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Pedagogiczny·

AUTONOMJIZAGADNIENIE.

III. AUTONOMJA SZKOLNICTWA.
Jeżeli t<;raz ~ejdzi~my na najniższy pokład naszych problemów,, c. j. do polityki: ·
szkolne), _co_ 1 tuta) u_zys_kamy podobny obraz. Zapoznaje się auconomję kształce­
n!a 1;ówn1ez w ~w~pk1 _sp~sób._ Albo p~jm~j: się ją. jako całkowite wyodręb­
menie kształcenia jako jakiegoś _tworu istniejącego sam dla siebie i w sobie
zamkniętego, albo się jej całkowicie przeczy. Pierwsze ujęcie znalazło swój kla­
syczny wprost wyraz w znanym zarysie prawa szkolnego Co n d o r ce c a,
który odwołuje się do paru myśli wyrażonych przez Leibniza i który reprezen­
.tuje jakby zapis wieku oświecenia na rzecz polityki szkolnej XIX wieku 33).
Jak wiadomo, powinno kształcenie, według Condorcera, pozostawać pod zarzą­
dem „neutralnej" władzy, która miała wystąpić jako niezależna czwarta władza
państwa obok władzy ustawodawczej, wykonawczej i sądowniczej. Według pla­
nu Condorceta miał każdym niższym stopniem szkolnictwa zarządzać rodzaj
szkolnictwa bezpośrednio wyższy. Tak, jak każdy „instytut" miał zająć się kie­
rownictwem szkół dwu pierwszych stopni, funkcjonujących w jego okręgu, tak
zarząd instytutów miał· być powierzony gronom nauczycielskim „liceów". Te
wyższe zakłady naukowe miały wreszcie zależeć od „Societe Nationale des Scien­
ces et des Ares", która jako placówka czysto naukowa nie miała spełniać żad­
nych funkcyj nauczania, ale miała sama się „odnawiać". Condorcec sądził, że
przez takie podporządkowanie zbiorowego_ s~kolniccv:a t_ej wła_dzy ~e?traln~j, ·
,,która z natury swej stoi poza polirycznerni ,1, rozumie się, takze _kosc1elnem~),
wpływami i jest równie niezależna i ciągła Jak sama nauka, mozna zapewmc
szkolnictwu absolutną. auconomję. . .
Oryginalny formalizm cechuje to ujęcie auconomji :. sz~olniccwo jest dla C?n­
dorceta tworem w sobie zamkniętym i geomecryczme zbudowanym, _kto:Y
wobec sił społecznych powinien pozostać 7u~ełnie ?eutraln~~; Nau,ka Z~Jm~Je
w tej koncepcji dokładnie co stanowis~o, jakie fos1~dał K?sc10ł w_s.redn~ow1e­
czu: stoi ona na szczycie całego szkolnicrwa, króre Jest zgory okreslone Jedno-

~3) · Ułożone dla Zgromadzenia Usta~voda_wczego_ w 179,: !· ,,Sprawo~danie z projekt~w
I. dekretów O organizacji ogólnej oświecenia publ1Cz;1ego Jest wydrukowane raz~m z m­
nern] pismami ·0 oświacie ludu w VIII t. jego Dziel (:wyd_. przez Condorcet-O Connor
1 Arago 1847).' Por. piękną rozprawę P. Natorpa o projekcie Condorceta (Zebrane roz­
prawy o pedagogice społecznej I dział 2 A. 1921).
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kierunkowo. ,,Neutralność" znaczy tu tyle, co „naukowość". Przyjmuje się cal.
kiem w duchu oświecenia, że nauka jest jedyną podstawą kształcenia, a więc to,
czego nie można potraktować w sposób naukowy, powinno być wyłączone ze
szkolnictwa. Naukowość jest zarazem objektywizmem, więc jej panowanie
w szkolnictwie jest tern samem - przezwyciężeniem właściwie każdego pano-,
wania i urzeczywistnieniem idei czysto prawnego państwa. Utopijność prawa,
które również myślało o tern, aby móc wydedukować z wieczystych podstaw
rozumowych prawa - skończoną ustawę, któraby na zawsze gwarantowała
prawa ludzkie i dobro państwa, była koniecznym odpowiednikiem tego ujęcia
szkolnictwa. Nie był co zapewne przypadek, że słynny pomy~I takiej skończonej
ustawy „La Girondine", również pochodził od Condorcera 34). Dla tego naj­
większego z żyrondystów oznaczało prawo jakby samowystarczalną władzę ro­
zumu i równie samowystarczalnem wyobraża! sobie publiczne szkolnictwo,
którego najwyższy cel miał właśnie polegać na zapewnieniu każdej jednostce
jej naturalnych praw ludzkich 35).
Los rewolucji francuskiej, która kazała prawu ustąpić przed sill), i torowała

· drogę najbezwzględniejszemu panowaniu racji stanu, rozbił ową utopijną,
abstrakcyjną frlozofję prawa. Skończona ustawa okazała się niemożliwością
i równie utopijnym okazał się ów z oświecenia wyrosły idealizm samowystar­
czalnego szkolnictwa, ucieleśniającego bezosobową siłę nauki. W XIX-tym wie­
ku srało się szkolnictwo kością niezgody dla najróżnorodniejszych sił społecz­
nych: państwo, kościół, nauka, wkońcu nawet gospodarka społeczna zwalczały
się wzajemnie, aby móc opanować szkolnictwo i nigdzie może walka ta nie była
gwałtowniejsza, niż w samej Francji. W innych państwach o większej liczbie
narodowości przyłączyła się do wspomnianych już sił, prowadzących walkę
o szkolnictwo, jeszcze narodowość, która również rościła sobie prawo do wy­
łącznego opanowania szkolnictwa. Zamiast zachowania „neutralności" wobec
wpływów społeczeństwa, było szk~lniccwo w ciągu XIX-go wieku wprost pod­
porządkowane wpływom społecznym i zbyt często ulegało wyłącznemu pano
waniu już to państwa już co Kościoła, które umiały sobie wyrobić legalny lub
faktyczny monopol szkolny. Nawerram, gdzie szkolnictwo było zawsze nieza­
Ieżne zarówno od państwa jak i od Kościoła, jak ·co miało miejsce w Seanach
Zjednoczonych Ameryki, uzależniało się ono coraz bardziej od gospodarki spo­
łecznej. Wzrastająca siła materjalria przyczyniła się i w Europie do podkopania
przewagi państwa i Kościoła w szkolnictwie 36), przez to jednak wcale nie po­
większyła się auconomja szkolnictwa jako neutralnego i bezosobowego panowa­
nia nauki. Raczej przyczyniły się stosunki gospodarcze do znacznego odsunięcia
wpływu uniwersytetu na szkolnictwo, Tylko w uniwersytetach utrzymała się
przewaga nauki, zwłaszcza w takiej postaci, jaką jej nadal niemiecki humanizm.
Tu też udało się najlepiej przeprowadzić autonomię szkolnictwa, Stąd wysyłała

a-1) Dokładne. przedstawienie tego projektu u Leona Cahen : ,,Condorcet" 1905. Por,
moją rozprawę „Polityczne ideje żyrondystów" (po rosyjsku w „Russkaja Myśl" 1910
Nr. 10).
35) Por. początkowe zdanie raportu Condorceta do Konstytuanty (T. VII. Str. 443)
przytoczone przezernnie w mojej rozprawie: ,,Szkoła i demokracja" (Die Erziehung rocz-
nik IV, str. 457 i nast.). '
"") Por. moją r_ozprawę „Krytyczne porównanie szkolnictwa" i t. d. w Podręczniku pe­
dagcgiki Nohla 1 Pallata, t. IV. 1928 str. 169 i nast.
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,uka swoje siły do· walki o szkolnictwo. Tylko we F „ k , .

li• . • · • . ranqi na s urek ścisłego
rganizacyinego związania uniwersytetów stoJ·ących na ·; b d' d .'o „ k l · ( A d, • .. ' szczycie o wo ow a mi-nisrracjl sz o nej „ ca errues ), z calem pozostałem szk l . ł .

d · · "ł k 'l · k o ructwern sta a się
nauka praw zrwie s1 ą, o cres aJącą sz olnictwo zwłaszcza d ' .

k. . , . . , g y zreorganizowano
francus 1e uniwersyrety na wzor memieckich placówek b d , k h Id' · • d ! a an nau owyc ee
Condorceta przeci_ez wy a y owoce w praktyce po stu latach 37). Jednak i rura·
jest nau_ka ry!ko Jedną z_ władz, opanow~jących szkolnictwo, w żadnym razi!
je~n,a~ iedym_e P0stana':iancą ~ładą Nie na.niej opiera się ro, co możnaby

· dzisiaj. nazwarc auto~omJą szk_olnictwa francuskiego.
Jfis'.oqa -~IX-go _wieku rozbił~ t:~ samem racjonalistyczną utopję absolutnej
auronomjl ~z~olm~t:'a w sensie JeJ neurralnośri, Zamiast zamknąć się przed
spoleczn_e~i siłami Jako samowyst~rcz~lna dziedzina, poszedł rozwój szkolnic­
rwa własm: o?-:,:,otną_drogą prze?1~~ma go wpływami społeczeństwa.albo jego
„uspołeczmenia w prerwornern i sc~słem tego słowa znaczeniu 38). Pokazało
się, że obok nauki podnoszą pretensje do szkolnictwa także państwo, Kościół_
i rozwój gospodarczy, nawet narodowość i rodzina. Szkolnictwo nie może bez
niczego odrzucić t.e pretensje, ale musi im pozwolić istnieć. Gdyby wogóle była
możliw_a autonomia szkolmctw_a, to byłaby ona możliwa tylko jako wyrównanie
i spelmeme pretensyj wszystkich tych zespołów wartości, a nie jako obojętna:
wobec nich neutraln_ość. Mo~n_a się zaraz_ domyśleć, na czern ro ostatecznie pole­
ga. Gdyby autonomia wartości kształcenia była „autonomją zakresową", to mo
glaby także auronomja szkolnictwa przyjąć formę,samowysrarczalnej neutralno­
ści. Ponieważ jednak jest ona „osobową" auronornją, więc reż i auronornja
szkolnictwa musi się urzeczywistniać, nie jako neutralność, ale jako pełnia i to
jako spełnienie wszystkich związków wartości, które występują jako przenośniki
rych wartości, około których „oplata się" wartość kształcenia 39) ..
Stąd łatwo zrozumieć zasadniczy brak, tkwiący w racjonalisrycznem przyjęciu
„neutralnej" autonomji szkolnictwa.' Podjęcie tradycji Condorcera za trzeciej
republiki przez· ustawę Jules Ferry'ego dla szkół ludowych, doprowadziło, jak
wiadomo, do ukształtowania we Francji świeckiego szkolnictwa ludowego.
Przytern rozumiano świeckość właśnie. jako neutralność, to znaczy, jako ograni­
czenie nauczania do minimum,- co do którego można było przyjąć, że da się je
naukowo wykazać, a które stanowiło zarazem wspólną podstawę dla wszystkich

1 obywateli państwa, niezależnie od wyznania. Przyrern _ujawnił? się takie „z1?in!­
malizowanie nauczania", żeby użyć trafnego wyrażenia katolickiego-przeciwni­
ka projektu ustawy, Ferry'ego, że się odrazu okazała niemożliwość przep_rowa­
dzenia rego 40). W rzeczywistości wprowad,ziła ona naukę obywatelską 1 oby:

a;) Por. moją rozprawę „Państwo i szkolnictwo we Francji" i t. d,- w „Zeitschrift fiir
Geschichte der Erziehung u. des Unterrichts" 1931 (XXI zesz. 2) J rozprawę w „Pod-
ręczniku" j. w. str. 446. . ' · . . . .
:is) .,Primus socialistus" zwykli nazywać H. ·Grotiusa. zwolennicy szkoły JU~ysto~
Leibniz-Wolff i to dlatego, że przeciwstawiał prawu panstwa prawo.. ,.społ;czenstw~.
(iuro societatis). Por. Georges Gurvitscll: ,,ictea prawa społecznego , 193-, I .częsc,
rozdz. I i Jl. · · ·
"0) W swoim intetesujacym artykule „U~połecznienie szkoły" (Zr_ąb, l93l, ~{ 6-7)
wykazuje J. St. Bystroń· z przekonywującą jasnością: )~k post~puiący naprzo proces
,,u~połecznienia" szkoły grzebie ideję jego „neutralnosc1 • - .
·10) p . · k 1 · t f sk·ego w Zeitschrift fiir Gescl11ch-or. moJą rozprawę o rozwoju sz o n1~ wa rancu 1 „
te der Erziehung" j. w. str. 137.
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wacelską. naukę moralności, opartą. na· zasadach deizmu, dÓ czego ograniczył
się ostatecznie ~wa ne_ucr~l~ość, pojęta ja_ko „minimum". Z~miasc trwać prz a
„neut ralnym objekrywizmie , wyradzała się ona coraz bardziej w lekkomyśl y
wojowniczość. Już zresztą Jules Ferry przewidział to niebezpieczeństwo. w je~:
ny~ z _pierws.zy'.11 o½ó!.~ików, _w_ których st~ra~ się u_świadom!ć nauczycielom
swoją ideę „sw1eckoso , był JUZ bardzo bliski nalezycego ujęcia autonomj'
szkolnictwa 41). ,,Zapytajcie własnego sumienia - polecał nauczycielom ~
czy wasze słowa mogą wzbudzić zgorszenie choćby u jednego ojca rodziny.
o ile sumienie wasze odpowie wam, że tak - to lepiej nie mówcie wcale O od'.
nośnej sprawie". Ostatecznym sensem więc prawdziwej neutralności okazała się
cole!an:ja,. a nie nau~owość. _Tolerancja stan~wi w istocie wł~ś:iwą podstawę
prawdziwe; auronomji szkolnictwa. Tam, gdzie została ona najsilniej zrealizo.
wana, jak np. w krajach anglosaskich, tam urzeczywistniono także autonomję .

. szkolnictwa w jej najczystszej postaci. Chodzi w pierwsze; linji o ducha toleran­
cji, a nie o zewnętrzne formy kierownictwa, które mogą wypaść rozmaicie.
Jeżeli auconomja szkolnictwa-jako coś neutralnego jest analogja do nieostrożnej
próby tłumaczenia autonomji wartości kształcenia przez auronornję „zakreso­
wą.", co tolerancja nie jest niczem innem, jak transkrypcją, dokonaną przez poli­

·cykę szkolną, auconomji „osobowe(, .przynależnej rzeczywiście warrościom
kształcenia.
Próba ujęcia autonornji szkolnictwa jako absolutnej, okazała się niemożliwą do
przeprowadzenia. Neutralność musiała koniecznie przejść w tolerancję. Po­
dobnie niemożliwą. do przeprowadzenia okazała się także odwrotna próba cał­
kowitego i zasadniczego zaprzeczenia autonomji szkolnictwa. Próba ta wynikła
z ducha najostateczniejszej nietolerancji i została niedawno przeprowadzona
przez rząd sowiecki. Za podstawę teoretyczną wzięto naukę Marksa, która sra
nowi całkowite przeciwieństwo racjonalizmu Condorceca z epoki oświecenia.
Nie możemy dać tu dokładnego obrazu tej wysoce pouczającej próby 42). Wy­
starczy powiedzieć, że rząd sowiecki próbował dwukrotnie zaprzeczyć zasadni­
czo niecylko jakiejkolwiek autonomii szkolnictwa, ale także prawom samego
kształcenia. Pierwsi przodownicy pedagogji sowieckiej, N. Krupskaja i P. Błon­
ski twierdzili, że szkoła pracy oznacza zupełne zlanie się nauczania z produkcją.
Nie uczy się 'poszczególnych przedmiotów, lecz pozwala się przyszłemu „władcy
natury" brać udział we wszystkich momentach procesu produkcji. W cym sensie'
jest szkoła pracy właśnie siedzibą „kształcenia politechnicznego". Tak zwana
,,autonomiczna nauka", której wewnętrzne rozczłonkowanie .odtwarzają trady­
cyjne przedmioty nauczania uczonej sŻkoły „ogólnokształcącej", jest przesądem
idealistycznym, burżujskim. W isrocie bowiem rzekomo autonomiczna nauka
nie jest niczem innem jak „ideologiczną nadbudową. warunków produkcji",
to znaczy stosunków sił określanych każdoczesnym układem własności,. społe­
czeństwa, składającego się ze wzajemnie się zwalczających klas społecznych, -:­
tak więc nie jest niczem innem jak narzędziem albo bronią w walce klasowej..
W tradycyjnym dualizmie szkoły i produkcji odbija się jedynie dualizm klaso

41) Por. Georges Weill: ,,Historja myśli świeckiej we Francji XIX-go wieku", 1929,
str. 272. ·
42) Dokładniejsze dane w książce: S. Hessen i N. Hans: 15 Jat szkolnictwa sowieckiego,
1933, zwłaszcza rozdział VIII, XV, XVII i XVIII (polskie wydanie ma się ukażać nie­
długo nakł. Książnicy-Atlas).
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wy rozdzielający społeczeństwo kapitalistyczne p · . .
sp~łeczny oznacza zniesienie różnic klasowych · . onie"."kaz koil!-unIStycz':1y ukł~~

ł · d "d 1 ' więc zru a w mm z komecznosarzekomy roz am mię zy „1 eo ogją" a produkcją Ideolo . . . z .
cero, czem była zawsze w utajonej postaci w sp~łeczen'stgJ~ sktaJe_ s1ę1· wyra me

· · db" · · d • wie ap1ta 1stycznemmianow1c1e o 1C1em 1 narzę ziem warunków prod k · • p . . , · . '. · ł ' · · kl ' ł , . u CJI. ornewaz zas ze zme-s1eniem w as1:1osc;1 1 as w spo eczenstw1e komunistycznem ki duk..., k aJ" się z p d k .. ., . ,,warun pro -q1 po ryw ·,. " ro~esem pro u CJI , więc i szkolnictwo jak k" _
miera". Szkolnictwo powmno się także organizacyjnie stopić o ta ie „wy
dukcji; poszczególne zakłady naukowe powinno sięrozmieś I~, z pr?~esemh prło-

d k · · ł , . c1c w roznyc ga ę-
ziach pro u CJI, nawet w ączyc w poszczególne zakłady przemysł · d •

l · · k , • . owe 1 prze s1ę-
biorstwa ro Ilicze Ja o „częsc1 składowe". Funkcja: szkolnictwa pol

d k ' dl ł • ega na tern,
aby l?r? u owac a uspo ~c~nI.~nego pro~esu produkcji potrzebnych mu „wy~
kwalt~1kowanych yracown1kow , podobnie jak ciężki przemysł dostarcza mu
środkow produkcji. . .
Fakt, że w czas!~.. ,,okresu .P:'?ejścio_;,,ego" nie było jeszcze „uspołecznionego
proce,s1;1 produkcji , lecz wciąz 1eszcze „warunki produkcji", które miano kształ­
t?wac J_ako :,dyktaru_r~ _proletaq_aru", dopro:-radził__do tego, że szkoła pracy stała
się w rstocie bardziej nar~ędz1em polityki partJI komunistycznej niż częścią
składową p~ocesu _rrodukcJI. Jako główny cel stawiano jej wyraźnie wychowy­
wanie „uśw1adom1?ny~h klasowo prolerarjuszy", W 1923 ,r: próbowano nadać
wyższym szkołom 1 uniwersytetom możliwie „zawodowy" charakter. Oznaczało

l to jednak w istocie raczej krańcowe przepojenie nauki polityką niż rzeczywiste
stopienie z produkcją. ,,Programy kompleksów zagadnień" zniosły tradycyjny
podział materjału naukowego na poszczególne przedmioty i kazały obracać się

f całemu nauczaniu wokoło zasady pracy. Pracę jednak pojmowano jako pogląd
na świat, jako dogmat Marksa wyjaśnienia historji i świata, a nie z punktu wi
dzenia produkcji, jako przemysłową czy rolniczą działalność. Dwa cele posta•
wione w szkolnictwie sowieckiem - wychować narybek komunistyczny i do-

