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•ROK XXV-1935/6. Nr. 5
Ruch Pedagogiczny

WYCHOWANIE A PROBLEM POWODZENIA1i

Jak ~ażdc n_aukowe bada~ie, tak też i nasze, powstrzymywało się, począwszy
od pierwszej stronicy nm1eJSZCJ pracy, od· wszelkiego wartościowania faktów.
k_tór~ch zglębic_nie było jego zadaniem. Badanie nasze starało się, mimo spe
cjalnie tutaj silną pokusę , przeprowadzić analizę zjawisk powodzenia nic
war'.oś_ciując niczego, określić dodatnie i ujemne warunki sukcesu i wydobyć
na światło dzienne te mechanizmy, które, wpływając na osądzanie jednostki
w codzicnnem życiu podług sukcesu lub niepowodzenia, ksztaltuja tern samem
jej społecznie skuteczny i społecznie uznany „obraz".
W niniejszym rozdziale pragniemy oświetlić problem powodzenia z pedago
gicznego punktu widzenia. Także i te rozważania ,nie zamierzają zrezygnować
z przywileju niewarta :,iowania - z przywileju, który ze stanowiska nauko
wego jest zarazem obowiązkiem. Chcąc jednak usprawiedliwić możliwość
i owocność tego nastawienia także wtedy, gdy będzie chodziło o problemy
pedagogiczne, a więc w gruncie rzeczy o problemy wartości, musimy w tern
miejscu wtrącić następujące uwagi.
Rozważania, które tutaj nastąpią, mają na celu uwidocznić zasadniczą · sytuację,
w jakiej się znajduje każde wychowanie w obliczu rzeczywistości, zwłaszcza
jednak w obliczu pewnych antynomij, związanych z dążeniem do powodzenia -
sytuację , z którą wychowanie oddawna musiało się rozprawiać, posiadając przy
iem jużco jaśniejszą , jużco bardziej przyćmioną świadomość swego własnego
polożcnia. Rozważania nasze pragną zupełnie świadomie poprzestać jedynie m
jasncm i zgodnem z rzeczywistością scharakteryzowaniu tej zasadniczej sytuacji
i jej wewnętrznych sprzeczności; rozstrzygnięcie natomiast tego, co wobec
takiego układu faktów należy uczynić, pozostawiają samym pedagogom. Nic
apologizujemy więc ·żadnego określonego rodzaju wychowania, żadnego okre
ślonego nastawienia do „rzeczywistości", którąby zresztą można w tym wy
padku bez żadnej przesady zidentyfikować : ogółem „szans po_wo~zenia". Sta
ramy się tylko na podstawie nieuprzedzonej analizy wy~~z~c, jakich _co, prz~z
pedagogikę wprawdzie dotąd nieprzewidzianych, mernruej Jednak daJąq'.ch_ się
przewidzieć następstw można oczekiwać dla wewnętrznego ukształtowania jed-

1
) Art)'kul niniejszy stanowi część bęJ:iccj w rękopisie większej całości. Przyp, Red.
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nostki i dla jej wewnęcrzny~h losów, zależnie od przyjęcia tego lub innego
naścawienia do rzeczywistości. . .
Okaże się przytem -:- co j_u_ż tutaj .Przesą~zaiąc scw1er_dzamy - że międ~y po.
, zechnemi i ogólnie zam1erzanem1 celami wychowania, a Jego faktycznie nie.
"s · d I k .d " Juniknionemi wynikami zachodzi_ a e ·o I hą~a sphrze~zno,sc. est

1
~na wynikiem

systematycznego nieuwzględniania pew?~c ?1ecf aknizmow psy~k1_1cznych, pew.
nych sytuacyj życiowych, k!~re_ spraw_iaią, ze a ·cy_czne wy_n~ ·1 wychowani.i
zupełnie odbiegają od wlasc1w1~ zam1erzon~ch _cel~w, a nteJed~okrotnie s~
wręcz ich zaprzeczeniem. Innerni słowy: okaze się, z~ po\':'szechnie stosowane
metody wychowawcze niecylko nie są - z _punktu widzem~ ,,~echniki psyche.
logicznej" _ właściwym środkiem, któryby Jednostce ułatwiał I umożliwia! do.
stosowanie się do późniejszej sytuacji życiowej, lecz że one raczej wprawiaj.
jednostkę w zamieszan(e i obciążaj! ją nie_rozwiązalnem_i s~~zecznościa~i, uka:
zując jej w falszywem I mylnem oświetleniu cę rzeczywrsrosc, w obrębie której
ona musi w końcu potem istnieć 2). - .
Prawie każdy oficjalny wpływ wychowawczy na młode pokolenie, czy co w for.
mie wyraźnych zabiegów pedagogicznych, czy też w formie niewyraźnej wpraw.
dzie, ale przez co niemniej skutecznej atmosfery wychowawczej ocaczabcej mło
dego człowieka, ma za punkt wyjścia stanowisko podstawowe, które sobie
może tylko rzadko uświadamiamy, które jednak mimo to leży na jego dnie;
wewnętrzną treść cej podstawowej tezy można wyrazić i sformułować naste
pująco: istnieją z jednej strony pewne właściwości, postawy, sposoby posr~
powania, przekonania, działalności, które są „dobre", ,,wartościowe"; z drn
giej strony zaś istnieją właściwości, postawy i t. d., które są „zie", są warto
ściowo „ujemne". ,,Dobre" postawy, właściwości i t. d. powinno się kształcić,
kultywować i rozwijać, ,,zie" natomiast należy tłumić i eliminować. Te do
datnie, względnie ujemne nastawienia, wartościujące pewne określone grupy
właściwości jednostki w pewien określony sposób, stanowią j e d n ą cezę
rej zasadniczej podstawy pedagogicznej, którą staramy się tutaj wyraziście przed
stawić. Dopiero jednak uwzględnienie d r u g i ej cezy, będącej rzadko
~vprawdzie wyraźnie sformulowanem, nie mniej jednak zawsze iscniejąccm
1 skucecznem ciem wszelkich poczynań pedagogicznych, pozwoli zupełnie jasno
przejrzeć zawartość tego podstawowego stanowiska. Ta druga ceza brzmiałaby
w wyraźnem ujęciu, jak następuje: trzeba cylko wykształcić w sobie i zreali
zować co, co jest „dobre" i „wartościowe", stłumić zaś, względnie zaniedbać
co, co jest „zie" i „bez wartości", a wtedy wszystko już będzie się odbywało
„samo przez się" pomyślnie i „w porządku". W czem się właściwie objawia
ten „po~yśl?y'' i „uporządkowany" bieg spraw życiowych, co niezawsze je5r
dokładnie wiadome, zdaje się jednak, że jest on mniej lub więcej równoznacz·
ny z ca_kiemi zjawiskami lub wyobrażeniami, jak „szczęście", ,,powodzenie" i t..P·
~ragnier:iy "." tern miejscu raz jeszcze podkreślić, że skłonność do silponow~n1"•

Jakoby 1_scn1_ala ca rzekomo zagwarantowana zależność między scosowanicm,
w:ględnie ni~sco~owaniem się do istniejących norm z jednej strony, a korzy~cnc•
mi, względnie niekorzystnemi koicjami życiowerni z drugiej, tkwi swem1 ko·

~) Frc~d słusznie pisał niedawno (Unbehagen in der Kultur) że ckwipujem)' we·
"'.nętrznie ":10?a generacje na drogę życia w ten sposób, jakgdyby tu chodziło O W)'~
c,_e?~ę do jezror włoskich, podczas gdy w rzeczywistości podróż życiowa odbywa 51'
zueja co w atmosferze okolic podbiegunowych.
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rzeniami w gł~boko leżących, pierwotnych, magiczno-mistycznych formach
i sposobach my_slema. W_skutek tego dokonywaniu odnośnych interpretacyj to
warzyszy uczucie całkowitej „zrozumiałości" i „słuszności". Racjonalna wiedza
potrafi wprawd~ie przejrzeć_ imaginacyjną wartość poznawczą tych w ten spo
sób po'_Vsc_ałych mterpre\acyJ, lecz stoi najzupełniej bezradna wobec jej bezpo
śr~dnieJ siły I?rz_ekonywania i związ_anej z tern wszechmocy w dziedzinie co
dziennego zyc1a I Jego atmosfery. Ivf1ędzy „człowiekiem prymitywnym", jak go
opisuje Levy-Bruhl w swych dziełach, a rzek om o zracjonalizowanym
„człowiekiem ucywilizowanym" nie istnieje przeto, jeśli nie dać się olśnić i zbić
z tropu zjawiskiem powierzchownem, tak wielka różnica, jakby się mogło
napozór wydawać; wiara w to, że „człowiek dzielny się wybija", wykazuje -
patrząc ze stanowiska psychologicznego - niepokojąco duże podobieństwa
z ową powyżej omówioną wiarą ludów prymitywnych, że „krokodyle pożerają
tylko ce jednostki, które mają coś na sumieniu" 3).
Pragnęlibyśmy w tern miejscu raz jeszcze podkreślić i przypomnieć co, o czem
zresztą już poprzednio była mowa, mianowicie, że niejasność logiczna, nieprecy
zyjność i niejednoznaczność wszystkich pojęć, wyobrażeń, norm i odczuć nietyl
'ko n i e os l ab i a ich skuteczności psychicznej, lecz że przeciwnie, właśnie
ca niejasność zwykła w codziennem życiu nadawać tym pojęciom, wyobraże
niom, normom i odczuciom ich n a j w y ż s z ~ s i l ę p r z e ko n y w a n i a.
Momentem psychologicznie rozstrzygającym w rozważaniu cej sytuacji pedago
gicznej jest fakt, że podczas całego wychowywania rozbudza się i kultywuje
w młodym człowieku postawę życiową i oczekiwania życiowe, wedle których
chcąc, aby nam się dobrze wiodło na cym świecie, musimy tylko posiadać ce
właściwości i uskuteczniać je w odpowiedniem postępowaniu, które uchodzą
za „dobre" i „wartościowe", tępić zaś i tłumić ce, które stoją w przeciwieństwie
do tamtych.
T~ młodzieńcza postawa życiowa jest faktem niezmiernie ważnym dla we
wnętrznych losów jednostki i jest nawet wlaściwem źródłem całego szeregu
późniejszych konfliktów j. przesileń.
Chcąc, żeby ogólna sytuacja pedagogiczna, o której tutaj mowa, scala się przej
rzysta i zrozumiała, należy odpowiedzieć na dwa zasadnicze pytania: 1) Jaki
jest rzeczywisty stosunek między p o s cawą życiową oraz oczek i
w a n i a m i ż y c i o w e m i, które wytworzyło wychowanie, a_ f a k ~ y c z.
n em i s z a n sam i ż y ci owe rn i.. na które owa postawa 1 oczekiwanie
wcześniej czy później musi się natknąć?.Powtóre: co wynika : t~k wytw?rzo
nego położenia dla wewnętrznych losów 1 wewnętrznego rozwoi~ Jed~ostkt?
Co się cyczy pierwszego z tych pytań? co wystarcza przypomm,ec so~1e w_ ~tiku
zdaniach wyniki rozważań poprzedzaJ_ący~h ~ozdz1al~.w, aby _mo~ snv1erdm, czr
owa mistyczno-magiczna ceza, według której „dobre właściwości 1 rodzaje ~~
stępowania jednostki automatycznie stwarzają i poręczają ~orzys_cny {;,sz:zęslt
wy", ,,bogaty w sukces") przebieg Jycia, podczas gdy „zie właściwości 1 spa-

