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Ruch Pedagogiczny

ZAGADNIENIE

ROK XXIV-1934/5. Nr. 7

KSZTAŁCENIAAUTONOMJI
I. AUTONOMJA WARTOśCI KSZTAŁCENIA.

W prob_l~~ '.e. autonomji kształcenia, który stał się obecnie tak aktualnym, trze
ba rozro~nic jakby '.rzy warstwy .. Czasem chodzi o autonornję samej wartości
kształcenia, następnie o autonornję pedagogji jako nauki, a wreszcie o auto.
nomję treści kształcenia; przyrem zależy oczywiście rozwiązanie dwu ostatnich
pr~blemów od tego, jak wypadnie rozwiązanie pierwszego, on bowiem stanowi
najgłębsza warstwę naszego zagadnienia. Aby umożliwić rozwiązanie tego
pierwszego problemu, musimy jednak najpierw wyjaśnić pojęcie autonomji
wogóle. · .
Autonomja oznacza rządzenie się własnemi prawami, ale jako raka nie musi
być samowystarczalna. Tak więc, jeżeli np. stwierdzamy autonomję dobra , ro
nie znaczy to wcale, że dobro czerpie treść swą samo z siebie, lub że poza
siebie nie sięga. Znaczy to jedynie, że jest ono określone własnemi prawami,
których nie można ani poznać, ani wyprowadzić z prawideł niższego istnie
nia, - w naszym wypadku, dajmy na to , praw psychicznych „przyjemności"
lub pożytku, ani z praw wyższego bytu, więc Boga. Podobnie, jeżeli mówimy
o auconomji poznania: logika może czerpać swą treść z alogiczności, a może
także swą pierwszą przyczyną tkwić w pierwiastkach ontologicznych. Jak dłu
go jednak nie sprowadzamy praw logicznych do praw alogicznych np. psy
chicznego bytu , albo jak długo nie wyprowadzamy ich z· praw metafizycznych
oncologji, nie ujmujemy nic z auconomji poznania. Ba, więcej jeszcze: jak
państwo traci swój charakter autonomiczny, gdy racja stanu dojdzie do jedy
nowładztwa i odgradza się od, ,,społeczenstwa" w swej polityce wewnętrznej,
a od społeczności państw w swej zewnętrznej polityce, tak i autonomja war
tości jakiejś dziedziny wpada w formalizm, który j::t doprowadza do wewnętrz
nego rozkładu. Jeżeli dobro treść swą czerpie z siebie tylko, przeradza -się
w faryzeizm; taką samą pychę dobra widzimy także wtedy, kiedy przeoczymy
fakt, że dobro przekracza. swoje granice. Ostateczne znaczenie odkrycia przez
.Kanra auronornji moralności polegało także na rem, że odgraniczył prawa mo
ralności od praw bytu psychofizycznego i wykazał niezależność moralności od
wszelkiego p o z n a n i a bytu metafizycznego 1). Natomiast twierd:eni~, że
powinność jest obojętna albo nawet przeciwna naturalnemu bytowi Jego

1) Por. R. Kroner: ,,światopogląd Kanta" 1914 i „Od Kanta do Hegla" t. I. 1923.
Patrz także: moja rozprawa „Walka utopji i autonomji dobra w poglądzie na świat
Dostojewskiego i Sołowjewa" w Sowremennyja Zapiski, Paryż Nr. 45 i 46.
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przyczynowości, albo twierdzenie, że B6g nie jest niczem innem, jak jedynie
postulatem moralności - wszystkie te twierdzenia, warunkujące „formalizm
etyki Kanta" przeradzają auconornję moralności w jej samowystarczalność
i oznaczają rozszerzenie moralności do absolutu, którego odwrotną stroną jes:
nacjonalistyczne ujęcie powinności. Słusznie też widzi N. Hartmann istotę
autonomji jakiejś dziedziny bytu w tern, że w „warstwowej budowie świata"
tworzy ta dziedzina dziedzinę nową, kt6rej „prawa kategorji" nie dadzą się
wyprowadzić z praw niższej warstwy bytu, ale je „przetwarzają" lub „nadbu
dowuja" i tak też długo mimo związku z niemi są wobec nich „niezależne" 2).
Możnaby jeszcze dodać, że każda warstwa bytu wykracza z konieczności po~a
siebie samą i właśnie dlatego, że stanowi stopień w hierarchicznej, warstwi
cowej budowie świata, tkwi również w wyższej, choć nie da się wyprowadzić
jej praw kategorji z praw wyższej warstwy bytu. Tak więc „nadbudowa··
nad niższą warstwą bytu i osadzenie w wyższej należą r6wnie dobrze do po
jęcia autonomji, jak niemożność wyprowadzania praw kategorjalnych autono
mianej warstwy bytu z praw warstw wyższych i niższych lub oddzitlanie jej
od nich przepaściami jednakowo niemożliwemi do przebycia dla rozumu
W rem znaczeniu możnaby właśnie powiedzieć, że hierarchja stopni w budo
wie świata stanowi podstawę ontologiczną dla należycie zrozumianej autonomji.
Ta okoliczność występuje całkiem jasno w tern, co możnaby nazwać autonomja
poszczególnych dziedzin ducha lub wartości kulturalnych. Oba rodzaje pier
wiastka irracjonalnego, zmieszane w kantowskiem pojęciu rzeczy samej w so
bie, były tylko środkami, słuźacemi do wykazania auronornji poznania. Auto
nomję poznania naraża na szwank zarówno brak tego, co, jako sama treść,
znajduje się po tej stronie poznania i wobec niego pozostaje jeszcze obojętne
(co jest jedynie „poruszeniem" wywołanem u podmiotu przez „rnaterję"),
jak też i brak tego, co wykracza poza poznanie i wznosi się po tamtej stronie
przeciwieństwa zła i dobra i co w poznaniu samem przeczuwa się tylko, jako
„całość", albo „wieczyste zadanie". Poznanie granic należy do samej istoty
autonomii i kiedy Kant stawiał dobro jako absolut, to doprowadza! przez to
właśnie autonomię moralności do samowystarczalności dobra, która nietylko
nie jest zawarta w autonomji moralności, ale wydaje j<J, na niebezpieczeństwo
wewnętrznego rozkładu. Tylko wtedy marny do czynienia z autonomią dobra,
kiedy jesteśmy świadomi granic dobra, tylko wtedy, gdy z jednej strony to
lerujemy to, co jest tylko naturalne, moralnie obojętne, to, co powinności
nadaje treść i z drugiej strony, gdy chylimy 'się z czcią przed absolutem, który
wznosi się nawet ponad przeciwieństwo zła i dobra. Tylko wyprowadzanie
praw dobra z praw absolutnego bytu wyrządza rzeczywiście krzywdę auto·
nomji dobra, nie zaś twierdzenie, że opiera się ona na absolucie..
W stosunku do wszystkich innych wartości kulturalnych czy dziedzin ducha -
wartość kształcenia zajmuje o tyle specjalne stanowisko, że nie posiada ona
oczywiście własnych praw w sensie dopiero co wprowadzonym. Ponieważ
kształcenie stawia sobie za cel realizację innych wartości kulturalnych, więc
musi się nagiąć do praw tych autonomicznych dziedzin ducha. Tak więc nau
kowo wykształconym jest ten tylko, kto urnie się poddać autonomicznym pra

2) Por. N. Hartmann: ,,Prawa kategorii." w Phil os. Anzeiger 1926, 3-a · część, str. 26 I
i nast. i ostatnio: ,,Problem duchowego bytu" 1933, zwłaszcza rozdział 4-ty.
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worn logiki, kto wżył się w ducha współczesnej wiedzy T .
wiedzieć o człowieku wykształconym w dziedzinie · 0 sa~o można po-

. I k l artystyczne) a moralnekształcenie c rara teru po ega przecież przedewszysck· ' .. r. cl . ., d ł iem na tern, aby umie-
J· ęcnie pozwo ie OJSC o g osu prawom powinności w k k • ..· • · · · cl b W on retneJ sycuaq1w której zyJe ana oso a. tern znaczeniu słusznie , · Ed S '. " h k , . k mowi . pranger
0 „wcornym c ara eterze warrosci szcałcenia 3), Lepiej· · b ł b , . •,b' . " .. k . . moze yo y mowie
0 „potrze 1~ oparoa warrosci ształcenia, Jako że wartość kształcenia dołacza
się do właściwych auronomirzny-I, dziedzin ducha pod · · · kb •. . k· . l . . . ' aJe Je Ja - y uzu-
peln1aHcemu szta towaruu tak ze prawne formy tych wa c · · k I l 1· · · · I · cl • ' r OSCI ·u tura nyc J
upwn1aH srę ca cze w po mrotowym duchu J. edriostek, Ktoś • łb · cl k· · · · k · . mog y Je na
~oze, zarzucie, ze ca cze 1:;ozoscał~ wartości _kulturalne· ustosunkowują. się wza-
J~mn1e ::', podobny sposób, · _Kazda dzi~dzm~ ducha jest poniekąd „nieogra
mcz_oną. i), t. zn. kazda moze wchłonąć w siebie jako SW<,! treść niecylko byr
oboJęt~y w stosunku do. wartosci, _ale także wszystkie inne zakresy wartości.
Tak ';ięc iStnlCJC poznarne _wszystk1c)1 pozostałych wartości kulturalnych j na
odwrot, moze pozna.nie cakze_ ze sweJ srr~ny stać się treścią artystycznego wy
razu, ~?a mog(l być pr_zedm10c;!n obowiązku m_oralnego, ba; nawet gospo
darczosc moze wydobyc wartosc gospodarczą nietylko w wartościach arty
stycznych i poznawczych, ale także w etycznej postawie społecznej, może też
wycisnąć na nich piętno swego własnego, autonomicznego kształtowania.
P~zy rem wszystkiem jednak, nowe kształtowanie wcale nie niszczy pierwoc
ruejszego, ale JC tylko przekształca, lub „nadkształca", jak się trafnie wyraził
N. Hartmann.
Czyż dokładnie co samo nie zachodzi także przy wartości kształcenia? Czy jej,
tak zwany przez Sprangera, ,,wtórny" charakter nie jest właśnie taką. sami).
„nieograniczonością.", jaka charakteryzuje każdą wartość kulturalną. i jaka je]
równocześnie umożliwia czerpanie treści z wszelkich innych wartości kultural
nych, wyciskanie na nich piętna swego własnego autonomicznego ukształtowa
nia bez konieczności niszczenia pierwotnych praw tamtych wartości. Jakkol
wiek jednak pocią.gaj.!ce mogłoby być podobne aii.alogizowanie, to jednak j,t
sna jest różnica między wartością. kształcenia a innemi wartościami kultury.
Wprawdzie powinność zachowuje sobie właściwe prawa nawet wtedy, gdy sra
je się treścią. poznania etycznego, albo wyrazu arcy~tycznego, ale wsk1:1tek prze
obrażenia, jakiego doznaje, jako przedmiot poznama albo artystycznej k~ncern
placji, prawa owe usuwają się w cień, przestają. być dla podmiotu ~oznaiąceg~
l~b koncempluj<!cego ową. powinnością, która cze½a. na swe spełnieme w t~J
n1gdy -niewracajacej sytuacji. Natomiast przy warcoscia~h k_ształcenia wy_stępuj<!
na plan pierwszy właściwe prawa autonomicznych d~1ed~m duch~, k~ore sra:
nowią. treść wykształcenia i co tern bardziej wysuwaią ~1ę. naprz_od, 1m_ dale)
postępuje proces kształcenia. Wykształcenie bo:"iem nie JCSt. rnczem mnern
Jak realizacji! praw kacegorjalnych tych autonom1Cznych dz1e?zm d1:1ch~_w}u·
chu podmiotu. Wartość wykształcenia jest właśnie warcośc1f! real1zacJ1 1 n-

a) p • · · 1·· k' • k J e'" Abhandlungen der Preuss.„ odstawy naukowe ustawy szkolnej 1 po ,ty t sz o n J
Akad. der Wissenschaften, 1927, Nr. 3, Berl in 1928, str. 33. . . . , .
•I) p , . . . . • · .. ,, takim sens ie w ,ak1m mow1I
, . oszczegolne dziedziny wartosc1 są „n1eogr~~'.czon~ . ' ( L 'k /i f" · naub
Eini! Lask o „nieograniczoności" i „panarchJl log,kt . ., ogi a 1 ozo J1 1

0 kategorjach" 1911. Pisma zebr. t. II. 1923 np. str. 129, 133, 246,

'

! .
I
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n y c h wartości kulturalnych. Jest więc szczególną wartością o tyle, o ile zno
wu realizacja pewnych wartości stanowi wartość 5), jednak nie jest żadną war.
tością autonomiczną, któraby 'mogła żądać własnych praw, w rakiem znaczeniu

_ w jakiem je powyżej przedstawiliśmy. Ba, sama potrzeba oparcia w wartości
kształcenia ujawnia się już w tern, że trudno sobie wyobrazić jakąkolwiek auto
nomiczną. dziedzinę -ducha bez jej realizacji w umyśle śubjektywnym, to znaczy
bez kształcenia, podczas gdy wartość etyczna zasadniczo nie potrzebuje_ wartości
poznawczej i żadna z nich nie potrzebuje zasadniczo np..wartości artystycznej
czy gospodarczej.
Jednakże przez co zyskuje wartość kształcenia inny rodzaj autonomji, która jest
auronornją w szczególnern, nawet wyjątkowem znaczeniu, jeśli ją porównać .
z pojętą jako prawo kategorji „autonomją. zakresu", krórej brak kształceniu.
Autonomja w szczególnym sensie tego wyrazu oznacza wolność podmiotu wo
bee wartości i tkwi głęboko w istocie samej wartości. Bez wolności nie da się
wogóle pomyśleć konieczność, tkwiącą w wartości, konieczność „samej" ważno
ści w odróżnieniu od konieczności musu. Wartość „ma znaczenie" - znaczy
co właśnie, że nie urzeczywistnią się auromaryczriie czy przyczynowo jako ko
nieczna, ale że do realizacji potrzeba jej pośrednictwa wolności G). Wartość
i wolność są współrzędne, są pojęciami wzajemnie się warunkują.cemi „dialek
tycznie". Trudno sobie także wyobrazić wolność bez wartości. To, co „wybie
ram" wolnym aktem nie jest „możliwością." gotową już, daną, istniejącą i jako
taka przyczynowo uwarunkowaną, ale zawsze wartością nie isrniejącą jeszcze
(właśnie tylko „mającą znaczenie"). Dlatego też może prawdziwy akt wolnej
woli wydobyć w warstwie bytu także coś całkiem nowego, coś, czego jeszcze
nigdy nie było, a nawet często właśnie coś „nie możliwego", a więc niewyzna
czonego naprzód nawet jako możliwość. Błąd zwykłego indeterminizmu pole
gał właśnie na tern, że myślał o pojęciu wolności bez pojęcia warrości, przed
stawiał sobie przedmiot wyboru jako coś istniejącego, spoczywającego w war,
stwie bytu, wskutek czego nietylko że wolność ukazywała się mu w postaci
samowoli, łamiącej prawa bytu, ale pozbawiona została swego twórczego chn
rakreru, posługującego się przyczynowością bytu i przetwarzającego ją zara
zem 7), Prawdziwie twórcza wolność już dlatego nie może nigdy oznaczać wy
boru między danemi w warstwie bytu, że wykracza poza wszelkie dane. Z chwi
lą, gdy aktem wolnej woli wybieramy wartość, stwarzamy w warstwie byt,;
coś absolutnie nowego, co nie istniało nawet jako możliwe dane i co, jako ta
kie, nie mogło być wybrane.
Wprawdzie wartość ma znaczenie także bez uznania ze strony wolnych pod
miotów, nawet naprzekór wszelkiemu brakowi uznania; jej znaczenie nie za-.
leży od uznania, tern bardziej nie jest tylko czemś wynikającem z uznania, jed
nakże do istoty znaczenia wartości należy to, że sobie uznania nie wywalcza,
ale apeluje do wolnej decyzji podmiotu. Wartość jest również przedmiotem
ukochania: możnaby powiedzieć, że porusza ona świat, że, jak, przedmiot uko-

5) Por. M. Scheler: ,,Formalizm w etyce i materjalna etyka wartości" 1921, str. 21 i ,n:
0) Do tego doprowadza ostatecznie także klasyczna charakterystyka ważności wartom
Henryka Richerta: ,,System filozofji" t. I. 1921. Rozdział 3 i 5. .
7) N. Hartmann w „Etyce" 1926, a mianowicie w części III. Rozdz. 65 i nast, wykaz~I
z niesłychaną jasnością, że wolność nietylko nie przerywa przyczynowości; ale srę nią
posługuje.
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· chania, nie poruszając się wcale, pociąga ku sobie kochajace · d kż ·· · · b" .. go, Je na e meaucomacycz01e, 01e sama z sie 1e tylko za pośrednirr I , • k ó. . , • . . wem wo nosct, t ra
w rem stosowanern znaczeniu Jest właściwa Jedynie rei· naj · · ·
świata, która nazywa się osobowym duchowym bycem W zwyższej . warScwbl1.e

, · d h b . , . • apoznanm oso 1-
wosc1 cego uc owego ytu tkwił właśnie nacuralistyczny bł d n r· A
scocelesa, całej zresztą helleńskiej filozof i która nie oddzi·elaął

I oz? /1 ry-• · · · ł . ' . a wyraz01e war-
cosCI I bytu a po1mowa a cały byt natury Jako pełen wartości, wartości zaś jako
przyczyny bytu. •
Jeś!i wszelkie kształcenie je~t reali~owaniem wartości w umyśle subjektywnym,
co rscomyrn rysem kształ~en~a, tkwiącym głęboko w samej istocie wartości, jest
wewnętrzne. ~rzyzwol~me Jednost½owego sumienia na wymagania stawiane
prz~z ':artosc1. Szczegolne zn~cze01e kszcalcenia jest naruszone wszędzie tam,
gdzie_ się ,,~arzuca zzewmgr,z 1 d?kszcalc~, gdzie się tresuje, zamiast kształcić,
~oduJe zam1~s.'., wychowywac, gdzie panuie nacisk :' sposobie myślenia zamiast
ieg? szczeroso 8). N1em_a ksztalce~ia ~ez spontaniczności _i swobody przyzwo
lenia wewnętrznego, gdyz kształcenie me polega przecież na niczcm innern jak
na tej przedziwnej osobliwości wartości, że jej własne prawa nie dochodzą do
głosu bezpośrednio jak przymus, ale pośrednio jak powinność za pośrednic
twem wolnej osobowości. Potrzeba oparcia - wartości kształcenia zasadza się
_właśnie na tern, że kształcenie nie realizuje własnych praw, ale prawa obce, pra
wa aucomicznej dziedziny wartości. Jednakże cen sam „wtórny" charakter war
tości kształcenia, który nie przyznaje mu żadnej własnej „auconomji zakresu".
jest zarazem także powodem, że kształcenie jest znowu autonomiczne w wybit
nym, choć zupełnie innym sensie. Brak auronornji zakresowej wynagradza

. w kształceniu osobliwa autonornja osobowa, która się rozciąga jednakowo na
wszystkie wartości. ·
Czy jednak ca auconomja osobowa jest właściwa tylko kształceniu. Czy nie jest
ona może „autonomją w sensie etycznym", jak sądzi Ed. SprangerI czy w ta
kim razie nic pokrywa się ostatecznie wartość kształcenia z wartością etyczną,
jak zdaje się twierdzić Kerschensceiner 9) i jak co już przyjmował Herbart?
Niewątpliwie zbliża się wartość kształcenia najbardziej do moralności, przede
wszysckiem z tego. powodu, że obydwie wartości są w wyb icnym tego słowa
sensie wartościami osobowemi. Występuje przytem ze szczególną wyrazistością
w wartościach etycznych powszechna właściwość wartości, polegająca na rem,
że apeluje ona do wolnej jednostki i że moż~ dojść do ąkuc~1:1 jedynie. dzięki
wewnętrznemu przyzwoleniu sumienia osobmczego. Z drugiej ącrony Jednak
jest faktem niezbitym dla każdego doś':iadcz~nego i nieupr~;dzo~ego ~mysłu,
że obie wartości są różne. Także człowiek „01ewykszcałcony moze byc często
moralnym i chociaż kształcenie może być obowiązkiem, moralny~, nawet o~ól
nie biorąc, jest nim, może ono jednak często pop~da~ w konflikt ~ obo:w1ą~
kiem moralnym. Są sytuacje, w kt~rych :"yrze?eme st~ :WY~szcalce01a staje się
poprostu nakazem moralnym. Dopiero kiedy się rozp~sc1_ p1er~ot?e Rrawa d~
bra we „wtórnej" wartości moralnej kszta!c~nia, o 01e_ srę op1eraiące! - zbli

. żają się do siebie wartości moralne i wartosci kształcenia tak bardzo, ze trudno

8) Ed. Spranger: ,,Podstawy naukowe"... j. wyżej str. 34. . ..
8) ,,Teorja kształcenia", 1926, str. 83, a także „Teoria organ1zaq1 kształcenia" 19:n,
str. 23, 46 i in.
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je od siebie odróżnić . Dobro uka~uje się ~~enczas jako co~, ~o jes~ tylko_ spra
wą. osobowości, co jest nawet w osobowości zawarte, co me Jest mczern mnem
jak zgodnością. osóbowości z sobą. sarną. Tymczasem już Kant, który najbar
dziej chyba się przyczynił do pomieszania wartości moralnych z wartości~
kształcenia, związał słusznie „formułę materjalnę" prawa moralnego z poję
ciem „świata celów". Przeczucie objekrywnych praw dobra (,,volonre gene
rale") istnieje nawet u Rousseau'a, właściwego inicjatora tego kierunku pedago
gicznego, który pozwolił rozpłynąć się dobru '!' wewnęrrzi_ie_m przyzwoleniu
jednostkowego sumienia. Jeżeli jednak odsuniemy całkowicie subJektywizm
i formalizm etyki Kanta, to z konieczności dojdziemy do tego, że pojmowa,:
będziemy dobro jako „objekrywny porządek rzeczy", którego prawa wychodzą.
poza prawa subjekrywnego postępowania osoby. Nie przeczy remu wcale ca
okoliczność, że „etyka materjalna" może również poznać tylko ogólne
(i w te m znaczeniu znowu tylko formalne) prawa struktury dobra. Wpraw
dzie i przy tern „objektywnem" i „materjalnem" ujęciu etyki pozostaje dobro
w wybitnem znaczeniu w związku z wartościami osobowemi, jako że „świat
celów" (Kant) czy „Królestwo boże" (Sołowjew) nie jest niczem innem, jak
absolutnem uduchowieniem świata, realizacją. absolutnej społeczności, w której
nietylko nasi bliźni, ale sama natura całkowicie uosobiona zostanie objęta spo
łecznością, duchów, a przez to „umoralniona". Jasnem jest, że ta realizacja auto
nomicznych praw dobra przyjmuje w wysokim stopniu wolny wkład osobowo
ści, osobową. autonomię ksztalcenia. A jednak choć obie tkwią. swemi korze
niami w wartościach osobowości, są. różne. Wartości moralne wymagają uoso
bienia całego świata, przemiany w „świat duchów", natomiast wartości kształ
cenia żądają stawki osobowego sumienia, wolnej decyzji osoby, zarówno przy
realizacji dobra, jak też i innych wartości kulturalnych 10).
Jeżeli dostatecznie uwzględniliśmy w powyższych rozważaniach specyficzność
wartości kształcenia i jemu właściwej autonomji, musimy teraz zająć się po
nownie zagadnieniem własnych praw kształcenia. Te prawa nie mogą. być pier
wotnemi prawami w sensie auronomji zakresu, mogą. być co najwyżej „wtór~
nerni" prawami procesu kształcenia, ,,opierają.cemi się" o własne prawa auto
nomicznych dziedzin ducha. O rem, że w rem znaczeniu autonornja istnieje
w rzeczy samej, pouczy nas najlepiej krytyka tych teoryj, które skłonne są. zu
pełnie jej przeczyć. Wśród wspólczesnych G. G e n t i l e reprezentuje stano
wisko najbliższe takiemu zaprzeczeniu specyficznych praw kształcenia. Dla
niego akrem kształcenia jest każdy akr duchowy, a samą. istotą. ducha jest kształ
cić się, być „wiecznym uczniem". Prawdziwy akr ksztalcenia istnieje tylko tam,

10
) Stąd jasnem się staje, że wykrycie przez R i c h e r t a momentu powinności w są

dac~. (,,Przedi_niot_ poz!'ani~" 6-te wyd. 19~8 str. 132 i nast.) oznacza nietyle przepojenie
teorji poznania ~1erw1~stkiem etycznym, _de _ra~zej zupełnie uprawnione dla „Transcen
dent!'o-psycholog1czne1 (t. ~n. poruszającej s,ę y, warstwach ducha subjektywnego)
analizy s~du - :"ypracow~n,e. momentu osobowej autonornji, znamionującego wartość
ksztal~enta. W teJ_ rozp_raw,e nie mo~emy wchodzić na tory znanego rozróżnienia kształ
centa ~.wychowanrn, kt?re wprowadził ~- Hoffmann w swojej pracy „Padagogische Hoch
schule p. t. '!Akademia pedagogiczna t. I. 1929, str. 37-54. To, co Hoffmann nazy
wa ':"ychowantem, pokrywa ~,ę _w istotnych_ rysach z tern, co ja rozumiem tu pod nuto
nomJ_ą osobowa. Wydaie m! się ona koniecanyrn ~omcntem wszelkiego ksztalccnia..
o ktorem rnowrę w tym sensie w przybliżenlu, w iakim Kerschensteiner rnówi w swoje)
,,Teorji i kształceniu" 1926.



