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Humanizm robotniczy.

Niski poziom kultury wśród szerokich warstw robotniczych
był przedmiotem troski ludzi o silniejszych uczuciach huma­
nitarnych i społecznych od samego początku tworzenia się
środowisk przemysłowych. W Anglji, kolebce nowoczesnego
przemysłu, głosy te były szczególnie silne, bo i potrzeby oświa­
towe wskutek póżnego wprowadzenia przymusu szkolnego
( 1870 r.) były tam gwałtowniejsze, niż w innych krajach prze­
mysłowych. Ubolewano nad stanem moralnym, higjenicznym
i umysłowym robotnika, którego życie przedstawiało jedno
pasmo trudu, nierozjaśnionego żadnym promykiem piękna
czy wiedzy. Robiono też wysiłki w kierunku poprawy takiego
stanu rzeczy. Już Owen zakładał dla robotników szkoły te­
chniczne, a w londyńskiem Towarzystwie Spóldzielczem, od
r. 1828 zbierali się ·robotnicy co tydzień na dyskusje nad kwe-
stjami socjalnemi i ekonomicznemi. ·

Choć najpilniejsze potrzeby oświatowe. zostały zaspoko­
jone przez wprowadzenie przymusowej nauki szkolnej, to je­
dnak stan oświaty robotniczej był ciągle daleki od zadowa­
lającego poziomu. Dawało się to odczuwać we wszystkich
państwach, szczególnie silnie, po wprowadzeniu rządów par­
lamentarnych i dopuszczeniu warstwy robotniczej do czyn­
nego udziału w życiu politycznem. Wszędzie powstają towa­
rzystwa oświatowe, przez próby i błędy akcji popularyzator­
skiej, starające się podnieść wśród robotników stan oświecenia

-ponad poziom szkoły ludowej i zbliżyć ich ku zagadnieniom
kultury wszechludzkiej. I mimo ogromnych przeszkód, wy-
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· • t l ' 1· si'' z' e nie zostawało 1c JUZ na me mnego.'mara y e czasu 1, • • b
Wprowadzenie ośmiogodzinnego _dma pracy 1 ??Pr~"A'.a ytu
robotnika po wojnie otwarła dopiero n~wt? m~zl~wosci. .

Wojna i rewolucja ukazały zagadmemt? oświaty robotni­
czej w całej jego ważności. ~bok _rozd';"oJema społecznego
zarysowało się jako grożne meb_ezp1ec~en:stwo_ dla pos_tęp~ -
rozdwojenie kulturalne ludzkości. Dob1!me ują] to zjawisko
w odniesieniu do Niemiec, znany oświatow1~c A. Hollmann,
w swojej książce p. t. ,,Uniwersytet ludowy 1 duchowe pod­
stawy demokracji". Choć od r. 1924 istnieje ona w ąuma_c~e­
niu polskiem Dra Eustachego Nowickiego 1 _cytowano Ją_ meie:
dnokrotnie, na czasie będzie przypomnieć znowu kilka JeJ
głębokich uwag. .

Stan kulturalny Niemiec powojennych charakteryzuje
Hollmann, jako groźne rozdwojenie kulturalne. U podstawy
tego rozdwojenia leży fatalnie błędny pogląd, że tylko ten
przebywa na wyżynach ludzkości, kto należy do t. zw. wyż­
szych zawodów. Temi wyższemi zawodami, to uczeni i urzę­
dnicy. Szerokie warstwy ludu pracującego nie odbierają wy­
kształcenia ogólnego, a możliwość połączenia zawodu fizy­
cznego z wyższą kulturą wydaje się wprost paradoksalna.
Praca fizyczna okryta jest maskowaną wzgardą, a Życie ro­
botnika uważa się za ubogie i za jałowe, i Że niema w niem
drogi na duchowe wyżyny.

„W klasie wykształconej, którą się uważać zwykło za
wyżyny kultury, odbywa się wskutek tego opacznego pojmo­
wania rzeczy stale wzrastający dopływ z niższych warstw,
który wywołuje nadmierne i dokuczliwe przeciążenie. W ci­
skanie się do klasy ludzi wykształconych wytworzyło kołtuń­
skich specjalistów i pozbawionych charakteru karjerowiczów,
niemniej bezdusznych".

Brak nam pomostu prowadzącego do życia kulturalnego
warstw wyższych i stwarzającego przez to rzeczywistą naro­
dową kulturę ... Dla warstw ludu pracującego jest to droga
wykształcenia nie do przejścia. Uczą się. one w szkole ludo­
w~j i od . b_ied:y w szkołach uzupełniających elementarnych
~~ad~~osc1. me:zbędn:ych dla potrzeb życia, lecz nie mają mo­
zh~osc1 zdobrc1a sob_1e wykształcenia ogólnego i dlatego nie
~aJą one u~zialu w zyciu kul~,uralno-narodowem, jak je so­
bie wyobraza warstwa wyższa .
. . A. sk?t~i tego_ ubóstwa kulturalnego: dla jednostek zubo­
zerne zycia mdyw1dualnego, dla społeczeństwa osłabienie albo
i uniemożli~ie?ie jego .z~rowego rozwoju oraz niebezpieczeń­
stwo zachwiania ciągłości kulturalnej.



163

T}'.'m niebezpieczeństwom zapobiec usiłuje ruch oświaty
robotrriczej na_ wyższym poziomie, szerzący się coraz mocniej
przedewszystkiem w Skandynawji, Anglji, Belgii, Niemczech
Austrji, Szwajcarji. Francja dała interesujące opracowanie te:
oretyczne w książce Ch. Andlera, prof. College de France, p. t.
,,Humanizm pracowniczy" (L'h u m a n is me tra v a i 11 is te.
Es s ais de Pedagog i e soc i a Ie, Paris 1927).

Autor domaga się umożliwienia robotnikom studjów na
poziomie uniwersyteckim. Służyćby miały do tego celu spe­
cjalnie potworzone przy uniwersytetach Instytuty Pracy, które
obejmowałyby następujące działy nauki: I) nauki medyczne
z higjeną, 2) nauki przyrodnicze i techniczne, 3) ekonornję
polityczną i prawo, 4) humanistykę.

Potrzebę utworzenia takich Instytutów argumentuje za­
równo względami humanitarnemi jak i społecznerni. Ze względu
na robotnika jest to wymaganie sprawiedliwości społecznej.
by zdolniejsi i żądni wiedzy robotnicy mogli osiągnąć wy­
kształcznie wyższe. Inteligentniejsi robotnicy odczuwają bo­
leśnie wykluczenie z dobrodziejstw kultury i życie w pół­
mroku i braku znajomości sił i praw, które kierują życiem
ich najbliższego środowiska - fabryki, państwa i całej ludz­
kości. Andler przewiduje, że zgodnie z wymaganiami spra­
wiedliwości społecznej, pewnego dnia klasa robotnicza doj­
·dzie do udziału w ·zarządzie fabryk. .,Jeśli to przewidywanie
jest słuszne, czy można przypuszczać, że ten mechanizm
czuły i łamliwy, jakim jest współczesny przemysł, mógłby być
prowadzony przez robotników bez znacznego podniesienia
nie tylko technicznego, ale także ekonomicznego i socjalnego,
bez podniesienia całego ich wykształreriia ogólnego?"

Z wyższego wykształcenia robotniczego osiągnęłaby ko­
rzyść gospodarka narodowa, przez podniesienie wydajności
pracy przy lepszem zrozumieniu mechanizmu fabrykacji i war­
tości racjonalizacji przez robotników. Ze dla ustroju demo­
kratycznego wychowanie elity jest kwestią życia, jest to już
prawdą tak często podnoszoną, że · stała się truizmem. Dla
prawa i prawników zasklepionych w tradycyjnych formach
burżuazyjnych nic nie mogłoby być bardziej zapładniające,

· jak zetknięcie się z ideałami robotniczemi w bezpośrednich
stosunkach ze słuchaczami Instytutów Pracy.

Celem tych studjów nie ma być umożliwienie robotnikowi
przejścia do „wyższej" klasy spo!ecznej, lee~ wytworzenie
elity robotniczej. Instytuty nie mają za zadanie popularyzo­
wanie wiedzy, lecz solidne kształcenie. Wykłady z zakresu
medycyny i higjeny miałyby podn_ieść. stan z~rowotn:r klas~
robotniczej. Wykładowcy tych dziedzin podejmowaliby tez
badania nad fizjologją pracy. Nauki ś_cisłe_ i technclogja po-

. zwaliłyby robotnikowi rozszerzać swoje wiadomości te?rety­
czne w miarę postępu techniki, do czego obecme me_ ma
sposobności. Wykład przedmiotów humamstycznych obejmo-
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wałb według planu Andlera przedews:ystkiem historję k1;1l­
tury, yhistorję idej, religij, prąd~w r~form1stycznych. Zagadnie­
nia takie, jak historia pracy, h1sto;Ja przt:mysłu, genez~ miast,
historia walki klas, historia P;ą_dow politycznych, skierowa­
Jyby walki robotmcze na własc1we tory. . .

Najdawniej realizować zaczęta wy~sz_e nauczame robot1:1-
ków Anglja. Na wielką skalę ruch oświatowy rozpoc7ął s~ę
tam w latach siedmdziesiątych, kiedy um~ersytety_ ang1el~kie
rozwinęły żywą działalność popularvz acyjną (U n Iwe r s I ty
Ext ens i o n Mo v em en t).

W r. 1903 Dr Mansbridge zakłada dużą organizację po­
święconą wyłącznie oświacie robotniczej (W ork er s E d u:
ca t i o n a 1 As soc i at i o n). W odróżnieniu od ekstensywne]
pracy uniwersytetów rozwija ona działalność ksztalce_niową
w t. zw. uniwersyteckich klasach wychowawczych (U n I we r­
s i ty Tut or i a 1 C 1 as se s) opartych na s~minaryj~ym tryb i<:
nauki. Na 289 czynnych klas - według niedawnej statystyki
najwięcej (65) studjowalo historię ekonomii, 57 - nauki eko­
norniczne, 44 - literaturę, 20 - nauki społeczne. Studium
trwa lat trzy. Ministerstwo Oświaty stwierdzijo, że nauka stoi
na wysokości poziomu uniwersyteckiego. Studjujący opłacają
tylko wpisowe 1 sh.; koszty pokrywają uniwersytety, Mini­
sterstwo Oświaty i organizacje robotnicze.

Obok klas tutorjalnych bardzo wydatną działalność na
polu oświatowem rozwijają kollegja robotnicze połączone
z internatami. zwłaszcza najstarsze na świecie Kollegium tego
rodzaju Ruski n Co 11 e g e w Oxfordzie. Kurs jest roczny
lub dwuletni. Obejmuje także przedmioty jak ekonomię, hi­
storię przemysłu, historję polityczną i społeczną w związku
z zagadnieniami wspólczesnemi, samorząd, literaturę angiel­
ską, teorję gospodarczą Marxa, psychologję w zastosowaniu
do przemysłu i in. Z pośród 320 · robotników, którzy przed
wojną przeszli Ruskin College wszyscy wrócili do swych za­
jęć poprzednich. Trzech członków rządu Mac Donalda i sze­
reg członków parlamentu przeszło przez tę uczelnię.

W Niemczech po wojnie, na skutek nawoływania Holl­
. manna i innych ruch oświatowy na wyższym poziomie rozwi-
- nął się ogromnie. Powstało wiele uniwersytetów robotniczych.
Władze krajowe (pruskie) współpracują z ruchem, prowadząc
3 wyższe szkoły dla robotników. 2 t. zw. Wir t s cha ft 1 i­
eh e Sc hu le w Diisseldorfie i Berlinie, oraz Akad e mi e
der Arbeit przy uniwersytecie w Frankfurcie n/Menem.
Wszystkie mają na celu kształcenie w zakresie nauk społe­
:zn?'ch i _ekonomicznych i przygotowanie elity robotniczej do
z ycia politycznego.

Także Belgja i Austria rozwijają żywą działalność. Ale
najwspa~ial~j :ozwin~ła się ~świata robotnicza w Skandynawji.

. Dania JUZ od p1erwsze1. połowy XIX w. posiada głośne
umwersytety ludowe, o typie humanistycznym, zapoczątko-
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wane p_rzez nieśmi~rtelnego Grundtviga. W Szwecji do nad­
.zwycz ajnego rozkwitu doszła oświata robotnicza.

· . Dz iałalność oś:wi~tową, ujął tam w swe ręce Związek
·Osw1atowy Robotmkow, ktory obejmuje 20 organizacyj zawo­
?owych, ?półdzielczyc~ i politycznych (partja socjalistyczna
1 komumstyczna). Działalność jego przejawia się głównie
w o_rgan_izowaniu t. zw. _Kółek naukowych, odpowiadających
.angielskirn klasom tutorjalnym I rozpowszechnionym w Niem­
czech „wspólnotom pracy". Kółka naukowe uprawiają syste­
matyczne studja w różnych dziedzinach. Pracują według pla­
nów przygotowanych przez Centralne Komisje dla każdej
nauki, złożone ze specjalistów. O poziomie studjów w tych
robotniczych kółkach niech świadczy lektura przepisana np .

.dla kółek zajmujących się naukami społeczriemi. Wchodzą
tam m. i. dzieła autorów tej miary co F. Lista, Adama Smitha,
!-l,.;gh Cecila, Bebla, Vanderweldea.

Plan studiów psycholgji religji obejmuje dzieła W. Ja­
mesa, Marka Aureliusza, Epikteta, św. Augustyna, Wernera,
.Sombarta i innych 1).

Rezultat działalności oświatowej w Skandynawii jest ten,
że zapanował tam stan demokracji kulturalnej, tego koniecz­
nego dopełnienia demokracji politycznej. Niema przepaści
kulturalnej między warstwą wykształconą a robotnikiem. Ta
tylko między niemi zachodzi różnica, że podczas, gdy inteli­
gent pokrywa wydatki na potrzeby kulturalne ze swego za­
robku, to robotnik otrzymuje ich zaspokojenie niejako „w na­
turze". ,,Kluby robotnicze, czytelnie, place sportowe, szkółki
i ochronki, kursy dokształcające dla dzieci tworzy zbiorowy
wysiłek społeczny, a także sami przemysłowcy. Domy robot­
ników, domy pracowników umysłowych, parki i ogrody pu­
bliczne, brukowane ulice, oświetlenie elektryczne, wodociągi,
zakłady kąpielowe, pralnie do wspólnego użytku, sklepy spół­
.dzielcze, a obok nich handlowe przedsiębiorstwa prywatne,
.szkoły, szpitale i wszędzie czystość wzorowa. na każdyn:1 kroku
dowody uspołecznienia i kultury, obejmujące ws~:_yst½1ch bez
wyjątku„ mieszkańców - tak wygląda w Szwecji miasto fa­
bryczne .