") Porównaj np. Z. Lćvy-Bruhl: La mentalitć prirnitive, f., Alcan, Pa_ris,_ 1922, IX:
L'intcrpretation mystiquc des accidents et des rnalheurs. _Czy_ ie<lnak?woz_ me ma racji
W. Poppclreutcr w swej wyżej cytowanej książce, mniemając, ze ~rzeciw1enstw_o, o które
przy tych wszystkich sprawach chodzi, jest przeciwieństwem m1.ędzy myśleniem trudy
cyjno.spolccznem, a myśleniem indywidualno-krytycznem, tego me chcieliśmy ruruj <lu
ciohć.
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·a knża się spod1.icwa(: wyników przeciwnych, jest w stank

. soby, P.051ępo,dvan.'c\ip;z;d;on~m rc:ilis1yczncm badaniem sytuacji.
os1ac się prze ni · · ' , . · , · I k ,
S~reszczamy się możliwie krótko: jeśli dla pr~CJ~zydsto~cd1 ro

1
zczhon cowac wszyst-

k. 'k' wspóldzialnJ'ącc w ksztaltowaniu 1n yw1 ua nyc , wewnętrznych1e czynni 1, . . . 1., . b' · k I •· cli losów życiowych I pedzie 1c na oso iste I onste acywne, wow.1 zewnętrzny • . . . _
czas będzie widocznem, że losy _indy,~!~ualnc kierowane są w znaczne) m1erz_c
przez ce ostatnie, jako co: sytuację wyjściowa (~tart), strukturę społeczną, chwi.
Iową konjunkturę i t. cl. Skutcc_zn~ść i znaczeni~ t~ch cz~nmkow ko~ s ce I a
t y w n y c h przy kierowaniu 1 ksztalto_waniu ,1~dyw1dualnych losow ~~ rak
nadzwyczajnie wielkie, że nie_ trzeba_by się. wlas_c1w1e nad tern zat~zymywać ,
gdyby właśnie owe interpretacje ~ag1~zne me zniekszt~lcał~ rze~zy"".mego po
łożenia i nie zakrywały go ustawicznie przed naszerru spOJfZC111am1. Tak np.
interpretuje się niejednokrotni~ n_ie~tóre ~o~y. życiowe, jako ,,~yny" _,,dzia_la
jace]" jednostki, zamiast przyp1~ac JC wla~c1w1e ~ev;q,m_ sytuaqo?1'. jako JCIJ
konieczne następsrwa. Tc mylne mterpretaqe, należące - jak to wcrąz na nowo
trzeba podkreślać - do irracjonalnego jeszcze poziomu interpretowania faktów
i do irracjonalnej mentalności wogóle, znajdują zresztą swój wyraz w niektó
rych charakterystycznych p r zys I o w i ach, opartych na tych tendencjach
interpretacyjnych i działających dlatego przekonywujące, mimo swoją faktyczna
obcość rzeczywiscości, w przysłowiach jak np.: ,,każdy jest budowniczym swe
go szczęścia", ,,jak sobie pościelesz, tak się wyśpisz" i t. d.
Z samego więc już faktu, że czynniki czysto konstelatywne określają i kierują
w bardzo daleko idącej mierze osobistemi losami i osobistym przebiegiem życi.i
jednostki, wynika w sposób zupełnie niewątpliwy, że w żadnym razie nie jest
prawdą - jak co właściwie mniema owa teza wyjściowa - jakoby można się
bezwarunkowo zdać na „dobre" i „zie" właściwości jednostki i na ich skutki
dla kształtowania jej szans życiowych. W najlepszym razie „dobre" i „zie"
.vłaściwości współdziałają tylko w kształtowaniu osobistych losów i w kierowa
niu niemi.
A_le naw_ec ?dyby p_rz_y analizie czynników, określających losy życiowe jednost
ki, p~m.111ąc czy_n111k1 konstelacywne, a poprzestać jedynie na uwzględnieniu
czynników ~sob1sty~h, co_ ! tak - jak co nasze badania już dostatecznie wyka
zały.- ~us1al?by się stac jasnern, że patrząc także z tej osobistej strony, jeszcze
~alkte~ m~e. 1 '; _calkie'.11 inny_ sposób działające czynniki, niż owe „dobr_c"
1 _,,zie__właściwości, wspólpracuja przy kszcalcowaniu osobistych losów, a więc
rown~ez w kszcalcowa_niu powodzenia i niepowodzenia, dochodzą cu więc fak-
tyczm_e do głosu całkiem 111ne czynniki, niż te, które teza wyjściowa uważa za,
Jedy111c skuteczne.
Ni~ uleg~ ~ad~c) wącpliwoś~i, że owa ceza podstawowa ma na myśli dwa ro
d:aie wlasc1woso', d_wa ;~dzaJ? form post,fowa~ia i sposobów życia. Po pierw
s e tę ą~_up_ę wlas~iwom, k_cor_;1 _ oznaczylismy pko „zdolność do rzeczowyd1

do~onan ,' pko cc_z wszystkie JCJ założenia (pilność, wytrwałość i t. d.), po
wcore zas_ wszystkie prz~konania i sposoby post\:powania, które subjekcywnic
g"'.aran_tuJą stosowa_n:c się _do uznanych i przyj,tych norm społecznych; przy
~z:m ~Jemne w~~c~sciowanic dotyczy JUŻto nieobecności właściwości dodatnich,
JUZ cez obecnosc1 ich przcci,,,1·c1'1sr,,,. W J • · · • • ·' . . . . . . , - ' .,. COIICU IStnteJe Jeszcze trzecia grupa
wbła:ciwosci 1 sposobow posr~powania, kcór:i zwykło się wartościować jako
O OJętni, '
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Wiemy je<ln_ak_ju~, na fo<lsta,~ie nieuprzedzonej analizy odnośnych faktów, że
przy sposobie zycra, ktory zmierza do sukcesu, trzeba właśnie ustawicznie sto
sować sprzeczne z wartością, względnie przynajmniej obojętne właściwości i ro
dzaje postępowania, i że właśnie one wykazują częstokroć wręcz decydujący
wpłY'~ n~ ]~ o_z Y: y w n e. ksz:alt_owanie szans powodzenia. Założeniem każ
dego rstruerua I kazdego działania JCSt dla nas wszystkich dokładna znajomość
społecznego środowiska życiowego i jego struktury, z niem bowiem wiąże się
pod każdym względem nasze istnienie i nasze działanie. Ale właśnie, jeśli chodzi
o strukturę społecznego środowiska, jeśli chodzi o drogi, które cen świat
otwiera i szranki, które ustanawia, właśnie, jeśli chodzi o władze, instancje
i konwencje, które panują w rym świecie „przed" kulisami, a co ważniejsze
„za" kulisami, właśnie na remat tych wszystkich spraw utrzymuje wychowanie
młodego człowieka w zupełnej nieświadomości. Ba, co więcej, zataja ono nie
jako cen fakt, że w życiu naprawdę nie chodzi tylko o realizowanie „rzeczowych
dokonań", ani o „sc_osowanie się do norm", lecz że owa umiejętność poruszania
się w społecznem środowisku życiowem, która toruje drogę do sukcesu, roz
strzyga przeważnie o losach życiowych - o ile one są losami zwiazanerni
z sukcesem; a są niemi - cokolwiekby się chciało powiedzieć - w bardzo da-
leko idącej mierze. .
To systematyczne w pro w a cl z a n ie w bł ą cl - jedynie to słowo okre
śla dostatecznie sytuację, jaką tu widzimy - zawsze młodszego pokolenia przez
zawsze starsze odnośnie do „rzeczywiscości" i istniejących w niej szans powo
dzenia, chcielibyśmy jeszcze, zanim przejdziemy do analizy n as cę p s c w
cej sytuacji, zilustrować na kompleksie faktów, który - jak sądzimy - specjał
riie się nadaje do uwidocznienia paradoksalnego położenia, w jakiem się znaj
duje pedagogika.
Wychowanie hoduje zwykle w młodej jednostce mniemanie i odpowiednie
oczekiwanie, że w życiu chodzi jedynie o co, czem się „jest", a nie o co, czem
się tylko „wydaje" być, Za co, ,,czem się jest", zwykły uchodzić ce właściwości
osobiste, które powyżej nazwaliśmy „właściwościami realnemi": za co zaś, czern
się jedynie „wydaje być", czyli tylko „pozornie jest" uchodzą zarówno „niby
właściwości", jak i „właściwości pozorne". Wychowanie więc wytwarza nasta
wienie, źe cylko „właściwości realne" zasługują na co, aby „je brać poważnie",
że więc, o ile się jest takim ,,jakim się być powinno", nie trzeba się zupełnie
troszczyć ci właściwości pozorne, ani o niby-właściwości. .
I właśnie tu w niepokojący wprost sposób wychodzi najaw, że _atmosfera_ p~<la
gogiczna jest całkowicie obcą rzeczywiscośc_i i_ że ta" ob~ość musi prowadzić 1 -

jak co postaramy się pokazać - fakcyc:';111e prowadzi do wrę~z fatalnych na
stępstw. W oczach bowiem postawy, ktoraby chciała_ od w_ a z n 1 _e w o~ e_c
rzec z y w is c Ości, takiej jaką ona jest faktycznie, a więc ra~ze odważnie
wobec p r Ob Jem a cyc z n ej rzeczywiscości, closrrze~ zasacl111c~y warunek
intelekrualnej rzetelności, musi takie wyniośle-ignor~nc~1e patrzenie przez ra
mię na „pozory" uchodzić popros:u za frywolne_ ~up111e ":e fra~esach.,Albo
wiem cóż ostatecznie jest w gruncie rzeczy pew111eJszem, 1112 co, ze włas111e_ ce
,,pozory" stanowią w życiu - caka już j~sc jego _natura_ - k~mpleks f~~c~,~,
których znaczenia dla układu losów osobistych 111~cly 111e mozn_a <l?.~.e111c 1 _ze
właśnie owe pozory zachowują się ja~o be:apclacyin_a ,1~zcCZ)''~1scos~ w dzie-
dzinie współżycia. Gdybyśmy chcieli śledzić losy zycra jednostki celem stwier-

2Ruch Pedagogiczny.
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. . . d • I ich kszcaltowaniu mają właściwości realne;' a jaki niby.

dzema jaki u zra w b , ") d b , ., . ' , . . ł , · "ości pozorne ( obraz oso owosci , g y ysmy więc - mó-wlasowosct t w ascrw , b" b
1 • chcieli skonfroncowac oso IS[y y t r z e cz y w i s ty

wiąc 6p_opu i bv« m-cylko p O z O r n ym ze względu na ich i s t o t n o ś ć
z oso mym yce . b . . 1· . , ., . • eh wówczas ujawniło y srę ruewątp rwie wyrazrue co nad.dla losów zyc10wy , • f k , · · h · ' · ·. dominui·ace znaczerue a tow L mec aruzrnow wym1en1onychzwyczaine, wręcz . . '·
na d r u g i em m1eiscu 4) •