251
dzie nauczyciel i uczeń jednoczą się w tym samym duch d .·. 'k . ·g . · k" d • d u, g zie znr aią wszel-

kie pierw1ast 1 transcen entne mię zy nauczycielem • • d .· , N • . ,. uczniem 1 prze miotem
którego ma się nauczyc. atornrasr tam gdzie uczeń odd: • I . d '. · d d · .' · zie ony Jest o nau-
czyciela, a obaj o prze m10_tu nauczama, tam niema prawdziwego kształcenia
vi calem tego słowa znaczenm, Z tego powodu właśnie zwalcz G -1 k "d ·· , " k ' h d · d a ent1 e az y
Pedagog1zm , tory wyc o z1 z roz wojenia wychowawcy 1· w eh k" · h · · k uk y owan ai pojmuje wyc owarue Ja o szt ę samą dla siebie usiłui'•c• da' d · k· ł d eh d 'b • d . . , .,, .,, c z1ec u go-
towy materia a_ny O r wie_ zy r maią~ą „przy~otować" przez to do roli
doros_łego człow1e_ka 11). <?ent1le ma. na1zupełn1~Jszą rację, twierdząc, że
w kazdy~ pra~dz1wym akcie kszta~cema me chodzi O danie gotowych, zgóry
dan~ch dobr "'.1edzy, ale ? two~ze~1e na nowo tych d~br a przez to O zjedno
cze01e nauc~yc!ela, 1_ :1c~n1a w _zycrn ducha, w duchu In· actu, jako aktualność
pojętym. Mówiąc ściślej :_ w kazdy~ pra:"dziwym akcie kształcenia realizują się
wła~n~ prawa dotycząceJ, aut~nom1czne~ dziedzin! życia duchowego. W tern
właśnie zaznacza się „wcorny , wymagaJący oparcia charakter aktu kształcenia
a zarazem właściwa mu autonomja osobowa: nie może wychowanek ujmować
dóbr kształcenia jako coś obcego, ale musi je na nowo tworzyć aktem dobro
wolnego uznania wartości, która w nim się urzeczywistniła· i nanowo ma się
urzeczywistnić. Trafne jest także to, co Gentile mówi o danych fizjologicznych
i psychologicznych, mianowicie, że są one tylko negatywnemi warunkami aktu
kształcenia, jakby jego obwodem, podczas gdy właściwem jądrem aktu kształ
cenia jest to zanurzenie się w sam akt ducha, prży którym znika wszelki po
dział na poszczególne uzdolnienia organizmu psychologicznego i na różne fazy
rozwojowe. Gdybyśmy jednak chcieli całkowicie wyłączyć z procesu kształcenia
zakres psychologiczny i fazy rozwojowe, popadlibyśmy w niedopuszczalny mo
nizm i maksymalizm, który jest zbyt ściśle związany u Gencilego z jego meta
fizycznem stanowiskiem „absolutnej imanencji", Właśnie w tern leży upraw
nienie „pedagogiki wyprowadzonej od dziecka", która dopiero wtedy wyr_adza
się w naturalizm, kiedy się pojmie dziecko jedynie jako istotę przyrodzon~ 1 pó
stawi się za cel wychowania: ,,rozwijanie" jego organów, ,,zmysłów" 1 psy
chicznych „zdolności" bez celu i wyboru. Wkrótce ujawnia się .koni~czno~ć

· uwzględnienia ducha przedmiotowego, którego w „naturze" dzi7cka me z_naJ
aziemy. Prowadzi to do wystąpienia, w miejsce owego naturalrzmu! takiego
kierunku pedagogicznego, który widzi śzczególn7 zadan~e wychowam~,V( wy
szukiwaniu wszelakich środków zewnętrznych, dających się wyprowadzić z psy
chófizjologicznej natury dziecka, te zaś mają w najwygodniejszy sposób podać
dziecku obce mu dobra kształcenia 12).
Prawda „pedagogji wywodzącej wszystko od dziecka" polega je1na~ nie 1'.a
tern, żeby wyjść od natury psychofizycznej ~:~ecka, tyl~o na tern, ze się ~ta:"'ia
dziecko jako istotę duchową, która ma weisc w osobisty stosunek do swrata

11 · . . . . d · · 1 " 1912 Dokładne przedstawie-. Giovanni Gentile· Sommano d1 pe agog1a genera e · d .· ł .. k • "k"
nie i krytyka nauki ~ '~vychowaniu Gentil ego stanowi osobny. roz. zra ~OJCJ srąz 1
,,Szkolnictwo i demokracja" która ukaże się niedługo w „Nasze) Księgarni · . .
12) . ' • ·• d b kładem tego przerzucenia sięRozwój metody Marji Montesson Jest O rym pr~y · d · m któr 0•poczatkowego naturalizmu który (hce wyjść tylko od dziecka, w pe agog,z d'. k y p

· . • h , dkó jętych z natury z1ec a, ma-.prostu obfit uje w wynajdywanie zewnę_trznyc s~o w, pr,ie. ł • • książki już wspom-
J~cych _uprzystępnić mu dobra ksztalcenta. Por. pierwszy roz zia moJeJ
ll!anej, znajdującej się w druku.
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wartości, albo, inaczej powiedziawszy, ma wży~ się w du:ha obj_ektywnego ja
ko autonomiczna osobowość. To przetworzenie psychofizyczne] natury czło
wieka kategorjami i formami duc_ha nie może b~ć 1;1rze~zywiscnione ~drazu;
lecz jest ciągłym procesem wzrast~nia,-:- doko,~ywuie się nie ~ucomatyczn1_e, lecz
świadomie i co tam nawet, gdzie działalność kształcąca me wyodrębniła się
jeszcze jako szczególna funkcja życia duc~?"."ego. Pro:e~ ten prze:h_odzi przez
różne scadja i właśnie zadaniem pedagogji jako n_auki JCS~ zbadac ich właści
wości. Na każdym stopniu tego procesu v:rascania :zlow1ek~ pr~yrodzonego
w życie kulturalne chwytamy już przebłyski praw r~zn~ch dz1e~z1_n ducha, aż
wreszcie na najwyższym stopniu tego rozwoju ukażą się one, JUZ całkowicie
odsłonięte, osobowości człowieka, która tymczasem doszła do pełni dojrzałości.
Im silniejsza jest osobowa auconomja człowieka, tern pełniej urzeczywistnia się
także w człowieku auconomja zakresu pojedyńczych sfer wartości, którą w pry
mitywnych stadjach · rozwoju zasłaniają je~zcze formy psychofiz~cznej natury
człowieka. Jak w poszczegolnych stadiach 1 w poszczegolnych dziedzinach du
cha ma duch przezwyciężać te formy naturalnego bytu człowieka, jak je „nad
budÓwywać" - na to właśnie ma odpowiedzieć pedagogja. W tern właśnie
znaczeniu ma rację Gentile, kiedy mówi, że psychologiczna natura człowieka
stanowi tylko negatywne warunki właściwego procesu kształcenia. Ponieważ
jednak chodzi przytem o to, by byt naturalny „wznieść" ku duchowi, przes
tworzyć, a nie zniszczyć, więc z tej negatywności wypływa różnorodność zadań
kształcenia. Różnorodność tych negatywnych warunków różniczkuje ogólne
zadanie kształcenia, dzięki niej staje się ono wyrazistem i różnorodnem, podob
nie jak się to dzieje w różnych historycznych „pokładach ducha". Tak więc
prawdą jest, że prawdziwa pedagogja musi traktować dziecko jako ducha (nie
zaś tylko jako istotę psychofizyczną). Niesłusznie jednak wnioskuje· z tego Gen
tile, że pedagogja taka pokrywa się z filozofją, jako „nauką o ponadczasowym
rozwoju ducha". Raczej jest wychowanie rozwojem ducha podmiotowego
w czasie, odsiania w duchu subjekcywnym właściwe prawa autonomicznych
dziedzin ducha, dlatego też stanowi pedagogja jakby embrjologję ducha.
To, że poszczególny nauczyciel jest o tyle tylko prawdziwym nauczycielem,
o ile wnosi ducha objektywnego i reprezentuje go własną indywidualnością,
nie przeczy wcale wspomnianemu faktowi: ,,Jedynym prawdziwym, konkret'.
nym,.. całkowitym nauczy7ielem człowieka jest duch wszechrzeczy" - mówi
<?ent ile_13) albo fo~mułuJe N. Hartmann cę samą myśl: ,,Właściwym nauczy
cielem Jest duch obJe~tywny" 14). Jeżeli nawet prawdą jest co, że „nie można
wychowywa~ ducha_ Jed~osckov.:ego, tylko jedynie ducha objekrywnego" 15),
to pewnem Jest takie twierdzenie, że to wrastanie w ducha objekrywncgo wy
maga dobrowolnej scaw~i sumienia jednostkowego, a więc osobowości jako
formy ~ytu ducha pod°:1otowego. To prawdziwie dialektyczne napięcie mię
dzy subiekcyw?ym a objektywnym duchem, w którem duch subjekrywny jest
moi:11-emem obJektyw_nego ~ naod~róc_ objektywny jest koniecznym momentem
subJ~ktywnego! nalezy do !Stoty Zjawiska kształcenia. Bez kształcenia rozwijał
by się d~c~ obJe~tywny na sposób orga_nizm_u biologicznego a nie przez „prze
kazywanie , co Jest szczególnym rodzajem Jego rozkrzewiania. To „przekazy-

13) ,,Sommario di pedagogia generale", str. 122, 118 i in.
14) ,,Problem duchowego bytu" rozdz. 25.
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wanie" jest jedna½ umożliwione jedynie przez „zadanie", to znaczy, że dobro
dud1◊we, ~t~re się ma przekazać, przechodzi przez pośrednictwo wolności
i daje się ując a~te~ ,d~cha: wolny akr duch~ skierowuje się ku wartości, którą
się ma urzeczywist,n1c, Jako ku swemu zadaniu, wymagającemu od niego stwa
rzania na nowo dobr kulturalnych 15), W rem znaczeniu także mówi' słusznie
N. Hartmann, że dział3;ln?ś~ wychowawcza „przejmuje w życiu ducha cę funk
cję, jaka pr_zyi:ada w świecie orgarucznym rodzeniu i cielesnemu dziedzicze
niu". P~aronskte sl~wa o „r~dzenm w _duchu", jako 'ostatecznym sensie sokra
tesowskiego /LmrnnY.-~ pozostaH rzeczywistym symbolem działalności kształcenia
i należnej jej auconomji. ·
Autono~ja _wartości kszt~ł~enia jest więc o "."iele ~ardziej skomplikowana, niż
·autonomia mnych. wartosci k_1:1lcuralnych. Nie posiada kształcenia właściwym
sobie praw w sensie autonornjr zakresu, przypadającej w udziale wszystkim in
nym dziedzinom ducha. Na_ rem polega „wtórny" albo „potrzebujący oparcia.'
charakter wartości kształcenia. Brak ren wyrównywuje się jednak dzięki aucono
rnji osobowej, króra stanowi osobliwość wartości kształcenia. W każdej dziedzi
nie ducha wywołuje ona szczególne prawa, które nie są pierwotne, lecz jakby
stosowane: pnn•.<a odsłaniania i urzeczywistniania tych pierwotnych praw przez
ducha podmiotu i w nim. Te prawa kształcenia tkwią przytem głęboko zarów
no w -wartości osobowości jak też i w istocie idealistycznych,. jedynie „waż
nych" praw wartości duchowych, jakoteż i w życiowej formie dziedzin ducha
objekcywnego, w jakiej się one urzeczywistniają.
Czy jednak nie należy do praw rządzących kształceniem także i jedność róż
nych autonomicznych dziedzin wartości, wyrównanie i zgodność między niemi,
kiedy zazwyczaj trudno sobie bez nich wyobrazić jedność samej osobowości
i kiedy wewnętrzna jedność osobowości ludzkiej jest przecież najbardziej cha
rakterystyczną cechą prawdziwego kształcenia? To pytanie dotyka jądra upraw
nionego twierdzenia o uwarunkowaniu wszelkiego wykształcenia przez świa
topogląd. Na podstawie jednak poprzednich rozważań jasnem się staje, że

I walka o to rozgrywa się nie wewnątrz warstwy jedynej wykształcenia, ale głę-
1 biej, w warstwie samych wartości, na których się tamta warstwa wspiera
1 i w duchu przedmiotowym, w którym się re wartości urzeczywistniają. W walr ce tej nie chodzi tylko o ro, czy wykształcenie jest samodzielne wobec religji

albo zastępującego ją „światopoglądu", ale o to, czy w świecie wartości nie na
I leży się wartości panowanie absolutne, a więc religji w katol!ckiej formie p~! glądu na świat, wiedzy w pozytywistycznej albo nawet polityce w kornuni
i · stycznej? Tak wracamy znowu do problemu, z którego wyszliśmy, do probie
r mu autonornji dziedzin ducha albo samodzielności poszczególnych sfer war-

tości.
Trudno zaprzeczyć, że światopogląd warunkuje tu powstające zaga~nien!a. Nie
może jednak chodzić o danie jednego, ,,czysto. nauko_wego" ;ozwiązan~a tych
problemów, któreby odpowiadały każdemu poglądowi na ś_wtat; chodzi ty!ko
0 to, aby zagadnienia wyjaśnić i wskazać drogę, na kt?reJ napra":'dę m_ozna
uratować autonomiczność kształcenia. Klasyczny humanizm trwał, Jak wiado
mo, przy nieograniczonym pluralizmie zakresów v:a.rtości. Po~iew~ż przeczył
on zasadniczo hegemonji jakiejkolwiek sfery wartosci w obrębie świata warto-

16
) Por. moją rozprawę: ,.Rozpad· utopizmu" w Księdze Masaryka, t. I. 1929, Bonn.
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ści i dążył do harmonji między niemi, musiał więc o~tatecznie przyznać właśnie
wykształceniu niezaprzeczony prymat. Ten p~d.~g?gizm, k~órego ideałem była
„ludzka . osobowość rozwinięta wszechstronn1e i dla ktorego .wykształcenie
było „najwyższym obowiązkiem człowieka" (Y'- Humb?ldt),_ wiązał się ściśle
zarówno z etycznym formalizmem j~k i_z po_htycz~ym libe:ahzmem. \X:spólny
im był indywidualizm, który sprawiał, _ze z Jedne/ ~trony ow pedagog1zm za
mykał moralność w obrębie osobowości, a z drugiej strony traktował społecz
ność jedynie jako sumę poszczególnycb osób. 1:Y~czasem a_uton~mja kształce.
nia nie musi wcale wiązać sięz prymatem wartosci kształce°:ta. Juz choćby z te
go powodu, że jak wykazaliśmy, posiada wartość kszt~łcen1a cha~_akter „wtór
ny" ,,potrzebujący oparcia", _nie może. ona wog~le mieć preten~J1_ do ~akiego
prymatu, a osobowa autonomia, należna kształceniu, Vl'.ymaga właśnie obiektyw0•

nyćh i zakresowych praw wartości, ~tóre stanowią Jakby ponadosobisty bie
gun osobowości, jak się trafnie wyraził Jonas <::o~n 16.). Po?obny stan rzeczy
zachodzijednak także w obrębie samych warto~Cl ~utonom1~z~ych. Ich auto
nomja właśnie każe im wykraczać poza swe gran1ce, Jest rękojmią, że poza nie
mi króluje absolut, w którym ostatecznie tkwią , choćby były nieświadome
swych granic w .rzeczywisrości historycznej i choćby także historyczny „mo-
ment" dal jednej z nich chwilową przewagę . · ·
Wydaje się więc, że tylko religja jest do ·tego powołana, aby przywrócić har
monję w świecie wartości a .pr~ez. to także wewnątrz kształcącej się osobowości.
Musi to być jednak czysta i:eligja, a nie skończona „statyczna", podporządko
wana prawu poszczególnych dziedzin wartości 17). Zbyt często daje nam hi
storja do poznania, że taka religja, wyrodziwszy się w teokrację, oznaczała nie
harrnonję, ale tyranję, niszczącą wszelką autonornję poszczegó.lnych dziedzin
wartości, a także-osobową autonomję wartości kształcenia. ,,Czysta religja" nie
musi być „religj~ objętą czystym rozumem", nie musi się _ także zamykać przed
autonomicznerni zakresami wartości. Przeciwnie, uświęcając je, wytwarza ona
taką władzę nad niemi, że usuwa wszelkie rysy heteronomji i jest prawdziwą
integracją, w której jedność i różnorodność łączą -się w całkowitą syntezę.
Mamy do czynienia z heteronomją dopiero wtedy, gdy religja przybiera formę
dogmatu lub doktryny, .wskutek czego prawdę , i dobro uzależnia się nie od
Boga, lecz od p o z n a n i a tego, co boskie. Osiągnięte w chrześcijań
stwie największe zbliżenie się do czystej religji dlatego właśnie się ujawnia, że
boskość w niem objawiła się nie jako teoretyczna nauka i nie jako prawo spo-,
łeczności, ale jako konkretna żywa osobowość, jako Syn Boży. z sercem otwar
tern, ma postępować człowiek za postacią Chrystusa, który, właśnie jako abso
l~t?a osobowość, jest dla ludzi dtogą, prawdą i żywot!:_m. W ist_ocie przezwy•
Cięz_o?-o tu prawa zakresów wartości, nie dlatego, by na ich miejsce miały wkra
czac mne prawa, le~Z dlatego, _że wogóle wyszło się poza: prawa 18). , · .. ·
Tern same°: ustala się ~uton?mJę wartości kształcenia, jako osobliwą autonomJę
oso?ową, me wyradzaJącą się w samowystarczalność ani nie" wynoszącą ksż .tał:
cen1a do absolutu. ·wprawdzie tylko religja może udzielić jedności kształceniu,

~~) Jonas Cohh: ,.Na\lka..o wartościach ...1932 cz. II., str. 19_7 i ,hast. . , ·,
; ) • Henry½_ ~enson:· ?·°!-:':.~: deux sources de la morale et de la religion„ 1932. ',.Dwą
zródla reltgJ1 1 moralnosn . , · · . · , • · .. · · · · ·
18

) . Por. już cytowaną moją rozprawę o Dostojewskim i Sołowjewie (Sowrem, Zapiski
45 l 46). . · .
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gdyż tylko religja może podnieść wielość zakre ó ś · d •· Al 1· · · b' ~ s w warto c1 o wyzszego rno-
n1zmu. e re 1g1a Jest oso istym stosunkiem do Bog I · 1· ·

b d · · · b , . a. m czystsza Jest re 1gJa
tern ar ziej moze wyz yc się heteronomicznego prz · k !· eh , .. , • . _. ymusu prawa 1 ws azac
wiernemu w rzescijansrwre Jego prawdziwą drogę j k k k ·.
stać doskonałej osobowości, jako Syna Bożego który sat ło . on_ łret~ąk, _zywąDplo-. · · 1· • , a się cz owie iem. a-·
tego tez najczystsza re 1gJa apeluje do dobrowolnego po t · · · ·
b Ś

• I d k' · T k • . s anowrerua sameJ oso-
owo c1 u z 1eJ. a więc autonomia wartości jest przez t · d · k

d b
, · Tk • o związana wo;a o

z zasa ą · oso owosci, w1 ona w absolucie który się w p ł · b' ·1 · k
b

, , . . . . , e 111 o iaw1 Ja o
oso owosc, a w zycm moze się ujawnić tylko za pośrednictwem 1· · ['· , d · lk wo neJ wo 1
t. J·. P,osre n_10-;-:- _ty_ o_przez osobowości ludzkie. Na tern chyba polega po•
dob1enstwo 1 rozrnca między człowi~kiem Sokratesem a Synem Bożym, Jezu
:em _Chrys_c~sem, -~osko_nały ~auczy~1el, który odkrył autonornję logiki i uwa
zal _:1~ za JeJ glos1c1el~, ograniczał s~_ę_ ~°. _zr~,dz~nia w duszach swych uczniów;
w!asc1wyc~ .p_raw logicznych albo, ściślej mowiąc, -przez obudzenie ich osobi
stefsO _su~1e_111a. dopomaga! duszom ich w wytwarzaniu owych praw. :Bóg zaś
objawił się Jako d_osk?n~ł~ o~obowość, aby człowiek poszedł za nim, jako wol-

. na istota, z czystej miłości, me z musu, _nawet nie przez wzgląd na cę koniecz
ność, która występuje wobec naszej ludzkiej wolności w postaci praw logiki
albo moralności. Religja Chrystusa nietylko nie ujmuje w niczem autonomji
ale uświęca zarówno autonomję zakresową dziedzin wartości,. jak też i osobo:
wą autonornję wartości kształcenia, a to przez to, że je obdarza świadomością
granic i oczyszcza z wszelkiej pychy.
(C. d. n.) · S. I. Hessen