. starczyć upaństwowionej gospodarce wykwalifikowanych pracowników - po­
padały coraz bardziej w sprzeczność. Im bardziej podnosiła się produkcja
w okresie Nep'u i im bardziej rosła potrzeba naukowo _wykształconych pra·
cewników, tern bardziej cofała się komunistyczna zawodowość, by ustąpić miej­
sca logice pracy kształcenia. Już w r. 1924 zaczął się proces wewnętrznego roz­
kładu „kompleksu", który tak daleko już został doprowadzony w r. 1926, że
praktycznie rzecz biorąc, przywrócono prawie wszystkie przedmioty dawnej
szkoły. ,,Kompleks", który miał pierwotnie opanow~ć i ?bjąć cały materja! na­
uczania, skurczył się do rozmiarów tego, czem w istocre był zawsze, t. J· do,
nowego uprzywilejowanego przedmiotu ~om:mistycznego ś:Wiatopoglądu:
W 1927 r. · usunięto go oficjalnie i rząd sowH:ck~ uzn~ł form!lme_ klęskę swej
próby traktowania wykształcenia jako narzędzia jedynie walki polityczne].
W drugim okresie rozkwitu komunistycznego ideału _kształcenia,_ któr~ wpro­
wadzono w r. 1929 w okresie piatiletki, poszedł on ,1eszcze dale) w. kierunku
produkcji w nauczaniu. Dokładnie uzasadnioną przez W. Sc,hul.1pna 1 _w _szcze­
gółach przeprowadzoną teorję o „wymie~aniu ~zkoły w-p~nstw~e s~c/ahstyc:­
nem" podniesiono do wysokości oficjal~eJ na~kt p~d~gog1ki s~w1eck1eJ, a pol_1-
~ka szkolna piatiletki starała się .wyc1ągnąc z ~teJ w~zyst~e konsekwenc1e
1 przeprowadzić je także praktyczme. Całe szkolmctwo sredme or~: wszys,tkie
'Wyższe zakłady naukowe wcielono w istocie do procesu produkcp. ,,Ogolne
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wykształcenie" podporządkowano całkowicie pracy „społecznej" i „produkcji"
uczniów. Kompleks święcił zmartwychwstanie i co we wzmożonej postaci c. zw
„mtirody projektów". Liczono się już poważnie z czasem, w którym wszyscy
uczniowie, nawet szkół powszechnych, zarabiaćby mogli na swoje utrzymanie
swą pracą produkcyjną, przez co niecylko miano rozwiązać ciężki problem'sfi
nansowania szkolnictwa w nowy, prawdziwie komunistyczny sposób, ale także
o~tarecz~ie prz~rzucić pomost pon_ad prze_ci_wi_eńscwem p~ac~ umysłowej i pracy
fizyczne/· Ale 1 cy~. razem _c~odz'.!o _własC1w1e o u_mocn1eme komunistycznych
warunkow produkcji bardziej aniżeli o uspołeczniony · p -r o ces produkcji
podobnie jak i cały plan piacilecki był raczej walką o władzę, ,,zaostrzoną walk,~
klasową", prowadzoną obecnie środkami najnowocześniejszej techniki państwo­
wej, niż planem rozbudowy gospodarczej. Marksizm okazał się potężnym, kiedy
chodziło o obalenie warunków produkcji, r. j. układu sił wewnątrz społeczeń.
scwa. Zdemaskowanie przez niego ducha jako jedynie nierealnej nadbudowy
nad warunkami produkcji, które stanowią właściwą rzeczywistość bytu histo­
rycznego,' nie było niczem innem jak wyrazem rej właśnie jego negatywności. ·
Nie zasada gospodarcza, ale zasada siły leży ostatecznie u podstaw macerjalizmu
dziejowego. Warunki produkcji są. społecznemi stosunkami siły,. a prawo, pań­
stwo, religja, wykształcenie, nawet gospodarczość sama są tylko ich nierealnem

· odbiciem i narzędziem. Dlatego okazał się marksizm całkiem bezsilnym, gdy
chodziło o przejście od warunków produkcji do procesu produkcji, od nega­
tywnego demaskowania ducha do pozytywnej rozbudowy gospodarczej, która
przecież jest już również duchowym bytem 43).
Już w trzecim, ,,rozstrzygającym" roku piacilecki sprowadził rozkład maszynerji
szkolnej, wywołany całkowicem podporządkowaniem szkolnictwa warunkom -
produkcji, nową reakcję. Po raz drugi musiał rząd sowiecki uznać całkowitą
klęskę swoich prób zaprzeczenia prawom kształcenia. Bez żadnej zasady doko­
nany akt przywrócenia dawnej szkoły jako zakładu _nauczania, które stanowi
treść dzisiejszej polityki szkolnej rządu sowieckiego, oznacza niecylko całkowite
wyrzeczenie się własnego, komunistycznego ideału kształcenia, ale także uznanie
tego; czemu chciał przeczyć ortodoksyjny marksizm: uznanie rzeczywistości
wartości duchowych, stanowiących treść działalności kształcącej, praw, które
uniemożliwiają. traktowanie jej jako nierealną nadbudowę. Pokazało się, że
ideowe prawa ducha i kształcenia przewyższają siłą wszystkie zewnętrzne środ
ki panowania przemocy, że rak samo nie wolno występować przeciw nim, jak
przeciw realnym prawom materji. Wprawdzie „warunki produkcji" ograniczają
duchową nadbudowę, ograniczają i zbyt często zniekształcają (jak to właśnie
najświetniej wykazała komunistyczna praktyka „zaostrzonej walki klasowej"),
nie mogą jej jednak wytworzyć. Dokładnie w rem samem znaczeniupowiedział

•1'1) Dowodem tego jest pouczające przerzucenie w coś zupełnie przeciwnego,. jakiego
musiał doznać -marksizm w piatiletce. Nauka o stanie produkcji, jak twierdzą dzisiejsi
stalinowcy, ma znaczenie tylko. dla burżuazyjnego społeczeństwa. W społeczeństwie ko­
munistycznem przestaje -gospodarczość określać duchową nadbudowę, a przez to także
i szkolnictwo. Przeciwnie, jest ona sama określona przez. wolę proletarjatu, który doszedł
do' zwycięstwa i w myśl jego ideologji przebudowana i na nowo tworzona. O tym
oryginalnym dalszym rozwoju marksizmu w „linję zasadnicza" Stalina, przez co marksizm
stawia się wprost na głowie, por. dokładniej moją dopiero co cytowaną książkę o szkol­
nictwie sowieckiem j. w. str. 226.
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To iest właściwa przyczyna faktu że r, · d

l . . k . , own1e tru no prz d • , hszko nicrwa Ja Jego absolutną aurono . J . r eprowa zrc eteronomję
absolutne nauki, to oznacza ono stawia~Ję..1 e~e ~ u podstaw tkwi postawienie

Pogląd na świat,· w którego imieniu nie si dy /a .0 absolutu, czy nazwie się ów
• . prowa z1 się walkę O ł d • .stycznym czy sp1rytualistyćznym. W obu w adk h "': a _zę, marerjali-

osobową auronornję wattości kszrałcen• YP ac „zapoznaie się specyficzną
, d h ia, a wanosc kserałceni · ·oprzec o uc owe wartości kulturalne k . . . ra, zamiast się

którym przyznaje się pewien rodzaj j;dy:i~ral~~w~Sr~ecz?1e do gr~ni~ t~ch,
ubocznem jest wtedy zasadnicza. nietoleranci . . . onrecznem z1aw1sk1e_m
V: j~kiej zjawia się _zapoznanie osobowej autJ:~;'.fJ:::ę ,o?t nawet _Posrn~1ą'. .
się Jednak tę ostatnią stwierdza, to i szkolnictwo zJ k . toSCI szt~łcenia. _Jez~li
jącą się istotnie w postaci toleracji Tolerancja ys uJe authonolhJę, przeJaw1~-

h . d . · oznacza oc ronę praw osobi-
styc , w pierwszym rzęr zie swobody religii· nej Autonomja k l · ··· ' · d · sz o nictwa Jestzwiązana z wartością prawa w okładnie taki sam spo 'b · k ·, · k · ł · , . • so , Ja autonomia warro-
ser szta centa z wartoscia moralno Jak one obie tkwi· · k · ·. . , . . , •. .,. ą swem1 orzemami w za-
sadzie osobowości, choc się zresztą·z sobą nie pokrywają • k · · ·
k ł

. . . ' .,, ,'11 1 autonomia istoty
szta centa op1era się na wartościach praw osobowych Możnab · d · ' ·. . . . y powie z1ec, ze

Jest ona organiZaCJą pr~wa ?soby do_ kształcenia, prawa, które, nie wyczerpując
całego :akresu prawa, Jest Jednak pierwszern przypuszczeniem, że osoba może
wykazac swe. pra"".a do wolności. To właśnie dostrzegł i wyraził Condorcet.
Autqn?mJa szk?lnictwa„była_ ~la niego konieczną formą organizacyjn_ą takiego
szkolnictwa, _ktoreby najpełniej zagwarantowało każdemu obywatelowi państwa
przestrzegame swych praw do wykształcenia, a przez to swych praw do wolno-
ści wogóle '14). · ·
~ istocie prawo zajmuje osobne stanowisko w walce sił społecznych o szkol­
nictwo. Państwo, Kościół, rozwój ekonomiczny, nauka, narodowość .podnoszą
pretensje do szkolnictwa i starają się je sobie podporządkować. Tylko prawo
Jednak może pogodzić pretensje wszystkich zespołów wartości do szkolnictwa
i sharmonizować je, nie przez odsunięcie ich rzekomą neutralnością, ale dzięki
uszanowaniu ich w prawdziwej tolerancji. Jeżeli w walce sił społecznych
o szkolnictwo zabiera głos prawo, to nie czyni ono tego, by zabezpieczyć inte•
resy jakiejś szczególnej wartości albo doprowadzić którąś z nich do władzy,
ale by pozwolić. przemówić w szkolnictwie prawu osoby do kształcenia. Pano­
wanie prawa w .szkolnictwie nie ujawnia się więc w materjalnym udziale
w programie nauczania albo zarządzie szkół, jak się to dzieje w innych dziedzi­

. riach wartości, ale w sposobie, w jaki formalna rozbudowa szkolnictwa za­
pewnia każdemu obywatelowi jak największą możliwość korzystania z jego pra­
wa do kształcenia, a zarazem w· sposobie, w jaki uzgadnia pretensje różnych
zespołów wartości w szkolnictwie. W obu wypadkach chodzi o szkoln_ictwo
jako o całość, o formę jego 'całości i ta systematyczna rozbudowa szkolnictwa,
jego cecha całości jest właśnie rem, co w szkolnictwie „niesie" prawo jako czyn­
nik społeczny. Im bardziej przeniknie· prawo organizację szkolnictwa, rem bar
dziej · urzeczywistnia się w niej zasada całości. System szkolnictwa u~yskuje

14) Por. moją rnzprawę: ,,S~kola i demokra~ja" w „Die Erziehung", rocznik IV, str. 457
·i nast.
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coraz bardziej organiczny charakter, wskutek czego zapewnia się zarazem każ­
demu obywatelowi jego prawo do należnego mu wykształcenia w coraz dosko
nalszy sposób 45).

P~aw?zi~a· autonomja szkolnictwa nie jest więc niczem innern jak urzeczy.
wrstrueruem ':I sz~olnictwie zasady całości. Osiąga się ją nie 'praez jakąś idealną
formę orgamzacyJną ustaloną raz na zawsze dla wszystkich osób i wszystkich
kraj?w, al~ przez sposób, w jaki szkolnictwo przeniknięte jest prawem. W tym
sensie da się chyba wraz z G. Kerschensteinerem powiedzieć, że tylko „względ­
na" autonomja przypada szkolnictwu w udziale 46) i to nietylko dlatego, że
ujawnia się ona w rzeczywistości zawsze jako ograniczona, ale dlatego, że z isto
cy swej jest dynamiczna, przejawia się w godzeniu kontrastów.. które nie mają
być „usunięte", ale „zachowane". ,,Stosunki napięcia" utrzymuje się przyrem
w równowadze, a nie ,;znosi się" 47). W tern znaczeniu jest ona właśnie orga
nizacją tolerancji, a nie dopuszczeniem każdego „świacopoglądu" do rozbudo­
wywania samodzielnego i odrębnego szkolnictwa, które podnosi niecolerancję
wobec inaczej myślących do swej właściwej zasady.
Rozwój szkolnictwa francuskiego i angielskiego w ciągu ostatnich stu lat jest
doskonałym przykładem tego, jak wygląda w rzeczywiscości taka względna
i dynamiczna autonornja szkolnictwa 48). We 'Francji nie _przyznawano_ przed
stu laty żadnej auconomji szkolnictwu. Było ono zmonopolizowane przez pań­
stwo i było całkowicie w służbie polityki większości rządowej. W trzech etapach
nastąpiło potem zniesienie monopolu państwowego w szkole: w 1830 r.
w szkolnictwie powszechnem, w 1850 w średniem i w 1880 w wyższych uczel­
niach. Potem przyznano szkołom średnim i wyższym uczelniom prawo aurono­
mji, różne „Conseils d'enseignement" srały się niezależnemi ciałami, wcielone­
mi do hierarchji zarządu szkolnego wielkiej miary, wreszcie przyjęto wszędzie
jeszcze przedstawicieli publiczności, interesującej się szkolnictwem. Ten cały
proces trwający przez cały wiek oznacza w zasadzie ustawicznie rosnące przeni­
kanie państwa francuskiego zasadą prawa. W swym stosunku do szkolnictwa
państwo usuwało się coraz bardziej jako reprezentacja władzy, a wysunęło się
na pierwsze miejsce jako przedstawiciel prawa, mianowicie jako obrońca prawa
każdej osoby do wykształcenia. W wyniku tego rozwoju cieszy się dziś szkol­
nictwo francuskie daleko idącą „decent ralizacją funkcjonalną", która coraz bar­
dziej zaciera tradycyjną różnicę między szkolnicrwem'Tpaństwowern" a prywat­
nem i stawia je przed zadaniem całkowitego przekształcenia. Idzie ono z jed-

- nej strony w kierunku tego, co nazwano dość nieściśle „zróżniczkowaną szkołą
jednolicą", w czem prawo osoby do należnego jej wykształcenia ma zrialeźć

45) Na tej myśli opiera się schemat, na którym spoczywa moje porównawcze przed­
stawienie szkolnictwa nowoczesnego w wyżej cytowanej rozprawie w „Podr,czniku pe­
dagogiki" t. IV. 1928.
46) G. Kerschensteiner: ,,Teorja organizacji kształcenia", 1933, str. 168.
47) · To ujęcie dialektyki, wywodzące się od Pr o ud ho n a, reprezentuje o~ecnie
obok G. Gurvitcha (dzieło cytowane) także S. Marek w swojej· przenikliwej książce
,,Dialektyka w filozofji dzisiejszej" zwłaszcza II I. 1931.
48) Po'r. mój odczyt na kongresie pedagogicznym niemieckiego wydziału dla wycho­
wania i nauczania w Wiesbadenie „Zadania i granice działalności państwowej w szkol­
nictwie wspólczesnem", 1931, str. 54 i nasi. Po francusku w Archives de Philosophie de
D.roit, Paryż, 1931. Nr. 3-4.
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I . . zie ono w hen k . dszko mctwa w postaci szkolnictwa pub!" , m u uje nolicenia całego

we ani prywatne, któremby rz,dziło r icz_nego, kto~~by nie było ani państwo-
b d · · ·, aczeJ prawo n1z ' • ·

0wiele ar ziej z pretensjami wszystki h ł, panstwo 1 które liczy się
W takie, w tym właśnie sensie autoc · Z<;spo ow waności do szkolnictwa· · . . . norniczm, szkol · . ·
w swym rozwoju także 1 szkolnictwo an ielskie ,nic:wo przekształciło się
składało się tylko z prywatnych zakładó g k ' ktore Jeszcz: przed stu laty
dacyj i szkół lud~~ych, _utrzymywanyct ~:~z :Vych albo z kilku ~zkół ~ ~un­
Tu poszedł rozwoJ odmienna drogo p ,P ko_lne st0warzyszen1a relig1Jne.. . ., .,. anstwo rore przed 1 .
wało aru grosza na szkolnictwo ludowe z ł' . stu. at~ nie wyda-
rać działalność wolnych towarzystw szkol~~zh0

.; C<~~az większej mierze wspie
prawo nadzoru nad szkolnictwem przeze; 1 ~P1 0 ~obie tern samem jakby
w działalność wolnych związków szkolny~ wspier~n:~· ~o:em wdało _się
wkońcu zaś przeprowadziło ogólny przymus ;z/~upe zniaJąc Hk.1 koordyn1:1Jąc,

·1 , . 0 ny. począt iem tego wieku
post<JcpI . ten proces upanstwow1enia wolnego szkofoiccwa O d z· k k 'd

ł d I · 1 · d , u y ro naprzezw aszcza o c 1w1 1, g y panscwo upoważniło 1• z h "ł 1 k 1 '
b d · h ac ęci o o a ne zarządy do

roz u owy 1c własnego szkolnictwa. Dziś w AnglJ"i 1·e k 1 ·• · k · • . . st sz o n1ctwo w znacz-
me wrę szej mierze ruz nawet we Francji utrzymywane p z ' ·• d ·· , . . . r ez panstwo 1 prawo
na zoru panstwa rozo<Jcga się istotnie nad calem szkolnictwem k · · I· · 'l · .. F · · Bł d . w raJu o wie ems e] niz we - rancp. ę em Jednak byłoby przypuszczać że t ' · ·· k 1 · . . , o upanstwow1e-
me sz o ructwa przyniosło jakąkolwiek szkodę 1·ego auronomji p z · · ·· 1· · · · ł . . _ . r ec1wme, Je
ze _1 JeJ me stw_orzy o, to V: ka~dym razie poparło onowybitnie ową autonomję,
o ile natural~1e autonom1a me oznacza samowoli i anarchji, ale wewnętrzne
~czło~kowan1e, sko_~rdynowan(e i jednolitą budowę. Powodem tego był fakt,

. ze _ranst~o w AnglJt, ro~s~erzaJąc stale swój wgląd w szkolnictwo kraju całego,
działało Jako przedstawiciel prawa a nie władzy rządu, Nie traktowało ono
szkolnictwa jako narzędzia swej polityki, ale jako organiczną całość, w której
trzeba urzeczywistnić prawo każdej jednostki do należnego jej -_wykształcenia.
Stąd ta słynna rzeczowość państwowej inspekcji szkolnej w Anglji, tolerancja
wykonywanego przez nią nadzoru szkolnego, umiejącego w wysokim stopniu
dopuścić .do głosu w szkolnictwie pretensje· różnych związków wartości. do
,zkolnictwa (także i pretensje samego państwa jako zespołu władzy) _j uzgod-
nić te pretensje między sobą. .
Na przykład?ie tych dwóch odmiennych sposobów rozwijania szkolntctwa we
Francji i Anglji można także wyjaśnić, czem może być dzisiaj autonomja szkol­
nictwa i przy jakich przesłankach da się przeprowadzić. Daleką jest ona od
„neutralności", jest raczej pełnią (' r.Hwwp.a ) , konkretną, całością,. Sto lat
~aciekłej walki różnych sił społecznych. o szkołę wykazało, że jej neutralność
Jest pustą, abstrakcją. Dziś osią,ga się autonomję ·szkolnictwa nie zgóry, jako
gotową, utopję, wniesioną, przez wiarę we wszechmo_: _nauki, l<;cz zd?łu. i od
wewnę(rz jako pełnia, wniesiona przez ducha tolerancJI 1 co w t~J ~af1:eJ mierze,
w jakiej element prawa zwycięża w,życiu _społecz~:m,_ orgamzuJe Je ?d w~­
wnątrz a przytem przenika samo pa~stwo 1 p_rzybliza Je_ ku „sp?łeczenstwu ;
Gdyby nawet w przyszłości autonomia sz~ol~1ctwa pr_zyJę_ła skonczoną, ~osrac

. samorządzącego się zbiorowisk_a, ,,umv:rs1ta~ - obeJ~uJą7ego wszy~tk~e z~­
kłady kształcenia w kraju, to Jedn~k me _mogłb~ to by~ am ~apoleonsk_1 um ·

_wersytet o monopolu szkolny~ p~nstwa 1 ~o pa?stwa siły am w pos~ac1 net:·
tralnej, czwartej władzy' w panstw1e w sensie obJektywnego panowama nauki.

