
ROK XXIV KWIECIEN 1935
MIESIĘC_ZNIK

Nr.- 8

f(U H
f>[ED GOGICZNY

ORGAN WYDZIAŁU
PEDAGOGICZNEGO
ZWIĄZKU NAUCZY

WARSZAWA CIELSTWA POLSKIE
GO. PO!>WIĘCONY

TEO RJ.I WYCHOWANIA I NAUCZANIA



T R E s ć N u u,
.ARTYKUŁY: ·

•

1

s. /· Hessen '- 'Zagapnienia autonomji kształcenia
(C~ig d~zy). r:\

z. Danecki - Z badań nad źródłami pedagogik(.
Trentowskiego. . .

, ' I

J. Lendzionówna - Dobó.r pedagogiczny i jego nie-'
bezpieczeństwo, · · · ·. . :. · ., . \. '

/ ..
SPRAWOZDANIA:

F. ZOlllli ecki - Ludzie teraźniejsi ;a przyszłość cy- ·
wilizacji '(d-r Wł. Stępniewski). . . . .

' Jari Amos Komeński - Wielk~ c!yda~tyka (d:r w1:
.:_ St_ępniewski). · ·

K. Dąbrowski Nerwowość dzieci i młodzieży
(dc.r,H. Weintal~w-?a). _1 ,'

St. Kot - Historja wychowania (St. Truchim).

M. Sekreta - Polityka szkolna 'Rosji Sowieckiej, ·
Włoch · faszystowskich , i Niemieć hitlerowskich
(L. L.). . . .

Polska prasa pedagogiczna (~ . ;w.).

NAKŁADEM 'ZWIĄZKU . NAUCZYCIELSTWA POLSKIEGO I

ADRES ,REDAKCJI I ADMIN.: Warszawa, Wyb.rzeże Kościuszkowskie 35 ..
Redakcja czynna codziennie od gódz, 9 do 14._ T~I. 66'j-7Ó.
Administracja czynna od godziny.ą-ej do i s-ej. Tel. 269-49.

wARUNKI PRENUMERATY: . / . . .

Prenumerata roczna . . · . . '. . . . · . . .. zł. a . ....:.
. I

Dla członków Związku Nauczycielstwa Polskiego . zł. 4.-
P.rzy prenumerowaniu dwóch i więęe] czasopism . · zł. 3.­
Numer pojedyńczy . , . ~ . • . . . . . . zł. I.-

KONTO P. K. O. Nr. 43'5. . .

Każdy członek Związku Nau~yciels~wa.Polskiego ~oże otrzymać „Ruch Ped&.,.-,
gogiczny''. bezpłatnie, jako dodatek do „Głosu Nauczycielskiego". · ·· ·

Zakłady Grafi~ne 1,NASZA DRUKARNIA", Warsżawa, u1; Sie~ńa i~.,
. i ,• I '

/.



KSZTAŁCENIAAUTONOMJI

ROK XXIV-1934/5. Nr. 8
PedagogicznyRuch

ZAGADNIENIE
(CIĄG DALSZY)

IL PROBLEM PEDAGOGJI JAKO NAUKI AUTONOMICZNEJ.

Fakt, że warc?ść kształcenia nie posiada swej własnej auronomji zakresu, ale
zato auronomję osobową, ,,oparcą" na prawach innych warcości kulturalnych,
określa także charakter pedagogji, jako nauki. Niemożliwą jest „autonomiczna"
albo „czysta" nauka wychowania, jakiej żądał niedawno Ernst Krieck i jaką
rzekomo po raz pierwszy systematycznie wypracował 19). ,,Wzrost" i „proces
włączenia się", które mają stanowić szczególną treść takiej „czystej nauki wy­
chowania", nie oznaczają nic innego jak to, że w człowieku dochodzą do głosu
prawa różnych wartości kulturalnych i że młodzieniec wrasta w różne dziedziny
ducha objektywnego, stanowiące przedmiot poszczególnych nauk filozoficz­
nych (logika, estetyka, etyka, filozofja prawa i filozofja polityczna, filozofja
mowy, rcligji). Sposób traktowania tych dziedzin wartości jest jednak zawsze
uwarunkowany ogólną postawą filozoficzną nawet wtedy, kiedy się sądzi, że
jest się wolnym od wszelkiego „punktu widzenia" i „poglądu na świat". Jeżeli
chcemy osądzić objektywny osiąg nauki wychowania według Kriecka, ro punkt

1 • ciężkości dojrzymy nietyle w dość ubogich, ogólnych „prawach podstawowych
hodowli typów", ile raczej w konsekwencji i sile, z jaką przeprowadza on w pe­
dagogji swój romantyczno-organologiczny pogląd na świat i swój całościowy
punkt widzenia, jak też i w monumentalnym sposobie przedstawienia ideałów
wychowawczych i form ksztalcenia w obcych epokach i środowiskach kultury,
w stosunku do których ro właśnie nastawienie okazało się i tym razem tak
bardzo owocne. Nie możemy jednak w naszych rozważaniach bliżej zająć się
zagadnieniem, dlaczego romantyczny punkt widzenia nadaje się tak doskonale
do odgadnięcia obcych form kulturalnych. Filozofja wychowawaa Kriecka
stanowi jednak nowy, uderzający przykład faktu, że h is tory cz n a płod­
ność tego punktu widzenia sroi w odwrotnym stosunku do jego pretensji, jako­
by odkrył i sformułował w sposób ostateczny praw a organianego wzrostu
życia duchowego. Ponieważ ta filozofja zwraca się przeciw racjonalistycznej

10) E. Krieck: ,,Filozofja wychowania" 3-e wyd. 1930.. ,,Zarys nauki _wych?wani_a::
1927. ,,Kształcenie człowieka" 1925. ,,Filozofja wychowania w „Podręczniku filozofii
wyd. przez Baumlera i Schriitera. T. III. 1931 dział G. ,,Wychowanie narodowo-poli­
tyczne", 1932.



286
pedagogji oświecenia i neoh~manizmu, przeto, sądzi ona, ~e godzi jedynie
w „pedagogję" nastawioną światopoglądowo, którą wpr~wdz1e dopuszcza jako
naukę O ideale kształcenia, uwarunkowaną momentem historycznym, ale które·
przeciwstawia czystą, wolną od apriorycz~yc~ ,przypuszczeń _i n~s_tawioną w/
d!ug poszczególnych nauk „naukę wych~w~nia . ~ rzeczywrstosci uderza ona
0 wiele głębiej i godz! w ~a1:1 po~lą~ na swiar, kryJ~cy się .po':a ow~ pedagogją,
mianowicie w filozofję osw1ecema 1 kry'.ycyzm, ½torego uJęc1~ panstwa, społe­
czeństwa, historji, nawet natury i poznania poddaje ona trafnej krytyce. Ta filo­
zofja wychowania chęcnieby j:), zastąpiła inn_ą i sł1;1sznie; tak~ :"ł_a~nie ~ilozofja
leży w. istocie u podstaw nauki wychowania Kriecka, chociaż JeJ Kneck nie
zebrał w system, tylko wypowiedział, jako przygodną ~rycfkJ ~ałszywych po­
glądów filozoficznych. Nie chcę przez co wcale pow_1e~z1ec, J~k~by własna
nauka wychowania Kriecka była tylko taką „kon~trukCJą 1dea_lną , jak te „pe­
dagogiczne systemy", które on dop_us~cza c_rl½o Jak_o prze_dn_11oc rozważań na­
ukowych, ale nie jako naukowe poJęCia. Nie Jest mą ona, me dlatego, jakoby
się ostatecznie oderwać miała od wszelkiej filozofji, ale dlatego, że filozofja,
na której się wspiera, unika każdej „konstrukcji", by postępować „historycznie''.
i typologicznie. Jak długo jednak typologja ideałów wychowawczych różni się
od samej historji pedagogji w tradycyjnym sensie tego słowa, nie może być ona
żadną miarą ową „czystą" nauką odrębną, ale musi być zarazem krytyką idea­
łów kształcenia, która posługuje się własnym ideałem wychowawczym, jako
sprawdzianem. Z pewnością siłę przyciągającą i „aktualność" nauki wychowa­
nia Kriecka stanowi nie ta naukowość, ale odmienny „ideał niemiecki kształce­
nia", który daje się odczuć we. wszystkich pismach Kriecka. Zresztą sam
E. Krieck w swej „filozofji wychowania" przychyla się do traktowania wiedzy

· wychowawczej, jako wiedzy filozoficznej, która określa zarówno w jej zasa­
dach, jak i w metodach jako ogólny, filozoficzny pogląd na świat, mianowicie
jako „naukę o całości według klasycznej filozofji Greków". Odrzuca on wciąż
jeszcze, nie filozoficzne podstawy wiedzy wychowawczej, ale „konstruktywną
filozofję powinności, racjonalistycznych wymagań, która opanowała pedagogję
aż do czasów obecnych". A jednak filozofja, stanowiąca podstawę nauki o wy­
chowaniu, nie musi być ani filozofją konstruktywną, ani filozofją powinności;
możnaby nawet wykazać, że dotychczas wcale nie była oparta na ca ki ej
filozofji.
Próba oderwania od filozofji nauki wychowania jako nauki autonomicznej
skierowuje się więc nie przeciw wszelkim filozoficznym podstawom nauki wy­
chowania, ale jedynie przeciw konstruktywnej filozófji abstrakcyjnego ideali­
zmu. Natomiast o wiele bardziej radykalną wydaje się próba traktowania nauki
wychowania jako autonomicznej nauki przyrodniczej. Próba ca wyzwolenia
ped~go~ji z jej tra,dy~yjnej za(eżności od filozofji i „podniesienia" jej do_ pra­
wd~1weJ nauki doświadczalnej, nawet eksperymentalnej, prowadzi w kazdym
ra~1e znowu do utraty autonomji i z chwilą, gdy ma j,edagogja wyjść „od
dz1eck~", ~, nie ?d „c~.l~w" stawiar:ych sobie przez dorosłych, popada ona
w _zaleznosc _od f:lozofJ1 1 ps~cholog)l okresu dziecięctwa, jako od tych nauk,
kto~e. traktują dz1_ecko tylko Jako twór natury. Zato jednak staje się przynaJ·
mniej ta pedag~gJa wolna ?d uwarunkowania światopoglądowego i jako taka
z~_owu autonomiczną: Przeciw temu to technicznemu ujęciu autonomji pedago•
gJI występował Gentile. Prowadzi ono do szeroko rozpowszechnionego ,,peda-
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gogizmu", w myśl którego l?unkt ciężkości teorji i praktyki pedagogicznej leży
w zewnętrznyd1 sztuczkach I środkach Nie potrzeba tu po t , ,

) Zbi · • · w arzac argumentow
Gentilego 20 : . 1e$aH się on': w stwierdzeniu, że nauka wychowania ujęta
J·ako psychof1z1olog1czna technika może dojść jedynie do P ·

k
, ł , · oznanra negaty-.

wnych warun ow w asowego procesu kształcenia nie może , ·. Wł , . , , , zas o tern powie-
dzieć nic ~ozytywn~go. asciwi': eksperymentalna pedagogja stawia pytanie,
czego nalezy unikać w swych zabiegach - jeżeli nie ma ucierpieć ten lub ów
narzą~ albo ta czy owa zdolność psychiczna, choćby nawet odpowiedź na te
pytama pr_zybrała f~~mę _pozytywneĘo ~ak~zu. Pytanie, jak można rozwijać naj­
dos~onaleJ „zmysły ~~1e_cka_ albo Ja~1em1 sposobami można najdłużej urrzy­
mac Jego uwagę, me roz?1ą_ się zasadniczo od pytań, jaka ma być wielkość liter
w czytance_ dziecka, z której strony ma padać światło i t. p. Wszystkie pytania
tego rodzai u, odnoszące_ się _c~yto do higjeny we właściwem tego słowa znacze­
niu, czy do na1ekonom1czni~jszego_ zuż~t~owania psychofizycznych sił wycho­
wanka są naturalnie ogromnie doniosłe I ich opanowanie należy z konieczności
do naukowego przygotowania wychowawcy. Nie stanowią one jednak wcale
pedagogiki i nie mogą_jej zastąpić. Najumiarkowańsi z przedstawicieli pedago­
gji eksperymentalnej, jak np. Ernst Meumann, przyznają to sami, uznając ko­
nieczność „systemu celów wychowawczych", dzięki któremu pojedyńcze wiado­
mości badań eksperymentalnych nabierają dopiero znaczenia pedagogiczne­
go 21). Natomiast inni, nie tak ostrożni (np. Marja Montessori w układzie na­
uki sżkolnej i metodyce wychowania religijnego) popadają ostatecznie w empi­
ryzm, pozbawiony jakichkolwiek zasad: przecież Montessori dochodzi wkońcu
do tego, że daje sobie narzucić cele nauczania albo wychowania religijnego -
otoczeniu i tradycji, nie zważając na to, że przez to - jej postanowienie wyjścia
od dziecka zmienia się w coś wprost przeciwnego 22). Kiedy zaś. przedstawi­
ciele pedagogji eksperymentalnej myślą o celach wychowawczym, ale chcą
rozwiązać ten problem również z pomocą metody przyrodniczej, nawet ekspery­
mentalnej, to popadają w naturalizm filozoficzny, który przeczy samoistności
poznania filozoficznego i dopuszcza filozofję tylko jako pewnego rodzaju
naukę przyrodniczą. W takim więc wypadku ma się znowu do czynienia z „po­
glądem na świat" i to naturalistycznym poglądem na świat filozofji pozytywi­
stycznej, będącej podstawą- nauki wydiowania, podanej jako nauka_ autonomicz­
na; nie jest to jednak wcale tylko czyste, eksperymentalne poznanie.
Tam tylko można mówić o właściwem postawieniu problemu pedagogicznego,
gdzie dziecko pojmuje się jako osobowość, choćby narazie tylko potencjalną
osobowość, a więc jako istotę duchową, nie zaś jedynie jako istotę żywą, albo
jako organizm psychofizyczny. Tylko wtedy jednak jest się _oso?owo~cią'. jeżeli ,
się urzeczywistnia ponadosobiste wartości, tylko przez to mą s1~ staje, ze ro~­
wija się i urzeczywistnia w duchu subjektywnym te ,l?rawa; kto~e opanowują
przedmiotowe dziedziny ducha, Dopiero pod kątem w1~zen~a ta~1ego kształce­
nia nabiera także wzrost (rozwój narządów zmysłowych I pojedynczych zdolno­
ści psychicznych) znaczenia pedagogicznego i tylko z tego względu można mó-

20) G. Gentile: ,,Sommario di pedagogia generale" 1932 str. 142_ i nast. _.,Didattica"
1922 str. 146 i nast Por. wyżej wspomniany mój artykuł o pedagogice Gentilego,
21) Por. E.' Meu,;ann: ,,Zarys pedagogii eksperymentalnej", 1914, str. 369, 348, 432
i inne.
22) Por. artykuł O Montessori w wyżej wspomnianej mojej książce.
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wić o wychowaniu także psyd10fizyczn~g.? ~rganizmu; tflko jako wyobrazicie!
funkcyj duchowych, które „nadbudow~H ~tę nad organizmem, może być czło.
wiek „wychowywany", a nie cylk?,żyw10ny 1 utrzfmywany p~zy życiu. z chwilą
gdy organy i zdolności p~ychofizycznego organtzmu człowieka ule~ają prze.
tworzeniu, albo nadb~~o:".1e z~ s_crony pr~w duchowego_ ~yn~, pow~ta!e proces,
w którym można wyrozntc .po1~c10wo dwie sc_rony, choc1~z. nie da_ s~ę ich nigdy
rzeczywiście od siebie oddzielić: kszcałcowame osobowości ludzkie], które je
czysto duchowym procesem i uduc~owienie psychofizycznego ?rganizmu, kcó:;
podtrzymuje, jakby na fundam~n~te, os~bowe?o d~clrn_ ~zło,':1~czeg~. Wyraże­
nia: ,,kszcałcenie" i „wychowanie oddają moze najlepiej ~ozn1cę między stro­
nami cego procesu. Mówi _s!ę. przecież ~~-. o „wycho_wanm" (,,wy~o?ieniu")
zmysłów, uw~gi, nawet ręki I mnfch częsci 1 poszczeg~J~ych zd~Jn?sc1 organi­
zmu psychifizycznego, gdy natomiast słowo ,,~szt_ałc~nte odnosi się raczej do
całej osobowości, a zarazem _oznacza urzeczfw!stmente czysto du_ch?wych praw
w osobowości i p rzez mą. ,,Wychowame Jest w tern znaczeniu Jakby obwo­
dem kształcenia, są co właśnie te „negatywne warunki" właściwego procesu
kształcenia, które stanowią pole badań psychologji i fizjologji pedagogicznej.
Rozumie się, chodzi przy tern „wychowaniu" nietylko o utrzymanie psycha
fizycznego organizmu dziecka, ale także o _oszczędzanie jego sił, o wzmocnienie
i podniesienie jego żywotności i co tern bardziej, im życie ducha staje się bo­
gacszem i bardziej skomplikowanem, im większe wymagania stawia duch cej
podrrzymującej go podbudowie psychofizycznej. Słusznie mówi N. Hartmann,
że duch pożera życie, że często prowadzi gospodarkę rabunkową wśród pod­
trzymujących go sił żywotnych, z czego wypływa zadanie racjonalnego kształ­
towania tych sił 23). Problem higjeny rozciąga się przez co sam z siebie na
problem ekonomji, a cen - na problem eugeniki w najobszerniejszem tego
słowa znaczeniu. Pierwotny charakter negatywny tych problemów wychowa­
wczych istnieje dalej, wciąż jeszcze chodzi o to, by nie pozwolić zniszczeć tej
podbudowie żywotnej, podtrzymującej ducha osobowego. Jakkolwiek ważne
jednak mogą być te problemy i należące do nich wiadomości dla pedagoga,
nie dotyczą one jeszcze właściwego problemu pedagogicznego. Gdybyśmy na­
wet wzięli pod uwagę kształcenie ciała, co nie wyczerpie go wcale „wychowa­
nie" fizyczne. Przy prawdziwem kształceniu ciała nie chodzi tylko o zdrowie,
ale o rozwój osobowości, urzeczywistnienie wartości moralnych, obywatelskich,
estetycznych, gospodarczych, nawet naukowych i religijnych. Dlatego ceż nie
fizjologja i nie p_sychologja, ale filozofja dostarcza ostatecznych podstaw teorji
kształcenia ciała, filozofja, jako nauka o prawach poszczególnych- dziedzin
ducha 24). .
Jako teorja kształcenia 25) wychodzi więc pedagogja daleko poza ramy wszel­
kiej pedagogicznej techniki psychicznej i fizycznej, gdyż ca ostatnia jest tyl_k~
nauką o negatywnych warunkach kształcenia, obejmuje tylko „wychowan1e
podbudowy żywotnej w dopiero co wyjaśnionem znaczeniu. Czy jednak z cego

23
) Por. Hartmann: ,,Problem duchowego bytu"· 1933 str. 90 i nast.

2
·
1
) J?obrze _to ud~wadnia Gentile w ostatnim rozdziale swego „Sommario". Por: także

ostatni rozdział moich „Podstaw wychowania". Warszawa 1931.
26
) . W mojej _dopiero co wspomnianej książce rozumiem przez pedagogikę właśni~

teorje kształcenia, z_ tych samych zapewne motywów, które skłoniły także G. Kerschen
stemera do nazwania swego pedagogicznego systemu teorją kształcenia.
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p_owodu_ r:iu~i ped~gogi~zna c~ort\ kszca!~enia p~kryć się z filozofją, roztopić
się ~ Ill~J, Jak :w1erdz1 Ge?c!l~.. -6) W1<:mr JUZ, na czern opiera Gentile te
swoje tw1erd:en!a, radyka_lme rozne _od ~Jęcrn Kriecka 27). Każdy prawdziwy
akt k~zca!cema ),est_ dla mego· aktua.lizaqą ducha w jego całości; a ponieważ
duch jako .ca!osc ~ie podpada pod z~dne czasowe czy przestrzenne karegorje,
ale stanowi Jednos~ ponadczasową, więc też i zadanie prawdziwego nauczyciela
jest, według Genrilcgo, tylko negatywne: wykształcenie ma znieść wszelkie,
rozdziały i g:anice, któr.~,,Poch_odz.ą z otoczenia zewnętrznego i które ostatecz­
nie wypływaH z „materp , pojętej przez Gentilego tylko jako „zastój ducha",
np.. różnice wie.ku, a na"."et ~u~lizm wychow~n.~a i nauczyciela. W prawdziwym
akcie kształcenia m_a zniknąć Jednostkowe „Ja wychowanka w absolutnej ,;ja­
źni" ducha przedmwcowego, ma się z niem stopić całkowicie, z czego już samo
z siebie wynika wcz!onkowanie jednostki w całość, a co przez udyscyplinowanie
jednostki. Bezwącpienia chodzi najpierw o co, by jednostkowe „ja" wychowan­
ka wchłoną! nie duch abstrakcyjny, ale duch objekcywny cego określonego na­
rodu na określonym stopniu jego rozwoju. Ponieważ jednak duch objektywny
nosi w sobie całą swą hisrorję na każdym stopniu swego rozwoju, więc też jest
także przecież ponadczasowy; wogóle bowiem hiscorja nie oznacza wcale pod­
dania się jedynie czasowi, ale raczej poproscu przezwyciężenie wszystkiego tego;.
co tylko czasowe. \Vedlug Gencilego więc pierwszem zadaniem nauczyciela
jest żyć w duchu objekcywnym, dotrzymywać mu kroku, przyjąć jego aktual­
ność i pozwolić uczniowi wziąć udział w życiu tego ducha objekcywnego. Pra­
wdziwa pedagogja więc pokrywa się z prawdziwą filozofją jako nauką o ponad­
czasowym rozwoju ducha - jak też odwrotnie, prawdziwa filozofja nie jest
niczem innem, jak nauką o wiecznem kształceniu się ducha 28). Duch jest
przecież „czystym aktem", czynem, a nie faktem, a czyn. oznacza aktualizację
tego, co cylko istniało, usunięcie wszelkich pierwiastków transcendentnych,
absolutną immanencję,' w której tkwi sens każdego prawdziwego aktu kształce­
nia. Jeżeli jednak pedagogja wyodrębnia się w praktyce od filozofji, co dzielą
je cylko względy czysto negatywne] natury: Jej specyficzne zadanie polega na
odrzuceniu uprzedzeń pedaiogicznych, na krytyce fałszywej pedagogji z punk­
tu widzenia prawdziwej filozofji idealizmu aktualistycznego, z którą się, pozy­
tywnie rzecz biorąc, pokrywa.
Za dalekoby nas doprowadziło poddawan!e pedagogiki .Gencilego ścisłemu ba­
daniu. Dowiedliśmy już właśnie tego, co iesc rozstrzygające. Istota aktu kształ­
cenia polega niecylko na cem, że ~cze_ń stapia _się z objekcywny~ duchem,_ alb?,
mówiąc naszym stylem, urzeczywistnra w sobie prawa poszczegolnych_ dziedzin
ducha, ale także na tern, że dokonywuje on tego wkładem swego osobistego su-

20) Por. ,,Pedagogia generale". Por. także drugi tom „Sommario" Gentil ego „Didatti­
ca" 1922, str. 15 i nast .
27) Krieck chce całkowicie oderwać sw:i „cz~stą naukę wycho"'.an(a·: od fil_ozotii, nato­
miast Gentile całkowicie rozpuszcza w filozofji swoją „Peclago~Ję ia~o naukę filoz?ficz­
ną". To nie przeszkadza jednak, ,że oba radykalnie różne. ro~w1_ązanta doprowad.zaJ~ d~
podobnyth wyników w niektórych konkretnych zagadn1ememac~, z~laszcza polityki
szkolnej. (Wiadomo, że Gentile stoi bardzo blisk? fo,szyzmu, zas Krierk _naro~owego
socjalizmu). Dokonywuje się chyba dial7ktyka przec1~vienstwa. Ob_rdwa rozwiązania zapo­
znają stosunek napięcia, istniejącego między filozofią a pedagogH,
28) Por. rozprawę Carlo Sganzini O filozofji Gentilego, Logos 1925/XIV, str. 188.
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mienia, przez co dopiero moż': doj_ść do sk~tku praw~_ziwe za_ktualizowanie
ducha obj"ektywnego. Wydobyoe tej osobowej autonom)I w akcie kszta!ce .

d d . ł . d . . . nia
który wymaga pośrednictwa swobo y zia anta, , ~Je u_pra~vn1en1a tej filozof"-'