PRÓBA REORGANIZACJI
ZAPISÓW SZKOLNYCH
JAKO WSTĘPU DO SYSTEMATYCZNYCH BADAŃ -
PSYCHOLOGICZNYCH I SPOŁECZNYCH
Przy opracowywaniu metod badań z zakresu pedagogiki społecznej narzuciła
się wprost konieczność przeprowadzenia eksperymentu, któryby: · · ·
1) dostarczył materiałów, możliwie łatwych do skcntrolowania, ·
2) pozwolił na posźukiwanie_związków pomiędzy obserwowanemi zjawiskami,
3) uwydatnił oddziaływanie czynników, wprowadzanych umyślnie w _celu skom-

pensowania pewnych zaobserwowanych braków. . · · . , . , · _·:
Na podstawie badan; prowadzonych od trzech lat_ przez uc~estmko:w zaJęc se:
minaryjńych z pedagogiki społecznej na Wydziale Pedagog1C;2ny~ W. W: 1\,
ustalono jako przedmiot eksperymentu badanie warunków społecznych: t.. zw.
dojrzałości szkolnej i próbę poprawienia• tych .warunków dla pewnej grupy
dzieci. - · . - · ·
Już w roku i933 były zapoczątkowane przez 'uczestników seminarjuni wy':iady
społeczne wśród 599 dzieci, zdyskwalifikowanych przez lekarzy przy zapisach
szkolnych. ·wyniki tych badań ·sł! przed.stawione w przygotow.anyc~ ·?O dru~u
pracach Antoniego Karwowskiego i .Eugenji Kowalczykó,w_ny. D?ś~iadczema,
uzyskane przy badaniach, skłoniły· do ogranfczenia. terenu I skup1e111a pomo~}'.
-różnych. specj_a!istów wokoło_ badań, podeJmOwan_ych _ w .. t_ym samym czasJe
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i w tych samych warunkach. Wybrano Ochotę jako dzielnicę Warszawy, której
warunki mieszkaniowe, higjeniczne, zarobkowe i t. d. były już dobrze znane
szeregowi studentów, pracujących w różnych instytucjach społecznych tej dziel
nicy lub współdziałających w zbieraniu odpowiedzi na ankietę Instytutu Spraw
Społecznych. Dzięki temu można też było o wielu rodzinach uzyskać informacje
z kartotek instytucyj.
Opracowano plan zbadania wszystkich dzieci, zgłaszających się w terminie wio
sennych zapisów szkolnych w tej dzielnicy. Badania prowadzone być miały
równolegle przez lekarzy i pielęgniarki, psychologów i społeczników. Uzupeł
niać je miały w razie potrzeby wywiady domowe i poszukiwanie dzieci, które
nie stawiłyby się do zapisu. Konieczne było uzyskanie na cym terenie zmiany
techniki zapisów, przedewszystkiern zaniechania dyskwalifikacji dzieci i zastą-
pienia jej przez zawieszenie decyzji o przyjęciu. .-
z pomocą Komisji Opieki Psychologicznej nad Dzieckiem przy Inspektoracie
Szkół m. st. Warszawy uzyskano dla planu badań aprobatę Inspektoratu oraz
współdziałanie reprezentowanych w tej Komisji: Rady Szkolnej m. sr. War
szawy, Wydziałów Zdrowia i Opieki Społecznej, Kultury i Oświaty Z:1rn1du
st. m. Warszawy, Koła Lekarzy Szkolnych, pracowni psychologicznych i Insty
tutu Pedagogiki Specjalnej.
Komisja Powszechnego Nauczania zgodziła się na zorganizowanie punktu do
świadczalnego w IX Punkcie zapisów, obliczonych na. około 600 zgłoszeń. Kie
rownictwo punktu objął p. Franciszek żmuda, kierownik szkoły powszechnej
Nr. 189. Kierownictwo badań było w ręku p. Heleny Radlińskiej, prof. W.W.P.
Na eksperyment składało się:
1) przeprowadzenie w dniach 10 - 15 kwietnia r. 1934 zapisu 510 dzieci,
w tern 439 siedmiolatków z rocznika 1927, zaś 71 starszych. Równolegle prze
prowadzone zostały badania lekarskie wszystkich nowowstępujących, wywiadv
społeczne z ich rodzicami oraz badania prawie wszystkich siedmiolatków te
stami dojrzałości szkolnej Marji Kaczyńskiej.
2) Ustalenie wskazań, co należy czynić w razie zawieszenia decyzji o przyjęciu
i skierowanie 122 dzieci do różnych instytucyj o pomoc, wyrównywującą spo
strzeżone braki, które dawały podstawę, do dyskwalifikacji. .
3) Odnajdywanie (w okresie od 15 kwietnia do 15 maja) dzieci, niezgłoszo
nych do zapisu i przeprowadzenie 64 pełnych- wywiadów domowych. Spraw
dzenie w VII Ośrodku Zdrowia i Sekcji Pomocy Matce i Dziecku Obywatel
skiego Komitetu Pomocy Społecznej, czy dzieci skierowane do tych instytucyi
rzeczywiście skorzystały z ich pomocy.
4) Przeprowadzenie 67 dodatkowych badań w Pracowni Psychologicznej_W.
W. P. i skierowanie 4 dzieci do Instytutu Pedagogiki Specjalnej. '

' 5) :Współdziałanie w doborze dzieci na półkolonje letnie.
Te prace stanowią punkt wyjścia dla dalszego ciągu eksperymentu, który bę
dzie polegał na organizowaniu opieki otwartej w Szkole Powszechnej Nr. 189.
W całej akcji wiosennej wzięło udział 69 osób, wśród nich: 3 lekarzy, 2 higje
nistki szkolne, 4 pielęgniarki - praktykantki ze Szkoły Polskiego Czerwonego
Krzyża, 6 pracowników naukowych t. j. kwalifikowanych psychologów oraz
asystentów seminarjów i pracowni, 54 studentów.
Ze względu na rozległość przygotowań, liczbę zbadanych dzieci i liczny udział
badających eksperyment obudził zainteresowanie władz szkolnych i instytucyj

..
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pedagogicznych. Szereg osób, przyglądając się różn m · e
nowiło w roku przyszłym podjąć podobne badan1·ayna J ,?o mchomencomch, pzosca_

· , k rozny terena mu-
sza to orgamzarorow e sperymencu do szczegółowego s d • · dk· · bł d prawoz arna po re-ślaiącego zauwazone ę y. Sprawozdanie takie jesr tern k · ' · •· , · d • orueczmejsze, ze
eksperyment w swei częsci alszej (wyrównywanie brakó ) b , k· 1 ·b •. w ma yc onty-nuowany w ~1ągu .1:ar_u at naJ hzszych.
Rozpatrywame obejmie: wybór terenu badań organizację k · · , h· · , l . , . , pun tu zap1sow, tec .
nikę zap1sow, ro ę t. zw. łączmkow, badania psychologiczne i Jeka k" d ·
lanie wskazówek przyjętym warunkowo. rs ie, u zie-

W y b ó r t e r e n u b a d a ń.
W ~amym planie _badania ;kwiła konieczność wyboru terenu, którego warunki
mozn~b~ dok!a<lm~ poznac. Ideałem ?yłob~ objęcie badaniami wybranego blo
ku ulic 1 }?~siadan'.e kompl~tnego spis~ dz1ec1_ z rocznika 1927, zamieszkałych
na ~ych ulicach. _Niestety; reiony p_unktow zapisowych do szkoły w przeciwień
st"."1e do ~kręgow ~yborczyc~ me są określone. Zasadniczo można zapisać
dziecko w jakirnkolwiek punkcie zapisów, co zresztą nie przesądza o przydziale
do określonej szkoły.
Spi~ <lzie~i yz ~ocz;1(ka 1927 został sporządzony na zasadzie danych Wydziału
Ewidencji Ludności m. st. Warszawy dla celów sanitarnych r. j. szczepienia
ospy. \'</ dalszym etapie pracy korzystaliśmy z niego dzięki uczynności VII
Ośrodka Z:cirowia. Przy zapisach nie mógł być spożytkowany. Jak się okazało,
posiadał ;:;cs:wb poważne braki. .
Wypadło więc zrezygnować z pierwotnego zamiaru ograniczenia badań do·
dzieci ze ściśle określonego terenu i zdać się na przypadek dobrowolnych zgło
szeń do IX Punktu zapisów. Rozmieszczenie szkół wybranej dzielnicy, zasięg
wpływów Szkół Powszechnych, samo znaczenie imponującego dzielnicy gma
chu tych szkół pozwalały przypuszczać, że większość dzieci z Ochoty tutaj się
właśnie zgłosi. Tak się też stało. Zasięg wpływów obejmował jednak krąg bar
dzo duży, w· którym się znalazły ulice gęsto i słabo zaludnione, o charakterze
wielkomiejskim lub nieomal wiejskim. Dzieci z terenu o charakterze wiejskim
zgłosiło się 66, z terenu o charakterze półwiejskim 86, z terenu miejskiego ma
ło zabudowanego 92 i miejskiego gęsto zabudowanego 261.
W dalszych poszukiwaniach dla odnalezienia dzieci, które nie zgłosiły się
ochotniczo do zapisów, przeprowadzono badania na terenie je1nolitym,, _ogra
niczonym ulicami: Opaczewską, Szczęśliwicką, !u~el?wą , ,,sl?1ską, _Groieck:ic,
Pasteura i Wolnej Wszechnicy o gęsrern zaludnieniu 1 _dosc .Je1nohtym ~kia•
dzie zawodowym ludności. Dodać należy, że przy uzyskiwaniu informacyj od
istniejących na Ochocie instytucyj społecznych uderza zn~ny n_am_ ~ popjzed
nich badań brak jednolitego podziału na jednostki terytoria!ne 1 m~Je~nakowy
zasięg działania Ośrodka Zdrowia, Stacji Opie~i ~połeczneJ, Kornisarjatu Po·
licji i' t. d. Uniemożliwia to korzystanie z materiałów statystycznych, ze?rany~~
z różnych rejonów, nienadających się dó p~równań z powodu odmienności
warunków. ·

PRZYGOTOWANIE UCZESTNIKÓW BADAN

Plan badań z~stał przedstawiony na posiedzeniu Komisji Opieki P~ycholog~cz:
nej nad Dzieckiem przy Inspektoracie Szkół m. Warszawy, w którem wzięli
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udział przedstawiciele współdziałających instytucyj. W celu zainteresowania .le
karzy M. Kaczyńska, A. Karwowski i H. Radlińska wygłosili 'referaty na ze
braniu lekarzy szkolnych m. Warszawy, przedstawiając dotychczasowe metody
odraczania, ich wyniki społeczne i program zamierzonej pracy.
Najwięcej starań włożono w przygotowanie uczestników - studentów. Na sze
regu posiedzeń Seminarjum i na specjalnych konferencjach omówiono kolejno:
metody badań zbiorowych, doświadczenia badań, przeprowadzonych w roku
poprzednim, ogólny plan eksperymentu i znaczenie wszystkich jego· szczegó
łów. Położono nacisk na rolę uczestników, jako zespołu badawczego, który,
koordynując w czasie zapisów działalność różnych instytucyj, zobowiązuje się
do dużego wkładu pracy i przyniesienia rzeczywistego pożytku organizacji za
pisów, szkołom i poszczególnym dzieciom.
Cel badań określono z trzech punktów widzenia, jako:
'a) Społeczny - rozpoznawanie czynników, utrudniających rozwój dziecka
i skierowanie po pomoc zgóry zapewnioną. .
b) Naukowy - zebranie materjałów, oświetlających zagadnienie t.izw, dojrza
łości szkolnej na tle warunków bytu dzieci 'oraz ćwiczenie metodyczne w bada
niach masowych, w wywiadzie środowiskowym (przy dalszych etapach badań),
w ocenie wartości testów. ·
c) Praktyczny :___ wypróbowanie techniki zapisów i koordynacji działalności
szkoły i innych instytucyj, opiekujących się dzieckiem.
Zwrócono uwagę uczestników, że udział· w eksperymencie daje im możność
zapoznania się z typem doświadczeń masowych i z badaniem środowiska. Ze
stawiono literaturę , dotyczącą wpływu środowiska na dojrzałość szkolną . Dla
poszczególnych działów pracy były przygotowane drobiazgowe instrukcje, kła
dziono jednak nacisk na to, by każdy uczestnik interesował się całością ekspe
rymencu i brał udział kolejno w pełnieniu wszystkich funkcyj.
Hasła ogólne brzmiały:
,,Powodzenie badań zespołowych zależy od każdego z uczestników",
...zachowujmy się wobec przyjmowanych rak, jak chcielibyśmy, ·aby się wobec
nas zachowywano",
,,Pełnimy służbę społeczną i naukową. Nic pozatern".
d) Nad jednolitością pracy czuwali kierownicy poszczególnych funkcyj, regu
lując tempo pracy i_ normując stosowanie instrukcyj. Uczestnicy mieli możność
przez cały czas badań przedstawiać kierownictwu swoje uwagi i wątpliwości.
Otrzymali również specjalne kwestjonarjusze, ułatwiające im przemyślenie wła
snego udziału w pracy zbiorowej. Dbano nietylko o wprowadzenie uczestników
w całość planu, lecz również o zapewnienie możliwie najlepszych warunków
pracy. W tym celu zorganizowano pokój odpoczynkowy z· palarnią i śniada
niami oraz pogotowie zastępców..
Odpowiedzi uczestników 'na kwestjonarjusz i dyskusja, przeprowadzona po za
kończeniu pierwszego etapu badań stwierdzają, że uczestnicy odnieśli wiele
korzyści. Zobaczyli w warunkach· możliwie najbardziej naturalnych prawdę ży
cia i rozwoju setek dzieci tego samego wieku, zbliżyli się w atmosferze nie
urzędowania, lecz służby społecznej do setek rodziców, w danej chwili głęboko
zainteresowanych sprawą dziecka. Całość eksperymentu, która wydawała się
zrazu zbyt skomplikowana przez .przechcdzenie uczestników od jednej funkcji
do drugiej zyskała dla nich sens i przejrzystość: uczestnicy poczuli swoistą ra-

;



_dość, płynącą ze świadomego wykonywania ogólneg I
ilk , . 'b ł b' . . op anu.Ki ·anasc1e oso g ę 1e1 zainteresowanych wzięło udział ·w dalszych etapachpracy.

O r.g a n i z a c j a p u n k tu z apis ów.
Przy organizacji punktu eksperymentalnego należało zrobić k T
aby uzyskać od pierwszej chwili zaufanie rodziców 1, opi·e,}c ';szyd

st. 0 -~oz _iw~,. . . . . KUnow z1ec1 1 zamt~-
resowac ich przcprowadzanem] badaniami oraz ośmieli, d · · k , · I
być poddane badaniu psychologicznemu Uzyskanie regoc zi7kci, . core,, mi~~

· dl d 1 • · wyru ·u Jest rowruez
konieczne a a szego Ciagu eksperymentu który może s· d , lk· , łd · ł · d · · . , 1ę u ac ty ·o przy
wspo zra aniu ro zmy. Trzeba więc było odjąć aktowi zapisó h k .. _
ł

· · d ... , , . w c ara ter z:i
arwrarua „sprawy urzę .~;'eJ , na~ac zas charakter zaznajomienia się wzajem-
nego -~o.mu I szkoły, ~yisc na~rzec1w rodzicom _i dzieciom z uśmiechem, wpro
:"adz1c, _ich do sal szkolnych, jako do urządzenia społecznego, dającego dobro
1 radosc.
W prz~ciwier'istwi~ ~o inny:h. punktów zapisu w IX Punkcie urządzono po
czekalnię cli~ r~clz1cow z, m1e1scem. za_baw dla dzieci. ~łożono ponadto plan
rozrmeszczerna inreresanrow w czasie I wydawano u wejścia numerki z ozna
czeniem na nich godziny przyjęcia. Specjalne afisze głosiły, że zapisy mają m.
celu udzielenie pomocy wszystkim dzieciom.
Poczekalnia była urządzona w sali gimnastycznej, dokąd skierowywał dyżurny,
udzielający informacyj przy wejściu. Drogę wskazywał zresztą wyraźnie _napis.
Sala była obwieszona higjenicznemi afiszami propagandowemi, dosrarczoneini
przez Polski Komitet Opieki nad Dzieckiem. Na stolach były rozłożone bro
szury P. K. O. D., np. ,,Co się należy wszystkim dzieciom" H. Boguszewskiej
i d-r Z. Rosenblurn, ,,O dzieciach, które wymagają specjalnej opieki" - M.
Grzegorzewskiej, ,,Opieka nad Matką" d-r Z. Garlickiej oraz ulotki tegoż Ko
mitetu: ,,Jak przyzwyczajać dziecko do dobrych nawyknień", ,,Czy pomagać
dziecku rozwijać się i być samodzielnern", i t. p. Dla dzieci rozłożone były gry
obrazkowe, uzyskane z Wydziału Wychowania Przedszkolnego. -Na środku sali
prowadzono zbiorowe zabawy.
Dyżurni wywoływali numery osób, które miały być załatwiane przy dwóch sto
likach na galeryjce poczekalni (jeden dla numerów parzystych, drugi dla nie
parzystych).
Zrazu rodzice nie wierzyli numerkom i nie chcieli wracać do domu, lecz spę
'dzali całe godziny w poczekalni. W następnych dniach stoso~ali się dość ~ciśle
do wskazanych godzin. Okazało się w praktyce, że poczekalnia odegrała wielką
rolę . Nie było ani jednego zatargu z rodzicami, ~i': było sr_anu zdene~wowan_ia,
tak charakterystycznego na innych punktach zap1sow, g?z1e do_chodzilo do in
terwencji policji. Gdy policja zapytała, czy potrzebny .jest dyzur posterun_k?,•
wego, kierownik Punktu mógł odpowiedzieć z dumą: ,,Mamy poc~eka!nię ·
Parogodzinne przebywanie w poczekalni ułatwia~o ~ozmowy z rodz1cam_1,. dla
dzieci zaś czyniło rozwiązywanie testów dalszym Ciąg1e~ zaba';y k;loc~am1 1 lo
teryjkami. Dlatego błędem było zbyt ścisłe wyz?aczame _g~dzm. Zarowno wy
wiady jak i badania szły gorzej z tymi, kt_órzy me ską_pah się w at~osferz~ po•
czekalni. Zdarzało się, że dzieci już 2ap1sane tłum~ue przfchodz1~y nazajutrz
pobawić się w poczekalni. W ten sposób poczekalma spełniła zamierzoną rolę
przyciągnięcia do szkoły.
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Rodzice odnosili się do nowego typu zapisów z wielkiem uznaniem. ,,Jakie to
teraz szkoły są" - mówili. ,,Czego te dzieci nie mają", ,,Lepiej- teraz niż in
nych lat, dawniej nie było takiej opieki" i t. p. Zdarzało się jednak, że rodzice
nie rozumieli celowości badań 1 oburzali się: ,,Oni dzieci badają; lepiejby im
jeść dali".

Te c h n i k a z ap i s ó w.
Normalne zapisy odbywają się według formularza Komisji Powszechnego N~
uczania. Wydanie tego formula~za z roku 1934 różni się od wzoru dawniej,
szego skasowaniem rubryki „Zawód rodziców". Uczyniła to Komisja Powszech
nego Nauczania celowo, aby zapobiec selekcji dzieci na podstawie zawodu i za.
możności rodziców. Urzędowe karty zapisów są przez kierownika punktu prze
syłane Komisji Powszechnego Nauczania, która decyduje o przydziale dzie:i
do danej szkoły i odsyła karty kierownikowi.
Badania nasze wymagały:
1) szeregu informacyj, których zwykła karta zapisu nie posiada, oraz
2) założenia kartoteki, czyli stałego rozporządzania karcami zapisów. Dzięki
pomocy Rady Szkolnej uzyskaliśmy dla celów eksperymentu karty specjalne,
posiadające dodatkowe rubryki, a mianowicie: ,,zawód rodziców", ,,czy dziecko
zgłaszało się poprzednio do zapisu" i bardziej szczegółowe rubryki badania le
karskiego z cą jeszcze różnicą, że zamiast rubryki odroczeń posiadają rubrykę
,,skierowanie do dalszych badań" i powód skierowania.
Ł ą c z n i c y - a n k i e t. o w c y.
Przy kontakcie z dziećmi i ich opiekunami poza pierwszem zadzierzgnięciem
sympatycznego stosunku - było konieczne spożytkowanie uzyskanego zaufania
dla badań i wykluczenie wszelkiej nadmiernej formalistyki. Dlatego postano
wiano wszelkie zbędne pytania usunąć. Każda „para" (dziecko ze swoją opie
ką), otrzymywała przy stole zapisów przewodnika, który brał ze sobą kany za
pisów i formularze, potrzebne do dalszych badań, sam przeprowadzał badanie
społeczne, towarzyszył przy badaniu psychologicznem i lekarskiem, wyjaśniał
w razie potrzeby konsekwencje badań, jednem słowem przeżywał od początku
do końca wraz ze swoją „parą" wszystkie wzruszenia aktu zapisu. Łącznik za
bierał matkę z dzieckiem do jednego z pokojów, przeznaczonych na rozmowy
i badania testowe. Tam psycholog badał dziecko testami dojrzałości szkolnej,
a jednocześnie „łącznik" przy innym stole przeprowadzał wywiad społeczny
z opieką domową dziecka.
Do badań psychologicznych i wywiadów przeznaczono trzy pokoje. Stoliki był}'
rozmieszczone w nich w ten sposób, by podczas badania psychologicznego łącz
nik mógł swobodniej rozmawiać z marką i zapisać swoje spostrzeżenia, matka
zaś nie traciła z oczu dziecka. Urządzenia pozwalały na badanie 9 dzieci rów
nolegle.
Oczywiście wytwarzały się pewne zatory. Łącznik uzyskiwał nieraz pomiędzy
jedną i drugą czynnością chwilę przerwy, które można było poświęcić na zu
pełnie swobodną rozmowę z rodzicami. W niektórych przypadkach te swobod
ne rozmowy dawały najlepszą sposobność do poznania stosunków domowych
dziecka. Oto porządnie ubrana właścicielka domu w takiej „wypoczynkowej"
rozmowie o młodszym synku, który niecierpliwie ociera się o jej kolana, nagle
przyznaje się, że do tego starszego, przyprowadzonego do zapisu, ws_zyscy w do-
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mu się „upośledzili", gdyż nie jest tak zwinny i wesoły jak · . cl • • W •· · · · b' • , mne z1ec1. teJwłasnie rozmowie, me w ga mecie lekarskim i nie prz · cl • • -1 .
fakt jakiegoś upadku ze schodów we wczesnem cizie~ _wyw_1a z1eł, UJ~wni się

• I · · h · cl . . cmstw1e, sta y się zrozu-mia sze niepewne, wa ajace o powiedz! dziecka Inna k b · · h. . . • . . mac a w u og1eJ c u-
ścm1e, zapytana w przejsciu przez łącznika przygl•daJ·ącego · hcl · k b cl , ' ·, ' się zestrac anym
oczom ziec _a: ' '.er dar zo

1
go_~anscwo biją?"_ odpowiada: ,,Ja, jako maco-

- cha,k~caram s~ę me a_r zo, a~ OJC1e; więcej bije". Obserwowanie zachowania się
mac_ 1 w cz_as1e rozwiązywania testów przez dziecko pozwalało na wejrzenie we
wzaJ:m°:y ich stosunek. Czasem trzeba było matkę prosić, aby się odsunęła: od
pow1edz1 były_wtedy lepsze. Ale. z~arzały się i inne przykłady, gdy macka bez
ustanku gładziła warkoczyk swojej małej i głośno się cieszyła że dziecko rak
dobrze na wszystko odpowiada. '
A n kie ta.
\:".yw_iad_ społecz~y u_nikał_ pytań, _zawartyc~ V: karcie zapisów. Usiłował posta
wie się "'. I?unk~1e widzenia macki, pobudzić H do głębszego wejrzenia w życie
tego właśnie dz_1~cka_. Rozpoc~ynano od zapytań o wszystkie dzieci rodziny i na
cem tle.o ~ozwoJ dz1:c½a ~apisywanego: ~ie~y zaczęło chodzić, mówić , czy do
brze mo~1, wzgl~d01e jakie ma trudności, kiedy przestało się moczyć, czy do
brze syprn. Pytaniem podscawowem było: co macka uważa za najważniejsze dla
poprawienia stanu dziecka. Dopiero potem szły pytania mniej dyskretne o wa
runki bytu , sposób zarobkowania, mieszkanie, regularność i rodzaj posiłków,
wreszcie o korzystanie z instytucyj społecznych. Starano się uniknąć nadmiaru
pytań i przez pytania: ,,co macka sądzi o rozwoju dziecka w porównaniu z in
nemi dziećmi" i „co matka uważa za najważniejsze dla poprawienia stanu
dziecka" - pozwolić matce na wypowiedzenie się bez formularza. Pytania:
„czy dziecko sypia osobno" i „czy codziennie gotuje się obiad" zostały sformu
łowane na podstawie poświadczeń badań zeszłorocznych.
Łącznicy mieli szczegółowe instrukcje do każdego punktu kwestjonarjusza. Byli
obowiązani uświadamiać rodziców, że celem wywiadu jest ułatwienie zapisu
do szkoły i ewentualne wyrównanie braków, które przeszkadzałyby dziecku
w normalnej pracy szkolnej.