U nas do humanizmu robotniczego bardzo daleko. Praca
oświatowa nie objęła jeszcze szerokich mas robotniczrch.
Bezrobocie mogłoby raczej sprzyjać t~j prac~, (pod warun~1~m,
że najpilniejsze potrzeby są _zaspokoione), jak _to ma ~1e1sce
w Anglji i w Niemczech, a I u nas zazna~za s1~ wz~ozon~~
czytelnictwem wśród r«;>~otnik?w. ?o?Jęc1_e !eJ dz1ał~lnosc1
w najbliższej przyszłości Jest pilną 1 meumkmoną konieczne­
ścią kulturalną.

') W.l. Wo/erl: ,.Demokracja i kultura".



. 166

D.r J. WACHTEL

Z badań nad fenomenologją ejdetyzmu...
Geneza psychologicznych studj~w nad ejdetyzm~~ tkwi

w bogaictwiie i Tóżno1iitości obrazów eJdety;C'.llllych: Ro~w_oJ teore-­
tycznych badań umożliwiły skmp~~e dane. QIJ)ISi~:V~ 1 d~mon-­
straeja różnic pomiędzy obraearm, J-lliko wyraz rozmc między-·
osobniczych. Wprawdzie . J~e~c~ wrszedl _z, eentradnego f8;kru.
wizualizacji. Jaenseh wyJasn~ zjawisk» h:llPOt~ą ewołueyiną:
zmysł (aparat po:zmJa~czy) mia~.w p_eWIIleJ f.az~e ~ozw-oJu rea­
gować na podnietę me rpercE;,PCJą, n;~e wy;obrM;l;Illem, a tyl~o·­
obrazem ejderty:cmym. Ale mtegracja elementów spostrzeże­
niowych i wyobrażeniowych cechuje obraz ejdetyczny i w fazie·
ontogeneey, mimo, że -i percepcja 1 wyobrażenie wyodrębniły
się j'lliŻ ,z pierwotnej jedności ejd!erty;CQlllej. Stwierdzenie tej lnte-.
gracji jest moźllwe naskutek stwierdzenia rozmaitych nasileń
elementów przy porćwnywaniu ze sobą różnych obrazów ejde­
tycznych, zaś rozstrzygnięcia problemu należy oczekiwać od,
korelacyj z wiekiem J typem. Mater,j,al mają dawać badania nad·
Ienomenologja ejdetyzmu..

Jaensch umieścił cale/i r-0121rmuiitość obrazów ejdetycznych.
· w granicach: ohraiz następczy i wyobrażenie, w granicach będą­
cych najniższym i najwyższym „szczeblem pamięciowym" ..
Obrazy ejdetyczne wypełniają „skalę pamięciową", Zbliżające
się do obrazu następczego są niższemi szczeblami pamięciowemi,
zbliżające się ku wyobrażeniom - wyższemi, Elementami wy­
ma~za1f!Jcemi przewagę czynników „psychofiz.iologicznej" inte- .
!l1"~cji,_ a tern samem miejsce w skali, są elementy barwne
1 ~Jaw:rska ~rzestrzenne.w pierwszym rzędziie, a pozatem wszyst­
kie ·wa,n!nk1 rep_rodukcJi obrazów ejdetycznych. AfiTma0ję fono­
menologiezną te-J koncepc,ii psycho,Joo-foznej daja zjjawiska po,w- ·
staJą1ce pirzy spec~i,ka~ji warumków"'eksperymeiitu. ' .
, . ,cechy_ ob~~zo.w_ e3detycZlilych występują pozatem. w - dwóch·
uu~ch ze„pol~~h,. Jako dwa, podług Jaenscha, odmlenne ro-·

• cLzaue prodUik:cJ1 eJ·~ety?znej. I taik obrazy, któ,re powstają na- ·
skute~ wp:itrywama :się we wzór i określone,go trwarnia eks­
pozycJ1,. k~ore powstaJą z pe,vną prawiidl'()lwościa nfozależnie od'
~la,sta~iema_ eJ~e_tyka . (,zain,!e:esowanie), p,rzeskennie ,ce,chu­
Ją~e suę p]a„kosc1ą (mezalezme od wzoru) i s,tal·ościa nie ule-·
ga,1ące pr~ekszt~keniom pr~e~rzennym pod wpływem' wo-li ba- ·
d;.l!lego, :abaT-w1?ne dopelmaJąco - to obrazy typu T; :rnbar- ·
'~;o:1e, zas zg?dnne_ ze WZlorem, a w ·budowie zbl:i-żone do wyo­
b. aze:1, a więc mestale, ora:z z:wiąizane z aktualnym stamem · ·
Po~'ch1czmym badanego - to obrazy ty,pu B 1). Obrazy ejdet.,.

pelno~~iz:~~-~;.~jęt)?;~a'1i~n/a ,J!enschów, aczkolwiek pomi:jam l.uta,j w zu;
E·i,tlelyczna· T _:_ 11;... ,~, )::z1ld le,.,o.Bz którym ma być. zwuazana zd.olnośc·

· • .,,, 0a110a a,ny · ~ bazedowo·dml S . b l · T. u·{>maczam 1yll<o ,Jaenschow,ski poi .. 1 b.
6

, : I ny. ym o ami 1 .,zia o raz w eidetycznych.
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,o,kreśloo~ doklaidrcie jednym albo drugim zespołem cech _ sa
-ob1100~1 ezystyoh 'o/PÓW. Występują rzadko. Istotną w ·opisie
.obrazu jest tendenoja do B l'lllb T.

· _N?l\vsze badania nad eddetey1zmem nie zawsze potwlerdzeją
wynik! ~ks·p,ery.men~~nych prac szkoły Marburskss], poddają·wwą,tphwosc wartość teoretycznyeh.koncepcyj, a· czasami przy­

. no:3zą rezultaty wobec marburskich - sprzeczne.
;, · W badaniach, które przeprowadziłem nard· dziećmi w SZJko-

lach łódzkich 1
), orzymalem bogaty materiał Ienomenologlcsny,

~grarniczam się w sprawozdaniu do opisu czynników. barwnych
1 cech przestrzennych badanych obrazów ejdetycznych. O innych
elementach wspominam tylJ"o w związku (w przebiegu ekspe­
rymentu) z barwami i danemt przestrzennemt, Użvwam ie-

1 " ~J ••. "Zf {:1 wypracowanego przez sekolę Marburską, ale podaję wy-
rnk: w pierwszym rzędzie dla oznajmienia f.ormy ejdetyzmu
stwierdzone] w Polsce, a wyłączam ich znaczenie dla krytyki
ejdetyzmu, •

Reakcja barwna w obrazie ejdetycznym ma zasadni­
czo brzy formy. Barwy reprodulocwane są zgodne z barwami
wzoru, są cJ·o1p-elni<ające do barw wzoru, są neutralne nie­
zależnie od materjału barwnego, wtóry elosponowano, Typo­
logja ejdetyzmu wyenaeza ejdetykowi jego główną „ten­
rlencję barwna", ale zaraz znaJjdUJje się wobec trudności: wy­
jaśnienia ogromnej ilości, odchyleń od niej. Jaensch rozstrzyga
tę kwestję przyjęciem możliwości wpływu ozynm.®i:ów psycholo­
gicznych, działających selekcyjnie "). W myśl teorji o szczeblach
pamięciowych uważa się obrazy ejdetyczne o barwach WZ0['11 za
zbllżone do wyobrażeń, a zabarwione dopelniajaco -do obrazów
następczych, zaś neutralne (szare), - umieszczone są na od­
cinku skald pamięciowej, bliżej wyobrażeń. Okazuje się jednak,
że cześć tylko obrazów ejd. da sie opisać przy pomocy iedn-·1
iormy barw. I talk Roessler•) opisuje obrazy ejdetycme przy
pomocy siedmiu klas bairw, które sta'Ilowią wszelkie kombinacje
trzech barwnych rearkcy,i. Używając skrótów: w - barwy zgorl­
ne ze wzorem, cl - dorpełniają1ce, s - m,arre, neuvrailne,, otrzy­
mujemy klasyfikację: w, cl, s, wd, ws, ds, wds.

Wy1niiki Móre otrzymałem, da,jąi się ujęć pr,zy powyfazej
kl:asyfilk~cj,~' z riastę'P'Ującem U:2ill1PekliemieJ?· Okaiz~o się,_ że _poza
·ba'!'Wami w, cl, s występowały bairwy, ·ktorych me morna było

1) J:>. moje sprawozdanie: »Badania nad rozpowszechnieniem ejde­
·tY'll~ w szkołach m. Łodrm". Ruch pedagogi=y. Nr 3, 1932. gd!ziie rpodane
·zostały liczbowo wy,ni!kii (tffbl. I -V). ·

, ;) E. R Jaensch: O-ber psychische SelekHon. Zeitschrift fiir Psycho-
,logie, ł. 98.

•). -F. Roessler: Verb-reitung ·und Erscheinungsweise subjektiver opli­
--:scher „ AnsclJruu,u,ngsbiider ·bei Kna.ben und Miidchen von 6 -10 Jahren.
:Beihefl 43 :rur Ze,i<bschvm f. ang. Psychologie, 1928.
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podciągnąć pod radną z po~eych ldas, ~óre _n~e ,uja_wmaiy­
żadnego zwi~ z b!11'_wami elmp~o~anemi, 001 żadne] (zna- .
nej nam) ,prwwidlowoscr. Oaaaeeam Je )_ako barwy x. W ?M'Wa_?h,
tycli trudno jest szukać zasad ,iJn1nk:cJ~ b~eJ,. il,llbOWJem nr~
stałość ioh ~e&t taik duża, że zm1e<rnlł1Ją się w Jedinym. obrazie ·
z danego weoru, a w wyw?łanych w pBwm:ym odstępie cz~s~.
obrazach występują znowu 1iIIDe barwy. Do x zahczam r<YWD: rez_
różne barwy pochodzące !Z wzorów neutrałnych (ehromopsj 8!), .
~ak np, cze~0111a, am.mamowa, niebieska, żółta postać -
z czarnej. Wypadki te są sporadyczne, rf:yllko następstwo barwi.
czarna - żólrf;a zdaezyło siię ki,lkakrortnie. Barwy x występowały
w obrazach ejdetycznych z WZOTÓW wyikom.ooych w kHku bar- ·
wach, a rzadko w obrazach następczych (np. kółko czerwone -
kółko fioletowe 1).

Układy barwne występowały jako ws, ds, stanowiąc częstsze -
nw: w i d formy reailwji barwnej, rzadsze było .połaczenie wił ..
Wypadki wds lieebowo są bardzo małe. Barw x nie można:
uważał za składowe żadnego układu, z powodu niestałości barw­
nej obrazów ejdetycznych, w których występują. Podaję zatem:
wyniki w klas~i!kacji: w, d, s, ws, ds, wd, x.

Po wyłączenia ejdetyków, których obrazy ejd. budziły jaikie-­
kolwiek wą,tpliwości, ,aiJ. ,bo też nie zostały dokładnie zbadane pod'
względem baTW1IJ.ym, - stwierdziłem: Na:jczętsze są obrazy s ..
Stanowią one 50% całego materjału. Występują ni ejdetyków
wszystkich stopni. Młodsze dzieci podają wtedy określenia:
swoiste: ,,jakby mgła", ,,ci,enie", ,,jakby wodą .poiane" (ekran).
Barwy zgodne ze wzoTOOI stwierdziłem u trzech ejdetyków wy-·
bitnvoh (stopień A) w wieku 14, 13 i 10 lat; pozatem czyste obra- ·
zy w występt;-w~ctly u pięciorga dzieci młodszych (7 - 9 la1) ..
Obrazy d ,stwierdziłem w 6-ciru wypadkach u wyb~tnych i 11 śred­
nich ejdetyków. U młodszych dzi1eci barwy cl wogóle nie wystęs·
powały (oipTócz obra,zów naistępczych). W 8-4lliu wypadkach·
obrazy ejd. miały cechę x. We w,szysi:kich pozostałych obrazach·
ejdetycznych tTeśc barwną stamowily układy: ds - 18%,.

1) Poza ·wyslępowan.iem w, d, s, x spotlrnlem wypadki, w których obr ..
ajd. wogó!e nie można było badać z punktu widzenia reaJrnji barwnej. Na­
leż!). ~u trzy grupy badanych: dzieci. które nie umieją. nazywać barw (często·
w szkole speoja'Lnej); dzieci, które nie opisu\ją ,po.dczas wizualiza<'(ji,.
kllóre d·omajl) silnych zakłóceń naslru1ek pytania i tra~ obrazy, nie pa-·
m;iętatl:i zaś barw obr. ejd .. mfuno że podruja treść. Ci badani sa· silą rzeczy·
p0;prost1U usunięci z opisu. Lnteresu:iace są te wypadki, kiedy obrazy są·
re~rodu!kowame .,bez elementów ba:rwnych". Badani na pytami.a odpo,wia­
daua ,przecząco; DJie stwierdzalia nawet barw neutrailnych w fomnie ozna1-
mienia "1aśniejsze"., lub „ciemniejs•ze" (od ekranu). Ponieważ w obrrnznch.,
llll!ltępezych stwierdzają. brurwę, należy ich obrazy ejdetyczne -1:rałDtować jaiko ·
slrube ślady optyczne, blislcie wyobrażemom. Wy-s!ąipily -tyl!ko w kilku vry­
padkach, burka pewne zastrl}Je-./.enia i sri Tównież :usunięte z ,badań ;rea;kojj i
ba4·w,nej. ·
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·ws - 9% o:aiz wd tylko u 5 ejdetyków. Znaczniejszych roomie
'b~y~h m~ędzy obrazami ejdetyeznemj chłopców a dziewcząt,
-me stwierdeiłem.

. ~iczby? kt&r~ podał8-?1, oddają tylko o fyle, o · ile to jest
·mozhwe,. kierunk] reakcyj barwnych. Liczby sa nieraz ,taJk nie­
. znaczne, że niecelowe jest ,oiblfoza!lli,e procentu. A jednak ogó[~
:n!,e mo~a, sriJW\ieTdzić cechę barwną całego zespołu opisanych
e.1de~lrnw: ma1:,zn8; -przewaga: barwy szarej, częstsze występo-
-warne barw dopełnia'[ących w porównaniu ,z barwamh zgodnemi
· ze wzorem, mała iilość obrazów •o barwach we-0111 u starszych
· ejdetyków, pr'.1'w~e że brak barw d01peJ:nti.81jących u dzieci młod­
. szych. Zupełnie mne są rreruMmty, które podaje Roessler: w -
-43.8%, cl -13%, s -1.7 %, wd - 28.1%, ws - 3.8%, ds.- 4.3%,
wcls - 5.2%. Wyraźne różnice !llile świadczą o całkowjtej sprzecz-
ności. Roessler podaje wym,iiki badań dzieci w wieku 6-10 lat
i dowodzi, że zmiany w reakcji w ku d występują iz wiekiem 1).

To jest punktem styczności wyników, które podaję, z przyto-
-czonerni. Uderza duża różnica pod względem ilościowej repre­
zentacji barw neutralnych.

Obrazy następcze w 11 wypadkach nie były zabarwione
-dopełrriajaco: trzy obrazy nast. miały barwę s, 8 - w, w tern
-3 nieejdetycy (przy pominięciu koncepcji utajonego ejdetyzmu).
Anomalie w zakresie obrazów następczych spotykałem również
u tych, którzy produkują. spontenicme obrazy ejdetyczne.

