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ROK XXlll-(XXI) 1933/4. Nr. 2 (8)
Ruch Pedcqoqlczny •

•
Hczbudzcna w ostetnich czasach tak silnie fula naejonalizmów
i antagonizmów ll'aJSowych znajduje niejednekrotnie swój wyraz
w rpró:baeh iprawnego unormowania niektórych wskazań eugenicz
nych, a cel przyświecający tym zamierzeniem umożliwia często
zbyt pochopne zastosowywanie w ·pira::kltyce niezupełnie jeszeze do
kładnie :pr:zemyślanych i ugruntowanych koncepcyj. Zd.a:rza się;
że już nie eugenilk rpo fachu, a:le nawet ci, 'któr,zy ipl'Zes1lfilęli się
tylko :po samym wierzchu uyeh zagadnień i nie l]JOSiadają odpo
wiedniego biologicznego przygotowania stają się gorliwymi pro
/prugaforami idej, mogących zczasem wydać ihardw przykre i cienp
kie owoce. W ty:m stanie rzeczy i druga strona nie została bez gło
su. Eugenicy spotkaili się z krytyką, iprzyibierająca czasem fo:rlll'y
nieodpowiednie w naukowych sporach i dyskusjach, a nawet wy
wolali reakcję ze strony głowy kościele katolicikieg-0, skierowaną
przeciwko stosowaniu sterylizacji, czyli .wyjelłowienia, jako jed-
nego ,z ważnych obecnie wskazań eugenicznych. . .
jakiekolwiek izajęłi!byśmy stanowisko w toczącej się na tem tle dy
skusji, jedno nie ulega wą,Jipliwoki, 111ie możemy jej lekceważyć
i zachować .splendid isolation" wobec eugeniki, jako nauki mło
dej, pełnej .roemachu, a tprZJedewszystkiem jako nauki o clraraktc
rze !pll'a,kiycz.nym, dotyczącej bezpośrednio człowieka. Spierajmy
się o drogi i metody w eealizowaniu zamierzeń eugenicznych, o za
siąg programu, lecz nie o sam cel j a -k n a j w i ę k s z e j rp. o
p r a w y i id o .s ik o Il· a l o ś c i w z e s ip o 1 e ,d z i e d :z i c z
n y c h ,w l a & c i w :o •Ś c i c z l o w i e k a. Rolnik ulepsza eo
ra:z to więee] rasy hodowanych roślin, hodowca stara się o wy
produkowanie najcenniejseych z jego punktu widzenia odmian
zwierz!J!t <lomowyich, eugenik zaś bierze za przedmiot swych
badań samego człowieka, pra,gnąc wynaleźć s;posoiby wyposaże<.nia
g,o w najlepsze 1znancioin,a dziedziczne i usunięcie tych cech szkodli
wych. :kt-&·e ·zarówno :dła same_j jednosiki, jak i dla jej otoczenia
są balaJStem-i p.r21esiz.kocfą w normalnym rozwo:ju cywi·lizacj-i i kul-



38 fury. Jak ,pisze jeden z autorów amery~ańsk!ch, P~~en o~tPP~ZJ?~
i glębokiej wiary w moc i wartość 111auk1: ,,w1ększ~sc fru nosci zy
cia dzisiejszego wyip1lywa z jednego źródła, z mewykorzy,słama
w tym stopniu ,p01tę!ci umysłu dudzkiego w pracy na~ ,popra

1
';V,ą

• • t> h I · -·'- · k' p zuzvtkowa 1s-dzicdzicznezo zespolu cee cz owiexa, w Ja 1~ n · · - d
my ją przy ,budowie maszyny, dost?so_wane; _dos~o~,al~ o I?ra
cy, którą jej przeznaczamy". Trudno się jednak 1 dziwić, ze d_or_p1e.ro
w ostatnich czasach przejawi ł się silniejszy pęd do czyn~eJ mge
rencji w kształtowaniu się dziedzicznej struktury człow1eika. J?o
niedawna jeszcze bowiem 1pafrzyliśrny innemi oczyma na c~towie
ka, niż na resztę świata ożywionego. ,z.byt ostrą k ładąc _gram~ę- po·
między jego somatycznemi, eielesnemi, a psyc~1czn~m1 wlas?,wo
kiami. Zwolna, ale stale biotlogiczny punkt widzenia zyskuje na

c, sile, a więzi pokrewieństwa i wspólnoty człowieka ~ resztą orga
nicznego świata, które nauka odkrywa, przestrzegają _przed zbyt

. · daleko posuniętem wyodrębnieniem naszego gatunku. Ileż to cha
! rakterysfycznych dla osobnika popędów, ileż właściwości psyc~ic:a
: nych, usposobienia, zależnych jest od wpływu pewnych wydzielin
1 czyli t. zw. hormonów; jak ścisłym jest wreszcie związek i zależność
· pomiędzy różnemi czynnościami, doznaniami, a istnieniem poszcze-
gólnych części tkanki nerwowej, obecnością odpowiednich ośrod
ków mózgowych!

· Eugenika wyrosła na podłożu nauki o dziedziczności i jest zarów
no z nią, jak i ,z j,ej dalszym rozwojem najściślej zespolona; dlate-. ·
go też i rozważanie zagadnień eugenicznych musi spoczywać na
faktach zaczerpniętych ,z tej dziedziny nauk biologicznych. Pozna
nie praw dziedziczności zawiązków cech, czyli genów, kształ
towania się znamion, jako wypadkowych z oddziaływania warun
ków otoczenia i genów ,powstałych*), ,typ dziedziczenia się najróż
norodniejszych znamion fizycznych i 1P5ychicznych u człowieka,
stanowią zasadniczą podstawę eugeniki. Bez tych podstaw każdy
program będzie powierzchowny, a nie zapominajmy, że może być
i szkodliwy, gdyż łatwo wtedy rpoczylllić błędy, iem przykrzejsze, że
ich ujawnienie 'przychodzi ,później, że dopiero iprzyszle pokolenia
zebrać mogą gorzkie owoce naszego zaniedbania, lub zbytniego po
śpiechu. Nigdzie może zasada „śpiesz się powoli" nie jest tak wska
zana, i?½ ':" próhacJi ~ugeniki, która dą~y do „ulżeni!1 cierpieniom
Iudzkości 1 zapewniesnu dalszego, pomyślnego TOZWO,FU stworzonej
przez nią cywilizacji i postępu". . ·'Y pr_zec~wieńs!~i~ <l01 dawnych zapatrywań, gene,tyk odkrywa
rueu!11kn!on~ rozn~c.e :wrod_zone poIIllędzy posz~zegól1:1Y1?1i osobni
k!lilll, kitory~h ro ~ozn1s naJl~sze 11awet s~od?wi&ko me Jest w sta~
me zatnzec 1 wyrownac. SpecJalne uroolmema, skłonności genjal
ność, a także cały srzereg chOO"ób um)'\Słowych, /Popędy zh;odnicze,

*) Por. artykuł „Dziedziczność a wychowanie". Ruch Pedagogicz,ny
R. 1930. Nr. 7. Str. 289 - 303.



wreszcie i ten rrespół właściwości, krtór~ zowiemy inteligencją są
dziedziczne, rprzelame wraz 'Z całą masą dziedziczną samem tylko
oddziaływaniem· otaczających warunków ze strony obojga rodzi-

,, ców. Próżny jest więc trud sprowadzania osobników do jednego po
ziomu samem tylko oddziaływaniem otaczających warunków. Nie
dadzą się one zestandaryzować jednolicie według przyjętego wzor-

,, ca. Genetyka rozwiała ostatecznie złudzenia, jakoby każdy obywa
tel mógł równie dobrze, jak inny wypełnić każde zadanie, które
często przez prosty ,zbieg okoliczności iprzyipada mu w udziale. Ist
nieją różnice w sferze psychicznej, z któremi musimy się liczyć, po„
dobnie, jak istnieją różnice cielesne wśród osobników jakiegokol-
wiek gatunku. _
Fakrt istnienia wspomnianych różnic pomiędzy osobnikami zakre
śla nam zadania eugeniki, której główną troską z Jednej strony
będzie powiększenie ilościowe indywiduów o wartościowej masie
dziedzicznej oraz umożliwia jej stopniowe dalsze doskonalenie,
a z drugiej - starania o usunięcie, wyeliminowanie tych, którzy
w swej konstytucji zawierają elementy niepożądane i szkodliwe.
Przez nich ,bowiem cechy ujemne przenoszą się dalej na pokole
nia następne, są oni bowiem rozsadnikami i .propagatorami jedno
stek, stanowiących balast każdego społeczeństwa. Postaramy się
najpierw omówić drugi zkolei punlot 'programu eugenicznego, gdyż
eliminacja tY'pów szikodliwych jest nieporównanie łatwiejsza do
przeprowadzenia, aniżeli doskonalenie masy dziedzicznej jedno
stek i powiększanie ich liczby. Dotychczas społeczeństwo ze wzglę
du na bezpieezeństwo swych innych członków starało się oddzielić
ogół osobników asocjalnych, szkodliwych, chorych umysłowo, trzy
mając ich w więzieniach, domach 1poprawczych i szpitalach. Bez
wątpienia izolacja foka, podobnie jak izolacja przy chorobach za
kaźnych jest skuteczną, jednakże ustaje ona z chwilą gdy ci nie
szczęśliwi odbędą przernnc-,.onn im karę. l11h w rnzie schorzenia
umysłowego przestaną bezpośrednio zagrażać otoczeniu, Istnieje
więc zawsze możliwość, że po opuszczeniu zakladu chorzy, względ
nie •przestępcy, znajdą sposobność naturalnego zaspokojenia swych
popędów rozrodczych, co w razie dziedzicznego ich obciążeniu
przysporzy nowe zastępy dziedzicznie obciążonych jednostek, Izo
lowanie ich ibowiem aż do ipóźne] starości w zakładach pociągało
by, pomijając już sam okrutny fakt pozbawienia ich uak długo wol
ności, baedzo znaczne· świadczenia ze strony całego społeczeństwa
na utrzymanie szpitali, więzień, domów poprawy i odpowiednio
wy,szkolonego personelu lekarskiego i nadzorczego.
Eugenika, mającana oku nie stan obecny, lecz następstwa, któredo
piero w przyszłości się ujawnią, zaleca inny mdvkalny środek za
l>eZJpieczający przed przyrostem osobników ezkodliwvch. Propa-

/· guje ona mianowicie sterylizację, czyli wyjaławianie- jednostek ob
ciążonych dziedzicznie, które dzięki tej sztucznie nabytej niepłod
ności ,pozbawieni będą możności przekazywania potomstwu swych
smrodliwych znamion. Beewątpienia jest to metoda bardzo rady-
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kalna, skutków jej jednak nie należy utożs~m~ać ze skutkami po
wodowanemd przez ikaistrację, czyli :,vytrze~iem.~ ?'5.ob1ll'ka_. , . .
Celem JpTzedistawienia zasady sameJ.ste.ryhzac11 ~ istotnej 1·0.zTUcy
pomiędzy wyjafowieniem a kastracją 'przypommmy w iparn sło-
wach budowę i fwkej.ę maesądów rozrod?z.ych. , . .
Zarówno u ;pl:ci męskiej, jak też i żeńskiej komm'½l rozrodcze tj,
plemniki, W1zgilędnie jaja, wytwarzane są w specjalnych narzą
dach awanych ,g.ruczołfrmi rozrcdczeeni, lub gonadami. Z g·?1uad
,przesuwają się one odpowiedniemi ,przewodami, _1 tak u męz<;zy
zny wyiprowadza ple~i'~ ~ jądra iprze~ód_ J1as1enny,_ ~ kob1~iy
zaś jaja wytwarzane w jajniku ;przesuwaJą ~1ę wzdluz _1a1ow~orw.
uchodzących do macicy. Każdy gruczo ł płciowy, a '~!ęc zarow~u11

jądro, jak i jajnik posiada jednak oprócz vxodukc11 elementów
pkiowy,ch i inne jeszcze zadanie. Tutaj mianowicie W)'1twarzane
Ją ~wn~ _s_u~s~alllcje chemiczne,.. które w1p~osl z t_kanki )~ra,
względme Ja,JIDka 1przedostaJą się do krwi 1 zostają 1·ozr11~s1011e
wraz z nią do wszystkich narządów i tkanek całego orgnmzmu.
Substancje te, :które bynajmniej mie są wytwarzane przez same
komórki rozrodcze, lecz najprawdopodolmiej pru,z inne elementy,
znajdujące się w jądrze i w jajrniku, posiadaj,ą bardzo ważne zna
czenie przy wykształcaniu się najróżnorodniejszych cech plcio
wyoh, odróżniających jedną pleć od drugiej, Nie tylko silniejsxv
rozwój samych zewnętrznych narządów rodnych i różnych gru
czo'tów dodatkowych, ale taikże charakterystycane różnice w bu
dowie szkieletu i cale110 ciała męwzyzny i kobiety, w 'ly(Pie uwlo·
sienia, a W1reszcie w sile i kiemnk'll popędu płciowego, jak i w fax
subtelnych. rÓŻlllicach w psychice obu płci zależy właśnie od tych
s1pecyficznych 5lll!bstancyj chemiczny,ch, czyli od rt. z. hormonów
plci,o~ych. P.rzy kastracji, czyli wytrzebieniu osOlbnika 11i1nvum~
cały gruczoł piliciowy, pozbawiamy go więc możności zarówno w~--
twar:lania komórelk rozrodczych, jak też i hormonów płciowych.
które jak zaznaczyliśmy wywiera.tą tak pO!l~ny wpływ nie tylko
na konstytucję cielesną, lecz i całą strukturę psychiczną. Kastra·
efy. _pr~pro:,vadzona:, rpne<l okresem ~okv:'it.ani,a, czyli przed roz-

. W;l'Ill~c1em ~1~ funkcJ1 ~onad za<trzymuJe me1ako dalsze różnicowa
me się płci 1 pow:oduJ•e zl!'pełny ,~~k. popędu płciowego, podcza~
g,dy_prz':prow~~a w '!ieku pozn!eJ~zym wiplywa, ipoza niddó
re~ znuananu. c1~lesnem1, na 0s'1~1~1e, wzg] ędnie zanik pO!pęo u.
plc10w:ego. przy ;0'!IlOC2lesnrch si,ln~eJ, lub _słabiej za:znaczonyC'h
przem1a:na,ch w 2:Y,e~u psych1~nem ł~ostki. U kobiet wywoluje
kastracJa "'.'ystą1r.1en1e ty,ch 1zmrnn, kt?1'e 1 w normailnem życiu przy
ch<?cL:Zl:l• •~JJ?,Ian ikilimak:tery,cZiIIych, zwią1zanych ,z zawieszeniem czyn
;nosc1 JaJmka.
Jak juz iz tyc~,paru u~ag wyniI~a, wyl•rzooienie ipoWoouje nietyl~½o, be7iplodnosc„osohmka; ale ~ow1nooześnie, wskutek 11s1mrec-ia
zrodła proch!krJl h;ormon?'~ ,p~'Crowych wywołuje te wszystkie·za
burze:\~a, ktore uw:_daczmaJą s1ę ~rzy braku owych sw,)ii;tych suh
słanc, J. ZuT>eln1e !nny efekt daJe nam' 11atom1'ast wy· ł ·. , · , Ja ow1eme,



czyli sterylizacja, która w zasadzie polega tylko 111a .przecięciu dróg,
odprowadzających komórki rozrodcze, a wi<.' nasieniowodów, lub
jajowodów, W ,tym wypadku sam zabieg n.eporówaame mnie;
groźny, niż usunięcie _gruczołów rcerodczych stwarza tylko ale
możność należytego odprowadzania jaj i plemników, cala nato
miast, czynność rfoo,rmonalna gonady zostaje w pełni utrzymana.
Wyjałowienie powoduje więc niepłodność nie osłabia rąc norrnal
n-ego popędu płciowego, dozwalając n~ stosnski płciowe 1 zacho
wnjąc cały zespól cech płciowych, za1eż,nych od dzialauia swoi-
stveh hormonów. . . ·
Ten właśnie zabieg wykonzystaii do swych celów eugenicy, W Sta
nach Zjednoczonych Ameryki .Pi,{nocn,•j najpierw w e tauie Indin
na w r. 1905, a następnie w wielu farnych (około 30}, ipoddani zosta
ją temu 1zaibiegowi z mocy prawa chorzy umysłowo niedoroewi
nięci. a wreszcie ,także w wielu wv padkach l'Ć>?nego, rod..aju pTZ•:·
stępcy, dzięiki czemu wszyscy tak operowani są tern samem pozba
wien i raz na zawsze, mimo nawei wstąpienia w związki ,1.alżeń„
ski- możliwości ipo1zosfawienia potomstwa. W jak znaczuyru stop
.niu zabiegi te są stosowane w niektórych stanach, na to wskazują
ukazujące się siprawO©d.8.IIlia, np. sprawozdamie z Kahfornji, donn
szące o wykonaniu tego zabiegu ·a .pr.z1:>-zło sześciu tvsięcy pacjen
tów. W Europie <pr:zynajmniej ,imychc1~,'.S ster ylizacja przymuso
wa jest właściwie rzadkością i stosowaną pr1twnie Je~t tylko w
Szwajcrnr,ti w kan,tonie Wand.i, eh,>ciaż i ru istni.-\ją znaczne ogra•
nicze11ia, utruc1niające ,.,,. dużym ~topniu zb,t .:zę~le slosowa:iie te·
g;o zrrhieg·u. Ostafoio ma hyć także wrprnw'ldz-.,na ; w Nii;mczer h,
g•clzie jednak pam1jące obe1cnie prądy polifycznc nie dają pd.r.t•.i
g·wm·ancji, że będzie stosowana rzeczywiście obje-lclywnie, według
z,g,odnej •Qpii!lji wylkiwalififoowany::h eugeników, mując-yd1 wyłącz„
nie na oku 21cl1'<>wie i szczęście rufoclego pokoluii:i, bez zaharwieni:1
wz,ględn,mi i •rnprz,eche:nia.mi rasowemi. .
Trudno .rest nam nc1 razie •w:.enić bezstron11ie wurto~ć sl_prylizac.h
.takb czynlni1rn w renli12,acji programu eugenicznego. W niektóryd1
krajach podohny cel j,tk ,;,'"Yjatowienie mają l)bowiązknwe świa„
dedwa lekarskie, zezwafające na zawarcie malże-ństwia (Norwegja},
w Szwedi zalkaz ·zawarcia małżeństwa <lotyczy choryd1 umysłowo,
epileptyków i chorych wenerycznie, iprzyczem ,zaka,z ten może być
zależnie od schorzemia·staty, ilub tylko cza-sowy, ,jak n;p. iprzy gruź„
lic'y, chhrobach we!Iiery=nych itd; Same _jednak zakazy .zawif'ra„
nia malżeń;;tw .nie rozwiązują całego 1za.g-adnienia wyelimi111owania
od fonkcy,r rozrodczy.eh osohnikfrw 111pośledzcmych, 6uyi r,awet
przy -bardzo rygorystycznem ich _przestrzegani 11 µo:wstu w i ują moż
liw<>ŚĆ płodzenia dzieci w stosunkach pozamal.~eń-,kich. Irm więPej,
że właśnie .tednos1ki <lzied,zic:z.nie oibciążone najmniej posiadają
moraJny,c:h hamulców i nie biorą pod. uwagę ewentualnego obcią„
ż·enia zk-Ollei swe,go p,ofo1rm~twa. Pnz.a iem u· niek1órych cho
rych ,popęd ,płciowy wysh,pure !;ilniej niż normalnie, ('Zynności
czy5fo ;animalne górują w zy<"iu jednostki nrc hamowane funkcją
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42 wyższych ośrodków mózg~ch. Z t~? też względu zasada ste3:y:
lizacji wydaje się uzasadnioną, cho,crnz co do samej procedury JeJ
6tosuwainia. i określenia iprzypadkow podpadaJących pod· p_ra_w_o
przymusowego wyjałowienia podnieść możemy z.iw~ze P"Wa;lillCJ
sze zarzuty. W niektórych. razac~ przepr_uwadz.1 .~1_ę ,te~yltzac:Ję
przymusowo, bez zezwolema pacjenta, k1etly~nd.i:ieJ \\) mugana
jest jego za-oda wz"l„dnie, w razie np, schorzema umysłowego, ~o-

b , b " kt "k, .da jego majhliższej rodziny. _Nje ?rzy z ~ugem ow, mo;en::i z a-
niem zupełnie słusznie, skłaniają się. rn~eJ _do poznstuwienia pa-

. cjentowi wyboru pomiędzy sterylizacją 1 zyc1~m swobodncm, a za
chowaniem zdolności plodzenia i _.poo:ostawamem czas rllug1, aż do
końca okresu życia ,płciowego pod ścisłym nadzorem, chorych w
szpitalach, przestępców różnego typu w zakładach popmwczych.
Z pewnością wielu nieszczęśliwych wybrałoby raczej pierwszą
ewentualność, pragnąc zachować najdroższy skarb, wolność. \V Sta
nach Zjednoczonych wielu wyjałowionych pracuje chętnie w swo
im zawodzie, nie będąc balastem dla społeczeństwa, wielu z nich
zawiera związki małżeńskie i żyje szczęśliwie. Zresztą r.dpowied
nie czynniki starają się w)"tlóm.wzyć pacjentom, że sam zabieg
bynajmniej nie jest karą, lecz tylko ochroną, ochroną 1,rzyszlych
pokoleń, których dobro każdemu obywatelowi powinno leżeć na
sercu. Szczególnie przy różnych typach dziedzicznych chorób umy
słowych wyjałowienie umożliwia normalne życie ze sobą małżon
ków, bez obawy przyjściu na świat upośledzonego j.otom-twa
i uwalnia od wskazanego w tych razach przerwania ciąży. Obecnie
sterylizacja zyskuje sobie coraz to więcej zwolenników nawet
wśród tych sfer, którym najtrudniej było pogodzie się z +ym dra
stycznym bądźcobądź środkiem w walce o lepszą przys rlość rodu
ludzkiego. Jeden z przedtsawicieli duchowieństwa anglikańskiego
w ten sposób ujmuje swoje zrupwtrywania: ,,Zezwolir nu rozród nie-