M.. • · co właśnie co owo nastawienie pedagogiczne chciałoby scharakte-ianowrcre , • • d b" •, ogardliwie jakocoś nieistotnego 1 01ego nego za tegow, stanowi _
ryzowac p · • d k" · · · l · • · f k ·· śl" trzeć trzeźwo i realnie - dla ie nost ·1 1 JeJ osow swiat a ctow o wy.ie I pa , . . , b h . ł r . ,bimem znaczeniu; zas nastawienie, które y ~ eta o, mo_ra izując, pr:eoczyc czy
wręcz zaprzeczyć rzeczywistości i s~ut~cz~oŚ~L tych fak~ow, pr~wadz'. w efekcie
wychowawczym do rakiego_ na~t~":'t~nt~ zyc1o~ego, którego nie mozna maczej
nazwać, jak obcem rzeczywrsrosci 1 zyc1owo niemądrern.
Postulat „odwagi wobec rzeczywistości" nie oznacza w_ żadnym r_azie - spo
dziewamy się, że nie zrozumiano nas_ chr~a t~k zasadmcz~ ~łę?nte - b i c ~
n e g O pogodzenia się w cą rzcczyw1scosc1ą, Jaką ona wła~nte J_esr. O c_e'.11 _me
może być mowy. Mimo, że zgodnie z naszą naukową, a więc nrewartoscrująrq
postawa, nic chcemy zająć stanowiska, ani za, ani przeciw żadnemu z możli
wych ustosunkowań do życia, co jednak sądzimy, że nie przekroczymy nazna
czonych sobie granic, twierdząc, że właśnie nie godzenie się z tern, co jest
,,dane", że właśnie pragnienie kształtowania i przekształcania „danych" warun
ków leży w istocie natury ludzkiej. Naturę tę możnaby zatem nazwać „ideali
styczną", mianowicie zawsze „wybiegającą" poza chwilową daną rzeczywisrość.
ów postulat odwagi wobec rzeczywistości ma tylko opiewać, że - bez względu
na to, jakie nastawienie i jaką postawę :wobec rzeczywistości przyjmie się osta
tecznie - będzie ono (o ile nie ma się stać pustym gestem lub ulotnić w for
mie nieodpowiedzialnych posunięć), tylko wówczas rozumnem, jeśli przedtem
dokonamy trzeźwego poznania, uwzględniającego cen wycinek rzeczywistości,
o który w danym razie chodzi. Gdyż tylko uwzględniając daną rzeczywistość
można, przynajmniej w pewnej mierze, preliminować konsekwencje własnej
postawy i objąć je, tak lub owak, własną decyzją i odpowiedzialnością.

4
) pyna_m_!~?e zn~czcni; _warstw pozornych w dokładnie sprecyzowanym sensie „niby-;-:
"'.łasciwosCI_, 1 właściwości „pozornych" - stanowi w gruncie rzeczy fakt, który, jeśli
~,ę . wyzwoli~ ~d pewnych uprze_dzeń, jest tak zrozumiały sam przez się i dla każdego
zycrowo _dosw,adczoncgo człowieka, tak potoczny „oczywiście" niezawsze w postaci
~bstrakcyJme sformułowanej, że trzebaby się. właściwie wstydzić będac psychołog1em,
ze "'.ob~~- ntekt?rych pr~csądó_':' i dogmatów, rozpowszechnionych 'w!aśn.ie w psychołogji
~auko_" e!, 1stn1e1e _kon,~cz~osc wyraźnego podkreślania go. Gdyby jednak znalazł st~
hy_ty~! ~tóry~y. tw~crdztl, ze owe warstwy „pozorne" nic posiadają wcale tej nadzwy•
cza1ne1 s,ły, ktorą 1m przyp1su1crny, wówczas bylibyśmy gotowi dowieść iż krytyk ten
zap,ozna;e. pewne podstawowe fakty, dotyczące struktury i dynamiki osobowośd.
N1c1schc szydztl z tych którzi• · ,d· T · ł t 'ł' · · · k' , · ... 'w1~cw nioślc . . . . • s;_ 21 1, ze za a w1 1 się ze zJaw1s 'Iem „prożnosc1 , mo
wTern rz~z mcJ: .. ze .'._est cze~ś tylko ,_•:powicrzchowncm" i 11nicistotncm". Skoro się b~

. P, . proznosc rozumie dbałosc o obraz własnej osobowości to trzeba słusznie
przyznac, ze dotyczy one • . . J 6 dl • . ' · · eznaczenie Kto ,.,i.. . : . ncczy, <t re a nas wszystkich posiadają poprostu mez':'1ern

dl · . · ,c nic Jest zdeklarowanym asceta życiowym lecz pragnie osądzac spra•
wy po_ u_g wazk~ści, jak:, się im przyznaje·w cod;iennem ży~iu powszechnie aby potem;v po~wc,u ~e~ne1 odpowiedzialności wobec rzeczywistości dokonać swych roz~-trzygnięć
en n,c powm,en, dalibóg, zbyt lekceważąco spoglądać na „próżność".
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Je~c w każdym razie ?c~ywiscem i wynika z całej sytuacji, że wychowanic, uka
.zuiące _os~b1s_ce losy zyc1owe ~ cen _sposób, jakgdyby one były zupełnie jedno
.zna:2?1e ,1 _rneza"'.'odme okresl_one 1 zagwarantowane przez całkiem określone
~ła_sc1wosc1, osobiste, kultywuje w młodym człowieku oczekiwania i postawę
zyc10_wą,, ~cor_e, -~us z ą. ~lee katastrofie wobec twardej i nieustępliwej rze
czyw1scosc1 pozn1eiszego zyoa.
O~powiedzi~w~zy z~tem na_ pierwsze pytanie, dotyczące faktycznego stosunku
między wy01ka1~cem1 z. całej atmosfery wychowania p o s t a w a m i życiowe
m1_ 1 o, c ~ e k 1 w a n 1_e_~ młodego człowieka z jednej strony, a rzec z y
w Is to s c 1 ą z drugiej 1 wykazawszy, że stosunek cen musi nieuchronnie
n_abrać ch~rakcer~ mniej l~b więc~j gł~boko sięgającego naprężenia, zajmiemy
się z kolei drugiem pyt~mem, ~'.orc się tu nasunęło; brzmi ono: co wynika
z tak scharakteryzowane) sytuaci1 dla wewnętrznego rozwoju jednostki i dla
jej losu w późniejszem życiu?
Mimo, że konflikt, powstający na tle.przedsrawionej tutaj sytuacji jest cy po
w y, mimo, że nieuchronnie wiedzie do załamania się młodzieńczego poglądu
na świat, mimo, że koniecznie musi wywołać jakąś reakcję ze strony jednostki,
przechodzącej w danej chwili przesilenie, to jednak reakcja ta i rozprawa musi
mieć bardzo rozmaity wygląd, zależnie od osobistego usposobienia jednostki,
o którą w poszczególnych wypadkach chodzi.
Jedni stają się „ neurotyk am i". Kultywowany przez wychowanic ideał
osobowości i ideał życia wkorzenił się tak głęboko w strukturę psychiki, że nie
możliwem jest zmienić nastawienie i dostosować się do rzeczywistości. Tych
sposobów postępowania i tych form życia, których właściwie wymaga rzeczy
wistość - jeśli się mianowicie zgodzić na to, że „powodzenie" stanowi kry
rerj urn „udanego życia" - nie można zrealizować, gdyż one wydają się poświę
ceniem najbardziej wartościowych właściwości ·osobistych. Z tych wartości oso
bistych i z zakorzenionych w nich postaw życiowych i sposobów życia wytwa
rza się przeto system hamulców - hamulców coprawda zawsze tylko z punktu
widzenia sposobu życia, które się orjenruje podług sukcesu - zacieśniających
swobodną możność działania, paraliżujących gotowość do czynu i wtrącających
jednostkę właśnie w specyficznie neurotyczną postawę i sytuację życiową 5).
Drudzy stają się cy n i kam i i postanawiają wyrzucić za burtę ideały i po
stawy, wpojone im przez wychowanie, jako niepotrzebny i kłopotliwy balast,
ponieważ nie można ich w obrębie ;,dorosłego życia" ani poważnie traktować,
ani też , jeśli się nie chce poprostu rozbić w życiu - poważnie zrealizować.
Postępuje się zatem rak, jak tego wymaga rzeczywistość i dostosowanie się do

") Stwierdzamy tutaj całkiem wyraźnie- także ze _wz~lęd_u na późniejsze. _wywody -
ze nasza charakterystyka niektórych form osobowości 1 niektórych ~odz.aiow spos?bu
życia czy postawy życiowej, n ie zawiera _ ż _a ~ n ; g o :v _a r t _o s c 1 o w a n J n;
dlatego też nie należy jej pojmować w sensie iakt_egos wanosc10wa01a: kto ~P- ~ punk_tu
widzenia witalności należy do typu ujemnego, J~St powiedzmy 1,neurotykiem (mniej
więcej w znaczeniu psychoanalizy), ten może stać na bardzo wysokim stopniu pod ;vzglę
dem duchowym, etycznym czy innym. Jeśli zwłaszcza chodzi. o I. zw. _neuro:ykow,_ to
nie będzie od rzeczy przyłączyć się do opinji pewnego francuskiego psychiatry, ze właśnie
oni stanowią grupę ludzi, która we wszystkich ~zasach należała do e I 1 ~ Y d u c h o
w e j. Rozłam w dziedzinie witalnoścj i napręzony stosunek do k?nwenqonalnych form
żyfia jest właśnie, jak się zdaje, warunkiem każdego wyższego poziomu duchowego,
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. . . 1 d sukces nie dbajac już przytem o normy wpajane przez wy.

niej ze ~zg ę u na d cone 1-ako ~byteczny balast. Jeśli zaś wśród przedsta-
chowame a teraz o rzu b ,1 - ·. . . ' owania wyłoni się także potrze a przemys enra sycuaci·i
wicieli tego typu reag • . · · dk. b • 1 k alnej 1· asności wówczas wyraza się ona ruerza ·o w zasad.
I potrze a mee e tu ' · , I ( ·1. mie na temat znaczenia wychowania wogo e o I e ono pragnieniczym sceptycyz 1 - k , cl - · , · h ·, , · - niż zwykła instrukcja w me tory 1 \1m1eJętnosciac I spra-byc czems więcej, '· . • . · k" h 1 1 k ,, · I ) ·w1·ac że jest poniekąd obojętne, Ja 1c mora nyc 1 ws ·azowekwnosciac 1 , mo • , . · . . I d - d ·
udziela się młodzieży w sprawie sposobu ~yciad skorom~ z1. _or_osni, co I tak
dokonają zwrotu, przystosowując si~d crzl~zwo ~- r~e:rv1sc~sc1; I ta . wrz~q
za burtę niepotrzebny już „b~las~. 1. :a. rstyczny I ę ą ta • postępowa 1, jak
tego właśnie wymaga rzeczywisrosc I Jej sp1zowe prawa.