Ukazywaniu się obrezów ejdetycznych o zabarsvieniu dopeł-
·ni'<l!_iacem. towarzyszy mocniejszy ton uczuciowy: i zaintereso­
wanie i zadowolenie są. duże. Nie bez wpływu [est tu prawdo­
podobnie moment estetyczny. Dzieci przyzwycz,ajorne do pewnej
stereotypii naturaiistyczne] w im dostępnych i znanych obrazach,
-widza nagle ,.oibrazy" kolorystyeznde nowe i efektowne. Np. na
tle różowego nieba rysuje sie biała postać olbrzyma. spoczywa­
jacezo na żólrtawej 7,iemi; zielone n}atki róży wychvlaia s(e Z tła
czerwonych li'ś0i. Stwfordziłem, że poza-tern wszyscy eJdefycy
brali udział w Alnmerymentad1 z przyiPmnościa i zaintereso­
waniem

Ele~ent bavwny próbu:_ją :niektórzy badacze zootaw!ać z wy­
rafoościa (i]ościa s,z;czeo-ólów) ,obrazu ejdetyczmego. Stw1erdzono,
jakoby zabarwienie w ;zło w parze z na:jwyższą. wyraźn~cią 1

).

-Nie wydaje się jednak, aby bar':va 01:>razu d8;wala krrter;.~a stop­
· ni1a skłonności e_ide,tycznej. Stw:ierd~1lem _duz~ _wyraznos_c ~bra-
zów w, a:le u młodszych dzieci, miały r0'\-v1mez ;.abarw1em~ w
obrazy odtwarza'.ią:ce tylko fnl'gunenty_ ,~e:?rnw;_ n:atomlll!St
ni·ekitóre obrarz;y d wyzna:ozyly swą wyraznosc1ą naJwyzszy sto­
pień e,jdetyzmll.1.

1) Ujął to już przedtem HerwJg: .Ober den ~neren Farbensinn. der
Jugenchlichen und seine Beziehung zu den aUgernemen Fragen des L1cht-

· sunnes".. Zei,tscbrif;t f. Psych., t, 87. 1921.
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Badanie zmian barwnych obrazu ejdety~rn~go odby~,a s.!ę,
przy pomocy p1odnie! zakl~cającrch Wl 1Z'Ualii~8JCJłę· Zaklocem~-

' morie być natury dźwięko1WeiJ (gwi~dek, sfnłmięele), wzroko_weJ,.,
doliykowej i in. Zmiany obram . ejdet, pod wpływem zakłóceń
sa rzeczywiście częste (szczególnie pod "nzględem 'b81l'WITT.ym; po-.
zatem wchodza w zre zmiany iprzesitrzenrne). lvlruribm,scy badaeze
twierdzą, że zini~y; wyniikaijące z zakłóceń s~ wyrazem prze­
suwanie sie obrazów w tych warunkach na wyzszy szczebel pa­
mięciowy. Gdy podawałem 'll81kló~enia ~słuch?,we) ~illrn ejd~­
tykom, to u nielotóryoh obrazy ginęły zupełnie, u innych zni­
kały i powracały niezmienione albo zmieruone. Zmiany bmw·
wystąpiły, ale kner:imk,u tych emian (ku wyższemu szczeblowi·
obrazów ejdet.) nie stwlerdzłłem. Zmiany dawały obraz nowy
przeważnle ,o barwach x.

W analizie barw mają odrębne miejsce obrazy ejdetyczne
sponżaniezne. Powstawać mogą na drodze li ty_Jko wyobrażę­
nitowej. Czasami są prowokowane przez oglądanie wzorów, ale·
flreść wzorów niema wtedy (jawnie) znaczenia. fylko w ni,e­
których wypadkach istniał związek między spon.tanicznemi
obrazami ejdetyeznemi a wzorami; występowały barwy, mimo·
obcej treści, dopełniające wobec barw wzoru. Są to wypadki
niellicme. Wieiksza cześć obrazów snontanicmvełi ie:;:1t saara.
W ob1181Z8!ch dokładnie :,psycholpochodny.ch", nie związanych wo­
góle z warunkami eksperymentu ejdetyzmu, zabarwienie było,
przeważnie rówlI1!ież neutrolne. Niektórzy ej.detycy o s:p-0ntani1cz­
nych obrazach mie,l:i 'll!OO'II1'8•lne ('zrubarwione d) obrazy na­
stępcze.

Poza brurwami m8iją duże :maczenie w opisie obra:?Ju ejde­
ty,cmego wairurniki przestrzenne, gdyż wrórwno jedne, jak i d,ru- ·
gle wy,zniacrzać mają, ,a,braiz e'.i,detyczmy typu B, względnie T. Za­
S'adni-czym jes,t h1 moment stałości, wz,gl. niiestalości obr. ejdet.
Otóż: obra1ey dzieci lódzkitch miały tendencje do s,tafości nawet'
i wrt:edy,. kiedy wy8il:ęp1ow,aily czys,t,e barwy·w (t. ,i. ce~ha B).
Ruchy_ w obr. e:jd. zdarzały się tyltko spomdycZIIlie. SrnmoTzutn.e­
P;ZelJ?-~8Sl2Jcz~ caJ;y,ch Olbr. ejd. aiJlbo we fragmenitach, zdarzyły
się ,~l~aikro1tnie. Prowokowne pomieszczeń udaivłalo się tylko·
w m1eh~zny~h wyipadlmch i to w ,pierwseym r.zędrzie tam, gdzie
wal'Ulllik1 elmperyme:nw. ·zakłada1ly ips,ychro1liogi,cZIIląi celowość pTZe-·
mieszcze<ni:a, jak Illp. dą,żeni,e clio uzysika:niai korekcji treści w obr.
ejdet. ze w~1m treśei01wo znieksiztal1crnn-ego. Tak np. ekspoi110-
wia:ny 1byl wzor urtwoczony z dwóch błędn,i,e zborhonych ,odcinków·
O?D~k-~; aile.prze~ieszczeinia były nieliczne. Ekis,ponowane były·
rowmez nap,1sy zn,1•eks:lJta~,co111e, o (przestawi!onych Htemch roz- ·
rrucornyich w ?,Wóch l!njach ,i t. p. I one brurdizo rnadko ~vo- ·
lyw,ały ,przem1e~c~e:ma. _Ozę_srte byłio je:dmak przetwairz8!I1ie eks­
ponow8!I1ych nap1sow zw1ermadl8Ilych na nrnpisy mrykle. Wyniki

1
) H. ZemaJ1: Ve1,brei,lu,ng un,cJ G,rad der eJ<le!dschen Arulage. Zeit-­

sohni,M f. Psych .. t. 96. 1925.
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'=ZI:1i<milY1 ,slię wybhtnie, kiedy rozpocząłem wywoływanie obrazów
-e1delycznych w nowych warunkach przestrzennych. .

Trudno jest 1z maiterjałiu, który uzyskałem wyodrębnić
,?braey.B i 'I'. Jedn;ak i statośeią stosunków !P~zesrtn:zennych
1 reakcją barwną ZJbhtza się cały zespól ejdetyików 1ru produkcji

-<ehall'akteTJ'.sty;c,zm.eij dla typu T. Cechy B maniiestują się tylko
w spontaniesnych obraeach ejdetycznych 1).

HENRIETTE 1TH

Badania eksperymentalne w nauczaniu
języków obcych."

W' jednej ze szkól średnich żeńskich w Anglji, w miejsce­
wośoi Bishop Auckland, grono proiesorskle pod kierunkiem
dyrelctorki A. Fisher ,przeprowrudzilo szereg interesujących
do:św,i.adczeń w zakresie nauczania języków obcych. Uezenice
tej sekoly rntrzymują po ukońozeniu swych studjów świadectwo
(s c h oo l l e a v i.n g c er t i l i c at e), które im U!ffiO!Żltiwiia
wybór odpowiedniego zawodu. W zakres ich egzaminu końco­
wego wchodzi między innemi, jako ważna część, ZIIJ!l!jomość ję­
zyka obcego. Jednakowoż dyrektorka szkoły stwierdziła, że

· uczenice jej riie 21do1by:wa,ją w doetarecznei mierze znajomości
języlm francuskiego l:ub niemfeeklego •w ciagu dwu. czy trzech­
letniej nauki. W związku z tern nasunąl się jej problem, co jest

·przyczyną· tej ,ni<eudolności w iprzyswojecriiiu sobie języka obcego.
SpoNrnla się między irn1em1i z wyjaśnieniem, że to gramatyk~
języka francuskiego i rriemieckiego n~isuwa ogr:omn~ trud~oś_c1
Anglikom, gtównie z tego pow?du? ~e Język ang1elsk! pra~1e ze

· nie •ma gramatyki. a ,przynaJmTIH~J gramatyka ta Je~t Jako~y
·s21cżatkci,wa. nie,wyksz.tafoo,na i p,rosita. Stąd fo Anglicy m-aJą
duże"trucln-Óścii.. gidy -nrugle stają w,oibec subtelności gramatycznych
języków obcy-eh.

•) Inny ·jest wy;ntk badań ,Jankowskiej w Wilnie. gdzie większość
·badanych ,ńaae-l.y do ,typu B. (Roozni'k psychjrut,ry=y, zes~t X. 192?). .

Warto zwrócić uwagę w zwi~m z typem na to, ze badarua moJe
w Łodzi były wyl1,onane w miesią_cach od mrurca_ d~ grndn.in. (,Jaens?11
·uw,a,ża miesiące styczeń .- marzec za okres wzmozenrn cech T „Tetame-
monaite").
') AuLorkru opie1•a się w swem spra,v,ozdaniu na danych. ogłoszonych

.w roku 1922 w T02lprmvie „Esperanto w s1.lrnle" (L'esperanto a l'ecole) prof.
·P. Bovet'R. znałrnmi!lego ped,ag-0g.n ws•pólrzer,neg.o i dyrekforn Instytutu

, Rousseruu'a. l'udr.ież na doświadczeniach. ,poczynionych w szkole angielskiej
,·w Bishop Auckla!lld.
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Pierwsza myśl, jaka się nasunęła dyrektorce, zmierzała do,
· ·a···1-1· J·e=ka francmskieg-0 na przygotowewezych lek-oparc1,a n 11IB. • ~., • • • • d _.,_ k---> · b •

ciach gramaty,ki amgi,e,l\'lk1eJ; lelrnJ_e te _Je n'!"'- o ~y się z ?7'1
~dne. wi,aśoiwo•ścią języka oog11elsk1eg-0 Je~t. bow~,e~ to, ze
w.ieks,z;ość wyrazów może być -ltcilto rz~czo1Wn:ik1em, JU@? przy­
mi-otil'ilkiem, już też czasownikiem. Próbowano n~tęprue ma­
nych "sztuczek", między mnemi_p,~ugrw:an? mę_ taloim fo~elem,.
że uczenice układały •neooowruikr n~ n'l!_e~resklll~~ ,k;art~[rnka~h,
czaeoWillii,ki na czerwonych, a przyilmotnilkt na żółtych 1 w ten:
sposób miało się w ich ś.yi,aicl.omoś·ci u~a~1ć. że czasownik ma,
inna barwe niż rzeezownjk lub ipreynn,otnik.. .,

Ten sposób postępowanda nie prowadził je?'ll,aik do celu..
Wla&nie w czasie tych prób wprowadzono w <1:eJ szlooie espe­
ranto, jaiko przedmiot nieobowłązkowy. W :nwią,ZJlru. ,z tern jeden
z członków R~dy Pedagogiczne] s'.ZJkiolyi zapronował dyrektorce
przeprowadzenie takiego ()11:0 eksperymentu: W klasie 1-sze,j
rozpoczną uczemice naukę esperanta i przy pomocy jego przy­
swoją sobie począfki gramafyki. Nauka esperanta ułatw', jego·
zdaniem, w sposób znakomity zroeumienie problemów grama­
tycznych i subtelności języków obcych.

Tak więc nauka esperenta nie miała stanowić w tej sekole
celu dla siebie, tylko zadaniem je,j było przygotowanie do na­
stępnych stu:djów jęeyków obcych. ·

Władze szkolne użyczyły poparcia moralnego i wydatnej'
pomocy materjalnej, co umożliwiło przeprowadzenłe ekspery­
mentu. Chodziło ,o to, by <naukę esperanta objąil iprofosor ję~
zyków obcych, lclóryby TÓW'llocześn;ie uczył w oddziałach równo­
ległych f,J)ancus<kieg;o, względnie ni,emi,eckiego. Arle pomimo·
ogJ,oszeń w ,piS'Il1ach, dy:rekfor.ce s,7Jkoly nie udało się zdobyć·
priofosora., mająicego za<T6wno es·per,anto, jaik i jeden ze wsrpom­
n:ialllych języków. Zwróciła się tedy popros<tu do prrofe,s,orr·a ję­
zy,kó~v w swej szkole ,i zachęciła go do naiuczenia s,ię esperanta.
W ciągu sześciu miesipy opaamwal ten język ,i moema było·
podjąć eksperyment. Uczył w jednym oddziale esperanta i rów-·
nocześnie w drugim, TÓW'lloleglym ,języka francuskiego. W na­
stęp~ym -roku 1;czenke obu tych oddziałów uczyły się fr'an­
C1IBk1.e~o. Z koncern ro<Iru stw:ieTdzono, że uczeniice, które ,po·
roczne'.j nauce eS;P~r~ta uczyły stię fran,ciuskieg,o 1:yJko ,rok, zdo­
b1lY_ lepsze wyin1ki 'I wyprzedziły swoje koleżanki które uczyły
8'1.ę Jęeyka fr_anouskiego w ciągu dwu lat, ale bez' pop;rzedniego·
<przygotowarrua w zakres1i-e esiperram.ta.

Eksperyment ten rozpoczęto w roklll.1919 j w nias<l:epnych,
latach spr:~wdzano wyniki przy pomocy inny,ch dośw:i~dozeń
tego rodzaJu.
. Grupa uczeni~ studjowała w ciągu 6 mieSJiecy esperam.to,.
Jak,o P,rzygot?warne do nauki f.rrunC1Uskiego lub •niemieckiego,
podczais gdy 111ma grupa rorz.ipoczynala be71pośredi!riio od początlOl•
roku na,ukę franousk1ego Lub też niemieckiego. GI"lllP'a uczerrric,.
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która w ciągu pierwszych 6 miesięcy uczyła się esperanta,
a w _n~stęp~:iyc~ Języka obcego, ~ka!Zlala z końcem roku lepsze
wyniki, amze.l,~ grupa ucz~oo się przez cały rok tylko języka
obc_e~o. pcze:mce pierwszej gr'.1lJPY uczyły sJę szybciej, przyswa­
Jal.) ,:,Obł~ ,z łatwością zasadmcze elementy gramatyki i wyka­
zywał;( wi~k_s~ spraw~ość i pewność w znajomości języka.

