księża i nauczyciele. Organem znamiennnu
dla . współpz:a?y p_~ychanalizy z wych~waniem staje ~się
,,~ e 1 t s c hr 1 f t f ur p s ~, cho a n a 1 y t 1 s che P a cl a g· 0-
g 1k". 2) L

. Ksi'}żka ~f~stei:a jest clzi~łem duszpasterza i nauczy­
ciela, który umiejętnie, z taktem 1 dystynkcją kulturalną potra-

1) ,,Psychanaliza w szkole".
2) Wychodzi we Wiedniu.

Dr f. Brossouui.
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fil wyzyskać zagadnienia i metody psychanalizy w pracy wy­
chowawczej. 1) Dzięki działalności Ptistera jako wychowawcy
i tonowi zasadniczemu, który panuje w jego rozprawie, została
złagodzona dynamika zagadnień drażliwych wywołujących tak
bogatą i gwałtowną dyskusję, freudyzm znikł pod sutanną
księdza, namiętności ustąpiły miejsce chwilowym niedoma­
ganiom, które napewno usunie spokojna, mądra pogadanka
z łagodnym i cierpliwym doradcą. Ale. cloraclca jest
też konsekwentny, jest · naukowo wyszkolony, a przy­
tern nie można mu zarzucić zawiłości i trudnego ujmo­
wania sprawy. Książka jego to trzy rozdziały
o prostych, bezpośrednich ale zaciekawiających tytułach.
,,Dlaczego wychowawca powinien zająć się pedagogiką psycho­
analityczną?" pyta autor w rozdziale p i e rw s ź y m. Dla­
tego - odpowiadają· refleksje autora i jego wiedza - bo
p s y c h a n a 1 i z a n i e t y l k o u s u w a s z k o cl 1 i w e P. r o c e­
sy w duszy jednostki, nietylko tę duszę leczy,
a 1 e ulec z o n ą o cl cl aj c cl a 1 s.z ej a k ty w n ej p racy
w atmosferze czystej, wywołuje nowe siły i no­
we konstelacje zamiarów i pomysłów jeclnost­
k i, dlatego też - pozwalamy sobie dodać - bo psychana­
liza, odkrywając niejedną gorzką prawdę, odsłaniając nie­
jednokrotnie najr'zeceywistezą rzeczywistość, wymazała w
duszy złudzenia, i błędy: i oczyściła pole dla prawd istotnych,
dla życia istotnego. Brak złudzeń usunie też tragiczne roz­
czarowania.

Ale poza tą naczelną sferą psychanaliza ma zastosowa­
nie w codzienuem szarem napozór, a tak bogatern w utajeniu
życiu szkolnem: co więcej we wszystkich.przedmiotach na­
uki szkolnej, w postawie każdorazowej ucznia wobec na­
uczyciela może ujawnić się potrzeba wychowania anality­
cznego. Zbyt dużo jest tych przypadków, zbyt za ciekawe,
należy je znaleźć w książce Pfistera, a wtedy inaczej prze­
mówią cło. czytelnika aniżeli z notatki sprawozdawczej.

Ale oto rozdział drugi, zdawałby się trudny, uteo­
retyzówany. - ,,N,aukowe uzasadnienie oraz postulat wy­
chowania analitycznego" ~ gdzie tam. Oto zagadnienia,
które w pierwotnej nauce Freuda miały charakter zawiły,
nabierają tu dziwnej, wprost oczywistej jasności. Laik na­
wet może. znaleźć wyjaśnienie, co to znaczy: wyparcie
i przedstawienia stłumione, co to jest fiksacja, regresja,
przeniewierzenie, jakie są cechy infantylizmu, jak sfera
somatyczna i psychiczna ingerują w działalności treści pod­
świadomych, jak występuje i jaki ma przebieg sublimacja
i clesublimacja. Ale a propos sub 1 im ac j i_ - tu się uja­
wnił autor w kapłański.ej dostojności 2), bo sublimacja we-

1) Por. tegoż autora: ,,Die psychanalytische Methode" 1924.
2) Pfister jest pastorem.
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dług Plistera nie dotyczy t y l k o p rz e m i an y l?opę-du
niższego na popęd tego samego r_oclr.!'IJu,_lec_z
z ł a g o cl r. o n y, a l c cl o t y c z y "' y z w a l a 11 1 a s 1 ę s 1 ę_ s 1 ł
n o w v c h, n owy c il clą że li i to prze cle wszy st lu em
mor a 1 u y c Il, czyli inaczej sublimacja nie zmienia popędu
człowieka, ale zmienia człowieka całego, wyzwala go całego,
odradza go i daje mu środki celem umiejętnego poprowa­
dzenia nawy życia.

'!'akie ustosunkowanie się wobec sublimacji narzuca już
postulaty praktyce . wychowania psychanalitycznego;
(Rozdział III.) i wychowanie czyni istotnym celem psycha­
nalizy. Analiza każdej jednostki zawierająca w sobie im­
plicite pewne akty wychowawcze musi być prosta i trzeźwa,
gruntowna i ostrożna, przeprowadzający analizę na innej
osobie musi odbyć proces autoedukacji.