Ruch - 2.
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jak to sobie wyobrażał Condorcet. Neutralność jest jakby mechanistyczną ka­
rykaturą konkretnej i organicznej całości i szkolnictwo autonomiczne można
dziś budować tylko jako taką „całość". Oznacza to w praktyce współudział
najznaczniejszych społecznych związków w zarządzie szkolnym, bez wprowa­
dzania koniecznie jakiegoś parlamentu szkolnego, jak· to proponował np. P.
Natorp 49).
O wiele ważniejszem od spekulacji na temat konkretnej formy przyszłego szkol.
nictwa jest poznanie tego, czem jest takie wypełnienie szkolnictwa różnorodnł
treścią życia społecznego, to jego „uspołecznienie" w wyżej podanem znacze­
niu, dla zmiany zasadniczej postaci szkoły. Niema nic bardziej sprzecznego,
jak obstawać przy popieraniu neutralności nauki szkolnej a równocześnie gło­
sić zbliżenie szkoły do życia. · Neutralność oznacza wyłączenie z nauki każdego
wywołującego dyskusję materjału i wstrzymywanie się nauczyciela od wypowie­
dzenia swego przekonania i to w sprawach, które są najbliższe życia. Może
to prowadzić do odsunięcia nauki od życia i do jej „zminimalizowania". Neu­
tralność jest odwrotną, negatywną stroną nietolerancji, ponieważ ją dopuszcza
jako daną i niejako przypieczętowuje. Natomiast autonornją pojęta jako pełnia
znaczy, że się nie unika pytań, wywołujących sprzeciwy, \1ie zataja się wła­
snego przekonania, ale i nie traktuje się materjału dogmatycznie, tylko tak,
aby uczeń mógł także dojrzeć zawsze i drugą stronę medalu, wyrobić sobie
i wypowiedzieć własny sąd o rem. Oznacza ona właśnie tolerancję, to znaczy
taką postawę człowieka, w której do teoretycznego jedynie przekonania dołą­
cza się także uznanie praw drugiego człowieka. Własnego przekonania nie
osłabia się przez to ani też nie czyni się go względnem.
Stąd też wiąże się wzrastające przenikanie szkolnictwa przez prawo, - w czem
leży ostateczny sens jego „usamodzielnienia" i „uspołecznienia" - z prze­
kształceniem także i zasadniczej postaci szkoły. Dla Cordorceta była szkoła
tylko zakładem nauczania. Jej auronornja pojęta jako neutralność miała byc'.
utrzymana właśnie przez to, że szkoła ogranicza się do przedłożenia uczniom
objektywnej nauki. Późniejsza praktyka szkoły neutralnej w.e Francji poszła
jeszcze dalej. Sądzono, że nie należy wychodzić poza rozłamy, istniejące już
rzeczywiście wśród ludu.- Nauka miała się właśnie ograniczyć tylko do mini -
rnum prawd naukowych i państwowo-obywatelskich; które, jako wspólne do­
bro całego narodu, jest jakby p o z a wszystkiemi istniejącemi rozłamami. To
wspólne dobro zostało ujęte statycznie jako coś danego i gotowego, co ma
szkoła tylko przyjąć i podać uczniom. Autonomja zrozumiana jako konkretna
całość i jako tolerancja stawia zupełnie inne pojęcie szkoły. Wspól~ego dobra
narodu nie powinno się przyjmować poprostu jako coś danego, ale powinno
być ono dopiero stwarzane. ~eży ono jakby w ś r ?, ~ rozłamów ism_iejącycb
i najsżlachemiejsze powołanie szkoły polega na wyiscm poza rzeczywiste· roz­
łamy, na przezwyciężaniu ich w sposób pozytywny i twórczy. Ale dlatego wła­
śnie· by móc dokonać tego wielkiego dzieła złączenia rozdzielonego narodu
j może także dzieła stworzenia nowej organicznej kultury, trzeba już raz za­
sadniczo przekształcić szkołę z zakładu jedynie nauczania w prawdziwy zakład
kształcenia. Nauka łączy ludzi wtedy, gdy jest świadoma swych własnych gra­
nic Natomiast nic nie dzieli ludzi bardziej, jak przekonania moralne i religij-

•lV) P. Natorp: ,,Idealizm socjalny" 1920.
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1a. pr~ez nie form rzekomych
. . . .,, rysta 1zu1ą się · k d DIceż samo nauczanie nie Jest w stanie w . , , Ja o ogmaty. atego

Przyczyna, dla której szkoła powinna sYtJs.'; p_oza rkozłamy. !o jest jeszcze jedna
. . · . ac się „a cywn " bliż , . d .cia". Nigdy me będzie ona mogła natur 1 . . d ą 1 „z rzyc się o zy-. a nie Zje noez ' · · · • k"zi·ednoczeme pogrzebałoby właśnie autono . k 1 . yc się z zycrern I ta 1e

· I , ffiJę sz o n1ccwa Wobe · · ·szkolmctwo zac iowac swe własne prawa I k ł . · . c zycra mus,. , a e sz o a musi się p z d · • bscrakcy1neg? zakładu na~czania w konkretny zakład k ł r _ero z~c z a ..
ogramcza się do nauczania, ale który pozwala . . s~ca cerua, ½tory n~c

. • p • b uczniom zyc w pracy 1 zabawie
zb10rowe1. raca I za awa, stanowiące dwa bieguny. dz· ł I , · d •· k "O) b d • • • ra a nosci orasca1ącegoczłowie a " , mogą ar z1e1 Jeszcze niż nauczanie w z k · · d·, d ł . . a resie wie zy przerzu-
cie pomosty pona roz amami 1 dać co wspólne minimum k • d h

l . . . , . , przez core uc
co erancji moze opanowac całą działalność kształcenia w szk I D k ·· d · · · k" k · o e. o onywuiącesię zrsiaj w rym rerun u przekształcanie szkoły oznacza c ·k ·• I . . . o samo przern rnę-
Cl_e szkoły ~- ernentern pra~a, J~kie stanowi także ostateczny sens rozwoju szkol
rnccwa w kierunku organ1czne1, wewnątrz uczłonkowane1· całości wchl · · ·· b. · ł , , arnaiąceJ
w_ sie _ie ':1ater;ę spo_eczenstwa. _Im dalej postępuje ten proces, tern wyraźniej
ujawnia się autonornja kształcenia. S. I. Hessen _ Praga.

Przełożyła z jęz. niemieckiego d-r Z. Bastgenówna

-z BADAŃ NAD ŹRÓDŁAMI PEDAGOGIKI
TRENTOWSKIEGO
W y c h o w a n i e k o b i e t y.
,,Rozum kobiety nie znający człowieka jako człowieka bynajmniej, ale zato naj­
dokładniej każdą jego jednostkę, z którą wszedł w stosunki, bystry i prawdziwy
wzrok tego rozumu na wszelkie częstokroć w życiu nader ważne drobiazgi
i jego _łatwa orjentacja, są światu od wieków już znane. Między instynktem
zwierzęcym, cym rozumem bez umu, czyli pierwiastkowym rozumem i pomię­
dzy rozumem męskim, którego mniej lub więcej przecież zawsze umysł jesc
podporą, stoi rozum niewieści we środku; jest przeto najczęstszym w rodzaju
ludzkim rozumem czyli prawdziwym instynktem i urnern". Samodzielnością ko­
biety jest samodzielność mężczyzny, ,,którego sterowi Bóg ją powierzył! Jej
jaźń nie dla siebie samej, ale dla męskiej .jaźni istniejąca od Boga już do tego
celu przysposobienia" 41). Z takiego stanowiska wychodząc, wyznaczył Tren­
towski kobiecie odpowiednią rolę społeczną i do niej przez wychowanie chciał
ją przygorować, Kobietę powinny zdobić ws_cydliwość, posłuszeńsc~o i wier­
ność. Jedynem dla niej polem rodzina, gdy mężczyzna ma rozleglejszy teren,
bo oprócz rodziny państwo i ludzkość. Kobietę trzeba wychow~ć na łso~po~y­
nię, żonę i matkę. Własne uczucie dziewczyny polega w uczuciu swej niewm­
ności i czystości ciała, w uczuciu swej niemocy i potrzeby męskiej opieki, od
uczucia całego swego przeznaczenia i konieczności stania się posłuszną". ,,Nie-

50) Por, moją rozprawę: ,,Rewolucja i tradycja w dziele G. Kerschensteinera". ,,Die ,
Erziehung", VIII rocznik, str. 28 i nast.
41) Chowanna T. I. Rozdział o kobiecie. Str. 728 - 755.
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wiasta jest półjaźnią i dlatego potrzebuje jaźni obcej, by się nią wypełniła, n::
niej wsparta i z niej sama siebie ujrzała". Cały nacisk położyć należy na wy­
chowanie moralne i to nie przez pouczenia, ale przyzwyczajanie. Wychowaw.
czynią - matka; towarzystwo dziewcząt najgorsze, stąd przeciwny jest wycho­
waniu klasztornemu i pensjonatowemu. Dziewczyna p'owinna być ciągle zatru­
dniona - najlepszem zajęciem domowe prace. Kobieta może usiłować się po­
dobać strojem, urodą, ,,wszystkiem zgoła, wyjąwszy świętobliwości paradą".
A więc pojęcie Trentowskiego o kobiecie nie wysokie, ideał wychowawczy ni­
żej poziomu jego wieku. Pod tym względem pozostał Treutowski w ·tyle na­
wet w stosunku do Rousseau'a, który wprawdzie -zalecił kobiecie tylko wycho­
wanie religijne i praktyczne, ale jej osobowości nie postawił niżej od osobo­
wości mężczyzny; podkreślił odrębność właściwości psychicznych a cel 'wycho .
wania ustalił ze względu na przeznaczenie kobiety. J. Paul, poeta, kobietę
idealizuje; to się Trentowskiemu nie podoba; powtarza wprawdzie za nim wy­
wody o wychowaniu religijnem i moralnem, wychowaniu w szacunku dla ko- ,
biecości, o stronie praktycznej i towarzyskiej życia kobiety, lekceważy jednak
kształcenie literackie, w językach obcych i starożytnych, używając na poparcie
swego stanowiska nawet bardzo drastycznych porównań na temat uczoności
kobiet. Zbliżone do J. Paula stanowisko zajmuje Schwarz, który na podstawie
swojej platońskiej teorji - przyjmuje równorzędność obydwu płci dopełnia­
jących się i wykształcenia kobiety nie lekceważy. Zarzucając Rousseau'owi
.realizrn, J. Paulowi i niemieckim pedagogom idealizm, i w wychowaniu kobiety
poszedł-Trentowski za swemi filozoficznemi założeniami i stworzył plan wy­
chowania kobiety taki, jaki mu jego ujęcie psychiki kobiecej podyktow::do.

IV.

O ile na podstawie dotychczasowej analizy poglądów Trentowskiego możemy
całkiem śmiało powiedzieć, ŻG i w swern założeniu i w przeważnej mierze
w szczegółach są one samodzielnym wytworem myśli autora „Chowanny",
o tyle przystępując do omawiania „Dydaktyki" musimy stwierdzić, że w tym
dziale wiele lekturze niemieckiej zawdzięczał. Sam zresztą tego· nie ukrywa.
,,Pierwsza część Dydaktyki, zajmująca się zewnętrzną osobą nauczyciela, t. ;.
stosunkami jego społecznego świata, obowiązkami jego powołania i t. p., jest
od pedagogów niemieckich, szczególniej od Niemeyera, tak wyczerpana, że nam
tu nic innego nie pozostaje, prócz skrócenia rzeczy i lepszego uporządkowania
przygotowanych nam materjałów. Tu całą naszą zasługą będzie szczęśliwa kom­
pilacja". ,,Drugiej rzęści Dydaktyki trudniącej się nauką, jaki! ma nauczyciel
posiadać, nie znajdziesz w żadnej dotychczasowej pedagogice niemieckiej. Cze­
mu? Gdyż najlepsi niemieccy pedagogowie nie byli filozofami i nie urządzali
przeto rzeczy systematycznie, łatwo opuścili nawet niejedno główne umiejętno­
ści ogniwo. W tej części możemy zatem oryginalnie wystąpić". W części trze­
ciej - jak nauczać - wybiera T. z literatury niemieckiej rzeczy najważniejsze.
„Niemcy rozumieją pod pedagogiczną dydaktyką jedynie część trzecią naszej
dydaktyki t. j. samo nauczanie. My rozszerzyliśmy umiejętności tej pojęcie". 42)
W rozdziałach ·o rodzicach, ochmistrzach i nauczycielach wziął Trentowski za
p.odstawę poglądy Niemeyera; nie jest to jednak tylko streszczenie, bo obok

42) Chowanna T. II. Str. 5-6.
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wzoru niemieckiego liczy! się cią le z tern ż .. .
i do stosunków· polskich do tg 1 ' _e „Chowannę pisze dla Polaków
a wszystkim czynnikom w h s os?wa ' zn~Hc_ braki szkolnictwa polskiego,
nych stawia! daleko wyl;e owwyama, sz_czegW0Ind1łe nauc~ycielstwu szkół publicz-

'· . maganta. e ug Nieme k . . . k
matka są czynnikami równorzędnemi Trent k' . yekra _ca OJ,c;ec, Ja

ł. , k' · 1 , · ows 1 uznaje omecznosc zgody ·
ma zens Je/, panu wspolnego, podziału ról• przewa ied k · , • •
zwłaszcza w wieku późniejszym. Ochmistr; od gę J dn!a mTa rnrec o1~1ec,

· · · 1 · grywa we ug renrowskiegowazmejszą ro ę 1 w wychowaniu dzieci i wogóle d k , , •
· k ł · w h • • . w omu, w torym swoi obo-

wraze pe n1. . yc owanie pacqotyczne należy do ochmistrza R 1·• b · , · • . , zeczy po i-.tyczne trze a rnrec rowniez na uwadze Niechaj och · 1 '. , , . . . • mistrz w ewa w swych wy-
~howan~ow parrjoryzm ; ~!e nie wolno mu zaszczepić szalonego demokratyzmu
1 przywiązan~~ do ~n~rch11. Potrzeba młodzieży naszej szczególniej arystokrację
polską poc_ępIC.. Krol 1 naród chciał w Po_lsce zawsze dobrego c. j. jedności pań-

1~cwa 1 dzielne] _wł_a~zy; ale aryscokraqa nas~a, związawszy się z jezuitami
1 obczyzną, du~1e 1 mt<:res?m _włas~ym hołduje, kraj nasz póty wichrzyła, aż
go wreszcie zabiła. Venia sit, si verrtas cui .iniuriam facie". Budzić należy po­
c~uc1e h_onor~ n_a pods_taw~ch zasług własnych,, nie przypadkowego pochodze­
nia. ,,N1echa1 n~e _wdaJc ~tę wcale z wychowanccm w dysputy, czyli istnienie
szlachty uprzywilejowane] zgadza się dzisiaj z ludzkim rozumem lub nie ale
?iechaj oświadczy, że wyż~ze i niższe urodzenie nie jest w naszej mocy i r;eczą.
Jes,t względem n~s zupeł?1e ze:'nę_trzną., prz~padkową. i podrzędną, więc naszą
zasługi,\ me jest 1 byc me moze, ze prawdziwa zasługa leży w naszej osobie,
":' nas~ych_ dobrfch czynach, że istotna szla~~et?-ość rozwija się w naszych pier­
siach 1 ze jedynie bez względu, czy własnością i est wielkiego pana lub żebraka,
godną. jest szacunku." 43) Ochmistrz powinien nietylko wychowywać dzieci,
organizować życie . towarzyskie w domu, ale i oświatowo wpływać.
,,Ochmistrz może wpływ wywrzeć i na otoczenie, na rodzinę; przez okoliczno­
ściowe rozumy, poważne gawędy, zachęca do czytania", organizuje bibljotekę,
prowadzi muzykę, ,,drugi Czacki".
Pensjonatowe wychowanie ma najlepsze warunki, jeśli pensjonat prowadzi mał­
żeństwo; nie trąci wtedy taki pensjonat „tonem mnichowskim". Tu braknie
chłopcom matki, a dziewczętom ojca, zaczem tamtym pedagogicznego serca,
a tym pedagogicznej· głowy". O ile ochmistrz domowy powinien być Pola­
kiem, w pensjonatach powinien być i „Ziomek i Francuz", choć na tego ostat­
niego trzeba mieć oko w pensjonatach żeńskich. ,,Nie zapominajcie także niem­
czyzny, bp w niej umiejętność i światło, gdy tymczasem w francuzczyźnie po
większej części czcza moda i nędzna koterja", Od nauczyciela szkoły publicz­
nej wymaga więcej, niż Niemeyer, zwłaszcza pod względem naukowego przy­
gotowania. ,,Każdy nauczyciel szkoły ma starać się dzieło elementarne doty­
czące się ulubionego sobie przedmiotu, wydać; jakże ubodzy jesteśmy w dzieła
elementarne! Dorad ani jednej oryginalnej i poczciwej nie posiadamy hiscorji
powszechnej...44) ,,Dzielność naukowa jest ważną. dla nauczyciela publicznego
rzeczą, bo ona mu wyjedna stanowisko w umiejętnym i politycznym świecie".
Trentowski wysoko cenił stanowisko społeczne nauczyciela szkoły publicznej,
dlatego wystawił w „Chowannie" jego ideał wyższy nad wzory niemieckie.

43) Chowanna T. II. 45.
44) Chowanna T. II. 80.
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A~e już chyba. ec~em jego osobistych doś":'iadczeń /e~~ uwaga: ,,Oj, te pany
w1zytat~ry ! Dla nich samych trzebaby oddzielną nap1sac pedagogikę" 45). Do­
magał się, by wizytatorami zostawali ludzie postępu.
Moment patriotyczny przebija w uwagach 'dotyczących nauczania poszczegól-

. nyd_i prze~miotó:". ,,Nauczyciel histor_ji powszechnej ~r~bi rezultatem każdej
swej godzmy takie lub podobne zdanie: Pokonasz największe wojska sztuką,
~y t~go chcą lub niechcą, ale nie ujarzmisz narodu. mimo jego woli. Nauczy­
ciel literatury np. czytać będzie ile tego okoliczność dozwoli, naszych patrjo­
ty~nyc~ poetó~ i przywiąźe chłopców do ·narodowego języka"; nawet naukę
kahgr~fji radzi wyzyskać przez pisanie takich np. zdań: ,,Cierp, walcz, nie
zważaj na blizny, szydź z dóbr utraty, więzienia i śmierci - a choć wróg serce
ci rozćwierci, kiedyś odzyskasz kochaną ojczyznę; bo polityka nie ma żołądka,
co miljony strawi do szczętki i czem istotnie chcemy, tern z czasem 'będzie­
my" 46). Oryginalnością odznacza się rozdział o oświacie ludowej. ,,O ukocha­

•nym zaś i podstawę każdego państwa stanowiącym ludzie, nie było tu dotąd
ani słowa. Teraz przeto obowiązkiem jest naszym wyprowadzić na pedago­
giczni! scenę nauczycieli ludu. Tymi są: ksiądz pleban· i wiejski bakatarz. Ci
dwaj wielce znakomici i nader ważni ludzie, lubo ich działanie ogranicza się
na małym i skromnym zakresie, mają nadzwyczaj potężnego i godnego naj­
troskliwszej uwagi wychowańca t. j. lud, korzeń ten i rdzeń narodu. Ksiądz
pleban jest sternikiem, dozorcą, kuratorem i wizytatorem wiejskiej szkółki;
więc kieruje tu wychowaniem i zastępuje miejsce ojca. Bakałarz uczy dzieci
i stoi pod władzą księdza plebana, jest zatem ochmistrzem w swoim rodzaju.
Lud jest tu paniczem, rodzice przedstawiają piastunów. A dóbr właściciel? Ten
jest monarchii, w swojem państwie i ma za obowiązek najświętszy podawać
dłoń oświeceniu ludu, zaczem wspierać wszystkiemi siłami księdza plebana
i bakałarza" 47). ,,Lud nie ma do dziś dnia niestety nigdzie wychowania
przyzwoitegą, a u nas nawet koniecznej nauki". Trentowski boleje nad pod­
daństwem ludu polskiego. ,,On łazarz odwieczny nie ma niestety dotąd wła­
sności. I nie przyjdzie do niej zapewne tak prędko, bo nasi dóbr posiadacze są
po większej części w tym punkcie po szatańsku zacięci i ani myślą o oswobo­
dzeniu kmiecia, mimo tego, że obce narody codzień nam pod tym względem
w żywe oczy okropnie i słusznie urągają". Dopóki chłopek polski nie będzie
miał własności, nie przestanie być próżniakiem, pijakiem, a stąd i najokropniej­
szym nędzarzem, bo i dla kogóż ma pracować?" Pleban, który ma lud oświe­
cać, powinien znać życie, świat i ludzi. Dlatego po ukończeniu serninarjum
powinien jakiś czas być ochmistrzem, ,,śród ochmistrzostwa kapłan scani_e _się
człowiekiem, nie przestając być teologiem". Wzorem wychowawcy powm1.en
być pastor, bo ten ma swoje dzieci; ksiądz katolicki niech weźmie sierotę na
plebanję i niech da przykład wychowania .. Cel wychowania wieśniaka ujmuje
w ten sposób: ,,Wychowaj chłopskie pacholę na porządnego chłopa t. j. ucz go
gospodarstwa i przemysłu, obrzydź mu raz na zawsze pańszczyznę, dopomóż
do kupienia kawałka roli i chaty, słowem wychowaj go na małego dóbr wła­
ściciela". Pleban powinien być wychowawcą całej wsi, doradcą i opiekunem,

45) Chowanna T. II. 81.
46) Ibid. 82.
47) Chowanna T. II. O oświacie ludu § 42.