' · · I t d· dz d h · Jt,która srawia na pierwszem miejscu cec 1y war OSCl zre m uc a 1 tluma. k . . . , . czy
samego ducha przedmiotowego Ja ·o '.1rzeczy~1stmeme _wartosc1 ponadczaso.
wych. Błąd Gentilego polega na. terr:1,. ze czym ~ przedmiotowego ducha abso.
!ut i nie dostrzega napięcia, rsmiejacego między duchem podmiotowym
a przedmiotowym. Dlatego też wkł~da on w d'.1cha .pr_zedmiotowego ro, c~
najlepiej charakteryzuje <ludia podm10towego! mrn?ow1c1e, ,:charakter dokona.
nia". Jeżeli nie przyjmiemy teĘo punktu "'.1d~ema, własowego monizmowi
immanentnemu, ro nierylko będziemy uprawmem, ale :wprost zmuszeni do przy.
znania pedagogji pozytywnego, a_ odrębnego zadania, obok zadań filozofji.
Urzeczywistnienie praw _du~ha_ obJekry~nego ';, d~chu subiektywnym, przez
które następuje włączenie s1~ Jednostki "'. całość, Jest P:ocesem, przebiegają.
cym w czasie nadbudowywania na psychoftzycznym organ1zm1e człowieka form
duchowego bytu. Jest ro proces wzrostu, który przekształca rozwój organizmu
podtrzymującego ducha i który musi go przetrwać. Powoli dopiero dochodz~
do władzy prawa pojedyńczych dziedzin ducha. Najpierw ujawniają się one
w człowieku jakby zmącone i zmniejszone, przebłyskują jedynie poprzez za­
słaniające je formy tylko życiowego bytu. W ich wzroście od naturalnego
bytu do istoty duchowej przebiega osobowość człowieka wiele stadjów, które
rozmaicie wyglądają w poszczególnym dziedzinach ducha i rozmaicie powinny
się kształtować, Ponieważ filozofja bada prawa poszczególnych dziedzin ducha
w im niezmąconym i w pełni rozwiniętym sranie, jest ona w odniesieniu; do
procesu kształcenia poznaniem jego ostatecznych celów. Psychologja natomiast
i fizjologja poznają życiowy byt, który stanowi naturalny fundament, albo ma­
terjał procesu kształcenia, przyczem psychologja pedagogiczna i fizjologja ba­
dają witalny byt dziecka w odniesieniu do jego· ,,wychowania", r. zn. do tech­
niki utrzymania go i wzmocnienia w procesie kształcenia, w niem się dokonywu­
jącego. Właściwa dziedzina pedagogiki, t. j. teren nauki o kształceniu obejmuje
stopnie wzrostu osobowości, leżące między czysto witalnym bytem a duchem
przedmiotowym, stopnie, które pozwalają na przejście od jednego do drugiego.
Pedagogja o tyle jest nauką filozoficzną, o ile przedmiotem jej jest rozwój
praw poszczególnych dziedzin wartości. Jak długo jednak rozważa ona prawa
właśnie w ich zmąconej, zmniejszonej formie, prześwietlającej byt witalny
i z niego jedynie wybłyskującej, nie jest pedagogja żadną „czystą" filozofją,
rylk? filozofją „stosowaną", podobnie jak technika psychologiczna i fizjolog!cz­
na Jest stosowanern przyrodoznawstwem, a polityka stosowanern poznamem
h_istoryczne1;1. Ka~dej d_yscyplinie filozoficznej (logika, estetyka, etyka, filozo­
fia prawa, filozofja polityczna, filozofja religji) odpowiada także teorja ksztal­
cenia w ?dnośnej dziedzinie kulturalnej, a razem dopiero. stanowią one syste~1
ped~g~g1~zny 29). Przy rozważaniu sradjów początkowych procesu kszrałce_n1a
m~s! s!ę_ iesz~ze P<;dagogika wesprzeć na technice pedagogicznej, psychologicz­
ne! 1_ ~1z1olog1czneJ. ~ postępem procesu kształcenia staje się ren związe~ coraz
luźniejszy, a przy koncowych stadjach musi pedagogja przejść w filozofJę. Do·

2~) Starałem się właśnie w „Podsta,~ach pedagogiki" zbudować system pedagogii jako
filozofji stosowanej. .
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pieto wtedy_ dokonywuje si_ę o"."o stopierne pedagogji i filozofji, którego doma­
ga s,1~ ~~ntile dla ca(eJ _dzied7_my_ pedagogji. Pedagogję jako szczególną naukę
od_rozntaJą ?~!. c_zyste! filozof)! nie „uprzedzenia jedynie, które się nagroma­
dZily. w doświadczeniu _wychowawczem i które należy obecnie demaskować".
To me fałszywe p~zna,~ie rzeczy".'istości przesiania ducha i mąci jego akrualizo­
wa,me, ale r~eczywistosc san:a, mianowicie witalny fundament duchowego bytu,
kcory stopn10wo . tylko_ i_noze duch przetworzyć i nadbudować. Przy procesie
ks~talcema cho?zi właśnie o t_o, aby usunąć wszelkie pomniejszenia i obsłonki,
kt~re narzuca ow po_dtrzymuJący d_ucha witalny fundament - prawom dzie­
dzin_ ducha. Pedagogja Jest po_zname1:1 tego, jak się to osiąga. Jest ona wpra­
wdzie przez to „kr~tyką doświadczenia pedagogicznego" 30), ale nie w sensie
d_ow~lneJ konstru_k~!.i, al~ w se_nsie zag~dni~nia, które, ma opisać i wyjaśnić jako
zjawiska „trudnosci , dające się usunąc dzięki aktowi kształcenia.
Pedagogja jest filozofją stosowaną, ale nie „nauką normatywną", to znaczy
nie jest ona wcale nauką o tern, co się powinno zrobić, a tern mniej jeszcze
,,sztuką", któraby miała formułować reguły właściwego postępowania. Wła­
ściwa nauka nigdy wogóle nie ma takich celów: ani technologja ani medycyna
ani jakakolwiek inna stosowana nauka przyrodnicza, ani nawet polityka, o ile
jest istotnie traktowana jako stosowana nauka hisrorji, Tylko nienaukowe
wskazówki praktyczne ujmują wyniki odnośnych nauk stosowanych w reguły
skutecznego postępowania. Nauki techniczne zaś nie mogą wcale formułować
powinności, tylko poznać byt, podobnie jak i nauki czyste, wychodzące z po­
znania bytu. Czy trzeba zbadać maszynę parową czy aeroplan, czy wreszcie cho­
robę raka - we wszystkich tych wypadkach chodzi o to, by poznać- byt rze­
czywistych tworów i ich strukturę. ,,Reguły postępowania" wynikają już same
z siebie u każdego naukowo wyksztalconego inżyniera czy medyka w miarę,
jak okazują się potrzebne w każdym praktycznym wypadku. To określenie:
„normatywny", nie da się nawet zastosować do gramatyki, która rak często
uchodzi za klasyczny przykład nauki formułowania reguł ortografji, tworzenia
wyrazów i zdań. Prawdziwie naukowa gramatyka dąży do poznania realnego
bytu mowy poszczególnej lub rodziny językowej, praw i budowy tych języ­
ków. Pojęcie nauki normatywnej jako kunsztu zdaje się w?góle mitem, :"t
myślonym przez filozofów, stojących zdała od nauk technicznych. W micie
tym nie są nawet wyraźnie od siebie oddzielone: powinność techniczna, etycz-
na i powinność, wytryskająca z każdej wart~ści_ kult?raln~j. _
Wprawdzie pedagogja jako teorja kszt_alcema _Jest filozofją stosowaną, al~ Je­
żeli bada ona np. zabawę, wykonywanie zadan alb~ cworczą prncę człowiek~,

. to chce poznać b y t tych twórców, ich r~eczywmą budowę I dlatego n'.,e
potrzebuje ona wcale wciskać swego poznama w szcucz~ą _f~rmułę ,,_n~rmy_,
jak to czyni jeszcze Kerschensteiner 31). Rzeczą praktyka JUZ Jest scav.:iac so~1~
nakazy postępowania w każdym konkretny:11 wyp~d~u na_ podstawie swOfJ
znajomości rzeczywistego procesu kształcenia. Taki indywidualny nakaz me

30) Tak nazywa pedagogikę uczeń i przeciwnik Gentilego G. lombardo Radice. Por.
jego rozpraw, Pedagogja i krytyka" (l'Educazione naaionale 1920 N-r 5)~0 G. łom­
bardo Radice p;trz moją rozpraw, w „Die Erziehung" 1931 (VI rocznik), str._533 :- 554:
31) G. Kerschensteiner: ,,Teorja kształcenia". 1926. Tę_ s_amą ·sza_tę pedag_og1':2neJ nauki

· · K.· nadac· 1·eszcze swo1· eJ· ostatnie) ,,TeorJI organizacJl ksztalce-normatywneJ stara s,,
nia" 1933.



I.
Lektura „Chowanny" mimowoli nasuwa kwestję źródeł poglądów pedagogtca­
nych Trentowskiego. Zbadanie tego problemu rzuca nieco odmienne światło
na „Chowannę" i jej autora, niżby to wynikało z relacyj Trentowskiego o nie­
mieckich autorach ped. i z ilości sądów obcych, które przytacza przy opraco- ,
wywaniu szczegółów. .
Punktem wyjścia w naszych rozważaniach musi być zbadanie podstaw filozo­
ficznych systemu wychowania Trentowskiego, bo dopiero to da nam możność
całkiem zdecydowanego rozgraniczenia, co było i musiało być własnością Tren,
cowskiego, a co zawdzięcza! natchnieniu obcemu.
W „Przedsłowiu" powiada Trentowski: ,,Mieliśmy przed sobą cale pedagogicz-
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jest jednak właściwą normą, a normy ogólne podkopują wł~śnie naukowośc
praktyki pedagogicznej. Prowadzą on~ do tak s_zkod~1wego w pedagogji „pe­
dagogizmu", który sobie rości prete~sJe do pos1_ada01a ze"".nętrz?y:h sztuczek
· ś odków mogących zastąpić wszelkiego ducha 1 wszelką filozofję 1 mogących
Ir ' d , . Id W .się doskonale dostosować do każ ego s~racopog ~ ~- rzeczywistości nie
można jednak oddzielić środków o~ cel~w. środ~1 1 cele są "'. organicznym
z sobą związku i warunkują się v:za~emnte. ~ kazdym prawdziwym procesie
kształcenia „środkami" są oroczerue 1 warunki duc,~owego wzrostu, a z niemi
wyrastają organicznie „cele" każdego aktu kształcenia. Ta n:ut:alna auconomja,
podtrzymująca „pedagogizm", jest ty~ko karykaturą p~awdz1weJ auconomji war­
tości kształcenia, która jest autonomją osobową, a rue zakresową. Dlatego też
może pedagogja oderwać się od filozofji, jako „czysta nauka wychowania" 32).
(d. n.) S. I. Hessen.

32) W otwierającej szerokie horyzonty rozprawie „Pedagogika, jej metody i miejsce
w systemie nauk .. (Eencyklopedja Wychowania, t. I, Warszawa 1933) uzasadnia prof.
Zygmunt Myslakowski punkt widzenia pedagogiki autonomicznej (str. 20 i dalsze). Tok
jego rozumowania jest jednak w zasadzie skierowany przeciw psychologizmowi i socjo­
logizmowi w pedagogice, a nie przeciw uzależnieniu pedagogiki od filozofji. Także dla
prof. Myslakowskiego jedynie możliwą pedagogiką jest pedagogika filozoficzna (por.
zwłaszcza str. 16). ,,Odfilozofowanie.. pedagogiki uważa on za beznadziejne.
1) _Artykuł niniejszy _zamieszczamy w „Ruchu Pedagogicz~ym" celem z~rócenia. czy­
telnikorn naszym uwagi na fakt, że aktualne dziś w psychologji i pedagogice zagad01e01e
osobowości, które do naszego piśmiennictwa pedagogicznego przenikać się zdaje pod
~plyw~m nau~i ~ag_ranicznej (zwl~szcz~ niemieckiej), znajduje już niemal wspólczesne
! o~yg:nalne ujęcie 1 _sformulowa','1': u Jednego z najwybitniejszych naszych teoretyk?w,
Jakim Jest _Trentowski. Przedwcześnie zgasły autor niniejszej pracy, odbywszy ocl10t01~z_ą
słuzb~ _w_oiskową_ w 1920_ r., o?dal. się_ studjom naukowym na politechnice lwo~sk!eJ,
a póznt:J na u01w:r~ytec1e Jag_1ellonskim w Krakowie, gdzie studjował specjalnie Iite­
r~turę, Język polski 1 pedagogikę, w r. 1930 uzyskując magisterjum i dyplom nauczy­
c1el3: Szk_. Średn. Od _roku 1925 pracował w charakterze nauczyciela w Seminarjum Nau­
czycielskiem w Gorlicach, a od r. 1930 w Państw. Sem. Naucz. Mes. w Jędrzejowie.
W roku 1932, 2 I lutego śmierć przerwała jego czynne życie w wieku lat 29. .

· Redakqa
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ne bibljoreki i staraliśmy się z nich korzystać N' s p 1· · p

d I. - remeyer, zwarc e 1c I e-
stalocy ostarcza 1 nam materjałów praktycznych k , · 1·: .,.1 t· , . . , tore umie 1smy strawie
i f1 ozo icznem rozegrzac zycrem a starszego Jean p I · · ' · ·. . . . . '. . au a cytujemy naiczęsc1eJ
1la:e~o, ze w. mm n~J~ieceJ znajdujemy ducha i jeniuszu". To „filozoficzne
zycre sra~owi!o właśnie ,fodstawę do rozważań wychowawczych. Sama za­
sada podz_ialu „Chowanny_ ws~azuje, że osią, dokoła której re rozważania się
o_bracaią, 1es~ :. a g a d n 1 e n 1 e o s o b o w o ś c i. Podział na wychowanie
'.1zyczne, reh~1Jne, moralne, , estetyczne 1_ umysłowe wydaje mu się sztuczny
1 zewnętrzny, chce zbudowac rzecz na „1Stocie człowieka c. j na rozkładzie
składzie i wiązaniu w organiczną całość" 2). ' '. '
Tren,towski rozpatruje człow!eka na tle świata i stosunku jego do Boga. W ren
~p?sob ustala _ce,l ~ychowama. ,,Ze zja:"'i;niem się człowieka w naturze zaja­
s~iał Bogu_ dzień s10d1;1y stworzenia, dzień odpoczynku, najwyższe święto pod
meba, nam1ote~. I _Bog pr:estał tworzyć, a człowiek zaczął tworzyć! z koń­
cem sw1a:a Bozego styka się początek świata człowieczego .... ; zamień ziemię
,ewą w niebo ! Unja twa z Bogiem będzie ostamiern twem dziełem, twoją
niedzielą" 3). Celem więc człowieka: ,,ziarno-boskości swej otrzymane z nieba
zamienić w bogate żniwo, stać się przejrzystem bóstwem, odbić w sobie całą
ludzkość, całą naturę, wkońcu Boga, jakby w przeczystej szybie lodu" 4).
Autor „Chowanny" pojmował świat ewolucyjnie i rozróżnia! nawet szczeble
rozwoju, które ludzkość przechodzić powinna. Liczył się też z rzeczywistością,
w szczególności z rzeczywistością i charakterem polskim, więc namiętnie zwal­
czał marzenia romantyczne, przeciwny był nieopanowanym bohaterskim po­
rywom,, chciał natomiast wyrobić w człowieku poczucie rzeczywistości, by liczył
zamiary wedle sil i żył „dla postępu ludzkości najbliższego i jutro koniecznie
nastąpić mającego". Cala „Chowanna" tego dowodzi, rem jest nam bliska
i żywotna.
Człowiek jest najdoskonalszym i ostatecznym tworem Boga, wiernym i samo­
dzielnym jego obrazem. Istota człowieka jest ciałem, duszą i obojgiem w jedni
czyli j a ź n i ą.. Ciało to realność, dusza - idealność, jaźń - rzeczywistość.
Jaźń wytryska bezpośrednio z Boga, jest pojęciem i słowem, duszą i ciałem,
jest bóstwem, wszelkiej innej dalszej jaźni świętym korzeniem_. Ja~ń. czująca
się bóstwem to s o b i s to ś ć. Sobisrość, uznająca drugą sobistość, Jako so­
bie równą, jest os ob is coś ci ą. Jednostka ludzka, wśród osobistości spo­
łeczeństwa żyjąca, jest os ob ą. Najwyższa osobisto~ć, _co mość, osra:ecz?;
rozwinięcie naszego bóstwa. J_esr ona ~ogie~-,cz_łow1e½1em. Zare,~ . sobistość,
osobistość i mość - co stopnre rozwojowe Jaz01. ,,N1emowlęcosc 1 małolet­
niość są snem boskiej osobistości, pelnoletnio~ć jest jej jawem, życi~m, dzia­
łaniem. Pełnoletni człowiek myśli, wymaga, działa.. On 01~ Jest. sługą m_ny~h·:·,
nie jest panem innych... , on jest samodzielnością, p1~l_ęgnuJ,ą~ą Ją_w sob1e,1 me
obraża jej w swym bracie" 5). Pedagogika jest „:im1eJęmosc~ą, wiodącą bose"."~
młode w człowieku do dojrzałości, ze snu d~ Jawy, _z k:~'.n wąrlych nad71e1
czyli możności do krain rzeczywistości, z raJu na ziemię . 6). ,,Rzeczywiste

2) Chowanna - Przedsłowie LXVII.
") Ibid. str. 11.
4) Ibid. str. i2.
5) Ibid. str. 12.
0) Ibid. str. 13.
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h . dzieci wychodzi z natury człowieczej, staje się na drodze daiswyc owanre . • ł zeg0. . 'kłania nieodstępnym towarzyszem I stara się przez :wp yw swo"JCJ rozwi I h •, · · d J na

te kochania godną damę, podnieść i usz acł et:01c JeJ_ przyro z_oną dzielność" 7)
.,Natura człowieka znaczy tu. bS5:~o ~z. owiecze :n porn~1~ .._.Podniesieni~
i uszlachetnienie przyrodzonej zie n?,s~1dw_ lnat~;ze cz owie a Jest bóstwem
czlowieczem in acru, a to p~zez wolno_s~ I z'.e ~o~~ sa1;1eg? ':ychowań_ca, przez
obudzenie się jego ze snu memowlęcosc1 edeńskiej I obJ:w1e01e własnej, boskiej
osobistości" 8). . . .
z powyższych cyta_r _widzi~y, iak_ !re~cowski zapatry':~ł s1~ na osobowość
ludzką, jakie cechy Jej przypisywał I jakją w ko~sekw~nCJI chc'.ał wychowywać.
w treści pojęcia osobowości mieszczą się ce~h_r indywidualne 1 -~ocjalne, a sto.
pień jej· doskonałości wyzna~7ony Jest właśnie ~rz~z harmo~1Jne ustosunko­
wanie się tych dwóch rodzaiow_ cech. _Pęd do. zycia s~m_odz1elneg\l, indywi.
dualnego i społecznego prz~~~s1 czł~w1~k ~e sobą na swiar, ~ zadaniem wy.
chowania zadatki re rozbudzić I rozwinąc, 01e przez skrępowame wychowanka
ale przez pójście po Iinji jego wrodzonych skłonności, aby w ten sposób za'.
pewnić wychowanie w n!m „jaźni d~iałającej". Jeśt w tym _po~lądzie pewien
mało uzasadniony optymizm, zakładający szlachetny wyłącznie kierunek skłon.
naści człowieka, ale przez. nakaz liczenia się z remi skłonnościami, przez uczy­
nienie z dziecka punktu wyjścia w poczynaniach wychowawczych, stworzy!
Trentowski możliwość poznania duszy dziecka i poprowadzenia wychowania
po linji tkwiących w niem możliwości, tak, jak wymagało encelechijne pojęcie
osobowości. Pełną osobowość cechuje aktywność i tendencja do realizowania
samej siebie, a to staje się możliwe jedynie wtedy, gdy organizacja wychowania
stwarza warunki odpowiednie; do nich przedewszystkiem należy możliwość
kroczenia drogą, wyznaczoną przez spontaniczne objawy ducha.
Trentowski swoją rerminologją i zbyt schematycznem rozproszkowaniem"bu­
dowy osobowości, którą wyposażył w rozliczne władze ( c i a ł o - zmysły,
wyobraźnia, pamięć, rozum; dusz a - um, rozsadek, umysł; j a ź ń - uwa­
ga, rozwaga, mysł) o charakterze statycznym, dające się, mimo; że Trentowski
podkreśla ich łączność, odrębnie ćwiczyć, utrudnił zrozumienie jego myśli
i odstręczył rodaków od studjów nad jego doktryną. Co najważniejsze jednak,
podział ten był sprzeczny z dynamicznem pojęciem osobowości, które właśnie
pozwala oprzeć zagadnienie wychowania na jaknajszerszej podstawie i wyznaczyć
~ i e o d m i e n n y, n i e z a l e ż n y o d c z, a s u, _ z a w s z e ż y w Y
1 d e a ł w y c h o w a n i a. I d e a ł e m · t y m j e s t w y c h o w a·
n i e C z ł o w i e k a, k t ó r e g o b y t u w a r u n k o w a n y j e s l
w p_ r a w d z i e ś w i a t e m z e w n ę t r z n y m, a l e d l a k t Ó·
re g ~ te n św i_ a t n i e j e s t c e l e m, r y l k o ś r o d ~ i e _ro
koniecznym I umożliwiajl!cym realizację· s1eb1e
P r ~ e z o ~ g a n i z o w a n i e r z e c z y w i s t o ś c i, j a k o, s p r a W·
d z I a n u J e g o C z ł o w i e c z e ń s t w a. M i e ś c i · s i ę w t e ro
i d e_a P o s t ę P u s o l i ? a r y z m u o g ó I ·n o l u d z k i ,e g_0:
ktorego przyczyną I skutkiem ma być własn1•
s a m C z ł o w i e k.

7) Ibid. str. 14.
8) Ibid. str. 14.
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I ca~ c~ż- n~leży rozumieć to b~żo_-człowieczeństwo Trentowskiego. Celem Judz
kośo, Jej _hiscoryczne~o r~zwoJu Jesc_ ewolucja w kierunku zbliżania się do idea­
łu człowiek~; za~amem_ wychowania będzie: uświadomienie i wskazanie, że
ka~dy sar_n, i°:dywidu~lme, czynny udział w, tej pracy wziąć powinien.
Nie wdając się narazie_ ~ ~zczegoły poglądow pedagogicznych Trentowskiego,
wypada n~m _zastanow1c _się nad .pytaniern, czy i o ile taka podstawa systemu
wychowania Jest samodzielnym wytworem myśli filozoficznej Trentowskiego?

II.
Czas wyd~n!a „Chowanny_" przypada na rok 1842. Idąc za Horodyskim O) da
się ustalić, ze podstawa filozof1cz_na, na której Trentowski zbudował swe po
glądy pedagogiczne, była samodzielna, co więcej, że ideę i zasadnicze jej rysy
wywiózł Trentowski z kraju.
W r. 1829 zostaje on nauczycielem w Szczuczynie. Rok doświadczenia rozsze­
rza horyzont myśli filozofa i stanowi jedną z ważniejszych pobudek do obmy­
ślenia filozofji narodowej. Rozwinięcie filozofji polskiej, r. j, transcendental­
nej, łączącej empirję z metafizyką, powstało na podstawie lektury spekulatyw­
nej filozofji niemieckiej, przyczem Hegel nie był ani pierwszym, ani wybra­
nym autorem. Filozofja średniowieczna była głównym punktem oparcia dla
systematu filozoficznego Trentowskiego, a zwłaszcza dla jego teozofji. Pod
tym względem wywiózł, jak sam powiada, początki pomysłów teozoficznych
z Polski; więcej nawet, bo z ojczyzny wywiózł jeszcze podstawowe pojęcie
swej filozofji, pojęcie bóstwa. Dobę powstania listopadowego trzeba uważać
za moment zupełnie. wyraźnego skrystalizowania pomysłu filozofji narodowej,
którą opracował dopiero w Niemczech i wystąpił z nią odrazu w pierwszem
swem dziele (Grundlage der uniw. Philosophie). W r. 1836, a więc w rok
po napisaniu „Grundlage" (w druku wyszło 1837) pisze Trentowski do Szlu­
borskiego: ,,żądasz odemnie dowiedzieć się, czyli mój system jesc oryginalny
lub też pewm,t modyfikacją Hegla. Jest oryginalny zupełnie. Hegla zamiarem
jest doskonałość formy, moim zaś doskonałość istoty objąć i zmalować".
,,Moim zamiarem jest idealizm heglowski z realizmem wyższej potęgi zjedno­
czyć i w filozoficzną całość zamienić" 10).
W r. 1838 wychodzi rozprawa: ,,De vita hominis aeterna", w r. 1840 „Vor
studien sur Wissenschaft der Natur". Łącznie z „Grundlage" stanowią te crzy
rozprawy rozwinięcie zasady metody dialektycznej, którą błędnie ~waża?o za
zapożyczoną od Hezla, Cały współczesny ruch spekulatywnej filozofji był
powrotem do dawnych zagadnień i prądów, a filozofja Trentowskiego właśnie
w całości do tej przeszłości nawiązywała, _5t,aj~; się wy~ływem ,,~ucha czasu".
Celem dialektyki Trentowskiego było wyJasntc :_ co_ to iest_ czło~1ek?
W odniesieniu do tego zagadnienia szczególnie mter~suJącą Je~t r~zprawa:
„De vita hominis aeterna". Mówi w niej Trentowski: ,,Człowiek Jest cały
ciałem, jest cały duszą i jest cały obojgiem w jedni._ w_ cał;m_ ciele jest o~ec°:a
dusza, a naodwrót -w całej duszy tkwi ciało. jednia, o której mowa, staje się
zrozumiałą na podstawie zagadnienia wi~czności. ~ iec~ność określa_ ~oga,
czas zaś pojaw Boga - czyli świat". ,,Ciało nasze me Jest naszem „Ja , bo

0
) Horodyski - Br. Trentowski. Kraków. 1913.