B a d a n i a p s y c h o I o g i c z n e.
Według sprawozdania p. Zofji RycJowej, badania psychologiczne odbywały się
jak następuje. . .
Przy badaniach zastosowano testy indywidualne, op~aco;wane przez psycholo~a
szkolnego, Marję Grzywak- Kaczyńską. O wyborze cest?w zdecydo;--ał fakt, ze
1) były one normowane na dzieciach polskich z publicznych szkol warszaw
skich, pozwalały przeto na porównanie wyników _dzieci b_adanych z norm~.
2) czas potrzebny na zbadanie jednego ~ziecka. remi _te;cam1, od 16 do 20 mi-
nut, leżał w granicach możliwości zorga01zowama za~1sow.. .
Jednocześnie pracowało 9 osób pięcioma kompletami testów, równolegle więc
badano 9 dzieci. · ·
Wyniki badań mogą budzić pewne zastrzeżenia z dwóch przyczyn: 1) me
wszystkie osoby prowadzące badania_ .posiadały dostateczną wp_rawę, 2) oko
liczności zewnętrzne nie były całkowicie dostosowane do badania,
Dzieci rozwiązywały testy z dużem zainteresowaniem i robota szfa o tyle_ spraw
nie, że wyniki pozwoliły zorjentować się w rozwoju umysłowym. Są ciekawe.
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jako rezultat pierwszego eksperymentu masowego badania dzieci, wstępujących
&nk~~ '
B a d ·a n i e I e k a r s k ·i e.
Po przeprowadzeniu wywiadu i badaniu psychologicznem łącznik, mając ze so
bą wyniki poprzednich badań, prowadził dziecko z macką do jednego z dwóch
gabinetów lekarskich, w których przyjmowali lekarze przy pomocy pielęgn1:i.
rek. Pomoc dwu pielęgniarek na jednego lekarza pozwoliła na mierzenie wzro
stu i objętości klatki piersiowej, ważenie i dokładne oględziny czystości. Z po
wodu braku siłomierzy nie przeprowadzono zamierzonych przedtem badań siły
rąk. Dziecko po zważeniu i zmierzeniu przez pielęgniarkę było poddawane
oględzinom lekarskim, a równocześnie druga pielęgniarka wypełniała w karcie
zapisów rubryki, dotyczące badania lekarskiego i chorób, przebytych przez

· dziecko, o czem informowała ciągle obecna przy dziecku matka. -
Pomimo wielkiej życzliwości ze strony niektórych lekarzy nie udało się , nie
stety, doprowadzić do całkowitego zharmonizowania badań lekarskich z cało
ścią eksperymentu. Nie wystarczyło jedno zebranie z lekarzami szkolnymi, na
kcórem najważniejsi dla tego Punktu zapisów byli nieobecni, .ani pismo wyJa
śniające, przesłane do gabinetów lekarskich. Nie udało się zwłaszcza zachęcić
lekarzy do korzystania z marerjału, posiadanego przez łączników. Nad ca!,, pra
cą lekarską mimo wszystko ciążył pośpiech i 'atmosfera gabinetów Ickarskich
różniła się pod tym względem bardzo od nastroju innych pokojów. Udało się
jednak skłonić lekarzy do orzeczeń warunkowych i · skierowywania dzieci do
badań szczegółowych. Przyszłe badania powinny uzyskać głębszą i wszechstron
niejszą pomoc lekarzy. Ujawniła się również konieczność wypracowania bar
dziej szczegółowych norm kwalifikowania lekarskiego i postępowania z ro-
dzicami. ·
U d z i e 1 a n i e w s k a z ó w e k p r z y j ę t y m ·-w ar u n k o w o.
W razie dyskwalifikacji, osoba, towarzysząca dziecku, otrzymywała szczegółowe
w·yjaśnienie od łącznika ewentualnie i od lekarza. W przypadkach takich da
wana karcę drukowaną z ad_resami instytucyj, do których należy się zwrócić:
o pomoc społeczną do Stacji Pomocy Matce i Dziecku Obywatelskiego Komi
tetu Pomocy Społecznej lub do Miejskiej Stacji Opieki Społecznej, a w razie
niedostatecznego zdrowia dziecka do Ośrodka Zdrowia. Oprócz tego dla każ
dego dziecka,· wymagającego badania lub wyrównania zauważonej anomalii
wystawiano imienną karcę skierowania, zaadresowaną do odpowiedniej insty
tucji. W karcie tej podkreślono, że od wyników badania czy zabiegu zależy
przyjęcie dziecka do szkoły. Ogółem skierowania otrzymało 122 dzieci.

DRUGI ETAP BADAN.

P o s z u k i w a n i e d z i e c i n i e z g ł o s z o n y c h d o z a p i s u.
Jak wyżej wspomniano, chodziło o jednolity teren, którego warunki możnaby
dokładnie zbadać. Wybrano blok ulic na Ochocie, ograniczony Opaczewską,
Szczęśliwicką, Tunelową, Spiską, Grójecką, Pasteura i Wolnej Wszechnicy.
Dla uniknięcia przeoczeń, mogących wyniknąć z niedokładności posiadanych
planów, sporządzono dokładny wykaz ulic tego terenu na podstawie danych
z Wydziału Regulacji Miasta. Następnie porównano spis dzieci siedmioletnich
z powyższego terenu, posiadany przez VII Ośrodek Zdrowia ze spisem alfa-
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betytzhyin dzieci już zapisanych i wynotowano n - • k . d - . .

· h 49 p - d azwrs a 1 a resy brakujące:było 1c 1 . rzeprowa zono pełnych wywiadów sp ł h 64 N" - ·. . d . . 27 d . . o ecznyc . ie zna-Iez10no 2 zrect, ro zin wyprowadziło się ·z te · · 6 d . ..dk h . d . . renu, Objętego a antarnr.W 73 przypa ac stwrer zono, ze· opieka nie 'jest potrzebn d · •9 d · ·· d k · ł · h k a, g yz :, zreci
zapisano_ o sz o w mnyc pun rach zapisów, 30 uczęszcza · uż do - szkć ł'
4 uczy się w ·domu. · - - . . J o ,

Nacoi:nia~t :2 dzie~t- któJc~ nie zgłoszono do zapisu z powodu br~ku doku,
mento': ~. P(o)myb ·ikw ~cike. urodz~nia. (13), choroby lub nieobecności (7);
słabowttosc1 2 , ra u opie I lub niepomformowania O zapisie (6) .. · -· · 1 h . , opoznie-ma ( 6), z rneusta 0nyc przyczyn (8) - zostało skierowane do p - • h· • · · 1 owtornyczap1sow s1erprnowyc 1. - .

Za_chodz( oba':a, że -nie wszystki~ dzieci. były odnalezione, gdyż niektóre ro
dziny mieszkają bez zameldowania (szczególnie sublokatorzy). - Dla ścisłości
nal_ezałoby: wob_ec. tego przy następnym eksperymencie przeprowadzić jedno-
dniowy spis dzieci z badanego terenu. - -
Korzystanie z p orn o cy in s ty.r u c y j.
Przy zapisach skierowano 122 dzieci· do różnych· instytucyj w celu wyrównania
zauważonvch braków. ·
Do Ośrodka Zdrowia dano skierowań 25 .
do dalszych badań psychologicznych 21, •
do· Sekcji Pomocy Macce i Dziecku 69.
do Urzędu Sanitarnego 7.
Po sprawdzeniu w tych instytucjach, czy dzieci skierowane rzeczywiście sko
rzystały z ich pomocy; okazało się, że samodzielnie zgłosiło się tylko s do
Ośrodka Zdrowia, i 10 do Sekcji Pomocy Macce i Dziecku. Wobec tego dó
rodziców pozostałych dzieci wysłano ponowne przynaglające wezwania, by ko
niecznie skorzystali z pomocy wskazanych ·instytucyj,· z wyjątkiem z Sekcji
Pomocy Matce i Dziecku, która narazie nie mogła objąć większej liczby rodzin.
W bieżącym roku szkolnym korzystanie z pomocy instytucyj będzie kontro
lowane i ułatwiane'.
Dodatkowe badania p s y c h o l og Lc z n e.
Na podstawie arkuszy zbiorczych sporządzono spis dzie_ci o wieku inteligencji
poniżej 6 lat. Rozesłano wezwania do rodziców z'prośbą o przyprowadzenie
dzieci na powtórne badania psychologiczne, które odbyły się w Pracowni Psy
c~_ol_ogicznej_ \X:· W. P. _pod kierunkiem ~systentek ·p. Łaskiej i p. R. Uzdań
skiej testami Binet-Terrnana w opracowanm prof. S. Baleya. ·
Na ogólną liczbę 76 wezwanych dzieci zgłosiło się do badani~ 67, z ½tórych 2_1
wykazało poziom inteligencji, niewystarczaj~cY. do rozRocz~c1a na~k1 szkol~cl:
Dzieci te zostały skierowane do przedszkoli, Jednak niek~ore z nich były _JUZ
zapisane do szkoły i rodzice nie chcieli ich wycofywać. Będą one w IT11arę
możności otoczone specjalną opieką w szkole. · . . ,
Po rozpatrzeniu techniki badań, przyjrzyjmy się opracowanm wymkow.

KLASYFIKACJA WYNIKóW BADAN,
P r z e c h ci w y w a n i C" d o k u m e n t ó w.·
Wszystkie dokumenty dziecka: dwie karry zapisu (urzędowa_ i badawcza),
arkusz wywiadu, notatka z badania psychologicznego, ewentualme kartka z no-
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tatkami dodatkowemi -· l>yły zaopatrzone tym samym numerem kolejnym
zapisu. Spięte razem oddawał je łącznik do kontroli zgodności. Urzędowe
karty zapisu były odłączane i oddane w układzie liczbowym kierownikowi
Punktu Zapisów. Wszystkie inne zabrano do lokalu Seminarjum, gdzie od.
była się ich dalsza segregacja.
W rym momencie wyjaśnić należy znaczenie niektórych szczegółów techniki
których celem było ułatwienie zapisów i prac klasyfikacyjnych. Numer karc;
zapisu wskazywał równocześnie dzień, w którym zapis był. dokonany. Mia!<)
to poważne znaczenie, gdyż dzieci . siedmioletnie miały się - w myśl ogło
szenia - stawić do zapisu w dniach 10, 11 i 12 kwietnia, starsze w dniu
13 kwietnia, zaś nieposiadające papierów - 14 kwietnia. W praktyce po. ·
dział - zwłaszcza w obrębie pierwszych trzech dni - posiadał inne jeszcze, ·
nie przewidziane w takiej wyrazistości, cechy. W pierwszym dniu zgłaszali
się · rodzice najstaranniejsi, najlepiej uświadomieni _lub związani już ze szkol.i
przez starsze dzieci. Ostatniego dnia przewinęła się galerja dzieci zapóźnio
nych, przyprowadzanych przez litościwe sąsiadki, przywiezionych gromadnie
przez opiekunkę społeczną sąsiedniej dzielnicy. Wśród nich chłopczyk, o któ
rym nikt nie umiał_ dać bliższych informacyj. Trzeba było pytać o wszystko
samego kandydata do kl. I-ej i z zakłopotaniem słuchać ··odpowiedzi na zapy
tanie o zawód tatusia: ,,jest u kochanki".
Przy segregowaniu materjału dla celów badawczych należało przedewszystkiem
rozdzielić wyniki badań dzieci z rocznika 1927 i starszych. Karty ułożono
oddzielnie dla chłopców (numeracja nieparzysta kolorem czerwonym) i dziew
cząt ( numeracja parzysta niebieska), ściśle według wieku życia, to jest miesięcy
i dni 1).
Najważniejsze dane z kart tak ułożonych wprowadzono do t. zw. arkuszy
zbiorczych. Uwzględniały one rubryki następujące:
Liczbę porządkową, numer karty zapisu, wiek życia i inteligencji, stan fizyczny
i stan odżywiania, waga, wzrost, objętość, objętość klatki piersiowej, choroby
przebyte, uczęszczanie do przedszkola, zawód rodziców z zaznaczeniem bezro-
bocia, korzystanie z instytucyj, skierowania, uwagi. ·
Oprócz tego - w dalszym przebiegu badań - przy pomocy p. Tadeusza ,
Szturm de Sztrema, Naczelnika Wydziału Statystyki Społecznej Głównego
Urzędu Statystycznego, ułożono dla każdego dziecka karcę indywidualną, wy
dobywającą cechy najważniejsze. Po szeregu prób karty te uwzględniały nastę-
pujące rubryki: ·
Zawód i zatrudnienie (z kart zapisu i wywiadu), wiek inteligencji, wzrost
i waga (z karty zapisu), stan odżywiania_(z karty zapisu), regularność posiłków
(z karty wywiadu), które dziecko w rodzinie (z karty wywiadu), instytucje
społeczne, z których rodzice korzystają (z karty wywiadu), korzystanie z przed
szkola (z karty wywiadu), adres (z karty zapisu), opinje matki o inteligencji
dziecka (z karty wywiadu).
Dla ułatwienia sprawdzań sporządzono ponadto spis alfabetyczny. Do spisu

1) Odrębne traktowanie chłopców i dziewcząt we wszystkich obliczeniach zostało spe
wodowane nietyłko różnicami norm wagi i wzrostu, lecz również faktem, że rodzimy
ortodoksyjne żydowskie zgłaszają do zapisu dziewczęta, chłopców zaś starają się zatrzy
mać w chederach. ·
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cego wciągnięto adresy, aby umożliwić następny człon bad · B ł •. b bi k 1. arna. y o mm po-
szukiwame na wy ranym O u u 1c dzieci, które do zapisu się nie zgłosiły.
o c e n a m a t e r j a ł u.

Przy rozp~try~a~iu :"ynikó~ badań t~zymano się możliwie najściślej wskazań
statystyki pkosc10w~J- fnaliza rnarerjału dala niezmiernie ważne wskazówki
dla dalszych poszu~,~.an. Parę przykładów sprawę wyjaśni.
Oro rubry~a '.,zawo_d . Karty badawcze przewidywały zawód ojca i matki .
Zdarza!o ~,ę , ze ojciec, _przypr~w~dzaj~cy dziecko podawał „bezrobotny", nie
wspommaJąC o zawodzie macki I dopiero z arkusza wywiadu lub dodatko
wych pytań okazywało się, że stanowisko zawodowe matki całko.wicie wyrów-
nywało bezrobocie ojca. . ·
W jednym z takich przypadków dziecko, wybitnie ponad wiek rozwinięte,
korzy~talo_ z prz~dszkola ~on~pol~ Tyto_nio~ego: matka, robotnica fabryki
tytomoweJ, n~lezala do najwyższej V: _te; dzielnicy arystokracji. W innym
przypadku dziecko bardzo dobrze odżywione zaliczono niesłusznie do dzieci
bezrobocnych, gdyż matka była dozorczynią domu: to zajęcie, traktowane za
zwyczaj ja~o dodack?we, w d~nym ra7ie_ P?Zwalalo na pewien dobrobyt rodziny.
Przy ocenie stanowiska rodziny w swiecre pracy dużą wagę odgrywa korzy
stanie z ubezpieczeń społecznych, ewentualnie z państwowej czy miejskiej po
mocy lekarskiej. Już w poprzednich badaniach okazało się, że w wychowaniu
dzieci największą rolę odgrywa stałość zatrudnienia, pewność, choćby bardzo
skromnego, minimum zarobku, zapewniającego ład w życiu domowem. Fakt,

. że rodzina korzysta z Ubezpieczalni lub zastępujących je urządzeń państwo
wych czy miejskich, jest najłatwiejszym do uchwycenia miernikiem przyna
leżności do świata ładu. Doświadczenie wykazało przytem, że przy wywiadach
rodziny podają chętnie swą przynależność do instytucji tego typu, często akcen
tują z dumą, że mając prawo do świadczeń, nie potrzebują pomocy instytucyj
opiekuńczych (występowało to zwłaszcza u kolejarzy, tramwajarzy i tytoniow
ców). Te spostrzeżenia skłoniły do odrębnych obliczeń dla różnych grup dzieci.
Wśród dzieci siedmioletnich, t. j. zgłaszających się w normalnym terminie do
zapisów szkolnych, dzieci ubezpieczonych stanowią 40,2% dziewcząt oraz,
48,7% chłopców. · ·
Wśród dzieci opóźnionych tylko 30,3% dziewcząt i 31,6% chłopców

Stan odżywienia.
Wśród 209 dziewcząt z rocznika 1927 o 201 · posiadamy pełne dane. Z nich
stan fizyczny dobry skonsrarowano u 31 (15,5%), średni - u 151 (75,2%);
zły - u 19 (9,3%). · . . . .
Przy dalszych rozważaniach uznaćby należało za bardz_,eJ miaroda!ny o~ stanu
fizycznego stan odżywiania, określony przez lekarz1 jako zły u :>3 dziewcząt
(16,9%), średni - u 134 (68,7%), dobry - u 28 (_14,~%)- .
Różnica pomiędzy stanem fizycznym i stanem odżywiania, ?cemonyi:n na oko
przez lekarza wystąpi jeszcze wyraźniej, gdy porówn~my _t~bl1Ce w_a~1 1 :wzrostu.
Narzuca się wprost konieczność oparcia. oceny o mierniki _bardzieJ _śctsł~\ .
Operując materiałem, dostarczonym przez lekarzy, '?~simy st~1erdz1C, ze
wśród dziewcząt, których stan fizyczny został z~kw_ahf1kowany, )~ko dobry,
około 58% to córki rodziców,, należących do naiwyzszych, sfer swiara pra:Y·.
Zupełnie inaczej sprawa przedstawia się u chłopców. · Z posród 230 chlopcow
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stan fizyczny dobry stwierdzono w 30 przyp. (13%), średni i-, w 162 (70,4%). ,
zły - w 28 (12,2%). · . · ·
Stan odżywiania dobry tylko w 20 przypadkach (8,7%), zły aż w 73 przyp.
(31,7%), . . · . · · . , ·
Sean fizyczny dobry wykazują w 56% sy~ow_1e praco"'.nikow wyższych kace.
goryj. Jednak wśród chłopców o złym stanie ~1z7cznyn:1 !est stosunkowo więcej
niż wśród dziewcząt również synów pracowników lepiej .sytuowanych.Na gorszy stan odżywienia chłopców może wpływać ich tryb życia bardziej
ruchliwy i pociągający za sobą więcej wysiłków fizycznych niż u dziewcząt.
Trudno jednak robić daleko idące wnioski wobec niedostatecznej objekryw.
ności rnaterjałów. ·
-Rozpatrujac warunki społeczne dzieci ze wszystkich grup wieku, których stan
odżywienia został zakwalifikowany jako zły, należy stwierdzić bardzo wysoki
odsetek dzieci, nieotrzymujących regularnie gotowanych posiłków. Niezawsze
przyczyną tej nieregularności jest bezrobocie: tak np. na 54 dziewczęta, ja:
dające nieregularnie. - 15 należy do rodzin o srałem zatrudnieniu, przyczeni
w szeregu przypadków nie-regularność posiłków jest powodowana różnemi
godzinami pracy ojca (konduktora, szofera i t. p.). ·
Sposób odżywiania dzieci i warunki bytu rodziny zatrudnionej, pólzatrudnio
nej i bezrobotnej niezawsze są łatwe do. ustalenia na podstawie samego tylko
kryrerjum pracy ojca, wobec ogromnej rozpiętości zarobków, liczebności ro
dzin, okresów zatrudnienia i bezrobocia.
Szczegółowe tablice są dopiero w opracowaniu w związku z rrwającerni dalej
badaniami.
Już teraz widać, że rozstrzygającym dla zdrowia dziecka bywa bardzo często
nie stan, zatrudnienia, lub bezrobocia ojca w danej chwili, lecz losy rodziny
w ciągu lat ostatnich,
Te spostrzeżenia nakazują znacznie rozszerzyć podstawę badań i zaintereso
wać się różnicami, często rzucającemi się w oczypomiędzy rodzeństwem wy
chowanem w różnych okresach pomyślności rodziny.
S ta n fi z y cz ny a i n te I i g e n-c j a.

· Porównanie wyników badań lekarskich i badań inteligencji stwierdza, że niema
bynajmniej korelacji pomiędzy złym stanem odżywienia i poziomem inreligen
cji. Owszem, wśród dzieci źle odżywionych, pochodzących z rodzin zatrud
nionych, 75% posiada wysoki iloraz inteligencji. Wśród dzieci rodzin półza
trudnionych procent ten, nieobliczony jeszcze ściśle, zbliża się do 50.
Przypadki, w których wiek inteligencji jest niższy od wieku życia, wymagaj_ł
najczęściej wszechstronnego zbadania. Odrazu trzeba dodać, że specjalnie w tej
dzielnicy miasta odsetek dzieci ubogich, uczęszczających do przedszkoli, jest
znacznie wyższy, niż wśród dzieci zamożnych. Można nawet na podstawie
dotychczasowych badań stwierdzić, że w rodzinach, korzystających z pomocy
instytucyj opieki ~polecznej, niemal regułą jest korzystanie z przedszkoli, pod:
czas gdy w rodzinach zamożnych zdarza się ono niezmiernie rzadko.
Rola przedszkola, jako czynnika kÓmpensacji, będzie zresztą zaznaczona osobno.
Ba~ania, przepr?wa'dzońe.wśród matek, korzystających z poradni wych_owa~
czeJ Obywatelskiego Komitetu Pomocy Społecznej, wskazują na niebezp1ec7e~'scwo złego wpływu analfabetyzmu rodziców na rozwój: umysłowy dzieci-
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Wiek inteligencji dzieci zapisanych waha się od 4 iat 8 · · d 8 1 · . ·· · d k miesięcy o at 2 miesW dalszym ciągu o onywanych obliczeń będa osobno z · ·k· :., d · · ,. h cl · I • • esrawione wym 1·badan zieci z roznyc . zie nic rejonu, objętego badaniem. ,
p r z ~l ~ s_ z _k o I e, J _a k ~ c z y n n i k k O m p e n s a c j i.
Naogo. z1ec'., uczę~zkcz~Hce

1
_ o P_~zedszk_oli przez okres dłuższy, niż 6 miesięcy,.

w~kazuJ,ą wyzszy wie mee 1genq1 od wieku życia (wśród 59 dziewcząt _ 38,t. )· 69%)- ·
Przy bliższem _ jednak rozpatrywaniu wpływu przedszkoli wypadnie zwrócić

. uwagę n~. znacz~y, d?cho_dząc~. do_ 30% odsetek dzieci z przedszkoli, wykazu
jących_ ruzszy "'.1ek mcel_1?enq1, niż życia. Badanie, przeprowadzane wśród
17 dziewcząt teJ kacegoq1 wykazało, że 12 z nich co córki bezrobotnych lub
zatrudnionych dorywczo, 3 chore.
Przedszkole, do ~có~ego skie_ro"'.uje instytucja opiekuńcza, ma w wielu przy
padkach do ~pd~1em~ t~k wielkie z~d~r,iie kompensacyjne, że przy skromnych
środkach, :lz~a!a?1a nie_ J~St w scanie 1~ _sprostać. Boszczególne przedszkola
Ochoty rozruą się od siebie przedewszystkiem możliwością dożywiania 1 lub 2
razy dziennie, godzinami i opiatami. W przedszkolach płatnych, uważanych.
za bardziej „arystokratyczne", jak się wydaje z pierwszych obliczeń, przeby
wają ze środo':"iska zamożniejszego przedewszysckiem dzieci chore i zapóź
nione w rozwoju, co wpływa na ogólny obraz oddziaływania przedszkola.

Rozpatrując czynniki kompensujące; trzeba zwrócić specjalną uwagę na dzieci
zapóźnione i na dzieci niezgłoszone dobrowolnie do zapisu. Wśród dziewcząt
zapóźnionych nie było np. ani jednej o dobrym scanie odżywienia, 37,5% tych·
dziewcząt wykazało wiek inteligencji niższy od wieku życia (wobec 31 % dziew
cząt z rocznika 1927).
Przy zestawieniu tych danych z wymienionym już poprzednio faktem, że wśród·
ogółu dzieci opóźnionych jest znacznie niższy odsetek dzieci rodzin, korzy
stających z Kas Chorych, wypadnie przy omawianiu· roli czynników kompen
sujących zwrócić baczną uwagę na ogrom zadań instytucyj, które mają wy,
równywać istniejące zło. . .
Przytoczone przykłady charakteryzują kierunek badań, wznawiany~h po w~:
kacjach równolegle z nowym etapem pracy: z eksperymentem wyrownywama·
niektórych braków.