, . . . 339
jeśli.zas w1~ceJ go pooą,ga nauka lub inne rzecz . .
pleban w miasteczku powinien przerabia, . Y, ~iech wstą,p1 do klasztoru.
sziy stan średni. ,,O bodajby to raz nas~ą,m\eszc_ztn 1 drobną, szlach~ę na przy­
wykształcił i zakwitnął. Ten stan 1- est prpi do, _ze_ Y u_ nas stan taki należycie

k "d d aw zrwie wieńcem o d b h ł. i duszą az ego naro u". U nas znajdziesz t lk , '. z o ą, c wa ą
gnat i chłop nigdy książek nie czyta bo

1
. dy odmagnatow 1 chłopstwo. Ma-

. d · ' e en o te o-o za len· d ·głupi. Stą ciemnota w naszym_kraju". Uwagi ow' ższ;T iwy, rugi za
dzo znamienne ze względu na 1· ego ocenę stop ky, rełntowskiego są bar-

eh · h , d sun ow spo ecznych w PolsceCe ą !C trzezwy są oparty na rzeczywistości z krć · 1· . . . ·. , dki k W ł . . . ' orą się iczy i do meJ sto-suJe sro 1 ratun u. o arue o zniesienie pańszczyzny d · • .' · · d d · , o po mes1eme chłopaprzez oświatę Jest owo em Jego szczerego demokr t · d . .· , d · • a yzmu 1 omagan1e się
scworzema· stanu sre mego Jest bystrą uwaga brak jeg b · dbił · •
nie w Polsce na stosunkach ekonomicżnych.,i kulcural:y~w

11f ~ k
1
siJUJJn:1·

Trentowski? Oświata i wychowanie. Przez kogo? Przez k ·. d e 1\ b ra ęS aie
patji do kościoła katolickiego Trentowski naogół nie żyws1-

1
ł~ z~ p e anda._ł ym--· d k. kl . . , me szczę z1 mu,

a prze ewszyst iem erowi, jako stanowi przykrych uwag· kied · d k
ł d

. , . . , , y Je na przy-
sz o . o ratowania oswiat_y, d? tego kleru się zwrócił. Polskie stosunki politycz-
ne me stv.:arza!y _odpo_w1edmch ':arunków _(był to czas rządów Paśkiewicza),
dla ro~v.:~JU oswiaty, Jedrn_rm -;ięc zorgamzowanym czynnikiem oświeconym
był kos~10ł. !o było własr.11e głow~ą przyczyną, dlaczego klerowi oddaje wy­
~ho';ame dz1ec~a chłopsk~e~o. A ze plebana czyni prócz tego wychowawcą
1 Of'.Iekunem wsi'. to było 1 Jest zgodne z jego posłannictwem. Jakkolwiek hi­
storja wycl!owama poucza, że ośw:iata 11;1-dowa zawsze cierpiała na tern podpo­
rządkowaniu bakałarza plebanowi, co Jednak na owe czasy Trentowski nie
mógł znaleźć innej rady, cembardziej, że literatura pedagogiczna niemiecka
odpo';iedniej wskazówki nie dała; przeciwnie, za J. Paulem powtórzył Tren­
towski motywy sprzeciwiające się usamodzielnieniu nauczyciela z powodu jego
małego wykształcenia. I jak historja wykazuje, mogło dopiero ono przyjść
w chwili, kiedy sprawa wykształcenia została wystarczająco uregulowana,
a przez to przygotowała nauczyciela do roli samodzielnej.
W każdym razie rozdział ten, jak zresztą i cała „Chowanna", jest chlubnym
dowodem patrjotyzmu Trentowskiego. Autor „Chowanny" chciał dać narodowi
radę w sprawie wychowania; nie budował swego. systemu w oderwaniu od
życia, ale przeciwnie oparł się na warunkach życia polskiego i odpowiednie
środki wskazał.
Wynikiem koncepcji filozoficznej Trentowskiego, a wskutek tego zup~łnie
samodzielnym, jest rozdział o nauce. ,,W'szelka prawda, będąca celem ludz~1eg?
poznania, ma treść i formę i istotę, jako syntezę treści 1 formy, swemi naJ­
pierwszymi i najogólniejszymi czynnikami". Stąd wyprowadza Trentowski po­
dział nauk na nauki: treści, formy i istoty. ,,Treść jest realnością, idealnością
i obojgiem, c. j. doczesną i wiekuistą rzeczywistością. _Forma do~y~zy ~ewnętrz­
ności, wewnętrzności i całkowitości; istota zaś odpowiada całości 1 to Jes_t przy­

_czyną, że stanowi jedną naukę, a t,J, jest filozofja". Z tej podstawy wymka na­
stępujący podział nauk: I) nauki realności (pr.a~cyczn~), ~) ~auki ideal_ności
(teoretyczne), 3) nauki rzeczywistości doczesnej _1 4) ~1_e~u1~teJ, ,5 ~.. nauki for­
my i 6) nauka filozofji, jako „krąg ostateczny z1emsk1eJ sw1_acłosc1 ._ Do nauk
realności zalicza: teologję, nauki p·rzyrodnicze z_ ~edycyn~ 1 prawmctwo. Do
nauk idealności: etykę, antropologję, psychologJę 1 metafizykę; do nauk rze-
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~ywis_toś~i d9cz~sn~j: pedagogikę, administrację i strategję, -:-- rzeczywistości
wiekuistej: na'.-1-kr hmoryczne. Naukami formy są: matematyka, logika i este­
tyka 48). Podział _powyższy, dość sztuczny, nacechowany jest brakiem wspólnej
podsta_wy. O~aZuJe się z tego, że konsekwentne trzymanie się metody dialek.
tycz~eJ w _kazdym wypadku pożytecznych rezultatów wydać nie mogło.
O wiele aek~wsz_ym jest rozdział o nauczaniu. Wyróżnić tu należy ogólne za.
sa~y _nauczama_ · i wskazówki metodyczne do nauczania poszczególnych -przed­
m10~~w, .~Y0 Jednak tylko, które Trentowski zalicza do nauk „powszechnej
q:w1hzacp I potrzeby". Wskazówki ogólna-dydaktyczne odnoszą się w szcze.
golności do początkowego nauczania: nie różnią. się zupełnie od analogicznych
uwag Sc~warza i Niemeyera, z tern, że i Schwarz i Niemeyer przyjmują wyraź.
ny_podzrał na kształcenie formalne i rnarerjalne. Trentowski natomiast traktuje
obie strony naucza_nia łącznie, mając na uwadze względy wychowawcze w roz­
wijaniu poszczególnych władz psychicznych i ujmując osobowość uczucia jako
całość, którą należy kształcić początkowo encyklopedycznie, praktycznie
i w związku z życiem; z wiekiem dopiero przechodzić do specjalizacji, a co
do metody nauczania postępować od początkowego uczenia o_kazyjnego i swo­
bodnego do systematycznego. W szczególności przestrzega przed przedwcze­
snem uczeniem czytania. ,,Sztuczne litery nie są obrazami przedmiotów natury
i dlatego nie mają. dla dzieci żadnego powabu. Powab ten dopiero powstać
w nich może z rozwikłaniem rozumu i Obudzoną. chęcią. do gruntowniejszej
wiedzy". Stanowisko ro zbliżone jest do poglądów Rousseau'a, z tern jednak, że
Trentowski czas dzieciństwa wyzyskuje dla nauki skrupulatnej i naukę czyta­
nia wprowadza. wcześniej. W zakresie metody nauczania czytania Trentowski
jest samodzielny, a nawet tworzy swoją. własną, w praktyce, jak sam powiada,
na chłopcach niemieckich wypróbowaną.. Jest ona połą.czeniem metody sylabi­
zowania z metodą. wybrzmiewania, w czem posłużył się swoją, filozoficzną.
dialektyką. Wartość jej jednak ocenił zbyt optymistycznie, skoro zapewniał, że
w dziesięć do dwunastu dni przy jej pomocy można opanować sztukę czyta•
nia. Nauki pisania nie radzi łączyć z nauką czyrania ; przekonanie to jest wy:
nikiem ustalonej tradycyjnie praktyki i mimo, że się nie utrzymało, dzisiaj za­
czyna zdobywać naukowe potwierdzenie. Wielką. wagę przywiązuje Trentowski
do kształcenia mowy ojczystej, której pierwsza nauczycielką ma być matka.
Poglą.d, który w ówczesnej pedagogice_ był p_anujący, Trentowski przyjął i ro~­
'winął, akcentując stronę praktyczną. 1 patrJotyczną. oraz formalne znaczenie
nauki języka. Pod cym względem zgadza z J. Paule~, który w_ interesie rozu:
mienia mowy ojczystej radzi dość wczesne nauczanie obcego Języka. ,,Godz1
się śmiało powiedzieć, że nie zna ten gruntownie ojczystej mowy, kto żadną.
obcą mówić nie urnie". ,,Jakim sposobem są.dzić można o bogactwie, potędze
i pięknie narodowej mowy, skoro żadnej innej nie znamy?" ,19) Dołącza do ~e­
go i motyw utylitarny: ,,W naszych czasach twor~~ towar~ystv.:o me_ sami_ poJe­
dyńczy ludzie, ale i narody, dlatego są nam dziś obce Języki komeczme. po•
rrzebne, Wychowaniec twój nauczy się ich nazw snadno skoro nim( już J~ko
dziecię w -domu rodzicielskim mówić zacznie, lub reż skoro przepędzi łac kilka
zagranicą.. Starych c. j. umarłych języków uczyć _się będzie z począt~u· :Ved!e
gramatyki i słownika; w wyższych klasach ma w Językach tych słuchac niektó-

48) Chowanna T. Il . 155-156.
40) Chowanna T . Il . 402 - 410.
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j francusk1, a ze starych grecki i łac/k" Ję _Y · ?W są nam Polakom niemiecki
oiecylko uczyć się trzeba obcych jęz nks' 1 prlawie rzeczą niezbędną". A więc. . . . y ow, a e aby ta k b..radzi rozurnrue i samodzielnie nie żał , ' nau a yła skuteczną..• 1 h d . owac czasu na n k . . 'speCJa nyc go zrn, ale nawet niektórych p d . , au _ę, me ograniczać do

J k. . . rze mrorow w szk I ·, .obcym. ęzy 1 starożytne ceru Trentowsk· 1 . o e uczyc w Języku. . Zb . . 1, a e nie popada w k . ,,manistyczną. ,, yrrna miłość starożycno, . . s rajnosc neohu-
d . SC! prowadzi d d · · ·rozumu. O g yby Cicero, Cezar Ver iii d . , 0 zn~a~twa I do nie-

język łac_iń~ki Szeks_pira; Schill~ra, Joeth;1~ zr~t:twychws_tal~ 1 przełożyli na
·dyby nasi filologowie czytali ich dzieła i stfli' si Y1°~~' _Mic~~e~icza - wce­
W nauczaniu rachunków kierować się trzeb ę u z~i dz1S1eJszego _wieku".
rabiać biegłość w liczeniu. T zaleca stosoawstr?nąkprad tyczną zagadnień; wy-

. · · ' · ' ame wa ratu Pest I · ·przypisuje mu Jednak takiej wartości formalne] . kP I . a ozz1ego, me• • · · • , Ja esta ozzi • Daleko po żnreJsZe m1e1sce wyznacza w nauczaniu początkow · .. wa ·
geografji lepiej jest za wiele niż za mało" Już wem_n,a~ce_ge~g'rdafp. ,,W nau~e

, • d · k , . . , · ,, czesme I wsro zabawy moze
się ziec o uczyc nazwisk krajów europejskich późni · 1· ··· · ,

eh
· k · k . , lej sto 1c i miast głów-

ny , wreszcte rze wrę szych I gór znamienitszych N" · · ·d · · · • , . · ie Jest to rzecz- trudna,
bo z1_ec1 -'.1:aH pam1~c,praw1e_ s:aloną, sk~ro uc:?i?wie twoi znają już to i owo
z geografp na parmęc, pokaz 1m mapy I oswój ich z nimi". ·,,· · k. . . , poczem ma isc
rysowame mapy, sz ace ·geograficzne globus planigloby lektura 0· p· ·' ·· k · , b eh . ' , , 1sow z1em
1 raiow o cy .. , wreszcie podnóże morskie i lądowe. Jeśli chodzi O znaczenie
nauki ge~gr~fJl, to !r~nt?wski zajmuje podobne stanowisko jak Rousseau,
w_m~todz1e Jednak rozm się zasadniczo, przyjmującnapocząrku nauczanie pa­
mięcrowe, gdy tamten zaczynał od wycieczek.
Pierwszą część Epiki obejmuje plan organizacji wychowania. ,,Izba dziecinna,.
~ajf!Ca na swem czele matkę, ojca, ochmistrzynię lub ochmistrza, jest naj­
P!erwszą szkołą. ?zkoła_ dos~o~ali się coraz bardziej postępując przez bakalar­
nię, pensJonat,, g1mnaZJum i liceum aż do uniwersytetu; jest młodym i pod­
rastają.cym światem i obrazem dojrzałego świata, jest państwem w swoim ro­
dzaju i stoi pod opieką rządu". ,,Rząd troszczy się o wykształcenie narodu.
Ponieważ on dziś nie ma, Bogu. dzięki, jak to pyło niegdyś w Sparcie, bezwa­
runkowego prawa do wychowania dzieci, lecz dzielić się tern prawem z rodzi­
cami musi, przeto ograniczyć się powinien: na zaprowadzeniu i '\lrządzeniu
szkół publicznych, do których każdy obywatel dzieci swe oddać może, jeśli
chce, na utrzymaniu szkół cych w porządku, na przełożeniu nad niemi znaw­
ców oświecenia dzisiejszego i na zważaniu na ich rady; słowem na podaniu
narodowi godnej zaufania i publicznej wiary do kształcenia się sposobno­
ści" 50). Tak więc Trentowski jest zwolennikiem wychowania publicznego, ale
nie uznaje wyłącznej władzy rządu nad szkolnictwem. ,,~odzice dzie:rżą. naj­
pierwsze prawo nad dziećmi swemi, bo prawo to pochodzi od_ Boga:. Jest pra­
wem ną.tury, -rozumu i człowieczeństwa". Dl~tego w szkole po';1~no się,uwzgl~­
dnić interes rodziny i nie bronić wychowama prywarneg_o._ Ws~od_ typow szkol
odróżnia Trentowski następujące: szkoła elementarna _mreJs_ka i wieJ:ka, _szkoły
realne (przemysłowe) ogólne i szczegółowe dla stanu sredmego, semma~Ja na~­
czycielskie, szkoły kadetów i podchorążych i szkoły dla uczonych: g1mnaz1a
i licea, to właściwe szkoły narodow_e, bez względu na st.an, o charakterze huma-

50) Chowanna T. II. 449 ..



I
niscycznym. W sprawie organizacji wr.chowani~ nie ma Trentows~i swego zda.
nia; jego poglądy i schemat hierarchii szkolne) są wyrazem pa~uiących óweze.
foie przekonań. Idea wychowania państwowego zdob}'.Wa!a sobie zwoln~ _uzna­
nie, a czasy Trentowskiego były ok~esem ksztalco~ama_ się P?~staw. ?ZISl_ejsze­
go ustroju szkolnego. Sciśle mówiąc, Tren~o~sk1, najbardziej zb!1za się do
Schwarza i Niemeyera. Schwarz podaje bardziej ogolny schemat, dzieląc szkoły
na: Volksschulen (elementarna i realna), Gelehrcenschulen (gimnazja i peda­
gogja), idea wychowania domowego u nie_go jed~ak jest panującą: pańscwow.
cem jest także Niemeyer: i on wprawdzie uznaie wychowanie domowe, ale
pierwszeństwo przyznaje państwowemu, a jeg? sche~at organ_izacyjny jest peł­
niejszy, bo prócz szkól elementarnych I g1mnaz1ow podaje szkoły realne
i techniczne wszelkich typów z wojskowemi łącznie.
W rem miejscu kończymy nasze rozważania na temat źródeł pedagogji Tren­
towskiego.
Pozostaje do opracowania część druga „Epiki", zawierająca historję szkolnictwa,
której zanalizować nie mogliśmy z powodu braku odpowiednich materjałów
w bibljorekach krajowych, a usiłowania korespondencyjne wydostania ich z za.
granicy spełzły na niczem, przyczem chodziło głównie o „Hiscorję szkól"
Schwarza, dzieło podstawowe, na kcórem Trentowski się oparł. Możnaby je
ewentualnie scudjować na miejscu, w Niemczech.
Tale więc wyniki naszych badań, jakkolwiek obejmują znacznie przeważająq
część „Chowanny", dotyczą jedynie źródeł poglądów pedagogicznych jej auto­
ra, tworzących system wychowania narodowego, kwestja natomiast charakte­
rystyki Trentowskiego jalco historyka wychowania pozostaje nadal otwartą.

ZAKO~CZENIE.
Zbierając ogólne wyniki naszych badań, dojść musimy do wniosku, że wśród
czynników, które wpłynęły na uksztalcowanie się poglądów autora „Chowan­
ny" na wychowanie, przeważającą i decydującą rolę odegrały te, które stanowią
równocześnie o ich samodzielności. F i I o z o f j a i p r a k t y ka p c d a­
g ogi cz n a były remi źródłami w ścislem znaczeniu,
n a k t ó r y c h s i ę o p i· e r a j ą c m ó g ł T re n c o w s k i z b u d o­
w a ć s y s c e m w y c h o w a n i a, który w swoim czasie był ostatnim wy­
razem postępu na polu dociekań teoretycznych i praktyki wychowawczej. le­
ktura niemiecka, którą nawet obficie cytuje, stanowiła jedynie uzupełnienie,
poparcie w szczegółach zgóry obmyślonej koncepcji wychowania. T c o r j a
os ob o w ości, n ad aj ą c „C h o w a n n i e" j'e s z c z e d z i s i a j
z n a m i ę ż y w o t n o ś c i, b y ł a t y m t e r e n e m b a d a ń n a d
c e I e m i p r z e z n a c z e n i e m c z ł o w i e k a, n a k t ó r y m m u­
s i_a ł się z_rodzić_ problem pedagogiczny, poparcyjeszae
z~ncere~owam~m t;1:ęśc1;i spontanicznem, częścią przez losy narzuconem. To
:Jilozof1czne _a~plo wpłynęło na całość dzieła ożywczo, nadało mu zwartość
1 ko_nsekwenCJę I zadecydowało _o toku myśli, chroniąc równocześnie przed ule­
g~mem wpl~om. Wpływy ce Jednak były, ale nie bezpośrednie i nic w kwe­
stjach zasadniczych. I n dy wid u a I izm Ro us se a u'a i a c m O s f e­
r _a peda~ogiczn_a _niemiecka musiała stworzyć oko-
11 cz n o ś c 1 s p r z y J a J ą c e p o d j ę c i u p r O b 1 e m ó w a k c u a 1-
n y c h; ale opracowanie tych problemów było samo-
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d z i e I n e, o d r ę b n e i s i ę g a j ł c e t r e ś c i ł n i e j e d n o k r o t­
n i e o w i e k n a p r z ó d.
Okolicznością, która również nie pozwoliła Trentowskiemu podlegać wpływom
obcym, był sam cel pisania „Chowanny". Trentowski chciał narodowi dać wska­
zówki wychowania, musiał więc liczyć się z charakterem i sytuacją polityczni
narodu. Jak ambicją jego było stworzenie systemu polskiej filozofji, tak
i w z a k r e s i e w y c h o w a n i a c h c i a I n a p i s a ć d z i e I o n a­
w s k r o ś p o I s k i e. I d z i e I o t a k i e s t w o r z y I. Mimo szcucz­
nego podziału, dziwacznej terminologji, mimo tonu mistycznego, w jaki w nie­
których ustępach popada, mimo hołdowania czasem przesądom, mimo wreszcie
konserwatyzmu, w znacznej zresztą mierze uzasadnionego, Tr e n t o w s ki
pierwszy dał narodowi dzieło p r z e d s t a w i a j ą c e
s y s t e m w y c h o w a n i a o g I ę b o k i e j p o d s t a w i • i b o g a­
t e j t r e ś c i, d z i e I o, k t 6 r e s t a I o s i ę n i e t y 1 k o t r w a ł y ro
pomni ki em po 1 ski ej my ś 1 i p e d a g o g i cz n e j, a 1 e k t 6-
r e lepiej zrozumieć i docenić przypadło w udziale
dopiero pok o Ie n i om p 6 ź n ie j s z y m!

Zdz isław Danecki

PROCES WYCHOWAWCZO-SPOŁECZNY JAKO
REZULTAT CELOWEGO ODDZIAŁYWANIA
NAUCZYCIELA W SZKOLE
W oddziaływaniu każdego nauczyciela tak w szkolnictwie niższem jak i śred­
niem należy rozróżniać zawsze dwa elementy tego oddziaływania:
pierwszy dotyczy samego procesu uczenia, odbywa się on przez wcielanie zasad
danej nauki uczniom i w rezultacie daje powiększenie wiadomości z pewnej
dziedziny wśród nich; drugi polega na wyrabianiu społecznem ucznia i odbywa
się bardzo różnorodncmi drogami, dając w rezultacie formowanie się osobo­
wości uczniów jako członków zbiorowości społecznych.
W niniejszym artykule pragnę zająć się wyłącznic tą stroną oddziaływania,
która ma na celu formowanie się osobowości społecznej ucznia.
Na osobowość ucznia wpływają przcdewszysrkicrn rodzice, poza tern obszerniej­
sze środowisko społeczne oraz węższe środowisko, do którego zaliczę szkolę
względnie klasę oraz - nauczycieli. Jakąż powinna być rola nauczyciela w ca­
łokszrałcie tych różnych oddziaływań?
Aby na to pytanie odpowiedzieć, zastanowić się trzeba nad drogami i środka­
mi jakiemi posługuje się każde wymienione wyżej środowisko oddziaływującc.
Każde z nich wszak nic ogranicza wpływu swego (rodzice, klasa, sąsiedzi),
lecz polega przcdewszysrkiern na w p I y w ie p c w ny c h ze sp o I ów,
t. j. gromad, powiązanych spolecznic, reagujących na siebie i wzajemnie odpo­
wiadających na reakcje, formujących jednym słowem pewną całość, która od­
dzialywuje na ucznia w bardziej lub mniej typowy sposób.
W pracy zbiorowej pod redakcją prof. Myslakowskicgo znajdujemy pewne
informacje dotyczące zbiorowego oddziaływania rodziców na dzieci i na na-
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uczycieli (praca A. Michny, ser. 334) na ~órnym_ Sląsku : fa½ty ,c~m po?ane
dotyczą z pewnością i innych ?ziel;°ic ~~Iski, ~hociaz ~oze dążności rodzic?w
w oddziaływaniu na zespół nauczyCielskt idą w mnym kierunku. W pracy znow
Narlocha o „Samorzutnych Zespołach Dziecięcych" ~Ruch Peda_gogiczny,
1934/5), autor daje szczegółowy opis struktury społe~zn~J kl~sy, z ~t?re_go -V:Y­
raźnie uwidacznia się wpływ zespołów klasowych; w1d~c tu jak bujnie 1 _w Jak
bardzo zróżnicowany sposób. odbywa się wpływ Formujący klas~ szk?lneJ !
Nauczyciel więc - w swej pracy uspołeczniania ucznia ;_ bę~z1<; miał do czy.
nienia z jednej strony z mniej lub bardziej jednolitem _ś!odow1skiem ro_dziców,
z drugiej - z bardzo skomplikowanym zespoł:m uczn10~. 'v_(/_ pracy, t':J.będzie
musiał wziąć udział nie indywidualme (chyba ze w danej m1e1scowos_o istmeie
szkoła posiadająca tylko jedną siłę naucz~cielsk~), lecz zespo~owo, a więc w gru­
pie nauczycieli, przyczem , o ile pragnte by Jego. pra_ca me pos~ła na marne _
i dała wyniki, musi dobrze orjentować się we wzajemnym uk!adz_1e. s~osunków
i .sił społecznych, których terenem jest klasa czy szkoła. N~Jwazm<:Jsza część
pracy społeczno-wychowawczej odbywa się na drodze 01działy:"a01a nauczy­
ciela względnie nauczycieli bezpośrednio na klasę. Rodzai obowiązków, wyni­
kających z konieczności tego typu oddziaływania, wymaga zespołowości, wobec
czego trudno tutaj realizować jakiś program jednej osobie: stąd instytucja
„wychowawcy", którego obciąża się przedewszystkiern obowiązkami mającemi
na celu wyrobienie społeczne klasy, tak często nie jest dość skuteczna i zawo­
dzi w praktyce. Dobrze jest, jeżeli wychowawca posiada silny wpływ na
uczniów: mówimy wówczas o jego „autorytecie", albo o „prestiżu", które to
kacegorje należą do czynników oddziaływania społecznego. O ile jednak wy­
chowawcy niema, lub jego oddziaływanie jest zbyt słabe,. albo wówczas, gdy
oddziaływuje on silnie,_ lecz zbyt jednostronnie, zachodzi kwescja obciążania .
większej liczby osób pewnemi w tej dziedzinie obowiązkami. W wypadkach,
gdy praca pedagogiczna napotyka tutaj na trudności, a zespół uczniowski -'­
nawet przy niezłych wynikach z przedmiotów, - wyraźnie przeciwstawia się
tendencjom wychowawczo-społecznym, wówczas uwidacznia się zawsze wyraźnie
P?trzeba zajęcia się przedewszysckiem cą stroną kształcenia, przyćzem w tej pra­
cy częstowszyscy będący do dyspozycji nauczyciele biorą udział w sposób funk­
cjonalizowany, a więc w · charakterze zespołu. Podział funkcyj pomiędzy na­
uczycieli uwzględnić winien i wykorzystać różnorodność uzdolnień społecznych
każdego z nich. ·
Organizacja społeczna klasy szkolnej, wyrażająca się w różnorodności zespołów
ze sobą w pewien sposób powiązanych i realizujących różne cele młodzieży,
-:rsuwa na_czoło p~zywódc_ów najróżnorodniejszego typu. Zespoły będące w za­
sięg~ oddziaływania tych Jednostek „wybitnych" oddziaływują na całość bądź
w kierunku społeczno-wychowawczym zakreślonym przez cele i zadania szkoły,
bądź idą "".brew: temu kierunkowi: wówczas podupada autorytet nauczycieli,
klasa zostaje skierowana na manowce, co często odbija się katastrofalnie na
postfil.'ach w nauce danej klasy. Zespołowość życia społecznego w szkole stwa­
rza więc liczne trudności, pósiada jednak strony dodatnie i co bardzo poważne­
go znaczenia. Zespołowość ca jest bowiem warunkiem istotnym tak wyrabiania
społecznego ucznia wogóle, jak i oddziaływania nań według zainteresowań
poprzez naukę poszcz_ególnych przedmiotów. Wyobraźmy sobie bowiem sytu­
ację nauczającego w klasie, w której dla jakichś szczególnych przyczyn istnieje
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zupełne rozproszko · ł · ·
h d