10
) Horodyski'. Op. cit. str. 55.
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· z', odróźnia nas od innych Judzi i rzeczy. Ciało składa się z elem .Ja n , . , . b k' - r ento11,
fizycznych i chemicznych. ~alezy do sw1ata_ os ,1e1 c~y ~ powsz~chnej mater'i
z nia powsraje, w niej gm1e. Dusza ludzka zno:w nie J~sr rakze nasz, i J ·

• · · k · d ł k h · ., Srorąbo jest raka sama najzupełniej u az_ egoh cz_ ?w!eda'. łr. J: cecNuJe ją ta sam~
szystkich zdolność myślema czucia, c centa 1 zra anta. asza dusz .u w . ' ł k , a Jestwłasnością boskiego, czyli powszechneg~ umys_u, ~ . torego. powstaje i do

którego wraca. Jako ciało jesteśmy chw1lowym1 dzierżawcami (conducto
· ' lk h 'J . '. . b res)boskiej materji, jako d~s_za 1esre?lll:Y ry o c w1 _owymi srro~am1 oskiego du.

cha. Jednia całej boskiej rnarerjr 1 całego b?skt~go ducha Jest trzecim, limi.
rującym momentem istnienia Boga. Czło:w1ek Jest „p e r f e c r i s s i m _
5 i n g u J u m r O r u m". Jaźń-oso-ba (seitas) I est syntezą. Synrezis cor e_. " W .. d · poris et animi est nostrum Ego et nostra seitas . zycm oczesnem Jest nasz
osobowość związana z marerją i duch:m, w całośc_i tworząc sejras impura~
Ze śmiercia oddajemy naturze nasze ciało ; nasze niebo, duszę - oddajem
powszechnemu duchowi. To, co trwa, jest osobą w ś,cisł~m t~go wyrazu zn!.
czeniu - jest seiras pur~. Powsta~a o,na_ pr~e_z wspoldz1a!an1e ciała i duszy
w ciągu życia; wyzwala się w chwilę s~1erc1 _1 prze,c~~wuJ~ to, ~o dana jed­
nostka Judzka utrwaliła sama, t. J · czem istotnie odróżniła się od mnych ludz.
kich jednostek. Pozostajemy - w całości wiecznie sobą - przechodzimy nie­
zmienieni co do swojej istoty z teraźniejszości w przeszłość". ,,Godzina naszej
śmierci jest równocześnie godziną życia nowego, t. j. wiecznego i to jest nasze
zmartwychwstanie (seitas impura - seitas pura) ; czyli jesteśmy raz ludźmi
chwilowymi, a drugi raz ludźmi wiecznymi" 11). ·
Takie rozwiązanie zagadnienia osobowości wskazało Trentowskiemu cel etycz­
ny i skłoniło do obmyślenia systemu wychowania. ,,Chowanna" zatem wiąże
się ściśle z jego filozofją i jest opracowaniem w szczegółach drogi, po której
wychowanie ma iść, aby człowieka do tej „bożo-obrazowości" doprowadzić.
A że pogląd na świat i rolę człowieka w nim kształtował się w umyśle Tren­
rowskiegó samodzielnie, dowodzi tego jeszcze krótka notatka, zawarta w rę­
kopisie „Moje zasady", przechowanym wraz z „krótkim rysem mojego awan
ruroicrwa po świecie", napisanym jeszcze w Królewcu (1832): ,,Szanuj w każ­
dym osobistość, bo w obliczu największego nawet nędznika spoczywa drogie
ci człowieczeństwo i bóstwo". ,,Ty masz sam zrobić się człowiekiem i nie mieć
nikomu w tym względzie żadnego długu".
Ot~ ~iezbi_ry ~ow?d samodzielności Trentowskiego. Jego zagadnienie osob~­
wosci obejmuje 1 d e ę c z ł o w i e c z e ń s r w a, i d e ę i n d y w I·
d u a I n o ś c i, a k t y w n o ś c i i s a m o d z i e 1 n o ś c i - t t
cechy, kt?r_e stanowią podstawę pedagogiki_no­
w o cz es ne J I wy z n ac z aj ą Tr e n ro w s k i e m u wyb I t n e
m i e j s c e w h i s t o r j i p e r s o n a I i z m u.
A te~az_ przejdź_my do_ ~edagogji. Personalizm, istota natury Judzkiej, jej po­
z~ame 1 szukanie w nieJ wskazówek do wychowania, domaganie się, by ~ wy
s1ł~u wychowawczym punktem wyjścia i wskaźnikiem wszelkich poczynan było
d:_1~cko .- _co wszystko P?czą"'."'szy od Pestalozziego przez Richtera, Schwar~a,
Pohtza 1 N1emeye_ra sprzyJało 1 wytworzyło atmosferę, sk!aniafoq Trentowskie·
go do opracowania systemu wychowania z tego stanowiska i było podporą ce-

11) Horodyski. Op. cit. str. 127 - 132.
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go, c_o mu. jego . własna filozofja dyktowała, Nie
aby I~ miał wiele do zawdzięczenia ale racze· moż_na jednak powiedzieć,
S ~, o J ? ,,C h o w a n n •" ' J stw1erdzić należy że ze
w ., ., stanal Tre k. '

k t ó r z y w y r o ś l i z • . n t O w s I o b o k t y c h,
R o u s s e a u'a. g e n J a 1 n e g O P O s i e w u m y ś l i

Idea człowieczeństwa, idea wychowania zgod
d • · · · d . nego z naturą opartego na zasa zie progresi1 1 samo zielnośri idea wychow · · d !d 1 ·

cechy charakterystyczne, w szczegółach oczywiś~~a ldn byw_1 ua nego - oto
· h h I o rę me przepracowane

występuiące u tyc czterec pedagogów powtarzają się · T k" '
_ Każdy z nich, więcej Pestalozzi J Paui i Schwarz, mni

1
. ;./ent~';s rego.

i Trentowski, pozostaje pod wpływ.em nieświadomy~ m ~J . oyz, . remeyer
I ' h h , oze 1 niezamierzonym

postu arow wyc owawczyc , które z taką mora i nieprzepartym · · ł· d · ł E ·1 .. ·• zywro em wy•powie zra autor „ mi a .
Rousseau dal początek tym zagadnieniom które pocz•wszy od · '

d ·, d · , • ' ,, Jego czasow
po zis zien stanowią temat rozważań pedagogicznych rozważ ' k ' h· ł · - . . . , an, w toryc
osrarmego s owa_ J~sz~ze me p_ow1edziano. Tak więc i Trentowski i ci, których
cytuje, n'.e _moglr 1 _ me zdołali ~wolnić ~i~ od idej,_ któr': im Rousseau sugero­
w_a!, c_hoc się :zęsto od te~o odzegnywalr 1 wytykali mu Jego dziwactwa, a róż.
mir sr~ od nr_ego zasadniczo . tern, że wychodzili z odmiennych założeń 'i do
zupełnie odmiennych dochodzili wniosków.
,,Roussea~, powia_da Trentowsk_i, należał ?o ~rancuski~h en;yklopedystów prz_e­
szlego wiek~, kt~rrc~ fa~szyw~e nazywaJą. fI!o~~f~ml; ktoryż, proszę, filozof
tak w starozytnosc1, Jak średnich czasach 1 dzisiaj zwał Boga marą, chimerą,
politycznym utworem, głupstwem? Sofiści greccy nie byli filozofami, a ro
równie jak encyklopedyści francuscy. Bóg jest dla filozofa wszystkiem, bo
poznanie Boga jest filozofji początkiem i końcem. Rousseau podzielał wszyst­

, kie wady encyklopedystów francuskich, wyjąwszy, że nie był bez religji. Wła-
śnie dlatego, że miast religją, poniewierał nim Wolter, jako głupcem. Peda­
gogika Rousseau'a jest płytka, równie, jak Locke'go, ma wszelako i rzetelne
zalety. Temi są : zwrócenie uwagi europejskiej na naturę, której w wycho­
waniu od lat dwu tysięcy zupełnie zapomniano; dalej polecenie rozdmuchi­
wania samodzielności w wychowaniu, która rodzi pojedyńczość, jednostkowość,
osobistość i jest głównym charakterem dzisiejszych czasów; wreszcie' oswo­
bodzenie pedagogiki i szkoły od reszty średniowiecznych przesądów: ,,Emil"
Rousseau'a jest pierwszą pedagogiką, wyzwoloną zupełnie. Jak sam Rousseau,
tak .i jego dzieło, jest to wieniec, w którym perła prawdy leży tuż przy sko-
rupce fałszu, a ważne spostrzeżenie wiąże się z dziwactwem" 12). _
Trentowski, formułując pierwsze prawidło wychowania o „roz~ijaniu v.:szyst­
kości, boskości, natury i człowieczeństwa" w wychowan~u, kierow~ł się za­
sadą Rousseau'a, aby przedewszystkiem wychować _czło';reka, bo p1e_rwsze~,
naturalnern powołaniem człowieka jest jego czl~~1ec:ens_two. Za mm więc
poszedł, jak za nim też poszli J. Paul, Sch_warz, Pof1tz 1 N1':meye_r. Al~ wpływ
Rousseau'a na Trentowskiego do tego się ogramczyl. Nie mogł s!! Tren­
towski pogodzić z wychowaniem negatywnem, z. poglądem ~a karnosc,. z wy­
chowaniem religijnem i umysłowem, ale wołanie _Rousseau~.? oparcie wy­
chowania na naturze odbiło się żywem echem w „Chowanme . Wpływ ten

12) Chowanna T. Il. str. 894.
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nie był może bezpośredni - wszak i inni zasadę wychowania natur 1· · d' eh b anegoprzyjęli; Trentowski poznał się na Jego zrwactwa , z yt surowo ie

' k h · dl • nawecosądził, świadom był tego, że konse wentn~ "'.YC. owam~ -:e uf planu R.ou
sseau'a chybiłoby celu, ale „perły praw1y '. Jakie „Em!l. zawiera, znalazł
w „Chowannie" należyte miejsce. Okr~sle?1e pe~ag~g!k1 Rousseau'a jak~
„płytkiej", przy równoczesnem_ wskazaniu 1 uznaniu Je/ zalet, prowadzi do
wniosku że i p e d a g o g 1 k a T r e n r o w s k 1 e g o n O s i •, . d h n as O b i e w s z y s c k i e z n a m 1 o n a „ u c a_ c z a s u", k t Ó-
r ego ojcem był Rol!_sse~~- , .
Srwierdzenie cego dla _o~eny orygmal?osc_1 P?gląd?w Trentowsk1~go ma po.
ważne nascępsrwa, bo JUZ teraz ok~zuie s1~, ze am Jean Paul, ani Pestalozzi·
ani Schwarz, Policz i Niemeyer ~1e mogli na a.u'.?ra ,,~howanny" wywrzeć
decydującego wpływu. Trentowski w „Chowanme podjął te same zagadnie­
nia, które podyktował mu duch czasu, ~le oparł przedewszysrkiem na własnej
filozofji zadecydowały' o or~ginal?ośo Trento"'.skte~o . w P:dagogice, dały
wychowania w szczegółach. Filozoficzny punkt widzenia 1 swoiste p_ojmowanie
filozofj!, zadecydowały o _oryginalności _Trentowski~go w pedagogi<;e, dały
mocną 1 płodną podstawę Jeg~ systemowi wychowa?ia, w ktory_m _znajdujemy
zagadnienia nierylko wypływaiące z ducha czasu, a I opracowanie ich wybiega
daleko naprzód poza epokę, w której powstały. .
Rzecz charakterystyczna, że Pestalozziemu poświęcił Trentowski najmniej uwa­
gi. Autor „Chowanny" miał swoją filozofję, ale i swoją psychologję; rem
więc tłumaczyć należy, że Pestalozzi wpływu wywrzeć nań nie mógł/ Stosunek
Trentowskiego do Pestalozziego jest całkiem obojętny, choć zalec jego meto­
dzie nie odmawia. ,,Pestalozzego metoda nie przeminęła atoli bez silnego
i ogólnego wpływu na wychowanie. Ona, jeżeli nie wyparła z pedagogicznej
widowni, co przynajmniej ograniczyła panującą dawniej, nieraz aż do śmiesz­
ności, sokratyczną metodę, pomnożyła gruntowność, zwróciła uwagę na plan
stały i przyłożyła się wszędzie do lepszego nauczania ojczystego języka" 13).
Tak więc Pestalozzi był pomocny, jak niżej wykażemy, tylko w opracowaniu
niektórych szczegółów. że Pestalozziego w swoim czasie nie doceniono, dość
wskazać Niemeyera, który, podając lekturę, wymienia między warrościowemi
książkami Pólitza: ,,Erziehungswissenschaft aus dem Zwecke der Menschheit
und ·des Staars", która, niewiadomo dlaczego, taką poczytnością się cieszyła,
a Pestalozziego „Lenarta i Gertrudę" umieszcza na szarym końcu, bez żadnego
wyróżnienia. ·
Wiele naromi~c entuzjazmu ma Trentowski dla Jean Paula. ,,Levana" z~raca
uwagę czytelnika raczej swoją formą poetycką; natchniona miłością ku dz1e<;k~
i czyniąca tę miłość glóv,:nym czynnikiem wychowania, pozostaje pod si101eJ·
szym wpływem Pestalozziego; J. Paul wyznacza dominującą rolę w wychowa
niu marce, jako pośredniczce między ojcem i dzieckiem z racji swojej odręb·
nej psychologji, zapewniającej wychowanie w dziecku człowieczeństwa, g1Y
mężczyzna ma tendencję kierowania się w wychowaniu względem na zav.:?d
d~ie~ka w. przyszłości. Wychowanie harmonijnej osobowości• przez r~zwiJa·
nif; mdy":'1dualnyc~ zadatków i uświadomienie wychowankowi j1;go_ ideał~'.
kcory nosi w sercu 1 wyznacza mu cel życia _ oto cel wychowania 1 d e a I n

L3) Chowanna. T . II. str. 929.
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go człowiek a.. Nacisk jednak na ten ideał osobisty, a przez to silny
akcent na wychowanie duchowe oddanie wychowanka po" · · h ·k · d • . ' zmeJ w ręce oc m1.
scrza-poecy, tory na miernie rozbudzi wyobraźnię, a odwróci uwagę od życia
rea_l~ego, spowod?wały. słuszny zarz~t Tre~towskiego - zarzut jednostron­
?oSCl.' Tr~ntow_ski ch~1ał ;"'YCh~wac człowieka rzeczywistego, jako syntezę
idealizmu ! ~eahzmu, me i:1og~ w1~c z_godzić się z J. Paulem, a jednak zaliczył
go do „na1p1erwszych Ęeniuszow, Jaki_ch.Europa w ostatnich czasach wydała".
O pedag~g}1 J. P_aul~ pisze: ,,Jakkolwiek zasada J. Paula jest fałszywa, Levana
wsz~lak~z.J_est_w1el½1m a nawet _pożytecznym jego ducha utworem, jest peda­
goipką J~sh n!e nailep~zą w Niemczech, to przynajmniej najgodniejszą czy­
ta~ia. Nikt m~. od~łomł serca ludzkiego lepiej i nie spojrzał głębiej w jego
najskrytsze kryjówki od J. Paula. On rozskubuje różę stulistną uczuciem każ
dego i oświeca _najdrobniejsz_y jej listek, a nawet najdrobniejszy prążek genju­
s~u swego ~gn_1em be~gal~k1m. ~rawdziwie czytając go, pijesz. nektar z kie-

. licha_ ~hmp1J~k~ch b?gov.; 1 kochac go musisz, chociaż się z nim nie zgadzasz,
chociaż nauki Jego jesres zaklętym wrogiem - ile w Lewanie pojedyńszych
miejsc wybornych, ile spostrzeżeń prawdziwych, ile rad zupełnie nowych
i trafnych?" 14). Niewątpliwa przesada; ale faktem jest, że poetyckim sty­
lem, optymizmem i wiarą w człowieka, miłością ku dziecku, ,,Levana" za­
trzymała uwagę Trentowskiego dłużej i spowodowała, że w szczegółach, jak

_sam zaznacza, częściej się na nią powołuje. Ale wątku swych myśli z ;,Leva­
ny" Trentowski nie czerpie, urokowi jego poezji w treści nie ulega - na to
miał zbyt silne poczucie rzeczywistości, na które złożyły się jego filozofja,
sytuacja polityczna narodu i własne warunki życiowe tak, że lektura „Levany"
mogła mu raczej przyjemność sprawić, aniżeli dać wskazówkę, jak wychowy-
wać, aby wychowanka do rzeczywistości przygotować. .
Zastanawia natomiast lektura Schwarza 15) :. ,,Erziehungslehre" i że względu
na stosunek Trentowskiego do pedagogji Schwarza i przez jej wartość samą,
mimo, że w historji tak bez echa· przeszła. · ·
Schwarz jest personalistą. On jeden, obok Trentowskiego, daje w swej książ­
ce pełny wykład teorji osobowości. Każdy człowiek jest isrotą, posiadającą
swój własny cel (eigenbestirnmtes Wesen): Rozwój tej osobowości dokony­
wuje się tylko w konwergencji ze światem zewnętrznym, dzięki któremu czło­
wiek doznaje wrażeń, przeżywa uczucia, myśli i pożąda - szuka siebie, swego
„genjuszu". To szukanie dokonywuje się w dzieciństwie i młodości, przez
które to scadja osobowość przechodzi z ciemnego poglądu w pełną świado­
mość i· samodzielną czynność ducha. Natura ludzka jest dobra, zło jest od­
stępstwem od natury. Zadaniem ludzkości jest doskonalenie się przez ~a:°o-.
dzielne stawanie się i podążanie naprzód po szczeblach rozwoju. Czynnikiem
kształtującym - miłość i wszystkie formy przyjaźni. Na drodze ku swemu
celowi spotykają się mężczyzna i kob!e?-:- żadna z ~Y~. płci nie Jest ani wyż­
sza ani niższa. Odmienne, uzupełniają się. Ich miłość zapewma szlachetne.
potomstwo. Zadanie wychowania, to. ułatwić wychowankow~ poznanie. s"'.'ego
celu. Stąd konieczność wychowania wszechstronnego w związku z o_dd~ia~y­
waniem świata zewnętrznego, dzięki _któremu wychowanek zdobędzie swia-

1-1) Chowanna. T. li. str. 941.
15) F. Schwarz. ,.Erziehungslehre", Leipzig, 1802.
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domość siebie i wystarczają~e podniety do' obudze~!a sił wewnętrznych, które
trzeba wzmocnić, aby umożliwić dalszy S~fl;oro~woJ.
Tak więc Schwarz swoją teorją osobowosc1 daje podstawę dla prakcyczn h
wskazówek wychowawczych. Jest zalbe

1
ż_nky_ osd Platona, Rouss;

1
au'a i Pe;c:.

lozziego _ ze wspó~cz:snych ·bar~~'o 1s 1 te~n_ow1, a szczego _nie S~range.
rowi, (To samo pojęcie encele:h:Jne osobowości, ta sama kon1_ecznosć toz.
woju od wnętrza w związku .ze światem zewnę~rzn.ym, ta sa'.11a. w1_ara w uszła.
chemiającą wartość miłości, to samo nar~ekame· na zepsuoe 1 mesprzyjają
układ stosunków kuliuralnych, jakby obliczonych na to, aby wszelki wysil~
wychowawczy paraliżować.). . .. . .
Trentowski powiada: ,,Niemeyer, Schwarz 1 Policz wydali pedagogiki, które
wykładu tej umiejętności st~ły się dziś podstawą. Są to nędzni, a!7 bardzo
bogaci w interesujące szczegoły 1 rady ;kle_kcycy.. _zasady org~n1:zn~1 w nich
nie znajdziesz. Oni są w ręk~ profesoro~ 1_ uczmow, są w kaz~eJ m_emieckiej
familji. Im.winna pedagogika swą dzisiejszą, c~k powszechnie widzieć się
dającą, eklektyczną bezzasadność" 16). C?. do Nierneyera, a szczególnie p0.
litza, ma zupełną rację, ale s0war! zasług~';,ał n~ ltp~zą, oce~ę. ~c~war_zoparł
swoją pedagogikę_ na „orgamczneJ zasa?z1_e , _a ze me wrłozył Je/ w Jednym
rozdziale, tylko rozproszył w szeregu listów, uszła uwagi czytelnika, tembar- .
dziej.iże ujęta została w formie lekkiej, przystępnej. I właśnie, zdaje się, dzięki
temu niedopatrzeniu Schwarz nie wywarł na Trentowskiego wpływu, ale w tern
jeszcze jeden dowód, [ak.konsekwenmie autor „Chowanny" trzymał się swojej
filozofji, a tylko w sżczegółach szukał „rad", które sam za „dobre" uzna!.·
Politza książka: ,,Die Erziehungswissenschafr aus dem Zwecke der Menschheir
und des Staates praktisch dargestellr'' ze zwięzłej wychodzi zasady: trzeba wy­
chować człowieka. Jakkolwiek pojęcie człowieka mieści w sobie pojęcie oby­
watela, to jednak trzeba oddzielnie rozpatrzeć, jak to wychowanie obywatelskie
poprowadzić. Człowieka-obywatela cechować powinny zalety stanu, narodu
i ogólno-ludzkie. Książka wskazuje środki, jak cel wychowania takiego osiąg­
nąć. "I'renrowski, optymistycznie oceniając naturę ludzką, nie widział koniecz-

- ności stosowania specjalnych zabiegów około wychowania społecznego; uzna­
wał, że osobowość sama przez się jest istotą socjalną i specjalnego wychowania
w tym kierunku nie potrzebuje; nie skorzystał więc z rad Polirza, od którego
zresztą niski poziom książki mógł go odstręczyć. ·
~iemeyera natomiast książka: ,,Grundsatze der Erziehung und Unterrichts
fur Elte:n, ~auslehrer und_ S~hulmanner" jest kopalnią praktycznej wiedzy
pedagogicznej: głębszego ujęcia zagadnienia w niej nie znajdziemy, a tylko

· wiele ra1 i przeRisów, z których współczesny nauczyciel i wychowawca mogli
korzy~cac w_ codz1en~em :;,ykonywaniu praktyki pedagogicznej. Stąd też Tre~_- , ·
to~s~1 p~m1ęcał o mm_, Jć!edy mówi w „Chowannie" o nauczycielu i nauczanm
rehg)l, kiedy spostrzezema własne uzupełnia uwa_gami Niemeyera.