' dorozwiniętych umysłowo jest zbrodnią wobec cywilizacji. ludz
kości, jest zbrodnią wobec samych zasad moralności. Pozwólmy
tym nieszczęśliwym zażyć jaknajwięcej szczęścia i radości, ule ste
rylizujmy ich iprzedtem... Nie może wchodzić tu w grę tani apel do
poszanowania wolności jednostki, potomstwo dziedzicznie obcią
żone musi być bowiem trzymane ipod nadzorem. Jeżeli izabó.istwo
uważamy za tak ciężką .zbrodnię, dlaczego z lekkiem sercem, hcz
żadnych skrupułów godzimy się na niedolę i rozpaczliwą ecrzvsten
cję tych, co nigdy nie ,powimni być .zrodzeni?". Jeżeli dl~ cłobra
i bezpieczeństwa ogótu pozbawiamy wolności jednostkę, skazując
ją na długotrwały pobyt wwięzieniu, lub w szpitalu, dlaczego wte
dy dopiero budzą się poważne wątpliwości, gdy chodzi o steryli
zację, chroniącą wprawdzie nie nas samych, ale co ważniejsze tych,
~órzy ,po nas be2lpośredniio nastąpią. Wprawdzie, jak statystyki
wykazują, chorzy umysłowo zazwyczaj mniej pozostawiają po
tomstwa, jednakże fakt ten nie może być argumentem, przemawia
jącym przeciwko sterylizacji, gdyż •suma możliwość przyjścia na
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świat chociażby nielicznego, obciążonego dziedzicznie potomstwa
wystarcza, aby metody wyjaławiania nie odrzucać hez poważniej
szej naukowej dyskusji.
Godząc się w zasadzie na sam zabieg J.ako metodę eugeniczną, na
leży jeszcze zbadać, w jakich przy.pa kach ma ona znaleźć zasto
sowanie, Nie wystarcza bowiem ogólne założenie ,poddn.wania wy•
jałowieniu takich a takich chorych, lub osobników o sklonnuściach
zbrodniczych, o popędach szkodliwych dla otoczenia, należy jeszcze
stwierdzić, czy te schorzenia, względnie skłonności są dziedziczne,
określić typ ich dziedziczenia, gdyż .tylko wtedy rprz.edstawiają one
prawdziwe niebezpieczeństwo przy ewentualnym dalszym rozro
dzie. W tym jednak punkcie .tak bardzo ważnym i istotnym, naj
więcej jeszcze istnieje wątpliwości, najmniej zupełnie pewnie zha
danych i wielokrotnie potwierdzonych danych. Dzięki temu, że
właśnie u zwierząt .nie znamy wielu schorzeń, któreby były odpo
wiednikami genetycznemi homologicznych schorzeń umysłowych
u człowieka, ich sposób dziedziczenia pozostaje niedokładnie
poznany, a luki tej rz ipowodu miernoźności eksperymentowa
nia w tej dziedzinie nie zapełnią ,tak szybko dokładnie nawet
prowadzone drzewa genealogiczne poszczególnych rodzin. Schizo
Irenję, stany depresyjno-manjakalne, epilepsję, idjotyzm, które ze
względów eugenicznych należałoby wykluczyć i lotóre, występu
jąc częściej w pewnych rodzinach, wskazują na .podloże dziedzicz
ne, ,przedstawiają jeszcze dla genetyka zagadkę rozwiązaną nie cał
kowicie, gdyż sam typ dziedziczenia tych cierpień nie został na
leżycie określony. Jeszcze większe zaś wątpliwości nasuwają się
przy ocenie, czy najrozmaitsze zboczenia, skłonności zbrodnicze,
przestępstwa etc. są rzeczywiście matury dziedzicznej, Wogóle
jednostki .psychjatrv i psychologa mogą być zupełnie różne od za
sadnjceych jednostek genetyka, stąd i porozumienie ostateczne na
potyka na duże trudności. Należy się też liczyć i z tern, że bardzo
często dany obraz schorzenia, ·posiadający swą nazwę w termino
logji lekarskie], genetycznie zależny jest od współpracy większej
ilości genów, dzięiki czemu określenie biegu dziedziczenia tej cechy
u człowieka, posiadającego iruk ograniczoną liczbę potomstwa, jest
rzeczą nadzwyczaj trudną i wvmazającą bardzo dużej liczby do·
kladnych obserwacvj. Wreszcie wiele z ,tych cierpień ujawnia się
dopiero w późniejszym wieku już po spłodzeniu ewentualnem po
tomstwa, utrudniając przez to możność interwencji eu11:enilrn. Na
koniec wchodzi tu w grę i :ro.la w,plywów otoczeniu, której nikt na•
wet z na,thardziej ortocfoksyjnych genetyków lekceważyć dzisiaj
nie może. Wprawdzie obecnie genetY'ka rozwiała o&hl'lecZlllie złu•
dzenia co dot.zw. dziedzicznofoi cech na:b~ych, niezaprzeczonym
_jednakże rpm:ostanie takt,- że- spec ja !nie ie ce.-ch,~. które_ wlasni~ eu•
genik ma na ·o,ku rprzy swych J:)robarh odczyszczam!l. 5[n1khuv
e;enetyczme,t człowieka, zależą w duże_t mierze nie tylko o<l samych

>< genów, lecz i od waT1mków, w których dana cecha się wytwarza
,: fa. Cecha bowiem, jak nas o tern uczy nauka c, d~iedzic.mości, jest
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wypadkową z dz!alał!-ia ge~ów i otacz,ających warunków. Nit;jed
nokroi-nie odpow1ed. n.~ zesipol ,~ał·unkow otocze1IUa, SJJil"ZyJa ujaw
nieniu się cech szkodliwych, ,w innych !a@ch :zoo~ol IDilY, k?rzyst
niejszy, nie dopuści do ich ujawmema 1~mk une ~y!kaizp-Je zad
nych znamion. ildórelhy ,go w stosunku do innych ludzi upośledzały.
(c. d. n.). · Stanisław Skowron

• PROMOCJE, KLASYFIKACJE, SELEKCJE
UCZNIÓW

Promocja w znaczeniu StZk!o:,nem zawsze istniała. Nie 'hy1a ona
bowiem niczem innem, jak posunięciem ucznia na wyższy szczę
bel. A iponieważ prawie każdv uczeń „przechodzm" różne wiado
mości, w dziedzinie zaś jednego „przediniotu" różne jego działy, by
osiągnąć pewien dostępny mu zakres wiedzy, przeto przero
bienie i opanowanie jednego podręcznika, względnie określonego
zakresu mruterja~u .podanego przez nauczyciela i .przystąpienie do
innego działu, hy1o swego rodzaju promocją. Odbywała się ona w
dowolaym czasie, rt. j. wtedy, gdy nauczyciel diochod:zi;r do prze
konania, że uczeń -OJp,awow,a•l materjał mau\lmwy. Takie indywi
dualizowanie ipromocyj ibyllo nnoźhiwe tylko 1przy nauczaniu in
cly~i<lualnenn, !które diominowa]o dawniej w szikio\J'.a,c:h 1J1ieltyllko
nśższych, [=z ii śrerlnieh.
Pomijając metody i rnaterjal ówczesnego nauczania, trzeba przy
znać, że taki system promocyj był jedynie wilaściwy, jako zależ
ny tylko od zdolności ucznia i opanowania przez niego .przero
bionego materjalu. Nie była Z1I1ana wtedy tak drażliwa dziś spra
wa drugoroczności, ponieważ riie zakr-e1ślano ·zgóry czasu, potazeb-
11,ego ,n,a wyuczenie się pl'izeiz ucznia ,p;ewnego lll1aterjału. · ·
Nawczani:e indyw'iiduafoe w znaczeniu '"1-vyżej oik,reślone,m nie
uitrzyima'1o isiię na sfałe. Gdy nauczyciel za,jimowalt się jed1nvm
u;czniem, iirmi ni-e byH 21atnud111i•emi, co ~!nvarzalo nierrn1ołnO'ść za
_jęcia się ty,m 11cz.niem przez cz.as ,d•lućbszy codziennie. Tein ,,~z,glą,d
oraz rosl!łąca Hość 'f)oh!ieTających naukę u jednego l!lauczyciel; ~
spowodowały przejście od nauczania jednostkowego- do izbio.ro•·
wego. I choć stało siię to nrie odwziu, w_ielu ,pedag,ogów i nisarzv
WJSk:az~a~o IIl~ w~ęikS',zą w:.arf:ość IIlau'ki ~ilo;r?'vej, niiż indywi
dualne,r. N1,c tez dz1w:nego, e,e .reszcze :K:wmtyl,ran IJJTzekonvwał
że /głos _nau~zy~iela t_o nie oibiad, przy któ:ym tyl½o pewna· iloś6
osób ,pozyw1c się moze; <podobny 1cm raczeJ do slonca. :które tern
same'm ś,".iaJi!'em ii ciepłem W;S"ZYS~ch d0'9tafoc2lll.ie obsllu1t,"1lje".1)
Ostrutoozme .rednak nauczame liliiorowe zosfa~o ujęfo w siafo m„

.') St. Kot. - Histor}a wychowa,nia, str. 80,



my przez Jana Sturma w Strassburgu (1538 - 1581 r-). On pierw
szy zorganizował szkołę, ,podzieloną na 10 klns rocznych w znacze
niu obecnem, i przez-naczył poszczególnym klasom określony mate
rjal naukowy, który każdy uczeń winien był opanować, Nie zna
czy tobynajmniej, by przedtem nie było wcale szkół, posiadających
klas! lecz te ost~tnie r:za~ko bywały je~l~1!or_oozne, częściej zaś kilk<?
Ietnie, zamykając w sobie pewną całosc wiedzy. ślady klas, w kto
rych uczeń siedział dłużej, niż jeden rok, pozostały następnie czę
ściowo w szkołach jezuickich, pijarskich, Komisji Edukacji Naro
dowej, a dotychczas - w naszych szkołach powszechnych niższego
stopnia organizacyjnego. Znaczenie zaś Sturma ipolega na iem, że
pierwszy ściśle oznaczył klasy jednoroczne, przez co dal wzór póź
niejszym szkołom, tembardziej, że jego zakład był najsłvnniejszy
w swoim czasie i wywarł znaczny wpływ na rozwój szkolnictwa.
Ustalenie jednorocznych klas wvlonilo sprawę promocyj. Odtąd
<lla każdej klasy i każdego ,pl)zeclmfotu ,przeznacza sic; ipewien za
kres materjału naukowego, dostosowany mniej lu!h więcej do śred
niego ,poziomu nauczania, co zresztą za'leiŻa<ło od ipoglądów na zdol
ności uczrria, :potrzeby społeczne i 1kulihuralme ~oczywiście. pog'l~
dów ówczesnvch). Nie trzeba chyiba dodawać, że wobec l>rakn 21Iia
jomośoi psychiki dziecka i różnorcdności poglądów na zadania
i cele społeczne 1lub kul]iruralne dobór enaterjału nauikowego nie za-

, wsze bywał (i dotąd niezawsze bywa) '1na;jszczc;śliwszy. Gdy uczeń
materja'l folasowy oparrował, ;przesmrnno go do następnej klasy;
w przeciwmyrn razie - pozositawal ma drugi, a czasami i na trzeci
rok:
Ten system zmusi] do zastanowienia się, czy przejście do następnej
klasy jest uwaeunkowane opanowaniem w 1piaprzedinie:j wszystkich
przedmiotów, jakich tam uczono, w stopniu przynajmniej dosta
.śecznym, czy też możaa otrzymać :promocje;, jpoonimo pewmych hra
ków z niektórych przedmiotów. Przegląd prektyiki, st;osowrune_j w
różnych k,rajach, wykazuje, że za,gadnienie to róŻHrie rozwiązywa
no: nie~iedy nie iprOOll'owano uczrria; ~ają~ego l?r.zynajlilllllej j<i!ną
ocenę medosfa.tecZIIlą, to znowu pomimo J,edineJ luib !llawet dwoch
talkach ocen :pi101IIJJowano. Zależne to było od .podiziialu 1przedmiio1tów
nauczruruia na ipierws0orzęd11e i drugorzędne. Do ostartnich z.aHcza
no przeclew:szysfkiem ,przed1111io,ty lt. Z:W. artystyozne, czasmmi i mne.
U nas usfali;l się os{a·tnio zwyczaj, który nas:tc;ipnie s-Łał się obowią
zują•cym na skufo!k zarządzeń wJ:ad'1: szkolnych, że iprzy rocmej
ocenie nieclostateeznej z dwóch :pr.zedmi,rytów uczeń inie ofrzymuje
promocji, zaś :prizy jedl!lej IThied,osiatec:zmej ,otrzymuje ją z zas<lrze
iżm1ieim, t. zn. o ile w następnej klasie z tegoż pr.zedmiofo nie wy
każe postępów 1pll'zynajmrniej dostatecznych, pozostaje na dTUgi
rak. fo-tnieje jednak i -tuwyjątek: ,gdy ,pewien ,przedmiot nauczania
j{iończy się w danej k1asie, tak iż uczeń nie hęd'Zie go sic; uczyt w

. nasltę;pnej i tem smmean nie ma moż:ności opanowania go w rprzy
s:zJlości .przy nol'llllailnej pracy w szkole, pozostaje on na drugi rok.
Tak dzieje się w szikolach zarówno ·pov..--szechnych, jruk i śre<lnicl1.



Nie ,po,winno pq-zyfom hyć ;p_odizia,~ na przedmioty pierws~j, dru
gierr, cz.y jeszcze i dalszej k_1asy, J.aiklkolw1ek w !prailciY;e, niestety,
zdaeza się jeszcze, że [lip. ruedo&tateczny postęp z robót rę?_z.nych,
rysunków luib śpiewu ni~ bi?tze się pod 1;wa~ę.'przyyromocJ1. Prz y
mkończeniu szkoły uczen me Jł!IO'Ze 1I111ec ~ _JedneJ oceny ,rocz~eJ
niedostatecznej , gdyż wtedy rne oiir,z)'IIIla świadectwa ukończenia.
Lecz i w ,o~latn]m wypadku również jest pewien wyjątek; iprzy ~z~
szerzonym egzaminie dojrzałości w dotyc~•czmsowelIIl g1m':1aizJum
aibsolwent może otrzymać maturę z ~illą niedostateeeną Z.Jednego
przednniotu, wymienśoaego w istm•!,eJący,~h voz1::or:ząidzeruach (co
zależne jest :i od tyl_P'u ,szkoty średmiej), o,1le taki absolwent ?:trzy•
mał przytem iz ilciiku innych przedmiotów oceny więcej niz do-
1il!1aitecz:ne.
Podany system :k}m9yf.i1lmcyj daleiki jest ml doskonałości. Bo weź
lIIlY nip. ucznia pr.O!lllowane,go z zastrzeżemiem ·z jedn~go przcdmio
~• Pl'zY, !Illl~tórych P~2X:~otach, ,gdzie zagadnienia ~0'1Y!,c;rza.1ą
srę, uczen taki, przera!biaJąc Je w dalszym ciągu, ma moznosc nau
ezyć się i opanować to, czego 1z jakichś względów nie anógl zroibić
,poprzednio. Gorzej jest znacznie, gdy nnaterjal z poprzedniej klasy
111ie jest ani ,pr,zeralbi,any ami :rozsZJer,ZJany w następ,nej .i do iego, belz
izrozlllIIlienia ,p,ewmy,ch pamyj p0ip:rzecl1zających n.ieip:odoibna fPOtSU·
mąć się da1ej, jaik ILo jest p.rawie we w,szys:iikich <l1ziallach mafoma
(ty,ki. Wtedy 'lllCzeń, 111ie dając sobie rady, zniechęca się do ipmcy,
(a ozę&to i iraci wiarę we własne ,siły. Przeważnie iteiż slahi ucznio
•wie, IJ)l'oanowa,ni iz zwstrzeżeillii ami, pw,ostają nadał rta!kimi. P~oorta
wia!llie illa rok drugi w !klaisie nie jest łapsze, a może być nMvet
ii gors,ze. O ile ibOIWiem_uczeń w .swean przekona,ni'll winiien się uceyć
1przedJmi;atów, ,prze,z które powtarza :fulaisę, to w imnych uważa się
lfll!Ż za ;k)oonpelflentme,go i pirzewa:żnie ich się :nie uczy; czę,sfo nie in
iteresują go on,e. S!lru,iek bywa truki, ,że, 'P'owtal'zając klasę, uc2!e1i
iotl'z:r,muje gorsze oceny z :pewnych przedmiotów, niż w roku po
przednim. Zjawisikio takie ,obserwuje rsię 1przedewszysilkiem u dzie,ci
łen:iwych. P.owtarzaaii•e iklasy wtedy ty'.liko może 'Vv1plymąć dodaiJnio

(' Ina ucznia, gdy j,,est ron qpóź.niony w rozwoju, Iuib :z jalkid1ś meza.
Jeżnych od ·nieg.o w2Jględow rpQprzedniego roku 1ILie mógł opanować
(P.rzynajanniej w stopniu !IIllllll'lilalai)'IIIl zrukreślonego 1prr,ograunu i w
~~tęt,P'.llej rk~asie ~ie ,da sOlbie ra-dy, a nawelfl może się zmiechęcić do
'iPracy, przer.aJS>tającejjeg;o siły, oo byJ.oiby najwa.ż.niejsZCIIIl nieibez
rpieczeńrstwem. Tyczy się fo uc21ruiów IJ>raoowitych, !JJOrsi.adających
,duże ibraki z 1pr=oibicmego maierja~u.
Poore~eg~e szka'ty częsito dość rÓŻ'Ilorodnie trakbują spra,vę ,pro
mocy;: w Je?Jll'ych,0?5eika d:ugor=yc1:_.;w~osi tylko kilka .red
Jll~ek: ~ w1ęlluszosci ~•~a stę od 15 do.2:> /0, Ja:k to wslkazują ipu
ihlikacJe 1 wytkr~ Mmiisit~raiwa W. R.. 1 O. P., arsą i t.ailcie szk-Olly
fPOWSZechne, gdzie na d.rrugi .roik p:cniostaJe aż 40°/o. Zaipmvne istnieją
szkioly, 1praC11Jjące w Lilliezmiernie 'lirudaiych warunkach g~s1podar
ozych, w 1któryc:h aia je<lioogo rnauczyóela przyip,ada :zbyt wielu
uczniów.fob posiadające slaibą frekwencję z powodu nędzy ludlllo--



ści, względnie rozległości obwodu szkolnego i nieodpowiednich
dróg' (ostatni wypadek spotykamy iprawie wyłącznie w szilmtacli
ff)OWSzechrnych wiejskich), lecz ii wtedy przy dobrej woli i umiejęt
arych zaihiegach ze strony nauczyciela szereg trudmości da się usu
nąć. Nie wymienione zatem przyczyny ,powodują duży odsetek

(• idzieci ,dir:u:goriocZ!llych, lecz mnstawienie, wymagania i sama ipra.ca
-nauczyciełlu.
Badania wykazują, że co dla jednego nauczyciela jest poziomem

l,d,ostatecznyim, d'la .drugiego może lbyć niedostatecznvm, a jeszcze
dla innego nawet doibry,m1). Tu więc tkwi często .przyczyna tak róż
norodmych wymików klasyfikowania uczniów. Niestety, ma odpo
wiednie nastawienie nauczyciela niema sposobu, o ile -0n sam nie
znajdzie ich w sobie, t. j. o ile nie zna ,psychiki dziecka, a ibrak mu
iobjeooi:ywnego ipo,giląd·u na wllasną ipracę. Ten ostatni odgrywa ma
czną rollę. Zdarza się iprzeicie,ż, że nauczyciel nie przerobi z dziećmi
w szkole tego, co powinien, i tak, jak powinien, a p10,tem je klasy
fiikuje ze stanowieka niby heestronnego, uważając, że mato one
wiedzą i mmieją, choć właściwie... maleźaloby eiebie slcłasyfikować.