.
1

. . wai:iie _spo eczne, a więc niema żadnych zespołów każdy
c o z1 uzem 1 me widać aby d 'J · 'kształtował · , · ' , . . rogą szczego nego 1 tak typowego procesu

. Y siłę osrodki_ współżycia społecznego w ścisłem socjologicznem zna-
czemu tego sowa Wowczas p · 1 · ·. d . . · raca nauczycie a staJe się bardzo utrudnioną
:
1
:P~~i:"~i:za sJ do oddziaływ~1:ia in~ywidualnego na tyle jednostek oddzielnie,

Y · ~na klasa. Wsrod teJ zawsze stosunkowo bardzo różnorodne·
ma~y_społeczneJ napocyka,on tak na bardzo, jak i na mało-zdolnych oraz c~
wazmeJs~e - . na ~ych, kco~zy pod~aj~ się jego wpływom społeczny~, jak na
cyk<;h, ktorzył ~ię dme pod_daJą. Przyjęliśmy, że mamy do czynienia ze środowi-
s iem zupe me otad jałowern" · ł · · · · ·. , :• ." spo eczrue, t. J· me posiadającern w sw eh
r~mach zawiązków życia społecznego, ale i w rakiem nawet środowisku, zu;eł-

. me zre~z.tą wyJąt½owem, pod wpływem ancypacji do osoby nauczyciela mogą
P?wscac 1 skryscaliz~wać s_1ę grupki zwrócone frontem przeciw nielubianej oso­
~1e. Dla realizow~ma celo'; szk?lnych ½ażdy nauczyciel scanie w tych warun­
kac? przed z~damem: _bądz.- Jak w pierwszym wypadku - zorganizowania
sobie. audycoqu~, . bą?z - jak w.wypadku drugim - spowodowania upadku
wrogie~o do s_1eb_1e 1_ wy½ładaneJ wi_edzy nastawienia. W drugim wypadku
~auczyc_1el znajdzie . się. meraz_ w wielkich trudnościach, z kcóremi walczą
1 w kcorych zała~UJ\\ się wyb~~ne _nawet indywidualności. Często kończy się
skandalem, czasam~ gr~pa ro~~1Ja się przez. usunięcie ze szkoły organów aspo­

.ł~cznego two_r~, ~- J· na1bardz1e1_ aktywnych Jego członków. Czasami znów udaje
· się prze~wyc'.ęzyc wrogi f:or_i~ 1 z grupy wrogów (np. zespołu „repetentów")
stworzy~ sobie _grupę przyjaciół: ten wypadek jest chyba największym tryumfem
nauczyciela, a Jednocześnie rezultatem działania bardzo zdolnego technika spo:
łecznego. · .
W wypadku pierwszym, gdy niema możności oddziaływania na zbiorowisko
poprzez pewne organa - nauczyciele szybko „zdzierają się" w wyczerpującej
pracy; do każdego ucznia wszak trzeba tutaj podejść oddzielnie i nieco inaczej,
biorąc pod uwagę jego indywidualność i jego sposób reagowania. Zwykle
wówczas scwierdżić można, że część klasy. reaguje doskonale i czyni postępy,
druga zaś część nie może poszczycić się wielkiemi, ani nawet mniejszemi rezul­
tatami. Ten stan rzeczy dotyczy zapewne bardzo wysokiego odsetka szkół. Obo­
wiązkowość nauczyciela nakazuje mu dążyć wszelkiemi siłami do wciągnięcia
wszystkich do współpracy - naturalnie w miarę zdolności każdego ucznia -
okazuje się zaś, że wpływ nauczyciela do wielu nie dociera i nigdy nie dotrze,
wobec trudności porozumienia się, braku aucorycecu i innych licznie zawsze
przytaczanych w rozmowach tego rodzaju powodów. I tutaj-zdarzają się wypad­
ki załamania psychicznego nauczycieli, może nawet cz~scsze, aniżeli wymieni?­
ne poprzednio. Okazuje się, iż w praktyce oddziaływama społecznego uzyskam_e
jednostce bezpośredniego wpływu na wszystkich w zespole napotyka na ta_k
wielkie przeszkody, że praktycznie właściwie nie istnieje; tam zaś, g~zie t? _się
wyjątkowo przytrafi, potrzeba do cego przycem szczególnego talentu I umiejęt­
ności oddziaływania ze strony nauczyciela, a z drugi~j strony szczególnyc~ zdol­
ności absorbcji społecznej u uczniów: wymaga więc kolosalnego w~s~l~u ~e
strony wykładowcy i powoduje nieekonomiczne zuży<;te zb~c w1elk17J ilości
energji, która mogłaby częściowo znal:ź~ zasco~owam; w mnym_ k1erui:1ku.
W praktyce każdy pedagog winien starać się oddziaływac na _Pe';ne sro_dowis~~
w ten sposób, aby wytworzyć w niem organa, które rekrutują się z naJbardz1eJ
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podatnego na jego wpływ elementu uczniowskiego w klasie, ci zaś ze swej stro.
n~ ~~ają się org~narni oddziaływującemi na resztę: w ten sposób (jak to przedsca.
wiliśmy na szkicu) w pierwszym wypadku oddziaływanie sprowadza się do bez.

. 2ośredniego wpływu na wszystkich 10 uczniów; w drugim wypadku przede­
wszysrkiem na trzech najbardziej podatnych, ci zaś ze swej strony oddzia!ywują
w podobny sp-osób dalej, przyczem każdy - na 3 kolegów, a więc w takim
samym zakresie; jak nauczyciel; w rezultacie, o ile pierwsi trzej, będący pod
wpływem bezpośrednim źródła oddziaływania, czerpią tylko z jednego źródła,
to siedmiu pozostałych czerpie z· trzech źródeł, przyczem niektórzy z nich znaj­
dują się pod wpływem dwóch źródeł wpływu, innych niż nauczyciel, ale rem
niemniej będących źródłami, co nawet niekiedy wzmocni zakres oddziaływania
i jego moc. ·o ile przyjmiemy, że zasięg oddziaływania nauczyciela owych
siedmiu objąć nie mógł, zorjenrujemy się, jakie korzyści przynieść musi dla roz­
powszechnienia pewnego zakresu wiadomości cego rodzaju mechanizm oddzia­
ływania wykorzystany dla celów pedagogicznych.
Bujne życie klasy wysuwa jednak aż nazbyt często jednostki, których nie można
zupełnie wykorzystać ze względu· na ich szkodliwość społeczną, nie wysuwa
zaś wartościowych: w tych .warunkach zadania pedagoga sprowadzić się muszą
do eliminowania pewnych jednostek, w szczególności jeśli chodzi o zakres przy­
dzielonych im przez grupę czynności społecznych, a następnie - oddziaływanie
w kierunku kreowania przywódców o niewątpliwych walorach społecznych.
Jest to zagadnienie, które narzuci się każdemu pedagogowi. Otóż zachodzi
pytanie, w jaki sposób co czynić, aby nie oddziałać szkodliwie nietylko na całe
środowisko, ale także możliwie bez szkody dla danej jednostki. Często zwykłe
ośmieszenie w oczach cowarzyszy wystarczy, aby zapoczątkować proces „zmierz,
chu" społecznego dotychczasowej „gwiazdy", czasami jednak trzeba uciekać
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Się do tworzenia jednolitego frontu współkolegów kieruJ·•c k d

k · l · · , ., go w stronę sz O •
nika, wy or_zystuJ~C V; tym ce u_ Jego czyny kompromitujące go w oczach ru
Tego rodzaJU akcja, Jak ostatnio przytoczona połączona z k • fś py.· ·1 ł k , '· "' ompromuaqg spo-
łeczn~ wywiera si ny V.:P yw, to~y może zapoczątkować proces odrodzenia się
Potępionego. Naturalnie strzec się trzeba potępiania absolut " d · · d• d , · · • , , " nego aneJ Je .
n~stki, t. /· ~c JeJ moznos~ ,P0I?~awy. _Często t~z_eba w tym celu nawet pochwa-
lic pewne czyny dla_ reha?i!ttacJ: -~egoz. Bardziej wyrobiony zespół rodzicielski
może ~ tego rodzaju _działalnosc1 bardzo być pomocny, szczególnie jeśli jest
zorgan_1z_owany ~łla _celow szkoły (np. :" formie „koła rodziców" przy szkole).
TrudmeJszą staje się spra:wa kr~.ov.:ama, zwy_kł~f~ dotychczas „szeregowego",
wchodzącego "'.' skład „residuum me zas „el1ty , Jako członka tej elity. Jest to
bardzo skomplik~_wa1_1y proces społeczny,_m~ż?a nań jednak także oddziaływać.
<:;zęsto same obniżenie autorytetu szkodliwej Jednostki wysunie na czoło inną
bard~iej. war.tościow_:i,. _O ~~e tak się nie stanie, lub też chodzi o „awans spo,łecz~
ny" jakiegoś „speqalmy (np. zdolnego matematyka),, to można to uczynić
przez zainicjowanie utwor~enia nowego zespołu o nowych celach, w którym
będzie jednak można oddziaływać na wybór przywódcy, wysuwając w sposób
celowy kandydatów. Wówczas powiększamy liczbę przywódców, stajemy jed­

ńak po stronie nowokreowanego, udzielając mu swego poparcia i popierając go
całym autorytetem wychowawcy-nauczyciela. Wówczas bardzo często udaje się
zrealizowanie przekształcenia całej struktury społecznej klasy, przyczem nastę­
puje zasadnicza zmiana kierunków w procesie społecznego oddziaływania w da-
nej zbiorowości i na tę zbiorowość. . ·
Wszystko to, co wyżej w sposób schematyczny omówiłem, stanowić winno każ­
dorazowo substrat szczegółowych dochodzeń, przyczem praktyka pedagogiczna
winna udzielić marerjału, jak należy postępować w jednym, a jak w in°:ym
wypadku, oraz czy i jakie są. granice oddziaływania ~połe~z'.1efśo. Zebran~e1:13
tego rodzaju wypadków niewątpliwie warto byłoby ,się zając I opracowac Je
w sposób naukowy.

SPRAWOZDANIA.
BOGDAN SUCHODOLSKI. Ideały kultury a prądy. społeczne, Str. 527_. W_arszav.:~•
1933 Kultura i osobowość. Str. 660. Warszawa 1935. Nakładem „Nas':eJ Księgarni ·
Wieki XIX i XX zawieraja okres w którym myśl polska nietylko reaguje nakz,dobycze

· · ' d t · c · e do ,własnych warun ow orazpracy umysłowej i duchowej Zacho u, przys osowują J . ł d b k' k', · ł h · k · h znacza sobie w asne, o rę ne ierun imożności, ale zarazem w smra yc proje cjac . w~ . •. d a eta oddawna ocze-
rozwoju. Okres ten, przedzielony wybuchem wielkiej ':'0~ny na i:Cstw/f• myzyka znęciły
kuje na swego historyka. O ile bowiem literatu_ra pię na, ma k' , . doczekały się

. t drobiazgowych poszu rwan i/UŻ badaczy do dokład~ych, n1era7: ~awe kl ed • i't. p.,, to dzieje myśli polskiej,
syntetycznych opracowan, podręczmko:w, enck ł qp :~ze należytego oświetlenia a nawet
choćby w najogólniejszych zarysach, me -uzys a Y ies
wydobycia na jaw. '. . . h rozmiarów ksiażki zasłużonego badacza
Wobec takiego stanu rzeczy dwie impo_nuiącyc • wiskiem nie.zwykle ważnem, wywo­
połskiej kultury, Bohdana Such~dolskiegoj dą ziato że poraz pierwszy zostały w nich
lującem zrozumiale zaintereso;yame, ze wzg ę u ni a p' rezentuJ·ą pewien całokształt usta-. d h kt • y· w tym zespo e re , . , k 1uwzględm_one_ pogł! _Y tyc '.. orz, X . •XX wicku do najważniejszych zagadmen u _tu-
5unkowama się mysli polskieJ w XI ł 1

. h kiwań bardzo sumiennego pracowm~a
cy. Obie książki są wynikiem dług? etmc poszu

Edward Arnekker
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naukowego: źródła do nich stanowiły nietylko przeważnie_ z~pomnia:1c i trudne do od.
szukania publikacje, ale i prywatne zbiory rękopisów, roczn~ki, czasopisma J t d. Zebrany
w ten sposób materjal przedewszystkiem zwalcza zakorz:n10ne a tak_ z gruntu fałszywe
opinje, że współczesna myśl polska nie może kontynuować teg~, co osią9męto w jej dzie.
dzinach w wieku XIX - ze względu na rzek~n:1Y ow~z_esny mistycyzm, ja_l~we _spekulacje
lub, co najwyżej, mesjanizm narodowy. ,,Dzieje myśli. naszej okresu niewoli - pisze
B. Suchodolski we wstępie do książki I d e a_ ł ~ k_ ~ I t u r Y . a P r. ą_ d ~ s p 0•
ł e c z n e - nie są wprawdzie wyrazem najwyzszej I ostateczn_eJ mądrości, me są też
jednak - jak głoszą czciciele trzeźwości - złudną, poetycką mistyką; są owocem rze,
telnego trudu myśli, której wejrzenie głębokie i słuszne pot~i_e~d~a cz~sto dzisiejszy bieg
wydarzeń, myśli, 'która nie była zamknięta w domu polskiej m':wol!, lecz raz po raz
ogarniała świat, realnie wówczas 'narodowi niedostępny, plan~J_ąc iego . sprawiedliwe
urządzenie; myśli, która była prawdziwym wyrazem d~szy ~olski';J, wiernei samej sobie,
zasadniczo tej samej i w wieku złotym i w czasach m_ewoh ... Wielka ·'.1ata wskrzeszenia
(naszego państwa) jest przedewszystkiem datą powstania nowego obowiązku. Obowiązku
wypełnienia w życiu tych szlachetnych i sprawiedliwych myśli o państwie, kulturze, spo­
łeczeństwie i .jednostce, które z woli wroga żyć mogły tylko w prześladowanej książce".
Ponieważ owe zagadnienia kultury rozważali nietylko filozofowie, ale i uczeni, artyści ·
i działacze, autor wspomnianych książek. uwzględnia z pośród nich tych wszystkich, któ­
rzy nie wyrzekali się teoretycznej refleksji nad życiem i własną pracą, określając ich
mianem „myślicieli". W ten sposób w obu dziełach są zgromadzon_e wyjątki z pism prze.
szlo stu pisarzy, reprezentujące obok „filozofów" jak: Trentowski, Libelt, Twardowski,
nazwiska „myślicieli" jak: Mickiewicz, Żeromski, J. Rozwadowski, J. Piłsudski i t.. d.
Jezeli samo gromadzenie materjalu w ramach, jak z powyższego widać, bardzo rozległych,
nastręczało nielada trudności, to jeszcze większe nasunąć musiał sposób jego opracowa­
nia. I tutaj d-rowi B. Suchodolskiemu posłużyła metoda, która z jednej strony udostępnia
czytelnikom materjal z natury niełatwy; utrudniony zaś przez wykrajanie go w postaci
wypisów z całości dzieła danego autora; a z drugiej - zmusza czytelnika do samodziel­
nej pracy myślowej. Tę metodę .stanowi całkowite zaniechanie porządku chronologiczne­
go, a przyjęcie wzamian grupowania autorów według zagadnień, które oni usiłowali
rozwiązać, które właśnie są najściślej powiązane z istotą kultury. Zagadnienia te stano­
wią: przeżycia i kierunki religijne, wartości i zadania nauki, dążenia filozofji, cele sztuki,
różnorodne stanowiska w 'etyce, problemy wychowania, zasady organizacji życia zbiorowe­
go, prądy kulturalno-polityczne, państwo i prawo, sprawiedliwość społeczna, warstwy
i klasy, problemy gospodarcze. W zmaganiu się poszczególnych· myślicieli z owemi za­
gadnieniami wyraźnie jednak zarysowuje się pewna ciągłość i szereg zasadniczych, cha­
rakterystycznych 'cech wspólnych, które pozwoliły na takie zgrupowanie materja!u, aby
w nim można było doszukać się tego, co autor wypisów nazywa p o I s k i m p i o­
nem ideowym. Znalezienie tej linji zasadniczej jest rzeczą bardzo cenną: ona
bowiem stanowi pewne kryterjum, według którego możemy określać i osądzać teorje
ze stanowiska życia polskiego.
Wielka ilość zagadnień, które należało oświetlić jednocześnie z kilku punktów widzenia,
aby dać czytelnikowi możność wyrobienia sobie możliwie 'najbardziej objektywnego sądu,
zmusiły autora wypisów do podzielenia materjalu między dwie książki. W pierwszej
z nich (,,Ideały kultury a prądy społeczne") po próbie zdefinjowania, czem jest kultura
oraz jakie są czynniki rozwoju i sposoby organizowania życia zbiorowego, następuje wy­
kład kilku systemów rozwiązania zagadnień kultury i organizacji życia zbiorowego.
Należy zaznaczyć, że zgodnie z założeniem, uczynionem przez d-ra B: Suchodolskiego
we wstępie do tej książki, przez dwa systemy nie· rozumie się tutaj dziejów względnie
ideologij jakichś partyj politycznych, lee; jedynie „te wielkie, europejskiej rozpiętości
prądy, które bądź są wyrazem pełnego i zasadniczego poglądu na świat (katolicyzm,
nacjonalizm, socjalizm), bądź przejawem trwałej postawy umysłowej wobec życia (kan·
serwatyzm, rady½alizm)"._ Ta_ część książki przynosi- niezmiernie cenny materja!, reprezen-