III.
1:ak wj~c teorja pedagogji Trentowskiego wyrosła przedewszystkiem z jego
f1IozofJ1; w praktyce rozporządzał Trentowski , własnem doświadczemem,
krótkiem ale wszechstronnem i wystarczającem, aby się uniezależnić od lektury,

,' 16) Chowanna. T . II. str. 990 .
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Jako słuchacz uniwersytetu warszawskiego by! nau · I d · d·1 r . . czycie em omowym 1 wte y
poczym iczne spostrzezerna o położeniu ochmistrz, · h k d d ·, · I , d , . ow, tc stosun u o ro zr-
cow 1 wyc iowawcow ; oświadczenia zaś osobiste · · h · dd ! T . · w sprawie wyc owania o-
mowego ostarczy y rentowskiernu rnarerjału do opraco · b
wiązkach i kwalifikacjach ochmistrzów. wania uStępu O O 0

·

Potem jest nauczycielem w Szczuczynie· uczy literat r · h" ·· I k" ·· ·· h • . . · u Y i 1storJ1 po s ieJ,
h1stofJ! powszec. neJ i Języków starożytnych. Obserwacje, dotyczące stanu
s~kolmctwa _pubhcznego w Polsce, kwalifikacji naukowej i moralnej nauczy­
ciela, ?r/lanov.: nadzor~ sz~ol~ego, uwagi w sprawie stosunku wychowawcy do
młodzieży, _zuzytkowuJe ~?wmeż w ,,~howan~ie" 17). W czasie powstania pi­
sz~ .i:nen:or)al d_o Dyre_k~Ji Wychowama Publicznego, zawierający krytykę· Ko­
m_1sp Os;"1_ece01a z _m101st'.em_ Gr~~owskim na czele. Po powstaniu uczy sy­
now wieśniaka w w_10sce 01em1eck1eJ, Jungfer nad Bałtykiem; tu wypróbowuje
s':"OJą metodę nauki czytan_1a. A więc przez cały czas przed wyjazdem na stu­
dia filozoficzne 1 pedagogiczne do Fryburga zbiera doświadczenie które sta-
nowi pobudkę do pogłębienia wiedzy pedagogicznej; '
Filozoficzna pedapogika T:entowskiego obejmuje empirję i spekulację; z ze­
spolenia tych dwoch czynników wyprowadza on cztery prawidła wychowania:
,,Wsz_ystkość, j_edność, całość ?oczesna i wiekuista - są istotą dziecięcego bó­
stwa rn pocentta: stąd wynikają cztery filozoficznej pedagogiki prawidła" 18) :
,,Masz wszystkie zarody ciała, duszy i jaźni · twego wychowańca rozwijać;

· dziatki twe masz także wychowywać do wszystkiego". ,,Rozwijaj wszystkość
boskości natury i człowieczeństwa w twym wychowańcu. Jest ro pierwsze filo­
zoficzne naszej Chowanny prawidło" 19). ,,Rozwijaj wieczną jedność w isto­
cie twego wychowańca". ,,Wieczna jedność w nas jest naszą, jak się dawna
metafizyka wyrażała, niepodzielną czyli monadyczną duszą, a duszy naszej przy­
rodą jest urn, rozsądek i umysł, lub też cala umysłowość z jej następstwa my­
ślowego prawnością i harrnonją". ,,W duszy pełnej i całkowitej nie powinien
ani urn, ani rozsądek, ani umysł mieć przewyżki, bo inaczej przepadnie na zaw­
sze jedność jej i harmonia". ,,My nie zaprzeczamy wcale wrodzonych usposo­
bień człowieka i dlatego tu uwaga następna: Wrodzone usposobienie człowie­
ka może być większe lub mniejsze, dusza przecież jest bezwarunkową jedno­
ścią i wszystkie jej rozczlonia stoją z sobą w największej zgodzie". ,,Przewa­
żające tego lub owego z rozczłoni jej usposobienie jest zjawiskiem późniejszem
i zawsze skutkiem albo jednostronnego wychowania, albo silnego podmuchu
ze strony rodziców, krewnych lub przyjaciół, albo też jakiej innej zewn~trznej
przyczyny" 20). ,,Można zwracać uwagę na tale?t, ale nie ze szkodą mnych
usposobień. Nawet poeta i sztukmistrz P?t:iebuJe wszechstro??eg_o wy~ształ­
cenia", ,,Skojarzaj w każdej, a szczególniej w po,stęp~u ch~th _mesk~nczoną
wszystkość z wierną jednością w twym wychowancu i ~ozwikluJ w„ntID: tym
sposobem tak zwaną doczesną całość, zawsze nowem życiem harrr:onljną i pe!­
ną". ,,Ludzka istota,. jest kryształową cieczą w kryształowym gąs10'.ze: ~e_dwie
w nią np. kroplę czerwonego wina wleje~_z, a j~ż c_a!a zl~kka zarumrern i _m~e­
go 'smaku nabierze, jest cieczą, harmon)l tchmemem się kołyszącą czyli me-

11) T. Il. str. 87 - 168.
18) Chowanna. T. I. 148.
10) Ibid. 149.
20) Chowanna. T. I. str. 157 - 160.
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biańską symfonją, gdzie każda zmiana jednego tonu całą _melodję psuje
i zmianę wszystkich eonów za sobą, pociąga". ,,Naturą człowieka żyć .z sob1
samym w zgodzie i utulić krzyk wewnętrzny sumienia. Kc~ P?pełnił zbrodnię;
musiał zmienić wszystkie swe religijne i moralne wyobrażenia, całą, swą, reo.
logję i ecykę! Z każdym naszym postępem w nauce l~b cnocie, równie jak
i w każdym upadku, ściągamy z siebie starego Adama, jak na~Zl! dotychczaso­
wą, suknię i przebieramy się- w nowego Adama. Nowe myśli, nowe uczucia
i nowe czyny, a my zupełnie nowi ludzie. Ta mimowolna przemiana cechuje
przecież jedynie wyższe zdolności; tępą, zdolność trzeba do niej zniewolić i we-.
zwyczaić. Słowem istota twego wychowańca ma być przeistaczającą. się ustawie­
nia czyli tak zwaną, doczesną, całością, pełnym zawsze, chociaż co chwila w no,
wej postaci występującym żywostanem, ciągle innym, a przecież harmonijnym
systemem. Zycie jego niech płynie jak historja filozofji ! Co strona system
inny, system doskonalszy" 21).
T a k g ł ę b o k o i s t o t ę n a c u r y I u d z k i e j n i e u j ą ł ż a­
d e n z e z n a n y c h T r e n t o w s k i e m u a u t o r ó w. Rousseau
identyfikował życie z działaniem, za szczęście uznawał nieodczuwanie braków,
co niezupełnie było w zgodzie z momentem aktywności, która pcha do pozna­
wania, a poznawanie odsłania nowe braki. Jean Paul wychowuje do ideału, któ­
rego każe szukać w świecie ducha, stwarza więc sprzyjające okoliczności do
ucieczki od rzeczywistości. Stosunkowo najbliższym Trentowskiemu był
Schwarz, według którego życie - to spokój ducha, ale ducha czynnego wśród
świata zewnętrznego, realizującego się i doskonalącego przez ten świat. Tren­
towski poszedł jednak dalej: stwierdzenie, że każdy fakt, każdy nasz postępek
wywiera głęboki wpływ na naszą psychikę, która się chce z nim sharmonizo­
wać, a więc przy tendencji do sumienności, zawsze chce być harmonijną jedno
ścią, nie wykluczającą, pewnego wrodzonego kierunku w zależności od talen­
tu - nakazało mu domagać się w s z e c h s t r o n n e g o i h a r m o­
n i j n e g o w y c h o w a n i a, b y c z ł o w i e k ·p r z y z m i e n n o­
ś c i i z a 1 e ż n o ś c i o d o k o 1 i c z n o ś ,c i, u t r z y m y w a ł
s w ó j s t y I ż y c i a, ciągle inny, ciągle doskonalszy, by zawsze jednak
był sobą i człowieczeństwa swego nie zatracił. Wpływ warunków, otoczenia,
zawodu - to wszystko Trentowski uwzględnia, ale c h c e w y c h o w a ć
w c z ł o w i e k u h a r m o n i j n ą m o c d u c h a, b y w d ą ż e­
n i u d o z g o d y z e s o b ą, e t y c z n i e p r z e d e w s z y s t·
k i e m n i e u p a d ł. Stąd potrzeba swobody, ale i karności, potrzeba
ogólnego wykształcenia, a przedewszystkiem potrzeba wychowania religijnego
już od wczesnych lat życia.
Zgodnie ze swoim troistym podziałem osobowości na ciało, duszę i jaźń, roz­
patruje Trentowski oddzielnie wychowanie: r e a I n o ś c i, i d e a I n o ś c i
i r z e c z y w i s t o ś c i. Chcąc wykazać zależność Trentowskiego od in­
nych autorów, musimy prześledzić. te trzy rodzaje wychowania według jego
schematu.
W y c h o w a n i e r e a 1 n o ś c i. Mowa ru o wychowaniu fizycznem,
kształceniu zmysłów, pamięci i rozumu.
W sprawie wychowania fizycznego nie wnosi Trentowski do pedagogji nic no-

21) Chowanna. T. I. str. 161 - 163.
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wego. Od czasow ousseau'a do każdej rozpra .
wiazkowo rozdział o macierzyństwie i wiekuwy .0 wyc7owanm wchodził obo-
ski~go dla matek, ja½ same mają się zachowywa~

1
:~~~ ~cy~. ~a.dy Trencow­

cem jak odchować _memowlę, nie odbiegają wiele od °;;e )rzeJsc10wym, ap~-
a nieraz nawet rażą przesądami. Od przes•dów P _pu arnych przekonań,

• 'd · · • 1 k ., natomiast wolnym był JPaul, me znaj zie się 1c 1 ta cźe ani u Politza ani N' ' ean
· · ł · · • ' 1 u ierneyera Schwarz byłfizjognom1stą - wierzy, ze ciało Jest wyrazem duszy ż · h' .

wpływa na potomka, ale nie wierzył jak Trencowsk/ we sztan psyc. ICZnykmatki· · J p 1 k · T . ' , apatrzenie, Ja Rou-sseau I ean au , ta 1 rentowsb odradza stałe] opieki I k k' • d d .• · 'l 1 · · e ars 1eJ na ziec-k1em 1 wogo e eczerua aptecznego. Podobne stanowisko T k'· d k · 1 · · k . rentows 1ego mogłobyć ie na • rueza ezne, Ja o wynik osobistego doświadc · · N' · 1 •· , · T k' . zema. tewte e tezuwagi posw1ęca rencows ·1 trosce o ciało w późniei·szym · N 'ł· · k · · db , rozwoju, aogo
o ciało: o Jeg? p1ę no więcej ac powinny dziewczęta _ według J. Paula dla-
tego, ze kobieta z natury ma do tego większą skłonność wedł T· dl b · . , . , ug rentow-skiego atego, a y się męzczyzme podobać. . . ,
~~ k~zta~;enie. zmysłów kładzie ?,"re,nc?wski wielki nacisk., bo one są „dzielno­
SClą _c:ala . _,,P~zez zmysły wędruje swiar zewnętrzny do naszej jaźni i sprawia
w mej wrazerua. Zmysłem wewnętrznym czyli ogniskiem i tłokiem wszystkich
zmysłów jest wyobraźnia. W wyobraźni przemieniają się wrażenia w wyobra­
żenia. Takowe wyobrażenia są pierworoscami pojęć, materjałem-dla rozumu, za­
czem atomami wszelkiego poznania" 22). środkiem kształcenia zmysłów - rze­
czy; w razie ich braku - obrazy. Za J. Paulem idąc, przestrzega T. przed zbyt
wczesnem stosowaniem obrazów, których mały format jest dla dziecka odpo­
wiedniejszy. Z pośród zmysłów zgodnie ze Schwarzem ceni najbardziej słuch,
jako zmysł wywierający wielki wpływ na stronę duchową człowieka. Tu najlep­
szym środkiem - muzyka, jak i u Rousseau'a, J. Paula, Schwarza. Zupełnie ory­
ginalne stanowisko zajmuje w sprawie kształcenia pamięci. Liczy się z tern, co
nowa pedagogja wnosi, ale nie zapomina starych metod memorowania. Łatwość
pamięci wieku dziecięcego trzeba wyzyskać na uczenie się przez spostrzeganie
i obserwację i w ten sposób zebrany materjał gromadzić w formie dokładnych
przypomnień ; bardzo zaleca naukę słówek, a nawet posługiwanie się sztuką
mnemotechniczną, a wszystko dlatego, aby przez dokładną znajomość rzeczy
i odpowiedni zasób wyrażeń uchronić przed wybujałością u:11u, U~naje p~awo
kojarzenia na podstawie podobieństwa i ~ontrastu, zaleca ,k1erov.;ac się z~mt~­
resowaniern ucznia, ale nie do tego stopma, co J. Paul, ktory zgorr przy!muJe
sposobność wychowanka do ujęcia pamięciowego pewnych tylko, indywidual­
nością określonych dziedzin wiedzy. ' , . . . ,
O kształceniu rozumu powiada Trentowski: ,,Dzi~łaj_ n~ wyobra~;11ę 1 pam1ęc.
Wyobraźnia i palnięć są czynnikami rozumu; staraj się Je kształcie, ,a _one same
przez się dziecię rozumnem uczynią". Idzie w tern za radą Rousseau~· ,,N~tura

· h b · · · • · · · · d , " l?3) Dalszym waznym srod-niec ędzie Jego książka na1p1erwszą 1 Je } ną · . , p
k. · · N 1 · lić dzieciom mówić, rzeztern kształcenia rozumu Jest mowa. a ezy pozwo 1 . " . .. . . • ł · ównywuję swe wyobrazemamowę porządkują dzieci chaos w swej g owie, por . ·,. . . .
z przypomnieniami i przychodzą do pojęć" 24). Szczególme Język 0JCZYstY jest

22) Chowanna. T. I. str. 223.
23) Chowanna. T. I. str. 291.
24) Ibid. 293.
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dla dziecka „najriiewinniejsz[! filozofją i rozumu ćwiczeniem". St!d ren prawie
dosłownie powtarza za J. Paulem. Dalszym środkiem kształcenia ma być _.
lektura , lektura planowa i wszechstronna i - według przestrogi Schwarza _ '
kontrolowana, by do rąk dzieci nie dosrały się nieodpowiednie książki.
Jest różnica między rozumem kobiety a rozumem mężczyzny. Mężczyzna ma
skłonność do ideału, kobieca do rzeczywistości; w kształceniu trzeba więc za.
stosować środki odwrotne: ,,Upożyceczniaj rozum chłopięcy i uszlachetniaj ro­
zum dziewczęcy" 25). Dalszym środkiem kształcenia rozumu chłopców jest ob­
cowanie towarzyskie z kobietami; sprzyja ono rozwojowi bystrości, dowcipu
i humoru. Zalecając budzenie dowcipu, pozostaje pod wpływem J. Paula, który
sporo miejsca rej sprawie poświęca, a Trentowski niemal wszystkie środki za
nim powtarza. .
W y c h o w a n i e i d e a l n o ś c i. Obejmuje ono kształcenie umu, roz­
sądku i umysłu.
Dla kształcenia umu wyzyskuje Trentowski rady J. Paula: zabawianie cackami,
opowiadanie bajek wschodnich, teatr po 10 r. życia, ale zawodowy, nie dzie­
cinny - oto środki kształcenia umu. Dzięki urnowi człowiek jest zdolny do
idealizmu. ,,Wydrzej ideał z piersi, a zniknie z nim świątynia, ołtarz ofiarny,
ojczyzna uciemiężona i wszystko". Urn należy kształcić ternbardziej, że jest on
,,wstępem koniecznym do kształcenia rozsądku i umysłu". Należy jednak zacho­
wać ostrożność.· ,,Nigdzie urn nie jest niebezpieczniejszy jak na poważnych
obszarach religji. Tu zagony i brózdy, miasto fal eteru; urn więc tu hasać mo­
że! Biada poecie religijnemu! Biada czytelnikom takich czczych umidel". ,,Urn
odosobniony jest chorobą ducha, koniecznie potrzebuje władzy wyższej, króraby
jego balonowym locom dala kierunek, jest niczem bez sternika. Rozsadek jest
jego sternikiem" 26). Kształcenie rozsądku konieczne ze względu na nasz cha­
rakter polski. ,,U Polaka urn śmiały, żywy, wschodni, ale brak rozsądku", ,,Ileż
umu, ale jak mało rozsądku pokazało się we wszystkich rewolucjach naszych
pod Pułaskim, Kościuszką i Chłopickim" 27). Do środków kształcenia zalicza
badanie „celowości i środkowości w naturze", geograficzne opisy i podróże,
hisrorję rozumowaną, pragmatyczną, estetykę, dyskusje na temat wad i zalec
przeczytanych utworów, lekturę recenzyj i krytyk. - Rozdział cen i następny
o kształceniu umysłu są zupełnie samodzielne. Zasługuje na uwagę stosunek
Trentowskiego do nowych metod „ułatwiających", których radzi unikać. ,,Tyl­
ko wyobraźni, pamięci, rozumowi przychodź na pomoc z me codą ułatwienia;
ale urn, rozsądek i umysł ćwicz ustawiczną p1aq i ciągłym ·crudem" 28).
,,Uważamy przecież za nasz obowiązek, za powinność objawionego w sobie·
człowieczeństwa, wyznać otwarcie, iż zmysłowość i umysłowość są dwoma rów­
nie porężnemi i równie uprzywilejowanemi od Boga, w naturze naszej rozla­
nemi źródłami poznania, że realność jest tak silna jak idealność i że obiedwic
są bliźniaczemi córami odwieczności. Jak rozum, co ciało naszej jaźni, w naj­
wrższy1!1,s:opniu rozwik!a.nia oraz r_zeczy r?~umne, są jedynie przedmiot-przed
rmotowoscią, tak umysł I Jego cała idealność, ta dusza naszej jaźni, jest jedynie
podmiot-podmiotowością. Jak zmysł i -urn, pamięć i rozsądek, empirja i spe-
20) Ibid. 305.
20) Chowanna. T. I. 362.
27) Chowanna. T. I. 337.
28) Ibid. 408.
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·kulacja, tak ro~um ·1 umysł S<J, dwa przeciwieństwa dwi , . . .
w utrzymywamach swych równie słuszność jak . 'ł e ?~tatec:nosc1 1 mają

, d h • • . , mes usznosc r Obie tlączyc .w uc a 1 zamienrc w organiczn<J, całość . . · s _rony po-
i polska filozofja! Kto tak pomyślał ten ujrzałsi w życie! To polskie zdanie

. . . 1 k" d . . ' się wyzszym nad re r f-cusk1 1 ang1e s 1, na idealizm niemiecki. Ten stał si d . . a iz~. ran.
skiej. Polak ma to dokończyć, co Grek zaczał a N" ę _go z1en. fI!oz?fJ1 pol-

. ł d b · , . . ., ' iemiec rozwikłał I zgubiłGrek nie zna o rze w1ecznosc1, a Niemcowi wy· ł • • · . , . ·
· · " 29) O d • zar zwrr wrecznosci oczyistotnego zycia · . to uzasa menie samodzielne i pod t dl .· ' h h d · , • s awa a snuC1a roz.wazan wyc owawczyc na [azrua będ•c• stopem real , · • -d 1 , .· . ' ·, ., nosC1 1 1 ea nosc1.

Wychowanie rzeczywisto' · J''. . _ . . _ . , . s c 1. azn ma trzy cele: poznanie,
Przeznaczeme siebie samej I działanre. Jak Bós- roz ikł · · , · 1 d k'· · · k 1 : • , • . " o wi uje jazni u z 1e
w wielkiej sz o e zycia ludow, tak I tobie rozwikływać jaźń mł d b "· · ' · b , . . . o ą potrze a .Wychowame pzm trze a rozpocząć w chwili kiedy dziecko · " , ·,

k. d - - . . , . . , ,,Ja, mowie za-
czy~a'. ie y „lJ~c:uwa się JUZ · JaZm<J, 1 przychodzi do pewnego wyobrażenia
-o niej. N~JwazmeJSZ<J, wtedy rzeczą -:- _Przyjacielskie obejście, .bo „człowiek
prz~chodz1 ł~two ,do w~asnego u~zuc1~ 1 do_ sa1:1odzielności, skoro uznajemy
w min: człowieczeństwo 1 O~Khodz1my się z nim, jako z człowiekiem" 30). Mo­
tyw me nowy, bo występuj<!cy u Rousseau'a, silniej u· J. Paula i Schwarza ale
u T! ~yrażony su~telni':j i ja~~iej_ precyz~jący rolę wychowawcy, obejm~j<J,cy
-~ sobie swobodę 1 kon~ecznosc ki~rowa~1a. ,,Tak rządź, by wola twoja była
Jego wolą, a on tego me poczuł mgdy, 1ż posłuszeństwo dla ciebie jest jego

-obowiązkiern". ,,Nieludzka surowość zrobić 'go może na zawsze służalcem
a niewieścia l:.i.godność zamieni go w okrutnego terrorystę" 31). A zatem: we­

-dług J. Paula plan wychowania ma wykonać ojciec, wychowywać matka (za Pe-
1 sralozzim). aby działać więcej łagodnością, i miłością, Schwarz przyjmuje rów­

·nowagę obu czynników: męskiej stałości, surowości i konsekwencji i żeńskiej , .
delikatności, łagodności i miękkości, - Trentowski oddaje wychowanie w ręce
ojca, wyznaczając kobiecie rolę podrzędną. Za J. Paulem przestrzega przed na
dużywaniem rozkazów i zakazów; rozkazy uznaje za mniej szkodliwe niż za­
kazy. Najlepszym środkiem sądzenie dzieci przez dzieci. ,,Skoro który _z wy­
chowańców przekroczył, zwołaj rówieśników, niech sądzą; każdy prag~1e_ by,'.
·sądzony od sobie równego, król od królów, uczony ~d. uczonych, dz;ec1_ od
dzieci; organizuj sejm, niech sami sobie prawa ustanawiaJą, ty m~s~ byc sejmu
sekretarzem", bo według „rozkazów auconomji · działamy z radością, rozkoszą
i pewną pychą" 32).
By wychować jaźń poznającą, trzeba kszta_łcić uwagę, r?zwagę i mysł: W. spr~­
:"ie kształcenia uwagi liczy się Trentowski z ??glą_dam1 J. Pa~la, choc fOJIDUJe
Ją wszechstronniej, bo nie uznaje wyłącz~osc1 za,_nteresowan s~onta~1cznych'.
ale wskazuje środki obudzenia i utrzymama uwagi nad rzecz~m1 na~zucon~mi
-dziecku przez nauczyciela. Słowa J. Paula: ,,Prawdziw~j uwagi w dziecku zaf
nemi kara~i nie wywołasz, również jak pociągu ku tern~ _lub _ow':mu _rr~e -
miotowi" parafrazui·e: Nie obrażaj ducha przedmiotowosc1 małąceJ byc ce e~

' " · · · logiem kary Nieuwagi dzieci złotemi jabłkami nagrody, am cierniowym g · .

20) Chowanna. T. I. 422.
·
30
) · Chowanna. T. I. 431 - 433.