Również '1 ;w studjum łaciny, przyaotowawcza nauka espe­
rmt~ okazałe ~1ę pożyteczna, co stwierdza następujące doświad­
ozenie: W ~lasre było 20 uczenie, które uczyły się w ciągu roku
esp:rainrta ,r w następnym irancuekłego lub niemieckiego, 13 zaś
takich, ~or,e iprzez obydwa lata uczyły się tylko jednego ze
wspomnianych Ję~kó,: obcych. Po 6 rniesięeach odbył się tu
egzamm ·z łaciny 1 z Języków obcych. Najlepsza uezenica była
esperantystką, a na 16 bardzo dobrych, 14 było również espe­
~,am_ty,s,tkami. Badania tego rodzaju rtrwały w ciągu lat kilku
1 wyniki uzyskane stwierdziły w sposób niezbity, że studium
przygctowawcze esperanta da!je młodzieży duże koezyści.
Obecnie podjęto nowe próby, mające na celu stwlerdzlć, czy
nauka esperanta opracowywana w krótszym, niż 6.JJniesJęcznym
okresie, ale według programu bardziej Intensywnego, nie przy­
niesie jeszcze lepszych wyników.

Obserwacje wykazały też, że chla slabie] 'uzdolnionych ucz­
niów łatwa i prosta gramatyka esperanta tworzy jakby pomost
do przyswojenia sobie i opanowania stopniowego .trudnośei gra­
matyki Irancuskie] lub niemieckiej. Zwłaszcza w początkowe]
fazie nauki języka obcego przygotowawcze studjum esperanta
posiada duże znaczenie. Zauważono również, że uczniowie uzdol­
niemi w .irmych przedmiotach, ale mający trudności w nauce
języków, znajdują duża pomoc pod tym względem we wstępnej
nauce esperanta.

Sa:mi zaś uczniowie stwierdzaja niezbite korzyści, wynika­
ją:ce z nm1ki espera,nta, n:ietylko w zak,resie gramatyki, ale
także w ,zak,resie słownictwa. Dzieki nauce esperanta zdoby­
wają też umiejętność tłumaczeni-a, "imikając wlaśc~w?ści języ_ka
angielskiego•, przel<l'adu -d:osll,ownego. S2ih1ka wlascmvego uzy­
wrunia wyrazów i ioh anaHzowania, co tak wa:żmą rolę odgry:v~
w nauce esperanta, jest dobr~e przystosol\van~ do zd~~osCI
ucZJiliów i dzieki temu postep,uJą szybko, dozna.iąc radości l!llte­
leklualnej, .iakl) dzieci p,o,vswchniP od~zuwają. w cią~ lata
1930 r. dyr. Fisher zwróciła się do M. B:lllra Wychowam~, pod­
kreślając w swym liście na~er c1?datm sukces poczy~uonych
d:oświ1adczeń „W szkole naszeJ - -pisze p. F. - wszystkie ucze­
nice przechodzą kurs e:,1peranta przed ,rozpoczę~iem n~uki
języka obcego. Uważam, że :sp~rro:to, p,rzed~taw1a W)~br~~
wartość, pod wZJględem: a) wyi,asmen.ia znac1Jem?w~go \\yraz!m
gramruty,omyich i Zlllaczenia końcówek; b) 7xozu1!uema zw1ązkow
i,stnieja,cych między wyra~ami i i-ch pochodzemem; c) wzbo.ga-
ceni1a. slol\VTiika". . · . .

Może u niejednego owe wyniki znakoilmte W)T\VOlaJą zdzi-
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wienie. AtO!li w dziejach nauczanie zj:aiwjsko. to, że •cl:'ogąi '.J?O­
Ś!l'edni1ą osiągnąć można lepsze rez:ultaty, powtarza ~1ę _ru0;az
Przykładem !j,est metoda Montessort w nauce czytania J. pisa­
nia. Także i gimnastyka rytmriicma np., .zdaje się mie~ duże
m.iacze:nie jako ćwiczenie przygotcwawcze do gry na mstnr­
menele lub też do kompoeycji m1.wymmej. Esperanto, dako
szczebel i etap w nauce języków, ·umożliwia Sil:O'.J?niowan:ie trud­
ności. Deięki nleann deieeko nie 1s,potyJm się naraił z gęstwiną
reguł i \'.lyją,tków gramatycznych.

Wspomniany eksperyment, jako nader dnteresujacy, nasuwa
myśl wypróbowania opisane] ·tu metody i w naszych szkołach
w zakresie nauki języków obcych - francuskiego, nlemiec­
Llriego 11U!b angielskiego. Instytut Pedagogiezny Ronssean'a
w Genewie pragnałby bardzo zainteresować rf:ą metodą władze
szkalne, któreby mogły zachęcić nauczycieli języków obcych
do podjęcia podobnych prób na terenie szkoły ').

{Przełoży! H. R.).

ALEKSANDER LITWIN

Zasady nauczania łącznego.
(Dokończenie).

Oto tematy zagadnień, opracowywanych w wiedeńskich
szkołach elementarnych: ·

a,) Pierwszy rok nauczania: W szkole. W dornu u ojca i matki. U matki
';' kuchni. Na targu w jesieni. Ogród i ,park w jesieni. Zajęcia przed szkolą
~ P~ szkole. Zaduszki - święto umarłych. Wiatr jesienny. W dornu rano
1 wieczorem. życie szkolne. Na ulicy. Dzień św. Mikołada. Zakupy na targu,
~ skl~pie. Boże Narodzenie. Nowy Rok. Kadendarz-zegar. W kuchni i przy
[edzeniu. Zabawy w pokoju, Zimowe zabawy na dworze. Przyjemności zi­
mowe w dornu. Zwierzęta domowe. Przedwiośnie. Poczta. Odwiedziny.

1
) W związk~ ze sprawozdaniem paru H. Ith Redakcja nasza otrzymała

od prof. Boveta list następującej treści:

Monsieur et cher callegu.

Je prends la liberte de vous envoyer, fait par une de nos col labora­
~rices, le recit d'une experience qui me parait digne de retenir l'attention de
tous ce~~ qui s'interessent :i l'enseignement des łang~es. 11 serait extreme­

·ment desirable: ~our notre instruction en matiC:re linguistique et didactique,
·~u~ ce:te expene~ce pllt C:tre reprise en des circonstunces diffćrentes. Je sou..
a1te Vlvemeot qu ,I vous soit possible de publier dans t ]' t' r

de Mme 1th . vo re revue ar 1c e

Veuillez me croire votre tres devoue

· Prerre Bovet.



175

Kwietniowa pogoda. Ruch uliczny. Straż ogniowa. Wiosna i 'Wielkanoc. Wy­
cieczka przez miasto. W mieście. Zabawy na lace. W lesie, Nad Dunajem.
Ogród szkolny. Koniec roku szkolnego, wakacje.

b) Drugi rok nauczania: Wrażenia. z wakacyj. Znowu w szkole! .Je­
sień nadchodzi! Jesień na largu - w polu - w lesie i na polach. Za­
duszki - odwiedziny cmentarza . W ciepłym pokoju. U nas w domu -
mieszkanie, rodzina, praca, zabawa, zwierzęta domowe. Pierwszy śnieg.
Przed Bożem Narodzeniem. Wieozór wigilijny. Nowy Hok. O poczcie, Zima.
Rozrywki zimowe. O chorobach. O ciele ludzkiem i jego pielęgnowami;.
Czystość ciała. Nasze ubranie. Na ulicy. Nasza kamienica. Wiosna u nas
w domu, n targu. Wielkanoc. Wiosna na ulicy. Ogrody. W parku. Wy­
cieczka. Na lace, W winnicy. na polu. W miejscach rozrywkowych. Lato.
Woda i na wodzie. O drodze źelaznej. Zagroda chłopska. Projekty na wa­
kacje r).

. W z~i-~~u z przytoc~nym programem na dwie rzeczy na­
lezy zwrocie uwagę. Jak widać z tematów, zasada koncentracji,
stanowiąca podstawę łacmego nauczania, występuje tutaj
w dwóch niejako kierunkach: pionowym, gdyż.na tle po­
szczególnych zagadnień traktowane są różnorodne wiadomości,
oraz po z i omy m, jeśli chodzi o to, że niemal wszystkie te­
maty zagadnień, objęte programem pierwszego roku nauczania,
występuję, również w drugim roku, tylko z tą różnicą, że są
traktowane obszerniej, głębiej i dokładniej. Druga sprawa doty­
czy czasu, poświęcanego na opracowanie poszczególnych za­
gadnień. Z leg-o stanowiska mogą być zagadnienia jedno lub kil­
kudniowe, a nawet jedno, dwu i kilkutygodniowe, co w zupeł­
ności zależy od stopnia rozwoju i zainteresowań dzieci, od cha­
rakteru danych . zagadnień, od warunków i potrzeb lokalnych.
Celem dokładniejszego zobrazowania omawianego systemu nau­
czania podajemy na przykładzie konkretnym, jak zostało opra­
cowane z dziećmi I-go oddziału jednej ze szkól ćwiczeń zagad­
nienie na temat: ,,Ogród w jesieni".

Punktem wyjścia była kilkugodzinna wycieczka do ogrodu,
która dostarczyła materjalu do licznych pogadanek o rzeczach1
mianowicie: drzewach owocowych i roślinach, w szczególności
o warzywach, nawet o ptakach i owadach, spotkanych w o~o­
deie podczas wycieczki, a między irmemi o pszczolac~. znajdu­
[acyeh się w tym ogrodzie. Ponieważ dzieci zetknęły ~1ę na wy­
cieczce z barwami i kształtami przedmiotów, jak równiee z pew­
nemi dźwiękami, ~rpowodorwalo, t~ pot:zebę pogadanek ? ~yt­
słach, a z tern zwiazane były cwiczema w rozpoznawaruu me­
którvch barw i kształtów.

Z pogadankami wią,-aly się ściśle ćwiczenia i wiadomości
z różnych przedmiotów, jako to:

• ')· Program .,Nau.Jti Rzeczy Ojczystych" na podobnych zasadach ułożyła
Komisja, Szkolna Zw. Pol. Naucz . w Krakowie jeszcze w roh:1 1917. (Z~b.
~Ruch Pedagoglcany" Nr ·9-10 g,rudzi~ń 1-. 1917). Zob. tez: H, Rowid,
S?Jlrol.a twórcza, Wyd. III-cie. sir. 260 i następne.
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a) z języka polskiego - ćwiczenia w_ mó:,viieni-~, opowia­
dania nauczycielki i dzieci, nauka odpowiednich wierszyków,
omawianie historyjek obrazkowych (,,Przygoda Janka z pszczo­
łami"), pisanie i czytanie zdań, np. ,,U!l stoi" i t. p.;

b) z rachunków i geometJ::ji -_pojęcia ~s:adnicze fio~c_iowe,
przestrzenne . i kierunkowe, h?z:n1e przymes1o~ych liści 1 ~a'­
rzyw, loteryjka z pszczółką, Jinja prosta w związku z wycina­
niem ula z papieru kolorowego;

c) z robót i rysunków - układanie szlakai zdobniczego
z liści, lepienie, rysowanie i wycinanie różnych przedmiotów,
widzianych w ogrodzie;

d) ze śpiewu - piosenki o sadzie, jesieni, pszczółkach;
e) z ćwiczeń cielesnych - naśladowanie ruchów drzew,

gry i zabawy, przystosowane cło tematu zagadnienia,

W podobny sposób na tle miesięcznego niemal zagadnienia
skupione były wiadomości i ćwiczenia ze wszystkich przedmio­
tów, objętych programem I-go oddziału, z wyjątkiem religji,
której wiązanie z danym tematem raziłoby sztucznością. Rzecz
prosta, różnorodne wiadomości te nie były skupione według
jakości przedmiotów w pewnych godzinach lub dniach, bezpo­
średnio po sobie następujących, bo taki sposób nie godziłby się
z istotnem założeniem Iacznego nauczania. Jakościowo różne
wiadomości były jakby rozsiane na tle głównego zagadnienia,
występując codziennie w takim zakresie, czasie i porządku, jak
tego wymagała wytworzona w danym momencie sytuacja.

Z przytoczonych przykładów widać, ze nauczanie łączne
jest bardzo zbliżone do metody ośrodków zainteresowania Dec­
roly'ego: w obydwu metodach niema podziału planu naukowego
na oddzielne przedmioty, lecz wiadomości z tych przedmiotów
występują na tle pewnych zagadnień. Jednak zachodzą między
temi systemami różnice, z których na dwie szczególna zwrócić
należy uwagę: ·

a) zagadri'enia w metodzie Decroly'ego oparte sa na po­
trzebach d~iecka i dlatego matą niejako charakter b i o i ogi c z­
'?- y; ~atom1a~t przy nauczaniu łacznem zagadnienia, uwzględnia­
jace _srodow:sko społeczne dziecka, mająi wyraźne zabarwienie
S?CJol_og1czne; b) ponieważ potrzeby dziecka są wszędzie
mema: ,1ednako~ve, dlatego program Decroly'ego jest bardziej
stały, Jakby ~ n I wers a 1 ny i do pewnego stopnia, jak powiada
Nawroczy~s~,11, - kos mop o 1 i tyczny; tutaj natomiast
program, ściśle oparty na najblisżzem środowisku jest bardziej
wskutek tego i n dy wid u a I ny, ma charakter n~rodowy.

IV. Przechodzimy teraz do rozpatrzenia zalet i wartości
pedagogicznych nauczania łącznego. Jeśli zastosujemy do oma-

') B. Nawroczyński: Zasady nauczania. Książnića-Atlas.
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wianego systemu wymienione na wstępie kryterja teoretyczne,
.stanowtąee podst!ł~ę ws~stkich nowych kierunków pedagogice­
nych1 ,to z ~atw,oscią moze~y . wykazać, że system ten czyni im
zadość w większym lub mniejszym stopniu.

· Założenia psychologiczne, wysuwające postulat pedocen ­
.tryzmu w WJ:Chowaniu, dość wyraźnie występują w nauczaniu
Iącznem, ponieważ dziecko jest tutaj punktem wyjścia i ośrod­
kiem pracy szkolnej, ponieważ do stopnia jego rozwoju i właści­
wośei psychicznych przystosowuje się program i metody naucza­
nia. Pos~aty fHoz~fji pragmatycznej równie są uwzględniane
w systemie nauczania łącznego, Metoda pracy opiera się bowiem
na wrodzonej aktywności dziecka, na jego samodzielnej i twórczej
pracy, zarówno gdy chodzi o pracę ręczna, jak i umysłową. Dając
dzieciom dużą swobodę w wypowiadaniu się i zdobywaniu wia­
domości, nauczyciel kier~je tylko umiejętnie tą pracą i prze­
strzega, aby wszystkie dzieci brały w niej żywy udział. Wreszcie
wpływ socjologji w omawianym systemie jest może najbardziej
widoczny. Program nauczania, oparty na najbliższem środowisku
dziecka, uwzględnia potrzeby życia społecznego. Szkoła zbliża
dziecko do życia codziennego, a skutkiem tego dziecko, jak po­
wiada Znaniecki, stopniowo „wrasta" w społeczeństwo. Ta
cecha nauczania łącznego tern wy-raźniej występuje w szkol­
nictwie wiedeńslciem, które na szeroką skalę organizuje gminy
szkolne, jako jedną z form, względnie środków wychowania
społecznego.