Trzecia wreszcie grupa popada w r e z y ~ n a c_ j ę i f a t a I i z i_n-. Po
nieważ siła refleksji u przeciętnego człowieka me wystar~a pr~e"'.aznie d0
zdania sobie jasno sprawy z syruacji, w jakiej się o_n faktycznie zn~JdUJe'. rrzeto
odczuwa on cale swe życie i wszystko dokoła siebie, wraz z konfliktami 1 opo
rami, jako tępy ucisk, nad którym nie trzeba sobie łamać głowy_, gdyż to do
niczego nie wiedzie; trzeba raczej - i to jest ostatnim wyrazem tej mądrości -
przyjąć, że ta sprzeczność jest właśnie „dana" i trzeba się temu poddać fatali
stycznie i z rezygnacją.
Powyższe ustanowienie kilku typowych reakcyj na położenie życiowe, wytwo
rzonych przez wychowanie, nie pretenduje bynajmniej do tego, aby być kom
plecnem; utworzenie dalszych typów byłoby niewątpliwie możliwem. Poka
zane tu jednak niektóre zasadnicze możliwości reagowania powinny były wy
starczyć do uwidocznienia i naświetlenia z a s a d n i c z e j s y t u a c j i,
która tu jest przedmiotem dyskusji i tern samem spełniły cel, któremu miały
służyć.
Reasumując, stwierdzamy: pedagogika o piętnie i de a I i s cy cz nem,
t. j. ca, która kształtuje młode jednostki pod kątem widzenia posłuchu dla
pewnych idealnych norm i dążenia do pewnych idealnych celów, bez względu
na wynikające stąd dla jednostki następstwa w konkretnych sytuacjach życio
wych, hoduje w miodem pokoleniu nastawienia i oczekiwania wobec pewnych
z~leżności między określonemi sposobami życia a określonemi szansami w ży
cru, nasca~wienia i o_cz_eki_wania, które - wskutek tego, że są sprzeczne z nieu
błaganerni prawami zycra społecznego - czeka bezlitosne zdezawuowanie ze
stro~y póź~iejszl'.ch rzeczywistych doświadczeń i kolei życiowych. Kulrywo
wanie bowiem wiary, że - aby to raz jeszcze powiedzieć _ to co jest war-
t , . " d · · 1 „
~SClmve , . y~po~UJ~ tern samem „silami", które poręczają sukces, oznacza
ni mnie/ ni więcej, Jak systematyczną dezorjenrację młodego pokolenia co do
~ze~zyw1scyc~ szans sukcesu w realnem środowisku życiowem, oraz co do praw
1 sil regulujących ce szanse· wiara o · · h._ . ' . . ·., . . . · .' ,, . wa wytwarza więc sycuaCJę psyc 1czną,
kc_or~ się w pozrnejszern zyc_1u mu_sc fatalnie dać we znaki. Współczesny czło
wie~, . ta problematyczna mieszanina neurozy, cynizmu i fatalizmu, jest nie
uniknionym owocem tego wychowania.
Chcac jednak całkiem doki d · · ·
b. · . h . . a nie zrozumieć fatalne skutki które pociaga za

so •! meuc ronme symacia wycworzo · · b · ' · d·k 'cl 1· . · na w sposo nieprzemyślany przez pe a-gog1 ę I ca 1scyczna musimy tę syt · , . 1.• • . . .· • • d ·' . uaqę oswier 1c także Jeszcze z mneJ strony.rruanowrcre o strony widza.
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Pedagog, który w pełnem zaufaniu i optymizmie zaszczepia wiarę, że to, co
jest „v.:artościo_we" - _czy to w sensie wartościowego wyczynu, czy też postę
powania, stosuiącego się do norm - wybija się automatycznie, wyobraża sobie
prawdopodobnie, że czyniąc to, działa poprostu jako przyjaciel ludzkości i, gdy
by go zapytać o to, byłby nawet skłonnym, poczytać sobie rozpowszechnianie
tej wiary i tej atmosfery za wielką zasługę . ·Gdyby to jednak uczynił, to za
poznawałby fakt, że działania, których motywy mogą być bardzo wartościowe,
wywołują jednak niejednokrotnie wartościowo przeciwne, czasem nawet wręcz
fatalne następstwa G).
Podobnie i w naszym przypadku. Faktycznie bowiem stanowi owa obca rze
czywistości wiara w automatyczne wybicie się tego, co jest „wartościowe··, naj
głębsze społeczno-psychiczne źródło całego szeregu niedomagań, pedagog zaś,
który nauczy! się patrzeć i myśleć społeczno-psychologicznie i dzięki temu wy
zwoli! się z powszechnych przesądów i uprzedzeń, nie powinien znać żadnego
pilniejszego zadania, niż gruntowne zdemolowanie tej atmosfery, którą wy
tworzyło fałszywe wychowanie. Cóż bowiem jest n i e u n i k n i o n e m
następstwem tej tak powstałej sytuacji, następstwem, nicprzcwidzianem wpraw
dzie przez pedagogikę idealistyczną, dającern się jednak łatwo przewidzieć
z punktu widzenia psychologji spolecznej? Następstwem tego jest właśnie to,
że trzeba się poproscu wybić, aby - dzięki dostatecznie nam już znanym me
chanizmom złudzeń - u c h od z i ć za „wartościowego" (za „dzielnego"
i t. d.). W ostatecznym wyniku osiąga się zatem coś, co zgoła stoi w przeci
wieństwie do pierwotnych pedagogicznych zamiarów: idealistyczne wychowanie,
chcąc, zgodnie ze swą idealistyczną postawą, uniezależnić postępowanie kształ
towanych przez siebie ludzi od motywacji sukcesu i związać je z niezałeżnemi
od sukcesu normami, kuje, nie zauważając tego, łańcuch, który jednostkę zwią 
zuje z sukcesem i wydaje na lup mylnego, kierującego się sukcesem, sądu in
nych ludzi.
Samo więc wychowanie jest - wprawdzie bez zamiaru, ni~mniej jednak ~aktycz
nie - podłożem wszechpotęgi sukce~u przy mot~wowanm post~po:,vama l~~z
kiego. Gdyż sukces nietylko spełnia 1 zaspokaja nasze _prag?1e~11e szczęścia,
jakąkolwiek byłaby jego treść (stanowisko, władza, posiadam~ 1 t. d.), le_cz
także naszą potrzebę „psychicznego _ko:mfortu" (M. :Web.:r)! który domag_a s1~:
byśmy mogli uważać nasze szczęście jako „uzasadn10ne , jako '?u_prawm~ne
i jako wewnętrznie zasłużone". Nietylko więc interes (w bardzie) ogramczo
nem z;aczeniu tego słowa) każe nam _dążyć ?~ sukcesu! le~z także potrzeba
własnej wartości, której - wskutek działalności mechanizmów społeczno-psy-

") To pomieszanie wartości m o t y ,v ó w działania z wartością je_go praktyc7nyd1
n a s t ę p s t w jest niezmiernie charakterystyczne dl_a każdej naiwnej P?St3\~Y zycro
wcj. Postawa taka czuje się przeto ogromnie dotknięta 1 urazona pogląd~m1, które u.w~:
puklają tę niedająca sil" uniknąć rozbieżność . Rozłam między „wartom~ moty:vow_
a „wartością. nastcpstw" (n i c u c h r o n n y ~ h _ nast_ę~~tw) sta~ow~ os ~r~:cnv1en
stwa między „etyką przekonań" a „etyką odpow1e_dzia lnosc1. (M. Weber). fajka ~-rz~
konań uwzględnia tylko motywy, nic troszcząc się o konse~wenCJe - ze stanów :~ka
dojrzalej postawy życiowej należy j_ą przeto, scharaktery_w ,:ac_ jako -:- . m_1m~ wszelkie~
,.przckonai1"" - pozbawioną odpow1edzia lnosc1. W odróżnieniu od mej ~t~ka o~~o,~1:
dzialności domaga się uwzględnienia następstw nawet za cenę rCZ}'g~~CJ1 ~ p_rz~kon.rn,
postuluje więc maksymalną świadomość przypuszczalnych następstw działania Jako obo-
wiązek etyczny.



154
eh" eh _ niemoina inaczej zre;Iizować, jak tylko okrężną drogą poprze?

_icznr . kcesu Jeśli chcemy znaleźć uznanie świata jako „dzielni" i Waros1ągmęoe su . . . . . . k lk d . d ,, .
Ś • . .. to nie możemy tego osiągnąc inaczej, Ja ty o ąząc o sukcesuco C!OWI ' . • ł . I , . f k .

i osiągając goi gdyż sukces stanowi, ~1md o cak~J pmy ndoskc1,
1
a ;~yczme :~szech.

· kryteri·um przy wartościowaniu Je nost ·1. ara o sa nosc sytuacji życio.mocne . b · · h b
wej polega więc na tern, _że -:-- jak teg? me trze a JUZ ~ y a P? tern wszyst-
kiem, co zostało tu pow1edz1a~e, r~z J_e~zcze wył:iszczac - ~mę~zy „warco.
ścią" jednostki a jej powodzem~m- 1scn1eJ; _tylko. 1dea_lna _zal~z?osc,. zależność
w obrębie mechanizmów osądzama 1 wartosoowama, me widnieje zas zależność
realna, zależność w obrębie rzeczywistych mechanizmów sukcesu.
Skoro więc sukces stanowi faktycznie - mimo _że w spos~b- ukry~y - najbar
dziej w życiu codziennem nieodwola!~: kryteCJU~ wartosc1owam_a c~łowieka,
przeto jednostka, ,,~ądra po _szko~z1e_ , dochodzi do przek,onama,. ze _trzeba
tylko, 0 b o j ę t n 1 e n a J a k 1 e J d r o d z e, zdobyc powodzenie, aby
się otoczeniu wydać człowiekiem wartościowym i pełnym zalet. ,
Tak, a nie inaczej przedstawia się rzeczywista sytuacja! I tutaj właśnie narzuca
się pytanie: cóż ma wobec tego stanu rzeczy przedsięwziąć pedagogika? Czyż
ma pozostać nadal przy swej, wprawdzie w dobrej wierze powziętej, ale da
lekiej od rzeczywistości, i w niezamierzonych coprawda, ale niemniej nieunik
nionych skutkach, fatalnej praktyce wychowania? Czy ma ją kontynuować,
hodując ostatecznie w dalszym ciągu typ człowieka problematycznego, częścią
neurotycznego, częścią cynicznego, częścią wreszcie zrezygnowanie - zde
zorjencowanego? Czy też ma zmienić orjentację i wychowywać młodzież w du
chu rzeczywistości takiej; jaką ona· jest faktycznie, ~ duchu· przystosowania
się do niej, z jej moralnemi połowicznościami, jawnemi i zamaskowanemi bru
talnościami, z jej systemem małych i. dużych zakłamań? Czy też w końcu -
gdyby się takie realistyczne wychowanie miało okazać nieprzeprowadzalnem -
ni~ istnieje jeszcze jakaś _inna możliwa pedagogika, kcóraby, podejmując swe
d~1elo, u w z g 1 _ę d n 1 a ł a owe fakty społeczno-psychiczne i owe mecha
mzmy ks~tałcowam~, na kt?re właśnie ani pedagogika idealistyczna, ani reali
styczna me zwracają uwagi?