31) Ibid. 432.
32
) Chowanna. T. I. 450.
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rozkosz podniebienia ani też obawa rózgi są przewodnikami do świątyni Ą 1 .

b. · d · k · b , po lina". Pewne wrodzone usposo ukienie z1ec_ o przynosk1 z so ,ą _na_ świar i z tem
się trzeba Uczyć. ,Daremnie sz asz uwagi na wszyst o na sw1eoe" 33) D . k', , . dk . . d . . z1ę •rozwadze rozważamy, porownywuiemy, perzą ujemy 1 są zimy. Te spraw
ści należy ćwiczyć na wszystkich przedmiotach, zważając więcej na ich st no

d . . . k' . N' ronęformalną niż na materjalną.. W pe agogice ruemrec ·1eJ 1emeyer szczegół ..
zwrócił uwagę na wartość formalną. n~~czani~; ":Y Tre~tow~ki tutaj kiera::~
się uwagami Niemeyera, trudno osądzić, gdyz twierdzenia Niemeyera odno
się przedewszystkiem do łaciny i greki, a :rrentowski wymienia tu: matematyiz~
logikę i estetykę, przyjmując w nauczaniu matematyki kwadrat Pestalozzie ę,

' . . S d . I go,na którym ucz:ń ma loznac pra':a przestrzeni i c;rnsu. am~, zie nym jest po-
mysł kształcenia mysh. ,,Przedm10tem mysłu: Bog, wolnosc, samodzielność
nieśmiertelność, własne uczucie, cnota - rzeczy najdroższe dla całego rod~
ludzkiego, rzeczy, których nazwisko samo t~hnie w nas na/wyższy interes" 34).
Religji nie powinien uczyć ani filozof am teolog, ale, jak Pestalozzi radzi
matka. ,,Macka to serce całej rośliny, powinna być najpierwszą nauczycielk;
religji dla dzieci, uczyć będzie więcej praktycznie, módląc się z dziećmi". Kie­
dy matka dewotką, ojciec sam powinien się tego podjąć, a gdy dzieci podrosną
należy szukać starszego kapłana, bo młody ma skłonność do fanatyzmu.'Tak
więc Trentowski domagał się, by wychowanie było religijne, nie teologiczne,
praktyczne, uczuciowe nie rozumowe, więcej prowadzone miłością matki, zdro­
wem otoczeniem moralnem i przykładem, mniej pouczaniem, jak za Pesta­
lozzim radził Niemeyer. Ale Trentowski dokładnie przepisuje porządek domo­
wy w sprawie modlitw, tolerancyjnie jednak obchodząc się z ojcem, którego
do praktyk nie skłania. Jest w tern niekonsekwencja, skoro przykład rodzi­
cielski ma działać. Z ukończeniem piętnastego roku życia przychodzi czas na
filozoficzne pojęcie Boga, Jego potęgi i istoty świata. Podobnie tu radzi, jak
Rousseau. ,,Pięknej nocy majowej obudź i wyprowadź w pole wychowanka,
obudź w nim podziw dla natury, dzieła Boga", a pośrednio do pojęcia, że
,,Bóg jest wiecznym i świętym pierwiastkiem całego istnienia" 35).
Wychowanie jaźni tlejącej obejmuje uczucie prawdy. piękna i cnoty. Kszrał
cenie uczucia dla prawdy ujmuje T. samodzielnie. ,,Uczucie dla prawdy obja­
wia się w gorącej dążności za wiedzą i poznaniem czyli w chęci do nauki" 36).
W wychowaniu esrerycznem widoczna jest częściowa zależność T. od J. Paula
i Schwarza. ,,Piękność psychiczna staje się pięknością somatyczną. i wyraża s!ę
w rysach naszego oblicza. Fizjognomja jest widzialną. psyche" 37). Podobnie
radzi Schwarz kształtować dzieci od wewnątrz, a wtedy wygląd zewnętrzny
będzie obrazem wewnętrznego piękna. Uczucie dla piękna należy budzić wcze·
śnie; środkami: grzeczność, lepszy i szlachetniejszy obyczaj, przystępność, este·
tyczna zewnętrzność, dalej malarstwo, muzyka, śpiew i poezja. Za J. Paule~
idąc, wyznacza kolejność sztuk: malarstwo, muzyka, a na końcu poezja, któ_reJ
zrozu13:1ienie wym~?a. już pewnego wy~sz~go stopnia rozwoju. Z wszfstkich
sztuk Jednak wyroznia muzykę, podobnie Jak Schwarz, ale i ze względow na

33) Chowanna. T . I. 467.
34) Ibid. 490.
35) Chowanna. T . I. 529.
30) Chowanna. T . 545.
37) Ibid. 550.
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ro~owyc~. ,,Przedewszyscki~!11 kształć polsk_ie ucho, które tak bardzo za pol­
sk1em okiem _w ty!~ zostało ; _w_ wychowanm esretycznem należy przesrrzegać
zas~dy st?pmowama trudn?śc1 1 następstwa od rzeczy ojczystych do obcych.
TeJ samej zasady trzyma ~1ę )·. Paul._ Optymistycznie, jak Schwarz, zapatruje·
się ~a ~aturę dziecka., .Dziecię Je.st mew!nno~cią i cnotą". Całą sztuką wycho­
wania, Jest tedy sta~ac s1~ o _p_rzeistoczeme teJ cnoty w całej jej pełni w cnotę.
in ac~u I o za?ezp1eczen'.e JeJ od przyszłych ujemni". Doradza w cym celu
środki następ~iące: '?~ądz_ ~r~eto w przyc?mności dzieci o sposobie myślenia
i postępow~m~ ludzi , mezf!ących: '!bądz ~am sobie rygorystą" SS); dobry­
przykład w1ę~eJ tu ~naczy? rnz lekcje I nauki moralne, przeciwko którym i J.
Paul występuje. Dziecko Jednak może odziedziczyć złe skłonności i wykorze­
nić się ich nieda; zgodnie z Schwarzem radzi, by wychować w dziecku szla-

. chetny kierunek woli i w ten sposób można złe tendencje osłabić. Kiedy mowa.
o woli - mamy już do czynienia z jaźnią działającą i środkami jej wychowa-.
nia. ,,Surowość, łagodność i obiedwie społem, czyli miłość". ,,Nagroda i kara..
równie jak pochwała, nagana i zawstydzanie są dalszemi środkami". One za­
pewniają wychowanie woli,· która jest „samodzielnością w ramy praw towa­
rzyskich, ludzkich i boskich oprawioną". W sprawie karności zajmuje Tren
towski odrębne stanowisko. Zwalcza Rousseau'a, który „zaniedbuje kary i na-•
grody", nie jest tak liberalny, jak J. Paul i Schwarz, uznaje wprawdzie potrze-­
bę łagodnego obejścia się z dzieckiem, ale za konieczne uważa stosowanie kar·
nawet surowych i rózgi w zależności jednak od wieku, rodzaju przestępstwa,.
świadomości czynu i, co szczególnie jest ważne, przestrzega przed przewleka-­
niem gniewu. ,,O, tylko się na dziecię nie gniewaj dłużej, skoro je już ukara­
łeś; wtedy gniew jest przykładem nieutulonej nienawiści, nauką mściwości" •.
Prócz szlachetnego kierunku woli, ze względu na uspołecznienie dziecka, crze--­
ba w niem wychować: przystępność, uprzejmość i grzeczność. Przedewszysc­
kiem należy rozwijać uczucia rodzinne. Koedukacja jest korzystna. ,,Tylko,
w obcowaniu z sobą płci obojga rozwija się człowieczeństwo prawdziwe, lep­
szy obyczaj, uczucia szlachetniejsze, smak, a nawet cnota". ,,Rodzina jest prze-­
znaczeniem każdego człowieka, jest jego początkiem, końcem i punktem środ­
kowym, jest systemem jego całkowitości, a więc największą szczęśliwością" ..
,,Stań się wprzódy ojcem familji nim żyć zaczniesz dla ojczyzny, ludzkości,.
sławy i wielkiego imienia, jeżeli chcesz być prawdziwym człowiekiem i dopu­
ścić wszystkich tych, a zwłaszcza najgłówniejszych obowiązków" 39). _Słowa-.
powyższe wykazują zbieżność poglądów Trentowskiego i Schwarza. Obaj uwa­
żają rodzinę za podstawową komórkę społeczną. U Schwarza może to być
echem Rousseau' a, który przez rodzinę chciał ludzkość odrodzić, a właśnie·
i Schwarz narzekał na stosunki społeczne i w ratowaniu życia rodzinnego wi-­
dział lekarstwo· Trentowski natomiast miał na tę sprawę swój pogląd, wyni­
kający z różnic,' jakie widział między osobowością mężczyzny i kobiety.

_(D. n.) Zdzisław Danecki,

38) Chowanna. T. I. 568 - 569.
30) Chowanna. T. I. 709.



DOBÓR PEDAGOGICZNY
1 · JEGO NIEBEZPIECZEŃSTWA.
.Zanim przystąpię do rozważenia obaw, kt?re za~zy?a ~u_dzić o~ec~ie dob~r pe­
-<lagogiczny, krótko przedstawię warunki, w )~kich _się znaJ_duJą uczniowie
w szkole, warunki, które wymagają bezwzględme zmiany'. o 11: chcemy, aby
.szkoła w jaknajwiększej mierze urzeczywistniła swoje zarmerzerua 1).

DOBóR PEDAGOGICZNY JAKO SPOSóB ULEPSZENiA
' ORGANIZACJI SZKOLNICTWA.

'Kiedy szkoła przeszła od stosowanego dawniej nauczania indywidualnego do
:nauczania zbiorowego, zrodziła się konieczność dobierania młodzieży w gru­
py, które stanowiły jednostki nauczane. Tworząc te grupy, czyli klasy, posłu­
.giwała się szkoła dawniej, - a nawet i dziś jeszcze w większości wypadków
posługuje się także - zasadami równości wieku i równego :asobc1 wie~zy
:i umiejętności. Okazuje się jednak, że zasady te są niewystarczające dla utwo­
.rzenia dość jednolitej klasy, ponieważ, - potwierdzają to· metodyczne bada­
.nia poziomu umysłowego młodzieży, przeprowadzane w Niemczech, w Arne­
:ry<:e, - w każdej niemal klasie nauczyciel może spotkać uczące się. wspólnie
jednostki o .uzdolnieniach, wykraczających wysoko ponad przeciętność, obok
jednostek, które pozostają daleko w tyle nawet poza jednostkami średniemi.
:Z powodu takich znacznych różnic w uzdolnieniach uczniów szkoła nie może
podołać swoimwobec nich zadaniom ani w zakresie nauczania, ani w zakresie

·wychowywania. Ponieważ nauczanie. w grupie musi być dostosowane do po­
ziomu średniego, szkoła nie stwarza dla uczniów wybitnych dość pomyślnych
'warunków rozwoju, dając im dóbr duchowych zbyt mało, zbyt powoli i w spo­
·sób, niewymagający od nich wysiłku i pracy, wskutek czego zamiast rozwijać
·w nich wytrwałość i sumienność w spełnianiu obowiązków, sprzyja lekcewa­
żeniu pracy, rozwojowi zarozumiałości i lenistwu. Przeciwnie znowu - sta­
wiając słabo uzdolnionym zbyt duże dla nich wymagania, każąc im wykony­
wać pracę, której oni nie mogą podołać pomimo najlepszych chęci, czyni ich
szkoła często chorobliwie nieśmiałymi, demoralizuje ich, rozżala i zniechęca
·wogóle do wszelkiej pracy. Oprócz wybitnych i bardzo słabych uczniów rów­
nież niepomyślne warunki znajdują dla siebie w szkole uczniowie o odrębnych

-od przeciętności, specjalnych uzdolnieniach i zamiłowaniach. (Tu można, jak
i _w poprze~nich _wyp~dkach,_ cz~ściowo złagodzić złe warunki przez stosowa­
me zasady indywidualizowania, Jednak w wypadku jaskrawych odrębności bę-

-dzie to niewystarczające). ·
Aby usunąć te tak bardzo ujemne skutki nierówności wśród uczniów, trzeba
sięg~ą~ głębiej i ,wprowadzić pewne zmiany w organizacji szkoły, trzeba mia­
now1c1: ~t:worz~c k}asy do~to~owaq.e_ do potrzeb różnych stopni i rodzajów
'l.!Zd?lmen 1 do~1erac do ~az~eJ z t~k1~h klas młodzież dość jednostronną pod
term wzglę~am1. Tego rod;aJu. dobor Jest doborem pedagogicznym.
Według wielu psychologow 1 pedagogów większe zróżnicowanie rodzajów

"') Zagadnienie to wyczerpująco traktuje B. Nawroczyński w książce „Uczeń j' klasa".·
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uzdolmen 1 zarnr owan, zaznacza się dopiero ok ł ii . .
nie uzdolnień już u dzieci pierwszego roku na

O O
• i-go roku zycia, ale stop-. . uczan1a wahaja · d . h

nicach To tez zwolennicy doboru pedagogi·czn • się w uzyc gra-. . . ego wymaga1· a p d kicworzema w szkole powszechne] klas dla róż h . ; r~e ewszyst em.
już od kla~y n_ajniższej, a potem, od szkół śr~J~ic6~o;ow, 1 _co ~?c~ąwszy·
nia klas głowme ze wzglę~u na kierunki uzdolnień dzieci ;magaJą ro~mcov:a­
ogólno-kształqcych chodziłoby głównie O kierunki zd j . , szkoł~ch s~edn~ch,

Poziomie różnice nie będą duże, jeśli sie _ ~god~ie oz me1n, _pomehwaz V: tch,
· · ' d ich · d . "' ce em cyc szkol _będzie przy1mowac o m Je nosrki, objawiaj ace dobre l b b. d· · d 'I · ·• u wy !Cne uz ol-nt~me o mys enta teoretycznego; możnaby cylko wyodr b ·,

dzieży bardzo wysoko uzdolnionej. · . ę me tu grupę mło--

DOBóR PEDAGOGICZNY A ZASADA DEMOKRATYZACJI
SZKOLNICTWA

Dobór peda~ogi~zny, pomimo przyjm~wania do szkół średnich tylko jednostek:
,,wybran_rch , ~1e stor .1:a cym _punkcie,"'. sprzeczności z głoszonemi obecnie­
~as~dam1 demo,uacyzaq1 szkolnictwa. To Jest zupełnie jasne, ponieważ O przy-­
Jęcm lub odrzuceniu kandydata decyduje sropień jego uzdolnień i idi kieru­
nek,, a nie pod:odzenie z niższej ,l~b wyżs~ej w_arscwy społecznej. Tu właśnie­
dobor pedagog~czny. 1:a-;~t wyrazme pr~ec1wdz1ałałby tendencjom ·ancydemo-­
kracycznym,. uniemożliwiając wstępowame do szkół średnich- ogólno-kszcałq-.
cych tym dzieciom z warstw wyższych, uprzywilejowanych, które są mało zdol­
ne, a mimo ro uważają dalsze ogólne wykształcenie za konieczność ze wzglę-­
du na swą „sferę", choć zdobycie go przerasta ich siły. Tembardziej niema tej,
sprzeczności na terenie szkoły powszechnej, przez którą, przechodzą wszystkie·
dzieci i gdzie wyższe stanowisko społeczne rodziców nie pociąga za sobą żad-
nych przywilejów dla dziecka. · ·
To też nie tu leżałoby niebezpieczeństwo doboru pedagogicznego, nie tkwiłoby­
ono w jego teoretycznern uzasadnieniu, ale - być może - powstałoby przy·
zetknięciu się z życiem.
Demokratyczny duch czasu wymnga, szczególnie od szkoły powszechnej, cze­
goś innego jeszcze, prócz takiego negatywnego stanowiska wobec pochodze­
nia i stanu 'majątkowego dziecka. -.Nowem zadaniem szkoły powszechnej jest
~niesienie przepaści, utrwalanej jeszcze dziś po~iędzy róż~emi _w~rstwami
1 _grupami społecznemi przez wspóln~ wychowy:wame wszystk!ch, dz1e~1.wszyst­
kich warstw na jednej ławie szkolne] w poczuci~ braterstwa 1 rownosci w~b~c
prawa. Jak dotąd, szkoły powszechne kształciły w swfch i_nura~h przewazme
dzieci ludu i drobnego mieszczaństwa, podczas gdf mt~llg~nqa 1 ~fery za-­
możniejsze posyłały swe dzieci do gimnazjów. Obecme, dz1ęk1_ ref~rm1e, ,szko!a
powszechna u nas może się stać naprawdę po:"szechn:i,, P?mew_az. zwro_cą się·
do niej po znieśieniu niższych klas gimnazJalnych_ cakze dz1;c1 wyzszych.
warstw. Ale cóż będzie z obowi:i,zkiem szkoły zcalama społeczenscwa, budze­
nia idei braterstwa i jedności wśród dzieci wszystkich stanów, gdy ~nowu do-­
bór pedagogiczny, który (ze słusznych zresztą wychodz:i,c· zał?zen! o_ cz~m
była mowa na wstępie), głosz:i,c pielęgnowanie o~dzielne ta!encow 1 w1elk1~
uzdolnień i oddzielne opiekowanie się jednostkam1 słabszemt,. cem sa~em wy
cl · 1· "eh d · · odrębne Jednostki z war-Zie I w szkole z grupy wszyscki z1ec1 w grupy
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stwy najwyższej i z warstwy najniższ~j?. Dobór ped~gogiczny. w ten sposób

· nietylko uniemożliwiłby s~kol~ ~pel_n~eme zad~n.1a zjednoczenia, lecz nawet
przyczyniłby się do podkreślenia isrniejących różnic społecznych.

MOżLIWOSć KONFLIKTU I JEGO EWENTUALNE PRZYCZYNY
Miałoby to może miejsce wtedy, gdyby istn(a!a ~uża ~0;elacja _Pomiędzy uzdo!­
·nieniami dzieci a stanowiskami spolecznem1 ich rodz.1c?':· A ze ~aka korelacja
-istnieje, na to zwracają: już uwagę uczeni. Stern 2), choc Jest w_ te! sprawie bar­
. dzo ostrożny, jednak uważa, że przeprowadzone- dotąd ~a?ama JUZ pozwalają
twierdzić, że dzieci, pochodzące z warstw: s_oqalnych lep1:J ~ycuowanych, daję .
w rozwiązywaniu testów przeciętnie wyniki lepsze od dzieci z warstw socjal-
nie niższych. · _ , , . , ,

·wymienię tutaj nieco szczegółów z badan roznych autorow, które mogą rzucić
pewne światło na interesujące nas zagadnienie. .
"Stern między innemi opiera się na badaniach Decroly'ego i p. Degand, prze­
prowadzonych w pewnej brukselskiej szkole prywatnej, do której uczęszczały
-dzieci z kół wykształconego stanu średniego; w badaniach tych okazało się, że
rozkład inteligencji wśród 45 dzieci był raki: 9 dzieci miało inteligencję nor-
.malną swego wieku, cała zaś reszta miała wyższą o 1, 2 lub 3 lata. ·
.Podaje także Stern z Morle'go 3) dane, uzyskane w Paryżu ze zbadania 30 dzie.
. ci ze _szkoły powszechnej z dzielnicy stosunkowo zamożnej i tyleż dzieci ze
-szkoły z dzielnicy najbiedniejszej. Rozkład uzdolnień był taki: dzieci o inte­
ligencji normalnej wśród średnio zamożnych 10, wśród bardzo biednych 13;
-cofniętych w rozwoju wśród pierwszych 4, wśród drugich 12; o przyśpieszo-
--nym rozwoju wśród pierwszych 16, wśród drugich 5.
Wspomina również Stern [erkesa'a i Anderson'a, którzy zajmowali się dwie­
.rna szkołami miejskiemi w Cambridge. Szkoły te ze względu na swe położenie
posiadały bardzo odrębny pod względem socjalnym materjał uczniowski; jedną

· szkołę badacze nazwali „dobrze sytuowaną", drugą zaś „źle sytuowaną". Zba-
dano po 54 dzieci z każdej szkoły, w wieku od 5 do 7 lat, zastosowano meto-
-dę „skali punktów". Przeciętna ilość punktów, przypadająca na dziecko w szko-
le „dobrze sytuowanej" wynosiła 37, w drugiej zaś szkole 29. · · .

· Opierając się jeszcze na badaniach przeprowadzonych we Wrocławiu pod jego
"kierunkiem w 1912 r., twierdzi Stern, że „dzieci z warstw wyższych wybijają
· się ponad swych rówieśników z ludu prawie zawsze w funkcjach formalnych
właściwego myślenia". -
'Również Hartnacke 4) na podstawie statystyki i ocen nauczycieli w Bremie
·udowadnia, że uczniowie, pochodzący ze sfer lepiej sytuowanych, stali wyżej
_ pod ;"zględem umysłowym. :" Br~mie obok bezpłatnych szkół powszechn_ych
były 1 _ szkol~ o wmarkow~neJ opłacie: program i sposób nauczania były w [ed-
~ych i drugich szkołach Jedn~kowe, tylko pochodzenie socjalne uczniów było
m~e _ze względu na wpis. !(iedy w 1916 r. polecono wybrać nauczycielo1;1

-dz1ec1 z III-go roku nauczania w szkołach powszechnych, nadające się do szkol

· !) ,.I~:eligencja dz.ieci_ i_ mlodz!eży", tłum. Klimowicz. Warszawa 1927, str. 247 i n.·
· ) ,,L m~l.u;n~e du m1he.~ social sur le degre de !'intelligence des enfants", Bulletin
te la Societe h~re pour l etude ~~yc~ologique de I'enfant, Paris 1911. ..
), ,,Zur Vertetlunę der Schultucht1gen auf die sozialen Schichten", Zeit. fil r pad,

.Psych, und exper. Pad. 1917.
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'rednich ze wżględu na zdolność myślenia wybrali na . 1s 6 4 , ' uczycre e z 836 . •,
szkół płatnych 9 , a :z 1 13 ze szkol bezpłatnych tylko 41 r . ucznrow
ll,5%, a z drugich 2,9%.. ' czy 1 z pierwszych
Warto wymienić tu także pracę Evelyn M. Lawrence 5) A · k ,
wielką. liczbę dzieci angielskich, które zostały przyjęte d · ut~t a porownała
dem poziomu inteligencji, ustalonego na podstawie kil~apkrzytu hu,bpodd :vzglę-

1 d ł · k rotnyc a an oraz
Pod ·wzg ę em spo ecznego sranowis a rodziców· stano · k cl . , '

kl W .k. . . b d , ' wis a ro zicow były
podzielone na 5 as. ym I JeJ a an zawiera następująca tabelka:

,, Korelacja między ilora-
Dość CZAS PRZYJĘCIA DO ZAKŁADU zern inteligencji a spolecz-
dzieci nem stanowiskiem rodziców

u chłopców I u dziewcząt
dzieci z przytułku dla .nieślubnych, dzieci, któ-

3H4 re przeciętnie w 6 miesięcy po przyjściu na 0,23
świat zostały odebrane rodzicom

0,'25

dzieci, które jui w wieku do 3 lat zostały
68 przyjęte do zakładu wychowawczego 0,34 0,30

107
dzieci, które dopiero 'Y wieku powyżej 3 lat
zostały przyjęte do zakładu wychowawczego 0,60 .0,35

-

Jak widać z tej tabelki, wpływ środowiska jest tern większy, im dłużej dziecko
mu podlegało. - Dalsze badania autorki wykazują, że korelacja między ilora­
zem inteligencji a społecznem stanowiskiem rodziców wzrasta z wiekiem dziec­
ka, ale nietylko u tych dzieci, które pozostają. w domu, lecz i u dzieci z przy­
tułku:

Korelacja między ilora-

Ilość Wiek zem inteligencji a spolecz-

dzieci
RODZAJ ZAKŁADU nem sta·nowiskiemrodziców

w latach
u chłopców j u -dziewcząt

l 10 0,23 0,50
11 0,3ll 0,36

,;23 dzieci ze szkoły powszechnej 12 0,32 0,26
13 0.37 0,45

{ do 11 0,22 0,21
367 dzieci z przytułku ponad 11 0,28 0,25

:S) A · · · · I · b · telligence and inheri tance"." n mvesnganon into the re ation etween 1n
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Te liczby według autorki wskazują na ro, że chodzi tu o dziedŻiczność, która

· z wiekiem występuje coraz wyraźniej. · . .
Zależność inteligencji dzieci od stanowiska społecznego I stopma zam,ożności
rodziców wykazali także H. E. Jones, H. S. Conrad i M. B. Blanchard 6).
Badali oni dzieci amerykańskie w wieku od 4 do 13 lat testami Stan.
ford - Biner, Oto do czego doszli:

llość Przccit;lny
ś B. o D o w I s K o ilcruz

dzieci inteligencji

212 Ze szczególnie dobrego miejskiego śrlldowiska 117,'Z
921 z przeciętnie " " " 101,4
15➔ wieśniaków w dobrem położeniu 94,4
1Ó5 " w średniem ,. '12,5 I
87 ., w złem "

89,5

Podobne wyniki otrzymał Andreas Muiler 7), który zbadał 50 dziewcząt z 4-go
roku nauczania w szkole powszechnej w Niirnberg. Przeciętna liczba rangowa
postępów szkolnych wszystkich dzieci wynosiła 25,5, przeciętne zaś liczby ran­
gowe grup dzieci zawiera następująca tabelka:

I
·==-

Ilość ó
Przeciętna

z A w o D y B. o D z I C w liczba
dzieci - rangowa

10. Urzędnicy, właściciele większych przedsiębiorstw 12.3
17 funkcjonarjusze, robotnicy wvźej wykształceni.. drol·niejsi rze-

mieślnicy. właściciele drobnych przedsiębi.rrstw 21,4
15 robotnicy 31,2

I 10 niewykształceni robotnicy, samotne robotnice, wdowy pracu-
' jące, drobniejsi emeryci . . . . . . . . . . . . 58.4

Zwolennicy doboru pedagogicznego zdają sobie poniekąd sprawę z grożącego
z tej strony niebezpieczeństwa, ale zbytnio się niem nie przejmują.
W inteligencji i w innych· uzdolnieniach możemy wyróżnic: I) pierwotne zało­
żenie, określone przez dziedziczność, płeć i niedającą się do czegoś obcego spro­
wadzić oryginalność indywidualną, oraz 2} rozwiniętą przez wpływy zewnętrz­
ne właściwość, Ta ostatnia powstaje ze współdziafania czynników wewnętrz­
nych, czyli pierwotnego założenia, podlegającego z wiekiem spontanicznemu
rozwojowi, oraz czynników zewnętrznych, czyli wpływów otoczenia rodzin­
nego, szerszego cła społecznego i szkoły, również przyrody i warunków higje­
nicznych. Pomyślne warunki mogą rozwinąć właściwość do najdalszych granic,
wyznaczonych przez założenie, niepomyślne hamują często rozwój i dopiero
ich zmiana na lepsze umożliwia rozkwit życia duchowego. , ·
Otóż właśnie zwolennicy doboru pedagogicznego żywią optymistyczny pogląd,
że różnice istniejące w uzdolnieniach dzieci różnych warstw dadzą się sprowa­
dzić· do różnic we właściwościach tylko, nie w założeniach, ponieważ dzieci

6) ,,Environ mental handicap in men tal performance".
7) ,,Abhangigkeit der Schulleistungen von wirtschaftlichen und sozialen Einfliissen" •
Ar. Gs. Ps. 1932.
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,rodzin, pos1a aiącyc: tra ycję życia duchowego podle a· cl . .
myślnych dla rozwoju czynników zewnętrznych g J~ ział~n1u nader po-

. · l · · • , czego nie mozna p · <l · ,
0 dzieoac 1 warstw n1eprzes1ąkniętych głębsza k 1 d owie zrec
.oni, że nieuwzględnienie tej złożoności uzdol~ieńu turą! bucho"".ą· Pr_zewidują
krzywdę dzieci, które rozwijały się w mniej przyja:ogho Ji p~c,~gnąc za sobą
i nie osiągnęły tego stopnia, któryby mogły osi•gn~t l a ~d1eb1eł warunkach

b. · · · k d · · ·, ·, , a e w1 zą atwa drogę.do zapo rezerua tej rzyw zie, mianowicie: stosowanie P 1 k .. cl •. .
dań nietylko właściwości, lecz i założeń uzdolnień rzy se e C/1 zi~ci ba-

h · , oraz wprowadze01e po
wszechne wyc owania przedszkolnego które stwarzałob ł , . ."