Oceniając system nauczania Iączaego ze stanowiska meto­
dyczno - praktycznego, widzimy w nim radykalne rozwiązanie
zagadnienia syntezy w nauczaniu, opartej na wsadzie koncen­
tracji. W nauczaniu lącznem niema rozszurladkowania wiado­
mości na oddzielne przedmioty i luźne fragmenty, ale splatają
się one w sposób naturalny i logiczny na tle pewnych zagadnień.
Tutaj wiadomości nie są c e 1 e fil:, jak przY: '.da'.":lym systemie
nauczania lecz staja się ś rod k Iem, umożliwiającym rozwią­
zywanie ;agadnień, Jaki~ nasuwa ś~odowi~ko i życie codzienne
-dziecka. Uczeń stale uświadamia sobie tuta], dlaczego to wszystko
robi w szkole i do czego mu to służy, inaczej mówiąc - uczeń
rozumie sens logiczny i wartość praktyczną
zdobywanych wiadomości. W ~orówn~ni1;1 z n~zrm system~m
uczniowie może mniej zdobywaią tutaj wiad<;~o~c1, ale zato !a·
kościowa ich strona bez porównania korzystniel się ,przl':dst~'''.1~:
wiadomości sa należycie powiązane i utrwal~~• a_ co naJ~aznteJ­
'sze - bardziej zrozumiale i z potrzebami zycia codziennego
zwiazane. Nie trzeba dowodzić, ż~·nauczan:1e,_ oparte n~ przyt?­
czonyeh zasadach, jest niezmierni~ dla ~z1_ec1_ mteresuiące, nie
posiada. tej nudy beznadziejnej, Jaka wieJe Jeszcze z naszego
systemu pracy szkolnej.

V. Przy wymienionych i niewątpli~yc_h zaletach nauc'.łania
łącznego jego stosowanie ,praktyczne me Jest tak łatwe, jakby



178

się napozór mogło wydawać. Jak W)'.ka~je prakty;ka ~zkoln?,­
najtrudniejszą rzeczą w tym . s?st~mie Je~t .odpow1e~1 dobór
zagadnień, które muszą spel_mac r_ownoczesm~ na_st<zpuJąc_e wa­
runki: a) uwzględniać psychikę dziecka; b) wiązać się ze sro~o­
wiskiem społecznem; c) zgadzac się z _pr_ogramem na1;cza~1a;
d) słrup1ać wiadomości z rórżnych prz?~m1oto~; e) tworzyć l_og1cz)..
nie powiązany caloks2~aJ;t wiadomości, ??bor tego_ rodzaJu. za­
gadnień zależy calkowieie od •0~01bo~~c1 ~auczy?ł~la - _Jego
przygotowania zawodowego, znajornosci dziecka I srodow1s~a,
inicjatywy , pomysłowości i niesłabnącego zapału do pracy. Nie­
łatwo jest znaleźć w gotowej formie materjał z różnych przed­
miotów do każdego zagadnienia. Tutaj nauczyciel musi naprawdę
tworzyć: układać opowiadania i czytanki, komponować wiersze
i melodje do nich. śmiało więc marina powiedzieć, że o s o b o­
w ość n a u c z y c i e 1 a jest najważniejszym czynnikiem, de­
cydujaeym o powodzeniu i skuteczności łącznego nauczania. Nic
dziwnego, że czynniki oficjalne w Austrji, wprowadzając nowy
system nauczania, przeprowadziły równocześnie reformę kształ­
cenia nauczycieli szkół elementarnych.

Druga trudność dotyczy tygodniowego ro z k 1 a u u z a J ~ ć.
Realnie rzecz biorąc, musimy zgodzić się z tern, że przy omawia­
nym systemie nie może być jakiegoś stałego planu lekcyjnego.
Wszak tutaj nauczyciel, idąc do klasy, bardzo często sam nie
wie, jakie przedmioty, a ternbardzie] - w jakim porządku i wy­
miarze czasu wypadnie mu w danym dniu traktować. Jednak
w szkolnictwie austrjackiem istnieją tygodniowe plany zajęć -
i zdaje się, że przy omawianym systemie powinny być one wszę­
dzie stosowane. Choć rozkłady zajęć z naszego stanowiska będą
fikcyjne, to jednak muszą one nauczycielowi stale przypominać;
aby przy całej swobodzie, jaką posiada, w ciągu tygodnia, czy
nawet w dłuższym okresie czasu, starał się przynajmniej w przy­
bliźeniu poświęcać każdemu przedmiotowi tyle godzin, ile przy­
pada z ogólnego rozkładu zajęć. .
. Z wymienioną ostatnio trudnością wiąże się obawa pewnej
J ed n os! r o_n n ości_ w nauczaniu. Nastawienie dzieci, co jest
psychol?•g1'.czrne zupełnie zrozum)ale, idzie tutaj stale w kierunku
prze~10tow artystyczno - technicznych, Znane mi dzieci I-go·
oddział~ WSZJ'S~ko chcą rysować, wycinać, modelować. Ledwie·
nauc~c.1-elka w1e,rs~ [akiś wygłosi, a już dzieci chcą go insceni­
zowao, 1lu:51:_owa_c, śpiewać! Gdy,by więc nauczyciel zechciał Iść:
st~le po linji za11~teresmvań i propozycyj dzieci, a do tego sam
mialby predylekcJ_ę do p~zedn!1otów a:łyslycznych - to mógłby
bardzo łatwo zaniedbać mne przedmioty, choćby nauke czyta­
ma, a zwlaszc~a i:achunkó,~. Ciekawa rzecz, że nauczycielka, pro­
wadząc~ .:vy~1emo~y oddział p1erwszy, pomimo całego respektu
~\a p'.l1,gJ1, i_ugdy llleffi:a czas.~ na _naukę tego przedmiotu. Tuta}

asme kryJe się to rneb~zp,ieczenstwo - najczęściej mimowol­
nego zresztą - k:zy~1d.!ema pewnych przedmiotów i umiejetności
na rz,ecz przedm1otow artystyczno technicznych. "
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. Przytoczone za:,trzeżenie nasuwa się tembardziej, że obok
lącmego traktowania przedmiotów na tle zagadnień o charakte­
rze k?ncentryc~ym_, musimy również stosować odrębne jednostki
Iekcyjne. O~os1 się to ~rze:de':'s~ys,tkiem do religji, którą
z mehc2iilem1. tylko zagadfn1en1am1, Jak np. Zaduszki - święto
umarłych, Boze Narodzenie, Wielkanoc Zielone światki można
łatwo powiązać, a pozatem musi być on~ traktowana na ~ddziel­
nych lekcjach. Następnie, tego rodzaju lekcje mnszą być czesto
stosowane w nauczaniu takich przedmiotów, które zasadniczo
traktowan~ są w związku z zagadnieniami. Ma to miejsce wtedy,
gdy chodzi na!Il o Zilllechamzo'1".anie pewnych umiejętności, jak
np. opanowanie poprawnego .pisania, zwłaszcza pod względem
ortograficznym, albo wykonywanlie działań arytmefycZiilych:

Wreszcie nasuwa się jeszcze nie tyle może zastrzeżenie
i1le wątpliwość tego rodzaju: czy nauczanie łączne może · by6
stosowane na każdym poziomie? W szkolnictwie austrjaekiem
już od kilku lat system ten jest stosowany tylko na poziomie
-pierwszych czterech oddziałów, natomiast w oddziałach wyższych
stosuje się nadal system nanczan.ia przedmiotowego, Ozy
nauczanie łączne będzie tam rozciągnięte i na oddziały wyższe,
w tej chwili nic o tem nie słychać. Nawroczyński, naprzyklad,
stanowczo twierdzi, że na wyższym poziomie, gdzie nauczanie
musi być bardziej systematyczne i gdzie jest większe zróżnicz­
kowanie przedmiotowe, stosowanie łącznego nauczani-a jest nie­
możliwe. Zdaje się, że tego rodzaju stanowisko jest zupełnie
słuszne.

Na zakończenie pozostaje jeszcze sprawa natury iormalno-.
językowej, dotycząca nazwy omówionego systemu nauczania.
Termin rodzimy ,,Gesamtunterricht" nawet w słownictwie nie­
mieckiem 'stal się już wieloznaczny, a tembardziej w języku
polskim niema on ustalonego odpowiednika. Nawroczyński
używa terminu „nauczanie syntetyczne", co moż~ o tyle je~t
nieuzasadnione, że przecież synteza w nauczaniu występuje
zarówno w metodzie projektów, jak i ośrodków zainteresowa­
nia. Zdaje się, że najbliższy znaczeniowo do niemi~ckiego bt"
dzie w języku naszym odpowiedni: ,;r~auczame łączne_ .
W zwiazku z tern pozostaje jeszcze pytanie, czy nauczanie
ląc21Ile [est systemem, planem, lub metodą? że ~no,żn~ to n~­
zywać systemem lub planem nauczarua_, me_ ulega żadne] watpli­
wości, ale że równie dobrze można uzywac_ w danym wypadku
określenia metoda" świadczy o tem choćby fakt stosowama

" ' · . D l ' .tego określenia do ośrodków za1nt~r-esowama ec3:o y ego 1_ pro_-
jektów. Zresztą kwestja nazwy me ?dgrywa roli ~ec~d~JąceJ,
byle zrozumienie istoty rz,eczy odpowiadało rz:czy_w:,s\osc1.

Tak wiec podkreśliliśmy niektóre wątpllwos_c1 1 zast_rz_~­
'zeni.a. które·pod adresem nauczania lączine~o.mozn~ P?d1:;esc.
Rzecź prosta, że niezależnie od te.go, co "1'zeJ pow1edziel)sm~,
.ciągle aktualne będzie jedno jeszcze zastrzezeme natury ogolne.1,
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a mianowicie: nawet najlepsza metoda może okazać si~ _złą,
o ile bedzie źle stosowana. Złe stosowanie metody ma miejsce
wtedy, gdy opieramy się 1;1a bez,ref-leksyjnym naśladownic~ie,
jeżeli usiłujemy wprowadzić to, do czeg_? brak na~ odpowied­
nich warunków i środków jeżeli wreszcie przeceniamy wartość
tego, czego dokładnie ni~ znamy i co ~dzi~indziej ~oie być
dobre, ale w naszych warunkach moze się okazu~ nawet
szkodliwe. Jakże trafne i aktualne pod tym względem Jest zda­
nie Zarzeckiego 1): ,,Metody nie można nauczyć się z książki,
nie można też jej pożyczyć; ona musi być wypracowana na
miejscu, gdyż jednym z warunków dobrego nauczani-a jest
przystosowanie się ścisłe do rzeczywistości".

Recenzje.
BERTRAND RUSSEL: O wychowaniu, Ze speojalnem uwzględnieniem
wczesnego dzieciństwa. Tłumaczyła z oryginału angielskiego Dr Janina
Mo,ia,sonówna. Biblioteka dziel pedagogicznych. Nr 29. Warszawa 1932,
str. 258. - Nakładem .,Naszej Księgarni" Związku Naucz. Polskiego,,

Filozof, zajmujacy się pedagogiką [est zjawiskiem w dziejach
nauki dość ezęstem. Rozwój dociekań filozoficznych pozostaje
w ściisłej łączności z rozwodem koncepcyj pedagogicznych, Co

. więcej, twórcy nowych idej w dziedzinie fi10710!1ji są zarazem
głosicielami nowych prądów w wychowaniu. Przykładem:
Platan, Locke, Rousseau, Spencer. Pestaiozel był odbiciem
w pedagogice tego przewrotu, którego w filozofji dokonał
Kant. Froebel był echem Schelinga. Dziś pedagogikę upra­
wiają: twórca personaiizmu Stern, neoidealista Spranger,
Iilozo] ,k,ulitury Litt, pragmatysta Dewey. Nie .jest to zreS'ztą
rzeczą .przyipadkru, ani .iin,dy,wi1du8Jlnego upodobania. Filozofia
i pedagogika pozostaje ze sobą w ,pewnym, ścisłym związku
wewnętrznym. Filozolja jest nauką •O wartościach, i,ch sensie,
sklrucwie i prawach, a wartości te są wlaśnile celami wyeho­
wanta. Ped 1a,gogika może więc być uważane za stosowaną
rHozofję. Zachodzi tu stosunek daleko 1dąjcej runailogj'~ każdej
dq;ie_d,~ini.e fi:lozo,fji odpowiada osobny dzi 1al pedagogiki," w po­
staei 1Jaikgdyby części stosowanej: logice - teo1rja wyichzywan,ia
naukowego, etyce - teorja wychow,mia moralnego estetyce -
teo[,ja wychorwam.i,a airtystyc:zmego i t. d." (S. H e;sen Pod­
stawy p~daig?giki", ~r. _26). Coprawda J1ormy ustalone przea:
rp~agog;ikę 1nme maią Jeszcze ź.r&dJia ~psychologj.a, fizjologJa,
sociolo,gi1a) w1plyw a-toH refleksj,i rifozofioznej na rozważa!Ilia
pedagogiczne wyd,a1je się dziś na:jwięksey. Oko1Iiczność ta jest

1) L. Zarzecki: Szkoła pracy. Wyd, M. Arcta.
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o?zywiście i dla Russela wysil:a,rczm:jącą legitymacją do zablera­
ma głosu w sprawach wychowania,

· Y" filozoij] jest Russel zwolennikiem krytyeznego realizmu.
Realizm kJ:ytyozny, zwany też neorealjzmem jest ostatnia
~ najnows,zą_ próbą przezwyciężenia przeciwiei1stwa ideal,izrrni
1_ Ienomenaljzmn, ·?:W?ch podstawowych kierunków myślenia
fil~zofwmego, ro21bl'J 1a~ących całość istnienia na dwa odrębne
św,1,a:t7, rzeczy i zjawisk, Realizm krytyczny wychodzi od
fakto~v ,kon~ehiy?h: d~nych bezpośrednio, Przedmiotarnd spo­
strzeżeń są IB~os01 frzyc~e,_ rn!e psychmZille, rzeczy, a nie
stany umysłu. Nie zasklepia się jednak neorealizm. w martwej
rejestra?ji _faktów ,i nie ogranicza do biernej ich obserwacji,
ulega niekiedy meil:afizycznej potrzebie poznanie świata przed­
mio~owego, nie wdając się atoli - w bezpłodne spekulacje
aprioryczne.
, . Owo_ tr~eźwe Uczenie się z empiryczną rzeczywlstośeią
świata zuaw1skowego, ten zdrowy angielski rozsądek przebija
też z kart ksiażld Russela „O wychowaniu". Dokładnlejsee
zestawienie ogólnych fifozoficznych jego założeń i konkret­
nych wskaeań pedagoglcznych wykazałoby bezwętpienia, że
wiel« uwag Russela o wychowaniu jest tylko odbiciem jego
stanowiska • filozoficznego. Nie tu jednak miejsce na studja
porównawcze. Chociaż zagadnienie mogłoby być wcale inte­
resujaee.