PROBLEM PODNIESIENIA
KULTURY MORALNEJ SPOŁECZEŃSTWA
Problem ten, poruszony w „R.uchu Pedagogicznyrn" 1 ), _ j~sc jednym ~ naja~c
tualniejszych, najbardziej palących i zarazem naJtrudmeis~ych._ ,z~aJę sob~e
doskonale sprawę, że garść myśli, które tu mogę wypo_w1edz1e.c, Jest cy(ko·
ściślejszem sformułowaniem wątpliwości i trudności, .a n_ie praktyczną. próbą
kardynalnego i rewolucyjnego. rozwiązania problemu, kcory zahacza nietylko

1). ,,Ruch Pedagoglczny" Nr.·3, 1934. - D-r K. Dąbrowski: ,,z zagadnień metod pod--
niesienia kultury moralnej społeczeństwa". ·

H.,Radlińska i K. Laukajtesówna.
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0 dziedzinę teoretycznej pedagogiki, socjologji l~b psychol_og~i, a_le zazębia

.0 wszelkie dziedziny życia współczesnego 1 ma swoJ_e uzasa~01e~1e his~oryczne.
Postawienie problemu zakłada, że z lll:oral~ą kulturą spol_eczenstwa Jest dość
krucho, bo gdyby ona stała na odpow1edh1m poz1o~ue, 01e był~by problemu
„podnoszenia", gdyż w życiu socjalnem sprawdza się przysłowie: lepsze· jest
wrogiem dobrego. , . . . .,
Rozważmy więc, dlaczego kultura moralna społeczensrwa Jest niska 1 01e idzie
w parze z kulturą rnarerjalną, . . , , .
Można sztucznie wyróżnić trzy aspekty życia, trzy rzeczywistoscr ludzkiego by.
tu: rzeczywistość biclogicaną, rzeczywistość socjalną. i rzec~ywisto~ć psycho
logiczną. Pomiędzy rzeczywistością biologiczną i socjalną niema 01eprzezwy.
-ciężonych konfliktów; niema ich równie~,mię~zy rzeczywisrościa ~iolog~czną
a psychologiczną . Natomiast ~przecznosc między rzeczywistoscrą soqaln~
.a psychologiczną pogłębia się coraz bardziej.
Teza ta wymaga wytłumaczenia: ., •
Mówiąc o rzeczywistości biologicznej, mam na myśli przedewszysrkiem walkę

-o byt. Organizacja społeczna ułatwia nam walkę o byt, a walka o byt zmusiła
człowieka do organizowania się . Na rem polu postęp jest olbrzymi, gdyż
uniezależniamy się coraz bardziej od mrozu, głodu, deszczu, wiatru, upału;
-nie poświęcamy całego czasu na pracę o nagą egzystencję, jesteśmy coraz bat
dziej bezpieczni i pewni jutra. ·
Niema również zasadniczego konfliktu między naszą psychiką a rzeczywisro.
ścią biologiczną. Jesteśmy wprawdzie zależni od praw przyrody: rodzimy się,

-oddychamy, odżywiamy się , chorujemy, śpimy, umieramy, ale ta zależność nie
doprowadza do głębokich, powszechnych, długotrwałych konfliktów. Często
świadomość nieskończoności przestrzeni i czasu wyrywa nam z piersi westchnie
nie, ale jest to związane z poczuciem wzniosłości, z przeżyciem estetycznern
i intelektualnem, z dumą, że my, ,,pył marny", potrafiliśmy tyle poznać,
podniecani głodem wiedzy, który wynikł z wiecznych pytań: dlaczego, jak
·i poco -świat? Poczucie małości wpływa raczej dodatnio na nasz poziom mo
ralny, a częsty bunt przeciw chorobie i śmierci nie ma normalnie charakteru.

_głębokich wstrząsów psychicznych. śmierć bliskiej osoby czyni nas lepszymi,
. różne klęski, jak powódź, pożar, mór, trzęsienie ziemi, wyzwala raczej uczucia
.szlacherne, jak pomoc wzajemną , solidarność, współczucie, samopomoc i t. p.
Jeżeli, przysłowie „cierpienie uszlachetnia" jest prawdziwe, to tylko w odnie-

·sieniu do cierpień. biologicznych, nigdy socjalnych. ·
Przepaść istnieje tylko między naszą psychiką, a rzeczywistością socjalną.
I tu należy szukać źródła niskiego poziomu moralnego współczesnego społe

-czeństwa .. Przepaś~ ta rozszerza się w miarę większej złożoności organizacji
-społecznej, Kon~hkt między ~zeczywistością socjalną a psychiczną nie jest
fanto:11e:11, wymy~lo~ym pr_zy biurku, ale jest faktem niezaprzeczonym. O tym
~onfhkCie c~akt~Je 1 na mm budują swuf! naukę psychologja indywidualna
1. psychoanaliza, zaden psycholog go nie neguje. . •
'I'-!ajwię~za ~rag,e,dja ~iologiczna nie wywoła buntu psychicznego, ale każda
·m:sp!a~1edhwosc socjalna wyzwala opór, żal. W klasie, gdzie jest dwoje
-d~1ec1, Jedno ładne, zdrowe? zdolne, drugie - brzydkie, niezdolne, chorowite,·ni:.wywoła to bunt~ ~ dziecka upośledzonego. Ale niech jedno dziecko bę
.dzie trochę uprzywilejowane, zaraz 'powstaje u innych żal, niechęć, zawiść.
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Smierć matki z powodu choroby nie wyzwoli bunt h" 1 . .· k ł k , • , . u psyc 1cznego a e jeśli-mat a zesra a. s azana na srnrerc przez społeczeństw d • ' .

b A . . . o, spowo uje to uczucie-
zemsty, untu. przecrez w pierwszym wypadku m tk b ł • •

d · I · ł . ;l b . . a a y a niewinna,a w rugirn zas uzy a w mys o ow1ązu1ących praw n ' · ,· z · ł ·. 1 · • a srruerc. gmą przy-
jacie w czasie ratowania tonącego. Jest to rzecz zroz m· ł Al · h, k · , · , k u ta a. e ruec spo-łeczenstwo s aze na smierc ogoś zasłużonego a wywoł ·
aenie (Sokrates). ' · a wieczne rozgory-
Psykchikał ~~sza łjest ~iezwykle wrażliwa na wszelką niesprawiedliwość i nie:.
dos ona osc spo eczenstwa, a podporządkowu]e się bez reszty · d k ł ś ·· · , ł · , • me os ona o c1,.
a ra;:eJ _m~w~pi m1~r~osc1 pdraw przyrody z naszemi zasadami etycznerni.
~yw1 1z~qa_ u z a mrn a, ~e le Freuda, _podwójny cel: adaptację biologiczną
t orgamzaqę społeczną. Pierwszy cel osiągnęliśmy w stopniu zadziwiającym
drugi - to historja ciągłych klęsk. '
Wszelkie z~kazy biologiczne przyjmujemy ze ~pokojną rezygnacją, a zakazy·
społecz_ne nie ~ą res~ektowane, a?1 uz?awane, a ulegając im, czynimy to z ża
lem, bólem, niechęcią. Nakaz}'. biologiczne wykonywujemy bez szemrania od
nakazów społecznych staramy się uchylić, '
Konflikt między rzeczywistością socjalną a psychiczną pochodzi z różnych.
źródeł. .
1) ~zeczywistość_ bi_o(ogiczna jest wszędzie ta sama i dlatego przyzwyczaja
my się do ulegania Je), od okresu niemowlęctwa urabia ona naszą psychikę·
jednolicie. Rzeczywistość zaś socjalna, przeciwnie, jest różnorodna i różna.
zależnie od rozwoju filogenetycznego. Czegoś innego wymagało się od czło
wieka w organizacji pierwotnej, czegoś innego w okresie niewolnictwa, cze
goś innego w okresie feudalnym, demokratycznym, faszystowskim i t. p. Po-
nieważ wymogi biologiczne od zarania istnienia życia organianego były ta
kie same, mogły się utrwalić dziedzicznie w plazmie zarodkowej, a wymogi·
społeczne - nie.
Rzeczywistość socjalna jest też różna w różnych okresach rozwoju ontogene
tycznego. Inne są wymagania domu rodzinnego, inne - szkoły, współcowa-•
rzyszy, życia zawodowego, kościoła, klasy, parcji i t. p. Krótko mówiąc, od·
działywanie rzeczywistości socjalnej jest wielokierunkowe. Dlatego akultura
cja, czyli wrośnięcie w kulturę jest trudne, pełne sprzeczności i to wzmaga.
konflikt psychosocjalny. ·
2) Bez względu na wyznawane teorje filozoficzne uznajemy w praktycznem
postępowaniu determinizm biologiczny i nigdy nam nie _przyjdzie poważ~ie
na myśl sprzeciwić się wolną wolą koniecznym prawom• biologicznym. W 1y-·
ciu społecznem uznajemy w praktyce indeterminizm, wszelki przymus odczu-
wamy często jako samowolę i staramy się uchylić od niego; .
3) · Osoby nie mogące lub nie chcące się podporządkow~c wymogom ~10lo-·
gicznym - giną. Niepodporządkowanie się wymogom socjalnym uchodzi czę
sto bezkarnie.
4) Na pewnym stopniu organizacji społecznej wy_mogi sp~łecze?s~a _są.
sprzeczne z instynktami biologicznie odzied~icz~nem1. _Np. biologicznie JC·
steśmy dojrzali płciowo w wieku 16 la_t, so:1al~1e w ;"te½u 2?;-30 !~t, g_dy
mając egzystencję możemy się żenić. B1olog1cznte odz1e~~1czyl!smy. roz?-e 1~
stynkty agresywne, które w społeczeństwie, trzeba rłumić, B1oloipcz~1e nie·
jesteśmy predestyn~wani do zajęcia lub. funkcji, którą w społeczeństwie mu-
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-sirny' pełnić .. Im bardziej jest. złożona organizacja społecz~ń_sc_wa, tem przymus
..zadany naszej naturze jest większy, tern ~~nc nasz wozn_1eJ~zy, tern_ egoizm
większy; sprzyja co hipokryzji. Sprzecznosc ca pogłębia się Jeszcze przez to,
że tłumienie pewnych popędów nie jest konsekw~nme: ~zasem społ~czeństwo
.·sprzyja rozwojowi pewnych instynktów, czasem Je tłumi (okres WOJny i po-
.koju, demokracji i dyktatury). ·
Prawodawstwo społeczne jest wyra:em_ _minimalnych żądań _społeczeńs_twa, od
·spełnienia których zależy byt orga~1zaCJ1, Al; prawo, s~nkqe kar?e nie mogę,
:podnieść poziomu kultury moral~eJ społeczenst;"'?• gdyz posłuszenstw? prawu
panującemu stanowi tylko minimum erycznoso. Jest to wyscarczaJące, by

·człowiek mógł przebywać na wolności, ale za mało,· byśmy go mogli nazwać
.rnoralnym. Zresztą sankcje karne nie są środkiem wrchowawc~ym, ale re
presyjnym i to mało skutecznym, gdyż przestępstwo ruezawsze się wykrywa.

• Czy wychowanie może wywrzeć wpływ na moralność społeczeństwa? Owszem,
.ale minimalny. ·
Rodzice intelektualnie i moralnie wysoko stojący mają zazwyczaj mało dzieci.
Wypływa co z ich poczucia odpowiedzialności wobec dziecka i akru płodzenia.
'Ludzie intelektualnie i moralnie nisko stojący mają więcej dzieci. Dom ro
dzinny w.pływa umoralniająco na małą liczbę młodego pokolenia. \X'iększość
dzieci nie wychowuje się w moralnej atmosferze domowej. Wpływa to na
.obniżenie poziomu moralnego społeczeństwa. .
·Wpływ szkoły zaś nie jest znaczny, choć doniosły. ·
W okresie impresjonizmu pedagogicznego (pozwalam sobie uzyc tego wy•
.rażenia na oznaczenie ceorji wychowawczej, która wiązała się ściśle z sensua
·lizmem i wierzyła, że człowiek jest tylko tern, co z niego robi wychowanie
-pojęte . w najszerszym zakresie. Dzisiaj do tego impresjonizmu wychowaw-
-czego zbliżony jest adleryzm) przesadzano znaczenie wychowania. Przypomnę
powiedzenie Locke'a : ,,dajcie mi w ręce wychowanie, a zmienię w jednem

_pokoleniu świat."
·wiek XX, stulecie dziecka jest wiekiem ekspresjonizmu wychowawczego.
-Coraz rzadziej wierzy się w magiczny wpływ wychowania, coraz częściej prze-
-nosi się punkt ciężkości rozważań. na popędy, instynkty, na wrodzoną biolo-
-giczną konstrukcję jednostki.
Nie chcąc i nie mogąc się tu wdawać w teoretyczną dyskusję na cen temat,
'zrobimy najlepiej, zbadawszy stan faktyczny. Musimy przyznać, że szkoła
-wywierala _m~ły wpływ na życie, ewolucję, ustrój, i ideały społeczne. Nie była
'mororem zyc1a społecznego, ale Jego wypływem. Zawsze życie wyprzedzało
szkolę , _a szkoła _z trudnością nadążała. Wszystkie zmiany· w społeczeństwie,
wszystkie hasła 1 zasady torowały sobie drogę, zwyciężały mimo lub nawet
·wbrew szkole. Każdy podręcznik wychowania uzasadni cę cezę. Ecyka
-chrześcijańska nie wyszła ze szkól (mam na myśli oficjalne szkolniccwo),
społeczeństwo już dawno było chrześcijańskie - szkoła wciąż ckwila w po
:gańscwie. Spolec~eństwo dawno zerwało z ustrojem stanowym (feudaliscycz
·nym) - szkoła Jesz;2e dlu_go była stanowa. Rewolucja francuska, Niepodle
:gla Polska, re,woluqa :osy!sk_a nie wyszły ze szkól; owszem.' musiały długo
-potem ~alc~yc_ o podciągnięcie szkoły, o przystosowanie jej do zmienionych
-warunków zycra społecznego. Zniesienie niewolnictwa, hasła równości, bra-
itersrwa, hasła demokratyczne i t. d. nie wyszły również ze szkół, ale torowały
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sobie dopiero mozolnie drogę do nich Krótko m, · 1 k 1. 1 , • · OWI<!C, wp yw sz o y na
zasady mora ne, na usrroj społeczny jest minimalny G • · 1 •.. . . ra ona raczeJ ro ę ep1-.gona, ruz__ tworcy.
Nie możemy jednak bagatelizować wpływu szkoły 'na życi ł· · lk k • e spo eczne, o czemświadczy zacręra wa a azdego ustroju o zdobycie szkol dl · h 'd I'. . y a SWOI( l ea ow.
Impuls me wychodzi ze szkoły, ale szkoła popularyzuje 1· w · k'. . , nosi w szero ·1e
sfery społeczne hasła I ideały, które zapanowały w elicie społecz · N' 1

d • 1· k I d • nej. rewo no
pr~es~ zac ro _1 _sz _0 Y w P? _mesi;~iu pozio~u moralnego społeczeństwa, ale
c~z ~1e:,volno _1eJ me doceniać, jeśli szkoła me przyczynia się walnie do pod
mes1em_a poz10~~ moralnego społeczeństwa, to brak szkoły spowodowałby
rychło Jeszcze większy upadek.

· Tezę tę muszę skolei uzasadnić.

D~iecko je_sr podd~ne różnym wpływom, z których moralny wpływ szkoły jest
naJbard_zieJ dod~tm. W szkole dziecko poprawia się moralnie. Idzie o to, by
ten wyzszy_ poziom mo_ralny szkoły umi~ł przeciwstawić się skutecznie innym
wpływom , utrzyma! się w dalszem życiu absolwentów szkól. To jest zasad
n!czy 1:rotlem całego s~koln!ct';a ws~ólczesnego i współczesnej teorji pedago
g1czneJ. , robiem brzmi: w jaki sposób wychować dziecko tak, by nauka i za
sady moralne (uważam, że co idzie w parze) przetrwały przez całe życie jed
nostki. Tu jest ognisko, w którem się skupiać powinny wysiłki teoretyków
i praktyków pedagogiki. ·
Kilkakrotnie podkreślałem, że nauka, wyksztalceniej moralność idą ze soba
w parze. Teza ta, która w starożytności była pewna (jedność prawdy, dobra
i piękna u Pia rona), dziś jest kwestjonowana. Uważam ją za kwestję za- ·
sadniczą w wychowaniu moralnem i dlatego poświęcę nieco miejsca na jej
zweryfikowanie. Rozbieżność między, na'uką a moralnością, między wykształ
ceniem a wychowaniem powstała na tle błędnych pojęć o nauczaniu i celu nau
czania. Mówiono o celu rnaterjalnym i formalnym nauki. Cel rnarerjalny
wzbogacał pamięć , cel formalny różne inne „władze duszy". Dziś już o wła
dzach duszy głucho, a mówi się o strukturze osobowości, 'więc cel formalny
w dawnem znaczeniu przesra ł istnieć. Również zrewidowaliśmy klasyczna
teorję pamięci. Przypomnę, że wedle klasycznej teorji pamięć zależała od czę
stości powtórzeń. Im częściej działała dana podnieta, im więcej ćwiczeń, tern
lepiej się pamiętało. Wyrażając się ściślej: z dwóch lub więcej wrażeń, to
się prędzej utrwali w pamięci, które było częstsze.
Najprostsze spostrzeżenie obala to twierdzenie. Powtarzaliśmy dziesiątki razy
znak chemiczny alkoholu etylowego lub wzór Herona, a nic z tego nic pamię
tamy. Ale okoliczności ważne własnego życia, które były jednorazowern, nie
powrarzalnem przeżyciem, pamiętamy calkiell; dokł~d~ie. Jes~ to zupełnie
wystarczające, by zmodyfikować klasyczną teorię pam1ęc1. Zrob_1! to Bergson!
uznając dwa rodzaje pamięci: pamięć obra~ i pamięć nawyk. P1~rwszy rod_za!
odnosi się do przeżyć jednorazowych, me~ov:ca~zalnych, .~rugi ~o wr~z~n
częstych, powtarzalnych. Pierwszy j~st p~m'.ęc1ą m~ehg~nq1, drug~ pam1~a~
biologiczną materji organicznej. Cw1cze~1a I powco~ze~1a pomaga)~ pa~1ęc1
tam; gdzie niema żywego, osobowego zamt~resowama,,,i ak w ,ua:mu s1_ę ta;
bliczki mnożenia wiersza dat i t. p. Ale 1 ru częstosc powcorzen musi hyc
rem większa, im ~iększe desinceressement osobowości ludzkiej.
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Cała dyskusja była potrzebna, by zerwać z w~zelkie~1 celami heterogeniczne.
mi wykształcenia, a więc z celem formal~ym 1 ~a~eqalnym. . , , ·
Gdy znikły władze duszy i klasyczna_ teorja pa1:11ęc1, ~owmny pójść w !eh ślad
cele materjalne i formalne kształcenia. Rzecz Jasna, ze cel formalny me może
mieć nic wspólnego z męralncścią, gdyż każda nauka kształciła inną władzę
duszy (matematyka - wnioskowanie, prz~roda - _spostrzegawczość, litera.
cura _ fantazję i t. d.), a żadna nauka nie kształciła „władzy moralności".
Wykształcenie materjalne również nie miało nic ';~pólnego z moralnością,
bo moralność co nie pamięć - nawyk, ale osobowosc. .
z tych powodów sądzono, że moral~ość niem~ nic wspólnego z _wykształce
niem i głoszono odwrót od zasady mtelekt~a_hzmu w "'.ycho';'antu, podkre
ślając rolę uczucia, woli i nawyku. Przezwyciężywszy teorję .celow formalnych .
i materjalnych w nauczaniu, przekonamy 'się, że wykształcenie i moralność są
ze sobą ściśle związane, że więc intelektualizm jest najracjonalniejszą zasadą
wychowania. Wykształcenie nie jest wzbogaceniem dyspozycji, ani sumą wia
domości, ale zmianą całej struktury osobowości. Człowieka wykształconego
cechuje pęd do wiedzy i oświaty, związany z racjonalnym, niesprzecznym po
glądem na świat i życie, a to nie da się połączyć z małodusznością, egoizmem,
który jest głównym powodem niemoralności.
Djalektyką per fas et nefas, jak mówi Schopenhauer, możnaby zarzucić, że to
jest sprzeczność sama w sobie, bo jeśli ktoś jest wykształcony, to nie potrze
buje się dalej kształcić. Ale w takie spory nie będę się wdawał, gdyż w psy
chice ludzkiej uznaję tylko dynamikę, podobnie jak w nauce, sztuce, życiu.
Ludźmi gotowymi są tylko bezmyślni i niewykształceni zarozumialcy.
Wracając do głównego problemu, jak wychować dziecko tak, by nauka i wy
chowanie szkolne przezwyciężyły ujemny wpływ innych czynników wychowaw
czych i przetrwały przez całe życie jednostki, odpowiemy: przez intelektuali
zację wychowania i wyrobienie potrzeby dalszego kształcenia. W uzasadnieniu
tej tezy oddalimy się niestety od tego, co się dziś stało modnem.
Zrażone do metodyki nauczania, która nie potrafiła wywalczyć sobie uznania
w szkole, skierowały władze szkolne swoją uwagę na wyniki nauczania i wy
chowania, robiąc z metody ·prywatną sprawę nauczyciela. W przeciwieństwie
do tego uważam metodę za rzecz pierwszorzędnej wagi i tylko meroda, która
utożsamiam z atmosferą w szkole i ze stosunkiem uczniów do nauczyciela
i szkoły, może sprawić, że zasady etyczne i zainteresowanie nauką staną się
immanentną właściwością wychowanka przez całe życie (zasada introjekcji
problemu). · ·
Rzecz jest całkiem prosta.
Wyniki m?g~ być chwi(owe_ i t~wałe., Można opanować daną parrję m_aterja
ł~ ,- pam1ęc1owem kuciem 1 osiągnąc poprawne napozór zachowanie się ~c~
mow ter_orem..Władze szkolne albo nie mogą, albo mają zbyt małą incuiqę
ped~go_g1_czną n;i,_ t?, by odr~żnić wyniki chwilowe od trwałych. Gdyby naw:~
mtm~yJ~ie o~rozmły, to opierając się na imponderabiljach, nie można zrobić
nauczycielowi zarzutu. Dziecko opanowało materjał naukowy w zakresie wy·
~ogów pr_ogramu, s_amor~ąd szkolny funkcjonuje, wszystkie procokuły są na
pisane, kazdy funkqona~iusz nosi przepisową opaskę na ramieniu. Wszystko
w porządku. Ale tylko Jak długo dzieci są w szkole.
Można jednak uczyć i tak, że dzieci to i owo zapomniały, ale każda lekcja roz-



273
szerza horyzont myślowy ucznia, jest dla uczniów przeżya'em . . .