. towany pr~e~ pisarzy tej miary, c? Ed"'.ar~ Abramowski, Erazm Majewski, Sranislaw ,
B~zozowski i m~i, kt?rych głębok:e wniknięcie w prądy, będące dziś jeszcze has_łan:ii
wielu ugrupowan polttycznych, daje współczesnemu czytelnikowi możność. pogłęb1ema
własnego sądu o tych sprawach. Końcowe „Zamknięcie" książki ma za cel sprowadzić
myśli czytelników, zmącone rozbieżnością poznanych stanowisk, do pewnego, choćby
ogólnego pionu.
O ile książka p. t. I d ea I y k u I tu r y a p r ą dy s p o I e c z n e zawierała mate·
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rjal wybrany i opracowany z punktu widzenia zagadnienia organizacji życia zbiorowego,
to następne dzieło B. Suchodolskiego p. t. K u I t u r a i o s o b o w o ś ć określa war­
tości kulturalne oraz ich rolę w życiu jednostek i grup. Po scharakteryzowaniu kultury
ja~o dzieła ludzkiej twórczości, książka przynosi materjal, określający poszczególne dzie­
dziny kultur~, a więc: życie religijne, naukę i filozofję, sztukę, sprawy gospodarcze oraz
spoleczn_o-p~nstwowe. Autor wypisów celowo nie wdawał się w specjalną problematykę
tych dziedzin, starając srę pokazać tylko to, .,jak myśl polska ujmowała is tot ę
(. se n s.. wa1;tości ~u~~.uralnych_ danej dziedziny oraz jak określała ich ro I ę w życiu
Jednostki 1 zbiorowości . Po wykazaniu, jak wysiłkiem osobowości powstaje kultura oraz
jak k':'ltura kształtuje ze s_wej. strony uczestniczące w niej osobowości ludzkie, zebrany
materiał podaje kilka rozwrązan problematu etyki i wychowania. Z całego szeregu głosów
pisa:zy _P?lsktch XIX i XX wieku przebija wspólne przekonanie, że „węzłem wzajemnych
zależności wraze się przebudowa społeczna z odnową moralności i odrodzenia człowieka",
a zgodnie z tern wychowanie staje się „funkcją przemian społecznych i zarazem ich czyn­
nikiem". W definicji osobowości i próbie określenia charakteru polskiego, zamykających
w sposób syntetyczny książkę, znajdujemy niezwykle cenny, przeważnie zapomniany ma­
terjal, będący niejednokrotnie (charakterologja Wiszniewskiego) wprost rewelacją nawet
dla czytelnika obeznanego z dziejami polskiej myśli pedagogicznej.
Obie książki, jakkolwiek nię pisane specjalnie dla pedagogów, przedstawiają wielką
wartość dla nauczyciela polskiego. Przedewszystkiem jako dzieła poświęcone kulturze
ojczystej wi:)Ż:! się ściśle z celami wychowania, którego zadaniem przecież jest zapewnie­
nie życia kulturze. Obowiązek zrealizowania tych wszystkich szlachetnych i głębokich
myśli, wydobytych najaw i uprzystępnionych dzięki pracy d-ra Suchodolskiego, spoczywa.
przedewszystkiem na pedagogach. Książki te staj'! się duchowym przewodnikiem każdego
nauczyciela, któremu odsłaniają wysiłki, zmierzające do osiągnięcia przez innych własnych,
rzetelnych prawd, pobudzają, zachęcają i wspierają wszelką pracę ·umysłow:i, i duchową.
Obcowanie z osobowościami wybitnemi, ułatwione przez sylwetki duchowe, bio- i bibljo­
graf]e, załączone przez wydawcę, wzmag,1 i uzupełnia te cechy osobowości, które w do­
tychczasowem wychowaniu nauczycieli polskich są, niestety, zaniedbane, albo. zgoła -
pominięte.
Rozważanie zagadnień, wchodzących w zakres teorji kultury i polityki, a oświetlonych
przez myślicieli polskich, nasuwa nauczycielowi wiele uwag, dotyczących zasad i celów
wychowania, te zaś tworzą podstawy o wiele trwalsze od metod zagranicznych - bo
swojskie - dla wszelkich nowych dróg i poczynań w dziedzinie pedagogji. Szczególną
wartość posiadają obie książki - jeśli chodzi o praktykę - dla nauczycieli literatury
polskiej, historji Polski, nauki o Polsce współczesnej. Przedewszystkiem pozwalają do­
kładniej zrozumieć samemu nauczycielowi duchowe oblicze współczesności po uprzedniem
zaznajomieniu go z duchem dawniejszych prądów kulturalno-politycznych w Polsce.
Następnie mogą posłużyć jako źródła, z których nauczyciel będzie ~tował posz_czególne
myśli, bądź też dłuższe wyjątki, zapoznając uczniów z sylw~tkami ~uchowem1, _współ­
czesnych i dawniejszych myślicieli polskich. W ten sposób wypisy te winny znalezc zasto­
sowanie w wyższych klasach gimnazjów, w liceach, a zwłaszcza w seminarjach i peda­
gogjach.
Byłoby jednak rzeczą niesłuszną ograniczanie zasięg_u tych ksi~żek wyłącznie d~ bibljotek
nauczycieli młodzieży. Wypisy d-ra B. Suchodolskiego_ są dz_1ełem tak zasadniczern, _tak
głęboko wnikającem w istotę naszej kultury, że stają .51ę k?mec~nym doradcą dla każde­
go, ktokolwiek będzie pragnął pouczyć innych - niekoniecznie w szkole - o duchu
polskości. T.

STEFAN SZUMAN, JÓZEF PIETER, HENRYK WERYNSKI. Psychologja światopo­
glądu młodzieży. Nakl. Nauk. Tow. Pedag. Książnica-Atlas - 1933 r. Str. 476.
Psychologja światopoglądu młodzieży opracowana została _przez__trzech aut_orów. RozJ:>r~:
wę o idealizmie młodzieży napisał prof. St. Szuman, o_ f_1l?zofJi d-7 J. Pieter, ? rel)gJ•
ks. H. Weryński. Materjał, na którym oparte zostało mniejsze _stud!um, st~no~1ą dzien­
niki uczniów i uczennic szkól średnich oraz seminarjów nauczycielskich. Dzienników tych
jest ogółem 26, są one pisane przeważnie w osta~n!ch dzie~ięciu latach, a choć kil~a
z nich pochodzi z wcześniejszych lat (z początku bież, stulecia) :prof. Szuman wszy?tkie
je traktuje jako wypowiedzi m I odzieży _ws _P ~ I czesne J· Pr?f· Szuman 1 d-r
Pieter głównie dla celów statystycznych posługiwali się dodatkowo ankietą.



Najobszerniejsza ze wszystkich rozprawa prof. Szumana (str. l - 211), p. t. ,.Psycholo­
gja młodzieńczego idealizmu" rozpada się na dwie części. Cz. I-a „Ob raz syn te­
ty cz ny" zawiera definicję idealizmu oraz próbę ogólnej charakterystyki idealizmu
młodzieńczego. Cz. II-a „A n al i z a mater j a ł ów" jest właściwie zilustrowaniem
przy pomocy cytat z dzienników i ankiety poglądów, przedstawionych w cz. I-ej i tu
właśnie na podstawie wypowiedzi młodzieży zapoznajemy się z samym procesem ideali­
zowania i jego wytworami. Definicja idealizmu, podana przez prof. Szumana w części
I-ej brzmi: ,.Idealizm jest systemem ideałów, k~n;epcją rz:c~y~i_stości doskonałej, któraby
była odpowiednią i w pełni zadawalającą dla 1az01 ludzkiej, JeJ potrzeb 1 norm uczucio­
wych i duchowych" (str. 16). Idealizm powstaje na skutek ujemnej oceny rzeczywistośc;
i zawiera w sobie dążenie do jej ulepszenia. Genezy idealizmu_ młodzieńczego, który jest
naturalną i konieczną fazą rozwoju, szukać należy przedewsźystkiern w uświadomieniu
sobie przez młodzież dualizmu jaźni i świata zewnętrznego. Idealizm młodzieńczy wystę­
puje w trzech fazach: 1) jako idealizm .antycypujący, 2) kompensacyjny, 3) praktyczny.
Idealizm młodzieńczy posiada specyficzne cechy różniące go od analogicznych przeżyć
człowieka dorosłego, są niemi przedewszystkiem brak jasnej koncepcji postulowanych
dóbr, gdyż młodzież oddaje się poprostu mglistym marzeniom, oraz dominujący w całym
procesie idealizacji ton uczuciowy. Część syntetyczną zamyka autor zagadnieniem wartości
idealizmu i zastanawia się nad tern, jakie powinno być właściwe ustosunkowanie się wy­
chowawców do tego najbardziej typowego przejawu młodzieńczej psychiki. Zdaniem auto­
ra bezwzględnie nie wolno starszym hamować idealizmu u młodzieży, j~ż choćby dlatego,
że.jest on konieczną fazą rozwojową, za pośrednictwem której następuje przezwyciężenie
naiwnego realizmu dziecka i przygotowanie się do· dojrzałości duchowej człowieka do­
rosłego. Ale nietylko w tern leży wartość młodzieńczego idealizmu, stanowi on bowiem
dla młodzieży tarczę ochronną przed druzgocącym ciosem rzeczywistości, oraz źródło
celów i norm niekiedy na cale życie. Najgłębszej funkcji idealizmu dopatruje się autor
w tern, że jest on „żywiolowyln i instynktownym przejawem potencjonalnych możliwości
ducha ludzkiego" (str. 59). W części II-ej przedstawia prof. Szuman przedewszystkiem_
uzyskane na podstawie ankiety dane statystyczne co do częstości i rozwoju idealizmu mło­
dzieży. W wypowiedziach młodocianych nie można znaleźć gotowej definicji idealizmu,
ale za istotną jego cechę podają oni najczęściej poświęcenie się i pracę dla drugich.
Idealizm młodzieńczy wyrasta na gruncie konfliktu między: 1) jaźnią a rzeczywistością,
2) sercem a rozumem, 3) wolnością a koniecznością, '4) światem a zaświatem. Każda
niemal strona dzienniczka mówi nam, o tern, jak boleśnie przeżywa młodzież tragedję
wewnętrznego rozdwojenia. Analiza materjalów wskazuje na istnienie trzech typów idea­
lizacji: a) sielankowej, b) romantycznej, c) metafizycznej. Obok ideałów abstrakcyjnych,
takich jak dobro, prawda i piękno, młodzież posiada pewne ideały konkretne, wśród
których dominują społeczne. Idealizm erotyczny ukazuje się w świetle dzienników jako
najbardziej charakterystyczna i najczęściej spotykana postać idealizmu młodzieńczego.
Autor zaznacza przytem, że zdaniem jego idealizm erotyczny, jakkolwiek powstaje na tle
niezaspokojenia popędu plciowego, to jednak nie jest on poprostu sublimacją instynktu
seksualnego, ani też nie stanowi jedynego źródła i zasadniczej formy idealizacji wogóle.
Jeżeli chodzi o ocenę idealizmu jako postawy życiowej przez samą młodzież, to na pod­
stawie cyfr stwierdzić należy, że ocena ta wypada przeważnie dodatnio.
Druga rozprawa, której autorem jest d-r Pieter, nosi tytuł: ,,Psychologja filozoficznego
światopoglądu młodzieży". Pojęcia „filozofowanie młodzieży" używa d-r Pieter w znacze­
niu bardzo szerokiem, tak, że „obejmuje ono całokształt myśli krytycznej młodocianych
o bardziej ogólnych zagadnieniach życia i świata". Ten dział światopoglądu młodzieży
opracowany został przez ·autora nietylko jakościowo, ale także i ilościowo, czego wyni­
kiem są liczne tablice statystyczne, Zainteresowania filozoficzne pojawiają się z począt­
kiem okresu dojrzewania, przytem największe ich nasilenie przypada zarówno u chłop­
ców, jak i u dziewcząt między 16 a 19 rokiem. Z wypowiedzi dziennikowych przeciętnie
15% można traktować jako rozważania filozoficzne. Treść światopoglądu młodzieży zale­
ży w znacznej mierze od wpływów środowiska, natomiast sama potrzeba filozofowania
jest naturalną i powszechną potrzebą człowieka, wywołaną przez pewne stale tendencje
umysłu ludzkiego. Oprócz tej skłonności występują jako przyczyny filozofowania u mło­
dzieży: I) bankructwo ideałów religijnych, 2) wzrost wiedzy i skłonności do krytykowa­
nia, ~) posta_wa zależna wobec sp_ołcczeństwa wychowującego, 4) przerost wszyst_kich
funkcji psycluczny_ch, 5) bra~ okreslon~go zawodu, wolny czas i mnogość podniet int;·
lektualnych. Dla filozofowania młodzieży charakterystycznem jest: zmienność zapatrywan,



I • 351po egaiaca na ustawicznem przerzucaniu . d d
bezwzględne zaufanie do rozumu . srę 0. o~matyzmu do skrajnego sceptycyzmu
Zagadnienia, które interesu,·, mlod 1

, ~ragnien,e "'.'~dzy absolutnej, oraz doktryneryzm'
d. k' t k' . k . ., zrez, to orzewaz01e t bi . .lu z ,e, a ie: Ja : sens istnienia powsta .. , . . zw. pr~ emy wieczne, ogólno-

t. zw . .,wątplnvości religijnych"'. na d n!e sw,~t~ etc., występuiące zazwyczaj w formie
sk'?we". Da:ie statystyczne, uzy;kane ~~g,em m1e1_scu dopiero stoją problemy „środowi­

_epistemolog,cznych i psychologicznych podstabwl ie ankiety, wskazu Ją na brak kwestyj
f kt ' chl · • . w pro ematyce mlodz' .. z · . ·a • ze opcy mteresujg się naogól . k . .. . rezy. narnrennym Jest
większy odsetek kwesty1· 'teolog,-'czn kwt,ę I s_zą doscią zagadnień, u dziewcząt spotykamy• o- a ee l!Zmowych · · hl ,nat?mrnst zaznacza się trzykrotna przcwa a ad d .. ruz u ~ opcow, u tych ostatnich
wan sp_olecznych. Ze względu na stosunef d~' tradZic_,~czę(all:1 J)Od wzgl!dem zaintereso­
mozna ich podzielić na trzy typy. a) trad . 1. , YCJ! rel_,g1Jne1 młodocianych filozofów
) . , · , YCJOna istów tych Jest · · · b) · ·c oportun,stow. Ze względu na glo',vny k' k • . naiwrecej, raqonal,stów

f. k · rerune zamtereso · · ·, 'meta rzy a, naukowca, społecznika i m · I' t W ' . . wan rozro_zn1c możemy typ
się zauważyć następujące fazy: l) faz~:\~z~~dz r_ozwkJu fd~iz_ofowania młodzieży dają
2) problematyki teologiczno-kosmologiczne· 3) enb~ s łonności fdozof,cznych wogóle,
stalizowania się określonych zapatrywań 5)

1• b J>rot . en:iatfrk
1
1 m~ralno-spolecznej, 4) kry-

. _ , . . , , zo OJę 01enia , ozoficznego.
N~ zakoncze01e rozwazan autor wysuwa kwest' oc f'I f · · · ..
chicznej, Ocena ta wypadnie zdaniem •e O )ę _eny_ .1 ~JZo '?"'.a01a, Jako funkcji psy­
filozofowania jest dla mlodzi~ży 0' kresem] gc·' .JC;"?'ke, jeśli dwzihąc pod uwagę, że okres

. , rerp ren 1 ryzysu uc owego p -· · t
tormast uznac możemy_ za dodatnie, jeżeli spojrzymy na filozofowanie, 'ak:ezyc!a e n~-
rozwojowa, przysposabiającą człowieka do krytycznego i syntetycznego ml ·1 _na fun_k~ę
dojrzałym. Ta pozytywna funkcja filozofowania młodzieży winna hyc' w ys ekma "'. wie u
gowan • · · t · . yzys ana i spotę­', a przez um,~1ę_?e·zorga01zowa01e nauc_z~~ia propedeutyki filozofji w szkołach.
S~u~!u,'.11 _ks. Wery~sk1ego p. t._ .,Problem rel1g11ny w swiatopoglądzie i przeżyciach mlo­
dztezy Jest naikrotszą z zam1_esz~zon~ch _rozpraw (str. 389 _ 461). w rozważaniach
wstę,11.n_ych_ a_nal1zu1e ks. ~erynsk, def,m•~Jr religijności, spotykaną u różnych autorów,
om_a ·'.'" cel 1 metody badan_ nad 1:el_1g1Jnosc1ą, z~znaczając, że młodzież bardzo niechętnie
op,suie . rnnym- swe przez~c,a re!1g1Jne. Zasadmczc zagadnienia, które autor opracowai
wył.!cz_n,_e na podstawie dz1enn!_ko,:•,. są następując~: a) faza rozwoju religijności w wieku
mlodz,enczym, b) _cechy rel,g11nosc, mlodz1eńcze1, c) Jinje jej rozwoju, d) wyjaśnienie
rozwoiu ze st~now_,sk_a psychologJI. Zaznaczyć należy, że wymienione problemy potrakto­
wane S:! dosyc ogolmkowo. lnteresuiącem zjawiskiem jest rozwój religijności młodzień­
czeJ, wystę_puJ,!CY w trz_ech fazach; pier_wszą z nich charakteryzuje osobiste zainteresowa­
nte s,ę_ rcl1gJ•! w przccnv1eństw1e do biernej i asubjektywnej postawy religijnej dziecka;
druga Jest okresem załamania się i konfliktów,; trzecia faza to stadjum odzyskania równo­
wag, __ duchowei_ przez· _powrót do religji tradycyjnej, bądż też przez stworzenie własnej
reltgj! raCJonalistyczneJ. Genezy kryzysu wewnętrznego, stanowiącego drugą fazę, należy
szukać przedewszystkiem w psychice samej młodzieży, a mianowicie w jej spontanicznym
buncie przeciw tradycji oraz w uznawaniu jedynie własnych przeżyć za kryterjum prawdy
i wszelkich wartości. Przez wskazane trzy fazy, zdaniem autora, przechodzą w młodości
prawic wszyscy. W sprawie ewolucji religijności u osobników, wychowanych w środowi­
sku areligijnem, autor nie wypowiada się jasno. Z pośród trzynastu cech religijności wy­
mienionych przez ks. Weryńskiego jedną z najważniejszych jest specyficzność modlitwy
młodzieńczej. Modlitwa młodocianych skupia w sobie właściwie wszystkie te elementy,
które stanowią o swoistym charakterze przeżyć religijnych młodzieży. Ostatnim punktem
rozważań autora jest próba teleologicznego i przyczynowego wyjaśnienia rozwoju reli­
gijności .• Z punktu widzenia celowości stad ja rozwojowe są czynnikami ksztaltującemi
człowieka jako religijną osobowość niezależną od wpływów zewnętrznych i świadomą teJ
niezależności. Przyczyn ewolucji przeżyć religijnych szukać należy, zdaniem autora,
w istnieniu odrębnej dyspozycji religijnej, któq negują niektórzy psychologowie. Roz­
prawę ks. Weryńskiego zamyka obszerny wykaż nowszej literatury polskiej i obcej.
Badania nad światopoglądem młodzieży mają dla pedagogiki niezmiernie doniosłe znacze­
nie, rzucając bowiem światło na tak ważną dziedzinę przeżyć, dają temsamem podstaw~
do sformułowania pewnych postulatów wychowawczych. To też wszyscy trzej autorowie
przechodzą od przedstawienia otrzymanych wyników - do wskazań pedagogicznych. Nie
można jednak przemilczeć pewnych zastrzeżeń, które się nasuwają odnośnie do metody
ich badań. Wyczuwa się mianowicie w cytowanych odpowiedziach na ankietę, że są o~e
wyrazem częstych nieporozumień, powstałych na skutek niedość jasnego sformu!owama
pytań, Wprawdzie d-r Pieter uie podaje tekstu ankiety, którą się posługiwał, ale przy-

I
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dzić do sp~łeczności Iudai, których konflikt między poczuciem pośledniości· a dążnością
do znacze_ma (Gel~ungsstreben) doprowadził do neurozy. Jest ona czemś więcej niż
psy,':hologJą_ pocz1:c~~ _pośledniości, daje bowiem obraz walki cziowieka z jego wła~nem
,,Ja, •. Osłab10n~ ,,Ja , 1est a~poleczne, u~drowienie go oznacza. wprowadzenie do spol_ecz.
nosci. W starożytności zawod kapłana 1 lekarza spoczywał w jednem ręku. Psychoterapja
zapoczątkowała znowu połączenie tych dwóch zawodów.
Człowiek ma_ ~óżn_e _możliwości przeżyć, ale nie wszystkie dostępne mu przeżycia aktuali.
ZUJe, ma mozłt~osc1 wyboru .. Przyczyna przeżycia niezawsze jest egzogeniczna, t. · zn, leży
zewnątrz całowieka.. może być i endogeniczna, t. zn. tkwić wewnątrz niego.' Człowiek
przerabia '."ewnątrz materjał przeżyć, albo też jest do przeróbki takiej niezdolny. Np. je­
?en_ człowiek łatwo przezwycięży ból, który powstał przez śmierć drogiej osoby, Prze­
zyc~e to uległo we_wnętrznej przeróbce, może nawet. stało się impulsem do dalszego roz­
WOJU. !?ny :zlow1ek pod wpływem takiego przeżycia zamyka się w sobie, staje się
zgorzkniały, Jego życie wewnętrzne zostaje zatamowane, Przykre doświadczenie dziecka
o ile nie -ulegnie wewnętrznej przeróbce, może zatamować rozwój i oddalić je od spa'.
lecz?o_ści, Zatamowania mogą być chwilowe, mogą szukać objektywizacji w wypcwin­
daniu się lub wypisywaniu w dziennikach i pamiętnikach. Jednak nie wszystkie zntamn,
wania wyładowują się w ten sposób, mogą się stać chroniczne i doprowadzić do skur­
czenia własnego „ja'·. Psychologja indywidualna stara się wyzwolić skurczone „ja". Psy­
choterapja musi umieć wczuć się w cierpiącego, przedewszystkiem jednak musi umieć
doprowadzić go do wypowiedzenia się, To wyzwolenie z cierpienia spotykamy też
w chrześcijańskiej opiece duchowej, która idzie jednak dalej, dąży do zbawienia. Psy­
chologja indywidualna stara się na zalamanem ;,ja" ugruntować nowe „ja". Ten sam cel
przyświeca chrystjanizmowi. ,
Psychologja indywidualna przeciwstawia się pedagogice przymusu, bo, jak twierdzi, przy.
mus doprowadza do skurczenia duchowego, tamuje rozwój. Jahn sądzi, że wychowanie
nie będzie mogło zrezygnować z przymusu. Jest to najtrudniejszy problem dla pedago­
giki. Jahn zgadza się z psychologją indywidualną, że należy unikać zahamowania odwagi
życiowej, konieczne jest jednak ułożenie w-łożysko popędowości, Popęd staje się szkodli­
wy dopiero z chwilą, gdy mija się z celem biologicznym, ,,Ja" żyje stale w napięciu

· między popędem a etosem: O ile popęd jest silniejszy od etosu, napięcie to jest bardzo
silne. Antyspołeczne zachowanie się dziecka sprowadza ·się często do. braku powściagli­
wości, której nie· rozbudzono we wczesnem dziecięctwie. Psychologja indywidualna stoi
na drugim krańcu, gdyż, twierdzi, że wszystko sprowadza się do przesadnej powściągli­
wości i zahamowań.