Przygominamy ~ tern miejscu, że pragniemy także w cym rozdziale nie od
st1p1: od nasze! naukowo:niewartościującej postawy, że przeto nasza odpo
wiedz n~ ?Yt~me, _co ~owm~a uczynić pedagogika wobec istniejącej sytuacji
ancynomH;zne1, ~os,adac będzie charakter tylko hipotetyczny, tylko techniczny.
Nasz~ wm?sk1 w1~c "'.ychodzą z założenia, że owe powyżej wykazane antynomje,
konflikty 1 napręzema kto' re wycl · b · · ·. . , .' . 1owame ez zamrnru wprawdzie, lecz mimo
to meuchr~n~ie częscią powiększa, częścią wręcz kultywuje uważa się za coś,
czego usumęae lub przynai· mni · ł d · 1 · • ' • d. . , · _1eJ z ago zenie na ezy uznac za poządane. G y-
by Je_dnak ktoś stanął na przeciwnern stanowisku twierdząc że wykazane anty·
nomJe konflikty I napręże · · b · · '. • '' . . ma me są ynajrnruej stanem niepożadanym lecz,
wręcz przeowme stanem pożadan · d · · ' ·niłb · ,ik .' . '. Y?1 1 go nym osiągnięcia, wówczas zm1e·
uleg~ ~,ę t} . o _meiahko znak algebra1czńy naszych wywodów ale zupełnie nie

a }' zm1an1e ie rzeczowa wz<>l<'d . h . , .któ b , • • ' b , me tec mczna trafność Pedagog więc,ry Y warcosc,upc stanał na scanow· k .· · . .
„pożądana i godna· osi·tgn·,·ęu·a" m . ł,bs u,. ze ta antynomiczna sycuaqa ies.1

' , usta y sw w ko k · · · d · • z,idealistycznym cypern · 1 . d , nse ·wenCJI opowie z1ec
wyc iowama, g yż on właśnie najlepiej się nadaje do
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tego, aby ~trzymać i w miarę możności spotęgować owe „pożądane" naprężę
nia i konflikty.
Po tych uwa~ach, ~tóre miały n~ celu raz jeszcze zupełnie jednoznacznie ustalić
powstrzymuiący się od wszelkich wartościowań charakter naszych rozważań
i wynikającą. z nich hyporeryczno-technicaną naturę naszych wniosków peda
gogicznych, spróbujemy teraz zdać sobie sprawę z możliwości i z konsekwen
cyj pedag~giki _r e a l. i s ~ y c z n e j. Okaże się przytcm, co już teraz prze
sądzamy! ze ta~ze_ tutaJ, n:11mo że '." odmienny sposób, nieprzewidziane kon
sekwencje wynikające z teJ praktyki wychowawczej są niemniej problcmatycz
ne, niż konsekwencje jej odpowiednika idealistycznego, i że dlatego trzeba
w dobie współczesnej szukać i znaleźć trzecią, nową drogę wychowania.
Podczas gdy idealistyczny typ wychowania, jak go przedtem opisaliśmy, kulty
wuje niektóre właściwości osobiste i postawy życiowe jednostki, jako obowiąz
kowe, bez względu na to (lub przynajmniej nie zastanawijac się nad tern)
jakie. stąd inogą. wyniknąć następstwa zarówno dla samego podmiotu działa
jącego, jak i dla otoczenia, to realistycznem należałoby nazwać wychowanie,
które nie dbając o normy społeczne, moralne, czy jakiekolwiek inne, stara
się tylko wykształcić taką postawę życiową i taką taktykę postępowania,
która całkiem poprostu wiedzie do sukcesu. Niedoścignionym po wszelkie cza
sy wzorem takiej czysto na sukces nastawionej techniki postępowania na polu
po.Ityki, są owe równie słynne jak i osławione dzieła Machiawela. Na terenie
nieco. łagodniejszym niż polityka, pedagogika realistyczna nie musiałaby przy.
bierać krańcowej bezwzględności machiawelizmu; musiałaby jednak, bądź co
bądź, na pierwszy plan swoich dążeń wysunąć postulat opanowania życia pod
kątem sukcesu, oraz zburzenia owych wszelkich iluzyj, któreby utrudniały
przystosowanie się do rzeczywistości. ..
Coby więc należało - tak brzmi nasze pytanie - sądzić i czego należałoby
się spodziewać po takiej praktyce wychowawczej, gdybyśmy chcieli P?minąć
wszelkie inne skrupuły i wziąć jedynie pod uwagę sprawę wyhodowania typu
człowieka, któryby dorósł do życia takiego, jakiem ono właśnie jest? .
Pokażemy na dwóch przykładach, że również taka „rea!istyczna. pedagoĘ1ka''.
roi się od wewnętrznych sprzeczności i że także ona - mimo całej upragmoneJ
realistyczności - musi w konsekwencjach ~":'oic_h P?P~ŚĆ w kon_flikt z '.ą _wla•
śnie rzeczywistością, której chciałaby przec1ez wiernie 1 z od~am,~m słu_zy~.
Każda pedagogika, która pragnie uwzględnić pełną rzecz_yw1s~osc, -~ m: )~dy
nie jakiś dowolny jej wycinek, winna ": s,~oich usił_owam_ach 1 pociągnięciach
brać pod uwagę nietylko to p ó ź n I e J s z e z y _c 1 e,. d? kcorego ma
właśnie przygotować, ale conajm_niej w ró_wnym stopnm_ także ~ ~en m ł O·
d z i e ń c z y o k .r e s ż y c 1 a, z ktorym ostatecznie _przec1ez ma bezp_o•
średnio j przedewszystkiem do czynienia. :".astaw!enie b_ow1em zapatrzone rue
ustannie i jedynie tylko w cele przyszlości, a, me dbające przytem o ?:2PO·
średnią a współczesną sytuację •życiową. t:go, ½tore$o ~1ę m~ w~:howywa~ 1 we
wnętrznie ukształtować, mimo wszelkiej beziluzyjnej realistyki, nazwac prze-

_ cież należy w końcu obcem rzeczy_wis~ości. . . .
Wiek młodzieńczy j e s t właśnie I d e a l I s t ~ ~ z_ n y. 1 p r a g n i. e
i l u z j i. I ta, ze stanowiska dojrzałej mentalności, iluzyjna po~ta'_"a _psy
chiczna, stanowi niezmiernie urodzajne podłoże dla wewnęrrznego _zyc1a _1 dla
wewnętrznego rozwoju jednostki. Zrasta się ona przeocz tak sosie z istota
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i wartościami młodzieńczego wieku, że P,O?jęci~ i. ,,prog~amow~:· .P:zeprowa.
dzenie deziluzjonowania, miast pozostawi~ Je ~osw1~d_cz_eniom poznieiszego ży.

· ł by zniszczenie na1'głębszych I na1bardz1eJ mocnych podstaw mło.c1a, oznacza o . -1 · d · 'k
dzieńczej duszy. Oczywiście: n a d m I a r 1 ~zyJ _powo. uje por,az ·ę,_ powo.
duje niedorośnięcie dożyci~;, ~le ~up~łny ~ra~ iluzyj w ~l~~u, krory się pr~e
cież musi i powinien karmie iluzjami (mow_1ąc _do_kła~meJ. te~,. co ~ardziej
problematycznemu u~ysł~w~ dorosłych _wydaJe s1~ _1IuzH), dławi '.,z?mat~ ży.
cie zaraz w pierwsze) fazie Jego rozwoju, zostaw1aJ~C na drod~e zycrowej typ
człowieka wewnętrznie spustoszonego: - Toby w1~c było _p1erwsz_~, zastrze
żenie, które należałoby wysunąć przeciwko .P:d~gog1ce „r~~ltstyczneJ : gdyby
nawet z perspektywy wieku dojrzałego chcieć się pogodzie z oportumstycznł
ideologją bezwzględnego przystosowania się do zewnętrznych wymagań ży.
ciowych, to ze stanowiska wieku młodzieńczego okazałaby się ona jednak
sprzeczną - z wewnętrzną rzeczywistością 7).
Przejdźmy teraz do drugiego zastrzeżenia przeciw tendencjom pedagogiki reali
stycznej: Psychologicznym warunkiem i podłożem rozwoju społecznego i wszel
kich dążeń do ulepszenia i przebudowy, jest wstępowanie coraz nowych mło
dych pokoleń na arenę życia, pokoleń posiadających życzenia, potrzeby, na
dzieje i oczekiwania „idealistyczne", c. j. wybiegające poza daną rzeczywistość
i wytyczające drogi przyszłości. Ta idealistyczna i rozsadzająca ramy danej rze
czywistości poscawa młodego pokolenia jest p o t ę ż n y m rn o t o r e m
r o z w o j u s p o ł e c z n e g o, a społeczeństwo, któreby drogą ograniczo
nego i rzekomo realistycznego wychowania chciało osadzić w miejscu te owoc
ne energje, podkopałoby tern samem najbardziej może twórcze podstawy wła
snego istnienia, doprowadzając w ostatecznej konsekwencji do śmiertelnego
zdrętwienia wszystkich sił życiowych. ·
~onscrwa~wne c:nde_ncje starego pokolenia i reformatorskie młodego, j e d n e
1 d r u g 1 ~ pos1adaią dokł~dnie określoną funkcję w dynamice życia spolecz
nef!,o, a nap1~cia stąd wynikające nic są bynajmniej objawem przesilenia, lecz -·
o tle tylko me s! _przesad~e - są całkiem przeciwnie objawem z d r O w e go
st~~u :zecz~. J_esh patrzec _z w~ższe?o punktu widzenia, ro indywidualne kon
flikty '. napięo_a m_ogą posiadać - 1 zwykle też posiadają - dodatnią wartość
funkc_y1n~, ~ak1 zas pogl~d, który w zupełnym braku konfliktów i napięć do
patruJe się 1?e~łu, okazuje tern samem kompletne niezrozumienie najistotniej
szych praw życiowych.
W_idzimy_ więc, że zar?~no !dealistyczna, jak i realistyczna pedagogika, wyka
zu1_ą powaz~e ulomn?sci; kazda z nich wywołuje, w sposób paradoksalny takie
następstwa 1 przynosi z soba rak· · · · k k ' · · · ' ·. '· ie zjawrs a, ctore wręcz przeciwdziałają w osią-

7) Trzebaby tu jednak w każdym razie dk T · · ·. ·
dagogiki idealistycznej uwzgl~d •. - ,-1 ·.pod res 1;• ze wobec niektórych tendencyj pe
a w żadnej mierze ni; dbaacen,aiącei 1 e . Y ? . 1 _e. wymagania wieku młodzieńczego,
ma dorosnąć dzięki wycho);·ni~ ~ ';t~;~J~'a. pozn,eiszeJ;~ żyda, do którego jednostka
d z o z d r ow ą p r 2 e c i w w a cnqe_, pedagogiki realistycznej stanowią bar
blcmic sprawiedliwości. praktyk·, .. k'. gł r. k~lozna to bardzo dobrze zilustrować na pro·. . . , . . · · • sz o na, ·tora z b y t d J . k „ f ro
spr:i:w1e<llnvosn 1 przesadnie wyczu!J. jcdnostk~ n <l . ,_ , a e . o . rozwtJ~ a~aty~ .
nasuwa pewne z:1strzcżcni·t Gd : .· . . . a oznanc przez n,ą n1espraw1edliwosc1,k I ' . yz zyc,e n,c JCSt pe . .- . d . " k~·u_ tywowan~1 ,~iara w to, że wszystko musi si db z~c!ez „sp:aw!c _Invc 1 a wyso o
,nie nastaw1en1e które nie potrafi . t • ~ 0