· ·1 · d k' d · • 1 uczmowre na-bieraią zamr owama o nau 1, ro z1 się pęd do czytelnict • , • .· · k ł · A . wa 1 osw1aty uczruo-wie staJą się wy szta ceru. to Jest zdobyczą trwała której • d ' • d, • · k · · · · .,, za en test w1a o-mom me wy ryJe 1 nie uzna.
Nauczyciel sam może świecić przykładem kultury etycznej d · · , •'d ł I · • .. d ziecrom, srac sięich I ea em mora nym I wruesc ucha koleżeńskości samop · , •. ł . , omocy, przyiazm,
dobroci_, zapa ~ ~ prac~ samorządową. I to jest zdobycz trwała choćb ro-
cokuły I opaski me dopisywały. ' Y P
Metoda może zdusić wszelkie zainteresowanie nauka i pracę społecz · •

d · • d d · ., ., ną 1 mozedoprowa zrc o praw zrwego wykształcenia i do pełnej socjalizacji I. 'k' . d d , I. ona,a m~ wym 1, po':mna_ ecy. owac o wartości nauczyciela i szkoły. Jeśli szkoła·
zro_b1 tylko tyle, ze kazdy J:J absolwe~c będzie czul p·o~rzebę czytania, co zrobi
duzo dla kultury moral?eJ spoleczenscwa. Obserwujemy zanik ideałów na
każdem polu. !ylko książka k_ulcywuje ideały piękna i dobra. Jeśli ludzie
w v:oinych chwilach będą czytali dobrą książkę, to możemy być spokojni O ich
poziom moralny. . .
Opi_eraj~c v?c~1owa_nie na uczuciu, zdołamy chwilowo wykrzesać w duszy mło
dodanej dużo idealizmu. Ale nawyk do moralnego postępowania jest mrzonką,
a u_czucie b.. zr;1i_enn~ i -~ieruje się c~wi!owem przeżyciem. Jedna przykrość
moze podważyć 1 zrruenic całe nastawrenie uczuciowe. W myśleniu niewolno
wyciągać wniosków z jednego faktu, a uczucie łatwo podlega wpływom. Dla
tego najtrwalsza podstawą postępowania ludzkiego jest intelekt. Nie łudżmy
się, że etyczne postępowanie można oprzeć na impulsach lub instynktach,
gdyż spolccze.isrwo, to nie przyroda z jej stalemi, nieżmiennemi prawami, ale
w społeczeństwie dzieją się wciąż nowe rzeczy, społeczeństwo wymaga cią
głych zmian nastawienia, którym żadne ciało mało sprężyste nie podoła. Czło
wiek ma rozum właśnie dlatego, że mu instynkty i uczucia nie mogą wystar
czyć. Racjonalne wychowanie odwoła się przedewszystkiem do intelektu ludz
kiego, .który dopiero, potrafi umiejętnie rządzić uczuciem i wolą. Ale wtedy
musimy zrewidować nasz stosunek do materjału naukowego. Przedewszyst
kiem należy wprowadzić naukę socjologji do szkól, ·by młodzież zrozumiała,
że ustrój społeczny nie jest wynikiernj.widzimisię" jednostki, ale panuje w nim
pewna konieczność, jeśli nie tak ścisła, przyczynowa, jak w rzeczywistości bio
logicznej, ro w każdym razie jako wszechstronna zależność funkcjonalna mię
dzy różnemi dziedzinami życia. Ułatwi ro młodzieży właściwy pogląd na ży
cie i świat i zaoszczędzi wiele rozczarowań i bezsilnego buntu i pogodzi bar
dziej jej psychikę z rzeczywistością socjalną. Krótko mówiąc, wykształcenie
powinno być wszechstronne i nie unikać momentów św_1ato~og!ądowych, . a~e
owszem szukać ich i rozstrząsać je z młodzieżą. By uniknąć rueporozum1en,
zastrzegam się przed rem, jakobym negował rolę uczucia ~ w?li w pośtępowa~h!
ludzkiem. Nic podobnego, uzasadniam tylko, że uczucie I wola muszą miec
kierownika odpowiedzialnego - rozum.
Ideały moralne, zdobyte w szkole, rzadko przetrzym~ją _próbę życia. ~rzede
wszystkiem dlatego, że walka o byt wymaga częstok~oc niezbyt subtelne) _dus~y
i niezbyt czułego sumienia. Na tern tle obserwu_Jemy cz~ste zmagarua ~1ę
światopoglądowe młodzieży, zwłaszcza szkól ~redm'?. ~yc1e zaw~ze zwycię
ża, sumienie się przytępia. Ale dusza _mł~doc1ana, me kierowa?~ mtelekte~,
okupuje to ciężkim wstrząsem, lub staje się podatna dla wszelkiej dernagogji.
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Tylko rozum zahartuje duszę w ciężkiej w~!ce O ~yt i uodporni ii! przeciw
lekkim i pięknym hasłom różnych demagogij. Poziom moralny po opuszcze.
niu szkoły musi się obniżyć, gdyż dotychczas zasady moralne były ideałam·
a teraz stają się rzecz~istością. Ale człowie~ wyks:ta_ko_ny obniży__swój p~'
ziom moralny O tyle, tle wymaga tego . kome:2nośc zyCt_owa, . obmzy z. 'We
wnętrznym niesmakiem, gdy i o ile będzie musiał. Człowiek niewykształcon
obniży swój poziom moralny bez skrupµłów, dla błahych powodów. Y

Zrozumia4. j~s~ r~eczą, ~e atmosfer~ :Wfchowawcza i naukowa s:koł~ zależy
od nauczycieli 1 kierowmka. Stąd ciężki problem doboru _odpow1edn1ch jed
nostek ria te stanowiska. Najważniejszą osobą w szkole Jest kierownik, od
którego zależy zgranie, .zżycie się grona, atmosfera pracy radosna lub nie
chętna i cały szereg rzeczy często nieuchwytnych, a ważny~h. Ale kiero:wni
kiem · nie jest najbardziej wartościowa jednostka, bo ta me umie ·się pchać
naprzód; n_ie o~znacza się żą_dzą władz~, an~ umiejętnością ,,wpadania w oko".
Rozwiązanie tej sprawy nalezałoby, zdaje m1 się, _pow1erzyc s a rn o r z ą d o w 1
n a uczycie Isk iem u. Jeśli każda instytucja społeczna posiada sa!Ilorząd,
dlaczego nauczycielstwo ma być- pozbawione prawa wyboru kierownika>. Czy
każda instytucja i. każda grupa dorosła do tych zadań, a tylko nauczyciel:
srwo - nie'? Myśl ta wydaje się tak prostą, że aż wstyd ją, uzasadniać. Grono
nauczycielskie najlepiej wie, kto pracuje z oddaniem się sprawie wychowania,
kto ma potrzebną inteligencję, rozum, takt. Nauczycielstwo wykazało swoją
dotychczasową pracą, że jest zdolne do samorządu i. ma prawo ż(!dać kierow
nika, któryby był „primus inter pares", a nie, jak c_o często bywa, władzą szy
kanującą.
O doborze nauczycielstwa trudno mówić' w okresie kryzysu, gdy o wyborze
zawodu decyduje zasada rynkowa podaży i popytu, a .nie zamiłowanie i ideały
osobiste. Nadmienię tylko, że najlepszą ocenę nauczyciela może dać sama .mło
dzież i nie wiem, czy ·byłoby nonsensem twierdzić, że młodzież powinna miet
prawo wyboru nauczyciela.
Uwaga: Do podni_esienia kultury moralnej społeczeństwa może się przyczynić
też popularyzowanie hasła świadomego macierzyństwa, 'wyeliminowanie ele
mentu małowartościowego z funkcji rozrodczej, zapewnienie wszystkim pracy
~ płacy, ~atch?-ienie społ~czeństwa ideałe_m,_· zdolnym przeniknąć osobowość
1 t. d. ,Nie zajmowałem się w. tym artykule temi problemami, lecz skierowa
łem głowną uwa~ę na s~kołę,_ licząc. się z tern, że arcykuł jest przeznac_zony do
,,Ruchu Pedagogicznego '. · : .

· · · D-r I. Kiken

Artykułem powyższym Żamykamy dyskusję nad · zagadnieniem; poruszonem przez d-ra
K. Dąbrowskiego. Redaką:i
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2: _HENR"'.K ~RMIAN. Wyniki,bad:iń .t~stowych a szacowanie inteligencji przez nauczy--
cieli. Poznań 19,5. Pozn. Tow. Psychologiczne. (Odbitka z Kwart Psych I„ T VI).
'Str. 110. . . . . " . . o . om ..

O_ c e ·n. i a n i e ~ ·z d o I n i e ń ~ _c z n i ·o ~ .s ki ch oraz zwią~ana z tern kJ asy~
f I kac Ja pracy I po~tęp6":' ml~dz1ezy - to najtrudniejsza i najbardziej odpowiedział
n~ część pra_cy n~uczyc1elskieJ. A Jedna~ ci~gle i<;szcze ten właśnie dział pracy nauczyciela.
m~ .ma n_aukoweJ pods_tawy metodyczne1, CJ~gle Jeszcze odbywa się ta praca wedle widzi
misię każdego ?auczyCJel_~ zo~obna, _natrafiaiąceg~ ri_a. nieliczne ograniczenia wydawanych
w tym wzfolędz1e okóln!kow I przepisów_. Coraz silnie] zaznacza się dlatego w pedagogice·
dąznosć o p a r c i a tego działu pracy nauczyciela na nauko
~ y c h po ds ta w_ ac~ P. s Y c h o I o g i c z n y c h. Reprezentuj'! ją coraz pojawia:
iące s!ę prac~ z tej dwi.dzmy, . zwłaszcza we ~rancji, w Belgii, Niemczech, Ameryce,
ostatnio tez I w . Polsce. ) . Dzieło CI ap ar e d e'a, które ukazało się w oryginale·
p.. ~· ?,Con:ment diagnostiquer !es aptitudes chez les ćcoliers" w r. 1924, należy do dziel
dziś JUZ nieco starszych, ..lec~ mez_wykle ~ennych dla wp ro w adze n i a w „p r Op e-•
d e u ty kę t c s to w ą , Jak się wyraza w przedmowie prof. Baley.
,,Zadanie': tej książki - pisze autor_ - je~t: 1) ":'skazać dla praktycznego użytku wy
chowawcow, lekarzy I doradców orjentacyjnych niektóre ze sposobów rozpoznawania.
uzdolnień; 2) przedstawić metodę, któraby ułatwiała dalsze, niezbędne poszukiwania.....
Zadania le książka Claparede'a spełnia w zupełności. Jest ona c... i to jej największa.
zaleta - przcdewszystkiern praktyczną i daje czytelnikowi pobudkę do dalszych samo-•
dzielnych studjów. . .
Rozpoczyna ją krótki rys historyczny, poczem następują 2 rozdziały te or e-·
ty c zn e: ,,D I a c z e g o s t a r a m y · s i ę o k r e ś I i ć u z d o I n i en i n" oraz:
,,Uzd o I n i e n i e i j ego s t r u 'k tu r a". W sposób jasny i popularny rozważa.
autor wypadki, kiedy koniecznem jest dla wychowawcy, nauczyciela czy instytucji bliższe·
określenie uzdolnień dziecka: dla rozpoznania opóźnienia w rozwoju umysłowym, dla
doboru wybitnie uzdolnionych, dla przystosowania szkoły do typów uzdolnień (szkoła:

.na miarę), dla celów poradnictwa zawodowego, dla oceniania dzieci występnych i trud
nych.
Po j , ci e u z d o I n i en i a określa· C. bardzo szeroko, rozumiejąc pod niem „każdą.
cechą psychiczną lub fizyczną, rozpatrywaną pod kątem widzenia wydajności". Nie są to·
więc jakieś specjalne cechy duchowe lub cielesne; każda cecha może być uważana
z pewnego punktu widzenia za uzdolnienie wzg!. nieudolność do jakiejś funkcji. Po
równywując 2 jednostki o równym poziomie umysłowym uznaćby można to za uzdolnienie,.
co „różnicuje psychikę tych jednostek pod względem wydajności" (określenie dość nieja
sne). Słusznie podkreśla dalej C., iż faktyczna wydajność jednostki jest wypadkową cech.
wrodzonych czyli dyspozycyj oraz wychowania, doświadczeń, ćwiczenia i t. d. Stąd nie
łatwo jest określić czyste, naturalne uzdolnienia, gdyż tru~no. wyelimi~o"'.ać przy. takiem
określaniu owe inne wpływy, działające na ukształtowanie się uzdolnienia, C. me stara.
się rozwiązać tego zagadnienia jakąś łatwą teorją. Po~ostawia 'je wł~śn_ie nierozwiązanem,
wątpliwern, uprzytamniając czytelnikowi, że porusza się tu na gruncie Jeszcze mało zbada-·

1) · Do ·odnośnych nowszych publikacyj polskich należą: ~- ·Gu Y w a k_-Kac z Y ń-•
ska - Próby zastosowania testów do badania i organizowania pracy szkolnej, Warszawa
1931, 2. Grzyw a k-K,a cz Y,ń ska -Testy i normy dla ~ytku szkó( powsz~c!myc~,.
Warszawa 1933, .3. Rybicka Ewa - Próba zastosowama testu w1adomosC1 z ~1-
storji Polski dla klasy I gimn·., PoL Arch. Psych. 1931, t: IV, Nr. 3, 4. D-r J.. Pie-
t_ er - Nowe sposoby egzaminowania, Biblj. Nauk Ped. Nr. ~• 1934.- -Z. Pr~ .c d •·
w n ie j s z,y c h zasadnicze· znaczenie•ma praca Wł.· Da wt da - ,,Inteltgen9a, wola.
i .zaolność do pracy''., Warszawa 1911 oraz J. Jot e y ko - 1;M:e_toda testów umysł.o
wych i jej wartóść naukowa", ·warszawa 1924. ·
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ny~ i pobudzając go do współpracy badawczej. C. s_tawia tylko kw:stje, rozratruje, 0 ile
-dają się rozpatrzeć, przytacza zdania. badaczy,_ d~daie wlasn: uwagi, ~reszCt': s~i~rdza:
„Wszystkie te pytania bez odpowiedzi wykazuj~ Ja~ bardzo Jeszcze. n 1 ew Y J a_s n 1 0 n a
i es t s t r u k t u r a uzd o l n i eń .. :• R~w~1~ niepewne są teo~Je o ge_nez1e ! roz~oju
uzdolnień . Mimo to wszystko uważa autor, ze JUZ w obecnym st.ante badan nalezy opierać
się przy ocenianiu uzdolnień na doty~h~zasowych metodach, dających w swych wynikach
przecież pewien stopień prawdopodob1enstwa. . . . .
Rozdział IV omawia w szeregu ustępów z a g a d n 1 ę n I e m 1 e ~ z e n 1. a u z d O I
n ie ń z a p O m O c ą t e s t ó w. C. wykłada !u nader pr~ystępme _te~q_e testu ~ t_esto
wania, wyjaśniając pojęcia: testów zawodowyc~ 1 psy.cholog_1cznych, tlosc_10wych 1 Jako
·ściowych, testów wieku (obliczanie ilorazu Inteligencji), profilu p~ychologiczne?o, testów
uzdolnień (metoda percentyli i t. p.), jakoteż krytyczni~ rozpatrujac psycholog1cz?ą war
tość różnych ich rodzajów oraz technikę ich stoso~ama 1 wskazując "?we drogi. badań
.nad 'znaczeniem i ustaleniem testów. W dwóch duzych grupach wreszcie a n al 1 z uje
.a ut or testy ro z w oj u i u z d o l n i e ń . Znajdujemy tu więc najróżnorod
niejsze testy różnych badaczy (Binet, Simon, T;r?1an, !)escoeu~~es, Bovet, Claparede,
·whitley, Dawid i in.), przytoczone bądź w calo~c1, bąd; .W. sk~~c1e;_ ma_t_eqa! naprawdę
obfity, a jednak bynajmniej nie wyczerpujący am w_ częsci 1stmeJ~CeJ. dziś mnogości do
brych, wypróbowanych już testów; daje on czytelmkow1 ~yobrazema ? . dokonane, już
w tej dziedzinie pracy i niejedną pobudkę dla Jego własnej pomysłowości 1

).
Na tle tego materja!u snuje C. ciekawe rozważania na temat z a g a d n i e n i a
i n te! i gen c j i, zagadnienia niezwykle skomplikowanego i jak wiadomo, ciągle jeszcze
będącego osią dyskusyj teoretycznych i praktycznych badań psychologicznych. Mam wra
.żenie, że i Claparede nie zdołał tu wybrnąć z występujących w związku z l:em zagadnie
niem trudności i, wprowadzając swe pojęcie „i n te I i gen c j i i n t •~ g r a I n e j"
w przeciwstawieniu do „i n 't e I i g e n c j i • g I o b a I n e j", nie rozjaśnił samego
zagadnienia struktury· inteligencji ludzkiej. Streszczaniem jego wywodów nie chcę fa łszo
wać ich treści; uważam, że są bezwątpienia ciekawe, głębokie i oryginalne, ,: jednak -
mało przekonywujące. C. sam to wyczuwa i nieraz w ciągu swych rozważań przy poszcze
.gólnych testach zaznacza otwarcie ich niepewność' i zaleca ostrożność w ocenie wyników.
Przy ocenianiu inteligencji dzieci w szkole nie należy wobec tego poprzestawać w danym
wypadku na wynikach testów; równie ważnem jest sza co w a n i e i n t c I j gen
.c j i p rzez n a u czy cie I i (str. 198). W tern zgadza się Claparćdc ze zdaniem
·w. Sterna (,,Inteligencja dzieci i mlodzieźy"), wedle którego testy uwidoczniają tylko
:pewną formę inteligencji, ,.reaktywn;f' czyli sztucznie wy.wołaną, podczas gdy „inteligencję
naturalną", występującą samorzutnie w potrzebie życiowej, ujmuje raczej dłuższa obser
wacja postępowania danej jednostki. Jeśli więc szkoła chce możliwie prawdziwie oceniać"
-swych wychowanków, to musi używać obu rodzajów szacowania: obiektywnego testami
i subjektywnego przez nauczycieli. .

0

Prob)em po:,,yższy jest _tematem interesującej pracy psychologa łódzkiego Henryka
·Omu~ W.Jego rozprawie ''.~ y n i k i b a d a ń t es t o w y c h a s z a c o•
_w a n 1 e. 1 n t _e ! 1 g e n c J 1 p r z e z. na u c z y c i e I i". Celem tej pracy było
.porównanie wymko.w, uzyskany;h ":' badamac~ na terenie kilku klas gimnazjów łódzkich,
.przy pom~cy obu meto1: ~':sto.w ~ szacowarna przez nauczycieli. Autor przeprowadził
-~we ?ada~!a w ten sposób, Iz odnosne klasy badał dwa razy w odstępie rocznym testami
mtehgen~JI, a nauczyciele odnośnych klas ułożyli listy rang inteligencji wedle swego
-szacowarna, ozna~aiąc zarazem stopień inteligencji każdej osoby badanej stopniami
1 - ~- Ponadto_ uzyl _autor do _porównan!a postępów na świadectwach rocznych danego
~oku 1 ark~szy mdyw_1d~alnośc1. Następrue zostały skorelowane wyniki badania testami
,1 szacowania nauczyctelt, przyczem wystąpiły oczywiście różnice w ocenie inteligencji
:poszcz;gólnych o~ó.b. ?adanych .. Metodą kazuistyczną, wnikaniem w przyczyny różnic,
:potraf,! autor wyJasmc szereg ruezgodności. W szczególności stwierdził, że różnice takie
1
) Pol5tie pracown(e ~sychologiczne zaznaczają się wybitnie w badaniach nad testami
;raz w . o~tru~~an~u 1 standfaryzowaniu nowych testów. Należy tu przede.wszystkiem
· ra;o.wma syc ~-ogiczna pro · Bałeya w Warszawie oraz takaż Pracownia rzy Semi•
mari

1
um

1
~sycholog]I. Pedagogicznej prof. Szumana w Krakowie. z pracowni tyci;wychodzi

wca e 1czne powazne prace z których n· · 1 · d k ·,działają w tej d · d • • ' b d ,ewie e J~ na Jest "opublikowanych. Pozatem
:n j cz n e np w Wz1e zm!e . arKrzok p~oduktywme prac o w n i e psy c h o te c b·, . arszaw1e 1 w a owie.



277
występują tam: ądzie pilność dane] osoby wpływa na odnośne szacowanie ·e· inteli end
przez nauczycieli bądzto m rmnus (mała inteligencja a d · ·1 , ') ~ J. · g I J
(mała pilność a wybitna inteligencja). uza p, nosc , ą zto in P us.
Specjalnej analizie podda! następnie autor sarną ocenę nauczyciel" 6 ·
dwóch nauczycieli tego samego przedmiotu w tej samej kia . 1

' (por wnr_w1uiąc! ?c:nę,
. k k ) · r d . ' sre nauczycie w ascrwy
I pra ·ty a_nt • naucz~c,e I prze miotów hurn~nistycznych a matematyczno-przyrodniczych,.
nau?'yc~eli a _nauczycielek 1 t. d. Są to badania nader ciekawe. Autor dochodzi do przeko
nama, ze rózmce w oce~ach _nauczycieli nie są uwarunkowane płcią, ani nauczanym
przedm,_otem. !'!",°,Sól stwi~rd_zi! autor poważną zgodność w ocenie inteligencji uczniów
przez większą ilosc_ nau~zyc,~Ii (:". ~rakty_ce trudno się z tern zdaniem pogodzić). Odchyle
ma są,_ ale autor me z~ią! się bliże] analizą tych odchyleń.
Praca jest bardzo surrucnna, konsekwentna w swych założeniach, poszukiwaniach i wnio
skach, przytem w miarę ostro_zna 1 oparta ..o odn~ś~ą literaturę zagraniczną i polską.
Stanowi ona wazny przyczynek dla testologji polskiej oraz w pewnej mierze dla badań
nad psychologJ'! nauczyciela, M. Friedlander.

Z. MYSŁAKOWSKI. ,,Państwo a wychowanie", Nasza Księgarnia. Warszawa, 1935.
Str. 123.
Już sam spis rze_~zy ~ówi o wszec~stronno_ści i doniosłości problemów, które autor;
p_rofesor soqologJt ~mwersytetu Jag,e!lonskiego, porusza może nieco chaotycznie, jeśli
się to oceru sub specie metodologicznej systematyki, usprawiedliwia go jednak sama ge
neza prncy, natomiast z mezaprzeczalnym rozmachem i odwagą, a przytem z wielką rze
telnością uczonego i obywatela. Prof. Mys!akowski otwiera rozdz. I zagadnieniem stosun
ku wychowania państwowego do narodowego i tu omawia zasadę narodowości problemat
odnawiania się mitów, wychowanie w służbie idei narodowej, przekazywanie wartości
narodowych przez szkolę, przeciwstawia zasadę państwowości i jej wartość wychowa
wczą, - a dalej mówi: o micie przeszłości i micie przyszłości w idei ojczyzny, o tradycji,
o zagadnieniu mniejszości narodowych a wychowaniu do państwowości, o znaczeniu
badań nad środowiskiem dla wychowania do państwowości i wreszcie o Państwie i silach
społecznych. Ten ostatni rozdział stwarza najwięcej możliwości dla kontrowersyj czysto
filozoficznych lub ściślej filozoficzno-państwowych, to jest bowiem dziedzina walki o po
gląd na Państwo.
Idea prospektywnego nastawienia osobowości o naturze psychopedagogicznej pozwala
według autora na uchwycenie wewnętrznej jedności różnorodnych rozważań, decyduje
o naszej postawie wobec problemów poruszonych w „Państwie a wychowaniu". Znamie
niem żywotności i młodości człowieka jest jego nastawienie na przyszłość, jego rozmach
skierowany ku temu, co będzie, oznaką zaś wyczerpania, upadku, starości jest cofanie się
w przeszłość, przeżywanie tego wyłącznie, co już minęło. Postawy: p ros p e k ty w n a
i r e t r o s p e k t y w n a występują w sposób analogiczny w życiu całych społeczności,
narodów, państw i cywilizacyj i one rozstrzygają o ich rozwoju lub upadku. Ze stano
wiska prospektywności autor szydzi z tradycjonalizmu, który rozumie tu psychologicznie,
jako lęk przed wszelką nowością. Przeszłość uznaje tylko jako funkcję teraźniejszości,
jako jej rozmach, skierowany w przyszłość. Mówi o odnawianiu się mitów, o tern, że
samo przekazywanie _symbolów nie wystarcza, że konieczna jest walka, że „tylko krew
wylana na ołtarzu bóstw, wlewa w nie życie", Wartość społecznego mitu, jego rola wy
chowawcza niejako polega na tern, że wyzwala z jednostki to, co w niej jest ponadjedno
stkowe, że zapobiega autyzmowi i niszczy go; wielkie mity narodowe pelniły właśnie tę
rolę, i w tern znaczeniu mit narodowości może być twórczym środkiem wychowawczym.
Wychowanie państwowe, .,do państwowości", jak się "'.yraża _autor, i n~ro?owe, przy~zem
przeciwstawianie tych pojęć uważa prof. Mys!akowskt za rueporozurmerue, - powinno
być pozbawione przedewszystkiem wszelkiego taniego patrjotyzmu, wszelkiej sztuczności
i obłudy. Jeśli się nie można zdobyć na szczery entuzjazm w wychowawczem przekazywa
niu mitu, lepiej się ograniczyć do prostego nauczania o. tern, czem jest kraj, jaka jest jeg?
historja i ludzie, niż, parafrazując Wyspiańs~iego, robić Polskę i_ia !ckqach _matematyki.
O entuzjazm jest najtrudniej. Słusznie mówi prof. Mys!ak?wski, ~e brak Je~t „patosu•
państwowości" w polskiem życiu, że Rosja nas tu wyprzedziła; taki pało~ i:noze się zro
dzić tylko ze świadomości celów dziejowych Państwa, określa go _wola _dz1e1ow~ społecz
ności, - nie doktryna, lecz sarna postawa prospektywna, posługująca się tradycją w gra:
nicach jej dynamizmu, sama wola wielkości, wola historycznegobytu - są I~ czynnikami
decydującemi. Do wyrobienia takiej postawy powmno zmierzać wychowame, - prawo,
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do niej ma każdy, z wyjątkiem, tych tylko, którzy przyjęli wręcz _od~ienn~ _poś_ta:wę, to
.znaczy anti-państwową (taki jest za;azem p~g!ąd autora na zagadnienie mmeiszosci naro,-
.dowych wobec wychowania do panstwowosc1}.. . . . . .
Ws~ystkie poglądy prof. Mys!akowskiego. wydają się ró~me ~raw~ziwe, Jak posiad~ją.