· · · · · · d · · ' ' Y w as01e warunkisprzypiące rozw1pnrn się w zieciach założeń wrodzony h d . '· k" k · c prze rozpoczęciemsystemacyczneJ nau -1 sz colnej , dalsze równanie właś · , · .1 b· l l • crwosci nastąpi O y
w pierwszych arac 1 nauki w szkole powszechnej. (Bad · E l M 1

k
, , . . anta ve yn . a-

wrence s utecznosc tego sposobu stawiają pod znakiem zapyta · · k •· · dł k. . . . 01a - o azuJesię bowiem we ug autor 1, ze z latami wyrównanie nie następ · l• · ł b' ·. · , • • ) . . uje, a e prze-
. o~me, pog ę IaJ,!, się_ rozruce ! _. Warunkt. ekonomiczne zaś według zwolenni-
kow doboru pedagog_1cznego_ me ?dgrywaią tu wielkiej roli, szczególnie dziś,
gdy pra~a umysłowa 1_ wysokt .poziom_ k~ltury łączy się często z upośledzeniem
-ekonom1cznem. (Takze to twierdzenie Jaskrawo się sprzeciwia referowanym
wyżej wynikom badań!).
Kwestję, czy cho

1
dzi o różnice załof~ń,_ czy _właś7!wości, tr~dno rozstrzygnąć;

według Sterna ( •. c. str. 265) ,,proba inteligencji, - pomimo wszelkich usi­
łow~ń metodycznych_- nie ustala _jed?ak zawiązek w jego czystej postaci, lecz
zawiązek w połączeniu ze wszystkierni wpływami, pod któremi osoba badana
znajdowała się aż do chwili próby". - Trudno przewidzieć, czy uda się
w przyszłości dotrzeć psychologom do tego „czystegb założenia"! Może pew,
ne światło rzuciłoby na tę sprawę zbadanie, jak wygląda różnica w uzdolnie­
niach u dzieci starszych, kiedy już dzieci ze sfer niższych miały dzięki kilko­
letniemu pobytowi w szkole możność rozwinięcia swych wrodzonych założeń.
Według Sterna możemy uważać za stwierdzoną wyższość dzieci ze sfer wyż­
szych, ale tylko w odniesieniu do dzieci do lat 12; badaniami dzieci powyżej
tego wieku zajmowano się dotąd zbyt mało. Najstarsze dzieci ze zbadanych
przez Ev. M. Lawrence miały lat 13, uczęszczały do szkoły powszechnej; ba­
<lała ta autorka także dzieci z przytułku wyżej 11 lar, lecz nie podaje ich gór­
nej granicy wieku. W każdym razie, jeśli ta różnica istnieje jeszcze u dzieci
12-letnich, po mniejwięcej 5-ciu latach nauczania, już_ ten fakt mógłb_y ~1:z~d~ '
stawiać pewne niebezpieczeństwo dla doboru pedagogicznego. Gdyby i P?znteJ
okazała się przewaga w uzdolnieniach dzieci ze sfer wrższych, n'.e miałoby
znaczenia wogóle odwoływanie się do założeń, P?nte';~z zw?l~nmcy _dob~r~
pedagogicznego zwracają uwagę na ewentualną row_nosc. zał~ze~ w t~J.my~!~,
że przy odpowiedniem oddziaływaniu szybko wyrownaj::!. się i właSCJ~om,
o które w rzeczywistości nam chodzi. Jeśli jednak na terem~ szko~y wyro~na:
nie właściwości nie następuje nawet po kilku latach na~k1, mozemy_ mowie
poniekąd o istnieniu niebezpieczeństwa doboru pedagogicznego_ wogole, ~e;

· · ' · b d · czyn różnicy uzdolnieńwzględu na to, w czem doszukiwać się ę ztemy przy
u dzieci z różnych warstw społecznych. ,

, • · · d · ' · ' · h stanowStern który w tym braku zupełnej· równosci między ztei:;mt rozny~ d ,
' · b · ' radzi o sunącwidzi poważne dla doboru pedagogicznego me ezpieczenst.wdo,

1
. . b .

· · . p db d szkoły Je no tteJ ma o e1-JeJ;!o stosowanie na 5-ty rok nauczama. ,, o u owa '
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mować wszystkie dzieci bez -żadnej roznicy, i to nietylko stanowiska i majątku·•
rodziców, lecz nawet bez różnicy uzdolnień" (I. c. str. 269). Te pierwsze• czte­
ry lata miałyby dla dzieci wyżej uzdolnionych, a jednocześnie należących do
warstw wyższych, duże znaczenie wychowawcze. ,,Strata na tempie nauczania
na sprzyjaniu rozwojowi umysłowemu i na ilości zdobytej wiedzy ma być so­
wicie okupiona przez pogłębienie społeczno-etyczne, do jakiego doprowadziło­
by zżycie się tych dzieci z dziećmi wszystkich warsrw ludowych".

NIEBEZPIECZEŃSTWO DOBORU PEDAGOGICZNEGO
POD ZNAKIEM ZAPYTANIA

Szkoda jednak rych czterech lar i warto jeszcze dobrze rozważyć, czy są one­
naprawdę taką koniecznością, jak to przedstawia Stern.
Przecież on sam zwracał uwagę na to, że różnica w poziomie inteligencji. za­
znacza się w badaniach masowych, gdy się obliczy dla grup porównywanych
wynik przeciętny; w każdej jednak grupie rozsianie jest dość wielkie: zawsze
niektóre dzieci z warstw niższych przewyższają poziom przeciętny dzieci ze sfer
wyższych i odwrotnie - nierzadko bywa, że dzieci z warstw wyższych spadają,
nawet poniżej przeciętnego poziomu dzieci z niższych sfer socjalnych.

Podobnie i Ev. M. Lawrence stwierdza, że wśród dzieci o społecznie lep­
szem pochodzeniu znajduje się dużo mniejszych inteligencyj i naodwrót, ude­
rzająco duża jest liczba dzieci o wybitnej inteligencji,, które ze społecznie niż­
szych warstw pochodzą.
Przedewszystkiem więc trzeba powiedzieć, że stwierdzanie wyższości „prze­
fiętnego dziecka" ze sfer wyższych jest mało przydatne do tego, obyśmy mo­
gli się zorjentować, jak podzieliłyby się dzieci z różnych warstw przy zastoso­
waniu doboru pedagogicznego. Być może właśnie, że niższość „przeciętnego
dziecka" ze sfer niższych (np. w badaniach jerkes'a j. Anderson'a, w których
otrzymało ono 29 punktów, podczas gdy „przeciętne dziecko" ze sfer wyższych
37) powstała stąd, że różnice dotyczą jednostek bardzo wybitnie różniących
się od przeciętności, a więc jednostek rzadkich, co nie przeszkadzałoby prawie
wcale równomiernemu rozdziałowi dzieci różnych· warstw w różnych klasach.
Pozatem, dobór pedagogiczny ma być wprowadzony, aby utworzyć klasy bar­
dziej jednorodne pod względem uzdolnień, ale nie znaczy to wcale, aby dg
jednej klasy miało się wybierać tylko jednostki o zupełnej równości uzdolnień.
To byłoby nawet sźkodliwe. Może więc różnice, istniejące w uzdolnieniach
dzieci różnych warstw społecznych, nie są dostatecznie duże, aby dzieci z róż-
nych warstw wypadło zaliczać do różnych klas? ·
Aby rozstrzygnąć te wątpliwości, należałoby zbadać, jaki byłby rozkład dzieci,
różnych warstw społecznych w różnych klasach po zastosowaniu doboru pe­
dagogicznego.
Ale tu znowu nasunęłaby się pewna trudność: równego rozkładu dzieci pomię­
dzy różne warstwy nie otrzymamy pewnie w żadnej klasie, - a w jakich gra­
nicach byłaby dopuszczalna przewaga jednej warstwy nad drugą?_ Gdybyśmy
dzieci, zbadane przez Morle'go, podzielili na trzy grupy według uzdolnień,
otrzymalibyśmy w grupie średnich chyba bardzo dobry rozkład dzieci• pomię­
dzy o~ie. ":'arst":'Y; w grupie wyższ~j. i niższej mielibyśmy prawie jednakowo
314 dzieci jednej warstwy społecznej 1 ¼ drugiej warstwy. Czy to zmieszame
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byłoby wyscarczaiące ze wzg ę ów wychowawcz h .
Jakie byłyby inne dopuszczalne? Jak przedstawiai~b' ~rzedstaw1onych wyżej?
lach przy większej liczbie zbadanych dzieci? _ Na ~/ę on~ w różnych szko­
dzieć tylko dalsze badania i próby'. pytania mogą odpowie-

]. Lendzionówna

SPRAWOZDANIA
FL0RJAN ZNANIECKI. Ludzie teraźniejsi a cywilizac· , . . ..
Lwów - Warszawa, 1935. Str. 379. Ja ptzysłosci. Ks1ązn1ca-Atlas.

Problemat katastrofizm': cywilizacyjnego znajduje u prof. u. p H . . ,
Pożytecznego rozwrazarua. Autor wskazuje na dwie możli , . · . k.. Znan_aeckiego próbę

·1· " · ·1 · .. , · · awosci Ja te stają przed nami·na· moz iwosc nowej cywi izacji, róźniącej się „od wszelkich, '·akie b I . . ·
niebywalem dotąd bogactwem, ale najgłębsza swa istoto" _ J . Y Y_.1

1. są,, _nietylko
· · · t ] I · b k lt I I k , · . . • -. l na moz rwosc zaniku1 z01szczenrn yc 1 co r u urn nyc 1, tore cywilizacj e przeszło' · k ł .

d k ; . b . . · . . . . sc1 prze aza y nam w hi-
storycznym spa u, • zu ozenra wszelkie] przyszłej cywilizacji na dl · k
Prof. Znaniecki zajmuje się pierwszą możliwościa druga _ znana puogdie O ,r1esy cza~u.

J ( d · k O ·' ogo nem mia-nem speng _eryzmu o . nazwis ·a swalda Spenglera, kasandry cywilizacji zachodnie-
euroReJskieJ, autora slynnej pracy p. t. D e r_ U n, t e r g a n g d e s Abe O cl I a 0_

des , _wydaneJ w·. 1917 L), -. ;11e .!nteres':'Je polskiego socjologa. ,,Upadek całkowity
czy czę;~!O:"Y wspo,kzesr~eJ cywilizacji wydaJ; się prof. Znanieckiemu nieunikniony, jeśli
11:dzkosc 01e _zdobyazae się na swrndome_ 1_ twórcze _pokierowanie procesami socjologiczno­
h1storyczne1;u. Juz ;';: roku 1921 w sz½ic_u pogramcza filozofji kultury_i socj'ologji pisał
pr?f. _Zna01eck,1:, ,, , rzeba sobie _wyraz°:1.e zdać sprawę, że żadna samorzutna gra sil,
działających ":Srod mas, urat°'".ac nas 01~ zdoła. Jedyna nadzieja nasza w świadomym,
twórczym, bezinteresownym, solidnym wysiłku całej współczesnej arystokracji umysłowej.
Musimy się zdobyć na to, na co nigdy jeszcze ludzkość się nie zdobyła - na celowe,.
umiejętne pokierowanie ewolucją społeczną, o ile nią wogóle pokierować można" (vide
Up a d e k c y w i I i z a c j i z a c h o d n i e j, str. 111). Z kwestji opanowa­
nia i pokierowania procesem zmienności zdają sobie dobrze sprawę uczeni pedagowie
Ameryki; teza świadomego kierowania ewolucją społeczną stanowi wspólne dobro nauki
amerykańskiej i uczonego polskiego, którego łączy z nią ponadto, przedewszystkiern
i bezpośrednio z Williamem Jamesem: młodzieńczo-aktywny optymizm indeterministycz­
ny moralizm, pluralistyczny, specyficznie anglo-saski spirytualizm, przykładem takie po­
glądy jak ten, że mogą istnieć współrzędnie różnorodne systemy pojęć, np. politeizm
grecki obok chrześcijaństwa i konstytucjonizmu, w ten sam sposób w jaki istnieją fabryki
barwników obok fabryk automobilów),
Tak- więc sprzeczność między systemami kułturalnemi jako składnikami jednej rzeczy­
wistości humanistycznej jest tylko złudzeniem o P?chodzeniu społec~nem, - wyt~orze­
me harmonijnej cywilizacji zależy od wyzbycia się owego złudzenia, na_ rozwoju po­
zytywnych a zaniku negatywnych ustosunkowań wob~c rn~yc? systemó'.v, I gruJJ, repre­
~entujących te grupy, Człowiek cywilizacji przyszłośp 1:1us1 s1~ wyzwolH; -~d teJ_ po~tan
ekspansji kulturalnej, która żyje kosztem innych systemow, kto.rąby okresltc m_ozna Jako
łupieżczą, jego postawa będzie czysto produkcyjną, t. zn. polegaiąca na tworzen!~ _nowy~h
wartÓści .i rozwijaniu , nowych czynności. Rzeczywistość humanistyczr:ia,. rozw1pJąca się
drogą ekspansji produkcyjnej unika konfliktów zewnętrznych, natraf1~ iedna_k na prze:
k d · d t któremu 01eun1k01en1e grozisz o y wewnętrzne w sameJ strukturze anego sys emu, . . , . h
ł · · · h ' · J b I dzi o odmiennych daznosctacza ama01e s1ę przez wprowadzeme nowyc wartosc1 u u . . . d · k -r

i następuje to,' co powszechnie nazywamy kryzysem kulturalnym_. I~tmeJe J~ na -F,~~-;"
waść zapobieżenia kataklizmom cywilizacyjnym: przez__upłynkienae sameJ t cy:; 1 pr!y
ściślej - pewnych systemów, t. zn. ,,nadanie im_ taki~J stru tur~ wewnę r~;a; przez:
której zmienność twórcza byłaby zjawiskiem normal?em k1 ~góry. zamierzobe~, tak uplyn­
zasadniczą zmianę postaw Judzkich wobec systemow_, _tore_kn!e mogląam~nie się tylko.
nio " w Ik' k · t awsze' grozi 01eu01 n10ne za ,ne •· sze ·1m systemom zam n1ę ym ,z . . . , . d · .- emi dla kryzysów.
plastyczność i dynamizm budowy wewnętrzneJ c~ynt Je '~t os:r:owagi dynamicznej

. Ustrój cywilizacji przyszłości musi się zatem op rzec na ~a~a. 21ea[eż:e od jego płodności.
Procesów rozwojowych '- trwanie systemu duchowego ę zie z
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'kulturalnej. Bezpłodne systemy, które już nie pobudzają nikogo do tworzenia nowych
wartości, będą zamierały same bez kryzysów i walk. Autor me bez pewnego utopizmu.

"który jest zresztą nie do uniknienia przy wszelkiem postulowaniu przyszłości mów;
-o niezwykłych twórczych możliwościach tej przyszłej cywilizacji: o czynnym udziale na],
·szerszych warstw w sztuce, nauce religji i w bezinteresownem życiu spo!ecznem, o' takim
.rozkwicie tych dziedzin, dzięki wielkiemu potencjałowi zainteresowań, wobec którego
niknie antyczność i odrodzenie, możliwe jest nawet powstanie, trudnych dziś do prze.
'widzenia, zgoła nowych sfer zjawisk kultury duchowej, - przy tern konieczny jest taki
·stopień ogólnoludzkiej solidarności społecznej, który pozwoli na całkowite zużytkowa.
nie środków technicznych i na wytworzenie warunków materialnych, zapewniających
powszechny dobrobyt i zmniejszenie pracy. Sama praca bowiem me stanowi wartości
absolutnej w systemie przyszłej cywilizacji humanistycznej, jest jedynie koniecznościa
nieomal ziem i przekleństwem, jak w Księdze Rodzaju - bezwzględnie cenną je;t
.tylko twórczość. Dopiero ponad światem pracy, skierowanej na zaspokojenie naszych
.potrzeb wznoszą się systemy kultury duchowej, produkty wolnej twórczości. I skolei
·tylko takie potrzeby wolno mieć człowiekowi w cywilizacji przyszłości, które są ko­
nieczne dla urzeczywistnienia jego celów twórczych, - podobne sformułowanie znaj­

·dujemy już we wspomnianym szkicu, który dość wyraźnie od strony tematu i idej wiąże­
.się z omawianą pracą.
Lecz jakże ma powstać ta nowa cywilizacja? Prof. Znaniecki wyklucza konieczność dzie­
jową, w tern się wyraża jego antymaterjalistyczny indeterminizm, - powstawanie i prze­
'bieg cywilizacji przyszłości będzie wynikiem twórczych wysiłków solidarnego człowie­
ka, wytwarzającego w sposób nieprzywidzialny nową rzeczywistość humanistyczną. Po­
·trzebni są zatem nowi ludzie, nim się jednak do nich przejdzie, należy się wpierw za­
jąć człowiekiem teraźniejszości. Tej problematyce poświęca autor najwięcej (ilościowo)
-miejsca. Ustala sub specie socjologji cztery podstawowe typy Judzi współczesności:
1° typ ludzi dobrze wychowanych, t. j. takich dla których cala rzeczywistość zjawia się

:jako normowana i gotowa całość, dana im niezależnie od nich i którą oni nie mogą
-i nie powinni zmieniać - ludzie dobrze wychowani umieją działać tylko w już zorga-
-nizowanyrn porządku (dobrze się czują np. w strukturze wszelkiej biurokracji), są na-
-tomiast niezdolni do dokonania jakiejkolwiek przemiany, stając się zawsze pastwą prze-
wrotów rewolucyjnych; 2° typ ludzi pracy, żyjących w kręgu minimalnie twórczych
i minimalnie oryginalnych. wysiłków, skierowanych na produkowanie dóbr o użytecz­
ności subjektywnej; 3° typ ludzi zabawy, przyczern istnieją trzy odmiany: ludzie zaba-.
-wy towarzyskiej, gry politycznej i bojowcy, - w oczach człowieka zabawy towarzyskiej
wszystko właściwie jest zabawką i sztuka, i polityka, i wojna, wszystko stanowi tylko
przedmiot zaspokojenia jego dążności, nie posiadając głębszego znaczenia, - dla gracza
zaś i bojowca jedyną wartością czegokolwiek jest użytek z tego skierowany na rozwój
·i utrwalenie własnej grupy; i wreszcie 4° typ ludzi zboczeńców, w odróżnieniu od ludzi
cywilizacyjnie normalnych, którzy bywają bądź podnormalni bądź nienormalni, wspólną
cechą jest buntowniczość przeciwko normom, regulujących ich role życiowe, u pierw­
·szych jest czystą negacją, dążącą do subjektywnej swobody, u drugich skłonnością do
objektywnych przekształceń, - ci drudzy - to ludzie genjalni, pierwsi - warjaci;
·zboczeniec nadnormalny jest zawsze fanatykiem swojej idei, fanatyzm wyzwala -go od
zależności duchowej wobec wszystkich istniejących systemów pojęć, celom jego nadając

· subjektywnie absolutne znaczenie, czyniąc z niego człowieka bezwzględnej walki; -
-oni jednak byli dotychczas prawie jedynymi twórcami w historji, lecz ich tworzenia to­
warzyszyly zawsze kryzysy kulturalne i walki społeczne i polityczne. Muszą więc po·
·wstawać nowi ludzie, którzyby mieli rozmach twórczy i samodzielność zboczeńców nad­
normalnych tylko bez ich buntu przeciwko ustalonym wartościom, bez łamania uno rmo­
·wanego porządku, - muszą to być ludzie mądrzy i dobrzy, którzy połączą się w jede~
realny zespól światowy. I nie ludzi teraźniejszości powinni zjednywać dla ideału cywi­

•lizacji przyszłości, lecz tych, których jeszcze niema to znaczy wychować pokolenie
twórców.

· sub specie fil ozofji oceniając socjologiczne rozważania i postulowania autora tej nie­
zwykle wartościowej i pożytecznej książki, jeden należy przedewszystkiem postawić

_gen~r~lnl'., zarzut: ż~ _nie wydaje si!' możliwe świadome tworzenie przez 'nowych ludzi
CJ:'wihzaCJl przy~zlosc_1 bez uprz~dniego, dosko~ale pełnego systemu idej, w którymby_
.rue brak~walo _zadn~J zasa_dniczeJ sfery rzeczywistości humanistycznej i któryby był_ po·
cmyślany Jako filozoficzny idealny planowzór dla twórców według którego oni sami -bY·



317
iibY ukształtowani. System taki niekoniecznie musi być stateczn . .
rpwnie dobrze dynamiczny, zawierać wielki potencja! 1 i 1 kzam~niętf, może być
czym i płodnym przez długie wieki (np. systemat katof:zysz yc . a tu~lizacyJ, być twór-­
spektywy (ten zarzut nie jest jedyny," nie chcac jedn;k ,cy~m~). ! posiadać szerokie per-­
recenzji, ograniczamy się tylko do niego, _ choć poż ;yc 0b zie poza spraw<_>z_dawczość
stronna polemika. Y eczna Y tu była bardziej wszech-

D-r Włodzimierz Stępniewski:

JAN AMOS KOMEŃSKI. Wielka dydaktyka. Przełożyła D-r Kr st
dem Naukowego Towarzystwa Pedagogicznego Skład I, . YK ~n~ Rernerown, Nakła­
wa _ Lwów, 1935. Str. 292. · · g owny · siązn,ca-Atlas. Warsza--
Jakkolwiek ostatecznym ce!em_ ,,!)ydaktyki" Komeńskiego jest zaświat· . . d 1

poprzez poznanie ~amepo_ s1~~1e 1 otaczającego nas świata, t. zn. 0 · zycre oczes~e­
nadto prze~. cno!y __1 r~l1g1Jn<_>sc _d'!ży do życia wiecznego,_ niemni~- I?;~~: wy½s~talceni;:
heteronom)l religijne] pomrnąc 1 przyzwyczaić się do archaiczneg~ JJ·ę kk Jes(, tę czę~c
Prawie wspólczesny systemat pedagogiczny. ·Zasada postępowania od z~1a,

0 rdzyma się­, . · · d d . · ogo nego o szcze--golowego w nauczaniu 1 o prostego o złozonego tendencJ·e do syst ty ·· 1.·· · k r · · l · · , , dl ' ema zacJl, tota 1za­q1 1_ ·ontynua izacjr, c 10c maJą swe ~ro o V:, kartezjaniźmie, nic są obce i XX wiekowi..
Takie postulaty; jak kształc~n:e całej _młodz,_~ży obojej płci niezależnie od otoczenia, bez·
względu n~ stano,v,sko rodz1co~ w _h!er~rChJl_ społecznej, w miastach i na wsi, aby mniej.
było w. państwie nemnoty, a więcej światła 1 porządku, czynią z Komeńskiego w XVIJ
wieku prcku;sora. idei pow_szechnego_ nauczania. Na wiedzę, zdobywaną w szkole, nie
patrzy !(omensk,: jako na wiązankę luźnych wiadomości, lecz ma to być jakaś jedna Ency-­
klopedja, ,,w kto_reJ wszystk_o wynikałoby ~e wspó!n;go k~rzenia i wszystko znajdowało­
s1ę na swem wlascrn:em. miejscu , - rnaterjał powrruen byc tak rozłożony, aby się wyda­
wało, że dalsze studja me wnoszą nic nowego, stanowiąc jedynie szczegółowe rozwinięcie·
rzeczy już poznanych. \v✓edlug Komeńsk!e150 pierwszeństwo w wychowaniu należy przy­
znac me naukom teoretycznym, lecz umiejętnościom praktycznym, te ostatnie są i trud­
niejsze, i rozleglejsze, lecz zdumiewająco korzystne; podobnego zdania był i polski peda-­
gogofilozof, Trentowski. ,,Już od pierwszych momentów kształcenia - czytamy w „Dy­
daktyce" - urabiać trzeba chrześcijan jako praktyków, a nie teoretyków, jeśli w nich,
naprawdę chcemy mieć chrześcijan. Religja jest czemś żywem, a nie malowanem; ży­
wotnością swoją przeto ujawnia się i czynach ... " Wręcz odmienny jest pogląd Tomasza.
z Akwinu i Dantego, jest to, bodajby, różnica stanowisk średniowiecza i reformacji.
Według Komeńskiego cały system wychowawczy powinien być wzorowany na systemie·
natury, naśladując ją, stosujemy najwłaściwsze metody, - jest to, jakieś echo stoicyzmu•
(poprzez filozofję renesansu), który prowadzi do skrajnego sensualizmu poznawczo­
wychowawczcgo. Wiedza i poznanie rzeczy są wewnętrznym wyglądem, t. j. czemś po­
dobnem do oglądania czy widzenia zewnętrznego, uskuteczniane zresztą przy _pomocy·
tych samych czynników, dlatego to prawdziwość i pewność wiedzy zależą od świadectwa
zmysłów i dlatego wszystkp, co stanowi przedmiot nauczania, powinno być podaw~ne­
w formie bezpośrednio dostępnej zmysłom. W kwestii kar o_ tern należy l?rzedewszystkiem
pamiętać, że się je stosuje nie dlatego, iż ktoś już popeln!I wyk_roc;eme, lecz. poto, b~
wykroczeń nadal nie popełniał; stosowania kar należy wogole umkac, ~ po ,naJsu,ro~szeJ
burzy powinna przyjść ojcowska miłość. Znamiennym rysem poglądo"'. Ko~ensk:ego,.
pozostających tu pod wpływem Melanchtona i .µrazma z Rotterdamu Jest mechęc d~
hellenizmu, granicząca prawie z nienawiścią (cecha protestantyzmu wog~le): brat czeski
żąda usunięcia ze szkól nietylko Owidjusza, lecz nawet Arystotelesa, ktory np. ?la pol-­
~kiego filozofa-popularyzatora i pedagoga Sebastjana P<;trycego (na przełomie XVI
1 XVII w.) stanowi! podstawę dla pedagogicznych rozwazan.