· . Tu rnimowoli nasuwa się sprawa t. zw. masowo niezdolnych
Jdns, Nieraz słyszy się od nauczyciela, że te lulb owe klasy, dzieci
z takie] lulb innej IIIJliejscow,ości są wyjątkowo zdolne, częściej jed
malle, że są Ieniwe łuib niezdolne, a nawet ,przeważnie tęipe. Nie u[e
:ga wą,Jjpliwości, że dz.ięiki s,pir,zyja·jącym wa:mn:krnm 1przyrodm.iiczym
i go~po.darczym w pewnych mie,j,s,cowośoiach dzieci mogą li uczą
się le,piej, niż to obserwuj~ się przeciętnie,, a w innych znowu -
wracują ·:zm,acznie gorze.r i wynilki -osiąg,ają mniejsze, ,ni•i:Jby :nale-

. !Ża~o ,się sip.odziewać. Tak bywa, gdzie Iud.ność cier,rpi głód i :nie do
;. ika.rrrnia nale,,żyoie dzied, ,gdzie p,amoszą się choroby :nagminne luib
,. ilci.edyś panowały i sku.1Jci i.eh do~ą,d są wic1oczne, wres2Jcie, gdzie
nadużywają alkoholu. Ogólnie, jak to wykazuje psychologja sipo
J,ecwństw2), niema we w.51pól0zesnej ludzkości cyw:illizowa,nej ja
ik:ichś ra,s czy :plemio'Il sipecj,ailnie uzdolnionych, aLho s,pecjaforie tę
/pych, są tylko narody więcej i mnfoj kuHural'Ile, więcej i m:n.iej
cywiliZIO\\TaJD.e, mające znac:zne ró.żnice imdywidual:ne. Wszystkie
j;edmak są uroo'lmione do ,pr•zyjmowmnia ws.p&kzes,ne,j kultury,
12 której biorą t :o, co ,im jest 1potrzeh11e, lub co odipowiruda ieh ce-

(• \Chom psychicznym. Nie mo;żna ,p:r21ebo zgóry twierd,zić, że dzieci
masowo są nieuzdolnione. W takich wypad.kach należałoby raczej
~11c<lgć_ ,przyczyny słabych wyników pracy dzieci. Przedewszy,st
kiem zaś trzeba poznać ich zainteresowania, zależnie od wieku, roz
woju, otoczenia i wkońcu samego nauczyciela, a ściślej - jego oso
bo:wo;ŚĆ. ·-- - ·

(~1. tego wynikają oikreśloine wsikazówki, ja1k należy ,posiłępować przy
'\',, )promocjach. , Pr.wdew.so/siikiem ~~t!!(t.__J:mJ:zie pl.'_zeświadcz~nie_
i ~ <>?. ~ 1P . :g 1,-f °' ';,1.'L,·-.r.
L •

1) Doring: Untersuchungen zur Psychologie des Lehrer.
2) Mac Dougall: Psychologja grupy. .
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◄B(r• ·!li.au.czy,ciela, że_!l_C~}!_j.~ s_o~~.!.~dę ~y_ą_~t~.1~~,Lk.18:51.ę_, ~ie ~u1ma
ibowiem wiwc1omosci manyc m1ar:oda1na (łeft,iJE~r-azieJ, ze wrn~o

/ mości talk łatwo eię ula1miają), lecz !Pe~o~c, ze lll0':'7Y materjaf
< . będrzie 'Przydatny uczniowi do cliorab_mma się własnej ebr~<lhury
\ psychicznej. Leniwych a zdolnych n~e .P?~stawiac n~ ~ru!F1 rok,
/(·gdyż wtedy Jeszcze więcej filę ~ozlen,1,W1aJą,_ prom,owac,1<;h 1 zmu;
! 1• szać do pracy- Uczniów wątphwych raczej promowac 1 otoczyć
~ większą opieką. . . . . . .

Z promocją ściśle jest związana _klasyhlmcJa, gdyz pierwsza OiIH~-
ra się na drugiej, Klasyfikacja J~t swego ro~z'.1-J'll ?sąd.iem.uc~a

c~a pewien określony czas, ,przy końcu roku z_as J~t 1 l'IO~W:azamcl!Il,
dotyczącem jego dalszej pracy. Z te~o wymika, ze ?d JeJ doklad-
ności i słuszności zależy wtaściwe skierowamie ~cl1Illa. . .
Gdy rozejrzymy się w dotychczasowym systemie klasyfikowaniu,
musimy znowu stwierdzić, że jest on zJhyt schemanyczny. Weźmy
dla rprzy;.ktadu księgę ocen sprawowania się i 1posi:ę1pÓW' w :i-au.ce
uczniów, iprzeznaczoną d:la sz'kó11powszechnych. Sprawcwanie ma
w niej ska,lę stopni: b. dobry, dobrv, od1p:o-w,iec1ni i nieodpowiedoi.
Pomińmy pie:rwszy i czwarty jaiko zupełnie wyraźne i jasne. Lecz
wyrazy „dobry" i „oc1pow.iedni" mogą być różnie przez przeciętne
go nauozyciela rozumiane. Biorąc je w znaczeniu ccdziennem i do
sfow:nel!Il, można nie upatrywać w nich zasadniczej różnicy, chyba
tę, że „d:dbry" jest wyrazem hm·dziej ogólnikowym, a „odip:0wie
dni" dolda,dniej nieco ,oddaje myśli. A dalej, s-tO!pień „odpowiedni"
oznacza zachowanie nie taik bardzo -znowu odp,owiedni,e,, choć, bio
rąc do.słow,nie, niema podstawy do czynienia zarzutów uc:zmiowi,
który ta;ką ocenę cm-zymał. Przecież zachowuje się - od1powiednio.
Znacznie leipiej jest ~rzy ocenie :post-ępów w na'l]Ce, d[,a których
mamy ,iielŻ 4 siorpnie: b. dO'hry, dobry, dostateczny i ,niedustaieczny.
ZTiaczenie iy,ch wyrazów zarówno w życiu ood·zi€illfilem jak i w sfe
rach zawodowych jes,t oddarwna ustalone i zr,ozumiaile. Jednak i tu
~p~yikamy 'Be'\vne trudności.Dla przykład~ weźmy rparami sąsia
duJące stopme, rnp. ibardzo dohiry - dobry 1 dobry - dosfalt1eczny.
W &tosowB!Iliu ich rprzez nauczyciela bywa różnie: co dlla jednego
jes,i dobre, dlla i=ego ibard:w dO!bre; ju;k zmowu ru jednego rto do
bre, co u innego dostateczne. Zależy fo w ZRac:zmej mier,ze od na-

• stroju nauczyciela, jego s<bo:sunku do ucznia, a .cmsem jeis:zcze i od
różnych ,oko:liczności wbocznych. Zresztą !ka:ildy ,z tych stopni kwa~
lifikuje dodatnio. Najwyżej uczeń, porównując ocenę swoją i kole
gów, ~oil~. mieć ;pewn~ ,p1;eten,sję, że go iza ~isko oceniono. Gorzej
ZID:aczrue_1esl'_ze sfopmam1 dostaieczmy - medostart,eczny. Jakkol
w1ei~ s~1!1duJ_ą one ~ so~ą, podoppie jak wyżej wymienione 2 pa
ry, 1stmeJe m1ęclzy mem1 ,przepasc: ocena dostateczna kwalifikuje
ucmia dodatnio i daje mu prawo do promocji, niedostateczna - te
go ws,zysl!kiego mu za,przecza.
Gdy zaś, abstrahując od_ same_j wartości :porównawczej st·opni, za

\s P}'.fa~y, co ;Gille. oznac~aJą: symę ~i~dom_?}ci, zdolność czy praco,
' w1tosc uc:mua, Jego orJentacJę, uameJętnosc radzenia s·dbie z prze-
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robionym rna'terjałem, czy w życiu, to odpowiedzi w nich nie znaj
dziemy. Raczej można powiedzieć, że taki sam stopień u jednego
ucznia oznacza sunnę wiadomości, u drugiego stopień ,pracowiito-
ści, u innego stopień zdolności, a jeszcze u Innego dość dużo wia
domości, lecz lenistwo l'llł> odwrotnie: jednem słowem stopień mo
że oznaczać zarówno ,poszczególne dv2:'Rozycje ucznia ja:k. i ich
kombinacje. Nawet w wypadku, gcty.te:ii~ain-slopień oznacza ~
same cechy różnych uczniów, nie można twierdzić, że są one isto
tnie jednakowe i 1poziom ich jest równy. Ileż tu bowiem może być
odcieni i osobliwości zarówno ilościowych jak i jakościowych!
Z tego wynika, że istniejąca klasyfikacja czterocyfrowa nie jest
wyetarczająca. Przydałaby się skala rozleglejsza, jaka jest stoso-

<.• wana w szkołach i na kursach wojskowych u nas oraz w niektó
rych szkołach !ohcy;ch. Ale i tego jeszcze nie wystarcza. Konieczne
byilciby prowadzenie jakichś ustalonych arkuszy, w których

1\ w oparciu na znajomości warunków życiowych ucznia, jego prze
szłości i psychiki, byłyby wyrnienione: zainteresowania ogólne

/ i szczegółowe, uzdolnienia, stopień pracowjtości, stopień opanowa-
:(\ nia ,poszczeg~lnych ,przedmiortów, osobliwości w .pnzyswajaniu ma-

1.terjalu naukowego, korelacja pomiędzy przyswojeniem poszcze
' gólnych iprzedmiotów nauczania, charakterystyka całości i cech

: osobliwych. Taki arkusz ułatwiłby każdemu -w dużej mierze oe
' jentaeję w sprawie pracy i przydaoności ucznia, a tem samem i je
\go klasyfukację. W szczególności zaś ibytby wekaźniikiem dalszego
kształceniu i wyboru zawodu.

(>-DQPóki je,go 1v§_zy~iiltj.ego niema, obowiązuje _ wielka rozwaga
I i ostrożność -~rzy '1da:syfik~oM;a·niu·-w-r8!Ill.ach--isfrn~JlaCy·-cnalioipnl
\ oceny. -JalcO-g;ró·wną zasa"o:ęfizeiEap·rzyJąC,··by-:Stopfeftpyllmł~:
-4~-w:ą (naturalnie nie ozy:5fo mechaniczną) wiadomości, pracowi
/ tości i uzdolnień ucznia. W szczegółach za.ś na~eży brać pod uwa
l i\<gę przedewszy,st!kierrn 1pracowifo.ść wcznia i możność jeg.o dalszego
\ rozwoju.
Doihrze rprzeprowadzOllla klasyfikacja daje podstawc; do seJ.elkcji ·
uczniów. Selekcja nie _jesrt bowiem niczem innem, jak ksmaR"ceniem,

r, odipowia.dającem wrodzonym zdolnośc~om dziecka. Dotyczy w1c;c
'skierowania ucznia do właściwej ":zJkoły, względnie ia'kiego lksztna
cenia, by jego 1pozyliyWI11e zadatki i zdo'.Lnosci :najlepiej się rozwi-
nęity. W ten srpro,sób sławia się &prawę, :S·dy uczeń 1peWI11ą 1.5z,kolę ju.ż
ukończy,l albo, clmć nie ukończył, nie daje scibie w niej rady i cho
dzi o wyibranie dla niego i,nnego zakładu kształcenia. Nieco ina
czej jest wtedy, gdy dzieclko je6zcze się nie uczyło i nie można mó
wić •o jego zd1oi1nościach w maczeniu 21doibywania wiedzy sz!kolnej.
Sprawa ta jest za,sadalicze,go znaczenia, bowiem zwalczają się tu
wZJględy €łkonooniczne i rozwojowe. PierWisze zalecają roda:icoll!
moż-Jiwie wcze.śniejsze ,posłanie dziecka do szkoły, by prędzeJ
ją ukończyło i mogło samodzielnie pracować. Drugie-raczej zale_•
cają zastanowić się, czy dziooko może się już uczyć bez u,szcze1'ib
ku dla zdrowia i normalnego rozwoju fizycznego, bez czego znoWlll
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50 niemożliwy jest rozwój .psychiczny ..Ostatnio '.przeważa zdanie, ~e
należy rmec na względzie interes dziecka, ~ me !:iPrl:wy wy,t,czme .
ekonomiczne. Chod'zi więc o to, ikiedy dziecko tm~ zacząc nor
malną pracę szkolną. Wi 1rud-0mo, że w różnych lkrajaeh początek
wieku szko1lnego jeslt różny, rup. w AnglJ1 ,pr_zy,pada ma P!ą>Ły rok
życia dziecka, w Nfomczech na szós_ty, a 1 u nas doniedawna
w województwach ;pdł,wdniowych dZ100K10 _roz;~oc_zymał<? naulkę
w szóstym roiku życia. Obecnie ~ Polsce obowiązuje jednolita _UBit_a
wa, określająca _ipocząfok n~u19- dziecka w s1od~ym r.~ku zy~ia.

{li' Tezeba przyznać, że rpOSW'\\Tleme srpr'.1wy ~1 ~as JC~~ ~aJs~cz_ęshw
sze. Jakkoiwielk ibowiem mie wseystkie dzieci rozwijają G1ę jedna
lcowo i gdy jedno może się uczyć w szóstym roku, inne nai_omia~
jeszcze w ósmyun nie jest należycie ,przygotowame do pob1erama
nauki, znaczna większość w klimacie naszym moż~ _zacząć się
uczyć w siódnnym roku bez szkody dla swego zdrowia").
Jednak i w maszych warunlkach konieczna jest selekcja przy 110iZ
poczęciu nauki szkolnej, Dotyczy ona dzieci niedorozwiniętych fi
zycznie, czy ipsvchicarrie, o czem winien pr,zedewJSzysitlkit!'Ill orze
kać 'lekarz szkolny, znający dobrze dzieci. O ile w danej miejsco
wości jest szkota dla niedorozwiniętych, należy do niej skierować
takie dziecko; g,dy niema, nau:kę odroczyć na rok, a w rzadiki1ch
wy,padkacli nawet na dwa lafa.
Dzieci, normalnie rozwinięte, plCY p11zyjęciu do S'.ljkoty zazwyczaj
uczą się w pierw1szych 'lafach wszystkie razom i tegoż 1Srumeigo. Mu
szą ibowietm IOIThe pewien cz!lJS if)Qpracować, że iak rpo,vieim, nad pe
·wnym IIIlaforja·te<m, cwgoś się nauczyć, winny ibyć · 1przez dibu.ższy
·cza,s Olbserwowane, by można było W)'ll'obić sOibie o ikaż,dem zdam.ie,
co do j,eigo skłonności i zdolności. Zazwyczaj lra'k •przechod·zi dziec
ko niższy stoipień s2'Jkoły powszechnej, co :przecięinie 1przYJI>ada 01a
dziesiąty roik jeg-0 życia, w niektórych krajach później. Dopiero
gdy zaryso;wują się wyraźniej pewne zdolności ucznia, Olaei:ętp'll'je

• selekcja. Bywa •ona ilościowa i jakościowa. Przyiklaid pierwszej
spóty;kaany we wspó,łczesne!IIl szikolnictwie austrja:ckiem. Tam po
czieroletniej 1Szlmle !friiższej 1PierW'lSz.eg,o stopnia (Grundscihule), obo
wiązujące_j v.'l5zys,tlkie dzieci, następuje selekcja w wyż,szej ,szkole
pO!V,'l5zechnej (Miitl:1e,1schufo), również czterolei-niiej. ów drrn2"i sio
pień jest 1dwoja:ki: jeden, .przezna•czo.ny dla dzieci 1Il1Jniej zd.clnych,
które nie pójd·ą do gim111azjum, a sik,ierują się do Gzkól ·zawod,owyc:h
w.zglę~ie poprzestan~_na szkt:'le ,po,~szech~ej; dru~, rrnający pro
gram 1Jc1entycz0ly z mz,szeim g1'lilllla-zJu1D1, Jest /Prze.znaczony dla
~h,_ którzy mogą lS•~ę dalej uczyć.w szk~ta,c.h ogóhrn1fos~takący,ch
1 ·wyt2lS'zych. Warnnikrem slkierowama uczma do fogo 1mb mnego ty
:pu s~oly ·~~~gie&'o stopma _g: _?_sl,oln_2fać i !lł~o~ifoś~-- Uc:zeń mó-

. re lliez rprzeJsc z Jedną,"Xll <typu u:c.zelm1<:l'o -dvugiego: wyibHniejlszy

1
') Patrz: Pemn.iing: Da,s Problem der Schulreife. ściebora! Dziecko

.w wieku iprzedszkolnym..
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· ze szkolv o mniejszym 1,programie, na mocy zdanego egzaminu mo
że być ,przyjęty do szkoty o szerszym programie, slaby zaś ze szko
ły drugiego ty;pu - cofnięty do .pierwszego,
Przyildadem jakościowej selekcji jest współczesna szkoła w Sta
nach Zjednoczonych A. P. Tam .pierwszy stopień szkoły (primary
school) _obejmuje 6 lat nauki i jest przeznaczony również dla

. wszystkich. Selekcja następuje dopiero na drugim stopniu szkoły,
obejmującej 3 lata nauki, stanowiącej zarówno wyższą szkolę po
~ząitkową, jak i niższe gimnazjum. ściślej jest i.o miższe gimnazjum.
Selekcja polega ma dem, że ów drugi stopień nauki (junior high
sehool) jest organizacyjnie ariezależny od stopnia pierwszego i po
siada szereg równcleglych oddziałów ·z takim ddborem iprzec1mio
tów nauczania i ich zakresu, iby można było .każdego ucznia skie

·rować stosownie do jegouzdolnień, A więc 1poza minimalnym pro-
gramem z pewnych .przedmriotów w jednych oddztaiach 'kładzie si1,
nacisk ma .przedmioty hmmanistyczne, w inych na realne, jeszcze
w innych ma artystyczne i rJ:. d. ·

· Niejrudno zgiodzić się, że system ennerykański jest lepszy od au
.strjackiego, gdyż dostosowany jest nie tylko do inteligencji ucznia,
· lecz i do jego specjalnych zdolności ,i zainteresowań . Nie wolno jed
nak zapominać, że nie wszędzie jedna, czy druga sele'kcja moźe być
stosowana. Przedewszystkiem jest ona niemożliwa w mniejszych
osiedlach, a więc fam, gdzie niema dostatecznej ilości dzieci, iby
.móc zorganizować oddziały rów.ndleiile z różnym doborem materja,
lu naukowego. A poza tern; jest ona dToga. To też nawe<t w Ameryce,
.gdzie is-tnieje ,tyle wielikich sku1pień ludzkich, bardzo rozpow,szech
·nione, .test dzięki diosikO[la-łe.t komunikaicji dowożenie dzieci do
1-zkó'l drugiego stopnia,· szkloly takie są p:rzewa:żnie lbardzo ludne.·
Nasza Ustawa szkolna z 11 marca 1932 r. inaczej stawia IS.prawe; i.e
lekcji, mii to podano (Powyżej, ho też i na,sze warunki rpsychiozne
i fizyczne są odmienne od austrjackicli 1uib amerylkańskich. Prze
widuje ona sełelk:cję ipo 6 i 10 latach na,uki. Pieirwsze 6 lat mają si1,
uczyć wszysi1kie ,dzieci jed;nego i ll!egoż samego, choć w zalei<ności
ód sbo1pnia organizacyjnego szk0ily w_ różnych zakresach (szlkola
pien·w.szern, dmgiego ,sfopnia). Po 6 fatach następuje _ipierwsza st
lekcfa: tyipy więc teore,tyczne, a uzdolnione w dootatecznej miemze,
idą do czi,ero'let,nie,go gimnazjum, ,prafotyczne rnś do szkól zawodo
wyc-h, Dzieci mniej 1]2Jdolnione luh lllie mogące się dałej kształcić,
mruJą po sześcioletniej1I1auce jeszcze jedną ki.rusę u:zu;pe1niającą., krtó
rej, progrrum, ,zaharwiO'Ily ipraktycznie, lrn~zględnia waTur1ki lokaJ
rie (se,leJkcja reg;jO!llalna).
·Po C;>)łeroletniem gi,=azjum ,w !którem s'kryistailizow-aly się zainte
·resowm1ia i:1delelki!mn'1-ne u:cz;nia, następuje druga. selekcja i uczeń
ma możność •pój,ść do oc1powfada:tąccgo . mu liceum. P,a,d,oiblllie
\1wz~lęc,nia c•ię sel-ckc_jn w szlkolach za,vodowych. Nieru.!Przedz~m_y
·m1.IBf z;godzić się, że tak 1przeiprowad,z;one dwukrotnie zróżnicowarue
jakościowe - '{>O dwunas1lym i szesnastym roku życia - daje po-
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!52 ważne podstawy do ,prawidłowego skl&'3_yfiikowania ucenia i skie-
rowania go na najo<l!l) .owiedm..iejszą dla niego drogę. .
Oprócz lfego możliwa jest w s2Jkdł1:ch lic,zniej,szych i selekcja _ilo
ściowa. Gdy dstnieją w szkole oddziały równołegle, z_awsze D?-O~na,
a raczej powinno się, w jednym zgrupowa~ . dz1ec1, z,c1oln_reJsze,

Y;w drugim staibsze. W miastach, mających ,po ·kiLka szkół, należałoby
tak właśnie IP'OiCLzielić dzieci pomiędzy szkoły, wówczas ~01w1em ~ez
.zmiamy ,prograanu, dzieci zdolniejsze !Ilogłyiby pr~e.robrc ~aterJał
.bardziej obszernie, ,sil!aibsze - w !IllllieJSZ)"lil zakresie. w ~lfUJglm _wxr
padlku nie należy się obawiać, że dziecko za mało ibędzre „umrec .
Lepiej bowiem dla niego będzie, gdy opanuje ono coś ,~ skromniej
.szych rozmiarach, a doildadinie, niż niby wie'le, a ,powrerzc~o~1e.

*·Waźme jest,j!Jk:cliziecko opanowało, a nie, <;:o opanowało; wazne Jak
materjal nauczalilia wpłynął na ur~j~ę__gq~~_,J>r~y ta½ pos~a:
wionem zagadnieniu mniej będzie narzekań na uczmow 1 mmej
drugorocznych. .
Na zakończenie poruszmy jeszcze ł$pl"awę t. zw. nadmiernej rozpię
tości wielfuu uczniów, jedną z ibolą:cizek naszych szkól ,powszechnych.
Dolną granicę wieku ustalono Ustawą, natomiast granica górna jest
bardzo rozciągła. Wiadomo iprzecieź, że np. na 3 - 4 roku nauki
spotyka się dzieci od 9 - 10 do 14 lat, a w siódmych oddz. 13-16-let
nie, iba nawet 18-letnie.
Zapewne, że zachodzą wypadki · ,późnego rozpoczęcia naulki z nie-

. zallemych od ucznia względów lulb foż woibec ohowiązku szkolnego
niezdolny uczeń musi siedzieć w szkole, iprze2'lllaczonej dla dzieci
normalnych, o ile niema w damej miejscowości .szkoły specjalnej.
Wt~y ~auczyciel jest prawi~ hezradńy, g~yż rodzice nie eh~!\ ~a
hrac_ dziecka ze szkoły lub me mogąuczyc go w domu. Mrusr więc
oba 1:yipy trzymać w danym oddziale, zwracając -baczniejszą uwagę .
na normalne d,ziecko stars,ze, a zupełnie niezdolne pozostawiając
zwykłemu biegowi czasu. Natomia•st nauczyciel ma wolną rękę wo
bec dzieci, :które już przekToczyły czteruasty rok życia, a nie ukoń
czyły jeszcze szkoły. W ta:kirm razie nruleży dać możność uikończe-

,;,riia szkoły tym, którzy chcą ją ukończyć, pracują i nie wpływają
ujemnie na kolegów. W każdym jednak 1·azie ob0ik dzieci 13 -
14-fotnich nie l))Owin,ny siedz-ieć w sljkole 17 - 18-,letni młodzieńcy.
Jailrnż ,bowiem o:grOOllJila różnica istnieje w zaimteresowaniach dziec
ka w wieku przenomowym a mfodzień 1ca! Zwykle taka młodzież źle
pracuje i ujffiil!ll ie ·w1ptywa na ·młodszych ws,pó~kolegów. Nie JIJJoama
'P;zefo ro1JCzulać się [lad u=iem, który do siedemnas-teg-o iroku ży
cia w nomn:ilnych :w:imnlk~ch ~ie ~d~la:J. ulko1;1czyć _nawei szkoty
powszechneJ; [Prz~crez :in me 1po_j<lz~.JUZ do ,gllll1Jilazyrnm, a nawelt,
ze_ wz~lędu na ~VIek, me dos~ame się ~o,s~k?lY zawodowej odJpo
w1edruego stapma. Zresz;tą, o 1le chce mrec swiardectwo s2'ikolne mo
t,e zdawać egzamiin w charaHerrze elksterna. W s2'Jkole za·ś niech nie
zapn~je ,miejsca napierającym 2Jdolu masom, chcących się uazyć
dz1ec1- . D Wł ś · b· r . cie ora
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FI LOZOF I CZNE ZA I NT ER ESOWAN IA
• MŁODZIEŻY
(c. d.)