, ce wielką doniosłość praktyczną - poza jednym, zasadmczym. negatywnym stosunkiem
.do doktryny. Przecież doktryna markso-lemmzmu napr~yk!ad, doktryna klasy wybranej
j społeczności bezklasowej - to właśnie ~"'. twórczy mit, który wytw_ar~a postawę pro;
spektywną, entuzjazm i patos państwowoścr, w danym Wfpad ku. socjalistyczne]. Autor
powiada: ,,Wychowanie to musi być ugruntowane ~a czems bard~IeJ pewnem i trwałem,
·.niż ta lub owa doktryna" (str. 88 - 89). Co to Jest, to bai;d~1eJ trwale od doktryny,
.przea którą autor tych słów rozumie system idej _czr system myśli, to znaczy _sys_tem mniej
lub więcej filozoficzny, dający pełny pogląd na. świat, :- pr~f. Mys_!akowski me określa,
to coś pozostaje dla nas nieznane, r~zpltwa się "". meokreslono~c1. Tymcza~em wydaje

·się, że twórczy entuzjazm, to znaczy rowrue mocny jak t'.wa!y m~z':1:1 _wy:,volac tylko przy
zupełnej określoności celów (naprzyk!ad w wypadku ~,tu chrześcijańskiego _cel by! naj
.dokładniej określony, była nim szczęśliwość wieczna i _stąd P?tę/?. teg~ mitu), - nie
można przecież wychowywać wogóle, tylko dla czeg~s,_ dla Jaki~JS :pa_nstwowości, dla
'określonych celów dziejowych Państwa, jego wola dziejowa musi rnrec cel oznaczony,
jak każda twórcza woła, wola tworzenia.
Negatywny stosunek do doktryny zrodził wyraźną niechęć do oparcia Państwa (zasady

_państwowości) na jakimś systemie myślowym, wrogi tez Jest stosunek prof. Mysłakow
.skiego do idealistycznej filozofji niemieckiej, dla której Państwo było wartością samą
w sobie. Taki popęd według niego poniża człowieka (na obronę marginesowo rzecby

.można, że ta filozofja w szczytowem sformułowaniu Hegla uznawała ponad Państwem
w sferze ducha absolutnego sztukę, religję i filozofję). Prof. Myslakowski własnowolnie

_pozbawi! się decydującego czynnika w wychowaniu do państwowości, takiego, który
.daje pogląd na Państwo, który wiąże myślowo, określa teleologicznie . naszą postawę
wołową i może obudzić twórczy entuzjazm: wykluczył filozofję. Kiedy mówi o prze<lmio
.tach nauczania, które można użyć dla celów wychowawczo-państwowych, wylicza jako
.uprzywil ejowane ; historję, historję literatury, naukę o Polsce współczesnej i geografję,
.specjalnie antropogeografję, zapominając o filozofji, - jest to wielki błąd socjologizmu
w poglądzie na Państwo: niedoceniania myśli filozoficznej, jako czynnika kształtującego

·nasz intelektualny (i nietylko) stosunek do społeczności politycznej, - niedoceniania
·samego Państwa. Z chwilą kiedy prof. Mys!akowski przechodzi do metod wychowania
,państwowego, kiedy chodzi o wskazanie nowych dróg, traci cały swój wspaniały rozmach,
-odwagę targnięcia się na świętości, z maksymalisty w postulowaniu staje się minimalistą
·w wykonaniu. Wielki problem wychowania państwowego w części pozytywnej nie został
_przez autora rozwiązany, jest doskonale natomiast postawiony w części negatywnej, mó
wiącej jak nie należy postępować, podobnie jak w całym szeregu zagadnień , wiążących
·się z wychowaniem (nie rozwiązujących go jednak) - chociażby w kwestji stosunku
uniwersalizmu do nacjonalizmu. Ale książka prof. Mys!akowskiego emocjonuje czytelnika
.żywotnością i aktualnością tematów, więc już_ dlatego choćby należy ją czytać. W. S.

B. RUSSELL: ,,Wychowanie a ustrój społeczny". Tłum. z ang. d-r J. Hosiassonówna.
Warszawa 1933 .
.Bertrand Russell 1;ależy do rzęd':' tych pisarzy angielskich, którzy kultywują świetny zdro•
·v.:y rozsąde½, s_weJ rasy, z. domieszką humoru i powagi naukowej. Pisarze tego typu,
meraz essay1sc1,. to h~!'1am'.aryś~i i_ ~1;maniści w owem arcyludzkiem znaczeniu „nil hu•
manum a me ahenum . Na1wyb1tme1si w tej plejadzie, to chyba: H. G. Wells, Sir Nor
man An,\lelJ (tegoroczny_Ia1;reat n~grody pokojowej Nobla}, Aldons Huxley i B. Russe!I .

. Znakomity ma~e~aty~ l f1zy.k, ,filozo! i kierownik szkoły-internatu zainteresował się
Russell zagad1:11~?iam1 wycho,wawczem1, których wykład systematyczny podał w książce

-~O '."YC~owamu (tl':'m·, Hosiasson~wny, Nasza Księgarnia, Warszawa 1932). Zaintereso·
I ~mke_ się wykcho'."akmem zw1ąza_ne Jest z ideologją słynnego teoretyka poznania. Rozum
_u z 1 ma _ta, wie! ą w}adzę, ze wyprowadzić zdoła świat i ludzi z chaosu. Trzeba go
.Je1n:k u~!';c uszani°wac, trzeba chcieć podporządkować si~ rozumowi aby skutecznie
.mogl. sp_e nICJ":'ą_ rot· trze~a poddać mu ludzką sferę emocjonalną i wol~ntarną, wówczas
!rea IZUJe ?a z1e1e,. tore się w mm p_oklada. Wychowanie właśnie może i powinno być
.•aką funkCJą poddaiącą rozumowi namiętności i instynkty ludzkie. Wychowaniu przypisuje
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Russell ogromne znaczenie w kształtowaniu Judikok d , . .
jednostki i ludzkości. Takim duchem przepojona jest tt 'k niego u~czhia pr~yszle los~
społeczny". Zostały w niej poruszone problemy które sąązi· ba pl. t. " yc kowanie a ustr~!

k h · l k • ' Y Y zawsze a tualnc w teorjii pra tyce wyc o"'.awcz~J, a e ctóre nabr~ly specjalnego znaczenia dla nasz eh czasów
ze względu na to, ze panstwo opanowało rnstytucje wychowawcze dla • h y 16k · · ł , · . . . swo1c ce w.
Autor o_ azuje srę z ca _osc, ro~wazan J"~O zwolennik bezwzględnego panowania rozumu
ideolog)I, propagowania wspolpracy m1ędzynarodoweJ· opartej na k h · 1 'd k' · · k' u oc anru w asnegonara u, ,er.owania Się ":'e wsaysr rich ~oc~ynaniach poczuciem sprawiedliwości i rz . a-
zną postawą wobec ludzi, rownouprawmema zagadnień erotycznych z innemi i t. d.p YJ
Podstawą każdego aktu wychowawczego, zdaniem R. J. est wolność przeko •

· · ód! I · J • · h ' nan nauczy-riela --: zr O przysz eJ wo nosci wyc owank_a. _Wolność nauczyciela i wychowanka to
stanow1Sko opart~ na rozumie, na krytycznem ujęciu poglądów politycznych i społecznych.
Warto przytoczyc ~w~gę Rus_sella o nauczycielach: ,,Istniej, (str. 276 i in.) dwa zupełnie
różne typy nauczyc'.el1. Do p1e_r".'szego_ n_ależą tacy, którzy traktują jakąś dziedzinę wiedzy
z entuzpzm~m, kto:zr lubią JeJ _uczyc ''.. prze~~zywać własny entuzjazm słuchaczom; do
drugiego zas tacy, ktor_rm spr~;via przyjemność ":'ładza oraz łatwa wyższość w stosunku
do klasy, - któ_rzy h1b1ą rządzić, ale nie urmeją kierować ludźmi w okresie ich rozwoju ...
W wake.._. z n!ebczp,eczenstwem schematyzmu Jest rzeczą bardzo ważną, aby popierać
nauczycieli zamiłowanych w nauczaniu, a nie w rządzeniu".
Pod_obnemi rozróżnie~iami alternatywnemi i_ "'.nioskami wypełniona jest cała książka,
napisana zywo, barwnie, ~ humoren_i. _Czyta się Ją lekko i bardzo przyjemnie. Ale potem
wraca. Się do rzcc_zy_w,_stosc, zaga?me_n "'.ychowawczych z poczuciem odejścia od lektury
utopijnych rozwazan 1 bardzo ujmującej salonowej pedagogiki. Pedagogika jednak na
szczęście nic ma _już dziś feljetonowego tonu i charakteru lekkiej dyskusji. Dzisiaj jest
to rozbudowana 1 rozbudowująca się wciąż nauka. Dzięki dzisiejszemu jej stadjurn wiemy,
że wychowanic to nie czynność, którą można regulować 'przez słowo „powinien", ,,nie po
winien", to nie machina, którą można pokierować, że to żywa rzeczywistość, której
odmiany i istot, można dopiero poznać, w której rozmaitych tendencjach należy się roz
glądnąć, której strukturę trzeba naprawdę dokładnie zbadać, aby mieć odwagę regulo
wać te sprawy. Wychowanie to splot zjawisk rozmaitej natury, któreśmy dla celów jedy
nie poznawczych umieścili w ramach takich nauk jak psychologja, socjologia, estetyka,
etyka, historja kultury, etnografia, Te zjawiska splatają się z absolutną wewnętrzną ko
nierznościa, tworząc razem obraz wychowania danej epoki i należy na nie patrzeć nie
jako na nieopowiednie wykonywanie jakiejś pracy, ale na fakt psychologiczny, spo
łeczny czy kulturalny, który wyrósł z epoki i jest jej odbiciem. W każdem posunięciu
wychowawczem jesteśmy oplątani tysiącem niewidzianych więzów, zmuszających nas do

, takiego a nie innego kroku i byłoby to istotnem wykroczeniem, jeślibyśmy tych koniecz
nych więzów nie uwzględnili. Jeśli np. sądzimy, że nasza praca dydaktyczna cieszy się
autonornją , to się bezwzględnie mylimy; dydaktyka każdego przedmiotu nauczania zwią
zana jest nietylko z istotą owego przedmiotu, ale ze zdolnością percepcyjną słuchaczy,
z poziomem klasy, z walorami wychowawczemi, jakich wymaga społecze~stwo o~ s~koły
i t. d. i tak jest w każdej dziedzinie wychowawczej. Nauka o wychowanm poznaJe 1 wy
krywa te związki, a wchodząc w dziedzinę praktyki sz~oln~j, usiłuje ją popr_awić \ub prze
inaczyć, uwzględniając przytem wszelkie inne .,~arunki, z:v1ąz,a~e. z te_mi z~ian~m,.
Dlatego książka Russella, mimo jej barwności i błysk~:l!":'osc1 _mtel1genCJ1, mimo trafn~
ści niejednego sądu, obraca się tylko w sferze abstrakCJ1 1 ,1edyn1e zlekka do_tyka rzeczywi:
stości. Poza rzeczywistością można budować piękne teoqe wych~wawc~e 1 konstru_ow.ac
wychowawcze ideały, ale będą to tylko konstrukcje, które okazą się bezsilne wobec zycia.
Wiedza o wychowa_niu jest wiedzą o rzeczywistości, L. L.

D-r MICHAŁ FRIEDL.ii.NDER. Uspołecznianie się dziecka w wieku przedszkolnym.
Kraków 1933. Str. 30.
Sprawa przystosowania jednostki do życia społecznego w p~sz~zególnych okresac_h je\
rozwoju, to problem doniosły, który - niestety - w po!s~1eJ. hteraturze pedagog,czn~J
jest stosunkowo mało opracowany. D-r Friedłiinder, docemaiąc Jego zn~czeme'. _zastanawia
się w swojej pracy czy wychowanie społeczne. jest p oż ą d a n e J P o z Y te cz n e
d l a j e d n o s t k i oraz j a k i e z n a c z e n i e m a p r o c e s u s p o ! e c z.
n i a n i a. Rozważania i wnioski autora dotyczą wieku przedszko~nego. .
Wychodząc z założenia, że instynkt zachowania wyraża się bądźto Jako kompleks uczuc
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i dążności indywidualnych, bądź też jako kompleks uczuć i dążności ~polecznych, autor
twierdzi, że odpowiednio poprowadz?ny proces h a r m o n I z a c J 1 d w 6 c h Od-
m ie n ny c h dążności w wieku przedsz_kolnym decydu·
0 p r o c e s i e u s p o I e c z n i e n i a _j e d n o s 1_ k 1 _w o g_ 6_ l e. . J e
Proces ten w omawianym przez autora okresie odbywa się na1_cz~śc1e1 wyłącznie w środo.
wisku rodzinnem. Dzieje się to dzięki su g e_ s t Y :" n ° ś c 1 1 cl Y 5 P _0 z '! c j i d 0
n a ś Jad O w n i c twa, dwóch ważnych :'laśc1wośc1 _stru_k!ury duchow_e1 d_z1ecka. Wła.
ściwości te doznają wzmocnienia w grupie, np. w Iiczniejszern rodzenstw1e, w Przed.
szkolu i t. p.
Stwierdzając następnie, że w środowisku rodzinnem dzia!ają_ najczęściej ok o I i cz n 0_
ściowe wpływy wychowawcze, rz_a_dz1_eJ celowe, autorrozpa
truje wpływ liczby, pici i stanowiska dzieci w rodzinie n~ 1~h st?sunek_ do ?~oczenia spo.
lecznego. Optimum rozwoju daje rodzeństwo 3 - 4 dzieci ; róznoplc1owosc rodzeństwa
działa na dziecko korzystnie; w najgo~szych _warunkach pod tym względem z_najdują się
dzieci jedyne i najstarsze, niekiedy dzieci najmłodsze, ws~ute~, czeg_o wy~_a-;uią mniejsze
nastawienie społeczne. Brak kontaktu. społecznego ora; dą~nosc do 1zolacp 1es_t objawem
chorobliwym, a środkiem zaradczym jest wprowadzeme _dz1~cka w. odpo'.v,1edn1? dobraną
grupę dziecięcą, np. przedszkole. Wtedy dziecko samodzielnie mus! usta lić SWÓJ stosunek
do rówieśników i grupy, a pod wpływem rozbudzonego. u ~ z u c 1 _a w ! a s n e j w a r
t Ości usiłuje zająć stanowisko najbardziej _m_u odpo~iadaJ!Ce. B10r~c pod uwagę spo
sób nawiazania kontaktu z grupą , autor odróżnia dwa zasadnicze typy dzicci : a) spolecz.
nie bi et ny, b) społecznie akty w ny (podtypy: inicjatorowie-fantaści, realizato
rowie, kierownicy-przywódcy).
Dziecko, będąc czynnym składnikiem społeczności, ulega równocześnie przeróżnym wpły
wom dodatnim, wywieranym przez grupę dziecięcą wzg!. jej czlonków. (Autor pomija
wpływy ujemne ze strony społeczności, a przecież i takie rnoźna zaobserwować).
Grupa oddziaływuje korzystnie na r o z w ó j f i z y c z n y dziecka (większa
ruchliwość i gestykulacja, wzrost apetytu i t. p.). Wywiera również dodatni wpływ na
r o z w ó j s f e r y u m y s I o w e j (rozszerza horyzont myślowy, wzbogaca zasób
wyobrażeń , pojęć i wyrazów, pobudza i rozwija funkcje umysłowe i zdolności ekspre
sywne i t. p.). Najgłówniejszym terenem wpływów społeczności jest sfer a em o c jo
n a I n a i w o I u n tarn a. Na tej płaszczyźnie budzą się i rozwijają u c z u ci a
s p o I e c z n e i m o r a I n e, a w związku z tern p o z y ty w n e n a wyk i po
stęp o w a n i a. Tak np. dziecko o wybujałem uczuciu własnej wartości znajduje w gru
pie odpowiednie warunki do wy zys ka n i a s wy c h p o m y s ł ó w i z d o I n O•
ś ci w realizacji celów wspólnych. Inne znowu, zarozumiale i nieposłuszne, kory gu
j ą poczucie ·w I as n ej w a r t o ś c i dzięki krytycznemu ustosunkowaniu się ró
wieśników. Dziecko nieśmiałe i zamknięte w sobie ma możność z y s k a n i a w gr u
p i e s y mp a tj i i u z n a n i a oraz wyzwolenia się od dręczącego je poczucia upo
śledzenia.
1:ak więc „w zetknięciu z innemi jednostkami - jak mówi autor -mogą powstać uczu
cia społeczne, począwszy od sympatji, poprzez uczucie koleżeństwa, przyjaźni, erosu -aż
do uczuć wybitnie grupowych, jak poczucie obowiązku społecznego, odpowiedzialności
zbiorowej, ofiarności na rzecz grupy i t. p.". Wreszcie przeżycia moralne w społeczności
dziecięcej mają si I ę w p I y w a n i a n a p o s t ę p o w a n i e jednostki, czego nie
można. twierdzi~ o morali;oś~i: nabytej w_er~alni~, która - podobnie jak politura -
s~hodzi_ z czlo"".i_eka przy _silme1sze1 burzy zycrowej. Wobec tego, że rodzina wspólczesna
me_ moz: spelmc wszystkich o~o.wiązków wychowawczych w przedszkolnym okresie roz
~?JU d_zie_c1ęc_ego, autor, doceniając dodatnie wpływy środowiska rodzinnego i spoleczi;o•
SCJ_ dziecięcej, w~suwa. postulat ko n ie cz n ości po cl z ja ł u w y c h o w a n J "
m J ę dz Y ro dz i n ą J przed szk o I e m; począwszy od 3-go roku życia.
P:aca _d-ra Friedlandera wypełnia do pewnego stopnia lukę w naszej literaturze pedago•
g!czneJ. Po_dchod_ząc do rozwiązania zagadnienia od strony teoretycznej, autor daje w ostat
m~ rozdziale kilka_ trafnych wskazań praktyczno-wychowawczych. Praca ta oddać moze
wielką przysługę metylko rodzicom i wychowawczyniom przedszkola, lecz również na·
~czyC1elom szkól pow~z. _Zachęca_ o~a c~ytelnika do dokładniejszej obserwacji przejawó';'
zycra zespołowego dzieci, ułatwia ich interpretację i stosowanie celowych oddzialywan
wrchowawczych oraz pobudza do uwzględnienia potrzeb zrzeszania się dzieci w progra•
m1e wychowawczym szkoły. Rudolf Narloch.
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PROF. ST. SZUMAN i DOC. ST. SKOWRON· Organizm · · h"· I p d · h N 45 · 46 W · a zycre psyc rczne. Biblj.D_z,e _e agog1c~nyc . r._ I : . -wa, Nasza Księgarnia, 1934.
Liczne 1 absorbujące zajęcia nauczyciela rue pozwalaj, często d 1 . . . .

. I iadomości naukowyc! N . I . ' ' na ope nianie' rozszerzaniesworc 1 WJ . ' . 1· auczycie_ rue ma czasu wertować licznych tomów i rac
w celu wydobycia z nich potrzebnych wiadomości To też kaźd k •, 'k k , p ·I kt d · k , k , . · z a srąz a, tora swoimsyotetycmym <; rara erem . aje w rot reset poznać współczesne wyniki badań naukow eh
ułatwia mezrmerrue wniknięcie w rozwój myśli Judzkiej, · Y '
z prawd21wem zainteresowaniem przyjęto książkę dwuch przedstawicieli sasiadujących
z sobą nauk. Psycholog_ P?Stan_ow1! wspólpracować z biologiem nad wielce wainem zagad
nieniem wpływu czynników biologicznyrl, na rozwój psychiki ludzi i zwierząt. We wstę
pie autorzy„przeznaczaJą_ swoja pracę studentom, przedewszystkiem medycyny, biologji
i psychologJI, Jednak_ ks,ązb została w~dana w „Bibljotece Dziel Pedagogicznych" i to
nie bez celu. Nau_czyc_,el kazdcgo przedm10tu znajdzie bogaty materjal dla siebie, zarówno

· czysto na~kowy) Jak 1.dnjący się praktycznie zastosować w spostrzeżeniach nad uczniami.
Rnzwaźarue za_cqna srę ~d zagad~ien_ia. życia._ Stare to_ zagadnienie, 0 którego zdefinjo
wam~ kusiło się wielu przyrodników 1 filo~ofow. W książce autorzy nie starają się nawet
podac definicji, pragną_rnczeJ,. aby czytelnik pozna! życic na podstawie jego przejawów
w organ1czne/ s;1bstanCJ1. D_op,er~ po taklem rozważaniu podają niektóre wnioski, zbli
żone do określeń dawny~h fd~zofow. Pr~eprowadzona jest bardzo ciekawie analogia mię
dzy maszyną a stworzenie~ ozywronern 1 główna różnica między niemi: ,,Żywa maszyna
może _swe własną substanCJę. odtwarzać", Oczywiście, tego maszyna ludzkiej konstrukcji
uczynić rue mozc. To działanie własne określi! już kiedyś św. Tomasz z Aquinu słowami:
,,Ens vivens, es.t s~bs_tantia,_ cui convenit secundum suarn naturam movere seipsam"
(Phys. !li, 1). Siła zyciowa, jest to substancja, która może według swojej natury poruszać
się sarna", istotnie, cho~iaż wpływy zewnętrzne i wewnętrzne mają dla stworzenia żyją
cego kolosalne znaczenie, - samoregulacja potrzeb i ruchów, koordynacja ich nasuwa
na myśl pogląd S. G . Mirnrt'a: ,,Istota żyjąca, to taka, która posiada naturalną własność
przebiegać cykl zmian określonych", Otóż w dalszych rozdziałach znajdzie czytelnik
wszystko, co potrzeba do zorjentowania się w anatomicznych i fizjologicznych po-Ista
wach ow}•ch zmi:rn, zachodz:.!C}'ch w żr,,;ym organizmie. Będzie więc mowa o komórce
jako elementarnej składowej części organizmu, o tkankach i icli specjalizacji, wreszcie
o wysokiej specjalizacji tkanki nerwowej i znaczeniu wydzielin gruczołów dokrewnych.
-Rozdział o centralnym systemie nerwowym i o stopniowym coraz wyższym działaniu po
szczególnych części tego układu (rdzeń , ośrodki podkorowe, kora), wprowadza czytel
nika w zagadnienie stopniowania psychiki od t. zw. niższych zwierząt przez wyższe, aż do
człowieka, gdzie kora przybra ła imponujące rozmiary i spełnia funkcje nadrzędne nad
ośrodkami odruchów, instynktów i popędów. Cztery lata temu, .Marcel Nathan w swej
bardzo ciekawej książce o chorobach umysłowych 1) poszedł jeszcze dalej i na podstawie
zapatrywaó Rousseau'a, Schopenhauera, Nietzschego, Seillere'a, a wreszcie Freuda z jego
,,ja instynktownem" oddziela funkcje niższych ośrodków mózgu pod _nazwą anima -
dusza, od wyższych, rozumowych, pod nazwą animus - duch. Ten clualizm przybra ł
u człowieka formy tragiczne: Homo sapiens „jest istotą dwo_istą , ro~szczepioną i.ni~har
monijńą pod względem psychićZnym", Z jednej strony człowiek tkwi w przyrodZ!e 1 od
łączony od niej ginie, z drugiej strony walczy o ide~ly i . pragnie. kierowa_ć własnym
losem. 1 tu się uwypukla działanie czynników ~onadb10log1c~nych na psyclukę ludzką.
Cala zresztą książka według autorów do tego zmierza!~, by dziw~e stan~w1~ko cz(owieka
ukazać na tle biologicznych czynników; wpływam, f1zyko-chem1Cznemi rne mozna bez
reszty tłumaczyć wszelkich przejawów psychiki ludzkiej.
Jeszcze kilka słów w sprawie poszczególnych rozdzfal~w. Dla pedagoga duże z~aczcni_e
ma rozdział o uczeniu się i zdobywaniu doświadczerna. Autorzy przeprowadzaJą mysi
opartą na doświadczeniach i obserwacji, ,,że wszelkie uczenie się_ jest uw~runkowane _dą
żeniem, a nigdy nie jest czysto mechanicznym proc_esem": Innem, sl_?,WY, Jest _tu potwier
dzenie znanych w pedagogice wskazówek,. by uczma.,,zarnteresowac P:zedmiotem. <;>we
zainteresowanie i skupienie uwagi osiągnąć możn~, gdy stosunek -~czn,~ do przed_m10_tu
nacechowany jest emocjonalnie i gdy rozum oce_rna celową wartosc t_akieg? ucze01~ się.
Nic inaczej odbywa się „spostrzeganie". Przedm10t spostrzegany mus, swoią specyficzną
wartością przyciągnąć uwagę ucznia.