Ostatnie ustępy o „Zarzutach przeciwników" i „Korzy­
ściach 'wychowywania psychanalitycznego" tchną subtelną
propagandą.

Książka ma też syntezę znamienną dla osoby autora:
„Zdrowy religijny pogląd na świat i ufność w Boga wspiera
w sposób nader zbawienny usiłowania analityka", Nie jest
to bynajmniej doktryna, 'ale psychologicznie uzasadniony
postulat i rozumienie katartycznej roli religji i wiary. Zre­
sztą wszystkie wywody autora grupują się harmonijnie
dookoła tego zagadnienia. ·

. Przez wnikliwie i umiejętnie podane zagadnienia w
książce Pfist:era. psychanaliza uczyni· może krok naprzód
w polskiej refleksji pedagogicznej; literatura psych am, li.­
tyczna w Polsce nie jest wprawdzie bogata ale artykuły
o psychanaliaie w czasopismach i przekłady odpowiednich
książek 1) usuwają ów chłód tradycyjny i przełamują obo-
jętność. .

Książka Pfistera jest zapowiedzią nowej fazy .. Tłuma­
czenie dobre, germanizmy mącą niekiedy wyrazistość i ja-
sność wykładu. ·

Dr Leon Lsnqholz;

Dr Rudolf Taubensslaq. ~amorząd ucenlowsht w świetle opinji
różnorodnych grup młodzieży szkolnej. Shlad Gł. Dom Ksiażl,i Pol-
skiej. Warszawa 1931. ·

Sa!llorz~c~ uczniow~ki s_ta~ się w przekonaniu wspćl­
czesnej myśli pedagogicznej Jednym z tych środków, za­
pomocą których obecne tendencje reformatorslde ,v za­
kresi~ s_zkolnictwa. usiłują wlać nowe życie w ustrój tra­
dycyjnej szkoły. Wierzy się dziś w to, że samorząd sta-

') G, Co ster: Psychoanaliza w zastosowaniu do ludzi normal­
nych,
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nowi walny środek uspołecznienia wychowanków, że rozbu­
dzając drzemiące w każdej jednostce popędy społeczne,
stwarza dla nich najlepszą Iormę wyładowania, formę zbli­
żoną przynajmnie] częściowo cło rzeczywistych· 'objawów
życia socjalnego. Rozbudzenie aktywizmu, uspołecznienie,
wzrost poczucia solidarności socjalnej - oto te najgłówniej­
sze momenty· wychowawcze samorządu, akcentowane przez
współczesną pedagogikę, która zresztą· niesłusznie przypi­
suje sobie zasługę stworzenia tej koncepcji, Iak tycznie bar­
dzo starej i w historji wychowania dawno już znanej.

Ujęcie tego zagadnienia od strony młodzieży, zagajenie
dyskusji nad tą sprawą nie od strony społeczeństwa doro­
słych lecz oc\ strony wychowanków, stanowiące punkt wyj­
ścia. rozprawy 'I'aubenszlaga jest niewątpliwie pomysłem
ciekawym i oryginalnym, Opierając się na dość dużym
materjale ankietowym, usiłuje autor określić stanowiskomło­
dzieży wobec zagadnień samorządu. I tu odrazu wyłania
się kwestja, czy ankieta wśród uczniów może być jedynym
środkiem i sposobem, zapornocą którego możnaby się poku­
sić o ustalenie tego problemu. Wydaje mi się bowiem, że
ilość pracy włożonej v,/ zestawienie statystyczne materiału
ankietowego jest wysoce niewspółmierna z. wynikami ba­
dań. Wyniki te są bowiem -. skromnie mówiąc - mini­
malne: stwierdza autor, że „w grupach młodzieży młodszej,
żeńskiej i żydowskiej znajdujemy ,v i ę ce j zwolenników
samorządu uczniowskiego, uczniów czynnych oraz ocenia­
jących wyniki pracy samorządowej jako naogół zadowala­
jące, niż w grupach młodzieży starszej, męskiej i polskiej"
(str. 47)., Ogól młodzieży ustosunkowuje się naogół pozy­
tywnie wobec iclei samorządu, choć jest krytycznym.. pod­
kreślając obawę wybijania się li tylko uczniów ruchliwych,
przedsiębiorczych, rzutkich przy apa tji większości, choć wi­
dzi błędy w odnoszeniu się nauczycielstwa cło tego przejawu
życia szkolnego i choć dostrzega szablonowość i formalizm
w kształtach organizacyjnych samorządu. Te momenty o­
ceny samorządu pnzez młodzież wydobyła rozprawa. 'I'au­
beuszlaga. Może zastosowanie rozleglejssych metod aniżeli
ankieta dałoby bogatsze wyniki. A zresztą autor ogranicza
się do skonstatowania taktów, do ich zrejestrowania, nie
próbując _zupełnie ich interpretacji. I z tego stanowiska
rzecz hiorąc, rozprawa. 'I'aubenszlaga stanowi raczej ma­
terjał dla badań nad samorządem niż analizę tego problemu.
Ma.terjal ów może należałoby dopiero oświetlić i pokusić się
o .wyjaśnienie, dlaczego i skąd płyną różnice w ustosunko­
waniu się młodzieży wobec tego zagadnienia. Kryteria oce­
ny. socjologicznej i psychologicznej dostarczyłyby. może -tu
klucza dla analizy. A wreszcie pozostaje jeszcze sposób
podania wyników w rozprawie 'I'aubenszlaga, · Już w po­
przednich rozprawach tegoż autora widoczna była tendencja
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ujmowania rzeczy ,~r formuły zbyt schematyczne, rozdrobnia-
11.ie spraw na punkty, paragrafy i punkciki. Intencja -­
o ile wolno mi się domyślać - jest bardzo słuszna: chęć
precyzyjnego i ścisłego formułowania wyników, ale w prze­
prowadzeniu daje to niezawsze rezultaty szczęśliwe. Czy­
telnik gubi się w owych arcyzawiłych punktach i tak w osta­
tecznym wyniku sprawa zamiast się wyjaśniać, gmatwa się
i zaciemnia. ·w poprzednich rozprawach autora widać było
jeszcze pewien umiar w tej schematyzacji problemów, w o­
mawianej rozprawie staje się to manierą. Przyczem owe
szablonowe zestawienia, podziały i poddziały usiłują nie­
kiedy sugerować czytelnika bogactwem tez, gdy faktycznie
stoi za tem szczupłość spostrzeżeń, a w większym jeszcze
stopniu przerost komunałów i ogólników. Mały za­
sięg rzeczywistych wyników pracy przy tak nadmiernej
i zawiłej schematyzacji robi wrażenie silenia się na zewnę­
trzny efekt. I dlatego o ile sam pomysł rozprawy 'I'auhen­
szlaga wydaje mi się oryginalny, o tyle jej charakter ze­
wnętrzny, jej zawartość treściowa. i sposób ujmowania za-·
gadnienia są tego rodzaju, że rozprawa omawiana to raczej
materjał dla analizy problemu samorządu uczniowskiego,