· a) Typy według ustosunkowania się do tradycji religijnej.

Filozofowanie młodego czlowieika jest, formalnie rzecz bforąc, odr
clrylaniean się w różnym. stopniu od tradycji; iteoretycznie, odchy
leń tych możnaby maliczyć tyle, ile jest młodocianych filozofów.
Praktycznie i-rzeba liczyć się tyLko z kilkoma, ponieważ pewne „ty
powe" ustosunkowanie się do tradycji ipowtarza się ibairdzo często
w jednakowy prawie sposób i ponieważ, logicznie rzeczy biorąc,
tylko kifka ocb:ęhnych sposobów ,teg10 ustosunkowania się jest moż
liwych (postawa irooycjonalisty, racjcnalisty i oportunisty).
Tradyejonali.~tą aiazywam fog,o, Jclo - filozofując - stoi w zasa
dzie w obrębie światopoglądu religijnego, albo wogóle tego, w któ
rym go wychowano. Tradycjonalista miewa także swoje problemy
i w ł\1hP~'~ości_, ~1~- dotycz, :}ne albo 51.~ra,~ :Iru~orzędnyd1 (;,w pi•·
ramideie poJęc 1 zagadnień), np. czy 1JStmeJe 1p1ekilo, czy tez tylko
niebo (talkich pytań jest bardzo dużo w ankietach), a1lbo wprawdzie
porusza także i rzeczy zasadnicze, m1p. wiara, a wiedza, istnienie
Boga i t. 1p., ale z zamiarem zgóry powziętym, .a:by argumenty .Jie-
1:ety/ków obalić i uzasadnić rczumem światopogląd odeiedziceo
rry w dzieciństwie, W pierwszym wypadku nazywam . tradycjo
nalizm naiwnym, w drugim krytycznym albo ieologicznym; sta
nowisko teologa ib:owicm doskonałe odpowiada temu ityipowi (uzn
sadnianie założonych uprzednio tez). ~ Młodzież 1pisząca d~eruni'ki
i odpowiadająca na ankiety .jest ,pr.zewainie tradyejonalisryceną,
t. zm. wcale często filozofuje, ale z mmiej 'lub ibaroziej jawnym za·
miarem apologetycznym. Jest to xg·ola .'Zl"OZumiałe, jeśli się weźmie
pod_uwagę, że fradycj~ fo '.llietylko ~otowy ,pog'~ąd tna ~wiat (szu
k.arue p~1ą;d~ inowe~o yesi ,p~łroe_ irud~, 'bolesne _1 u_czuc1owo ryzy
KO\vne,), ale 1 uczuc1o"re iza'boop1eazerue sensu '.Zycia, :przez nada
nie życiu autorytaii:y:wnie-:ceilu ostaiecz.nego. Takiego celu wfaśnie
pos'.Zukuje rozum celowościowo hi,perf1mkcyjny. Młodzież odnosi
się - 1pralktycznie - z wielką nieufnością do imziemskieg? szczę
ścia, jako i<lea:lu etycZ'llego, ale sama wiara, ,że ilstm.ieje życie ,poz:a
grobowe i Bóg, ,ma dla masy rmlodocia'llych ollirzymie iznaczenie;
jeśli ihowiem nie rozwiąizuje, ,to przynajmniej stępia os,trze _zas~d-
1uc~"'O pl'Ohlemu fiłowficweg'-0 'Jllllodizieży i dorosłych, odh 1eraJąc
~,rwę pytaniom, jaki sens ma życie, istnienie?
Zgoła odręihaią jest ipostawa duchowa rtytpu racjanalisty. Bywa on

· czasem niemniej „wierzący" (~.i{ściej jeclnak „niewierzący") od
t-mdycjonalisty, ale jego rustosunlrowanie się do ,,,viary" jest ~upe:l
nie irnne.•,Nie 1•ozumiem„ jak moż.na wierzyć w coś, czego się me
wie, luh .ĆZego ;się nie udo"-"Odniło", -mó""'i jeden i autorów oopu-
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54 wiedzi ankietowych. Jest to krótka, a znakomita ilustracja racjo
nalizmu. Rozum, dowód, argument jes.t dlań wartością n_ajwyższą.
Religja jest wylącznie szkieletem dowodowym (~\T\Zgl. niedowodo
wym); jest zbiorem dogmatów: dla, racjonalisty ruem:3- W m~J,~er
sca na u<;zucr_e, 'Ila,misterJum „ Jesh.udowodnię. m~1erzę, jeśli nie
udowodnię, me uwierzę, ale wcale mi zgcry me ,zalezy na tern, aiby
udowodnić; wolałbym, aby to było prawdą, C()I mówi ka.fecheta nn
lekcjach rel_igji, ~le jeśli to jest fałszem, ih,ez wahania wyrwę całą
wiarę Jako •bezuzyteczny brulast iz mego mozgu. Wolalhym ~v1praw
dzie, aby religja 1hy'la „'Prawdziwa"; rty:le w niej rzeczy p1ę:kinycl1
i tak bardzo ,z nią się zźyiłem, jednakże rozumu gwałcić rrie m~gę;
rozum to moja ostatnia instancja apelacyjna,.. "; oto racjonalizm
młodzieńczy, oczywiście w skrócie upraszczającym rzecz.
Hacjonalizm tego ty;pu ujawniać się może w· dwu odmianach: in
telekitualisty<;:znej i etycznej. Intelelotualista w,ierzy_ l_~ib me wie
rzy w metafizyczne dogmaty (rup, w kosmologję religijnąl, ,,etyk
moralista" wyprowadza konsekwencje 'Praktyczne, zaleźue od te
go, czy zasady etyczne swego wyznania uważa :za słuszne - ,,anaw
.dzlwe" łuib niesłuszne - ,,niesprawieclliwe" (kilkanaście bardzo
wyraźnych przykładów w ankietach). ,,Jeśli ·poglądy mi cnotę, ży
cie mora1ne, dobro, sprawiedliwość i t. 1p. zawarte w Biblji są zgo
dne z rozumem (scil. moim), będę ściśle według nich !pos•tę:po:wa l.
jeśli się udowodnić nie dadzą, postępował hędę według własnych
zasad moralnych, według mojego rozumu ...". Ponieważ moralność
ma źródło spo[>ecz,ne, więc w 'życiu codziennem racjonalista etycz
ny nie tbardzo :róimi się ,od tradycjonalisty. - Odsetek racjonalistó-iv
jest s-tosunkow•o nieduży, przyczem więk.'5:zy u chłopców, niż
u -dziewcząt: <Zh-y:f ~-ielką jest qJoh-zeba ,oparcia o religję, o dogmat
w :zagadnieniu SCUlSU życia; ;zbyt _potężnym wpływ orgrnnizacji-ko
ścielnej, nietyJ,k,o kafolickiej. Dodać mog·ę, że racjonalista i,ntelek- ·
!ualistyc~y · może :być, a- ,zazwyczaj ·bywa racjonaHstą · etycznym
1 odwrotme. . .
Najrzadszy;m wśród mlocliieży fiłozofujące_j jes[ t)~P ozJorlunisty.
Oporlunis.fa !Zdaje sobie bardzo dohrie sprawę z wielu n_iekome
kwe:ncyj istnie_jącyd1 w ·ob~·~bie stosrnnków onięd:zy dog1natarrii
a naru:ką; zrazu !boJeje nad tern, szuka •pog·oclze.nia wim-y' z wiedzą,
ale q1Jy ten. iproblem,7.ibytni-o-go nie ,przyjmuje. Co mnie ostatecz
nie ,<:!1qhodzi, czy jest <praw,~ą_to,_co księża gadają, czy nie; relig,ji
ludzmm potrzeba ho hez meJ me hylohy rporzą,clku s,poleczne1;0,
motłoch ryohtoby się rozwydT.zyl. -Poza tem mieibe2Jpiecznie mędr
k°'vać_ :na fo1:1ajy reli,gi _jne, zw'b~z~za zaś ,g'losić niewiarę; .poco
mam s11; :?arrazac, a ?resztą, ~zy re_hgJa :t:y]]rn na dog~11afach polega?
He w meJ rze.c'Zy v1ęllmych 1 wzmosly.ch, -ile ,glęhokich uczuć z nia
zwiaJzanyd1: ·niema seinsu, aby ,g;woli ro,zumov-rych ścisłości i dowo:
d?w z uczuciami temi <Zry,Yać. Ostatecznie nie -trze1hn .hyć big-otem,
m ,dewotem; 1vystarczy ml ,czn,su ,do czasu .za_jść ·do k(}ścioln. o!k,,
~·zić si~, osl1;1chać: uw;-ni?ślić ,na ·chwilę ib? wreszcie, a nuż j~dillak
.rest cos fa:k;iego, .Jąk zy.c1e •po11.ag-.rr.,bowe, Ja.k zwłaszcza ......:. nie-
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bo i piekło; wszystko jest w zasadzie możliwe.i. nie <trzeba być ta
kim gwałtownym racjonadistą z jego a1bo-a•1bo; może być, nnojem
zdaniem, jedno i drugie i rozum i wiara...
Rzecz ciekawa: na 450 ankiet ani jednej dziewczyny nie można
zaliczyć do tego właśnie typu, a lvlko 12 chłopców. Wydaje się, że
postawa światopoglądowa scharakteryzowana wyżej jest kompro
misem ; jest wypadkową między racjonalizmem a tradycjonaliz
mem i że jest właściwą, jako ty,p dominujący, wiekowi dojrzale
mu, szczególnie z warstw· ;,oświeconych". Mimo" rzadkości, pewne
zaczątki oportunizmu światopoglądowego są w ankietach wcale
pospolite, w szczególności zaś rozumowanie na temat funkcji spo
łecznej religji.
Dodać mogę, że jednej czwartej autorów odpowiedzi ankietowych
nie dało się zaliczyć do żadnego z :powyższych typów albo z po
wodu Bik.ąpości wypowiedzi, ailho deż ze względu :na chwiejność
i niejasność wyrażonych zapatrywań; kilku wreszcie, uważających
się za zdecydowanych J>uddystów i ,panteistów, trzeba było umie
ścić także w osobnej rubryce.

b) Typy według głównych zainteresowań filozoficznych

Trudniej rozlclasyffkownć statystycznie cztery typy „treściowe'', tj.
w zależności od gilównego kierunku zainteresowań filozoficznych,
ale i one dadzą się w -pewnych wyrazistych wypadkach - zwla
szcza w obrębie rnaterjalu dziennikowego - dość jasno wyodrębnić.
Typ metafizyka jest wśród młodzieży dojrzewającej wcale po
spolity. Właściwie wszystka młodzież myśli metafizycznie, ale u
niektórych skłonność ta jest szczególnie wyraźna i o takich krań
cowych wypadkach, o ,,typie'' metafi.zycznym słów kilka. - Me
tafizyk epogląda na wszystko sub specie aeterni. - ,,Jaik drobne,
nic nie warte .są lclopoty _życia codziennego wobec wielkich proble
mów nieskończoności, wieczności, materjalizrnu-spiryaualizmu, bos
kości, mechanizmn świata i t. p". Stale zapatrzony _w metafieycz
ną (niekoniecznie tradycyjnie-religijną) wieczność, metafizyk lek
ceważy sobie wygląd zewmętrznv, naukę szkolną, stosunki z kole
gami; jest zamkmięty w sobie, nieprzystępny i druźlrwy; odczuwa
boleśnie swoją małość wobec nieskończoności, wobec wszechświa
ta, dclóry siale tkwi w jego myślach, a zarazem odczuwa też swoją
niezmierna wyższość wobec kolegów, nauczycieli, wobec całego
społecznego świata, :kJtóry wszak ~yje po fi~siersku . i cie~zy s~ę
śmiesznostkami, który ;nic w g'l."U.IJl.Cle rzC{:zy me ruzurme; ktory me
odczuwa ani ciężaru proiblemu bytu, ani nie szu 1~n ipraw:dy ~b5<?
lutnej. On, Faust, my,śJi za 1111iljony ~ jest. 15zczęślrwy z<; sweJ mi
sji fiiozoficzmej. - Załamanie się i-acJonahzn_rn.w obrę~te teg<_> ty
pu duchowe.go jest z ,reguły _polączone iz_ na1w1ększen11 konfhkin
mi i :nioeizmiernie !bolesnym ikryizysem śwmtopoglądo~vym_. , . .
Typ naukoroca-pozyt,yroisty .test antytezą p-0,p_rz,ed,~1~gu 1 rown~ez
się często spotyka w wyższych klasach .szkoJy.s1,edmeJ. Naukowiec
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dawno zrezygnował z iprawdy absolutnej: sam nie umiałby ,po
wiedzieć kiedy;· owszem we wdasnejcpinjl nigdy je_j nie poszuki
wał. Metafizyką gardzi, uważając ją za _pustą grę słów, która raz
wreszcie (P()IWinna ustąpić miejsca myśleniu poważnemu, nauko
wemu. ścisłą nauką zddbędiziemy świat; trzeba się tedy uczyć, ba
dać, robić doświadczenia, a nie mędrkować, Zgodnie z tern hasłem,
naukowiec wyrywa się wprost do wiedzy. Gromadzi książki z za
kresu wszystkich nauk, zwłaszcza jednałk ścisłych. ;zaildada sobie
w domu małe ilaiboratorjum chemiczne, studjuje chemję i fizykę
z 1podręc2Jnilk:-0w uniwersyteckich, interesuje się ŻY""\V'O teorją względ
ności, a wogóle „osfotniemi" zdOlbyczami nauki; zaipowiada się na
uczonego. Ale czyżby tyfko uczonego? Zdaje się, że 1pr.zeciwnie, na
idealnego fiilrnzofa, o jakim .marzyJ A. Oomte. W rzeczy samej; filo
zofom jest nasz nauikowiec, li tylko w metodzie różnym od meta
fizyka. I on .pragnie wiedzy wszystko obejmującej (lpocóiiby się
inaczej kochał w encyklopedjach), ,tylko, że mie wierzy, aiby wie
dzę tę można hyllo 121dcibyć dialektyką -- .rozumownniem: sądzi
przeciwnie, że dno świata •poznamy wprawdzie (tu jest typowym
racjonadistą}, ale ,ty1k-0 na drodze eksperymentu, ,,okiem i szkieł-
kiem mędrca". ·
Typ społecznika. Wszystko sprowadza się w· jego opinji do wiel
.kich zagadnień życia zbiorowego, Cóż człowiekowi pomoże wiedza
absolutna o wielkim wszechświecie, jeśli będzie cierpiał nędzę, nie
sprawiedliwość i nierówność społeczną, Tutaj właśnie jest potrzeb
na prawda iOOZW!l!,glę<Clna. Jak urządzić życie społeczne i państwo
we, aby Iudzlcość !była raz wreszcie szczęśliwą, aih-y zapanował raj
na ziemi? Oto są najpilniejsze pytamia, na- które frzeba znaleźć
mądrą odpowiedź. SpcdeCeJnik s:zuka :pilnie tejże odpc:wieclzi. Wszel
kie jego dyskusje -z kolegami i stal'szymi, wszyistkie samotne roz
""\\:'aQ;runia, rpr-0!hy pxac nauk.owych, jego lekLura, ·w,szy,stko zna_jduje
się pod znakiem problemu szczęśliroej ludzkości. Dziwi się, że lu
d:zie dotąd nie rznaleźli ,lek&rstwa na wcijny, że :niie :zrozumieli, iż
jedynie w harmonji, w heizwzgl1cdnej wolności, ró,~mości, b.rater
stwie i spra,wiedliw:ości można 1I1ależycie Z-Ovganizować życie s,p-0-
łeczne. Gdyiby mu tylko dali ... si'lę, onlhy .pokazall IIlarodom, jak
na:leży :Żyć w !Zgc1dzie i ;pokoju, jak rto wszyscy mają być równi,
zadowoleni, srezctśliwi. Opornych należa.loby oczywiście •bezwzg--Ię·cl
nie wytępić, 111ie będzie bowiem ,fil"awd-ziwej wdlnośd i szczęścia
na świecie, póiki 1bęclą istnieli ludzie z instynk,tami krwiożerczemi.
Naogól s-polecznik nie lubi zastanawiać się dokładnie nad środ
kami poprawy :bytu ludzkości; środki fo zawsze się 7.najclą. Rzecz.
najważniejsza to i<leał, to wiedza absolU'tna, ku czemu się chci:
iść, to db-raz juirzejszej ludzkości;
Typ moralisty. Dla ni'(\,"'O wszystko jest ostatecznie. 2.ależne od na
tury luclllkiej. Natmę tę należy -poznać i skierowa~ ku dothremu.
W człowieku tkwi tyle niezbadanych sil, a ludzie tak mało sami
o ,sdhie wiedzą. Gnoti se auion! powimw hyć ich pie.rwszem. i na,i
wamiejszem zarlani:em życiow-em. Moralista też ;poznaje intensyw~



nie -~ -~iebie i innyc~, zwłaszcza innyc~. Stal<; niepokoi go sprawa
ludzkich charakterów 1 temperamentow (,k:tmy temperamerrt Hi
poocra~e~ j_est najlepszy?). Ilsilnie zapytuje samego siebie, czy po
zma_ł się J'.uz -doib~e,_ czy roz:um1e ~wą· naturę, swe wlaściwe powo
łanie zyciowe, Nie imteresuje .go Jednak ,zbytnio ,praktyczne ulep
szenie własnego chara'kteru, lecz raczej filozoficzne !Zro,zumienie
człowieka: siebie i innych. jest urodzonym La Bruyere'm, toteż
częściej odkrywa w naturze Iuclzkiej jej wady niż zalety, nie jest
jednakże stały w swych .zapatrywaniach: rnz wydaje mu się na
tura Iudzką gliną plastyczną, z k:tórej przecież !przy 1perwnej wy
trwałości, zwłuszcza jedna'k ipO zdobyciu iprawdziwej wiedzy o ezlo
wieku, lbędziie można ulepić anioła, to znowu widzi w :niej zawsze
tego samego małego sza-tama; niezmiennie złego od wieków, bezna
dziejnego. Czaserri ·z uśmiechem zrozumienia 1popatr.zy na swych
bliźnich: jacy ani naiwni, j,a!k nie zdają oni sobie nic sprawy z ukry
tych sprężyn swego post~!l}ca.vania; ślepcy, śmieszni i zarozumiali;
zawsze udają leipszych stokrotnie niźli są mimi w rzeczywistości.
co gorsza, nawet najczęściej łudzą się, że naprawdę dobrze i szla
chętnie postępują, chociaż drzemie w mich dzika bestja... Oto p!Grt
ret moralisty.
Zapewne, barclzo szablcnowe, szkicowe, powierzchowne i może nie
co karykatucalne są te ,portrety tyipów, ale naipewno w te ramy
wchodzi wielki !p;rocent dojrzewającej, filozofującej młodzieży, a
o to właśnie chodził-o, t. j. •o tymczasową racjooali;zację bogatego
~ci.a, _wjel<?kis2ltałtneg? ~a:w~ ·w ta'k ;pozornie ~.achym za.kresie rzja
WllSk, Jak f1lozofowame 1 swia.topagląd młoclz1ezy.
(c. d. n.). J. Pieter

ANALIZA WPÓŁCZESNYCH METOD NAU
CZANIA

(c. d.)
Formą odmienną ;pilanu daltońskiego test _meiod8: uczenia się JJ,Od
kierunkiem (superroised study, czytaJ: SJUJperwwd stady), ktora
również obudziła •duże zainteresowanie w kolach naszego nauczy
cielstwa. Zruznajo:rnienie się :grmntowni'e;jsze z duchem metody i jej
oilownemi ,założeniami ułatwia książka pedagoga amerykańskiego

. Hall-Questa, która nieda:wno ukazała ~ię ~v prze~ad7ie polsk_im1
_\.