Neorealizm wychodzi od faktów. Podobnie i poglądy Rus­
sela w sprawach wychowania nie są jedynie dedrukoją z ogól­
nych założeń filozoficznych. W.ięlIBzoś6 wskaeań opiera się na
realnem doświadczeniu z własnej praktyki wychowawczej. Spo­
strzeżenia swe kontroluje Russel danemi z psyehologji pedago­
gieznej ,i pedagogiki, przyczem orjentację w zagadnieniach,
,vni,kli,wy krytycyzm, rozległość oczytania w literaturze przed­
miotu, wykazuje niekiedy w s-tOIJ)niu mstarnawiającym.

Mimo to· :nie &hvoirzyl dzi:el!a ściśle naukowego. Dobór­
'.Zlagadnień, sposób j1ch ujęcLa, stos1mek aufor~ wob~ p~oble~?w,
'l.'odzaj arg1ument11cji, styl, wszystko to ka.ze ,za;h?zyc k~1ązkę
raczej do ,publicystyki. Chwiejne są kryter.Ja publwysty~1, dla­
tego ni<el,aitwo byl.oby to wyka:zac, zresztą sprawa t? me tyle­
dowo,du, ile wyczucia. Sam zresztą Russel przyZ?aJe !o po­
średnio mówiac we wstępie: ,,To, co mam do pow1edzema, Jest
wyn~kidm trudności, p:rzeży,tych W: zwią11ku ~ wycho:vaniem
własnych dzieci; rnfo jest to -z;a;tem me ~,bs~rakcyJnego,. am czysto
teoretycmego i może, jak Sf!Jdzę, pomoc 11nnym rodzicom: • . do
wyjaśnien:ia so,bie wl-asrneg.o · stanow~ka" (s. 9). M~y więc do
czyn ienia z :rzeozą p,rzeznaczoną me dla fachowcow, lecz dla
Slllerszych sfer rodziicie-ł~ic~. . . . . M ,

Caloś6 swych rozwazan o ,wychowam.u podz1,elil ~,us„el nit
trzy części: W pierwsze.i omawia „Ide~Y. wychowawc;e , w ~r ~­
giej „Kształcenie chia,rak<tero", w trzecie~ ,,Kszitalceme umy:słu ~
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:Zda,je sobie ocsywiścle spriaw,ę, że troktorw~i~ :ro21:ą~_e _ks,z:tal­
cenia charakteru ,i kształcenia umysłu „me Jest roerozmeruem
ostateeznem" a1tbo1vviem dziecko, które ma być nauczane, po-' " , d ..winno posiadać pewne zalety charakteru; zas z rug1E:J stro1;y,
do posiadania niektórych poważnych zalet potrzeba wiele wie­
dzy. ·Jednak dla ułatwienia dyskusji, nauczanie może być od­
.dzielone od wychowania charekteru" (s. 10).

z pośród postulatćw nowoczesnej teorji wycho,wani:::, po­
rusza Russel głównie trzy kwestje: problem demokratyzacji kuł­
trury i wychowania, dylema~ '".Yks1zt~licen~a _r~alistycznego i ~u­

' manistvcenego, oraz zagadnienie doniosłoścf pierwszych lat dzie­
eiństwa dl-a ksztaHo:wania sie charakteru moralnego, Aczkol-
wiek jest szczerym demokratą, nie wpada w ~iwelułący ko~­
formizm, nie dą1ży do „jafoi·egoś martwego poziomu [ednostaj­
nośei", nie chce poświęcać postępu „dla mechanicznej rów­
ności"; proces demokratyzacji wychowania nie powinien nisz­
czyć „wartościowych zdobyczy, zwiazanych z istnieruiem nie­
sprawiedlłwości · społecznej" (s. 15).

Z podobnym umiarem rozstrzyga Russel spór o kierunek
wykształcenia realistycznego względnie humanistycznego. Jeśli
prawdą jest, że „bez fi:zyki i ri:2;joilogji i psyohologji nie możemy
zbudować nowego świata, choć możemy zbudować go bez łaciny
i greki, bez Dantego i Shapespeare'a, bez Bacha i Mozarta", to
z drugie] strony nie można po~viedzieć, że „elementy huimani­
sty0Zille w wyks:zrealceniu są mnie.i ważne od elementów utyli­
tarnych. ma pełnego ro1z,woiu naswj wyobraź.Iii jest rzeczą za-
sadniczej w.agi, .byśmy zn•a,li :nieco wJ;elkich dz.i.el µ.itera:t11:ry,
nieco historji św;iala, nieco muzyki, maiJa,rstwa i archH:ektury.
A 1ylko nrzy p,omocy wyobraźni czJowiek osiąga świ,adomość,
jakim świiait być moie; be,z ni.ego postęp srl:ałby się meehaniicz­
ny i trywialny" (s. 25).

Mówiąc o do1I1"i•oslośei ,pierw,sz,ych J.at dzi-ecińs·twa na ks?Jtal­
-towande chairakrt.eru moralnego,, ,p,reyj-muje Russeil stainowjsko
pedago~icrnego o,p;tymizmu. Dziecko, ·wyposażone w neutralne
-etycmi-e odruchy i insty;nkty, jest „materj-ałern zarówno na do­
brego obywatela, .iaik na krymLnalis•tę" (s. 32). Wychowanie jest
po.budzeniem d•o samorozwoj-u. W-seys,tko to jest 7,<.;odne z dzi­
siejszym stanem nauki o wychowaniu i dowc,d,zi dobrej orjen­
tacji w zagadnieniaiCh pedagogiki teoiretyc2illej. Dobór· jednak
pomszolfly,ch zagad1I1ień jest na.izupelniej dowolny.

, Konsiruk~.ię po1jęda celu wy-chowania USiiluje Russel uzy-s­
kac drogą. 01JHS•ową. P,oddaje tedy a1I1ali-zi.e niektóre isrtniejące
sy,;:it~my wyc~•owawoze (Chin, J,31po1I1ji, Jezuitów, narodów a;ng1'0-
saisk1ch), by Je w reZJUltaoi-e odr1rucić nie ·zwafa1"ac ·zu,pelnie na

l d ,_ " ' •v.r:zg ~ y pra,Kty,cz:ne, ani na met,ody" wy,cho:w.awcze" i poszu-
bwac go 111a drodze spe1lrula:cj,i a,-prioryoznej. Sta1Tiawszy zdecy­
?o:wanie na Jfl''IIDCie pedagogiki i1I1dywiidu:ali1stycmej stwierdza,
.ze wychowanie traktowa-E nal-e,ży nie „jako środ~k do celu, ale
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jatko ce,!._ sam w sobie", a więc, że celem wychowania jest wyi.
tw?I'zerne _mora!lm.ego chw~~eru. Stanowisko swe w tym wzglę­
d~1e_ wyraża I;-ussel z ~vl~cllWą ~o?ie ;~-0sadnością: ,,Nauczyciel
wru,11~~ kochać _swe_ d~1ec1 bar,~z;Ie,J, niz swe państwo lub swój:
kościół, 1_nac~eJ ~1ie [est on idealnym nalll!ceyci'elem" (s. 45).
Ostatecznie więc me nowego. Oo wiece,j ro21patrujac właściwości
będ~C:e ~?m;~awą_ idealnego ch~akte'ru (żywotność, odwaga:
wrazhw<::sc, 1nrtehge~c,1a), modyfikuje jedynie koncepcję Ker­
s~henste_m_em, ½!óry Jako główne •zaidatld charakteru ,prrzyjm!Uje:
silę woli, jasnosc sądu, subtelność i wzruszalnośó. (Por, Charak­
!er, ·~- 74)._ Pożarem mylnie, bo ,zbyt i:ntelektua!listycznre definljillije
1,n•t~}1gen_oJ~, oheśl~ją~ ją, [ako „posia!damie wiedzy, jak i zdoł­
~osc do )eJ pu:eyswaJ~•a" (s. 57). A w rzeozywistośes :inteligencja
[est ogólna rz:d?,In<::śmą świadomego nas tawiania myślenia ma
nowe wymagania, Jest druchowem preystosowaaśem s,ie do no­
wych warunków i zadań życia; przejawia się zaś w" formie:
reałotywnej i samorzutnej, objektywne] i subjektywna], anali-
1ycme:j i syntetycznej, teoretycznej i prnk1tyCZ111ej. (W. Stern:
Inteligencja ... 1sr!Ir. 19-31). Niewiadome rteż na jakjrch war­
teściach kulturajnych zamierza Russel roizwhiąć swój idealny
charakter. Bezceremonjalnie odrzuca 'bowiem „mizys'1:kie ro­
dzaje systemów intelektualnveh: chrvstjanizrn, socjaHzm, patrjo-

Q-· ty2'II! i t. d." mówiąc z iro111ją, że „gotowe są, j•ak p,rzytutki dla
sierót of,i,arow•ać nam schron.ienie w zamian ·za wyrzeczenie się
wo:lności" (s. 61). PodJrncśla,ne .prrz,ezeń na każdym kroku idee
wo:lm,omyślnośr!i~ internacjona,lli2i111.u i pacyfi1zmnr, ,aczko-lwiek
w zasadrzie slruszne, swę. a•bstra,kcyjnośc:iąi 7,byt odhieg,aja od
przyijętych w wychowaninr ·wartości kulrturalnych. które p,rzez­
VlJ'Z\V"Olenfo z nich mocy ks0talcącej 'llamieniaja się na dobra
wyclrnwm\llcze. by matnia rm,sa,dne żywić nadzi1eje, że sta:nę. się
,,kluczem do wró-t nowego ś,viafa".

W cześci drugie.i swej ksjążki. mówi Russel o kształceniu
charakteru. Rozv.na:żań nie ujmuje .iednak w cal-Ość systemaiy­
czna, po,daje ,racze1 ·luźne uwagi, zmvs7.e nader ZiI"e&vla ti:afne,
niekiedy wręcz gle,bokie. Mówi zatem o niekt?rych ~·uk~ch
wychowania (:i,ns,tyITTkty •zabmvy, lmns,trukcy.1ne. p,os•aidama),
środlmch W'\cChowania (kara). środo'\vk,ko wychorwawcze (ró­
wieśnicy), a· nal\vet powraca ,ies7,c,ze do wych~wawczych idealó,w­
(prawda, miloś-ć i wsrpółcmci•e). W zalOiŻen1,ach teorn!yc.mych
01pfo:ra •się na na:jnows•zych 2idobyczruch nauki; 2111aczenie za_bm".Y

· opiera na bioilogi'c2ITTej teorji Groosa, od Sterna p,rze,1mu3e
śwfol:na a:naiize strachu, ,w fow0stji kar p,r'7yimuje ITTaiws:króś no­
woczesna metody,ke karności Montessori. Podobną nowoczes­
nościa, tchnie te± rozdzi1al o wy,chowaniu plcimvem. Za.sfrzeże­
nia tylko budzić musi po~ąd, że ~s~~!lcem.ie ch~a.k_te!,u. ,,po­
winno być głównie sp,rawa lat wczesme1szych ... i .byc JUZ pra­
wie na ukończeniu, gdy dziectko ma lat sześć" (srtr. ~93). Wt~dy
też ma koń·czyć się wychowa.nie mora•lne. S<'anow1sko to ,1est
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·zwpelnie dowolnem preyipus rezeniem, któremu rzoozywtistość
:przeczy na całej linji. .

Ozęść III-cia p. t.: ,,Ksm:ałcemie umysłu", zawiera _s~ereg
"UWag z zakresu organśzacji szik:olnictwa (szkoły otwarte 1 inter­
naty), programów szkolnych (program_ srzkoJn:y do lart: ezter­
.nastu), dydaktyki naru.czaniia (zasady ogółno, uniwersytet).

Mówiac o celu nauczania popełnia Russel pewnę sprzeez­
ność, Popreednio (str. 10) z naciskiem podkreślił lączn?ść :v:r­
-ehowania moralnego charakteru i wychowanta w dziedzinie
wiedzy, tuta] zaznacza, że „w,iedza pow~a być ,udzi~lW?'a _d~~
-celów o charakterze intelektualnym, ·a me dla poparcia jakiejś
konkluzji moralnej lub polityczne]" (,s. 194). Dlatego „zadam.iem
mojem byłoby nauczyć m;yśleć, nie zaś u~ć. poglą'.dów ~J~o­
doksyjnych, 111:b heretyckich, Bezwzględnie nigdy me poswię­
eałbym intelektu dla urojonych interesów moralności" (st. 320).
-Celem nauczania jest kultywowanie ducha naukowego. Czyżby
Russel zamierzał wychowywać samych naukowców?

Tak przedstawia się w pobleźnem ujęciu zawartość książki
Russela „O wychowaniu". Ponieważ, jak wykazano, jest to mecz
raczej publieystycena, nie można przykładać do niej miary bez­
względnie naukowej ścisłości, ami czyn ić autorowi zaezutu, że
rpomiillląl to i owo, tu i ówdzie coś sobie uprościt, czegoś nie
-docenił, gdzieś tam wYkro.czyl pezeoiwko naukowemu objek­
tywiemowi, gdzielndzle] przyjął zaś -bez dowodu, na wiarę. Mimo
-to całość joot nadzwyczaj ciekawą, przedstawiona itak interesu­
jąco, tyle zawiera uafnych uwag,, że r.zeoz czy,ta się z prawdziwą
przyjemnością, a niekiedy ·z niemałą korzyścią. Zainteresowanie
czytelnika podtrzymują lfoZIIle, dowcj;pne przew~ie, aforyzmy.
N 1p. ,,IdeaJ.izowam<i,e połega :na wie&,1Janiu nad'Zliei na jakimś
kółku, ale Kolek tłumaczy się względami dogodności i niema
nic wspólnego z charakterem nad·ziei".

Sam zres'l/1:ą Rus;:;el jes,t ,osoibisto ściią niezrrniernie ciekawą.
·z zawodu profesor un:iwersy.teh1 w Camhrigde, z wykształ ce­
nia ma-tematyk i fizyk, z upodobań f,i,Jozof, z za, in>teresowań spo-
1ewnych, z uzdolnień pll'bJ.icys-ta, z !Jlll'zekonań sikrajmy woklo­
myśJ.iciel. Umysłowością swą pr,zypomina nieco typ psychiczny
A. Brilckne.ra; ta sama roz,Jeglość zai1I1iteresowań, ta sama dba-
1ość o formę Uteracką i teinsam . . . temperament Mimo rWJle­
glości zatl.nter,eso,wań. w ka0de,i z wYmienfonych dziedzin ma
Ru!"""el w s,wym dorobku nau,kowym prace, o· znaczeniu nie­
kiedy podstawowem. Publfomoś•c:i ipolskie•.i many jest jaJrn autoc
sensarcyjnej p1wbl:iika•cji p,oip1Ularne1 p. t. Małrżeństwo i morailność.