1
k. Y" ac spraw1edliw1e, wytwarza w!a

jednostka nicucl{ronnie się pote~ 5;~;.;{tc wsze 'Im niesprawiedliwościom, z kt6remi
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gnięciu zamierzonych właśnie celów. Ani jedna więc ani druga nie są w scanie
sprostać wymaganiom współczesnej sytuacji życiowej.
Nie ulega żadnej wątpliwości, że liczne ancynomje pedagogiczne mają swoje
~ródlo :' nadr':ędn~ch sobie, kulturalnych czy reż społecznych sprzecznościach
1 konfliktach, ze więc byłoby poczynaniem darernnem i zapoznającern całą za
sadnic~ą. problemac~kę, gdybyśmy je chcieli „rozwiązać" w obrębie zasięgu pe
dag?g1k1 ;_ poczynamem, z krorego daremności liczni ceorecycy pedagógiczni nie
zdają sobie sprawy.
Jakkolwiek konfliktów tych niemożna usunąć zupełnie drogą zabiegów peda
gogicznych, co jednak wydaje się, że nie jest od rzeczy wskazać na pewną nie
wyzyskaną jeszcze możliwość techniki wychowania. Wprowadzenie jej w czyn
mogłoby doprowadzić do zupełnego przekształcenia całej dotychczasowej prak
tyki pedagogicznej.
Właściwym przedmiotem zabiegów wychowawczych - przynajmniej ś w i a
d o m y c h zabiegów - była zawsze jednostka w r o I i „d z i a ł aj ą ce
g o", jednakowoż właściwym filarem i pierwocnem źródlcm fenomenów etycz
nych jest w dziedzinie współżycia ludzi jednostka w r o I i „w i d z a",
widza, którego sądy, interpretacje i mniemania stanowią to forum, w którego
ramach dokonywuje się kształtowanie tych fenomenów.
Tradycjonalne wychowanie starało się - i stara po dziś dzień - kształcić
charakter „działającego", zaszczepić mu jedne właściwości, jako „cnoty" a wy
korzenić inne, jako „wady" - stosownie do charakteru przyjętych i chwilowo
uznanych norm i ideałów. Usiłuje następnie wykształcić pewne sposoby po
stępowania, wyhodować skutecznie pewne mechanizmy oporu; cokolwiek jed
nak czyni, to zawsze tylko człowiek w roli działającego by! i jest wyłącznym
przedmiotem jej pedagogicznych zabiegów i starań.
Skupiając cały swój wysiłek na kształtowanie jednostki w roli d z i a ! a j ą
c e g o, przeoczyła pedagogika zasadniczą sytuację społeczno-psychiczną, w ja
kiej się ta jednostka faktycznie znajduje; cę sycuację zasadniczą, bez której
uwzględnienia niemożna żadnego właśnie z omawianych cu zjawisk i proble
mów ani zrozumieć, ani też wskutek tego należycie w praktyce uwzględnić. ·
Przeoczyła ona mianowicie, że zachowanie jednostek orjencuje się nieodparcie
podług widza, że przeto niemożna przedsięwziąć na tern polu niczego, coby·
mogło liczyć na skuteczność, nie uwzględniając właśnie tej wewnętrzneJ za.
leżności działającego od widza. .
Realizując pedagogikę, zbudowaną na podstawach społeczno-psychologicznych,
crzebaby więc przcdewszysrkicm zapytać o psychologję widza, o ce mecha
nizmy, na których się opierają jego istotne tutaj sądy, wartościowanie i posta
wy, I - badając wszystko bez uprzedzeń i nie zadowalając się nazbyt wygod
nem rejestrowaniem zjawisk powierzchownych - odkryłoby się przytem znany
nam już z ! u d n y c h ar a k c er cy_ch sądów, war'.?ściowań ,i _postaw.
Lecz wychowanie w zupełności zapomniało uwzględm_c tę właśnie tak ~oz
~trzygającą pod względem społeczno-psychicznym_ rolę widza, przedewszfstkiem
zaś rolę mechanizmów złudzeń, które są tak mocne dla wytwarzania Jego
sądów.
Nieuniknionem następstwem tego przeoczenia. było co, _że _jednostka ~nala~ł_a
się w sytuacji pełnej konfliktów i sprzeczności, :v r:ołoze~1~ wręcz niernożli
wern. życie wystąpiło wobec niej z dwoma zadaniami (choc ich oczywiście nie
Ruch Pcdngog icz ny.
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ł ł , ·e) mówi•c że ma ona postępować zgodnie z normami ~formu owa o wyrazm ., • , . • · d k , , •

d ż t lko takie postępowanie jest w~t?soowe; ze J~ na - rov:n.oczes~1e ma
gdyb ,Y d · jako że ono stanowi jedyne krytequm warrosc10wanta. Toz O yc powo zenie, . ł · '
• · d · d e a l n e m i n o r m a m 1 s p o e c z n e m 1, a r z e.zem1ę zy1 ·· ·· ·d· m i w a r u n k a m i s u k c e s u me 1scn1e1e za na zagwa.c z y w r s t e . . • • ,

Zalez·nos'ć że nawet prawdopodobme istnieje wyrazna sprzecznośćrancowana , · d b. '
ro pozostało w ukryciu; i oto mus_imy w;52ys~, dopiero r~gą. oso istych, nie.
zawsze całkiem bezbolesnych doświadczeń do1s~ do poz?ama, ze ws~u~e~ tego
podwójnego żądania: postępować bezw~ględme z~odme z normami I J~dno.
cześnie bezwzględnie osiągnąć powodzenie, posraw10no nas przed zgoła meroz.
wiazalnem zadaniem.
Jes·t zupełnym nonsensem i utopją chcieć wychowywać jednostkę w niezależne)
od sukcesu postawie życiowej i równocześnie dopuszczać, aby osądzanie przez
widza dokonywało się tak, jak ro się nie da pogodzić z taką postawą i z takim
sposobem życia. Mówiąc konkretnie: jest nonsensem i u~opją prawić bezustan
nie perory pedagogiczne o tern? że. tylko pos~ępowan!~ zgodne . z_ norm_ami
i związane z rzeczowem dokonaniem Jest „wartosc1owem , ustanawiając ro w
n o cze śnie ( czy też przynajmniej pozostawiając) ,,sukces" jako faktyczne
kryrerjum wartościowania; gdyż właśnie w ten sposób wywołuje się systema
tycznie owe konflikty, o których dopieroco była mowa i degraduje maksymy
pedagogiczne do rzędu frazeologji, której właściwie nie powinno się wcale brać
serjo.
Poczucie własnej wartości i jego zaspokojenie są, zgodnie ze swoją istotą, zwią
zane z sądem i wartościowaniem własnej osobowości przez tych widzów, którzy
w danej grupie uchodzą za „miarodajnych"; zależność ta jest wyrazem spa•
leczno-psychicznej natury naszej samo-świadomości i należy ją przyjąć popro
stu do wiadomości jako fakt nie ulegający najmniejszej wątpliwości. Sądy i war
~ościowania, dokonyw~ne przez widza w zakresie codziennego życia, podlegają
Jednak owym mechanizmom złudzeń, których sposób działania i wynik jest
już nam dostatecznie znany. Jednostka działająca ma tu więc do czynienia nie
z objektywnym i zgodnie z rzeczywistością osądzającym i wartościującym wi
dzem, cy_lko z widzem, którego mniemania przesiąknięte są złudzeniami i któ
ry folguje pewnym mechanizmom interpretacji i orjenruje się podług sukcesu.
Jednostka z~cem pr_agnąca być w~r'.o_śc_iowaną w pewien określony, mianowicie
d o ·d _a t_ n 1 sp~sob, .- a przec1ez JCJ poczucie własnej wartości zmusza ją do
pr_agmema tego, Ja~o ze wewnętrzny rdzeń samopoczucia niewolniczo zależy od
teJ spoleczno-psych1cznei oceny - musi w calem swojem zachowaniu mieć na
?ku re:1 fundamemalny fakt, że wartościowanie ze strony widza O r j e n t u
l e . s 1 ę ~ ~ k t Y c z n i e p o d ł u g s u k c e s u. Między poczuciem wla
sn_eJ ';a_rtom, sukce~em i dodarniern wartościowaniem przez otoczenie istnieje
wi?c scis!y, wręcz mero~e_rwal?y związek, który dzięki typowo złudnemu d1a·
rakterowi ?\~ych war~~s<:1owan dozn~je _swej właściwej problematyzacji.
I cen '_"lasme, ..przem~męcy zludzentam1 związek, stanowi oś pedagogiczno·
ecycznei ~ycuaq~, o kc?rą tu chodzi; e cyc z ny P O z i Om ·ednoscki
w roli dz1ała1acego .· kk. . .. l... 1 . , . : . mozna, ws uce · nieuchronnie rsrrnejącej we-
wnęcrzne1 za eznosc1 dz1a!aiace<>o od ,d • d . , . ; . ,
P O d • , , . d . • b v, 1 za 1 o Jego sadow 1 warcosoowan,n 1 es c J e y n 1 e d r O d . .· .
jednostki~ 1. . gą po n1es1enia poziomu11 r O 1 w 1 d z a, mianowicie przez oswobodzenie i oczy·
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szczenie tych sądów i wartościowań od ich fatalnego związania z sukcesem.
Albowiem d?póki wid_z będzie swe _sądy i wartościowania orjencowa! podług
sukcesu, d~poty, zgodnie _z o~aza?em1 właśnie relacjami, będzie działający orjen
cowal swoje ~ostępowa?1e również podług sukcesu i co nierylko poco, aby ten
sukces zdo~yc, lecz także J::Oto, ~by być dodatnio wartościowanym.
Oto Jest więc punctum saltens: Jeśli się chce dążyć do· usunięcia czy złagodze
nia tych konfliktów i sprzeczności, które stoją w związku ze zjawiskami i sy
tuacją ~owodzenia? wówczas trzeba poruszyć dźwignię nie po stronic działa
jącego; jak to czym dotychczasowe wychowanic, lecz po stronie widza. Jednost
ka w roli widza, nie zaś - lub też nietylko - w roli działającego, musi się
srać właściwym przedmiotem wpływów pedagogicznych. Nie wytwarzanie bez
owocnyd1 wkońcu, bo obezwładnionych nieodzownem odniesieniem się do
widza, przekonań i postaw u działającego, lecz wychowanic takiego kryty cz.
n ego n as tawie n i a u w i d z a, aby jednostka nie musiała się zawsze
i wszędzie liczyć z fałszywem wartościowaniem ze strony wspó!ludzi, opartem
na nieistotnych, na pozornych właściwościach, na sukcesie.
Nietylko więc wychowanic działającego w kierunku pewnego określonego po
stępowania, które odpowiada panującemu ideałowi osobowości, lecz także rów
noczesne wychowanie widza do krytycznego, może nawet sceptycznego, w każ
dym razie jednak nie pobieżnego i poprzestającego na zewnętrznym pozorze
sądu wspó!ludzi - tylko takie wychowanie mogłoby być dążeniem pedagogiki,
starającej się cele, uznane przez siebie za słuszne, osiągnąć środkami, które
mogłyby być rzeczywiście skuteczne.
Wychowanie .działająccgo" bez równolegle biegnącego wychowania „widza",
jest poczynaniem bezscnsownem i darcmnem. Czy jednak takie wychowanie
widza do bardziej krytycznego, bardziej rzeczowego i sprawiedliwego osądze
nia ludzi - gdyby ono nawet mogło dojść do skutku - do osądzania więc,
któreby nie poprzestawało na pozorach, czy takie wychowanie nie uległoby
wkońcu przecież tym silom i energjom życia, które działają w sensie ucrzymy
wania bezkrytyczności widza, tego, przynajmniej na tern miejscu, nie podej
mujemy się rozstrzygnąć. D-r Gustaw Ichheiser