Co sta•nowi i&totną cechę metody uczema się pod kierunkiem, ła~e
są jej główne założenia, co ją odróżnia od ;planu daltońskiego, Jakie
whie stawia cele? · ·

1) A. L. Hall-Qued: Uczenie 5ię ipc,cl kierunkiem. w szkole średni:j
J>.rzel: ]. M. Szymoniakórona iz, przedmową Pro[. R Naroroczyn
,il-.~ego. Książnica -Atlas. Lwo:w, Wa~awa 19>2.
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Pojęcie uczenia się !POO kierunkiem formułuje Hall-Quest IHIBtę
p:ująco: jest to „system posiwawania szkolnego, przy którym każ
dy uczeń otrzymuje rtak dokładne wskazówki i wdrożenie w meto·
dy uczenia się i myślenia, że jego codzienne przygotowanie posuwa
się naprzód w warunkach najbardziej sprzyjających doskonale
niu się w higjenicznej, ekonomicznej i samodzielnej ,pracy nmysło
wej'}. Podczas gdy w .nauezaniu i uczeniu się, zorganizonawem na
zasadach planu daltońskiego, uczeń otrzymuje szczegółowe, pisem
ne 'WISkaizówlki ihibljograficzne i metodyczne w ,,'.przydziałach ;pra·
cy" (assignements), to przy zastosowaniu metody uczenia się pud
kierunkiem udziela mu nauczyciel wskazówek jaknajhaedziej do
Jdadrnych ustnie, w czasie rozwiązywania zadań. Nauczyciel pei:ni
wtedy niejako rolę korepetytoea, który wskazuje młodzieży, jak
się ma uczyć, a więc wdraża ją ro metodę prc1cy.
Praca domowa ucznia :przy metodzie uczenia się -pod kierunkiem
ograniczona jest _do minimu~. Wszystkie prawie zadania '":ykonu• -
Je uczen w godeinach nauki w szk-ole, wskutek czego dzień szkol
ny jest tu diłu7'Szy, aniżeli to bywa zazwyczaj. Wobec tego, że każ
dy uczeń wykonuje swe prace rod kierunkiem, istnieją tu obok
nauczycieli głównych nauczyciele-asystenci, którzy przygotowują
potrzebne pomoce naukowe, jatk 111p. ;podręczniki, słowniki, ency
klopedje, atlasy, okazy i et. ,p. Udzielają oni uczniowi w foku jego
pracy dokładnych wskazówek, jak winien układać pJarn, jak spo
-rządzać ma zapiski i streszczenia, jaik ,podkreślać gbó-wme myśli
i czynić własne uwagi. Wdrażają ucznia do opracowywania refe-
1·artów,_ dając mu też dokładne wskazówki techniczne, co do formy
kartek, notatek, etc.
Uczenie się ipod kierunkiem oznacza _przejście od nauczania zhio
rowego ,do .indywidualnego, lub też do nauczania w małych gru
pach. W zastosowaniu dej metody istnieją różne odchylenia. Nie
którzy jei.r zwolennicy :poświęcają cały czas szkolny wyłącznie nau
ce indywidualnej, gdzie nauczyciel pełni tylko funkcję kierownika,
pracując wspólnie z uczniem (ale nie za niego) i ćwicząc go w me
todzie ,pracy samodzielnej,
Derenie się ,pod kierunkiem jest metodą pracy, której celem osta
tecznym jest royrobienie zdolności samokształcenia. Wdrażając
ucznia do uczenia się 1pod ikiel'llnkiem, dając mu me,todę pracy, po·
budzając go do samo,dzielności i samokszta!lcernia, stwarzamy wa·
runki rozwoju jego indy-widuałności. Zadafll.iem metody _jest roz•
winięcie inicjatywy i pomyslowo&:i, (kształcenie jedillOste.k, mają
cych włrumy, niezależny sąd, a zarazem zdolnych do d'Ziałania i czy
nów· samodzielnych w ży.ciu spoleczno-ohywatelskiem. Hall-Quest
mówi: ,,W świecie igos:podarczym pełno jest bezmyślnych naśla
·dowców, którzy, jak •p;;i,pugi, dokła:dnie powtarzają to, co im !pO•

1) Hall-Quest, op. cit., str. 43.
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wiedziano, Ieczna ~t~ryc~ nie możn~ polegać, gdy chodzi o wyiko,
namie prac_y, o ile ~1ę 1~ me d8;·drdbi~zgowych wskazówek'].
W-metodzie uczenia się ,pod kierunkiem możemy ,podobnie, jak w
systemie daltońskim stwierdzić i sporo zalet i nieiktóre braki i wa
dy. Jeżeli chodzi o te ostatnie, istnieje tu jeszcze większa jedno
stronność i przewaga po stronie pracy indywidualnej i jeszcze sil
niejsze podkreślenie znaczenia Jednostki. ,,K,tórykolwiek system
(t ..T· którąkolwiek odmianę metody uczenia ·się ipod kierunkiem},
hęchi,e się popierało - mówi Hall-Quest - zawsze się zauważy,
że uczeń jest w nich traktowany jako jednostka, która może róż
nić się od innych pod względem wrodzonych uzdolnień, lub ehwi
Iowego reagowania na .pewme szcze~óly kursu. W większości sy
stemów nauczania ipod kierunkiem dąży się do uwydatnienia jed
nostki, wyodrębnienia jej z grupy, aby w ten sposób umoż liwić jej
jaJknajibardziej etosowanie własnego ityipu uczenia się, doprowa
dzającego do owocnego rezultatu, zgodnie z właściwą jej szybko
ścią .postępowania"). · .
Wobec zwrócenia całkowitej prawic uwagi na jednostkę, oddzia
ływanie bezpośrednie na grupę uczniowską prawie że zanika przy
tej metodzie, bra'k tu kouta'ldu wzajemnego między nauczycielem.
a ,klasą, brak odpowiedniej atmosfery duchowej, - lkitórą stwarza
gu'U\Pa ik:J,asowa. Niemałe trudności natury gospodarczej wynikają
ze zwiększonej liczby nauczycieli w 1poszczególnych klasach. Ohck
wspomnianych tu b.raków metoda uczenia się pod kierunkiem ma
niewątpliwie i duże zalety, ,z których najcenniejszą jest możność
wdrożemia uczniów w dcibrą metodę rpracy, pobudzenie ich do sa
modzie1nego myślenia, przyzwyczajenie do rp:i;at:y samokształce
niowej oraz rozwinięcie w nich zaradności życiowej. Niemałe też
znaczenie pedagogiczne ma znaczce ograniczenie 1prac domowych
ucznia. '
Przestudjowanie metody uczenia się pod kierunkiem oddać może

- wiele .ko;z)riści •-!1a1szej 1pra}dyce ,szk?½1ej i pozrusziko~ej,. zwłaszcza
w orgami;•o-~vanm at. z~v, cichych zajęc w _sq1~:ilach lill;~O ~topm_a
organizacyjnego, w ,kierowamu -pracą d:ziec1 1 rnrtod;z1ezy w swwth-

. cach, w umie_ję-tnem wdrażaniu uczniów do cichego czytania w g;o
dzinach szkolnych, np. na lekcjach jężyka polskiego, gdy prze
kształcamy adasę w „czytelnię" i staramy się dać każdemu z ucz
niów szczeo·ólowe wska•zówki, .tak powinien czytać i .tak się uczyć,
jak korzystać ze słownika ,polskiego, :ze słownika wyrazów o:bcych,
z encyklopedji i ,obja,śnień, .zaw:a~yc!1 w samej fosiążce. W -ty~h
i w ,vielu innych wypaidkach umwJęinie stosowana metoda uczema
się pod kicrmikiem może_ się_ 1przyczynić do 1podni~ienia ,~dajności
pracy ucznia i do -pogtę,hicma pracy dydaktyczneJ nauczyciela.
(c. d. n.). Henryk Rowid

1) Hall-Ques,t, ,o;p. cit. -str. 43.
2) Hall-Quest, op. cit. _str- 33 i in.
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• SPRAWOZDANIA
Henryk Lukrec.
J. WŁ. DAWID. Szką! biogl'aficzny. Przedruk wstępu do pracy „Psychologja
religji" J. Wł. Dawida. Nakładem ,;Naszej Księgarnt", Warszawa 1933, str. 3!.
Pozostanie zasługą p. Henryka Lukrcca, że artykułami swcmi w „Wiadomo
ściach Literackich" przypomniał społeczeństwu polskiemu ogrom zasług Dawi
da i wywołał zainteresowanie dla jego twórczości, które doprowadziło do wy
dania „Psychologji religjl", Rzecz to tenibardziej godna podkreślenia, że_ o naj
wybitniejszym pisarzu pedagogiczuvru XIX w. nie posiadamy dotąd nietvlko
poważnej monografji, ale nawet większej rozprawy o jego działalności na polu
pedagogiki i psychologji. Literatura naukowa o J. W. Dawidzie właściwie ni_c
istnieje: po śmierci pojawiło się kilka wspomnień, ocen - i na tern .właści
wie; możnaby całą tę literaturę zamknąć. I tak najwybitniejsza uczennica J.·W.
Dawida, Aniela Szycówna. podkreślała kilkakroć (,.Muzeum"; ,,Nowe Tory",
,,Książka" w r. 1914) znaczenie badań Dawida dla rozwoju polskiej myśli pe
dagogicznej i uwydatniła jego rolę jako nauczyciela. Henryk Rowid (,,Rucµ
Pedagogiczny" 1914, 1924) starał się ująć znaczenie Dawida w perspektywie hi
storycznej,_ specjalnie uwypuklając jego pracę na terenie Galicji w latach
przed wojną światową. To były właściwie w chwili zgonu Dawida dwa jedyne
glosy, oceniające trafnie rolę pisarza, bo już pośmiertne wspomnienie F. Kier
skiego (,,Kurjet Warszawski" 1914, nr. 47) nie było wolne-od fałszywej oceny.
Potem tylko w drobnym ustępie w ,,Historji wychowania" Stanisław Kot ·stnr:ił
się porównawczo na tle curopejskiem ocenić zasługi Dawida na polu psychole-
gji i pedagogik.i. ·
W całości jest to wszystko niewystarczające, jeśli idzie o znajomość pisarza
tej miary, co· J. W.' Dawid. Na iem tle artykuły ·p. Lukreca były istotnie po
trzebne i swą rolę spełniły. Niemniej jednak wstęp p. Lukreca budzi calysze
reg zastrzeżeń. Najcenniejszą rzeczą wydaje mi się w nim obfite przytoczenie
nieznanych dotąd wypowiedzeń Dawida. Natomiast charakterystyka pisarza
z powodu swej fragmentaryczności wypadu tu dość jednostronnie. W ocenie p.
Lukreca Dawid - publicysta usunął w cień Dawida - badacza, uczonego. Re.
dagowanie „Głosu" wysuwa -się tu zbytnio na czoło, niemal jako jedna z naj
ważniejszych poczynań Dawida. Nie może zaś _chyba ulegać najmniejszej wąt
pliwości, że oryginalna, czysto badawcza praca Dawida 'na polu psychologji
i pedagogiki bezsprzecznie jest gatunkowo pod względem kulturalnym daleko
ważniejsza od jego J?.ublicyst_yki. \". 1:1icze1:11 nie _u~niejszając roli Dawida, ~a
ko redaktora „Głosu , trzeba .przecrez stwierdzić .ze w stosunku do innych · Je
go zasług .ten moment stoi na dalszym niewątpliwie planie i w szkicu p. Lu
kreca został zbytnio rozdęty- kosztem innych prnc Dawida. Sama bowiem
działalność naukowa Dawida w zakresie badań psychologiczno-pedagogicznych
została .tu potraktowana bardzo pobieżnie, niemal zbyta ogólnikami. Tak samo
duże luki widać w biografji; o redugowauiu „Przeglądu Pedagogicznego" same
ogólniki; ważny okres w życiu Dawida na gruncie Krakowa, okres organizo
wania Polskiego Instytutu Pedagogicznego, prawie zupełnie pominięty. Wogó
le czytając zarys biograficzny p. Lukrcca, .nie odnosi się wrażenia, jakoby 'byl
to zarys biografji najwybitniejszego naszego pisarza pedagogicznego XIX-go
wieku, tak urywkowo potraktowana w nim została istota pracy Dawida -
jego badawcze wysiłki. I dlatego w pełni uznając wartość artykułów p. Lu
kreca, jako przypomnienie roli Dawida społeczeństwu dzisiejszemu, trzeba
jednak równocześnie stwierdzić, że pod względem wyświetlenia naukowych
zasług autora „Inteligencji, wali i zdolności do pracy" nie popchnęły one spra
wy naprzód. Dawid czeka w dalszym ciągu na swego monografistę. Opracowa
nie zaś monografji o Dawidzie staje się postulatem tern pilniejszym, że dziś
mamy zapewne Jeszcze do dyspozycji szereg osób, które osobiście stykając sic
z Dawidem, mogły.by dostarczyć bardzo cennego materjału. ·

Jon 'Hulewicz.



S. Stendig.
SYSTEM PEDAGOGICZNY G. KERSCHENSTEINERA. (Próba ujęcia podstaw).
Ciesz;vn, 1933. (Odbitka z „Miesięcznika Pedugogicznego" R. XLII).
Postać zmarłego niedawno G. Kerschensteinera, znanego twórcy „szkoły pra

_cy", staje się u nas w ostatnich czasach przedmiotem żywego, a zasłużonego
zainteresowania; dowodzą tego liczne artykuły, jakie ukazały się w czaso
pismach pedagogicznych. Różny jest ich charakter, poziom a więc i war
iość: jedne są mechanicznem przedstawieniem poglądów Kerschensteinera
(Wł. Gacki: G. Kerschensteiner i A. Ferr iere, jako twórcy nowej szkoły.
Łódź, 1931), drugie mają cechy nekrologów (W. Opalmy: Hołd pracy i za
sług ś. p. J. K. ,.Przyjaciel szkoły" 1932). inne wreszcie są krytyczno-pole
miczną anlizą pewnych założeń systemu (K. Sośnicki: G. Kerschensteiner
.,Kwart. Pedag.' 1933). . ·
Brak natomiast dotąd syntetycznego ujęcia podstaw systemu Kerschenstei
nera, jeśli nie liczyć przygodnych tu i ówdzie wzmianek1). A czas już naj
wyższy, by ta luka została zapełniona i postać oraz zasady pedagogiczne te
go, na którego cześć berliński „Zentralinstitut fiir Erziehung und Untcrricht"
bi! srebrne medale z napisem „Fiir Verdienste urn die Pddagogik", a którego
jeden z wielbicieli z przesadnym może nieco patosem obwołał .Jcoronowu
nyrn królem niemieckiej i światowej pcdagogiki"2), doczekały się wreszcie
wyczerpującego studjum naukowego.
Z uznaniem tedy przyjąć należy każdą w tym kierunku próbę, choćby nawet...
niezupełnie udatną. . . .
A taką jest właśnie rozprawka p. $. Stendiga. Jak wynika z tytułu, chodziło
autorowi o nakreślenie podstaw systemu pedagogicznego Kerschensteinera,
Próżnobyśmy jednak szukali jednoznacznej odpowiedzi, względnie szkico
wego choćby zaznaczenia. Z układu rozdziałów domyśleć się wypada, że ~ą
niemi trzy zagadnienia: 1. koncepcja szkoły pracy, 2. wychowanie państwo
we, .3. wychowanie moralne. Ostatecznie, dla uproszczenia sytuacji można się
zgodzić i na takie postawienie sprawy, chociaż pozostaje. ono w pewnej
'sprzeczności z ideami samego Kerschensteinera, który podstawy swego sy
stemu na czem innem opierał"), Sposób opracowania poszczególnych zagadnień
wykazuje wielką niejednolitość; po bardzo sumiennie przeprowadzonej ana
lizie pojęcia szkoły pracy, "następuje mętnawy -i naciągany rozdział o wy
chowaniu państwowem, a dalej dobrze naszkicowany zarys wychowania mo
'rulnego. Rozdział następny o typologji i aksjomacie kształcenia, zbyt szki
cowy, wymaga pogłębienia i rozszerzenia. Rozdział ostatni (Twórca czy roz
budowca), nie wynika organicznie z poprzednich i mógłby bez szkody db
'całości odpaść. Dotkliwie natomiast odczuwać się daje brak jakiejś wspól-

1) M. Ziemnowicz: Problemy wychowania współczesnego. Kraków, 1927.
H. Rowid: Szkoła twórcza. Kraków 1931. ·
B. Nawroczyński: Zasady nauczania. Warszawa, 1930.
.2) Paul Oestreich: List otwarty w 75-lecie G. K. ,,Die Neue Erziehung", 1929.
Nie przeszkodziło mu to zresztą hynajmniej w trzy lata później w notatce po
śmiertnej pod lakonicznym tytułem „G. K. ist gestorhen" w imieniu komu
nizującego Związku radykalnych reformatorów szkolnictwa bez ogródek wy
palić: Nie możemy go nie szanować. Był naszym przyjacielem, który cieszył
się z naszej odrębności, pozytywnie oceniał naszą żywotność, zbyt był jed
nak wszystkiemi korzeniami swej istoty wrośnięty w swój wiek ekspansyw
nego liberalizmu, by móc walczyć z nami solidarnie... Kochaliśmy go raczej

. dla zalet ludzkich, niźli zasług jako przywódcy ruchu pedagogicznego. ,.Die
Neue Erziehung", 1932, s. 182.
8) Por. ,.Pedagogika naukowa nie jest bynajmniej stosowaną etyką, logiką,
estetyką czy filozofją, oznacza ona samodzielną gałąź filozofji. Głównemi jej
pojęciami są wykształcenie, zainteresowanie i wartości". - G. K. Padagogik
d. Gegenwart in Selbstdarstellungen. 1926. I. s. 88.



nej zasady, łączącej poszczególne odg~łę~ienia pedagogiczne systemu ~e1:
schensteinera. Zasadę ową tworzy poJęcie ksztalcenm,. któremu poświęcił
Kerschensteiner główne dzieło •swego życia i trudu pisarskiego, epokową
,.Theorie der Bildung". Obfite przypiski również mogłyby ulec pewneJ re
dukcji, bowiem liczbą oraz rozmiarem odwracaJą. za częst? uwagę. o~ t~k
stu, skierowując ją ku zbędnym w danym I:!lom~nc1e wskazowkom bibljogra
ficznym (przypis 25, 37, 49), lub sprowadzaJąc Ją na ~ano~ce ~upełme luz
nych dygresyj (przypis 43, 72). Na ostatek zaznaczyc należy, ze spotyk1;1ne
·w niektórych partjach rozprawki zw_roty, or!lz a_kcenty, ~!\ w naszej · lite
raturze naukowej niespotykaną dotąd mnowacją, niecałkowicie zgodną z nau- ·
ki powagą oraz dostojeństwem. . . · .
Przyszłe badania nad systemem pedagogicznym Kerschenst_emera wmny _za
jąć się przedewszystkiem ustaleniem definitywnem następujących _kwestyJ:
.1 ewolucja poglądów filozoficznych Kerschensteinera od pozytywizmu Spen
'cera i Macha, do neoidealizmu Lippsa i Sprangera;
·2. teoretyczne podstawy koncepcji wychowania obywatelsko-państwowego
w oparciu o ideologję Fichtego, Paulsena, Natorpa;
3. określenie stosunku systemu Kerschensteinera do teorji osobowości Gau-
diga; .
4. ustalenie istoty kierunku i rozmiaru wpływu J. Dewey'a na konstrukcję
myślową Kerschensteinera. .
Pewne materjaly przygotowawcze znaleźć można w studjach E. Sprangera.
S. Hessena, H. Kirschbauma, A. Fischera, Pruntla. Inaczej nie· wyjdziemy po-
za stadjum przygodnych szkiców. okolicznościowych. ·

Mirosław Sekrefo

SPRAWY SZKOLNE I OśWIATOWE NA KARTACH „NIEPODLEGŁOśCI"
·.,Niepodległość" pod redakcją Leona Wasilewskiego jako „czasopismo poświę
cone dziejom polskich walk wyzwoleńczych w dobie popowstaniowej" od
pierwszych już zeszytów poświęca sporo miejsca wspomnieniom szkolnym.
.w ścislem tego słowa znaczeniu i wspomnieniom z prac oświatowych. Stanowi
sko najzupełniej słuszne i trafnie pojęte. Bo pomijając już fakt, że częstokroć
działalność polityczno-społeczna łączy i zazębia się tak ściśle z akcją oświato
wą, iż nie sposób ich wzajem od siebie oddzielić, trzeba zwrócić uwagę na fakt
natury zasadniczej:. dzieje szkolnictwa polskiego i prac oświatowych drugiej
połowy XIX wieku i początku XX mogą stać się przedmiotem naukowego ba
dania historyków wychowania tylko w tym wypadku, gdy uwzględnią oni
oświetlenie tych prac w oficjalnych dokumentach i aktach władz zaborczych
oraz, gdy uwzględnią także ocenę tej pracy ze strony społeczeństwa polskiego.
Dla tej drugiej katcgorji źródeił wspomnienia uczestników i twórców prac
szkolnych, czy oświatowych są materjałem wagi pierwszorzędnej. Miałem osta
tnio możność podkreślić wagę wspomnień jako niczem niezastąpionych źródeł
dla badań nad historją kultury polskiej drugiej polowy XIX wicku1). Specjal
nie doniosłu jest ich rola, jeśli idzie o działanie szkoły zaborczej w Królestwie
i Poznańskiem, niemniej ważną - jeśli chodzi o skreślenie dziejów konspi
·racyjnej pracy oświatowej, która nic mogła się utrwalić w formie dokumen
·tów pisanych. Omawiając niedawno na lamach „Ruchu Pedagogicznego". (193,,
nr. 4) wspomnienia prof. Heleny Radlińskiej, drukowane w „Ni.epodlcglości",

-staralem się uwypuklić wagę wspomnień dla historji oświaty tego okresu.
Wspomnień tych dotąd niewiele się pojawiło. Władysław Smoleński, Józef Gra.