D-R KAZIMIERZ DABROWSKI. Nerwowość dzieci i młodzieży. Nasza Księgarnia.
1935. • . . k
Praca ta, oparta na wieloletnich obserwacjach podczas prak(yki pedagogicznej ~ sz -~=
lach i zakładach wychowawczych zamkniętych, J?rzeznaczo~a Jest dla "'.Y~ho~awco:, n __
uczy~ieli i lekarzy szkolnych, t. j. tych Judzi, ktorych wspolpraca ~ _d~;e. 21.me _wyc owa
Wcze)· może przyczynie' si" do zapobiegania i zwalczania nerwowosci. z,ecięceJ. . k .
Z • d b dl' ., eh czno przy met mę-a podstawowy stan nerwowości uważa autor na po u iwosc psy 1 ~ .t h · , · · d obudliwość ruchową, uczuciową,yc władzach poznawczych, przyczem wyrozma na P

D-rW. S.



i sensoryczną. Takie ujmowanie nerwowości uspra"'.iedliwia; zdan_iem autora, podziai
pracy nie według jednostek chorobowych, ale raczej zespołow objawowych, ponieważ
zachodzi wielka trudność w bliższern wyodrębnieniu szczegółowych form pobudliwości
W rozdz. I autor omawia w krótkości metody badania, przez siebie stosowane. W rozdz.
II zajmuje się podłożem i przyczynarni nerwowości. Wskazuje więc na bardzo znaczny
procent osobników dziedzicznie obarczonych, oraz na wypadki nerwowości nabytej przez
choroby, wpływ otoczenia, pracę zawodową i szkolną.
Następnie przechodzi autor do omawiania objawów nerwowości, zaczynając od zaburzeń
w dziedzinie impulsów i uczuć. Wyróżnia cztery rodzaje zaburzeń impulsywności: 1) im.
pulsywność zmniejszona, 2) impulsywność wzmożona, 3) natręctwo popędów, 4) sprzecz.
ność impulsów i walka sprzecznych tendencyj. Wszelka profilaktyka i terapja przy zabu.
rżeniach tego typu winna zmierzać do osłabiania nadmiernej pobudliwości dziecka. Dalej
omawia autor zaburzenia w dziedzinie uczuć, więc: depresję lub stan euforji bez widocz.
nych przyczyn, różnego typu fobje: przed dotknięciem, przed śmiercią, przed przykrością,
lęki na tle seksualnem, gniew występujący u osobników nerwowych nawet przy nieznacz.
nym bodźcu i zazdrość. W tym samym. rozdziale omawia też: aktorstwo, kłamstwo,
lenistwo, nieposłuszeństwo, włóczęgostwo, sarnodreczenie i samobójstwo. Następnie prze­
chodzi do zaburzeń w dziedzinie popędów seksualnych, w dziedzinie uczuć społecznych,
moralnych, religijnych · i estetycznych. Dalej zajmuje się zaburzeniami mowy i pisma,
trudnościami w przyjmowaniu pokarmów i·moczeniem. Po omówieniu poszczególnych
zaburzeń daje autor wskazówki terapeutyczne, starające się przytem podkreślić koniecz­
ność oddziaływania nietylko na psychikę, ale i na stań fizyczny pacjenta.
Następnie zajmuje się autor zaburzeniami sfery umysłowej. I tutaj omawia osłabienia
zdolności spostrzegania, halucynacje, zaburzenia uwagi, pamięci, wyobraźni i zwraca
uwagę na sprawę sugestywności dzieci nerwowych. Autor zamyka jakgdyby tę część
książki ogólnemi wskazaniami wychowawczo-leczniczemi. I tutaj podkreśla, ,:e najodpo­
wiedniejszem środowiskiem dla dzieci nerwowych jest szkoła normalna, lub normalny
zakład wychowawczy. Ażeby jednak te dzieci w środowisku normalnem mogły się utrzy­
mać, koniecznem jest praktyczne przeszkolenie w dziedzinie zaburzeń nerwowych wieku
dziecięcego i młodzieńczego nietylko kandydatów na nauczycieli szkól specjalnych, ale
i nauczycielstwo szkół normalnych. Pogłębiłoby to ich wiedzę o dziecku i ułatwiło takie
zrozumienie i usunięcie trudności wychowawczych w szkole normalnej.
W ostatnim rozdziale omawia autor teorje, dotyczące nerwowości, więc teorję Dubois,
Janet'a, Freuda, Adlera, Junga i Stekla. Na końcu podaje teorje eklektyczną, której sam
jest zwolennikiem.
W książce nauczyciel znajdzie pożyteczne wskazówki wychowawcze. Wartość pracy obni­

. ża brak bibljografji· i niestaranna korekta. D-r Henryka Weintal.

.STANISŁAW KOT. ,,Historja wychowania". Zarys podręcznikowy, wydanie drugie,
zmienione-i pomnożone, T. I i 11, Lwów 1934. Państwowe Wydawnictwo Książek Szkol­
nych.

. Jakkolwiek uważam, ie dotychczasowa gałąź nauki, zwana historją wychowania, winna
zostać podzielona na dwie odrębne nauki: historję doktryn pedagogicznych i historię
szkolnictwa 1), a w ślad za tern winny zostać opracowane odpowiednie podręczniki, nic
mniej nowo wydany dwutomowy zarys podręcznikowy St. Kota, ujmujący w jedno-Jitą
całość tak historję doktryn pedagogicznych jak też i historję szkolnictwa, uznać należy
za pierwszą dotąd pracę w omawianym zakresie polskiej historjografji, stojącą na pp­
ważnym poziomie naukowym. Analizując jednak omawiany podręcznik, można łatwo
wykazać, że większa jego część poświęcona została historji doktryn pedagogicznych.
0Oczywiście w konsekwencji okresy historji doktryn pedagogicznych nie pokrywają się
i nie mogą się pokrrwać z okres~mi historji szkolnictwa. Najczęściej bowiem doktryn~
pedagogiczne znaczrue wyprzedzają praktykę szkolną i niejednokrotnie cały wiek musi
upłynąć, zanim pewna doktryna zostanie w praktyce szkolnej zrealizowana bardzo czę·

. sto zaś wogóle nie mo~~ się docz~kać _okresu realizacji. Weźmy np. okres: który autor
nazywa „zwrotem teorji pedagogicznej .ku realizmowi". Rozpoczyna ten okres Mon·

1) Szczegółowo omówiłem to zagadnienie w rozprawie p. t. ,,Historja doktryn peda­
_gogicznych a historja szkolnictwa", Kultura Pedagogiczna R. I. Nr. 4 _ 5. Str. 450 -
-457.
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'taigne kryt)'k,; szkoły humanistycznej w swych Essais"
zacja nowych, głoszonych przez niego ide] pe 1',' · . ' wydanych w roku 1580 a reali-

k , . k XV c dgog1cznych nast• . d . ,ściowo, z oncem wie ·u II. Stąd wylania się za d . .' ,puJe opiero, i to czę-
sy historji doktryn pedagogicznych, osobneg~ znó ga nie1nie

0~_obnego podziału na okre-
. I ·1· cl · · k , w - 11stof)1 szkol · t N'rzarn w tej c rwi 1 po awac proje ·tow nowego d . I nic wa. 1e zamie-, . • d . 1 po zra u na okresy p lkmac się nieco przy po zra e, zastosowanym , ragnę ty o· zatrzy-

'historję wychowania na okres helleński' gr·eckprzez akutora. Autor dzieli swą. k . . , o-rzyms 1 , d · •nistyczny, zwrotu ·u realizmowi pedagogik. 1 '. s~e nrowieczny, huma-,
I · b li ' 1 natura nej I z, · 1.6lizmu w W}'C rowaruu pu rcznern. z zestawienia ow źsze . ;vy~1ęstwa 1 era-

litej podstawy podziału: raz autor dzieli hist!r· Y Igo widoczny Jest brak jedno­
państw (helleński, grecko-rzymski) to znów wedł Ję wy~/~':'ania według krajów czy
ny) by wreszcie jako podstawą podziału posłużyć ·tg epod 1.srrycznych (_średniowi_ecz­
racjonalizm, liberalizm). Taki podział nie jest ś~\f'ą ~mi ul\uralnem1 (humanizm,
przypo~nimy_ sobie, że historja wychowania łączy \/'s;bfe ~':fte nie zrozu~rua!y, gdy
dyscypliny, historje doktryn pedagogicznych i historje szk I . t ycłiczas dwie odrębne

d · cl · 11· -- h , o me waWy ante rug1e ,, - istorjr wyc owania" znacznie się ó · · d • ·
kiem rozmiarami. Pierwsze wydani~, jednotomowe, lic:y :~:.o~ 6r;ern6szego, przedewszyst-
78:- Ponadto. w p1erwsz_em wydaniu pomieści! autor wiele stres;c~e:cfe~i':'u,tom?~e,

-'ktore w drugiem wydaniu ze względu na osobno przez autora , . d 2- Pd151 owd zrh~de!,.. h · .. ' · I · II · "Y ane „ ro a o isto-rjr . wyc owan1a częsc . 1 ,' me zostało pomieszczone. Dodano też nowe t
,,Retoryka I wykształcenie ogólne" (str. 66 -69 T I) Wychow · k b' t" (us ępy, np.

T I) · . · , 1 p . . · , " anie o 1e str. 175 _
179 . 1 szereg inny c 1. czatem w wydaniu prerwszern stosunko k bibli f't I d k . k „k. d . d wo s ąpa 1 JOgra Jazos a a po ana ;1a ·o_ncu srąz 1, ';" wr. aruu rugiem zaś autor uzupełni! ją i rozmieści!

-!,rzed pos~czegoln_e,_ni. r_ozdzialam1_. Je~lt _chodz_i o historję wychowania, mam wrażenie,
·ze wszystkie na1wazn1e1sze pozyCJ~ b1blJograf1czne zostały uwzględnione, nieco gorzej
pod_ tym względem p_rzedstawia się_ sprawa z polską literaturą naukową przedmiotu.
Mozna było przyto_czyc M. Olszewskiego „Oświa_ta Słowian pogańskich", Kraków 1838;
w rozdziale „Zi'.tozcn1e U01we~syt~tu Krakowskiego" (str. 188, T. I) ks. Jana Fijałka
,,O początkach I znaczenm U01wersytetu Krakowskiego w XIV i XV wieku"· w raz­
-dziale „Podró~e zagr~n_icę po wiedzę" (str. 246_; _T. I), skoro autor przytocz;! szereg
-drobnych choc wartosc1owych s_wych prac daw01e1szych, nie należało pominąć K. Jan~
-C~aplewskiego „Polacy na studiach w Ingolstadzie", oraz Macieja Loreta „Życie Pola-
kow w Rzymie w XVIII w." (duży rozdział p. t. ,,Pielgrzymstwo naukowe od XVI -
XVIII wieku) i wreszcie w rozdziale o „Projektach reform Komisji Edukacyjr'iej" (str.
-61, T. II) Truchima „Augusta Sulkowskiego projekt organizacji szkolnictwa w Polsce".
Uzupełnień tych wprawdzie niewiel.e, lecz w uboższej w stosunku do innych działów lite­
raturze naukowej historii wychowania każda pozycja ma swoje znaczenie.
Podkreślić również należy przejrzystość opracowania, która niezawodnie ułatwi 'korzysta­
nie z tego wyczerpującego podręcznika. Każdy bowiem rozdział podzielony został na
ustępy, wyróżnione specjalnyin naddrukiem. Nie godzę się natomiast z metodą ułożenia
,,Spisu nazwisk", w którym zostały opuszczone nazwiska wymienione w bibljografjach,
znajdujących się na czele każdego rozdziału. Czytelnik, pragnący się zorjentować w bibljo­
grafji, musi przerzucić szereg stron książki, zamiast w „;ipisie nazwisk" znaleźć po-
trzebne nazwiska. ·
Przechodząc z kolei do treści podręcznika, pragnąłbym zwrócić uwagę na pew~e marne?•
ty, wymagaj,;ce bliższego wyjaśnienia. I tak. Autor w ustępie p. t. ,,Wychowame spartan­
skie" (str. 35, T. I) pisze: ,,Szczególną powagą otoczeni urzędnicy zajm~wali, si~ wycho­
waniem młodzieży, na cźele całej edukacji stal pa_jdonomos. Chlop;ow umieszczano
w osobnych domach, urządzonych podobnie jak dz1S1eJsze kosza~y :vo1skowe.. Ta1? cze­
.kalo ich 23 lat wspólnego życia ... " Czytając ten ustęp, odn~s1 się . ,~raze~~e, Jakoby
W Sparcie istnieli specjalni nauczyciele oraz sp~cjalna organ~zaC)a admm1stracp szko!n':J:
Na tern zresztą stanowisku stanął Krause w dz1ele „Ober die Gym?ast1k und Agomstik
-de~ Hellene'n". Leipzig 1841. źródła jednak podają coś wr~cz. p~zec1wne~~- Plutarcłi np.
twierdzi, że w Sparcie nie było nawet specjalnych nauczyc1~lt _gimnastyki -) • Ar~stotel~~
w Polityce stwierdza znów że nie było specjalnych nauczynelt muzyki: ,,Albow1em _co,z
będzi': potrzeba samym się uczyć, a nie sluchaiąc. nisz~ch, przystoyne,Y roskoszy k~ZY;,
Y umieć dobrze sądzić? iako Lacedemończycy czynią. C1 bowiem ·choc sie Muzy 1 me

2) Pl · opera -· J. Georgii Hatten Tubingeutarchi chaeronensis quae supersunt omma
1796, volumen octavum, Laconica Apophtegmata. r-
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uczą, wszakże mogą iako powiedaią o śpiewaniu y pieniach, które dobre są, które nie,.
dobrze sądzić" 3).

3) Polityki Aristotelesowey częsc pierwsza przez Doktora Sebastjana Petricego, medika•
w Krakowie, Drukarniey Symona Kempiniego, Roku P. 1605, Księgi ósme, Rozdział 5,
str. 318 i 319.

Wyłaniałoby się wobec tego zagadnienie, kto właściwie udzielał nauki chłopcom spartań­
skim. Rozwiązanie tego pytania znajdujemy u Plutarcha: ,,Ten sam ścisły rygor rozciągał­
się i na dorosłych. N ikt nie mógł żyć, jak chciał: w Sparcie jak w obozie, każdy miał
zlecony określony tryb życia i zajęcia dla dobra powszechnego. Niezależnie od wieku
każdy sądził, że należy nie do siebie samego, lecz do państwa. Kiedy dorosłym nie pole­
cano nic specjalnego do czynienia, winni byli baczyć na młodzież, uczyć_ ich rzeczy poży­
tecznych lub też ucżyć się sami od „starców" 4). Nie było więc w Sparcie w owym okre­
sie ani „grammalistesa" ani „grammatikosa". Nauk wszelakich udzielali zwykli obywa-­
tele. Tak uczono sportów i ćwiczeń cielesnych, w 'tenże sposób udzielano im ekmentóv,
czytania, pisania i rachunków. Urząd pajdonomosa, 'jeden z najpoważniejszych, miał za
zadanie nadzór nad całokształtem wychowania i raczej nad jego moralną stroną, aniżeli
naukową.
Autor przedstawił dzieje wychowania, uwzględniając zawsze umysłowy obraz danej epo­
ki, zamało jednak może zwracając uwagę na czynniki społeczno-polityczne. Specjalnie daje
się to odczuć przy przedstawieniu zwrotu, jakiego doznało wychowanie w epoce racjo­
nalizmu (T. II, str. 1 - 6). Mam wrażenie, że autor nie przedstawił w pełni wszystkich
przyczyn, które skłoniły Ks. Konarskiego do założenia Collegium Nobilium. Autor pisze:
,,Zależało mu (Konarskiemu) na tern, aby dostać w swe ręce wychowanie synów magnac- ·
kich. Widział bowiem, że demokracja szlachecka w Rżeczypospolitej istnieje więcej
w krasomówczych frazesach, niż w rzeczywistości i że powodzenie wszelkiej akcji zawisło­
od magnatów, za którymi szlachta idzie bezmyślnie" (T. I, str. 371), Zupełnie z tern
twierdzeniem autora się zgadzam. Atoli, Konarski widział daleko więcej, widział zbliża­
jący się wskutek rozstroju upadek Polski, widział wszelkie wady ustroju, widział, że·
Polską rządzi nie król, lecz możnowładcy, którzy w swych rządach interes własny, a nie
Polski mają na uwadze. Zdawał sobie przytem dokładnie sprawę z tego, że zmiana ustro­
ju nie da się przeprowadzić odrazu, pragnął więc przynajmniej wychować synów oligar­
chów polskich w duchu miłości ojczyzny i służenia przedewszystkiem Jej interesom. 1 to
był,zdaniem mojern, główny cel założenia Collegium Nobilium. Cel ten bynajmniej nie
koliduje z celem podanym przez autora, gdyż w zamiarach dalszych Konarskiego leżało
przekształcenie umysłowości braci szlacheckiej. 1 istotnie „podbił i przekształcił dziesiątki
szkół innych, przewiercił mózgi całych sejmów i sejmików, odwrócił kartę dziejów... "5).
Omawiając następnie ideały pedagogiczne ks. Konarskiego, prof. Kot stwierdza, że na­
dal on wychowaniu podstawę religijną (T. 1, str. 375). Należało może nieco szerzej ten
problem oświetlić, tern więcej, że Jezuici również wychowaniu nadawali kierunek przede­
wszystkiem religijny. Tylko że Konarski, w przeciwieństwie do Jezuitów, twierdzi, że
„młodzież będzie się uczyła. żyć po chrześcijańsku i to na świecie". Przez włączenie zaś
w cnoty człowieka uczciwego sprawiedliwości, powściągliwości w mowie i posłuszeństwa.
,,Bogu, prawom Rzeczypospolitej i jej urzędnikom" położył cały nacisk na cnoty spo-
łeczne. ·
Dziwi też pomieszczenie w „Historji wychowania" Wolfganga Ratkego, pierwszego świa­
domego krzewiciela pedagogiki naturalnej już w początkach XVI! wieku, który bojowem
wołaniem „omnia juxta methodum naturae" wyprzedzał Komeńskiego i Locke'a i Rou­
sseau'a i Basedowa. Wprawdzie mówiąc o Komeńskim, że „wszystkie dążenia epoki naj­
gruntowniej i najwszechstronniej przetrawił, cudze pomysły (Bacona, Ratkego i inn.) do­
brze przyswoi! i wiele własnych rozwinął..." (T. I, str. 298) wspomniał autor nazwisko
Ratkego. Lecz kiedy względnie dokładnie omówił ideały pedagogiczno-dydaktyczne Baco­
na (T. I, str. 293 - 295), o Ratkem nie wspomniał ani słowa. Jest to tern dziwniejsze,
i słusznie mógłby czytelnik skierować do autora zarzut, że nic o Ratkern mu nie po­
wiedział.
Dzieje szkolnictwa polskiego w czasach porozbiorowych przedstawi! autor dość ogólni-

4) Plutarch, Likurgus caput 1.
5) Władysław Konopczyński, Stanisław Konarski, Wa!szawa 1926, str. rnś.



kowo bowiem w pierwszym rzędzie opiera się na O •
·acych opracowań z tych lat prawie niema. pracowan,ach, tymczasem wyczerpu-

J]e.s'li teraz porównamy podręcznik prof. Kota z analo • .· · · I k' • g1cznem1 wyd · .nemi to pomimo powyzszyc 1 ilku uwag krytycznych twi d .. awn1ctwam1 zagranicz-
im k'roku. Przewyższa konstrukcją i skondensowanie ' ~ •1e_r zie należy, że dotrzymuje
iky". bogactwem treści oraz zestawieniem literaturtc:;sc~ ł<;~dner'a _,,D_einy Pedago-

1agogie", a szerszern uwzględnieniem dziejów szkol . t P yre go „Histo,re de la Pe­
der Erziehung in soziologischer und geistes geschic;:1~ wha -B dBartha „Die GeschichteIC er e eutung".

Stefan Truchim.
MIROSŁAW SEKRETA. ,,Polityka szkolna Rosji Sowie k" • W! .
i Niemiec hitlerowskich". Odbitka z „Chowanny" Gebeth c 1~'w' lffoch faszystowskich

. . . . · ner 1 o 1935. Str. 46.
Inte~esu1ąca 1 zywo nap1s~na rozprawka powinn_a choćby dlatego być czytana rzez .
czyc1elstwo, aby ono na zywych przykładach ujrzało związek państw kpi . nau

· k 6 h k · · I K · • · k S k . . ' a ze sz o mctwernw me t ryc rajac 1. siązecz a p. e ·rety jest nietylko dok t h ·1· 1 ·. I . Cl d . . urnen em c w1 i, a e Jest
pozycję w nauce o wyc rowaniu. 10 21 mianowicie O to że zagad · · h· lk bi. · h · k . , ntenra wyc owawczesą mety o pro ernarru rstoryczno. ulturalnerni ale ważnym punkt lit k" .
stwowej, skad jeszcze raz odkrywa się przed na~i możliwość wi"elostemo po I Y .1 pan-. • · k · . . . r nnego u1mowa-
rua zjaW~s · ~-ychowawczych. ~utor P~J?rzedz1! przedmiot rozważań 'wstępem zaczerpnię-
tym z h1stor_j1 pedagogiki o rngerencjr państwa w wychowywaniu młodego pokolenia
w dawnych 1 niedawnych czasach. Jest to zarazem bardzo dobre tło dla rozważań wła­
ściwych, w rezultacie których szkolnictwo obecne rosyjskie, włoskie j niemieckie nie
wydaje się tworem sztucznym. Trudno mówić ~vo_~óle o sztuczności zjawisk w źycn:
spoleczenstw I w polityce. Zwłaszcza trudno mowie o tern autorowi, który dając nam
trzy monografje o polityce szkolnej trzech krajów, oprócz wstępu głównego poprzedzi!
każdą część uwagami omawiającemi przyczyny powstania w tych krajach swoistego ustro­
ju społecznego. Po tych wstępach omówione zostały szczegółowo formy polityki szkol­
nej rosyjskiej, włoskiej i niemieckiej. Kolejność taką podyktowała autorowi nietylko hi­
storja ale i to, że najkonsekwentniej i najintensywniej kształtowała się polityka szkolna
w Rosji Sowieckiej. Ona też została przedstawiona najlepiej. __
Porównywując politykę szkolną Wioch i Rosji, stwierdza autor liczne podobieństwa
w obu państwach, różnica jest jednak następująca: w Rosji reforma szkolna odbywa się
pośpiesznie, we Włoszech stopniowo. Wyraźnie podkreśla autor obniżenie się poziomu
szkoły sowieckiej, o szkole włoskiej i niemieckiej niema jeszcze żadnych danych. Godny
podziwu jest objektywizm autora, który w zakończeniu skłania się wprawdzie do pesymi­
zmu, mówiąc o losach szkolnictwa, ale się gwałtownie przed nim broni. Po rozważaniach
szczegółowych następuje taki passus: ,,Nauka, wiedza i umiejętności, trud myśli badawczej,
dzieło poznawania ... świata przyrody i ducha... rozwijają się i kwitną, w swobod?ei_ atmo­
sferze wolności. Dyktatura ideowa partji politycznej, programu społecznego, światopo­
glądu religijnego, zakuwa myśl ludzką w więzy niedoli, sprowadza ją ?a manowce grze­
chu, powoduje jej wyjałowienie i wyschnięcie. Na szczęście wychodzi nauka z po~ob­
nych opresyj i terminów zawsze na końcu zwycięsko i pozostaj_e zaw~ze. sobą, ozyw­
czym zdrojem i źródłem jedynej j wiecznej prawdy, dobra prawdziwego 1 niezniszczalne­
go, najwyższych i twórczych wartości i mocy życia" (str. 4) • · L. L.