Na rozprawę Jahna odpowiada Adler, Głównym celem życia jest dla niego wychowanie
do' idealnej społeczności; pojętej jak najszerzej, mieści się w.' niej również społeczność
religijna. Na zarzut Jahna, że psychologja indywidualna nie uwzględnia problemu winy
i przebaczenia, Adler odpowiada, że przebaczenie uzyskuje człowiek błądzący przez te­
rapje, która sprowadza go z powrotem na !ono społeczności. Człowiek posiada już
w trzecim roku swój styl życiowy, który pozostaje na przyszłość bezzmienny, chyba że
człowiek pozna, że jego styl życiowy jest niewłaściwy.· Wtedy dochodzi do konfliktu
i cierpień, które leczy psychologja indywidualna. .Jahn powątpiewa. czy intelekt jest
w stanie. uszlachetnić popęd. Zdaniem Adlera sublimować popęd można tylko przez ze­
tknięcie się z innymi ludźmi, przez życie w społeczności. Popęd sublimuje się zatem przez
zmieniony styl życiowy. Jest. to dzieło rozsądku (nie intelektu) w połączeniu z uczuciem.
Dziecko z natury nie jest ani dobre ani złe. Jeśli posiada cechy wrodzone, to są to war­
tościowość organów i ich korelacja do zewnętrznych potrzeb; a więc nie to, co dziecko
przynosi z sobą na świat, ale to, jaki_ zrobi użftek z ce\h wrod~onrch, rozstrzyga o Jego
stylu życiowym. Psychologia indywidualna ?1e. uznaJe zagadn1;ma winy, m~wi tylko
0 błędach wychowawczych we wczesnem dziecięctwie. Niebezpieczne jest w wychowa:
niu rozpieszczanie dzieci,, bo bud~i to u dziecka poczucie pr~ewag_1, :o w konse,kwencp
prowadzi do budzenia się poczu~ia lęku pr~_ed n_1epowodzemami. z~cw,".em1,_ ktore m?· ' 1
głyby je upokorzyć. Rozpieszczanie rn~ rozw_1Ja tez w~półpr~cy dz1ec1_ 1 n,'e .P_rzygotowuJ~
do życia w społeczności. Psychologia _indywidualna n_1e ~oze posługiwać się dog_matam1
religijnemi, choć nie wyklucza .1s_tmenia Boga. Z~JmUJ; się ona sto~un~iem_ człowieka do
człowieka, dlatego też z nauk JeJ mo~ą ko_rz~stac zarowno nauc_zyc1el ·1ak 1 ½apłan.. '?"Y- ,
chowanie nie oznacza tylko poddawama dz1ec1 wpływom dodatmm, ale Jest rownocz_esme •
opieką nad dzieckiem, uczy, jak korzystać z·. wpływów oddziaływujących na nie. Dziecko



wykorzystuje wpływy zewnętrzne do rozbud -
laniu d_ziecka _,~ia~ciwy s7ns i kierunek. owy swe, formy życiowej. Forma ta d-~J,
Na koncu książki Jahn Jeszcze raz zabie ! · ·
ciowym. O_twa~tą pozostaje kwestja, cz/i,1f/stefla ~diera, grzech to błąd w stylu-~
jest odpowiedzialny wobec Boga, Wychow - moze być przebaczonY,. Chrześc" :
budzi. poczucia odpowiedzialności anie, oparte na psychologji indy' widualne'_Jan,_n
D k . b , . . J, meys usJa o u autorow Jest bardzo cieka · · · · .· · · d wa 1 Jest znam1enn k'chowawcy Jest w tej yskusji szczególnie . k '. ym zna iem czasu Dla wy
stało w książce poruszone tylko bardzo ogwo'Jaz?a bwekstJa przymusu. Zagadnie~ie to zo:
P ' t b · J h · me, ra szczegółow · •rzyznac rze a rację a nowi że kwestja p . . ego rozw101ęcia tegoż
blemów pedagogiki. Skłaniać'się J. ednak berdz~musu jest _1ekdnym z najtrudniejszych pro:
d . , h k . . . • żremy racze) u Adle . k ,zrec wyc owan a,. rozw1Jaiącego się w spoi , . . rowr, tory chce wi-
etosowi starszych. ecznosc,, a me poddawać go bezwzględnie
Przeczy(anie książki przyniesie wielka korzyść t k , , ,
chowania, Najważniejszą . korzyść jaką daje I Yh, to;;_zy _et.cą, dotr~ec_ do podstaw wy­
odpowiedzialności za wychowanie dzieck e Dulra siąz ~• to_ usw1adomien1e sobie
J h . h - a. atego tez nie d Tb ,z a nem, ze wyc owanie, oparte na psycholo ... d .d 1 . . zgo z1 1 ysmy się

powiedzialności. Tylko, że odpowiedzialność f\:~ t:' ..;:a nej, me budzi ~ocz_ucia od­
. Jahn, na słabych barkach dziecka ale na wyd{ Y h tymdwypadku_ me, Jak chce
" dzicach. ' owawc_ac , prze ewszystk,em zaś na ro-

L. B.
ADLER ALFRED.
Str. 205.
W książce tej Adler stara się dać syntezę swojej nauki to też wiele zd · w · d ·h · · · · - . , ~ an ypow1e z,a-ny_c w nrej Jest nam JUZ znanych z innych jego prac, ogłoszonych w czasopismach i p _
blikacyj książkowych, u
Postępowa~ie _ cz(oweka wypływa zdaniem Adlera z jego mniemania. Nasze mniemanie
o f~ktach zycrn 1est_ znowu zale~ne_ od _stylu _ż~ci~we_go. ~ażdy _człowiek posiada swoje
~01eman1e o _sobie 1 o faktach zycia, swoją l101ę życiową 1 swoje prawo ruchu, chociaż
~ue zdaje sobie _z tego sp~awę. Prawo ruchu rozwija się z wrodzonych sil i wpływów
srod?wisk~.. Dziecko_ rozpieszc:one wzrasta w mniemaniu, że ·ono nic nie potrzebuje ·
cobie,_gdyz _rnn~ za 01ego pra~uJą! ~ziewczę, którego_ ojciec jest niesprawiedliwy, wzrasta
w mmeman,u, ze wszyscy męzczyzn, są tacy. _
Każda_ forma psychicznego działania jest ruchem, który prowadzi od sytuacji ujemnej do
sy.tuaqi dodatniej. Psychologja indywidualna widzi w działaniu człowieka tłążenie do

, doskonal_ości. Ponieważ jednak idealna doskonałość jest nieosiągalna,_ indywiduum jest
przepelmone poczuciem pośledniości.
Wszystkie kwestje życia można 'podporządkować trzem problemom: życiu społecznemu,
pracy zawodowej, miłości. Wyniki i postępy ~ziecka w szkole zależą przedewszystkiem
od jego poczucia spólnoty. To samo można powiedzieć o, pracy zawodowej i miłości.
Rozbicie małżeństw ma swoje źródło w nieprzygotowaniu partnerów do życia społeczne-
go. Niewlaś_ciwy styl życiowy skłania do perwersji. · ·
Życie jest przystosowaniem się do wymogów świata zewnętrznego. Tak jak w ewolucyj­
nym rozwoju ciała, tak i ,v rozwoju psychicznym jest dany kierunek przezwyciężenia trud­
ności przez właściwe rozwiązanie zadań, które świat zewnętrzny stwarza. Niewłaściwe
rozwiązanie zadań, spowodowane niecelowym rozwojem fizycznym, prowadzi do zaniku
jednostki, 'rodziny, narodu, a nawet rasy. W ciele odbywa się ustawiczny proces, dążący
do zastosowania się do wymogów świata zewnętrznego. W życiu równowaga duchowa
jest stale zagrożona. Człowiek czuj_e,' że daleko mu do doskonałości, stara się przezwycię­
żyć poczucie pośledniości. Im ono jest większe, tern większe dążenie do P:zezwyciężenia

· go, co nie pozostaje bez wpływu na równowagę ciała (zmiany w systemie nerwowym,_
w gruczołach i innych organach). _ _ , _ .
Każdy ruch człowieka, każde jego W)'rażenie wypływa z całe1, Jego osobowosc1. Sposob
poruszania się człowieka zdradza jego sens życiowy. '
Poczucie pośledniości jest warunkiem rozwoju ludzkości,_ gdyż skl~n_ia ją do postępu
i doskonałości. Twórczość dziecka również jest wywołana Jego malosoą, wypływa z po­
czucia' poślednio~ci. Kompleks pośledniości powstaje wtedy, gdy czlo~ie~ trwa p_rzy po­
czuciu poślednioś'd i .nie może się zdobyć na kompensaqę. Jest to z1awisko, ktore wy­
pływa z braku pqczucia wspólnoty.

j
- I

Der Sinn des Lebens. (Sens życia). Wien -Leipzig. Passer. 1933.
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dzić do społeczności _ [udzi, których konflikt między poczuciem pośledniości' a daż , .
do znaczenia (Geltungsstreben) doprowadził do neurozy. Jest ona czemś wię~e~osc'.~
psychologją poczucia pośledniości, daje bow(em obraz walki cziowieka z jego wł1' niz
„ja". Osłabione „ja" jest aspołeczne, uzdrowienie go oznacza wprowadzenie do 'sp si°em
ności. W starożytności zawód kapłana i lekarza spoczywał w jednem ręku. Psychoteo _ecz.
zapoczątkowała znowu połączenie tych dwóch zawodów. rapJa
Człowiek ma różne możliwości przeżyć, ale nie wszystkie dostępne mu przeżycia aktu ]"
zuje, ma możliwości wyboru .. Przyczyna przeżycia niezawsze jest egzogeniczna, t, zn. t,.f".

.zewnątrz człowieka.. może być i endogeniczna, t. zn. tkwić wewnątrz niego.' Człow:'k
przerabia wewnątrz materjal przeżyć, albo też jest do przeróbki takiej niezdolny. Np ie
den człowiek łatwo przezwycięży ból, który powstał przez śmierć drogiej osoby. Prt
życie to uległo wewnętrznej przeróbce, m_oże nawet_ stało się impulsem do dalszego ro~­
WOJU. !?ny ~złow~ek_ pod wpływem tak!ego przezycra zamyka się, w sobie, staje się
zgorzkniały, Jego zycie wewnętrzne zostaje zatamowane. Przykre doswiadczenie dziecka
o ile nie .ulegnie wewnętrznej przeróbce, może zatamować rozwój i oddalić je od spo.
łeczności. Zatamowania mogą być chwilowe, mogą szukać objektywizacji w wypowia­
daniu się lub wypisywaniu w dziennikach i pamiętnikach. Jednak nie wszystkie :Zatamo­
wania wyładowują się w ten sposób, mogą się stać chroniczne i doprowadzić do skur- .
czenia w_lasnego „ja':- Jsychol_ogja indy:vidualna stara się wyzwolić skurczone „ja''.. Psy­
choterapia. musi urmec wczuc się w crerprącego, przedewszystkiem Jednak musi umieć
doprowadzić go do wypowiedzenia się. To wyzwolenie z cierpienia spotykamy też
w chrześcijańskiej opiece duchowej, 'która idzie jednak dalej, dąży do zbawienia. Psy­
chologja indywidualna stara się na załamanem ~.ja" ugruntować nowe „ja". Ten sam cel
przyświeca chrystjanizmowi. 1

Psychologja indywidualna przeciwstawia się pedagogice przymusu, bo, jak twierdzi, przy­
mus doprowadza do skurczenia duchowego, tamuje rozwój.· Jahn sądzi, że wychowanie
nie będzie mogło zrezygnować z przymusu. Jest to najtrudniejszy problem dla pedago­
giki. Jahn zgadza się z psychologją indywidualną, że należy unikać zahamowania odwagi
życiowej, konieczne jest jednak ułożenie w-łożysko popędowości. Popęd staje się szkodli­
wy dopiero z chwilą, gdy mija się z celem biologicznym. ,,Ja" żyje stale w napięciu
między popędem a etosem. O ile popęd jest silniejszy od etosu, napięcie to jest bardzo:
silne. Antyspołeczne zachowanie się dziecka sprowadza -sie często do braku powściągli­
wości, której nie rozbudzono we wczesnem dziecięctwie. Psychologja indywidu.ilna stoi
na drugim krańcu, gdyż twierdzi, że wszystko sprowadza się do przesadnej powściągli­
wości i zahamowań.
Na rozprawę Jahna odpowiada Adler. Głównym celem życia jest dla niego wychowanie

· do idealnej społeczności; pojętej jak najszerzej, mieści się w·niej również społeczność
religijna. Na zarzut Jahna, że psychologja indywidualna nie uwzględnia problemu winy
i przebaczenia, Adler odpowiada, że przebaczenie uzyskuje człowiek błądzący przez _te:
rapję, która sprowadza go z powrotem na łono społeczności. Człowiek posiada J~Z
w trzecim roku swój styl życiowy, który pozostaje· na przyszłość bezzmienny, chyba ze
człowiek pozna, że jego styl życiowy jest niewłaściwy. Wtedy dochodzi do konfliktu
i cierpień, które leczy psychologja indywidualna. Jahn powątpiewa. czy intelekt [est
w stanie uszlachetnić popęd. Zdaniem Adlera sublimować popęd można tylko przez ze­
tknięcie się z innymi ludźmi, przez życie w społeczności. Popęd sublimuje się zatem przez
zmieniony styl życiowy. Jest_ to dzieło rozsądku (nie intelektu) w połączeniu z uczuciem.
Dziecko z natury nie jest arii dobre ani zie. Jeśli posiada cechy wrodzone, to są to _war­
tościowość organów i ich korelacja do zewnętrznych potrzeb; a więc nie to, co dzi:cko
przynosi z sobą na świat, ale to, jaki zrobi użytek z cech wrodzonych, rozstrzyga O J1f0
stylu życiowym. Psychologja indywidualna nie uznaje' zagadnienia winy, mówi t)'. ·o
o błędach wychowawczych we wczesnern dziecięctwie. Niebezpieczne jest w ·wydiowa:
niu rozpieszczanie dzieci, bo budzi to u dziecka poczucie przewagi, co w konse~wenCJ'.
prowadzi do budzenia się poczucia lęku przed niepowodzeniami życiowemi, ktore m?
glyby je upokorzyć. Rozpieszczanie nie rozwija też współpracy dzieci i nie przygotowuj:
do_ ży_cia w spol;czności. P.sycholog_ja _indywidualna nic może posługiwać się dogm:!"do
religqnem1, choc nie :vyklucza _1s_tn1en1a Boga. Zajmuje się ona stosunkiem człowie Wy·
człowieka, dlatego tez z nauk JCJ mogą korzystać zarówno nauczyciel -jak I kapłan. , ·e
chowanie nie oznacza tylko poddawania dzieci wpływom dodatnim, ale jest równocz_esro
opieką nad dzieckiem, uczy, jak korzystać z, wpływów oddzialywujących na _nie. Dziec



wykorzystuje wpl~":'Y zewnęt_rzne do rozbudow sw • f ,. . . .- ..
laniu dziecka. "'.la~c1wy sens 1 kierunek. y eJ ormy życiowej. Forma ta daj,
Na końcu książki Jahn jeszcze raz zabiera I DI .
ciowym. Otwartą pozostaje kwestja czy blgdos; a ~diera. grzech to błąd w stylu~
jest odpowiedzialny wobec Boga. WychowaJ· en moze byc przebaczony, Chrześcijanir,
budzi poczucia odpowiedzialności. ,e, oparte na psychologji indywidualnej, nie · ....,
Dyskusja obu autorów jest bardzo ciekawa i · t • .
chowawcy jest w tej dyskusji szczególnie wa' jes kzna0;,ennym znakiem czasu. Dla wy-

k · • k 'zna westja przymusu Zagadnieni t ·stało w. siązce poruszone tył o bardzo ogólnie brak .1 · ' . 1. ,_e O z~-
Przyznac trzeba rację Jahnowi, że kwestja przy~usu •e:t'~z~go owego _rozwrn1_ęc1a tegoż.
blemów pedagogiki. Skłaniać się jednak będziemy J .lek ny;df naJt_rudn~eJszych pro­
dzieć wychowanka, rozwijającego się w spolecznoścfac;e~ie u dd ero":''• ktory chce w_,.
etosowi starszych. ' po awac go bezwzględnie
Przeczytanie książki przyniesie wielka korzyść tym którzy eh d t · d d
chowania. Najważniejszą, korzyść jaka. daje lekt~ra ks· ,.k.cą t o r~ec_ do po s_taw wr-d · d · l · · · iąz t, o uSwfa om1eme sobie
o powie z,~ nosri za _wychowanie dziecka. Dlatego też nie z odzilib śm si
z Jahnem, ze wychowanie, oparte na psychologji indywidualne· · bgd · y y dę· d · l · · T Jk · d • . J, nte u z1 poczucia o •
pohw1e zra ,,,obsc1.I by ko, zed ~ powiedzialność spoczywa w tym wypadku nie, jak chce
Ja n, na s a yc 1 ar ·ach ziecka ale na wychowawcach przedew tki ·I dzicach. ' _. , szys iem zas na ro-

L. B.

ADLER ALFRED. Der Sinn des Lebens. (Sens życia). Wien - Leipzig. Passer. 1933,
Str. 205.
W książce _te_j Adler s_ta~a się dać syntezę swojej nauki, to też wiele zdań wypowiedzia­
ny_ch w_ nICJ Jest nam JUZ znanych z rnnych Jego prac, ogłoszonych w czasopismach i pu­
blikacyj książkowych.
Postępowanie czloweka wypływa zdaniem Adlera z jego mniemania. Nasze mniemanie
o faktach życia jest_ znowu zależne od _stylu życiowego: Każdy człowiek posiada swoje
~rnemanie o _sobie 1 o faktach życia, swoją linję życiową i swoje prawo ruchu, chociaż
?'e zdaJe sobie. z tego sp~awę. Prawo ruchu rozwija się z wrodzonych sil i wpływów
środowiska, Dziecko rozpieszczone wzrasta' w mniemaniu, że ono nic nie potrzebuje
robić, gdyż inni za niego pracują; dziewczę, którego ojciec jest niesprawiedliwy, wzrasta
w mniemaniu, że wszyscy mężczyźni są tacy.
Każda forma psychicznego działania jest ruchem, który prowadzi od sytuacji ujemnej do
sytuacji dodatniej. Psychologja indywidualna widzi w działaniu człowieka eążenie do

• doskonałości. Ponieważ jednak idealna doskonałość jest nieosiągalna, indywiduum jest
przepełnione poczuciem pośledniości.
Wszystkie kwestje życia można podporządkować trzem problemom: życiu społecznemu,
pracy zawodowej, miłości. Wyniki i postępy dziecka w szkole zależą przedewszystkiem
od jego poczucia spólnoty. To samo można powiedzieć o, pracy zawodowej i miłości.
Rozbicie małżeństw ma swoje źródło w nieprzygotowaniu partnerów do życia spoleczne-
gb, Niewłaściwy styl życiowy skłania do perwersji. ·
Zycie jest przystosowaniem się do wymogów świata zewnętrznego. Tak jak w ewolucyj­
nym rozwoju ciała, tak i w rozwoju psychicznym jest dany kierunek przezwyciężenia trud­
ności przez właściwe rozwiązanie zadań, które świat zewnętrzny stwarza. Niewłaściwe
~ozwiązanie zadań, spowodowane niecelowym rozwojem fizycznym, prowadzi do zaniku
Jednostki, 'rodziny, narodu, a nawet rasy. W ciele odbywa się ustawiczny proces, dążący
do zastosowania się do wymogów ~wiata zewnętrznego. W życ!u. równo,~aga duchowa
J_es,t stale zagrożona. Człowiek czuje, że d~leko mu do doskonał~sc1,_ stara się prze~wyc1ę­

. zyc poczucie pośledniości. Im ono jest większe, tern_ większe_ dążenie do przezwycręzenra
go, co nie pozostaje bez wpływu na równowagę ciała (zmiany w systemie nerwowym,
IV ?ruczołach i innych organach). . . . . . ,
Kazdy ruch człowieka każde jego W)'rażen1e wypływa z caleJ• Jego osobowoset. Sposob
poruszania się człowieka zdradza jego sens życiowy. '
Poczucie pośledniości jest warunkiem rozwoju ludzkości,. gdyż skł~n_ia ją do postępu
1 doskonałości. Twórczość dziecka również jest wywołana Jego małosc,_ą, wypływa z po­
czucia pośledniości. Kompleks pośledniości powstaje wte~y, gdy czlo~1ek trwa p_rzy po•
czu_ciu pośledniości' i nie może się zdobyć na kompensaqę. Jest to zpw1sko, ktore wy­
pływa z braku pqczucia wspólnoty.
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, ._-•! krytyczne u_w~gi na temat pracy pod kierunkiem, metody projektów i t. d. Nato,
, niast w obu ks1ązka<;h zasługuje na podkreślenie gruntowność i rzeczowość rozważań.
Naogól auto_r dobrze I tr~nie informuje O genezie, obecnym stanie i tendencjach szkolnic­
twad~tan. Zjedn, Amerykr tak, że książki jego są cennym przyczynkiem do znajomości
prą ow wychowawczych społeczeństwa amerykańskiego.

M. O.

D-R J. BOGDANOWICZ. Cechy biologiczne wieku dojrzewania. Książnica-Atlas.·
1935. Str. 78.