·biec, S. Koszutski, Jan Offcnberg, S. Surzyck.i - oto ludzie, którzy usiłowali
ostatnio przekazać swe wspomnienia szkolne czy oświatowe. Jeśli się doda do
tego regjonalne księgi pamiątkowe (Kielce, Płock), trochę materjalów przygo-

1) Por. ,,Nauka Polska" t. XVII.



dnie ogłaszanych - to będzie to wszystko. Razem jest tego bardzo niewiele.
I dlatego z uznaniem powitać należy myśl redakcji „Niepodległości", która do
swego planu wydawniczego wciągnęła także wspomnienia dotyczące dziejów
szkolnych i oświatowych. .
Ogłaszane dotąd (niesystematycznie) wspomnienia z „Niepodległości" obejmu
ją głównie te zagadnienia życia szkolnego, które bądź łączą się z dziejami no
wych ruchów społecznych czy wysiłków niepodległościowych, bądź pozostają
w związku z tajnemi poczynaniami oświatowemi zbiorowości polskiej .Ruchy
młodzieży, udział kobiet w pracy oświatowej, szkoła zaborcza w Królestwie
i Galicji, formy pracy oświatowej - oto zagadnienia dotąd poruszone.
życie młodzieży skupiło na sobie największą może uwagę. I słusznie: mło
dzież bowiem stanowi awan_g-ardę nowych ruchów ideowych w społeczeństwie
polskiem drugiej polowy XIXwieku: na niej glównie opiera się siła ruchu nie
podległościowego, ona podejmie szereg prac oświatowych. Z artykułów w „Nie
podległości", odnoszących się do życia młodzieży, na plan pierwszy wysunął
bym artykuł Dr.Heleny Więckowskiej „Zjednoczenie Towarzystw Młodzieży
Polskiej Zagranicą" (1887 - 1914) (VI tom, zeszyt 12, s. 1 - 25). Wskazawszy
krótko na historję Zjednoczeniu, na wpływ Z. Milkowskiego na urobienie ideo
logji organizacji, trawionej walką wewnętrzną kiernnku narodowego i postę
powo-socjalistycznego, główną uwagę poświęciła autorka opisowi archiwaljów
organizacji. I to uważam za najcenniejszą część artykułu: daje on wskazówki
informacyjne dla badacza, któryby chciał podjąć ten temat.
Z zaciekawieniem czyta się artykuł Stanisława Roszkowskiego „Komisja ro
botnicza „Zetu''...(VII: 1?, s: 360 -: 384). Po "·yczerp~jących uv.:agach, ja~ie nir.:
dawno „Zetowi poświęcił Stanisław Dobrowolski w I tomie „NaszeJ walki
• szkolę polską", potrafił Roszkowski odsłonić nową kartę organizacji na tere
nie sfer rzemieślniczych i robotniczych Warszawy. Dzieje „Kilińszczyzny",
stosunek „Związku im. Jana Kilińskiego" do .Zetu", dane liczbowe o organiza
cji, szczegóły o ludziach, o udziale organizacji w strajku szkolnym, o pismie
organizacji są interesującym przyczynkiem już nietylko ze względów czysto
oświatowych, lecz także polityczno-społecznych. Zetowcy-Kilińszczycy stali sir,
bowiem w dużej mierze „współtwórcami pro_gramu polityczno-ekonomicznego
przyszłego ruchu narodowo-robotniczego' (N. Z. R.). Ten wkład Komisji ro
botniczej „Zetu" jasno, przejrzyście ukazuje zwarty i bogaty w treść artykuł
Roszkowskiego.
Te same czasy są przedmiotem wspomnień Dra Tadeusza Dybczyńskiego
,.Wspomnienia z moich prac konspiracyjnych w latach 1899 - 1913" (VIII, 19,

·s. 236 - 256), tylko, że tu nacisk pada na lokalne wspomnienia w poszczegól-
nych szkołach warszawskich. · · ·

· Przyczynkiem drobnym do fermentów ideowych wśród młodzieży królewiac
kiej po roku 1905 jest notatka J. Krzesławskicgo „z dziejów ruchu niepodległo
ściowego wśród mlodzeży Królestwa" (III, 5, s. 179 - 183).
·W życie galicyjskiej młodzieży wprowadza nas artykuł Wacława Borzewskie
go „Ruch patrjotyezuy wśród młodzieży polskiej w Galicji" (1886 - 1894) (II,
3, s. 61 - 82). W erze owej młodzież pod wpływem żyjących niedobitków pow
stania roku' 1863-go stara się wytworzyć ośrodki oporu przeciw wszechwład
.nej partji rządzącej - stańczykom. Im przeciwstawiając się skupia się w taj
nych organizacjach niepodległościowych. Ich ideologja wyraża się w nawrocie
do haseł powstańczych, w manifestacjach patrjotycznych. Brutalnie usiłuje je
-zgnieść policja austr jacka, czego dowodem słynny proces tarnopolski z roku
1895, opisany przez „jednego z więźniów" w „Niepodległości" (II, 4, ,, 235-253.)
Ruchom młodzieży galicyjskiej z lat 80 i 90-ych brak szerszego tła ideowego,
ideologja je_j obraca się w kręgu romantyki powstańczej. Dopiero przełom
XIX i XX wieku przynosi niesłychanie bujny rozkwit życia sumokształcenio
Wego i· ideowo-społecznego wśród młodzieży akademickiej i gimnazjalnej
,v Galicji. Wykwit to tych dwóch prądów społeczno-politycznych, które za
panowują nad umysłami młodzieży: socjalizmu i nacjonalizmu. Początki taj
nej organizacji socjalistycznej wśród młodzieży galicyjskiej wyświetla arty
'kul Stanisława Siedleckiego „Założenie „Promienia" (IV, 7. s. 71 - 80). Wy-
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świetla on dobrze tylko sam moment narodzin p_isma i o_rganizacji, nie wy
chodzi poza początki, choć i tu nieścisły w szczegołach, ktore„sp:os~ow;ane ZO·
staną w artykułach II tomu „Naszej walki o szkolę polską , Jaki się wnet
ukaże w druku.
Czem był dla młodzieży poznańskiej i pomorskiej w cz~sac~ zaborczych Kra
ków, jaką doniosłą rolę spełniły Jego zabytki I tra~ycJa lnsto~y~zna w pod
trzymaniu świadomości narodowej dzielnic zachodmch, o te1!1 świadczy a_rty
kulik Bernarda Chrzanowskiego „Dziesięć lat tajnych wycieczek młodzieży
z zaboru pruskiego do Krakowa. 1905 - 1914". (IV, 8, s. 241 - 247). Był on
prawdziwem „źródłem narodowego pokrzepienia". W organizacji tych wycie
czek duże zasługi położył prof. Henryk Jordan. . . ·
Prócz tych artykułów, odnoszących się specjalnie do młodzieży, znajdzie czy
telnik „Niepodległości" arcyciekawy materjal we wspomnieniach P:Of. Lud
wika Krzywickiego, pokazujących szerzenie się haseł socjalizmu w Jego naj
przeróżniejszych odcieniach wśród młodzieży. Informują o tem artykuły Ju

·Ijanll Stachiewicza, Zofji Zawiszanki i innych, pokażą wpływ haseł budzącego
się po apatji okresu porewolucyjnego w latach 1908 - 1914 ruchu wojskowe
go na młodzież. '
Wkład „pracy kobiet w ruch oświatowy" również jest przedmiotem kilku ar
tykułów. Helena Ceysingerówna rzeczowo informuje o formach, jakie przy
brało „Tajne nauczanie w Warszawie. 1894 - 1906/7". Inicjatorką była tu Ce
cylja Śniegocka, dzięki jej zapałowi i gronu oddanych współpracowników ak
cja ta zatoczyła bardzo szerokie kręgi, przetrwała aż do czasów strajku szkol
nego, stanowiąc bazę pracy, powstałej w 190(;, Polskiej Macierzy Szkolnej.
Rzeczowy artykuł H. Ceysingerćwny, sekretarki organizacji przynosi spory
zasób informacyj o ludziach, na których opierała się praca organizacyjna, o. za
sięgu liczbowym i terenowym pracy, jak i zasługach inicjatorki.
Od rzeczowego tonu artykułu Ceysingerówny odbiegają dość daleko artyku

•ły Walentyny Nagórskiej. Siła wspomnień, ich wartość dla historyka tkwi
bądź w podaniu możliwie najbogatszego materjału faktycznego, bądz w wy.
dobyciu tonu, nastroju epoki. Artykuły Nagórskiej tym celom mało zdają aię
odpowiadać. Zbyt wiele w nich ogólników, zbyt wiele sztucznej deklamacji,
która niekiedy rozpływa się w nieuchwytnym i mglistym, gładko zaokrąglo
nym frazesie, a zbyt mało konkretnych faktów, rzeczywistych danych, kt6:

-rych się jest najbardziej ciekawym. Artykuł poświęcony „Faustynie Morzy!!
kie], 1864 - 1910" (IV, 7, s. 106 - 117) cierpi właśnie na ów nadmiar frazeo
logji przy ubóstwie materjału faktycznego, który byłby właśnie najbardziej
interesującym. Faustyna Morzycka i siostra jej, Róża, są inicjatorkami tajne-
go kola oświaty ludowej, przy którem powstało wydawnictwo popularnych
książek dla dzieci, młodzieży i samouków, kilkanaście utworów tego typu wy
chodzi z pod pióra Faustyny. Późniejsza jej praca oświatowa w Na!t:czowie
wespół z grupą tamtejszych działaczy oświatowych (Żeromski, Daniłowski
i inni), potem w Krakowskim oddziale Uniwersytetu Ludowego im. Mickie
wicza rysują się tu dość mglisto, gdyż autorka wspomnień przesuwa punkt
ciężkości opowiadania na skreślenie depresji psychicznej szkoły u Mokrzyckiej
pod wpływem upadku rewolucji roku 1905.
Taki sam ogólnikowy charakter mają wspomnienia tejże autorki, poświęcone
,,Z Morzyckich Róży Mieczysławowej Brzezińskiej" (VII, 1?, s. 329 - 334).
Największe z.ainteresowanie budzić może wspomnienie Klementyny Nagórsłit'j
poświęcone „Ze Szczawi_ńskicl~ ~adwidze :qnwido~vej". _1865 ·_ 1910". (VI, i;,
s. 201 - 211). Rola Dawidowej, Jako organizatorki „Umwersytetu latającego"
jej_ w½lad w redagowanie i administrację „Głosu", a nadewszystko znaczeni;
w zycm Dawida - wystarczające to chyba zagadnienia by wywołać zainte
resowanie dla ~ej postaci,. tern ,~i<;cej, że osąd wspólczes;1ych bywa dość roz
m_a1ty (por. choćby wypowiedzenie Orabca w, ,,Czerwonej Warszawie"), Wszyst
kie te problemy w omówionych wspomnieniach są tylko zaznaczone autorka
c~oć daje tu trochę szczegó\~w faktycznych, jednak cały szereg ;agadnieó
pierwszorzędnych - a do ta1nch zaliczam rolę Dawidowej w życiu męża _
wprost pom1Ja.
Przykładem, jak powinno się pisać wspomnienia o działaczkach oświatowych



są mimochodem rzucane uwagi prof. Ludwika Krzywickiego we wspomnie
niach w „Niepoclległości", odznaczające się i prawdziwem bogactwem mate
rjalu konkretnego i żywą, plastyczną charakterystyką tla społecznego, na któ
rem ich clziałalność wyrastała.
Malo dotąd w „Niepodległości" stosunkowo pojawiło się prac o tajnych pra
cach oświatowych starszego społeczeństwa zaboru rosyjskiego. Pięknie wpro
waclza w nie nadzwyczaj interesująco i :i:ywo nakreślony 1.rofil dzialucza
oświatowego Kazimierzu Dulęby przez I. W. Kosmowską (VI , 15, s. 3 - J3J.
Nałęczowsku grupa oświatowców z Stefanem Żeromskim, Gustawem Daniłow
skim, Rudzkim, Dulębą, Felicją Sulkowską, Faustyną Morzycku na czele zosta
ła tu świetnie scharakteryzowana, prace nałęczowskiego „światła", wpływ i od
bicie tych spraw w utworach Żeromskiego - oto zagaclnienia ważniejsze, któ
re wydobyły wspomnienia Kosmowskiej (cenne barclzo zdjęcie fotograficzne
tej grupy).
,.Walka o czytelnie warszawskiego Towarzystwa Dobroczynności. 1897-1899"
(VI, 14, s. 341 - 354). mięclzy obozem zachowawczym a postępowym jest
przedmiotem szkicu Aleksandro Heflicha. Instytucja ta, która położyła pierw
szorzędne zasługi na terenie Warszawy, czeka na swego monografistę.
Dziejów samej szkoły zaborczej dotyka bezpośreclnio kilka drobnych szkiców.
Cezary Łagiewski „z historji walk o szkolnictwo polskie" (II, 4, s. 214 - 228)
szkicowo kreśli losy strajku, Jnn Klimek dorzuca kilka szczegółów o „Buncie
nauczycieli szkól powszechnych pow. brzezińskiego w 1905 r." (VII, 16, s. 295-
298), -H. Królikowski snuje „Wspomnienia szkolne z Suwalszczyzny" (I, 2. s.
355 - 362), terenu interesującego ze względu na zagaclnienie litewskie w szkol
nictwie i stosunek Rosjan do tego problemu.
Okolicznościowo można znaleźć trochę materjalów szkolnych i w całym szere
gu artykułów, niezwiązanych bezpośrednio z sprawami wychowawczemi, tak
np. artykuły Krzywickiego, Dłuskiego, Herynga poruszają sporo szczegółów
dla historji szerzenia się prądów społecznych wśród mloclzieży, .tak znów ar
tykuł Kosmowskiej o ruchu chłopskim, ubocznie przynosi trochę szczegółów
o pracy nauczycielstwa szkól ludowych w zaborze rosyjskim (I, 2, s. 335 -
337). Taki materjal przytoczony marginesowo dalby się odszukać w wielu
wspomnieniach w „Niepoclleglości".
W 'calości rzecz biorąc, widać we wspomnieniach szkolnych i oświatowych,
dotąd ogłoszonych w „Niepoclległości" dominowanie zagadnień związanych
z życiem młodzieży, przyczerń nacisk główny pada na oświetlenie wypadków
w b. zaborze rosyjskim. Wolno spodziewać się, że następne tomy przyniosą
więcej materjalu ściśle szkolnego oraz uwzględnią także i inne dzielnice, któ
re dotąd słabo są reprezentowane. Mam tu na myśli pracę konspiracyjną oświa
tową w Poznańskiem i na Górnym śląsku. Zebranie materjalu, dotyczącego
konspiracyjnej roboty oświatowej we wszystkich zaborach, staje. się pilnym
postulatem badań, póki żyją ludzie, którzy mogą na podstawie własnych prze
żyć oświetlić to zagadnienie. Jan Hulewicz

WSPÓŁCZESNA PEDAGOGIKA
FRANCUSKA

(Przegląd wydawnictw za rok 19j2-33).
PEDAGOGIKA OGóLNA.

Problemy pedagogiki ogólnej nie budzą we Francji większego zainteresowa
nia. Jest to wynikiem specyficznego nastawienia umysłowego, pochodzqcego
jeszcze z XIX wieku, a kładącego w pedagogice cały nacisk na wykształcenie.
,,Kształcić umysły znaczyło kształcić sumienia". Wobec tego, zagadnienia, od
noszące się do programów i metody nauczania przeważają nad zagadnienia-



(>ą mi wychowawczemi. Temu intelektualizmow_i pe_dag?g~cznem~ przeciwstawiać
się zaczęła w czasach ostatnich tak nauka, Jak 1 ?PinJ_a pubhczi:ia. .
Tradycja dotychczasowa me wpływała zresztą ujemnie na poz10m. moralno
ści młodzieży francuskiej. Istotnem źródłem wychowama była rodzina I spo
łeczeństwo. ,.Szkoła kształci - rodzina wychowuje", ta zasada żyje we Fran-
cji od wieków. ·
Ideały wychowawcze i wiadomości pedagogiczne czerpie zaś rodzina z tra
dycji i z literatury pięknej, która bardziej niż wszystko inne jest syntezą
pełnego życia. W literaturze francuskiej rozwój systemu_ pe~agogicznego cią
gnie się od Montaigne'a i Fenelona poprzez szkice, powieści, nowele: poezje,
by wkońcu znaleźć syntezę w podręczniku i rozprawie pedagogicznej. W po
wieści francuskiej XIX i XX wieku jest tak wiele idej i znajomości psyche
logji oraz zagadnień moralnych, że przewyższa ona o wiele wszystko to, co
we Francji pracowicie zebrała psychologja naukowa i pedagogika. I to wła
śnie stanowi wskazania wychowawcze we Francji.
Dopiero w ostatnich czasach zaczęto odczuwać konieczność zerwania z tym
stanem dyletantyzmu. Rodzice, zazdrośnie dotąd broniący swych praw w za
kresie wychowaniu dzieci, zaczęli teraz spostrzegać trudności tego zadania
i braki własnego przygotowania do tej, tak odpowiedzialnej, funkcji. Od
lat już grupowali się rodzice w różnych stowarzyszeniach, mających na ce
lu obronę swych praw wychowawczych. W roku .1929 stowarzyszenia te utwo
rzyły jedno, pod nazwą „szkoły rodziców" (Ecole des parents), Szkoła ta po
dzieliła się na dwie grupy. Celem pierwszej grupy stało się wspólne badanie
doktryn pedagogicznych. Druga grupa objęła rodziców młodszych, pragnących
się kształcić i zapoznać z zagadnieniami i techniką wychowania pod kierow
nictwem grupy pierwszej.
,.Szkoła rodziców" rozrasta się szybko. Zjazdy jej wykazują dużo siły żywot
nej. Pierwszy zjazd został poświęcony rozważeniu problemu dzieciństwa, dru
gi przy współpracy lekarzy, księży katolickich, protestanckich i rabinów, pro
fesorów i literatów zajmował się zagadnieniami wieku młodzieńczego, wresz
cie kongres z 1931 r. zajmował się młodzieżą dorastającą i jej stosunkiem do
społeczeństwa, rodziny i państwa. Sprawozdania z tych zjazdów zostały wy
dane u Lanore'a w Paryżu, stanowiąc bardzo ważny przyczynek do pedago
giki ogólnej.
Tych samych zagadnień dotyczą publikacje innego stowarzyszenia rodziciel
skiego, opracowane w duchu chrześcijańskim. Wydawnictwa „Związku rodzin
chrześcijańskich" zajęły się zagadnieniami wychowania, problemami rodziny
i małżeństwa i t. d. Wydawnictwa te dzielą się na dwie serje. Jedna obej
muje dzieła dla wychowawców, druga małą bibljotckę edukacyjną, mającą
za cel spopularyzowanie wiadomości pedagogicznych, nieodzownych dla ro
dziców.
M. Ch. Aimond w pracy swej „Au service de I'enseignement Iibre", Paris 19;2
(W służbie wolnego nauczania), opracowanej w duchu chrześcijańskim, starar
się oprzeć wartości wychowawcze na różnych kierunkach wykształcenia. Au
tor pragnąłby z każdego profesora uczynić ognisko życia duchowego.
Dzieło H. P~adel'a_ ,.Comment fo_ri~er des homm_es" Desetće, Paris 1931 (Jak
wychowywać) napisane dl_a rodziców, przedstawia w formio popularnej naj
nowsze zdobycze pedagogiczne, oparte na współczesnej psychologji jako
ideał, ukazując wychowanie chrześcijańskie. '
Zagaduieniami moralnemi zajmuje się M. L. Signoret w prncy swej . A Ja re
eherche d'une mćfhode d'education" ~atl~an, Paris 1932. (W poszi;ki;aniu
metody wychowania). Autor przedstawia Iilozofję wychowania i moralności
świeckiej. Zdaniem autora moralność stoi w ścisłym związku z duchem każ
?":j epoki. W_ dziele swem zajmuje się moralnością współczesną, t. j. moralno
setą socjologiczną. D11?-. ~vyc\1m~awcy jr-st . on~ zagadmemem teclmicznem,
?Partem na psychologji _1 usiłującem odpowiednio ukszfaltować wolę, uczucie.
1 umysł wychowa_nka. Signoret zai:zuca wychowanu~ francuskiemu po za in
nerm mru_ne1!,tam1. przedewszystkiem . zbytek rucjonalizmn i dydaktyzmu,
a lekcewaźenle roli sił emocjonalnych 1 Irrncjonulnych w · życiu duchowem
czlowrnka.



Największą uwagę z prac pedagogicznych wzburlzilo dzieło filozofa radykaliz.
mu francuskiego Alain'n „Propos sur l'ćducation", Rieder, Paris 1932 (Słowo
o edukacji) Alain, uważany za jednego z mistrzów współczesnej myśli Iran
cuskiej, jest zasadniczo kontynuatorem Comte'a. Uznaje on tylko szkolę świec
ką, występuje natomiast zclecyclowanie przeciw pretensjom naukowym szkoły
dzisiejszej i nie uznaje profesorów, mających wyklacly. ,,Nie cierpię małych
Sorbon" - twierdzi. Bynajmniej nie jest zwolennikiem metody poglądowej
w nauczaniu, która, zdaniem jego, prowadzi tylko do rozwoju techniki. Uczyć
należy, rozwijając myśl, intelekt. Według' Alain'a budzenie zainteresowania
u dzieci czyni pracę szkolną bezowocną. Alain protestuje przeciw szybszemu
rozwijaniu obserwacji przed interpretacją. Technika bowiem prześciga naszą
wiedzę, należy więc w szkole clla przeciwwagi tworzyć wartości duchowe.
Alain skierowuje człowieka ku rzeczom istotnym i wiecznym. Stoi oczywiście
po stronie klasyków. W klasach wyższych szkoły średniej według Alain'a
uczeń winien poznać kilka książek w oryginale łacińskim i greckim, gdy ż żad
ne tłumaczenie nie zastąpi oryginału. Zclaniem Alain'a wogóle nie istnieją
współczesne nauki humanistyczne. By ludzie współcześni nie byli tylko ta
jernniczemi zwierzętami winni poznać przeszłość, która oświetli im ternźniej
szość, Nie należy zarzucać nauki gramatyki greckiej, która jest pełnią hurmo
nji, jasności i słuszności. Według Alain'a u dziecka powinno się najpierw roz
wijać inteligencję, wolę, uczucie, dopiero wkońcu wiedzę. Najważniejszy bo
wiem jest rozwój; najpierw więc ćwiczenie, a potem dopiero wiadomości.
Rozprawa Aluin'n jest zbiorem błyskotliwych paradoksów, pomijających zclo
bycze wiedzy współczesnej.