/·
/ 1) M. Natha,i: L'esprit et scs malaJies. Ed. Rieder. Paris 1930.
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w jednym tylko rozdziale można_ dostrzec jednos(ronne traktowanie t~matu, a to gclv
mowa jest O „ewolucji". Czytelnik P? przeczytanm tego roz?_zialn moi:;Iby sądzić, ż~
sprawa „ewolucji" została bezpowrotnie ~rzesądzo~a ?a _korzysc „ewoluqorns.tów". Jed.
nak tak nie jest. z dnia na dzień mnożą s!ę _ z~strze~e~,a 1 kontr~rgumenty z_arowno prze.
ciw poszczególnym punktom reoru, jak 1 JeJ calosc_,. Autor me o. tein nie wspomina
Wystarczy jednak przeczytać kilka dziel w tym zak~este, abr ~zupelrnc w!adomości, poczy:
nając od starego dzieła Broca 1), aż do pracy Vialletona a-), wydanej przed kilku za.
ledwie laty. D-r A. Godlewski

Encyklopedja Wychowania. T. II, z . .}- i 2. R. 1934.
Druk zeszytu 12-go „Encyklopedji Wychowania", redag~wanej przez_ prof. St. Łempicki~
go, ulega pewnemu opóźnieniu; wz~mian ~at? ukazały się zeszyt)'._ I _1 ~ tomu ~I. ~a czele
tego tomu, poświęconemu nauczamu, znajduje się ~ra~.a prof. Kaz~nuerza _Aiduk1cwicza
„L O g i c z n e p O d s t a w y n au c z a n 1 a ; w zeszyc!e drugim rozpoczęto
druk pracy d-ra Kazimierza Sośnickiego ,1D yd akt Y k,a o s « I n a".. _
Ostatnio metodyki czy dydaktyki posz_czeg_olnych przedmiotów zajmUJ:.! s,, gl_own1e stron.i
mater j a I n ą, mniej zaś interesują 51ę. form ~In ::i stron'). r~auczan1a. _Formaln,i
stronę nauczania, niemniej ważną jak rnaterjalna, rnozna uwzględnić jedynie opierając się
o znajomość metodologji nauk, ta zaś stanowi właśnie logiczne podstawy nauczania.
z tych względów rozdział „Logiczne podstawy nauczania", mający na celu podanie teorji
czynności dydaktycznych, czyli metodolcgji nauk, stan?wi_ niejako wstęp do dydaktyki,
mianowicie dostarcza jej podstaw jako teorja nauk. Część pierwsza pracy prof. Ajdukiewi
cza omawia elementy myślowe, jak: zdania w sensie logicznym i ich składniki, zdania
pytajne, zakres i treść nazwy (pojęcia), precyzja myśli i mowy (definicja). Część druga
traktuje o rozumowaniu, mianowicie o stosunku racji i następstwa, uzasadnianiu twier
dzeń (rodzaje rozumowania: dedukcja, indukcja i t. p., błędy rozumowania). Trzecia
część przedstawia metodologiczne typy nauk, uwzględniając a) podziai nauk ze względu
na dopuszczalne w nich ostateczne przesłanki, b) nauki aprioryczne, c) nauki empiryczne,
d) nauki humanistyczne. ·
Praca prof. Ajdukiewicza w sposób zwięzły, jasny i niezwykle przystępny podaje najważ
niejsze. wiadomości w zakresie metodologji nauk.. Ze względu na słabe wykształcenie
logiczne naszego nauczycielstwa jest ona bardzo ważnym i nieodzownym rozdziałem
,,Encyklopedji Wychowania", która zyskuje sobie coraz większe uznanie w szkolnictwie,
jako dzieło oddawna oczekiwane przez pedagogów. T.

Kultura i Wychowanie zawiera na wstępie zeszytu 2 i 3 artykuł A. Lalnndc'a p. t.
O p r ze s ą cl a c h, s p r z e c i w i a j ą c y c h s i ę r o z w o j o w i s i I m O·
r a I ny c h. Za najbardziej szkodliwy z tych przesądów autor uważa mniemanie, że zło
jest poprostu brakiem dobra, że zatem t. zw. ujemne dyspozycje psychiczne s~ anomalją,
niedorozwojem w pewnej dziedzinie. Zdaniem L. w każdym człowieku istnieje pozytywny
pierwiastek zła, toczący ustawiczną walkę z pierwiastkiem dobra - to samo daje ·się
obserwować i w życiu społeczeństw. Wychowawca zatem ma za zadanie nietylko - jak
to się sądzi powszechnie - rozwijać dodatnie cechy ludzkiej psychiki, ale i przełamywać,
niszczyć ujemne. Na tern właśnie polega rozwój kultury. J. Pieter w artykule Po g I ą d
n a ś ,~ i a t a _w y c h o w a n i e wskazuje na doniosłość życiową wyznawania zwart~go,
przepojonego wrarą systemu „uzgodnionych zapatrywań na zasadnicze sprawy Judzkiego
ży~ia". Genezę _pot;zeby światopoglądu upatruje autor. w hiperfunkcji rozumu l_udzkie~o,
który z~cz_ąl działać w oderwaniu od celów czysto biologicznych, jakim służył p1erwotn1e.
Nastąpił pkgdi:by - z punktu widzenia przystosowania organizmu do walki o byt -
zadaleko posunięty rozwój, którego teraz już cofnąć niepodobna. Rozważa dalej P. zagad·
nienie _kryzysu religijnych ideałów u młodzieży współczesnej, niedostatki światopoglądu
~01_n~~1styczneg?, or;~z warunki, jakim winien odpowiadać „wszelki przyszły pogl_ąd_. na
swrat .• _W zakonczern;1 autor stwierdza konieczność oparcia wychowania na układzie i1c:
alów mesprzec_znych 1 _zd?lnych. budzić zapal, bez czego życie nic ma i nie może rniec
sensu. Do tegoz zagadnienra nawiązuje W. Gottlieb w nast~pnym artykule p. t. Wy c h 0•

~) B'.oca: Sur le transformisrne. Bu lid. Soc. ant rop. P.1ris, t. V 1870.
-) V,alleton I..: L'origine des &tres vivants (L'illusion tran,foi'm,ste). 1929. Libr. Plon,
Paris.
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wanie a przemiany społeczne N .
mości dalekich celów, co do których niem· a , azywal on ;vycl!owanie, oparte na świado-

• 1 • • • v spa cczenstw1e zas d · I ·rnien, wyc iowanrcrn rursyjnern, W tymże zesz ,c· A B D b • a n!czyc 1 nreporozu-
O ś w i a t y i n t _e I i g e n c k i e j, c 2 y 1 / : ks

2
• t O row_olsk1 omawia sprawę

wy is z y m po z tom Ie. J. Chalasi1\ski informuje czytel~/k~en i; o gJ I n e g_o n a
a n t y d ': m o k r a t y c z n y c h w S t a n a c h z . e O e n c n c J a c _h
Swami Iatiswarananda porusza zagadnienie l\ ,[ 0 r 1 , J . d n ° cz O n Y c h, ,~res~c1c
al pracy bezinteresownej, t. j. przyjętej świadomie :. ~ 0

.' c \ 1 _P r a ,c, Y, uznając idc,
stępowi ludzkości i spełnianej bez przymusu za' n:;; n1ei za 0_niecznosc SJ_>rzyJaJącą po-
czlowicka. i ' • e ną spręzync rozwoju moralnego

H.H.

KOMUNIKAT
~r~~r~\~:~iJ~

O!~gigfN~cgJ~ITETU V MIĘDZYNARODOWEGO KONGRESU

W roku 1899 po~•st~la_ w Bel~ji Liga Wi•chowania Rodzinnego. Liga ta postawiła sobie
za cel podniesienie życia r_odztnnC!fO w B_elgji. Założycielami jej byli A. Proost i Paweł
de Vuyst, A. Prcost widzial zrealizownnie tego celu przez wychowanie "d I t

k. B I "k' l' I I \' i ea nego ypumat I e gl) i, . awc. ce uyst_ myślał o podniesieniu całej rodziny.
W roku 1905 Liga _\Vychowanrn Rodzinnego zorganizowała I Międzynarodowy Kongres
Wychowantaf Rodzinnego pod hasłem:_ ,,Odrodzenie Społeczeństwa przez Rodzinę".
Re_zultate,1,n Kongresu było z~rg~nizowante „Międzi•narodowcj Komisji Wychowania Ro
dzinnego w Brukseli, do które] weszli delegaci kilku państw,
l!-gi Międzrnai~odowi: K_ongres Wychowania Rodzinnego zwołany został staraniem „Mię
dzyn:1rodowci Komisji \Xlychowanta Rodzinnego" w Medjolanie pod protektoratem króla
JtalJt.
III-ci I~ongres ;':łby! sir w Brukseli w roku 19(0 podprotekt_oratem rządu belgijskiego,
IV-ty Kongres ,X!ychowanta Rodzinucgo odbył s,ę w Licge w roku 1930 w setna rocznicę
odzyskania niepodległości przez Belgię. ·
Dotychczasowy dorobek Konuresów stanowi ustalenie podstaw i<lcologji „odrodzeni;!
społeczeństwa przez rodzinc". Stwierdzono, że rodzina odgrywa w społeczeństwie bardzo
ważna role, przyjęto określenie rodzin}' jako komórki społecznej i uznano, że wychowanic
rodzinne jest podstawa wszelkiego wychowania. Postanowionu utworzyć Instytut Miedzy
narodowy \Vychow:rnia Rodzinnego w Brukseli, gdzie rodzice i przyszli rodzice bęc];!
mogli sir, kształcić na fachowych wychowawców.
Kongres V-ty, który odbędzie si, Brukseli pod protektoratem Króla i Królowej Belgji,
ma przedstawić ostatnie rezultat}' zastosowania metod wychowawczych, wskazanych przez
Kongres JV.ty, oraz W}'Sunąć wskazania praktyczne dla rodziców, wychowawców i orga
nizacyj społecznych, zajmuj;J.cych !:ię w różnych krajach sprawą. W}'Chowania rodzinnego.
W październiku więc ubiegłego roku zawiązał się Polski Komitet Organizacyjny V Mię
dzynarodowego Kongresu Wychowania _Rodzinnego, łączący w sobie organizacje rodzi
ców, zwi:1zki nauczycielskie, stowarzyszenia kobiece, organizacje młodzieży, instytucje
społeczne, mające za zadanie opiekę nad dzieckiem i rodziną, związki kulturalno-oświa
towe i t. <l. Komitet powołał do życia trzy komisje: Programową, Organizacyjną i Praso
wą, które realizują. prace związane z Kongresem.
Komisja Programowa zajęła si~ opracowaniem wysuniętych przez Kongres zagadnień,
zapraszając za pośrednictwem wspólprarnjących w Komitecie organizacyj szereg referen
tów, wśród których znajdujemy wiele imion dobrze znanych społeczeństwu polskiemu ze
swej pracy naukowej lub spolccznej, Aby prace na Kongres utrzymane były na wysokim
poziomie, powołano specjalną komisję opinjodawczą, której zadaniem jest kwalifikowanie
nadesłanych prac z punktu widzenia wymaganego poziomu naukowego, Jak dotąd napły
nęło 51 referatów; prace te można podzielić na trzy grupy: część z nich -. to re~ultaty
ankiet i bezpośrednich obserwacyj naukowo-psychologicznych, grupę drugą J trzecią sta-
nowi, referaty oparte na doświadczeniach szkolnych, życiowych ! ?rganizacyjnych. . .
Komisja Organizacyjna zajmuje się urz:)dzenicm wystawy polsk,eJ '". ~ruksel,. r:;:om1sp
Or~anizacyjna zamierza dać na· wystawie możliwie pełny ob_raz zag_admen peda~og1cznych,
z11·1ązanych z życiem rodzinnem. Projektowane są n~stępuJ_ące_ dztaly przyszleJ wyst~wy:
I. Dom i szkoła. Eksponaty w tej części będą stanowić tablice 1 \VYJa:es~- IL Czaso~1s_~a
podające: a) Zagadnienia wychowawcze domu-i szkoły, b) Zagadmenta związane smle



WYDAWCA W IMIENIU ZWIĄZKU NAUCZYCIELSTWA POLSKIEGO:
STANISŁAW MACHOWSKI. ·

HALINA

NIE

R E D A K T O R Z Y: D-R MARJAN ODRZYWOLSKI
HEFTMANOWA.

OD REDAKCJI
W n-~ze 5-ty:n „Ruchu Pedagopicz~ego" opuszczono w artykule p. Narlocha p. t. ,,S a•
m :' r z u t n c ze s p o I y d z i e c I ę c e w w i e k li s z k o I n y m" początek roz·
działu 1.0:go p. t. 1:· z w. z wiązek. Fragment ten zostanie umieszczony we w!aści•
we~ mieiscu. w od!'1tce ~ cal.ego artykułu, która jest obecnie w przygotowaniu i w naJ·
blizszym czasie znaidzie s1ę na ski. gł. w Naszej Księgarni.

SAMOKSZTAŁCENIE NAUCZYCIELI
Panu Wiktorowi P. z Wołkowyskiego. Chciałby Pan przystąpić do systematycznego st _
djowania psychologji wych~waczej, którą slus~□1e u:vaza Pan za _podstawę w sa:nokszta~
ceniu zawodowem nauczyciela-wychowawcy I prosi Pan o wskazanie planu l metod'
pracy oraz bib!jografji polskiej z tej dzied~i~Y- _ , _. . , . l
Dość trudno będzie mi zadośćuczynić pros~1e,_ n:e znaJ:!C bl~zcJ I ana. oblicza psychiczne.
go. Nie wiem, czy już kiedykolwiek na_ pk_1':1s k~rs1e zaimo:vał się _P~n _psychologją
i w jakim zakresie, nie wiem ~e~ 7 J~kiem1 ksiązkam1 ~sychologicz~emi J li~ się Pan zap'o
znał. Proszę mi więc wybaczyć, jeżeli pewne rzeczy, ktor_e tu poruszę, _okazą srę Panu już
dobrze znane i skądinąd wiadome, bo odpo'.~1em na prośbę Pa~a tak, jakgdyby 'Pan teraz
dopiero pracę nad zagadnieniami psycholog!1 wychowa'.vczeJ miał rozpoczynać.
Otóż wydaje mi się, że dobrze byłoby, zanim przystąp, _Pan _do_ wlasmvych studjów nad
psycho!ogją wychowawczą, zapoznać się z podstawowerni pojęcrarru 1 z,1gadnieniami psy
chologji og_ólnej. Bo przecież ~vyniki, do_ których doszła _psyc!11?logja _ogólna,_ ~bowiązują
we wszystkich szczegółowych je] odgałęzieniach. Trzeba Ją więc, choc pobieżnie, poznać .
.Metodę pracy wyobrażam sobie w ten sposób, że przeczytałby Pan jakiś podręcznik psy
chologji ogólnej (najodpowiedniejszy wydaje mi się W. Witwickiego - ,,Podrę c 2 n i k
psychologji-d_la_ s z k ó l śrc~n!~h"), a_w oddzielnym zeszycie notowałby
Pan własne spostrzeżenra, uwagi, wątpliwości, wreszcie zaznaczałby Pan rzeczy dla siebie
niezrozumiale. Te moglibyśmy sobie wspólnie wyjaśniać. Po przerobieniu takiego-skróco
nego kursu psychologji ogólnej byłoby wskazane zapoznać się z wspólczesnemi kierun
kami w psychologji (artykuł Krcutza ·- ,,Wsp ó ł cz c s n e kierunki w psy
ch o I o g j i". En cyk 1 ó pe d ja W.;• cho w a n i a. Zesz. 3 i 4). To wydaje mi się
konieczne ze względu na olbrzymi wpływ. jaki wywierają te kierunki w chwili obecnej na
psychologie wychowania. I znowu z wątpliwościami proszę się do nas zwrócić.
Dopiero po przerobieniu tego matcrjalu można przystąpić do psychologji wychowania,
a wyrażając się ściśle, należ)' zacząć od psychologji dziecka. Na początek radziłabym książ
kę Ch. Biihler - ,,Dziec i ę c two i m I od oś t'. Tłum. W. Ptaszyńska. Wyd. Na
sza Księgarnia 1933.
~ar~zie wolę '?graniczyć_ się do te~o ~aterjJlu. Gdyby jednak jakieś szczegółowe zagad-
111e111e speqalme Pan.t zamtcresowalo 1 pragnąłby Pan zapoznać się z bibłjografją, cbętme
JeJ Panu dostarczę.
żi•czę powodzenia w pracy i ·miło mi będzi" dowiedzieć się, czy post,:pllje naprzód;

· · · · D-r H. \1(/eintalówna.

'284
z domem c) Pisma· gospodarcze. Urządzenie artystyczne domu. _ III. Książki Ped• iv Dział opieki otwartej. Rodziny zastępcze. V. Internaty bursy. VI ~o-g1czne. . _ • wy.
stawa gospodarcza. _ _ ! ,
K , • p asowa ma za zadanie nietylko 111formowa□1e spo eczenstwa polskiego 0emisja r, ' , d . '!. ! c . kier k . . Pracach i celach Kongresu,_ lecz i pobu_ zarne rnys I spo e znej w un ·u żywej Współprac;
i współdziałania z Komitetem Polskim.

_REDAKCJA R}JKOPISOW



ANKIETA I KONKURS POI:SKIEGO RADJA.
. ,, -

Przypominamy pytania i warunki:_ 1. ~Radjo w życiu prywacnem nauczycieli.
na.ws! (ewentualnie w mieście). 2.· Radjo jako pomoc w nauczaniu szkolnem
i pozaszkolnem. · 3. Spostrzeżenia i uwagi na temat radja w środowisku
wiejskiem i małomiasreczkowsm /(ewentualni e wielkomiejskiem). 4. Radjo
dźwigni~ oświaty i kultury. 5. Jak wykorzystuję radjo w pracy oświatowo-

. społecznej. 6.. Projekty programu radjowego, najodpowiedniejszego dla: nau
czycielstwa. 7. Spostrzeżenia na temat: ,,Co mnie i moim najbliższym podoba
się najwięcej w programi e· radjowym?", .a) Imię, nazwisko i dokładny adres
uczestnika ,ankiety, b) Stanowisko, c) Specjalność, d) Typ uczelni. e) Adres:
Polskie Radjo. Wydział Prasowy. Konkurs Pedagogiczny. Warszawa, Zielna 25.
Udział w losowaniu biorą wszystkie odpowiedzi, bez względu na opracowanie
literackie. pczestniczyć może w ankiecie każdy nauczyciel czynny lub w scanie
spoczynku.· Ostateczny termin: data stempla pocztowego 30 kwietnia 1935. ·
Nagrody: 1. Binofon. 2. Amplifon.: 3-4. Detefony. 5--'-8. Detektory „Echo".
9-29. ,,Myśli Wybrane". Ponadto wyróżnione odpowiedzi mogą, być dru
kowane za zgodą, autora .według normalnych 'stawek danego wydawnictwa.
Dó Iosowania uprawnia poniższy kupon, który należy wyciąć i zalą,cżyć do
odpowiedzi na ankietęr' ~

K U P .O N

Ko n k ur s P e d a g o g.i c z ny P o 1 s k i e g o R a'd j a.
Kwiecień. 1935-

. I'



WYDAWNICTWA „NASZEJ KSIĘGARNI''

. ' .
I

Psychologja.

DAWID J. O duszy nauczycielstwa. Wyd. III. . . ,
DOBROWOLSKI ST. System Jc'Jasowy i system pracowniany
DRYJSKI A. Zagadnienie seksualizmu dzieci i młodzieży. Biologja.

Pedagogika

PEDAGOGIKA I PSYCHOLOGJĄ
ANDERSEN G. L. Ciche czytanie w świetle badań psychologicznych_i pedagogie,.

1

nych. z przedmową H. •Radlińskiej i P. Bovet'a. Tłumaczyła· z języka fran-
cuskiego H. Dobrowolska • • · · · · · · · • . 4.-·

. .' . w ozd. opr. 6.-
ARKUSZ OBSERWACYJNY, opracowany przez 'Sekcję Psychologów Szkolnych

przy Kole psychologicznem im. J. Joteyko . • • . . . 10
BARKER E. Charakter nnrodowy i kształtujące go aynniki. Tłum. z angielskiego -.

I. Pannenkowa . . • · · · · · · · . 10.-
BOVET P, Instynkt walki. Psychologja ....:.. wychowanie. Tłumaczyła M. Górska. 5.-

. · , w ozd. opr. 7.-
BOHLER CH. D-R Dziecięcrwc i młodość. Geneza świadomości. Tłum. z nie-

mieckiego W. Ptaszyńska . 12.-
. , , w ozd. opr. 14.-

CI.APARllDE E. D-R Psychologja dziecka i pedagogika eksperymentalna. Wf.cl. III,
powiększone . . . . . . . • · . . . . .

COSTER G. Psychoanaliza w zastosowaniu do ludzi normalnych. Przełożyła z ory-
ginału angielskiego M. Górska . · 4.-

w ozd. opr. · 6.-
1.-

li.
w ozd. opr. 13.-

DYBOSKI R. D-R PROF. Nauka a oświata pozaszkolna . . . . . . -.50
DZIECKO WSI POLSKIEJ. Próba charakterystyki. Praca zbiorowa pb,_d redakcją

M. Librachowcj • . . • . . , • . . . . . 7.-
- ' w ozd. opr. 9--

ENCYKLOPEDJA WYCHOWANIA. Wydawnictwo zeszytowe. Cena I zeszytu 4.
. prenumerata roczna IO zeszytów 27.

prenumerata miesięczna 3.-
GODECKI M'. B. O wychowaniu dzieci i kształceniu siebie. Odczyt . . . -.30 ·
HESSEN S. PROF. Podstawy pedagogiki. Z rękopisu drugiego wydania oryginału

rosyjskiego przełożył D-r A. Zieleńczyk . • ' . . . . . 10.-
, · , 1 . · . w ozd, opr. 12.-
JOTEYKO J. D-R PROF. Jedność szkolnictwa ze stanowiska psychologji i potrzeb

społeanych . . • . • . • • • • , • . . UO
K,\RPOWICZ S. Wybór pism. Pod redakcją D-r M. Librachowej, Z życiorysem

opracowanym przez N. Samotyhową . . . • . . 1 • • 7,-
. • w ozd. opr. .9.-

KERSCHENSTEINER G. Charakter -jego pojęcie i wychowanie: z poprawio-
nego IV wyd. niemieckiego przełożył A. Tom . ' : 5,-

w ozd. opr. 7.-
MYSł.AKOWSKI Z. Państwo a wychowani~ • . . 2.50
SZUMAN ST. i SKOWRON ST. Organizm a życie psychiczne 8.50

Adres ,,NASZEJ KS~GĄRNI" Warszawa, ul. Swiętokrzyska 18
) KONTO P. K O. Nr. 2oss.