I • •

P~zedsta":'ienie okresu dojrzewania od jego strony biologicznej oraz wykazanie, jak te
wiadomości wykorzystać dla celów higjeny - to było zadanie autora. Książka jest prze­
znaczona dla rodziców i wychowawców.
Autor rozpoczyna· pracę „definicją" wieku dojrzewania, podając następnie krótką cha­
rakterystykę poprzedzających go okresów. Przechodząc do okresu dojrzewania wskazuje
na czynniki, które wpływają na czas jego wystąpienia, i tu wymienia rasę, klimat, poło­
żenie geograficzne, środowisko (miejskie czy wiejskie) oraz warunki ekonomiczne. Na­
stępnie zajmuje się zmianami' zachodzącemi w ustroju dojrzewającym, jak pojawienie się
drugorzędnych cech płciowych, szybki przyrost wzrostu ·oraz zmiany, zachodzące w sta­
nie skóry, narządach i organach wewnętrznych. Tym ostatnim poświęca więcej miejsca.
Omawia stan serca, które często w· tym wieku naskutek ogólnie wzmożonej pobudliwości
odznacza się nieregularnością akcji, stan płuc, które pomimo gwałtownego wzrostu
w okresie .dojrzewania nie wystarczają na -wzmożone potrzeby rosnącego organizmu.
Układ nerwowy w tym okresie charakteryzuje wielka pobudliwość, wzmaga się czynność
układu trawiennego, powiększa się wątroba i nerki i t. d. ·
Intensywnie pracują gruczÓ!y· o wydzielaniu wewnętrznern i pozostając w ścisłym związku
z układem nerwowym nierzadko przyczyniają się do zaburzeń w sferze psychicznej. Śmier­
telność w okresie dojrzewania jest bardzo duża, przyczem 40% zgonów stanowią zgony
na gruźlicę. Gruźlica jest najczęstszem schorzeniem tego wieku, na drugiem miejscu stoją
choroby serca, na trzeciem - układu nerwowego. Na tle zaburzeń psychicznych zdarzają
się też często wśród młodzieży wypadki samobójstwa. W ostatnim rozdziale, reasumując
swoje wywody,· autor dochodzi do wniosku, że zasadnicze postulaty higjeny wieku doj­
rzewania winny być następujące: 1) ograniczenie (lecz nie przerywanie) pracy umysło­
wej; 2) opieka nad zdrowiem psychicznem i moralnem; 3) duża ilość snu i wykorzysta
nie wakacyj; 4) poświęcenie obowiązkowo w codziennym trybie życia pewnej ilości _czasu
na wysiłek fizyczny przy unikaniu przemęczenia; 5) intensywne odżywianie z uwzględ­
nieniem djety białkowej i owocowo-jarzynowej ; 6) utrzymanie czystości ciała; 7) nie­
dopuszczanie do nałogów: alkoholizmu i palenia tytoniu.; 8) opieka nad życiem płcio-
wem młodzieży. -Książka opatrzona jest bardzo licznemi tablicami statystycznemi. ,
Praca ta, przeznaczona dla rodziców i wychowawców, nie spełnia, zdaje się, swego zada­
nia. Autor ujął zagadnienie bardzo pobieżnie i powierzchownie, a. p~zytem,. wskutek
ogromnie licznych tablic statystycznych,. interesuiący~h _tylk? dla specjalisty, niezbyt po­
pularnie. Zwraca też uwagę brak precyzji w wysławianiu się; autor -~apowrnda np. defi­
nicję okresu dojrzewania, której nie podaje. Brak. też konsekwencji w toku wykładu:
Autorw pierwszym rozdziale na str. 8 stwierdza, ze w miarę wzrostu kultury u Judzi
spotykamy naogół coraz bardziej opóźniony okr:s. dojrzewania, na_· str._ I 7 zaś__ podaje
'dane, według których służące - element prze':'az~1e _napływo_wy wiejski ~ dojrzewają
, później od stałych mieszkańców Warszawy, dalej za_s ~aznacza, ze ~le warunki e_ko:1om1cz­
ne też wyraźnie opóźniają czas doJrzewanrn, _a przeciez zie warun~1 ekonom~czne me f'.rzy-
czyniają się chyba do wzrostu kultury. _Te 1 _tym podobne powazne ~sterki niewątpliwie
zmniejszają wartość książki, której zamierzenre samo było bardzo pożyteczne..

D-r H. Weintalówna

HENRYK ROWID. Zagadnienie autonornji w wychowaniu. Nakł. autora. Kraków,
1935, str. 26.

P [ęcie autonornji autonornja wychowania i szkoły a stosunki społeczno-kulturalne. Czyn­
OJ ' z d · · ·· h . tle stoniki heteronomiczne a wychowanie. aga menie auto_no_m11 w wyc _owaniu n~ . . -

sunków polskich XIX w. Autonomja wychowania w świetle polskiej pedagogiki, Auto-
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nomja · pedagogiki jako teorji wychowania. Oto zagadnis • . , ..

· · ·· ·• nia omow10ne b!"kl)staliwszy pojęcie autonornji wychowania jako postępowa . dl k , w pu 1 acji.
szem kr_yterj1;m je~t ? obr o d z_i e ck a (str. 4), auto~

1
~ ka . tor~go naJważni7j •

. ·akkolw1ek me moze się w zupełności wyzwolić od czynn·k, b azuje, ze wychowanie,
~i jednak odrębną dziedzinę funkcji życiowej. Stad i ped

1
ow "ket<;rknomic~nych, stano­

nia powinna, pomimo zbieżności z filozofją, psychologją t~og! f Ja O teoqa_ y,ychowa­
dziedzinę wiedzy. Zagadnienie to, które ostatnio s ilniej sie zaroqo ogi Ją, stano".'ic_ odrębną

· · · (H R p ) d · • ' ysowa o w naszej liter t
Pedagog1czneJ essen . . , aJe autorowi sposobność uzasad • . t k . a urze. . d • . . . · . ruerua ezy O oruecz • ·
autonomJ1 pe agog1czne1 nauczyciela 1 .samego procesu wychow • u· . ~osc,
i sposób rozwiązania go przy pomocy danych historycznych sa rz:::~·we J~~te fzagadnienta. . . . ira=

M. O.

ENCYKLOPEDJA WYCHOWANIA T. II z. 3 i 4. R. 1934.
Ukażaly się dwa nowe (Nvr 3 i N-r 4) zeszyty En cyk ł Op e d · · ·w · h .

· d I · t d · , • Jl yc owan1 a
sta?ow1~ced a sz

1
(y c~ąg_ omu

5
,ru_gk1~go, poswręconegc nauczaniu. Zeszyt N-r 3 zawiera do-

konczente -ra azrrnrerza osrnc tego D y d a k ty k i O g ó J n e · · · ·· · ' · · · · · · h f J, a rruanowicre przy-
n~st omowierue _na1wazn1e1szyc orm_ nauczania i uczenia się w nowoczesnej szkole. Tak
więc z~stal t_~taJ uwzględniony podział na formy podające i poszukujące, a w zwiazku
z 01em1 wyrozn10no elementy samodzielne w pierwszej oraz elementy bierne · d · · ·
f · · J k I . w rugiej~~m1e nauczania. _a o postu ~t nasuwa się w sposób oczywisty konieczność stosowania
roznych. form nauki. Bardzo ciekawy materjal stanowi -dalszy rozdział te] rozp •a d-, · k' · · k ! , . . . . . 1 wy raSosnic tego_: pojęcie s_z o y pracy z rozrozruernem JeJ czterech kierunków, dokonanem
na podstawie O.. Scheibnera (produkcyjna, 1:ękodzielnicza, ilustrująca szkoła pracy oraz
szkoła sw~bodne'. pracy duchowej), W związku z problemem uczenia się znajdujemy
w tym dziale onrnw1eni _e u~zenia się sztucznego I naturalnego, podanie głównych psyche­
log1_cznych teoryj uczenia się (_teoqa ~erharta, Thorn_dik~'a, Wheeler·a), wyjaśnienie spo­
sobow utrwalania nabytych wiadomości, zasad uczenia się pod kierunkiem, wreszcie roz­
różnienie trzech typów uczenia się uczniów ,vg. podziału Morrisona.
W dals_zej treści zeszytu N-r 3 zostały omówione: A. przez Irenę Drozdowicz Jurgielewi­
czową P o d s t a w o w e z a g a d n i e n i a d y d a k t y k i d o r o s ł y c h, miano­
wicie:_ cele uczenia, nauczania i kształcenia dorosłych, dorosły jako uczeń i wychowanek,
materiał, metody i formy nauczania dorosłych, rola nauczyciela w oświacie dorosłych
i najpilniejsze potrzeby dydaktyki dorosłych; Il. przez Zofję żukiewiczową N-a ucz a­
n i e w p r ze d s z ko 1 u. Z inetod nauczania przedszkolnego autorka w zwięzły spo­
sób omawia metody: Ęroebla, Montessori, Decroly'ego, ,,Domu dla małych w Genewie".
Zeszyt zamyka Jadwigi Krahelskiej Dyda k tyk a n a u ki I ą cz n ej, uwzględnia­
jąca następujące zagadnienia: metoda projektów, metoda· Decroly, nauczanie łączne
w Niemczech, Austrji i w Polsce. Poza tern metodę nauczania łącznego ilustrują przykłady
planów rocznych i tygodniowych, stosowanych w szkołach zagranicznych i polskich.
Na zesz)'cie N-r 3 toinu II-ego kończ,~ się ogólne zasady nauczania. Zeszyt 4 rozpoczyna
szereg metodyk poszczególnych przedmiotów nau~zania, w pierwszym rzędzie religji.
Dr da k tykę re 1 i g j i w. szk o I ę p ·o ws z ,ech n ej omawia ks. d-r Zygmunt
Bielawski,. rozważając metody nauczania tego przedmiotu, stopnie i schemat katec_hez~
katechizmo\vej i biblijnej. Dy d a,k tykę re 1 i g j i ~v szk o Ie ś r e d" n I e J
opracował ks. d-r Mieczysław Węglewicz. W)'chodząc z zalożen_ia __ psychiczneg_o ks._ d-r
Węglewicz wyróżnia dwa okresy: I) nauczanie i wychowame rel1g1Jne w okres1_e doirze-_
wania, 2) nauczanie religijne młodzieży dorastającej. Z metod stosowanych w pierwszym
okresie została tu wyszczególniona chrystocentryczna zasada nauczania ornz m~toda prze­
życia i czynu religijnego. Odrębnie też zostały p.otraktowane sposoby naucz_ama No:,ve?o
Testamentu, liturgiki i historji kościoła. W okresie młodzieńczym glównem1 :zagad1'.1e1'.ta­
mi w nauczaniu religji są: forma. wykładu dogma_tyki ?raz_ dyd_akty½a etyki katohck_ieJ.
To ostatnie zagadnienie ks. d-r Węgłewicz objaśma op1era1ąc się głowme na wskazow,
kach, danych przez znakomitego wychowawcę- młodzieży, niedawno zmarłego .ks. prefekta
E. Szwejnica. · · ·
Z kolei zeszyt 4 · rozpoczyna druk Dy d akty ki ..n a u ki czyt _a n! a napisane)
pr_zez znanego autora i pedagoga _Marja~a ~alskiego. Zeszyt t~n nie _obe)l~UJ_e całoks:~;/t .
teJ sprawy; narazie zostały w mm omow1one metody sylab1zowa?ta, ~zwięk~wa,_
ty~zne _(wyrazowe, zdaniowe, rozkładania wyrazów i t. p.). Zakonczerna nalezy się spT:
dz1ewac w następnym (5) zeszycie.
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Chowanna. - Zeszyt 3. Marzec 1935. .
Trzeci zeszyt Chowanny, jak wszystkie zr,esztą numery tego. pisma, przy~osi kilka
ciekawych prac. Stanisław Skowron, koncząc artykuł sJ6! I:· t. D _z 1 ~ d z i cz.
n Ość u cz ł O wiek a a e u g e n i k a, omawia . zaga menie s~erylizaqi, poJ_e.
mizując przytem rzeczowemi i slusznemi _argu~~ntami z _Pr?f. J. W. C::?x'em, bez­
względnym przeciwnikiem (podobnie jak 1 Kościół Katolicki) ste.ryl12acp. _ Dalej
Sergjusz Hessen rozpoczyna artykuł _o R e f O r m 1 e ~ z k O I n e J w_ C __z e c _h 0•

5 I O w a c j i, charakteryzując JeJ dotychczasowy przebieg, środki reali~aCJI ~ałozenfa
i cele. Zenon Klemensiewicz porusza, P o d S t ~ w O w ~ z a g a d n 1 e· n 1 a z a­
m i e r z O n e j r ef O r m y . o _r t o !l r a f 1 c z n e J. Art~kuł ten, dot~czący tak'
aktualnego i żywotnego zagadnienia, zamteresuje napewno ogol nauczyc1e_Ii. . Autor
artykułu, po krótkim przeglądzie dotych_czasowych pr~c nad s1;rawą .~rtografJI. polskl-],
charakteryzuje chaos stanu dzisiejszego 1 płynącą z ntego komecznosc. uzgodmenia sze­
regu sprzeczności, oraz. przedstawia zary~ i system pracy l;'owołanego ntedawno do życia
Komitetu Ortograficznego. Cykl artykułów zamyka po)em1czny artykuł Ant. Boi. Dobro­
wolskiego p. t.. ó p o trzeb ie . wyk s ,z ta I c '; n 1_ a o g 6 I n e g o . n a. w y ż.
s z y m p O z i O m i' e, w s z c z e g o I n o s _c 1 d I a n a u ~ z y c 1 e_ I 1. Dział
recenzyjny omawia dzieła Durkheim'a (Edu ca _t I o~ et S ~ ~ 1 o I~ g Ie), Cla­
parede'a (J a k r o z p o z n a w a ć u z d o 1 n 1 ~ n 1 a 1_1 cz~ 1 o w) 1 H. H. Gad­
darda (D i e F a m i I i e K a I I i k a k). Ostatni wreszcie dział, dotyczący Wsp 61-
c ze s n e g O R u c h u P e d a g o g· i c z n e g b przynosi ciekawe notatki z aktual-
nych zagadnień oświatowych współczesnej Francji. ·

M.W.

SAMOKSZTAŁCENIE NAUCZYCIELI
Prutu J. K. w Zerówce. Literatura obejmująca dzieła z zakresu socjologji wychowania,
a więc obejmująca zainteresowania pedagogów w ostatnich latach, zaczyna szybko roz­
rastać się. Można polecić przedewszystkiem prace J. Bystronia -:- .,S z k o ł a i s p o-
I e c z e ń s t w o" oraz F. Znanieckiego - .,S o c j o 1 o g j a w y c h o w a n i n",
a prócz tego nader interesujące J. Chałasińskiego - .,W y c h o w a n i e w d o m u
o b c y m j a k o i n s t y t u c j a s p o ł e c z n a". Tutaj wymienić też można pra­
cę zbiorową pod redakcją Mysłakowskiego - .,R o d z i n a w i e j s k a j a k o
ś r o d o w i s k o w y c h o w a w c z e". Wiele artykułów dotyczących socjologji
wychowania ukazuje się w Przeglądzie Socjologicznym, kwartalniku, którego tom lil uka­
zał się riiedawno. W tomie J-ym tego kwartalnika w recenzji o książce C. Weissa -
,.P a d o g i s c h e S o z i o I o g i c" podaje też Chałasiński dość bogatą literaturę ;
przedmiotu. W tomie III wiele miejsca zostało poświęcone artykułom z zakresu socjologji ·
wychowania i recenzyj prac dotyczących tego tematu. . · · 1

Edward Arnekker
. /
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·111 .l\.ongres Pcdagogiczriy
WYDAWNICTWO <;>BEJMUJE KOMPLETNE SPRAWOZDANIE

Z KONGRESU LWOWSKIEGO WRAZ Z REFERATAMI
.,, I PRZEMOWIENIAMI.·

TRESC.
I.;

Ogólny przebieg Kongresu. --Juljan SmuJikowski: Władze szkolne wobec rze­
, czywistości. :......,Jan Kolanko i Benedykt _Kubski: Nauci:yciel wobec rzeczywisto­

. ści. .....:. Dr. Jan St. Bystroń: Szkoła·wobec rzeczywistÓ§ci. - Aleksander Patkow­
w: Rola oświaty pozaszkolne] w ustroju szkolnictwa:- Henryk Ryll: Rola

, , szkół specjalnych w ustroju szkolnictwa..

. - Il. . . '
H. Pohoskar Polskie tradycje w wychowaniu a rzeczywistość. - Dr. Jan Kucll­
:ta : Psychologiczne podstawy nowych programów. ..:..... Dr. Władysława Hoszow­
ska: .Gospodarcze nastawienie w programach ogólnokształqcych. -:- Tadeusz
Zygier: Zagadnienia wychowania fizycznego w nowej szkole. - St. Usarkowa:
Syn~etyczne nauczanie a nowe programy._- Aleksander Litwin: Budowa pro­
.gramów w szkołach powszechnych niższych stopni organjzacyjnych. - Kazi­
mierz Staszewski: Nowe_ programy nauki dla 7-klas. szkoły powszechnej. -
Stefan Bąkowski: Program nowego gimnazjum. - Dr. Henryk Rowid: Orga-

nizacja i program zakładów kształcenia nauczycieli. ·
III.. -

Dr. J. Wagnerówna: Naiiczanie języka polskiego w wyfszych klasach szkoły
powszechnej. - Kazimierz Zychal: Nauczanie liczne w oddz. III szkoły ćwi­
czeń. ~ Jan_ Syska: Próba dostosowania szkoły do uzdolnień dziatwy i._do po­
trzeb kulturalno-gospodarczych Polski, _przeprowadzona na terenie szkoły, ćwi­
czeń Państwowego Seminarjum Nauczycielskiego w Tarnowskich Górach. -
Wacław Fleury: Próba indywidualnego nauczania. ...._ Henryk Jędrusik: Szkic
organizacji pracy siedmioklasowe] publicznej szkoły powszechnej im. Gabryela

··Narutowicza w Gnaszynie pod Częstochową, -_ Sta,nisław Biedar Klasy dla
uzdolnionych w szkole ćwiczeń przy Pańsrwowem SeminarjumNauczycielskiem

':I. Liceum.Krzemienieckiegov-i- Bronisław Chro~ci.cki: System grupowy·w wycho­
waniu i nauczaniu. - Wan<fa Steynowa: Sprawozdanie z pracy eksperymental-

. nej w szkole Nr: 7 im. G. Narutowicza wWilnie w ·r. 1933.' :-Wanda Dzierz­
bickar Szkoła ćwiczeń przy Państwowem Seminarjum Nauczycielskiem im. E.
.Orzeszkowej w Warszawie. - Kazimierz Marjański:.Eksperyment Sjudaka. -
Dr. Marjan Odrzywolski: W poszukiwaniu sprawdzianu objektywnego dla

· wartości metodycznych.
Dzieło :zawiera-·416 stron._

Cena. pojedyńczego egzemplarza zł. 4.-.
WYDAWCA: ZWIĄZEK NAUGZYCIBLSTWA POLSKIEGO, -

Warszawa, Wybrzeże Kościuszkowskie· 35. Konto P. K. O. Nr; "35.
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WYDAWN.ICTWA „NASZEJ KS.IĘ6ARNr' .. _
PEDAGOGIKA I PSYCHOLOGJA

ARKUSZ OBSERWACY]NY, opracowany przez Sekcję Psychologów Szkolnych
przy Kole psychologicznem im. J. Joteyke, • . · . . . • , , . • . ,- • - .40

BARKER E. Charakter narodowy i kształtujące go czynniki, Tłum. z ang1els!ci,ego
I. Pannenkowa • · .. • • • • - • • • . ·· • . 10~- •j

BOVET P. Instynkt walki. Psychologja -. wychowanie, Tłumaczyła M. Górska. · 5.- .
- w ozd, opr. 7.-

BOHLER CH. D-R Dziecięctwo i młodość. _Geneza świadomości. Tłum. z nie-
mieckiego W. Ptaszyńska • . • li-

. w ozd. opr. 14.-
CLAPAR.llDE E. D-R Psychologja dziecka-i pedagogika 'eksperymentalna. Wyd. III,

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

ginału _angielskiego M. Górska . • · •. - · .~ 4.-,-
•• w _ozd. OJ;>r. 6°,:_

DAWID .J. O duszy nauczycielstwa. Wyd. III. . 1>-
DĄBROWSKI K. Nerwowość dzieci i młodzieży . - 7.50
DOBROWOLSKI ST. System klasowy i system pracowniany • • • • • .- .-
DRYJSKI A. ~agadnienie seksualizmu dzieci i mlo'dzieży._ Biologja. P,sy/ho]o_gja. .,

Pedagogika • • - • 11.-
w ozd, opr. 13.~ ·

DZIECKO WSI POLSKIEJ. Próba charakterystyki. Praca zbiorowa pod redakcją
M. Librachowej • · • • • - 7.-

~ w ozd. opr.- 9.­
BNCYKLOPEDJA WYCHOWANIA. Wydawnictwo zeszytowe. Cena 1 zeszytu 4.-.

prenumerata roczna: 10. zeszytów 27.-
- prenumerata miesięczna· 3.- ·_

HESSEN S. PROF. Podstawy pedagogiki. Z rękopisu drugiego wydania oryginału
rosyjskiego przełoży! D-r A. Zieleńczyk . • . . • 10.- -

•
0

. .. · · wozd, opr, 12.-
JOTEYKO J. D-R PROF. JednoKszkolnictwa ze stanowiska psychologji i potrzeb

-' społecznych • . . • • • • •. • • • . • , ·• 1.so·-
KARPOWICZ S. Wybór pism. Pod redakcją D-r M. Llbrachowej. Z życiorysem

opracowanym przez N. Samotyhową • . • . • • . 1.~
· . · , · _. w ozd, opr." 9.-

KERSCHENSTEINER G. Charakter .....;. jego pojęcie 'i wychowanie. Z poprawie- .
nego IV wyd.·niemieckiego przełoży! A. Tom • • . - .• 5.-

w ozd, opr•. · 7.­
MARKINóWNA E. Psy_chologja indywidualna Aąlera i jej znaczenie .t>ed_agog-.
MYSŁAKOWSKI Z. Panstwo a wychowanie , • •
SZUMAN ST. i SKOWRON ST. Organizm·J!-życie psychiczne . •
.SUCHODOL?KI B. Kultura i osobowość. · Wybór z pism 'myślicieli

XIX .1 XX wieku ·
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