POLSKA PRASA PEDAGOGICZNA
Chowanna. - Zeszyt 1 i 2-gi. Styczeń, Luty 1935 r. Rok VI. Wyd. Instytutu Pedago­
gteznego w Katowicach. . S Hessena
Pierwszy zeszyt nowego rocznika Chowanny rozpoczyna krotka rozpr:waf_1 · t· '
b •cl • t na VIII Kongresie · 1 ozo icznymI' ,ica rozszerzeniem wygłoszonego przez au ora . D 1 ·
w Pradze referatu p. t. z a s a d a t o t a I n o ś ci w P e ? a ~ 0 g 1 c e. a ~1

· k H R "d t z ag ad n Ie n Ie a ut o n om j 1następuje obszerniejszy arty ul . ow, a P· · • · tonomji daje
w w y c h O w a n i u _Po-wstępnych rozważaniach na temat pojęeta ~u. k 1• za

' · . d · · utonomji wychowama 1 sz ·o Y, •autor przegląd historycznego rozwoju zaga mema a_ X . XX · k Autonomja
gadnienia. mocno podkreślanego przez pr~dy pedago!siczne_ XI 1

. . wi~:~elkich czyn­
wychowania nie może być jednak osiągmęta w całej pełni, z us~k"ięet1~yczne wyznanio­
ników heteronomicznych (stosunki spoleczno-~osp~darcze, czynm 1 "!'? i, czy~nikiem do­
we, militarne i t .d.). Chodzi tylko o to, by me miały one przewagi 1 Y
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minującym było dobro dziecka. Wychowanie dziecka jest swoistą funkcją społeczną, ma­
jąca, własne cele i prawa i domagającą się w dalszej konsekwencji szerokiej swobody
pracy dla jednostek funkcję tę sprawujących, to jest dla nauczycieli. - Po krótkiem omó­
wieniu, jak przedstawiało się zagadnienie ai:tonomji na tle sto~un~ów polsk_ich w XIX w.,
a więc w szkołach zaborczych, przechod~1. autor ~o r_ozwazama stanow!sk~ autonomji
wychowania w świetle polskiej pedagogiki. - UJIDUJe ona to zagadnienie poważnie
i głęboko, począwszy od nazbyt nawet teoretycznych założeń Hoene-Wreńskiego, a skoń- .
czywszy na próbach praktycznych rozwiązań w okresie odbudowy własnego szkolnictwa
po odzyskaniu niepodległości. - Ostatni wreszcie rozd~!al swej pr_a~y (w zeszycie
2-gim) poświęca Rowid rozpatrzeniu zagadnienia autonornu pedago~1kt jako teorji wy­
chowania, przyczern, stwierdzając dążność pedagogiki do wyzwolenia spod władzy czy
to filozofji, czy socjologji, nie neguje ścisłej łączności pedagogiki z różnemi gałęziami
nauk. Całość artykułu, pisanego jak zwykle przejrzyście i jasno, bardzo interesująca.
W dalszym ciągu Mirosław Sekreta uzup_el_nia druk~wany "'. l\!r. . 9 i IO Chowanny
artykuł P o I i ty k a s z k o I n a R o s J 1 s o w I e c k I e J 1 W I o c h f a­
s zy st owskich - pracą o polityce szkolnej Niemiec hitlerowskich. - Po
scharakteryzowaniu genezy, ideologji oraz stanu obecnego ruchu narodowo-socjalistycz­
nego, przedstawia autor .na tern tle założenia współczesnej szkoły niemieckiej, całkowi­
cie podporządkowanej polityce partji. Zagadnienie specjalnie ciekawe dla Polaków, zmu­
szonych do nieustannej czujności zarówno wobec bliskiego wschodu, jak i zachodu.
Kontynuuje również cykl swoich artykułów .Stanisław Skowron, omawiając zagadnienie
D z i e d z i cz n o ś ć u c z I o w i e k a a · e u g e n i k a. W pierwszej części
swej pracy zastanawia się nad niektóremi zagadnieniami genetycznemi, - część druga
ma być poświęcona zamierzeniom eugenicznym. ·
Dział artykułów zamyka krótkie, ale wymowne sprawozdanie Ferdynanda Birnbauma
(Wiedeń) z prac w szkole doświadczalnej opartej na zasadach psychologji indywidualnej
oraz uwagi Józefa Pietera S t a t y s t y k a a p s y c h o I o g j a, - pisane na mar­
ginesie książki Bronisława Biegeleisena M e t o cf y s ta tys ty cz n e w p s y c h o­
I o g j i.
Obydwa numery Chowanny są wreszcie uzupełnione obszernym działem sprawozdań i-re­
cenzyj oraz notatkami o współczesnym ruchu pedagogicznym w kraju i zagranicą.

M.W.

Sprawy Pedagogiczne dodatek do Życia Krzemienieckiego Nr. 2 - 3. Wrzesień-Paź-
dziernik 1934. 'Rok III. -
Bardzo słusznie postąpili redaktorzy Spraw Pedagogicznych zamieszczając w swem piśmie
pracę Stanisława Biedy (opartą na referacie tegoż autora, wygłoszonym na III. Kongr.
Ped. we Lwowie 1933 r.) p t. KI.a s y d I a uzd o I n i o ny c h w szk o Ie
ć w i c z e ń p r z y · p a ń s t w. s em i n ar j u m n a u c z y c i e I s k i em L i­
e e u m K r z e m i e n i e c k i e g o. Na artykuł ten pragnęlibyśmy zwrócić uwagę
szerszego ogółu nauczycieli, tych zwłaszcza, którym omawiane zagadnienie nie jest do­
tychczas znane ze sprawozdań III Kongr. Pedag. Autor artykułu rozpatruje szereg za­
gadnień, związanych z tematem swej pracy, a mianowicie: zagadnienie selekcji dzieci
uzdolnionych i organizowanie dla nicą specjalnych szkól względnie klas przy szkołach
normalnych, motywy założenia oraz podstawy organizacyjne klas dla uzdolnionych
w szkole ćwiczeń przy Liceum Krzemienieckiem, oraz wyniki poczynionych w tychże
klasach kilkoletnich już doświadczeń. - Całość zagadnienia nie jest bynajmniej tak
łatwa i prosta, jakby to się może pozornie zdawało,, dlatego też uważamy, iż stało się
bardzo szczęśliwie, że inicjatywę rozwiązania tegoż zagadnienia ujęło w ręce grono pe­
dagogów doświadczonych, a co więcej mających odpowiednie ku temu warunki lokalne.
Nie wszystko oczywiście jest .jeszcze ustalone i rozstrzygnięte. Zwłaszcza sprawa selekcji,
jakkolwiek głęboko przemyślana przez odpowiednią Komisję Lic. Krzem., pozostaje
w dalszym ciągu sprawą otwartą zarówno zagranicą, jak u nas. Dotychczasowe doświad-

- c~enia z pracy w klasach uz~olnionych daj'! wyniki dodatnie, to też, opierając się ~a
nich, autor_ artykułu Z\~raca się z ~peiem do władz szkolnych o podjęcie dalszych prob
tego r~dzaiu, a do 0~0!1;1 n_auczyc1elstwa, zwl~szcza rejonu objętego akcją Lic. Krzem.
o współpracę, zrozurmerue I pomoc. Przy zbl iżającem się zakończeniu roku szkolnego,
sprawa staje się jeszcze· bardziej _aktualna. Ciekawych szczegółów pracy odsyłamy do re­
dakcji Spraw Pedagogicznych i Zycia Krzemienieckiego.

J\,f.W-
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Oku 1934, drukuje artykuł Marjana Mituly p t _,Bego d kręg'.' Z. N. P. w zeszycie 3 i 4
r I d . . . .. a a n i a d fralną m o z-r e z y wileńskich szkól na s erą mo-

d ·1 • . P O w s z e c h n y c h
.Autor przeprawa z1 na terenie wileńskich szkól ·po h h . ·• · k · wszec nyc ank t • .tanie: C o 1 w J a 1 m c e I u z r O b i I b y m (z r . ie ę, zawierającą py-
b y m b y I (a) n i c w i d z i a I n y m (ą)) Od . d0. b 1 I a b y m), g d y­
materjal więc rzeczowy ograniczy! się do 597 wypo· wi d ~odw,_e ~1 było 626, wycofano 29,

• h M . I . 1 · . e z1 zreci od kl II VII . k , Ipowszechnyc . aterja mewątp iwie ciekawy i zastana . . . . - -ej sz o
statystyczne. Wnioski, jakie można wysnuć z tych zestaw'.aJ_ący UJąl_ au~or w trzy tablice
dzieży są niewatpliwie ujemne, a jako takie domagaJ·"wien ° pozromie moralnym mia­. -- • . . ., się rozważenia · d · d · hreakcyJ. Badania te zarnteresują mewątpliwie ogól nauczyc· I t S 1 0 powie. n1~
oczywiście za jeszcze niedostateczne do wyprowadzenia w~~iswk:1· am autor m~aza Je
· · I b d · . · h ow osatecznych 1 terenswo!C 1 a an rozszerzyć c ce przy pomocy nauczycielstwa na t I K .·1 • k' ·R · · t d . . • eren ca ego uratorjumw, ens iego, ozwrązarua ego zaga ruerua podjęła sie Sekcja p d ·· G d k' z N p W'J · • · • e agogiczna przy Od-dziale ro z urn • • • w 1 me pod przewodnictwem autora a t k I c · b
b k . , d b k' r y u u. zy me y-ło y rzeczą ws azaną opracowac po o ne an ciety w innych części h k · ) B I b· d · b · · lk' s 1ac raiu. yo y toz Je nej strony ze raruem wie tego materjału dowodowego z drugiej • t · I
• • < d d . . . , J zas ma erJa tenmógłby się_ stac po stawą o pewnych zestawień 1 porównań sfery moralnej dzieci '

w roznych ·srodow,skach.

M.W.

Oświata i Wychowanie. Czasopismo wydawane nakładem Min. W. R. i O. P. Zeszyt
6 - 7. Rok VI. \'{larszawa, 1934.
Zeszyt 6 - 7 Oświa:y i Wfchowania przynosi nam kilka artykułów, omawiających spra­
wę nowych pr~g_ramow za_rowno w. sz~ol_ach powszechnych, jak i średnich. I tak artykuł
Wł. Hoszowskiej rozpatru}e zagadnienie K s z t a I c e n i a g o s p o d a r c z e g o
w g 1 m n a z J u m o g o I n o k s z t a l c ą c e m .. Nowe programy w szerokim za­
kresie uwzględniają aktualne zjawiska gospodarcze, stawiając sobie za cel zapoznanie
młodzieży ze wspól czesną rzeczywistością polską i przygotowanie młodych do zajęcia
wobec tejże rzeczywistości twórczego i czynnego stanowiska. Autorka artykułu ilustruje
przykładami omówienie zagadnień gospodarczych w różnych przedmiotach nauczania oraz
ich pod tym względem łączność i korelację. Następny artykuł Stefana Dancewicza p. t.
S z k o I y n i ż e j z o r g a n i z o w a n e a s z k o I y I i II s t o p n i a, za­
wiera krótkie a cenne informacje dla' nauczycieli szkól powszechnych. Nowa ustawa
ustrojowa rozróżnia jak wiadomo 3 stopnie szkoły powszechnej, a czyni to nietylko pod
kątem widzenia organizacyjnym, ale uwzględnia również 3 szczeble programowe. W związ­
ku z tern zachodzi potrzeba stworzenia osobnych programów dla szkól I-go i II-go stop­
nia oraz· innych podręczników szkolnych. Póki ich niema, nauczyciele muszą się z ko­
nieczności posługiwać Programami oraz. Instrukcjami wydanemi dla s~kó! III-go _stopnia
oraz ogłoszoną obecnie drukiem (na prawach rękopisu) broszurą Mrn: W. R. ; O. P.
p. t. W y t y c z n e d I a a u t o r ó w p ro gr am o w szkol o g o I n o­
k s z t a ·I c '! c y c h. S z k O I y p o w s z e c h n e I i _II s t o p n i a. S ~ k o l Y
p o w s z e c h n e III s t O p n i a O 5 i 6 n a uczy c 1 e I a_c ?· jakkolwiekpra­
ca ta przeznaczona jest właściwie dla autorów programów, ale paki te 0s1atme me _są
opracowane maga skorzystać z niej i nauczyciele szkól powszechnych I 1 Il stopnia.

' '· · · dl · " rnecha-Dalsze dwa artykuły omawiaja podobne wytyczne programowe a grrnnazjow ..
nicznych oraz dla gimnazjów ·kupieckich. Cykl artykułów programowych uzupelk1fH
S p o s t r z e ż e n i a n a d r e a I i z a c j ą n ° w e g O P. r O-l g r a 1!1 u k

O
} n y/h

s i e szk o I y p O w s z e c h n ej. W dziale Z d o ś Vf 1 a cz ke n skz , ,
d L · · · k "k' k" t na temat· T a ą . o r z Y .s c·r . Karpowiczowa podaie cie awe. wyru I an ie Y · • d
od · I ! h · adanek O wyborze zawo u. n 1 os am z wys u c a n 1 a P O g ) A k" t przeprowadzona
1 obejrzenia filmu zawod·o_znawcz~go.Gi;n~:-:mwBialymstoku
została w kilku szkołach powsz. w Warszawie oraz w _PanStW, t I k 1„ Poradnia przed
przez Warszawską Poradnię Zawodową Staw. '?Slu~ba Ob~wa/ s a · wyświetlała film
przeprowadzeniem ankiety, zorganizowała. odp_owikd_me p:anik~ ~nk::;y były bardzo do­
p. t. S z k o I n i c t w o z a w o d o w e z e n .5 1 e.. y t wnie O korzyściach, jakie
dat~ie. Ogromna większość uczestnicz;~ wypowiadała 51~Joz~f w zorjentowaniu się za­
odmosły z pogadanek i filmu, korzysc_iach, k~órke. wyra Y kach jakie poszczególne za
równo w różnorodności zawodów rolmczych, Ja l w warun ' . ,
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wody_ ~d. ~woich ~andyd_atek wymagają. _Praca Por~dni_ Za,~odowej w d?bi_c dzisiejszej,
tak ciężkiej dla kończącej szkoły mlodzieźy, ma specjalnie wielkie znaczenie I wartość.
Bogatą treść numeru uzupełniają dane statystyczne Min. W, R. i O. P. dotyczące przy.
bliżonej liczby dzieci w wicku obowiązku szkolnego w Jatach 1933/34 - 1937/38, obszer.
na kronika krajowa i zagraniczna i przegląd czasopism i książek pedagogicznych.

Zeszyt 8-10 tegoż pisma publikuje sprawozdanie p. Ministra Waclawa J~drzejewicz
O o g ó I n y m s t a n i e oś w i a t y i w y c h o w a n i a w o s t a t n i m r O k ~
o r a z o z a m i e r z en i a c h n a p r z y s z I o ś ć, wygłoszone na posieclzcni
Państw. Rady Ośw, Publ. z dn. 29.XI.1934, oraz dwa referaty wygłoszone na temże pasie~
dzeniu, a dotyczące prac ministerstwa nad p r o g r a m a m i s z k ó I o g ó I n 0•
kształcących w związku z realizacją ustawy o ustroju
s z k o I n i c t w a (p. Juljusz Balicki) i zagadnień r o z m i e s z c z e n i a s z k ó I
o g ó I n o k s z t a I c ą c y c h i z a w o d o w y c h (p. Zygmunt Piotrowski).
W dalszym ciągu cyklu artykułów omawiających wytyczne programowe dla poszczcgól.
nych szkól, uwzględnione są gimnazja stolarskie oraz krawieckie (żeńskie) i bieliźniar­
skie. Szereg artykułów uzupełniony jest rozważaniami A. T. na temat: Szk o I a ha 0_
d I o w a a ż y ci e g o s p o d a r cz e oraz ciekawem dla nauczycieli szkól powszech­
nych omówieniem zagadnienia K w a l i f i k a c j i k s i ą ż e k s z k o I n y c h
i ś r o d k ó w n a u k o w y c h w ś w i e t I e ń owy c h r o z p o r z ą dz eń.
Obszerna kronika podaje między innemi sprawozdania z posiedzenia Państw. Rady Oświe­
cenia Publ., z I Polskiej Konferencji Psychologów pracujących na polu wychowania oraz
z II-go Polskiego Zjazdu Nauczycieli Szkól Specjalnych. Ciekawy Przegląd czasopism pe­
dagogicznych (polskich i zagranicznych) oraz recenzje zamykają numer.

Na wstępie I-go zeszytu za r. 1935 Ośw. i Wycli. znajdujemy kilka uwag prof. d-rn Jean
Piager'a, Dyrektora Międzynarodowego Biura Wychowania, który bawił niedawno w Pol­
sce i wyraził swoją opinję o polskiej reformie szkolnej. Opinja jest zdecydowanie dodat­
nia. Uczony francuski podkreśla zwłaszcza umiejętne zespolenie ideałów współczesnej
pedagogiki z dążeniami czysto polskiemi, uspołecznienie i uaktywnienie naszej szkoły,
a wreszcie należyte podejście do ważnej sprawy ksztalcenia nauczycieli.
Obszerniej niż zwykle potraktowany jest w zeszycie t-yrn dział Ze sp n s t r z c żeń.
n a d r e a l i z a c j ą n o w e g o p r o g r a m u, dział zawsze tak cenny i ważny
dla nauczycieli-praktyków. Tym razem zawiera on dwa artykuły, I) Ki l ka uwag
o k I a s i e V S z k o I y P o w s z e c h n e j w o k r ę gu s z k o l n y m w ar­
s z a wskim, 2) K I as a I g im n a z i u m o g ó I n o k s z ta I cą ce go.
Pierwszy z tych artykułów charakteryzuje próby i trudności napotykane przy wprowadza­
niu w życie metody korelacji, drugi rozpatruje sprawę realizacji poszczególnych przedmio­
tów nauczania. Rozpoczęty w roku ubiegłym cykl artykułów programowych uzupełniają
W y t y c z n e p r o g r a m o w e d I a g i- m n a z j ó w e I e k t r y c z n y c h.
W dziale G I osy z tere nów pracy p e d a g o g i c z n c j zamieszczony jest
krótki, ale bardzo interesujący artykulik Janiny Teskiej-Seydenrnanowej, dotyczący współ­
pracy nauczycielstwa w poradnictwie zawodowem. Uwagi, oparte na praktyce i doświad­
czeniu autorki w Poradni Zawodowej SI u ż ba Obyw at e Isk a oświetlają techni­
kę poradnictwa zawodowego, oraz możliwości bardzo w tym względzie potrzebnej po­
mocy nauczycielstwa. Zeszyt uzupełniony jest obszerną kroniką z kraju i zagranicy, prze­
glądem czasopism pedagogicznych polskich i obcych oraz recenzjami z książek. M. W.

RED AKTORZY: D-R MARJAN ODRZYWOLSKI
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RAJ)JO A,\WYCHOWANIE.

z'na~zenie radjofonji jako ważnego, po~ochiczeg;> czynnik~ wychowawcżego,
nie 1esr u_ ~as ·J_eszcz~. nalezyc!_e z1rozum1ane. Dopiero od medawna poruszana
jes~ kwesrp_ r~dJofonJt szk?!neJ, i:odczas gdy zaw~niq stała się-już ona skład~­
wym czy~mkie1:1 _Pr?,g_ramow _ra~Jowych, a radJo Jest przecież tylko wykładni-

, kieIT: k~~1ecznoso bteząceg? zyc~a. Te~po · tego ży~ia sta:'!a prze? wszysddmi,
a więc, 1 p_rze_d pedagogami, •ma)l!cym1_ Jedno, z najbardzie] ważnych zadań _
wycho"\Vame intelektualne, społeczne I zawodowe setek tysięcy obywateli _
'nowe konjeczności. , · ·
Nauczyciel, pracujący poza większerni c':ntrami kultury, a posiadający radjo,
nie zrywa kontaktu z posuwaJąq się wciąż naprzód wiedzą, nie zadowala się
zdoby~e1:3i k_iedfś ,~iadomościami? Iecż jest nieustannie informowany o rozwoju· ,
'i postępie ,nauki. _P1s~a _pedagogiczną me,mogą ~ascąpić żywego słowa, wygła­
szanego przez najwybicniejszych pe~agogow, co Jest. szczególnie ważne dla na­

-uczycieli. rozrzuconych na dalszych terenach naszego kraju. Często zmęczenie ·
pr~cą zniechęca do scudjow~nia poważnej ·pedagogicznej literatury. Radjo jest
w fym wypadku sprzymierzeńcem. nieustannego postępu, wrogiem zastoju.

• BezpośredQ.ioś_\' otrzymywanym wrażeń, wiadomości, informacyj i wskazań, do­
.rhodzących do najdalszych zakątków - o ile tylko nauczyciel -posiada odbior­
nik - .wyprowadza go z marazmu, wiąże z nieustającą pracą myśli innych ludzi

. i włączawłańcuch' aktywności i wysiłków pracowników lepszego, jaśniejszego
jutra. · : , , · . , i · . ..

Dzisiaj nikt już nie uważa propagowania radja za, oportunistyczną dźiałalność
na korzyść danej spółki akcyjnej. Radjo wszędzie jest w dobie obecnej krzewi­
cielem oświaty, kultury; sztuki, poczucia .solidarności czysto ludzkiej na polu
osiągnięć społeczno-humanitarnych. We ·Frarlcji rip. prezes Ligi Nauczania,
I. Brenier, podjął plan wyposażenia szkól w 100.000 odbiorników, proponując
rządowi p9krycie w 113 sumy, _koniecznej na zakup aparatów. Włochy posiadają
dziś '3.768 aparatów, zainstalowanych w, szkołach, co znaczy, że około 900.000
dzieci może regularnie słuchać audycyj szkolnych. Akcja ta, zmierzająca poprzez.
dostosowanie programu do podniesienia zarówno poziomu zainteresowań na­
uczycielstwa, jak i rozwoju dzieci oraz młodzieży, ~osrał~ przeprowadzona
w ciągu 10-du miesięcy. W Finlandji .w końcu stycznia b. r. 1420 szkół ~!ucha

.audycyj radjowych. · . ' , . ,
Nauczycielstw!) w innych krajach europejskich uważa radJo za nader cennego
współiJraco·wnika w dziedzinie wychowawczej. Zainteresowanie co nie wyraża
się bie.rne'm słuchaniem nadawanych i opracowywanych. przez kogo~ audycyj,
lecz _współpraq· z komisjami odczycowemi przez nasuwame czy co raqonalnych,
na 'doświadczeniu opartych krytyk, .czy co·przez inicjatywę własną, by tylko po­
suwać naprzód wielkie dzieło kształtowania umy,słpw i psychiki rajodego po:
kolenia.' ·
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DAWID J. O duszy nauczycielstwa. Wyd. III. .
DĄBROWSKI K. Nerwowość dzieci i młodzieży .. . . . .
DOBROWOLSKI ST. System klasowy i system pracowniany . . . , . .
DRYJSKI A. Zagadnienie seksualizmu dzieci i młodzieży. Biologia; Psychologja.

Pedagogika . . .
, ~m~~L

DZIECKO WSI POLSKIEJ. Próba ćharakterystyki. Praca zbiorowa pod redakcją
M. Librachowej · .

· . . . w· ozd, opr:
ENCYKLOPEDJA WYCHOWANIA. Wydawnictwo zeszytowe. Cena 1 zeszytu

- prenumerata roczna 10 zeszytów
prenumerata miesięczna

HESSEN S. PROF. Podstawy pedagogiki . Z rękopisu drugiego wydania oryginału
rosyjskiego przełożył D-r A. Zieleńczyk • , • . . . , . .

, - . · . · w ozd. opr.
JOTEYKO J. D-R PROF. Jedność szkolnictwa ze stanowiska psychologji i potrzeb

społecznych . . • · . . . • . . . • . . • .
KARPOWICZ S. Wybór pism. Pod redakcją D-r M. Librachowej. Z życiorysem_

opracowanym przez N. Samotyhową , . . . · •
· . w ozd. opr.

KERSCHENSTEINER G. Charakter - jego pojęcie i wychowanie. z poprawio-
, nego IV wyd. niemieckiego przełożył A. Tom· • • . • • •

. -w ozd, opr.
MARKINóWNA E. Psychologja indywidualna Adlera i jej znaczenie pedagog.
MYSLAKOWSKI Z. Państwo a, wychowanie . . . . . . . ·
SZUMAN ST. i SKOWRON ~T. · Organizm a życie psychiczne . . . .
SUCHODOLSKI B. Kultura i osobowość. Wybór z pism myślicieli polskich·

XIX i XX wieku . . . . . . . . . . . . . 12.-

ARKUSZ OBSERWACYJNY, opracowany przez Sekcję Psychologów Szkolnych
przy Kole psychologicznem im.' J. Joteyko . . . _ . ,' .. .

BARKER E. Charakter narodowy i kształtujące go czynniki. Tłum. z angielskiego
I. Pannenkowa . • ' . . • • • · · · • .

BOVET P. Instynkt walki, Psychologia - wychowanie. Tłumaczyła M. Górska.
._ : w ozd, opr.

BOHLER CH. D-R Dziecięctwo i młodość. Geneza świadomości, Tłum. :i nie-
mieckiego W. Ptaszy,ńska , , . • . . '' ,.. . .

· · · w ozd, opr.
CLAPAR1lDE E. D-R Psychologja dziecka i pedagogika eksperymentalna, Wyd. III,

powiększone . . , . • . : '. . • • • , . . .
COSTER G. Psychoanaliza w zastosowaniu do ludzi normalnych. Przełożyła z ory-

ginału angielskiego M. Górska . . · . . .
., w ozd. 'opr.:
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