SPOŁECZNO, PEDAGOGICZNE
SPOSTRZEŻENIA Z PRACY SZKOLNEJ

I. WSTĘP.
Warunki, w jakich ostatnio znalazła się szkoła powszechna, przyczyniły się do
wyjaskrawienia czynnika społecznego w pracy szko)nej. ~ryzys g~s_podarczy
sięgnął swojemi mackami do wszystkich komórek dz1~łalnoso lu,dz~teJ. Sz~ola
powszechna, jako placówka o szerokim zasię?t'. .!:'racy,. Jest sz~zc_golme nar_azona
na groźne konsekwencje kryzysu, tern grozmeJszc, ze wysiłki społeczeństwa,
zmierzające do zwalczania kryzysu, a następnie prowadzące do naprawy wyrzą
dzonego zła, skierowane są przedewsz~stkicm na war_szcaty pracy, war~ztaty
wytwórczości. Wstrząs spolcczny zwrócił oczy wszystkich "'. stronę,_ gdzie s1_ę
zdobywa podstawowy warunek życia - chleb i na człowieka, kcory stracił
pracę. .
Dość długo uważano, że szkoła stoi zdała od tych pierwszorzędnego znaczenia
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• · · · dotyczy r może przedewszysckiem dlatego niecylko nie zaspraw ze JeJ co me · d ·

bez i;czano jej przeciwko konsekwencjom kryzysu gospo arcz,~go, ale nawet
bardzo poważnie obciążono na rzecz walki z kryzysem. Rozwój szkoły został
zatrzymany. . . , I ·
Dziś w warsztacie pracr. skłonni jesteśmy w1d:1e~ poprawę. _Cz ow1ek_ bez pracy
znalazł się pod opieką różnorodnych form op1e_k1 ~podle~zn:J· ~a~oriast_ na po.
wierzchnię życia szkolnego. wypłynęło zagadll!ell!e zrec ·a nie o arm1onego,
głodnego, źle odzianego, bez potrzebnych pomocy ~zkoln~ch, ~ez_ warunków
dla pracy domowej. Zrozumiałem jest, ż~ bez _zorgall!Zowalll~ opieki społecznej
na terenie szkoły, wyniki pracy pedagogicznej p_oczęly malec.
Zagadnienia natury społecznej istniały na t~rell!e ~zkoly odd~~na. Kryzys go.
spodarczy wycieniował je tylko i przerzucił n_a 1:nerwsze m1e1sca. Szkoła po
wszechna, powołana przez państwo do _uzupel~tall!a wycl:owall!a rodziny, zmu
szona jest w chwili obecnej do przeimowallla na siebie nawet tych spraw,
które są podscawowemi obowiązkami rodziny. Są co: dożywianie, ubieranie,
dostarczanie pomocy szkolnych w postaci książek, zeszytów i c. p., roztaczanie
szerszej opieki wychowawczej nad dzieckiem poza teren szkolny.
Wykazywanie wpływu zdrowia na pracę szkolną z jednoczesnem oświetlaniem
warunków w jakich żyje dziecko, jest w tej chwili specjalnie cenne i stanowi
obowiązek nauczycieli. .
Zagadnienie powodzenia dziecka szkolnego żywo interesuje nauczyciela prak
tyka.
Poznawać bowiem czynniki wspierające i hamujące procesy wychowawcze, co
zbliżać się do rozwiązywania podstawowych zagadnień szkolnych.
Celem moim jest oświetlenie czynników komplikujących· pracę dziecka na te
renie szkoły, na podstawie macerjalów z aktualnego życia.
Zamierzam dać obraz dwóch klas piątych jednej szkoły. Obraz niepełny, bo
ograniczający się do oświetlenia tylko niektórych podstawowych czynników
wpływających na pracę ucznia. ·
Dotychczasowy stan badań oświetlają dwie prace, które niedawno wyszły
z druku. Są to: 1) D-r Grzywak-Kaczyńska. Powodzenie szkolne a inteligencja.
~arszawa, 1935, str. 189. 2) H. Radlińska. Stosunek wychowawcy do środo
w1s~a. _Wa~szawa, 1935 r., str .. 323. Obie wydala Nasza Księgarnia.
Ogólnie biorąc, przyczyny niepowodzeń szkolnych dadzą się sprowadzić do
trzech grup:

a) przyczyny tkwiące w dziecku,
b) w środowisku,
c) w szkole.

W pi_erw~z_ej ~acegorj( przyczyn należf wymienić przcdewszystkiem następujące;
możliwości f1zyc~n_e I psychiczne dziecka, aktywność, temperament, zdolnośc
do wysilk~, ambicję. _Do drugteJ: warunki macerjalne (dochód, zawód, rnie
szka~1e, p1elęgnowan1e dziecka), poziom umysłowy rodziców, stan moralny
rodziny, atmosfera domu, rodzeństwo.
~o, _trzeciej: _w~posażenie mace;jalnc szkoły (budynek, pomoce naukowe), ja·
kos_c nauczyc1e!1 (p;zygotowarne, zdolności, zamiłowanie zawodowe), organi•
za~p pracy :zkolnei 1 _ stoso:''ane metody. Już ten niekompletny wykaz wska
zuje na to, ze zagadn1en1e JCSt wysoce skomplikowancm. Toteż zjawisko po·
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wodze_nia ~z_kolne9o jest trudn~ _do ucl~wycenia tak w· świetle cyfr statystycz
nych jak 1 mdyw1d~al~ych op'.s?w· Wielość czynników działających pozwala
na powstawame. naJr6znorodnteJszych sytuacyj życiowych. W jednym wy
padk~ zade~ydup,1, cechy charakteru dziecka, w innym warunki domowe,
a w J~s~cze m~y?1: post~powanie szkoły. Niewątpliwie jednak odnaleźć można
czynm½1 bardzteJ. 1_ m~I~J decydujące, jeżeli będziemy sprawę rozpatrywać na
szerszej płaszczyźnie, jeżeli zaczmemy uogólniać i zestawiać.
ż r ~ d ł a: Teren, na kt_órym . ze~rałem materjał, co dwa męskie piąte
oddziały Szkoły Pow~zechneJ w Lidzie w roku szkolnym 1934/35. W Riasie
V-a uczyłem rachun½ow, w kl. V-b rac~unków, przyrody i gimnastyki oraz by
lem wycho\~awcą teJ kl~s_y. Z~ zrozumiałych _względów materjał odnoszący się
do kl. V-b Jest obszerniejszy 1 dlatego też niektóre zagadnienia rozpatruję je
dynie na matcrjale kl. V-b.
Rozporządzam nasrępującerni danemi:
1. Wyniki badań inteligencji 116 chłopców testami inteligencji dla dzieci od
10 - 16 lat M. Grzywak-Kaczyńskiej.
2. Dochody rodzin. Materjal zebrałem częściowo drogą ankiety, częściowo
drogę wywiadów domowych lub rozmów z rodzicami na terenie szkoły.
Dzieci otrzymały pytanie: ,,Jaki dochód miesięczny lub tygodniowy ma moja
rodzina?" Odpowiedzi na powyższe pytanie zbierałem dwukrotnie w odległo
ści czasowej 6 tygodni. Obydwie odpowiedzi porównywałem i wypadki nie
zgodności lub dane, co do których miałem wątpliwości, sprawdzałem z rodzi
cami na wywiadzie domowym lub szkolnym. Wszystkie wypadki, w których
dochód miesięczny na osobę jest niższy od 9 zł., sprawdzałem. Ponadto rnaterjał,
odnoszący się do kl. V-b, całkowicie sprawdzałem z rodzicami (w 30 przv
padkach bylem na wywiadzie domowym, w 27 wywiad przeprowadzałem z ro
dzicami na terenie szkoły).
Duże trudności miałem z wyrażeniem dochodu w złotych. środowisko mie
szane. Są rodziny posiadające własne mieszkanie lecz utrzymujące się z zarob
ków, rodziny posiadające własne mieszkanie i kawałek ziemi i dorabiające na
życie, rodziny rolnicze i rodziny bez ·żadnej własności, w których jedynem
źródłem utrzymania jest zarobek. Dochód z ziemi obliczyłem na podstawie
danych od kilku rolników. Za podstawę brałem dochód przy średnim urodza
ju. Ocena wartości mieszkań zamieszkiwanych nie sprawiała większych trudno
ści. Ponieważ w wyniku podzieliłem rodzi_ny P?d ~vzględem d_ochodu na :rzy
grupy, więc w wypadkach trudnych do wyliczenia kierowałem srę oceną subiek-
tywną, włączając daną rodzinę do jednej z trzech gr~p. .
3. Plany mieszkań rodzin. Materjał zebrałem w zw1ąz½u z nauczamem rachu_n
ków. Jedno z zadań domowych polegało na wyko~a~'.u.pla~u .\;las~ego m~e
szkania. Tą drogą otrzymałem następujące dane: ilość izb, ilość osob zamie-
szkujących, wielkość powierzchni podłogi.
4. Zawód rodziców i wykształcenie.
5. Odpowiedzi na ankietę, przeprowadzoną dwukrotnie w kl. V-b. Ankieta

zawierała następujące pytania:
1) Co jadłeś dzisiaj na śniadanie?
2) Czy masz wygodne warunki przy odrabianiu lekcyj czy c1 nikt nie

przeszkadza w odrabianiu?



Zestawienie 1. Zawody rodziców.
L. p. Zawód Ilość %

Ojcowie:
1. Robotnicy 32 27,6
2. Rzemieślnicy 23 19,8
3. Rolnicy 15 12,9

4. Urzędnicy 10 8,6
5. Kolejarze 7 6,06. Policjanci 4 3,57. Woźni 5 4,3

60,3%

22,4%
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3) Jak i na czem śpisz? · d ś'?4) Czy w twoim domu panuje zgo no c.

6 Materjał obserwacyjny, zbierany podczas pracy w rozmowach_ z _dziećmi
i ·materjal, otrzymany drogą pisemną na pyca~1a,rzucane.rr.zygodme, Jak np.:
Jak śpisz? Co słychać w twoim domu? Co robiłeś wczoraj. 1 t. p.

7_ Materjał z dokumentów szkolnych:
1) stopnie za pierwsze półrocze,
~) wiek życia,
3) ilość lat nauki,
4) frekwencja.

Większość materjalu została zebrana w 1934/35 roku.

II. OGóLNA CHARAKTERYSTYKA SRODOWISKA.

Lida jest miastem kresowem, Iiczącem około 23 tysięcy ludności. Rejon szkoły,
w której prowadziłem badania, obejmuje północną część miasta. środowisko,
z którego pochodzą omawiane dzieci, charakteryzuję ogólnie, na pods_tawie
następujących danych:

I. Zawody rodziców.
II. Stan materjalny: a) dochody,

b) mieszkania.
III. Wykształcenie rodziców.

I. Zawody rodziców ilustruje zestawienie 1.
1. Widzimy z niego, że najliczniejszą kategorję rodziców stanowią robotnicy,
bo 27,6%. Są to rodziny najbardziej uzależnione od wahań konjunkcuralnych.
Większość stanowią robotnicy sezonowi, mający bardziej stale zajęcia w miesią
cach letnich, zaś w miesiącach zimowych tylko pracę dorywczą. W miesiącu
lutym, gdy zbierałem marerjały, 10 ojców z tej kategorji było bez pracy. Prze
ciętny zarobek dzienny waha się w granicach 1,5 - 3 z!.
2. Rzemieślnicy stanowią drugą kategorję co do wielkości. Warunki materjal•
ne są u nich lepsze, niż robotników. Dochody bardziej stale. Dość częste wy·
padki drobnej własności w postaci domu, ogrodu, 1 - 3 dziesięcin Ziemi.