. Na _ZiakońCZJenie_ jedna jes,zcze uwaga pod adresem Bi.bljo­
te½1 . dziel peda~gicrnych. W podanym na. okładce S1p.isie
fo:"1afl<;k pediago?:,1~ych cRa rodzieów i opiekunów. wiidnieją
1111ekfore ~ra~e scISle naukowe, wymaga•jące pewnego, gmn­
townego n1ek1edy, pr:zygo,towami.a narukowego z. d:r,iedziny filo­
·zofji, p,sychologji, w2ględmie ,pedagogiki. Pra.c takich nie moina
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7Jale~~ć sze~ kolom ~efach01Wców. Zamiast bowiem za-­
chęm? do stud~ow pedagogtcenych, swą :ruiepreystępnościa mogą.
od nich rac:ze:i odstręczyć. W szczególności Idzie tu o "rzewi;­
Kerschensteinera, a zwłaszcza Hessena,

Dr Mirosław Sekreta.

"~AU_KA POLSKA", jeJ potrzeby, organizacja i rozwój. - W pięćdziesię­
oiolecie Kasy imienia Mianowsloiego 1881-1931. '11om XV. Wydwwn.ictw-0.

Kasy im. l\lianowskiego, Warszawa, 1932, str, 449.

XVtty tom „Nauki Polskiej" mru dwojaki charakter: z jednej.
strony zawarł ~aily szereg rozpraw i artykułów o rozwoju i po­
trzeb~~h bad.an naukowych we współczesnej Polsce, z drugiej,
P:'Z};1IOS! dwie cenne prace hi~oryczn~ w związku z pięćdzie­
sięcioleeiem pracy Kasy IDl. Mianowskiego,

D'?. 'pierwszego działu należą: ,,Marterjały do badania psy- -
chologji twórczości naukowe]", artykuł Tadeusza Mak o w i e c- .
ki ego „W sprawie ustalenia programu badań w dzledzinie •
kultury", w Mó:ryrrn na specjalną uwagę zasługuje postulat utwo­
rzenia katedr historj-i kultury w uniwersytetach O potrzebach ·
f. k' t h . ·« . O ' "1 1zy I ee mcznej pisze zesław R ac z y ń ski O rozwoju ·
i potrzebach papyrologjl'' informuje Jerzy Ma~ t eu ff e 1
,,Główne zagadnienia, dotyczące bibljotek państwowych w Pol~•
sce" analizuje dokładnie Kazimiere Dobro w ols ki, ,,Kilka ·
uwag o potrzebie, zadaniach i organizacji przyszłego Instytutu
Slowiańskiego w Polsce" podaje Henryk Bat o ws k i. Kronika
polska. zagraniczna i recenzje zamykają ten zwykły dział -
,,Nauki Polskiej".

Ale ton właściwy nadają tomowi XV dwie rozprawy, zwią- ·
21a111e z jubileuszem Kasy im. Mianowskiego: prot Franciszka·
Bu jak a „Rornwój nauki rpol,skiej w lafach 1800 - 1880" i dra ·
Zygmunta S zwe y k o, w ,s ,ki ego „Za,cys lristo:rtji 1\asy im.
Mianowskiego". Obie prace, wchodząc na ter-en prawie rriety­
kany historii nauki XIX wieku, są wartościowym nader dorób- ·
kiem dla histerii umysłowości ,i kultury XIX wieku.

Proi. Franciszek Bu jak zaczyna od omówlenia warunków ·
połltyczno-spotecznych rozwoju na~ld z początkiem XI~.wieku? .
od analizy prądów umysłowych i ich wpływu ?a rozwoj nauki
(racjonalizm i romantyzm), poezem przechodzi do charaktery­
srtykii „za,s-adn•ilczego · kie1;11Il 'ku myśli narrtl{?Wej": ,_,Naczelne'!Il ·
zadaniem pracy naukowe] w P?~ce _było 0b1e:_µrue 1 _ r~t°'"'.m:11~ ·
od 'Zlaglady pamiatek przeszil,osc1 hrsrtoryCZ111eJ, tud:mez p1esrn
i muzyki ludowej'' (str. 206). To hasło staje się dew~ą_ Muze~:r_n
Narodowego w Raprperswylu, Zaldadu Narodo_iwego '!Dl. Ossoł 11_n- ·
s,kich we Lwowie, -~uzerum_ , im_. C~a.rtorysk11ch _w K:~cyw1e?
Biibljoteki OrdyniaoJ11 Krl8!$11DiSkICh , w Warazaw1e, Bu~lJo~eki
Zam-0yskich w Warszawie, Bihljote_ki Edwairda !{arczynsk1ego ,.
w Pmmaniu, Bibl1jn1eki Baworowskwh we Lwowie, ora~ fun - -
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dacji Narodowej Zamoyskic~1 Vf _Kómik:t, . lotóre] główne
zbiory zgromadził Tytus . DW11yn~k1. Wyrmem~e tu n~wr­
ska mówia o dałszym rysie pracy naukowe] XIX wdeku,
o opiece roztaczanej przez arystokrację. Rozprawa !prof. Bu­
jaka jest też ciekawym przyczynkiem dla histwji mecenatu
kulturalnego arystokracji. Opieka ta trwa do „ósmego dzie­
sieciolecia xrx wieku, potem szybko słabnie, a w XX wieku
prawie zupełnie zanjka", W rtyrn czasie „z;aczyna się ofi-arność
warstwy mieseezańskiej" (str, 216). Ciekawe bardzo są rozwa­
źania audora o charakterze ogólnym pracy naukowej polskiej,

,o różnicach pomiędzy uezonyrnd onazwśskach polskich, a uczo­
nymi o nazwiskach niemieckich, o wpływie uniwersytetów i po­
Iiteehnik niemieckich na rozwój nauki polskiej. W . dziejach
nauki w Polsce od 1800 do 1880 wyróżnia trzy okresy: l-szy
1800-1830, II-gi 1831-1864, III-ci 1864 -1880. Okres
pierwszy ma . warunki dość pomyślne (ro-zwój . uniwersytetów,
ofiarność społeczeństwa): na czoło pracy wysuwa się tu 'I'owa­
rzystwo Przyjaciół Nauk w Warszawie ') i Towarzystwo Nauko­
we Krakowskie. W drugim okresie warunki życia polityczno­
społecznego ksztalmją się nad wyraz niepomyślnie: ,,najwięcej
żywotności okazuje w tym ceasie nauka w Poznańskiem, więcej
może niż w Krakowie I Lwowie, choć one posiadają w uniwer­
sytetach, Towarzystwie Naukowem Krakowsk iem i Ossolineum
Lwowskiem podstawy, których brak Poznan iowi" (str. 227).
W innej formie rrieco przejawia się naukowa praca emigracji.
Okresem wielkich zmian w rozwoju nauki polskiej jest okres
trzeci. Przemiana struktury gospodarcze] w Królestwie wysuwa
warstwę mieszezańska, zaś pozytywizm za sztandarowe hasło
bierze rozwó1 na1Uki, rólW[J,o,cześnie autonomja Galicji, spo,lszcze­
nie uniwersytetów pomyślnie oddzi:alywują na rozwój nauki.
Na czoło instytucyj naukowych wysuwa się Krakowskie Towa­
r,zysitwo Nauko1we, przeks;zrtalcone na Akademję Umieję:tnośoi.
Obok tej na,jpowa.ŻiIJiej,sze, j i najbarrdz.iej ,vieJ.ostronnej w swej
pracy naukowej organizacji powstaje cały szereg fachowych,
specJalnych towarzystw naukowych. W Królestwie nowy okres
pracy naiUkowej zaczyna się z dzi,alalnością S:z;koly Głównej.

Z aitmosfery Szkoły Głównej wyjdzie 1też Kasa im. MianowL
skiego. W jej dzieje wprowadza obszerna, (przeszło 200 stron),
na maiterjale źródlowyni oparta praca dra Zygmunta S z we y­
k owski ego. Jest to gruntowny, doskonały obraz wysiłków
generacji pozytyw istycznej na terenie pracy naukowej. W dzia­
łalności Kasy im. Miifill.oiwsikiego wyróżni:a wutor cztery okiresy:
„pierwszy obejmuje czasy ipozytywizmu i trwa od 1881 do 1890
roku, drugi zaczyna się od chwHi, gdy na widowni pracy spo­
łecznej pojaiwfa się młode pokolenie i końozy się w roku 1905,

. 1) P,ięknym boldem dla jego roli kullur'alnej jest znakomita rzooi:
Waclawa B 011" en,t a „WY\Vla5zczenie Muz".
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roku, ~óry. zmien:i~?zy .~i_eco polityozne waeunkt Królestwa, dal:
zupełnie nowe możllwośol pracy naukowej; trzeci okres, dzie--.
lll=cy się na dwa po?okre_s~ (do_ r. 1914 i czasy wojny), kończy
się w :r. 1918. ~ tez właściwie Jest kres dotychczasowej historji.
Kasy 1 zaczyna się nowa epoka jej Istnienia, która trwa do d?Jiś" ·
(st: . _3). P,owolam~ d;o życia przez wychowanków S'.llkoly Głów­
nej, istotnych tworco,~ pozytywtzmu wars~arwskiego, miała być·
K~sa trw~em uczczeniem ,pamięoi rektora Szkoły Głównej Józefa·
Mmnowskrngo,_ a zarazem kon1ynuować rtradycję Szkoły Głównej
przez_ szerzeme w sipołeczeństwie zrozumienia dla wartości:
nauki, a _pr_zede':'s~stkiem przez wydatną opiekę materialną
nad rozwerającenn się badantamt naukowemi, Liezac sie z trud- •
noś~iam~ ze s,m-,01;y r,ząd1; rosyjski\·ego, Ka·~a w pierwszych fazach
swej działalnośei zakreślała sobie wąskie ramy, chciała być ·
,,towarzystwem ipomocy naukowej, które miałoby na celu dawa­
ni~ zasiłków materjalnyeh zarówno studjującym, jak i samo-

. dzielnym pracownikom naukowym'' (str. 10). Pierwszy Komitet­
tworzyli: Tytus Chałubiński, Piotr Chmielowski, Karol Deike..
Konrad Dobrski, Mścisław Godlewski, Władysliaw Holewiński, .
Stanisław Kronenberg, Jakób Natanson, Henryk Sienkiewicz,
Franciszek śliwicki, Henryk Str.uve i FiJ.i~ Sulłmierski. Kasa·
zyskiwała powoli materialne ,i moralne poparcie kraju. żeby·
w skrócie bodaj najbardziej ogólnikowym przejść główne za­
sługi Kasy w wydawaniu prac naukowych z pmnanistyki: z za­
kresu fi,Jo.zof,ji ·z zapomogi Kasy wychodziły prece Edwarda
Abramowskiego, Władysława Biegańskiego, Adama Mahrburga,
tlumaczenia Kanta, Berg.sona, Jamesa. wydarwinictwo „Przegll)l·
du Fifozoficznego" 1'.)0d redakcją Władysława Weryhy, -
z historji: ,,l\tfcnog!'afje w ·zakresie dziejów nowoeyhiych" pod
redakcją Se.ymona Askenwzego; dalej prace Władysława l{o- ··
no·pczyńskiego, Jana Kucharzewski·ego, Aleksandra Kraushara, .
Teodorra Wierzbowskiego; -- z ·językomraw:stwa :prace J. Bau~
donina de Oou-rtenay, A.-Kryńskiego, A. Krasnowolskiego „Prace·
fiiGlogicz.ne", ,,Slo-wnik ,ięzyka polskiego": - z Ji,terartury ~ię~a
przysłów Samuela Adelberga, p,raoe Gabrjela K?rbuta, B1blJO·
teka ,za,pomnianych poetów i p,rozaiikó~y pols'lnc~ XVI-;go d~
XVIII-o-o wieku pod reda1kcja 11eodor.a Wrnrzbmvslnego; z sztuki
pra'Ce Wladyslarwa i\fa!tla,Jrn,vskiego; - z etnografji Stanis~aw~ .
CiszewrSkiego, Zygmunta G'.ogera, ~sk8;fa Kolberga: _,,Wisła
pod -redakcją Jana Karłowicz~. Moze Jes•zcze bard211e.1 bogato ·
pr,zeds,tawi,ał się clzri;al ,vydawi:11ctw z zakresu nauk ~atema.tycz­
nooprzyro,dniozych. Na specJa.Jną UiWa~ę zaslugu.1e ~~a:-v­
nictwo Poradnik,a dla .samouków", podjęte w r. 1897.z 1m~.1a­
tvwv s,t~ni,slawa Michalskiego..,Wydawnichv:o „Poradmka", 1ak­
Ślus,zmie &1wieTdza Szweykowski - było \\'.Yfazem ~lebohch
demokrartycmych te11dencyj epo!d: k~ora ":1~dzę chciała ,~1do-
t ·, ·stl<i"""' pragnacvm JeJ meza,Jezme od stano\\ iskaseprn1c wszy "'• ,., ·'. . -t ., "·k-'' l W'"danm1·,,,two P·oradmka" mi,alo za:,• apic Ja g-11v--spo. eCJ:?i11ego. ., "'"' v · ,, • • ,

•
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by uczelnie, kursa dokwtalcają~e i wolny uniwersy;t~, dając
jednocześnie samoukowi możliwie to wszystko, . co mógłby on
uzyskać w Innych warunkach przez uczęezczerne na wykłady
i pracę w seminarjach" (str. 77).

Na tern miejscu warto specjalną uwagę poświęcić działal­
ności Kasy na polu .pedagogiki. Kasa w początkach popiera
wydawnictwo Rocznika Pedagogicznego" pod redakcją: Samuela
Dieksteina, uchiela zapomogi Henrykowi Wernicowi, przyezem
większość wsparć dotyczy psyehologji. Do Kasy zwracają się
-0 pomoc Juljoo. Ochorowiez, Jan Władysław Dawid i Adam
Mahrburg. Mimo, że Komitet wobec nowych kierunków psycho­
logicznych zajmuje postawę pełną rezerwy, jednak wsparć. nie
odmawia. Bardzo interesujące są tu informacje Szweykowskiego
o stosunku Struveeo do Dawida. Struve referował podanie
Dawida, ,,Struve ,popiera i to gorąco nieraz popiera z zasady
młodych, choćby działalność ich poprzednia oraz kierunek re­
prezentowany był mru niemiły; postać Struvego,. jako członka
Komitetu, a później dwukrotnego prezesa Kasy, urasta w na­
szych oczach, nabierając rzetelnych wartości. Wspomniany re­
Ierat nie ukrywa bynajmniej niechęci Struvego do pozytywizmu.
,,Pisma pana Dawida - pisze Struve - nie świadczą -wpraw­
dzie ani o szerszern ani o glębszem pojęciu filozoficznych pod­
staw psychologji i pedagogiki, ale wykazują wogóle żywą dzia­
łalność umysłu i przekraczają pod niejednym względem szczupły
zakres rutynieznych poglądów warszawskiego pozytywizmu, pod
sztandar którego p. Dawid się zaciągnął, Jego prace nie są
wolne od licznych objawów, k1óre Jędrzej Śniadecki niegdyś
nader trafnie nazwał „rrnnarnsami doświadceenia'', a polega­
jące na uogólnieniu przedwezesnem niewielu i niegruntownie
obserwowanych faktów, na dogma1ycz:nem wygłaszaniu . tak
zwanych praw, dzięki przemilczeniu o całych szeregach faktów
pr21eciwlegl_ych". A_ j~dnak mimo_to stwierdza, _że: ,,Według
m~go zdam~ pod~n~e Jego zasługuje na uwzględmenie. Co wię­
cej, sądzę, ze właśnie gruntowne studja pod kierunkiem Wund­
ta. łączącego wymagania empiryczne] metody z glebszemi filo­
zof1c~e111;i poglądami na świat, najsku1eczniej podziałają na
wyrobienie rueziai~zecmnych zdolności p. Dawida i na rozsze­
rzenie jego umysłowego widnokręgu" (str, 63-64). Przyto­
czOITTy •cytat z pracy_ Szweyikowskiego jest niezmiernie znamienny
dla c~-ra:kter~1ylci warunków rnzwoju pedagogiki w dobie po­
~11tywnslyiozne,1. W ~atach póź_ni,ej.szych Riasa wspiera wydaw­
n~otwa Te<:>dlora W~erzbowsktego z· zakresu historji wychowa­
ma:_ mateTJ?-iY do h1~to.rji K•olillli_sji Eduka:oJi Narodowej (raporty
s~kol wy&m~o:wyich_ 1 po<;J-,vyidz1•~l?:wy,ch, p,a~afjalnych, wizytato­
row, p_ro.t-Okóly ,poe1•edzen Kom.1s,11 roedaw:ni,czej, Towarzystwa
d.o ksiąg elemen!arnfch i Korm1s,j,i Fcduk. Nar.). W latach:
1890-1.900 sł,abrne rneco pomoc Kasy, w tym czasie z zapo-
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mogl Ka:sy wy,ch?dzi praca Anieli Szycówny „Rozwój pojęciowy
dziecka w okres,ie lari: 6 -12".