PEDAGOGIKA SPOŁECZNA.
Poza zwolennikami koncepcji intelektualistycznej szkoły, która zakres ucze
nia ogranicza cło prostego przekazywania wiadomości, istnieje grupa teorety
ków, żądająca przedewszystkiem rozwoju i kształcenia uczucia. Z zagadnień
pedagogiki morulnej - dziś tak aktualnej - wysuwają się nn plan pierwszy
zagadnienia wychowania społecznego. Jan Javuen w pracy „La formation so
ciale dans l'enseignement secondaire", Edition du Cerf, Juvisy 1932 (Kształce
nie społeczne w szkolnictwie średniem) usiłuje skierować wychowanie moral
ne w łożysko wychowania socjalnego. Jest on przeciwnikiem wszystkich teoryj
niepopartych doświadczeniem. Podstawą wychowania społecznego jest, zda
niem jego, zawsze wychowanie jednostki. Autor jest zwolennikiem szeregu
poglqdów w tym zakresie Fr. W. Foerstera.

ORGANIZACJA SZKOLNICTWA.
W dziele p. t. ,,Prob!cme de l'Inspection et de l'edncation nouvelle" Editions
Delachane et Niestlć, Newchatel et Paris 1932 (Zagadnienia nadzoru i nowego ·
wychowania) M. Robert Dottrens przedstawi! historyczny szkic organizacji
szkolnictwa oruz stan obecny organizacji szkolnictwa we Francji, Szwajcarji,
Niemczech i t. cl., wykazując konieczność daleko idących reform. Potępia on
nieodpowiednią kontrolę pracy nauczycielskiej przez niefachowych delegatów
rad gminnych, broni niemieckiego systemu kolegjulnych dyrekcyj szkól, co
pozwoliłoby stosować fayolizm, który polega na ścislem określeniu zakresu
czynności dyrekcji, oraz na zastosowaniu naukowej organizacji pracy nau
czycieli
Nad zagadnieniami organizacji szkol!}ictwn_pracuje Laboratorjum_ p_edagogicz
no-psychologiczne w Angleur (Belgja), które wydało dwa roczniki „Adapta
tion" l'Ecole du Centre Angleur 1930 i 1931.
Na temat kooperatyw szkol~ych, istniejących we Francji od. lat d~vun~stu,
opublikował pracę M. B. Profit „La coopćratiou scolmre Irancaise. Dlrections,
statuts, resultats", Paris, Nathan 1932. Kooperatywy, zdaniem autora, wyra
biają w uczniach zmysł solidarności i zrozumienia interesu zbiorowego - sta
jq się nową szkolą społeczną. Wyni½\ są bardzo pomyślne. Sto siedemdziesiąt
dwie kooperatywy szkolne w_e Frnncji przymosly ponad 100.000 dochodu, prze
znaczonego w większości na zakup materjałów szkolnych.
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METODOLOGJA.

Zainteresowania metodologiczne we Francji są stosunkowo duże. Z tego zakre
su w latach 1932 - 1933 pojawiło się kilka prac. Z pośród nich na pierwszem
miejscu postawić należy książkę Renć Nihard „La methode des tests" Ed. du
CerI, Juvisy 1932. (Metoda testów). Francuscy pedagodzy odnoszą się do me
tody testów z dużą rezerwą. Nihard staje na stanowisku objektywnem i opie
rając się na doświadczeniach, przeprowadza wyczerpującą naogól analizę za-
zagadnień, dotyczących metody testów. ·
Do zakresu metodologji należy dzieło Roberta Lambry „Le <lessin chez Ies pe
tits", Juvisy 1933. (Rysunek małych dzieci). Jest to synteza intuicji artysty
i pracy badacza naukowego. Rzuca nowe światło na problem wychowania
estetycznego dziecka.
Pozatem zanotować należy ukazanie się pracy M. N. Braunshausena „Le billn
gnisme et !es mćthodes d'enseignement <le Iangue ćtrnngeres" (1933). (według
Pierre Frieden, Luxemburg, La Pedagogie Irunęuise contcmporaine, Apercu
bibliographique annće 1932 - 1933, Internationale Zeitschrift fiir Erziehungs
wissenschaft, Jahrgang 1933/34, Erstes Heft).

CHARAKTEROLOGJA I JEJ ZNACZENIE
DLA DZISIEJSZEGO WYCHOWAWCY*).

żadna z dziedzin ludzkiej wiedzy w ostatnich siedmiu latach nie wzbogaciła
się o tyle wydawnictw książkowych, co psychologja, a szczególnie jedna z jej
najobszerniejszych gnłęzi - charakterologja. Wzmożenie się literackiej pro
dukcji charakterologji nie może być obojętne dla wychowawcy, który do
kładnie winien znać dyspozycje psychiczne wychowanków, aby skutecznie
mógł kształcić charaktery przyszłych obywateli. Wychowawca dzisiejszy
musi znać najnowsze zdobycze wiedzy. Podobnie, jak żaden z nas nie zau
fałby lekarzowi, operującemu według starych metod, nie zasługuje na zau
fanie rodziców ten nauczyciel, który nie zna nowszych wiadomości z zakre
su charakterologji. Intuicyjne bowiem poznawanie człowieka i własne spo
strzeżenia oraz doświadczenia nie wystarczają w procesie wychowywania;
niezbędną jest tu wiedza specjalna.
Ułatwi nam to zadanie przyswojenie sobie najnowszych wiadomości z cha
rakterologji. Pogłębione wiadomości z tej dziedziny pozwolą nam:
1. wzbudzić drzemiące w dziecku siły, rozwinąć je i zaprząc do intensyw
niejszej pracy w kształtowaniu charakteru;

.,.) Por.: Leopoldine Dunkler, Ergebnisse der charakterologischcn For
schung und ihre Verwertung in der Praxis der Erziehung. Schulreform, str.
453, 521, 582' i 639. Deutscher Verlag fiir Jugend und Volk, Wien 1932.
Mathilde Vaerting, Lehrer und Schiiler. Ihr gegenseitiges Verhdltnis ais
Grundlage der Charakterziehung. J. A. Barth, Leipzig 1931.
Spranger E. Psychologie des Jugendalters. Leipzig 1925.

Geisteswissenschaftliche Psychologie und Ethik der Persdnlichkait,
Halle 1925.
Biihler Ch. Das Seelenleben des Jugendlichen. Jena 1922'.
- Kindlieit und Jugend. Leipzgi. 1928. .

.Saxby J. B. Kształcenie postępowania. Przełożyła I. Pannenkowa. Lwów --,
Warszawa 1928.
Freud S. Ueber Psychoanalyse. Wien. 1922.
- Zur Psychopathologie der A!Itagslebens, Wien. 1929.

Adler Alfred. Menschenkenntnis. Leipzig. 1927.
Klages L. Die Grundlagen der Charakterkunde. Leipzig, 1926. , ·
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2. dostosować nasze postępowanie do indywidualności ucznia;
3. poznać wychowawczą i socjalną wartość społeczności klasowej i wskazać
w niej każdemu uczniowi najodpowiedniejsze dla niego miejsce.
Innemi słowy, systematyczna, głęboka obserwacja dziatwy pozwoli nam
wziąć czynny udział w urabianiu charakterów dziecięcych.
O istocie charakteru i jego ewolucji napisano już tak wiele, że niemożliwe
jest scharakteryzowanie w tym artykule (choćby w ogólnych zarysach), po
szczególnych systemów charakterologji. Ograniczę się przeto, do zebrania
głównych kierunków w pewne grupy.
Charakterologja wyszła z psycliologji lub - jak kto woli - oparła się na
psychologji. Pierwsze badania osobowości były całkowicie zależne od do
świadezalnej psychologji Wundta i Meumannn, asocjacyjnej Ebbinghausa
i Ziehena. Zwolna badariie osobowości człowieka, określanie jego charak
teru przeobraziło się w odrębną gałąź wiedzy, w t. zw. charakterologję, roz
patrującą charakter człowieka z punktu widzenia filozofji oraz medycyny.
Systemy charakterologji, wywodzące się z filozoficznych założeń, opierają

się na stosunku człowieka do życia, do ~..wiata, w którym żyje; obserwują
czyny i dzieła człowieka, Przedstawicielami tego kierunku są: Dilthey,
Spranger, Jaspiers, Haeberlin.
Dilthey, zależnie od sposobu patrzenia na świat, dzieli ludzi na trzy typy:
I. naturalistów, ludzi o zdrowych zmysłach, otwartemi oczyma na świat pa
trzących; 2. herosów, idealistów, ludzi z przewagą woli, kochających wol
ność lub władzę; 3. trzeźwych, opanowanych. dla których świni jest olhrzy
miem widowiskiem.
Dr. Edward Spranger wyodrębnia sześć typów ludzi: typ teoretyków, estety
ków, polityków, społeczników, ekonomistów i typ ludzi religijnych.
Drugi kierunek charakterologji, kierunek .Jekarski", w odróżnieniu od

systemów filozoficznych, akcentujących rolę ducha, podkreśla w rozwoju
organizmu ludzkiego, znaczenie popędów, temperamentów, afektów i moto
rycznych reakcyj. Przedstawiciel tego kierunku, Kretschmer, uznaje dwa głó
wne rodzaje charakterów: struktury harmonijne i niejednolite. Pierwszy ro
dzaj charakterów tworzą nieskomplikowane· natury, Indzie otwarci i szczc
rzy, Po wymianie paru słów Jest się ich przyjacielem !nb wrogiem. Ich stosu
nek do życia jest bezpośredni i prymitywny. Dla nich istnieje tylko rzeczy
wistość. Niejednolite charaktery posiadują swoją powierzchnię i glęhie. Ich
świat duchowy jest podwóiny: jeden dla obcych, drugi dla siebie. Pod po
wierzchnią, oddzielającą świat zewnętrzny od wewnętrznego, w głębi duszy,
niedostępnej dla obcych, kryją się ich rzeczywiste uczucia, myśli i zamiary.
Wobec ludzi tego charakteru nigdy nie możemy być pewni, jak na bodziec
zareagują, jak w danym momencie postąpią.
Te dwa zasadnicze rodzaje charakterów podzielił Kretschmer, zuleżnie od bu
dowy ciała, na trzy grupy:
1. Do grupy pierwszej, t. zw. pykników czyli jamowców zaliczył ludzi śre
dniej wielkości ze skłonnością do tycia. Kończyny ich są miękkie, krągłe;
ręce krótkie, szerokie i miękkie, dłoń wysmukła i delikatna. Plecy wąskie.
okrągłe, często naprzód podane. Lekko skłoniona głowa z miękką szeroką
twarzą spoczywa na masywnej szyi._ Waga ciała pyknika ulega licznym wa-

. haniom. Pośród pykników spotykamy gadulskich, miłych humorystów, ci
chych uczuciowców, aktywnych praktyków i wygodnickich. Większo4c pyk
ników ma charakter zupełnie zharmonizowany.
2. Grupę asteników czyli kończynowców tworzą ludzie· chudzi, wysmukli
i bezkrwiści; wąskie plecy, cienkie kończyny kościste smukłe ręce, mała niska
czaszka, długie wąskie płaskie piersi i waga niżej normy wskazują na wątłą
budowę ciała. Wśród tej grupy ludzi wyróżniają się następujące typy cha
rakterów: subtelni uczuciowcy, oderwani od życia idealiści, zimni egoiści i lu
dzie twardzi.
3. Trzecią grupę ludzi tworzą atleci. Są to ludzie średniej lub powyżej
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średniej wielkości, z szerokiemi mocnemi plecami, takąż klatką piersiową,
dużą, wysoką głową, plastycznemi mięśniami, masywnym kośćcem, moc~e
mi rękami i elastycznym naskórkiem. Charaktery w tej gromadzie są nne
szane, przeważnie niejednolite.
Cornelius Rothe, poświęcając się szczególnie badaniom dzieci, ustalił wśród
dziatwy szkolnej następujące typy: .
1. Duże, źle wyglądające dzieci, t. zw. ,.tyczki" są w szkole przykładowymi
uczniami.
2 Bardzo grube dzieci uczą się dość dobrze; fizycznie słabe, są zgodne
i dobroduszne.
3. Mocne dzieci - typ atletyczny -- są leniwe i źle się uczą; z zamiłowa
niem oddają się sportowi.
4. Male dzieci są pretensjonalne i niezgodne; uczą się słabo.
Już Kretschmer poruszył zagadnienie rozwoju ciała i temperamentów, za
stanawiając się nad tern, dlaczego · człowiek postępuje tak, a nie inaczej?
Wyraźniej stawia tę kwestję psychologja postępowania, t. zw. hihewjo
ryzm, Thorndike, Watson, Saxby i inni bihewjoryści uważają organizm ludz
ki za niezwykle zróżnicowaną maszynę, której materjalu pędnego dostar
czają gruczoły. W związku z ich wpływem na organizm według Watsona
i Saxby'a kształtuje się rozwój charakteru. Natomiast Thorndike i Ja
net sądzą, że osobowość człowieka zbadać można jedynie na podstawie
obserwacji zachowania się osobnika. Charakterem bowiem, według nich, jest
zespól wszystkich form reakcyj, cechujących danego osobnika. Dlatego też,
osobowość człowieka, jego charnkter poznać można tylko przez obserwa
cję codziennych zajęć i sposobów postępowania.
Wspomniani myśliciele i pedagogowie stwierdzili, że na kształtowanie się
charakteru wpływają kultura i otaczający świat, dziedziczność i budowa or
ganizmu. Gdyby jednak tylko wpływy otoczenia, dziedziczenie i biologja or
ganizmu decydowały o charakterze osobnika, natenczas rezultaty naszych
zabiegów wychowawczych byłyby bardzo problematyczne. Na szczęście jest
inaczej: psychoanaliza Freuda i psycholcgja indywidualna Adlera stwier
dziły, że jedn ostka wprawdzie przynosi z sobą na świat pewne dane,
nastawiające już w dzieciństwie linję kierunkową przyszłego życia, jednak
odziedziczone właściwości, wpływy otoczenia, struktura fizyczna mogą, lecz
nie muszą urobić taki, a nie inny, charakter.
System cliarakterologji Wexberga, oparty na przesłankach, zbliżonych do
freudowskich i adlerowskich, wyróżnia specjalnie typy dzieci o charakterze
ujemnym.
Dzieci trudne do wychowania, dzieli Wexberg na następujące grupy:
1. Zie dzieci (będące w aktywnej opozycji przeciw nauczycielowi i społecz
ności klasowej), najczęściej kończą w więzieniu. Przyczyną zboczenia za
niedbanie dziecka przez rodziców.
2. Kłamliwe dzieci {przeważnie przez zbyt ostre wychowanie do kłamstwa
zniewolone). Są one zwykle przekonane, że tylko zapomocą kłamstwa uniknu
nieprzyjemności. ·
3 Chciwe. Ich dewizą „wszystko albo nic". Winni temu rodzice, również
chciwi, albo za wiele_ wymagający.
4. Dziecko „przykładne". Pozornie bardzo pożądany typ. Jednak przy ści
ślejszej obserwacji spostrzeżemy, że wykonuje tylko te prace, których wy
konania życzą sobie nauczyciele i rodzice: jest zanadto usłużne i przymila
jące się. Przez przełożonych jest lubiane, natomiast koledzy nienawidzą je.
5. Lękliwe dzieci. Brakuje im odwagi do obcowania z ludźmi. Nie ufają

ani własnym siłom ani obcym.
Przyczyną anomalij charakterów dziecięcych są urojone, albo też rzeczywi
ste niedomagania duchowe i fizyczne. Aby je usunąć lub zmniejszyć, alry
nie dopuścić do niezdrowego rozwoju charakterów lub też chore już cha
raktery uleczyć, wykluczamy z naszego wychowania wszystko, coby charak
tery dzieci spaczyć mogło.
W tym celu:



a) Eliminujemy wychowanie nieojcowskie, bezuczuciowe, wyciskające na
dziecku piętno bezwartościowości; wychowanie drakońskie, ukazujące dziecku
jego bezsilność wobec starszych; wychowanie pedantyczne, unaoczniające
dziecku najmniejszy błąd, karcące za najdrobniejsze przewinienie; wycho
wanie niekonsekwentne, pozostawiające dziecko w ciągłej niepewności.
b) Wzmacniamy dzieci w dźwiganiu tych uciążliwości, których sami usunąć
nie możemy (ubóstwo, kalectwo, chorowitość).
c) Wykazujemy dzieciom te braki, które nie pozwalają im czynić postępów.
Niech wiedzą, że bruk spokoju, rozwagi, uwagi, staranności, uporządkowa
nego wypowiadania myśli, ćwiczeń, uczciwości, opanowania hamują ich po
stępy. Nigdy jednak nie osądzamy ogólnie: ty niczego nie umiesz. Po pierw
sze jest to niezgodne z prawdą .po drugie uczeń w danej chwili prawdopo
dobnie nie umie sobie poradzić. Pespieszamy więc z pomocą. Dopomagamy
w ten sposób, że zmuszamy dzieci do samodzielnego zebrania swych sil,
wykryciu słabości swych i znalezienia samodzielnego środków i dróg, wio
dących naprzód. Postanowienia w rodzaju: przezwyciężę strach, będę uważ
ny, uczciwy, poproszę sąsiada, aby zwracał mi uwagę na każdy mój błąd,
otwarcie przyznam się, gdy się omylę nie będę posługiwał się wybiegami -
dopomogą w procesie samokształcenia charakteru. Proces ten przyspieszamy
poleceniem wykonywania dobrowolnych, niekontrolowanych i nieklasyfiko
wanych prac domowych; postanawiamy np.. że będziemy codziennie w do
mu uczyć się różnych zadań rachunkowych, nieprzeglądanych przez nau
czyciela; zobaczymy, kto umie bez nadzoru i bez pochwały pracować.
d) W wypadkach trwałej niezdolności dodajemy dzieciom odwagi do zno
szenia ograniczenia ich „ja", wpajając w nie przekonanie, że również mogą
dużo osiągnąć i dużo dobrego zdziałać.
e) Uświadamiamy dziatwie, że jeśli raz jakieś przedsięwzięcie nie zostało
uskutecznione, można je zrealizować innym razem. że, jeśli jeden człowiek
zawiódł zaufanie, nie znaczy to, ażeby inni nie byli godni zaufania, że jeśli
raz udało się bólem głowy, płaczem wzbudzić litość i zyskać darowanie
winy, to jeszcze nie dowód, że musi się udać raz drugi i trzeci.
f) Wzmacniamy w dziecku zaufanie we własne siły i umiejętności przez
dawanie. łatwiejszych zadań, udzielanie dyskretnej pomocy i t. p.
g) W razie oporu ze strony uczniów, szczególnie jeżeli chodzi o ich wyzy
wające zachowane, pychę, bezczelne tendencyjne kłamstwo, przymilanie się
będziemy zmuszeni pozornie tych objawów nie widzieć. Zlekceważenie jest
nieraz najlepszem lekarstwem. Pozorne nie zwracanie uwagi na niewłaści
we zachowanie się ucznia nie uwalnia nas jednak od wysiłków, skierowa
nych ku przeobrażeniu· sił destrukcyjnych na produktywne.
i) Przy podkreślaniu odpowiedzialności uczniów za ich słowa i uczynki nie
zapominajmy o odpowiedzialności za nasz stosunek do dzieci. Unikajmy
czułostkowości, schlebiania i zbyt daleko idącej ostrości. Jaknajoszczędniej
szafujmy pochwałą i naganą.
Chociaż wiemy, że szkoła nie wszystko zdziałać może, to jednak jesteśmy
w tern szczęśliwem położeniu, ie dużo uczynić możemy w dziedzinie ksztal
towanin charakteru. Dwa bowiem ważne czynniki życia, wywierające zasad
niczy wpływ na rozwój charakteru człowieka, są do naszej dyspozycji: pra
'ca i współżycie w gromadzie.
Błogosławieństwa pracy, jej twórczej roli nikt już nie kwestjonuje. widząc,
jak demoralizująco na charaktery ludzkie wpływa bezrobocie. Każdy nau
czyciel na podstawie własnego doświadczenia przyzna, że najtrudniejsze do
prowadzenia klasy tylko przez „wyścig pracy' pozyskać można.
Drugim, równie ważkim, czynnikiem w kształtowaniu charakteru jest współ
życie w społeczności klasowej. Dobrze zorganiżowane współżycie klasowe
z własnym samorządem na czele będzie tern dla uczniów, czem w życiu jest
t. zw. opinja publiczna. Na uznaniu, względnie naganie społeczności klaso
wej dzieciom bardzo zależy. To zjawisko musimy wyzyskać dla celów wy
chowawczych.
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• MYŚL PEDAGOGICZNA ZAGRANICĄ

SZKOLNICTWO W NOWEJ 1-IISZPANJI.
W „Schweizer Erzlehungs-Rundschau" (nr. 4 z 1933 r.) umieści! Dr. _Feli~s WeJl
niezwykle ciekaweuwagi na temat rozwoju szkolnictwu w republice hiszpuń
skiej.