1

1

niż próba samodzielnego rozwiązania tej kwestji. ·
Jan Hulewicz.

Kroniha pedazoslczne,
Ankieta w sprawie egzaminów.
'Liga Nowego Wychowania w Anglji zorganizowała Komitet Mię­

dzynarodowy, którego celem będzie zbadanie skutków egzaminów w szkol­
nictwie.

Komitet pragnie zebrać rnaterjały pochodzące od profesorów, na­
uczycieli, rodziców, uczniów, itd. Pytania są następujące: .

Co sądzi Pan(i) o roli egzaminów i ich wpływie w szkolnictwie
publicznem?

Jakie są Pańskie propozycje dotyczące przekształcenia egzaminów
!stniejących · aktualnie pod względem ich charakteru, administracji, liczby
1 wpływów. Odpowiedzi należy wysyłać: Examinations Enquete Com­
mittee, 11, Tavistock Square, London W. C, 1.

Kształcenie nauczycieli szkół średnich w Genewie.
Genewa stara się zrealizować w możliwi~ krótkim czasie konieczne

postulaty kszta-l~euiu nauczycieli. W kantonie tym od szeregu jut lat
nauczyciele szkol . powszechnych przygotowują się w Uniwersyteckim
Instytucie P~dagog1cznym. W tym roku Departament Oświaty wydał
rozporządzenie, wedle którego kandydaci na nauczycieli szkól średnich
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mają się przygotowywać razem z kandydatami na nauczycieli szkól po­
wszechnych w Instytucie Uniwersyteckim im. J. J. Rousseau'a. Fakt
ten musimy podkreślić jako wysoce właściwy i godny naśludowania.
W następnym numerze podamy program kształcenia nauczycieli szkól
średnich.

Utworzenie Instytutu badań pedagogicznych w Australii.
Ostatnio zorganizowano wAustralji przy pomocyFundacji Carnegiego

(Stuny Zjednoczone) Instytut badań pedagogicznych. Działalność Insty­
tutu obejmie wszystkie kraje Federacji (Australian Commonwealth). Ce­
lem Instytutu 'jest wprowadzenie najnowszych metod dydaktycznych
i badali psychologicznych do szkól. Zadaniem Instytutu będzie także
udzielanie wszelkich informacyj o szkolnictwie w Australji. Po informacje
może zwracać się każda osoba, pracująca na polu pedagogicznem. Adres
tej pożytecznej instytucji jest następujący: ,,Australian Council for Edu­
cation Research, 145, Collins ~eet, Melbourne C. 1. Secr. Dr Cun­
ninguam".

Prof. Piaget w Polsce .
. W dniu Hl marca br. przyjechał do Polski prot. Piaget, dyrektor

Micdzynarodowego Biura Wychowania, wicedyrektor Instytutu .J. J. Rous­
seau'u, znany dziś autor dziel z zakresu psycholog]i dziecka. Prof.
Piu ect wygłosił szereg odczytów na kursie dyrektorów szkól średnich.
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