Z _pocz()!tku XX wieku występuje tendencja odrobienia nie­
d~borow ~ epoki poprz~dni~j przez przyswojenie wyni­
kow bada? obcych, Kasa, idąc na rękę tej tendencji, loży na
tłumaczenia: _Rr: Queyrata „Logika dziecka i jej ksztażcenie'',
(tłum. K. Krol I J. Moszczeńska) G. Stanley Halla Znaczenie
stuc:Ljów nad dziećmi" i Fr. Tra:cy'eao Wiek c1zieci~cy" (obie
tlum._ K. Król), T. H_ellera „Pedagogik: l~~znioza" (tłum. Wł. Cho,­
decln): Z zapomogt Kasy wychodz! ipraca Karbowiaka „Polskie
czasopisma pedagogiczne", częściowo czasopismo „RefOTTIIa
Szkolna", ~vydaw~ne _w Krakowie pod red. Adama Szymańskie­
g~. Natomiast op1eraJąc się na referacie Chlebowskiego odrnó­
wlłaKasa pomocy czasopismom: ,,Wychowaniu w domu ,i w szko­
le" oraz „N~wym Torom",,ll!zasadni1ając odmowęniskimpoeiomem
tych czasopism, Natomiast chętnie przychodziła Kasa z pomocą
kandydatom na studja pedagogiczne zagranicą. Opiekuje się też
pracami z poszczególnych metodyk nauczania (B. Dyakowskie­
go ,,,Zarys metodyki ełementarnego kursu historji naturalnej").
Popiera też Kasa prace Józefy Joteyko i jej uczniów. Pod egidą
Kasy wychodzą też prace psychologiczna Edwarda Abramow­
skiego. Pozatem w „Poradniku dl-a samouków" (serja I, cz. IV)
poświęcono sporo miejsca problemom pedagogicznym w opra­
cowaniu L. Krzywickiego, A. Mahrburga, S. Karpowicza, A. Szyc,

· P. Chmielowskiego, St. Michalskiego, K. Krzeczkowskiego.
Przytoczyłem tu kilka szczegółów informacyjnych, doty­

czacych opieki Kasy nad rozwojem nauk pedagogicznych, które
wvrloby!a gruntowna praca dra Z. Szweykowskiego, Szczegóły
te· stanowią materjał bardzo ciekawy dla hlstorji wychowania
w XIX wieku. W źródłowej, obszernej monografii dra Szwey­
kowskiego historja każdego działu nauki znajdzie sporo dla
siebie maderjału, niekiedy materjału wprost pierwszorzędne]
wagi (by choćby tylko przykladow? z d~iedziny polo,~istyki wy­
mienić interesujące uwagi o Stanisławie Brzozowskim). Pracę

_Szw;eykowskiego,",będącą z:riakomi~ r07:d~iałe~ z hi~torji k~l­
tury XIX-go wieku, cechuje wysoki storp<11~n obJektywnJin~: ~e:
ma ona cech kadzideł jubileoomwych, me ukrywa bynaJmn1e.1
rujemnych rysów działalności Ka6y, podkreślają~ niekie~:f jej
ZJbyrtni konserwatyzm i nieufność wob~ mlo~sze,1 g~nerac.11 po:
cytywistycZ\Ilej. Ale wlaśni-e na tle ohJek1:fw1zm~ h1Slto17ka teJ
instytucji wychodzi wielkość Kasy. Kasa 1m. M1,anowskJ.ego.--:-
.j,alk sJuscmie stwierd21a we ':'etępie (S1tr.- 2) Z. S~weykowsk~
,,kitóm była jedyną w Królestwie po r.. 1_86~ orędowITT1czką nauk_1,
która skupiła w so,bie najwyższe ambtcJe o"'.czesnego ~~oleczen­
stw:a Móra wydatkowała z furn.doozów pubhczny,ch m1I.1ony zlo­
fych 'na s11lldja i wydala z;górą tysiąc tomów prac naukowych -

. dnstaitecznie legitymuje swoją wartość".
Jan Hulewic:r.
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Przegląd francuskiej prasy pedagogicznej,
Reforma wychowania w Niemczech.

Dużo się mówi w pedagogicznej prasie fr~ncuskiej n~e tyle .jl.lż o re-•
formie wychowania w Niemczech. ile o istotnej rewolucji. dokonanej na tern
polu. Ostatnio zamieści ły czasopisma takie jak „Re v u e U n i v er sit n i re" ...
:Enseignement Public", ,,Education" i inne szeregurtykuł ów .wska ...
zujących, że nauczycielstwo francuskie interesuje się Żywo tern wszystkiem,.
co się w Niemczech dzieje.

Najcharakterystyczniejszym ze wszystkich jest artykuł p. Elźbicty Hugucnin·
w numerze styczniowym uE du ca t i o n". Dziesięciolecie wysiłków pedago­
gicznych, przedewszystkiem osób prywatnych, nie zaś państwa. zmieniło do­
gruntu fizjonomię szkoły niemieckiej, która przed 1919 r. miała za zadanie·
przygotować młodzież do z_awojowania i ujarzmienia całego świata, ale od
r, 1919 realizuje. zdaniem autorki, program pokojowej współpracy między
narodami. Autorka przechodzi kolejno najważniejsze wysiłki pedagogiczne·
najcelniejszych pedagogów przedwojennych i obecnych. Przedewszystkiem ude-.
rza ją genjalna koncepcja „Land er zie hu n g s he i m'ó w", szkół po roz o­
nych na wsi. wśród zieleni. które przypominają jej najlepsze szkoły z epoki
Reformacji.

Jeszcze w r. 1910 stworzył Lietz trzy szkoły wiejskie. mające za zadanie
realizowanie trzech programów: niższego, Średniego i wyższego, a to w 11 se n­
b ur gu, H a u bi n d a i B i e b e r s t ei n i e. Program tej szkoły odbiegał
znacznie od powszechnie :przyjętych programów w· szkoło.eh państwowych.:
Ideą przewodnią tych szkół było re al i z o w a n i e p r o g r a mu ku l t u r y
współczesnej przez zaznajomienie uczniów z kulturą
n i e mi e ck ą. fr a n c u s k ą i a n g i e I s k ą. Liet z nie byt zwolennikiem de-·
mokracji. Jego szkoły były właściwie małemi państwami patrjarchalnemi •.
w których każdemu uczniowi przypadała inna funkcja do spełnienia. Metody
pracy w tych szkołach oparł n a współpracy i akty wnoś ci uczniów.
Bogata młodzież. która uczęszczała do tych szkół. kształc ił a się w zwalcza-·

. niu alkoholizmu. syndykalizmu i mamonizmu. Ideałem uczniów był Pars i va I •.
rycerz bez skazy.

Poczynania Lielz'a miały oddźwięk w społeczeństwie mieszczańskiem.
Młodzież miejska wysunęła hasło powrotu do natury. ,,W a n der Vogel" .
zwrócil i uwagę na Życie ludowe, pieśni, zwyczaje i obyczaje wiejskie. Jeden·
z nauczycieli "Landerziehungsheimów" p. Gustaw Wynelłen, skoordynował
dążenia Lietza z dążeniami młodzieży miejskiej, stawiając jej do realizacji
ideę stworzenia nowej kultury młodzieńczej. J u g e n d k u I tu r. Pragnął on.
aby młodzież sama wypowiedziała się w sprawie· reformy szkolnej i aby jej
głos stał się ważki. W szeregu pism jak np. ,,S c h u I e u n d J u g en d ku J.
t u r" , ,,Der Kampf u m die Jug e n d" . ,,Der Ge da n k en kr eis der·
Sc hu Ig em e in d e" itd., wypowiedział się przeciwko współczesnej szkole,
krytykując ją gwałtownie za jej metody wychowawcze. Ta sama krytyka sto­
sowana była również i prŻeciw rodzinie • .,S z ko ł a - wedle Wynekena -
j e s t i n s t r u m e n t e m, m a j ą c y m z a z a d a n i e u j a r z m i ć dz i e c i.
Dom przyczynia się tylko do zniewieścienia - co jest:
przeciwne wychowaniu".
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W rozumieniu Wynekena winna szkoła wiązać się z życiem, w ten spo­
.sób, Że wypełnia pewne funkcje społeczne życia codziennego. ,.F re ie Sc hu 1-
-g em ei n de" nie stara się o realizację instytucyj demokratycznych i samo­
rządowych w szkole, · lecz •O przy go to w a n ie dziecka d

O
br a n i a

udziału w Życiu tak, aby działało samodzielnie i było
od p.o wiedz-i a I n e z a swe czy ny.. Najważniejszym etapem w realizacji
tego programu było ustalenie stosunku ucznia do nauczyciela. Nauczyciel stał
się w tej s:i.kole Starszym przyjacielem, ~rzewodnikiem.

Wyne/een był jednak zbyt despotyczny zarówno w stosunku .do swoich
uczniów jak i nauczycieli , to też -już w 191 O r. urządził Paul Geheeb secesję
z W i c k e r s d o r fu i otworzył swoją własną szkolę w O d e n w a I d. Me­
tody wj,chowawcze, stosowane w szkole w Ode n w ald, stały się podstawą
póżniejszych reform, które obecnie odbywają zwycięski pochód po całem te­
rytorjum Niemiec. Najważniejsze aaaady tych metod są następujące :

I) Uczniowie nie Piją alkoholu. nie palą. Praca ręczna. Sporty i gimn a­
styka mają pierwszorzędne znaczenie. Sposób życia młodzieży zbli­
żony najbardziej do Życia wieśniaka pod względem pokarmów i za­
trudnienia.

2) Wychowanie jest bezwzględnie indywidualizujące.
3) Wychowanie zdąża do formowania charakteru.
4) Nauczanie wychodzi od samodzielnych zainteresowail uczniów i oparte

jest na jego osobistej, samodzielnej pracy.

5) Życie w gromadzie opiera się na odpowiedzialności i współpracy.
6) Celem nauczania i wychowania jest zdobycie dóbr duchowych i kul­

tury serca. Przygotowanie do zdolności i chęci poświęcenia dla pań­
stwa i nauki oraz szacunek dla sztuki i religji.

7) Szkoła dąży do uszlachetnienia form zewnętrznych współżycia. Koe­
dukacja ma na celu przyzwyczajenie do współżycia obu płci .

8) Zasadą nauczania jest koncentracja. Uczeń studjuje najwyżej dwa
lub trzy przedmioty równocześnie.

Zarówno „Landerziehungsheime" jak i „Odenwaldschule11
, wpłynęły za­

sadniczo na idee twórców nowej szkoły niemieckiej. realizowanej przez rząd
pruski, której najważniejsze wytyczne znaleźć można w sławnych już dzisiaj
„Richtlinien". Profesor uniwersytetu Jenajskiego p. Paulsen, uważa, że szkoła
ma dwojaki cel:

1) Nauczyć dzieci sztuki życia, skąd nazwa „wspólnota Życia" (Lebens­
gt""meinschaft) nadana szkołom. zmierzającym do reali.zacji reformy.

2) Nauczyć dzieci pracować, skąd druga nazwa „wspolnota pracy"
(Arbeitsgemeinschaft).

Kładąc nacisk na konieczność nauki Życia. reformatorzy mają na widoku :
a) Moralność indywidualną, w którą uzbrajano dotychczasdziecko, nie­

wystarczającą do rozwiązania problemów. stawianych jednostce przez
stosunki z innymi ludźmi. Niezbędne jest więc nauczanie, od nejmiod­
szego wieku morainości społecznej.

·b) Nauczanie życia nie może być teoretyczne, jak dotychczas sądzono. Ży­
cie jest 8 z tuką. Tylko przez praktykę i Ćwiczeni a codzienne

można dojść do czegoś. - .
W sprawach nauczania, dotychczasowa szkoła popełmała dwa grube

-bł~dy:
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I) ograniczała aię ona do rejestrowania wiadomości (Lernschule),
2) mieszała pojęcie prawdziwej kultury z wiedzą encyklopedyczną.
Reformatorzy· uznają, że:
I) ważniejszem jest dla istoty ludzkiej coś re a I i z o W a Ć, aniżeli coi·

wiCdzieć.
2) P asyw n o ś ć i receptywność szkoły książkowej winna ustąpić miej-

sca a k t y w n o Ś c i. _ . ,
Obecna reforma stara się rzucić most ponad przepaścią, która rozdziela.

szkolę średnią od szkoły powszechnej i z~ieść wszelkie pozory kastowości.
Ideałem ruchu reformatorskiego, zainicjowanego przez Lletza, Wyneken~, Ge-•
heeba, Langermanna, Bertolda . Otto (w Ber I i n i e , Lich ter fe Id e), E. Du.
ringa (w Steinm ii h Ie) itd. zdąża do formowania nowego człowieka, po­
trzebnego naszej epoce, twórcy · nowych wartości . kulturalnych, do których
zmierzają narody od chwili wojny, człowieka ideału, któryby jednak tkwił
korzeniami" w życiu realnem i był szczery w stosunku do innych ludzi, innych .
narodów, zdolnego do rozwiązywania trudności, wynikających z życia apo-.
łecznego i do tworzenia nowych syntez. Od 192 I r. nowy ruch reformatorski
nawiązał ścisły kontakt z „Ne w Edu ca t i o n Fe 11 o ws hip", a prof..
Thomas Aleksander z Co I u m b i a U n i v e r si t y wskazał Niemcom nowe
drogi, któremi od lat kroczy szkolnictwo amerykańskie.

Edmund Semil.
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