Problem szkolnictwa stal się w nowej republice hiszpańskiej najżywotniej:
szem zagadnieniem państwowem. Stan oświaty w monarchji hiszpańskrej
przedstawia-I bardzo smutny obraz. Do dziś dnia ilość analfabetów w państwie
sięga 50 proc. ogółu ludności. W krajach północnych półwyspu iber yjskiegu:
Katalonji, Aragun]! i prowincjach basko-nawarskich ilość analfabetów sięga
20 proc., na południu natomiast np. ,v Andaluzji ilość ta dochodzi do 80°/•.
Są tam wsie, w których poza księdzem i wójtem nikt pisać nie umie. Istniało
wprawdzie w Hiszpanji prawo o przymusowym obowiązku szkolnym, jedna
kowoż w czasach monarchji nikt nie zajmował się jego realizacją.
Redakcja znanego dziennika madryckiego „El Sol" wysiała przed trzema laty
swego współpracownika do jednego z miast prowincjonalnych, będącego sie
dzihą biskupa, by zbadał tam stosunki szkolne. Wspólpracow-nik znalazł w tern
stosunkowo niedużem mieście 30 księży i jednego tylko nauczyciela. Gdy chciał
obejrzeć szkolę, okazało się, że jest zamknięta, nauczyciel zaś pracuje na swe}
roli, wyjątkowo z uczniami, ponieważ za 150 pesetów, pensji miesięcznej nie
może żadną miarą wyżyć. Wielu rodziców chętnie nawet posyłałaby swe dzie
ci do szkól, niestety, ilość szkól i sil nauczycielskich jest zbyt ronin. Wskutek
tego niejednokrotnie zdarza się, że młodzież dopiero w 15 roku życia zaczynu
naukę elementarną.
W północnej Hiszpanji jeszcze przed rewolucją było wiele szkól o stosunkowo
wysokim poziomie. Były to jednak zakłady prywatne, zawdzięczające swe pn
wstanie bogatym obywatelom hiszpańskim, najczęściej przebywającym za
granicami, np. ",. Ameryce. Rząd monarchistyczny odmawia! tym szkołom
wszelkiej pomocy.
Szkoły średnie nie- posiadały jednolitej organizacji, chlubny wyjątek stano
wiły szkoły religijne księży Jezuitów, przynajmniej, jeżeli chodzi o poziom
nauki. Nawiasem dodać należy, że prezes obecnej rady hiszpańskiej ministrów
(oraz szereg jego kolegów) otrzyma! wykształcenie właśnie w ·średnich szko
łach jezuickich.
Szkoły akademickie za_rządów monarchistycznych nie staly również wysoko.
Uczniowie, którzy chcieli posiąść należy-tą wiedzę, musieli się udawać na uni
wersytety francuskie i niemieckie. Podręczniki używane w szkołach akad·emic
kich były prawie wyłącznie tłumaczeniami dziel autorów niemieckich i fran
cuskich,

Il
Tak przedstawiał się, oczywiście w pobieżnem ujęciu stan szkolnictwa ancien
rćgime'u", R~ąd_ Repuh!iki stanął przed-. olbrzym~em zadaniem, nie tyi~ prze
or_gamzowama: ile wogóle ;Zorgamzow~m~ szkolnictwa wszystkich stopni i tv
PO"'.- V'( przeciągu_ 10 1_mes1ę~y repubhk,an&kie ministerstwo oświaty powołało
do zycia na terenie Hiszpanji 7000 szkol powszechnych. Rzecz utrudniał nie
słychanie _brak sił n~uczy:iel_skich. Jednvm z ciekawych _pedagogicznych eks
perym<:ntow; rż:'!du hiszpańskiego bylo utw!)rz~me, na wniosek wielkiego peda
go~a h1szp~ns½1ego_ Manuela deCossio, ,,m1sn pedagogicznych". Dekret powo
luJąc_y do zycia misJe pedagogiczne tak określał ich cel: .zadaniem Zarządu
mISYJ pedagogicznych jest szerzel:11e po ws1,ach ogólnego wykształcenia, zapc
znawa~!e. z najncwszemr pr:-idam1 pedngcg'iczńemi 1 nauką o państwie; przy
c'.'=em wm1e~ zarząd zwracac. uwagę na duchowe potrzeby mieszkańców' . Mi
SJe pedag_og1czne przebywaJą w poszczególnych wioskach od 8 do i4 -dni
Z _w_ykładó~ ie~ _korzystają prze~e~szystkiem nauczyciele. Opuszczając dilną
m1e1scowośc m1s1a pozostawia b1b!Jotekę, złożoną ze 100 tomów, aparat ki-

I



uowy i gramofon. W ostatnim roku rozdały w ten sposób misje około 60.000
książek, wielką ilość aparatów kinematograficznych i gramofonów oraz 3500
płyt gramofonowych. By uzyskać środki pieniężne na ten cel, rząd zreduko
wał wydatki na wojsko, posuwając te oszczędności możliwie najdalej.

III
Równocześnie zajął się rząd szkołami średniemi i wyższemi, które wymagały
gruntownyeh reform. W tym celu zostało założone Towarzystwo Szerzenia Wie
dzy i Badań Naukowych „Junta para Ampliación de Estudios y de Investi
gnciones Scientificas". Dzięki niestrudzonej działalności tego Towarzystwa po
wstały między innemi: Instytut historyczny, domy dla studentów, wzorowe
realne gimnazjum i wkońcu najoryginalniejsze dzieło ·,.Escnela Plurilinque"
szkoła wielu języków, zwana także szkolą hiszpańsko-międzynarodową.
Instytutem historycznym, który zogniskował badania historyczno-filologiczne
kieruje prof. Ramon Menendez Pidal.
Domy studenckie zwane „residentia" nietylko dostarczają wygodnych miesz
kań akademikom, lecz stwarzają kulturalne milieu. W auli domu studentów
w Madrycie odbywają się regularnie publiczne wykłady najwybitniejszych,
lak krajowych, jak i zagranicznych fachowców z zakresu wiedzy i sztuki.
Obecnie powstały analogiczne domy przy wszystkich prawie uniwersytetach
hiszpańskich.
Organizacja gimnazjum realnego oparta została na samorządzie uczniów. Ofi
cjalnego kierownika niema. Co tygodnia inny nauczyciel pełni funkcje kie
rownicze. Ważniejszych rozstrzygnięć dokonuje rada pedagogiczna. Prof. Ca
stillejo jest twórcą tej szkoły. Celem jej jest nie wychowywanie wzorowych
uczniów, uzbrojonych· w mało produktywną wiedzę szkolną, lecz takich, któ
rzy istotnie coś potrafią i coś w :i:yciu zdziałają.

IV
Najciekawszym atoli eksperymentem Towarzystwu dla szerzenia wiedzy i ba-'
dań naukowych jest założenie szkoły wielojęzycznej. Jest to szkoła dla naj
młodszych; prowizorycznie przyjmuje się dzieci od czwartego roku życia. Rze
czywistymi uczniami zostają tylko dzieci dobrze fizycznie i duchowo rozwi
nięte, bowiem zadaniem szkoły jest wychowanie wy_sokowartościowych jedno
stek, któreby w przyszłości były zdolne uratować Europę z jej nędzy moral-
nej i socjalnej. .
„Jest rzeczą najzupełniej bezcelową, głosi program szkoły, propagować pokój
i zgodę wśród narodów, gdy nadal przyszłe pokolenia wychowywać będziemy
w granicach wąskt€?~o horyzontu duchowego. Już dziecko musi się uczyć sze
rokiego myślenia. w tym celu musimy mu jaknajwcześniej dać do rąk narzę
dzie, IJ~zy pomocy którego utoruje sobie drogę do skarbów WSJ?ókzesnej kul
tury. Nie osiągnie się tego żadną miarą przez wprowadzenie Jednolitej mię
dzynarodowej nauki szkolnej. Byłoby to zresztą nonsensem. Przeciwnie, wy
chowanie winno się opierać o tradycje i i:dealy każdego kraju i w ten sposób
rozwijać indywidualność dziecka... Jednak musimy dziecko zapoznać nietylko
z .kulturą narodową, konieczną jako podstawa wychowania narodowego, lecz
także o ile możności z kulturą powszechną, a na to niema lepszego środka, jak
poznanie najważniejszych europejskich języków już w: dzieciństwie".
W ten sposób pragnie Castillejo wychować młodzież, która bez trudności bę
dzie mogla zrozumieć dzieła wielkich nauczycieli i mistrzów wszystkich kra
jów, zapoznać się na wszystkich uniwersytetach z metodami badania współ
czesnej wiedzy, albo też ·poświęcić się polityce, handlowi czy przemysłowi,
językowo odpowiednio ku wszystkim tym zadaniom przygotowana.
Dziecko więc możliwie najwcześniej winno opanować dokładnie trzy ewentu
alnie cztery języki, a więc hiszpański, francuski, angielski i niemiecki.
Dotychczas, zdaniem profesora Castillejo zapozna zaczynano naukę. języków.
Dziecko winno się uczyć języka bez studjów:, bez analizy, instynktownie. I isto,
tnie w szkole wielojęzycznej dzieci od czwartego roku życia uczą się trzech



74 języków p,=konwersację przy zabawie, rysunkach, <pii•ic i !· d Uczą ,,7
czycielki czterech narodowości: hiszpanka, francuska, memka i angielka. Co
godzina zmieniają się nauczycielki a wraz z niemi i j~zyk. . .
Zdumiewające osiągnięto w tym kierunku wyniki. Dzieci opanowują obce Ję-
zyki łatwo, uczą się w czasie zabaw. i co ciekawsze, zupełnie nie mieszają słów. I!
Używanie języka jest dla dzieci wyłącznie związane z osobą danego Języka
nauczającą. .
Przyszłość wykaże, czy prof. Castellejo zrealizuje w tej szkole wszystkie swe
zamierzenia. S. T. 1

}

ZMIANYW SZKOLNICTWIE WŁOSKIEM.

Faszyzm przeprowadzi! początkowo reorganizację szkolnictwa powszechnego
i średniego - pozostawiając narazie szkoły akademickie kontroli G. _U.. F.
(Gruppi Universitari Fascisti) - Iuszystowskins organizacjom akademickim,
które pilnują lojalności politycznej profesorów. Podobnie, jak w szkole śred
niej młodzież wychowywana w organizacji Balilla mocno krytycznie ustosun
kowuje się do przekonań swych nauczycieli, tak też G. U. F. krytycznie ob
serwuje swych_ profesorów, powodując nierzadko ich spensjonowanie, albo też
przeniesienia. Urlopowaniu, zwaluiunia i przeniesienia profesorów szkól uk.i
demickich zastosował faszyzm od momentu objęcia w swe ręce steru nawy
państwowej - wykonywano je atoli stosunkowo powoli. Grono nauczycielskre
szkól akademickich naxywano „martwym zakątkiem" narodu. Dopiero w cza
sach ostatnich obecny sekretarz partji fnszystowskiej Sturace postanowi] prze.
prowadzić zasadniczą reformę szkól akademickich i „oczyścić" je z żywiołów
niepożądanych z punktu widzenia rządowego.
Nie reformował też faszyzm dotychczas szkól zawodowych. Dopiero obecny
minister oświaty Ercole, który- zainicjował szereg reform, wystąpi! z ustawą
o szkołach zawodowych, zaliczając je do rzędu szkół średnich i nadając im

.. _~jedn~1litą orll'anizację. Szkoły zaw_odowe, zostały p_odzielone na kilka ty!)ÓW ~a
. sadniczych 1 otrzymały w zakresie typow Jednolite programy szkolne. N<1c1:;k

położony został na stronę praktyczną. Kierownictwu szkół zawodowych pozo
stawiono znaczną autonomję, by umożliwić im przystosowanie się do charak
teru lokalnego przemysłu, co z powodu wybitnej specjalizacji gospodarczej
poszczególnych miast włoskich ma bardzo duże znaczenie.
(Gerhard Reinboth: Weitere Durchbildung der italianischen Lehranstalten,
PddagogischeWarte Hef. 16, August 1933). T,

• KRONIKA
KILKA UWAG DLA UCZĄCYCH SIĘ HISTORJI.

Samodzielna nauka historji wymaga od uczącego się dobrego orjentowania się
„w materjale", z którym ma do czynienia: tylko wtedy, gdy będziemy dobrze
zdawali sobie sprawę z tego. czem jest podręcznik, monografja (opracowanie)
dokument historyczny -(Źródło), w jaki sposób powstały, jak ujmują zagadnie~
nia history1;zne - tylko wtedy będziemy mogli sprł!wnie korzystać z tych po
mocr., będziemy ł~tw~ i _szybko mogh ?S!ągnąć zamierzonx cel. Uczący się hi
storji musi posługiwać się: I) podręcznikiem, 2) monografją {opracowaniem hi
storycznem), 3) dokumentem historycznym (źródłem) - wreszcie atlasem
względnie mapą i tablicami synchronistycznemi. _
Podręcznik daje pewną określoną całość wradomości historycznych, ale robi
to w formie syntezy, skrótu niejako, nie zawiera szczegółów (choć 5ą, zwła
szcza do nauki historji powszechnej podręczniki bardzo obszerne i szczegóło
we), wobec czego istnieje możliwość nieścisłości i tworzenia się luk. Korzysta-



jąc z podręcznika, należy o tem stale pamiętać. Stosunek uczącego się do pod
ręcznika musi być krytyczny: nie może być podręcznik „ewangelją", ale nie

•możnn go też całkowicie odrzucić. W pewnym zakresie podręczc ik wystar
czy, w innym - nie; zależeć to będzie od uczącego się, od jego zainteresowań,
ambicji, celu, do którego dąży. Podręcznik do historji powinien ściśle i ob
jektywnie przedstawiać przeszłość, przyczem ścisłość zależy od lego, z jakich
opracowań (prac historyków) autor podręcznika korzystni, objektywizm zaś
zależy o~ światopoglądu nutom podręcznika. Inaczej np. naświetla przeszłość
Polski Józef Dąbrowski (Grabiec), inaczej Michał Bobrzyński. Szczegółowe
omówienia podręczników zawierają dydaktyki historji (Pohoska. Dydaktyka
historji. 1928).
Monografja. Autor monografji stara się gruntownie i szczegółowo przedsta
wić jakieś zagadnienie historyczne, zawarte w krótkim naogół okresie czasu;
w monografji więc. musi uczący się bistor ji szukać wiadomości, gdy podręcz
nik nie wystarcza. Autor monografji opiera się nietylko na materjale hi
storycznym, zbadanym przez innych historyków, lecz korzysta z materjału
,,surowego", z dokumentów i źródeł historycznych. Od ilości i jakości zbada
nego materjału, od umiejętności posługiwania się nim, od wnikliwości i in
tuicji autora, zależy wartość monografji. Przykładem takiej wnikliwości i in
tuicji będzie T. Wojciechowski (Szkice historyczne XI wieku). Naturalnie i tu
światopogląd autora odgrywa znaczną rolę.
źródła historyczne. Dla lepszego zrozumienia historji należy korzystać ze
źródeł (dokumentów) historycznych. Dostęp do źródeł, które znajdują się w ar
chiwach, wielkich bibljotekaclr, czasem zaś w rękach osób prywatnych, ko
rzystanie z dokumentów - wymaga dużo czasu i gruntownego, fachowego
wykształcenia; starano się udostępnić źródła przez wydawnictwa źródłowe,
w których są przedruki (kopje niejako) wybranych dokumentów histo
rycznych.
Np. I-T. Orsza: ..z dziejów narodu". Wypisy ze źródeł i streszczenia z opraco
wań historycznych. 1908 r.
K. Kosiński: .,Pisarze polityczni i historyczni do XX wieku". Część I i Il. 1919 ...
i 1921) r.
Gebert i Geberłowa: .,Wypisy liistoryczne z dziejów ojczystych" 1923; i tych
że autorów ,.Wypisy historyczne z dziejów starożytnych" 1925.
C. Nanke: .,Wypisy do nauki historji średniowiecznej" i „wypisy do nauki hi
storji nowożytnej'. 1923 i 1925 r.
H. Mościcki: ,.Wybór dokumentów niezbędnych do nnuki historji Polski" (2
części).
H. Paszkiewicz: ,.Dzieje Polski" (2 części) - są to wypisy ze źródeł i wy-
jątki z monografij historycznych. .
Wreszrie nnjobszerniejszem wydawnictwem są: .,Teksty źródłowe do nauki
hisforji w szkole średniej", wydnne w r,o (dwuarkuszowych) zeszytach (26 ze
szytów do historji Polski - reszta do powszechnej). Każdy zeszyt opra
cowany był przez poszczególnych specjalistów, przewnżnie profesorów uni
wersytetu.
Uczący się historji, korzystając ze źródeł, posługując się niemi. staje się
w pewnej mierze i w wąskiem naturalnie zakresie fachowym, niejako histo
rykiem. musi też umieć zorjentować się, ozem są te źródła i jak z nich ko
rzystać.
źródła (dokumenty) są różnego rodzaju, różnego typu, różną mają wartość.

Mogą Io być wyjątki z kronik średniowiecznych, pamiętników, wyjątki
z korespondencji urzędowej do posłów przy dwornch zagranicznych lub do
tych posłów, mogą też być listy osób prywatnych lub o chnrnkterze prywat
nym, lecz dotyczące rzeczy publicznych, mogą być wyjątki z dzieł ludzi w
danym okresie żyjących, djarjnsze sejmowe, druki urzędowe, rozporządzenia,
uchwały, konstytucje i t. p. .
W jednym z zeszytów tekstów źródłowych. (zeszyt 43 „Panowanie Stanisława
Aui:-usta Poniatowskiego", w świetle źródeł przedstawił N. Konopczyński, prof.

75



7 6_ Uniw. Jagiellońskieg<;>) znajdują_ się: wyjąte~c ~ P.~miętni½ów _Król~ se ~ki
gusta; mowa Andrżeja Zamoyskiego na konwokacji 16 maja _1,64 r., wyJą_ .
z korespondencji dyplomatyczne] dworów obcych w spra~ne dysydenckie: ·
w Polsce; wyjątek z uchwał sejmu 1768 r.; wyJątek ?- dzieła p1s'.1r2\a frMan
cuskiego J. J. Rousseau p. t. ,,Uwagi nad rządem polskim (17!1 r.] 1 t. d: a
my tu przykłady różnych typów i różnej wartości dokuroen~ow 1 do każdego
z nich należy qstosu~k_ować się indywidualnie: trzeba w kazdym_po?zczeg?l
nym wypadku wiedzieć, co to za dokument, Jakie _ma _znac~e~ue, Jaki cel, Ja
ki sens - i wtedy dopiero z dokumentu korzystać. Nieumiejętne posl~g1wa
nie się dokumentem, wywołuje fałszywe obrazy przeszłości, powoduje błę-
dy, fałszywe sądy -' słowem może prowadzić na manowce. .
A więc np., gdy marny do czynienia z pamiętnikiem, należy wiedzieć i P<!
miętać: kto pisał, w jakim celu, w jakim stopniu zasługuje nn wiarę to, co pi
sał pamiętnikarz. Bo inaczej rzecz się przedstawia, jeśli pisał pamiętnik t)'.lko
z pamięci {czy też robił sobie bezpośrednio notatki i na nich się opierał), a ma
czej, gdy pisał dopiero po paru a nieraz kilkudziesięciu latach i pamięć go
już ' zawodziła. Trzeba zdać sobie sprawę , czy znał dobrze wydarzenia, o któ
rych pisał i t. p. Podolinie, clioć nie ii:lentycznie będzie się przedstawiała spra
wa, gdy mamy do czynienia z_ listem; inaczej znów, gdy będziemy mieli do
czynienia. z dokumentem urzędowym (rozporządzenie, ogłoszenie, konstytu
cja). Drukt, ulotki, pisma polityczne, polemiczne, propagandowe - to jeszcze
inna kutegorja dokumentów. · .
Pragnący bardziej dokładnie zapoznać się z dokumentami historyczne
mi i z metodą pracy nud histor ją, znajdą wskazówki w wydawnictwie:
- :M_ Handelsmau. Historyka. Zasady metodologji i teorji poznania. 1928 r. -
Zasadniczo jest to podręcznik dla prucujących naukowo na polu histor ji: nie
które jednak rozdziały nadawałyby się i dla uczących się historji, zwłaszcza,
jeśli chodzi o dobre poznanie zjawisk historycznych. (np. §§ 1 - 6; 10, 11, 14,
17, 18, 32 - 36).
Korzystać też można z pracy. K. Sochaniewicza: "Nuuka historji", Wskazów
ki dla samokształcenia. Poradniki nauczycielskie. tom. IL Lwów. 1928.
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REDAKTOR ODPOWIEDZIALNY: BENEDyKT KUB s KI
WYDAWCA W IMIENIU ZWIĄZKU NAUCZYCIELSTWA POL
SKIEGO: ~TANISŁAW_ MACHOWSKI ·· . -
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Z "N AS ZE J KSIĘGARNI"

,,ENCYKLOPEDJA WYCHOWANIA"
Jedyna w Polsce ency)Uopedja pedagogiczna. oparta na
układzie miałowym. Zawierać będzie 3 tomy, poświę
cone: wychowaniu, nauczaniu, organizacji nauczania
i wychowania.

,,ENCYKLOPEDJA WYCHOWANIA" ukazuje się w zeszytach w formie 1sx2,;
cm. objętości 4 arkuszy druku (64 str.) co miesiąc z wyjątkiem lipca i sierpnia.
Dotychczas wyszło 5 zeszytów, na których treść składają się następujące prace:
Przedmowa - prof. B. Nawroczyńskiego, Pedagogika, jej metody i miejsce
w systemie nauk - d-ra Z. Mysłakowskiego, Fizjologiczne podstawy wycho
wania - d-ra Wł. Dybowskiego, Antropologiczne podstawy wychowania -·
prof. L. Jaxa Bykowskiego, Nowe kierunki psychologji - M Kreutza. Ogól
ne zagadnienia rozwoju psychicznego - St. Szumana, Charakterystyka i ty
pologja dzieci i młodzieży oraz Zadania psycholog]! pedagogicznej-S. Baleva.
l\'Ie tody psycltologji pedagogicznej .~ St. Szumana.

Zeszyt VI zawierać będzie: dokończenie artykułu S. Szumana - Metody psy
d1.ologji pedagogicznej, artykuł p. t. Psychologja pedagogiczna - prof. St.
Blachowskiego oraz artykuł :Il· t. Psychologja dzieci i młodzieży - d-ra J. Fr o
.stiga.

Cenn- pojedyńczego zeszytu w sprzedaży zł. 4.- z przesyłką zł. 4.50, w pre

numeracie miesięcznie zł. 3.-, półrocznie zł. 14.-, rocznie zł. 2,.-

hnumeratę przyjmuje „Nasza Księgarnia.., Warszawa,
_Świętokrzyska 18.

Ironfo czekowe P: :t. O. Nr. 2058.
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