8. Stróże l 0,9
9. Emeryci 3 2,6

10. Handlarze 3 2,6
11. felczerzy l 0,9
12. Właściciel domu l 0,9

Macki wdowy:
13. Robotnice 2 1,7
14. Przekupki, straganiarki 4 3,5
15. Stróżki 1 0,9
16. Emerytki 4 3,5

7,8%

9,6%
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Razem 116 100,0 100%

3. ~olnicy_ 12,9%. Większość (12 na 15) jest z poza Lidy. Dzieci z dalszych
okolic (troje) są oddawane na t. zw. ,,stancje", zazwyczaj w bardzo nieko
rzyst~e warunki, gdyż chodzi tu o wysokość opiat. Dzieci z odległości do 7 km.
od Lidy dochodzą stale do szkoły. Warunki materjalne mają zadowalające, gdyż
są co dzieci przeważnie rolników zamożniejszych. Niekorzystne zaś są warunki
dla pracy szkolnej. Przeszkody, co przedewszystkiem duże odległości od szkoły,
lub zupełny brak stałej opieki rodzicielskiej.
4, 5, 6, 7. Urzędnicy, kolejarze, policjanci, woźni. Warunki marerjalne mają
stosunkowo najlepsze.
Opis dalszych kategoryj pomijam, gdyż są mniej liczne, a same nazwy już je
częściowo charakteryzują.
II. Stan materjalny: a) dochody. Istotną cechą określającą poziom macerjal
ny jest wysokość dochodu. Zawody charakteryzują stan materjalny tylko ogól
nie. Rozpiętość materjalna wśród poszczególnych kategoryj zawodowych jest
duża i dlatego nie starałem się charakteryzować zawodów ściśle pod kątem wy
sokości dochodu. Ponieważ liczebność rodzin rozciąga się w granicach od 3 -
12 osób, więc najbardziej charakterystyczną wielkością jest wysokość dochodu
miesięcznego na jedną osobę i cę wielkość wprowadzam do zestawień.
Poniżej podane liczby dają obraz warunków materjalnych.

Zestawienie 2. Dochód miesięczny na 1 osobę.
I II III Razem

4 - 9 zł. 10 - 25 zł. 26 - 70 zł.
Ilość 35 39 42 116
% 30,2 33,6 %,2 100

Widzimy, że dochód miesięczny na jedną osobę rozciąga się w granicach od
4 - 70 zł. Liczby te dobitnie charakteryzują rozpiętość stanu materjalnego.
Od bezrobotnych utrzymujących się ze sprzeda~y róż_nych rzeczy,_ z pracy d?
rywczej, wyciągających niejednokrotnie rękę po jałm~~nę, do rodz_m ~ zupełnie
dobrych warunkach, za jakie uważam część karegorji !II. Wy~aj7 się wpr?sc
nieprawdopodobnem, by 30,2% rodzin żyło w zakresie tak mskich_ ś~odk~w
materialnych, jakiemi są niewątpliwie liczby 4 - 9 zł. na osobę miesięcz~ie.
A jednak te liczby są rzeczywistą, brutalną prawdą. To o_ne pr~edewszystki~m
są przyczyną złego odżywiania, anemji, złego stanu zdrowia, zlej budowy duże-



b) Mieszkania. Następujące trzy zestawienia oświetlają stan mieszkań.

Zestawienie 4. Wielkość powierzchni podłogi na osobę .
I II III

Powierzchnia na I osobę: 1,5-5 m2 6-10 m2 11 m2 i więcej Razem
Ilość 57 48 11 116
% 49,1 41,4 9,5 100

Zestawienie 3 charakteryzu1· e sytuację ogólnie Przedsta · k ·· k . . · wrone s r o s u n 1 s a
~iec? -o~zy~tn1eJ5ze, niżwmiastachdużychl).Dominu· c me e~
Jest mieszkanie I-Izbowe (31%). Zestawienie 4 1• 5 d J~ y yp ł· · d z wnosza zasa mcze uzupe .
mema o 3. zestawienia 4 widzimy, że stosunki mieszkaniowe pod względem

1) Patrz: Budownictwo · k • blecznego. miesz an ro otniczych, 1927 r., Instytut Gospodarstwa Spo-

Warszawa: 1-izbowe _ 39%
2-izbowe - 25%

. _3-!zbowc - 17%
więcej izbowe _ 19%_

100%

Razem
116
10018,1

5 i więcej
21

Mieszkania według ilości izb.
2-izbowe 3-izbowe 4-izbowe Razem

28 33 19 116
24,1 28,5 16,4 100,0

pokój z kuchnią, 3-izb. 2 pokoje z kuchnią .

Zestawienie 5. Gęstość zaludnienia na l izbę.
I II III

Ilość osób na jedną izbę: do 2 3 - 4
Ilość 52 43
% 44,8 37,1
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go odsetka dzieci. Lecz zestawienie nawet w wypadku przejrzystości zaciera
naturalną barwę zjawiska. Dla dopełnienia obrazu daję przykłady konkretne.

1) Wdowa z czworgiem dzieci. _Stróżka przy niewielkiej fabry~e. Wynagrodzenie
miesięczne 30 zł. i mieszkanie jednoizbowe bez podłogi. - Czy macie zawsze chleb> _
Zawsze - odpowiada jedno z dzieci. - A_ ~o jadacie na ob_iad ?_ -. (?t_ wszystko_. Zupa
kartoflana, kartoflanka z kluskami 1 kapuśniak z kartoflami najczescrej. - Dac pełne
utrzymanie 5 osobom za 30 zł. miesięcznie, to naprawdę sztuka. Lecz to jeszcze „nienaj
gorsze" warunki, bo dochód mały, lecz stosunkowo stały.
W gorszem położeniu jest wdowa przekupka i dwie wdowy straganiarki:
2) Żyje z handlu najgorszemi gatunkami cukierków. Żyje i utrzymuje dwoje dzieci.
Bywają ciężkie dnie, tygodnie, a nawet miesiące. - Pożyczy się na kartofle, czasem sąsie
dzi poratują. i rękę też trzeba wyciągnąć.
3) Wdowa R. Utrzymuje dwoje dzieci z tego, co zarobi na sprzedaży glinianych zaba
wek, które sama przy pomocy dzieci robi, wypala i maluje. Musi wyjeżdżać do różnych
miasteczek na targi. Często w domu brak matki przez całe dwa tygodnie. Dzieci żyją
wtedy na lasce sąsiadów. - Czasem zarobisz nieźle, ale często niema z czern wracać do
domu - mówi matka,

Zestawienie 3.
Mieszkanie: 1-izbowe

Ilość 36
% 31,0

Uwaga: Mieszkanie 2-izbowe
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wielko~ci powierzchni podłogi na I _osobę przedstawiają się o wiele gorzej, niż
by m~zna przypuszczac na podstawie zestawienia 3. Oto prawie połowa dzieci
o~a_wianych ( ~9, I%) mieszka w warunkach, które są poniżej dopuszczalnego
rmrumum okres!onego przez lekarzy. Minimum przestrzeni na rodzinę , złożoną
z dwóch osób dorosłych i dwojga dzieci, wynosi około 50 m:J. 49, l% dzieci
omawianych znajduje się poniżej tego już i tak niskiego minimum.
Zestawienie 5 charakteryzuje stan zaludnienia. Możnaby cu mówić o tak zwa
nym współczynniku mieszkaniowym, który wyraża się stosunkiem ilości izb do
ilości osób zamieszkujących ( współczynnik mieszkaniowy = ilość izb/ilość osób)
Dla pierwszej kategorji współczynnik ten wynosi od l - 0,5. Przyczem tylko
w 7 rodzinach współczynnik wynosi 1, to znaczy na jedną izbę przypada l osoba.
Karegorja druga wyraża się współczynnikiem od 0,49 - 0,25, a kategorja III -
poniżej 0,25. Kategorja III (5 i więcej osób na l izbę) wynosi 18,1%.
Stan, przedstawiony przez zesr. 3, jest wyraźnie obniżony przez zestawienie 4
i ,5. Mieszkania wieloizbowe powstają często przez przegrodzenie deskami
(często przegrodzenie nie dochodzi do sufitu) większego pokoju na dwa;
a nieraz i trzy „pokoje". Przy tym stanie mieszkań trudno mówić o wygodach
mieszkaniowych dzieci. Miejscem odrabiania prac domowych jest często skra
wek stołu kuchennego, jedynego w mieszkaniu, rama okienna lub raborer.
Warunki spania niekorzystne. Badania, przeprowadzone nad tą sprawą nad
kl. V-b wykazały, że na 58 przypadków zbadanych, 41 śpi razem z innymi,
17 samo. To „razem" i „samo" ma najróżnorodniejsze odcienie. Razem - to
dwoje, troje, czworo, pięcioro. Razem - na łóżku, kanapie, podłodze. Z po
ś~ód · 17 przypadków śpiących oddzielnie, 4 śpi na łóżku, 4 na kanapie, 5 na
ławce, 4 na podłodze. Dla bardziej rzeczowej charakterystyki oddaję głos
dzieciom.

1) J. ,,U mnie słychać w domu źle. Mama chora, babunia chora. W mieszkaniu jest
bardzo zimno, Jak przyjdę ze szkoły, to niema gdzie pogrzać _się. S~alcm . na podłodz~,
a potem przeniosłem się na plite (kuchnię), a teraz plita rozróciła się 1 nie mam gdzie
uciekać od zimna".
2) F. ,,Ja śpię z najmłodszym bratem. Mnie spać n!cbardzo dobrze, b~. cias~o_. Cztere~h
na jednem łóżku, bo więcej nie mamy, tylko dwa łóżka. Na_ Jednym l?zku spr mamu_s1a
i tatuś, Najmłodsza .siostrn śpi na kanapie". (Czterech na jednern łóżku - po dwoch
obok z dwóch stron łóżka).
3) W. ,,Ja śpię na łóżku przy oknie i przy piecu. Nakryty jestem watow:! kołdrą. Nasz~
mieszkanie jest bardzo cieple. Gdy się napali na noc piec: to nie mozna wytrzymac.
śpię ze starszym bratem. źle mnie z nim spać. Często mnie odkrywa 1 kopie. Nawet
zrzuca ze mnie kołdrę na podłogę".
4) J. ,,Ja śpię bardzo niewygodnie. Nad rankiem to mnie m_amusia ~udzi o 4-ej ąodzi
nie. Zawsze noszę mleko o godzinie 5-ej. Śpię na podłodze I u nas Jest bardzo zimno,
więc mnie jest źle spać".
5) P. ,.Ja wolę spać z mamusią. niż z. tatusiem. Jak śpię z ta_t_usiem na kanapie od
ściany, to jest bardzo zimno, bo wieje, a [ak na brzegu to spadam ·

Oto kilka przykładów, dobrze charakteryzujących warunki bytowania dzieci.

III. \'Vykszca!cenie rodziców. Poziom umysłowy rodziców charakteryzuje wye•
wnej mierze ich wykształcenie otrzymane w szkole. Przedstawia to następujące
zestawienie.



Przygotowanie szkolne. ro?zicó~ jest, j~k. widać, bardzo ?i:kie: Do szkoły zu
pełnie nie uczęszczało 1 me umie czycac 1 p1sac 15,9% OjCOw 1 30,2% macek.
Czyta i pisze lub ukończyło jeden do _dwóch o?działów s~koły powszechnej
24,3% ojców i 26,7% macek. Już te dwie rubryki wystarczająco charakteryzuj~
poziom umysłowy. Gazeta w domu jest rzadkością. Zainteresowania książką
bardzo nieliczne.
Uogólniając dane o środowisku, należy stwierdzić u dużego odsetka rodziców
niski poziom materjalny (dochody), niski poziom warunków mieszkaniowych
i niski poziom umysłowy.
Niedostateczne zaspokajanie potrzeb fizycznych w postaci złego odżywiania,
złych warunków mieszkaniowych, złego ubrania i t. p. powoduje zniekształce
nia natury fizycznej, a w następstwie i psychicznej.
W tych ciężkich warunkach już dość wcześnie dziecko wciągane jest do pracy
o charakterze zarobkowym lub pomocniczym przy domu. W tych ostatnich
przypadkach powierzane są dzieciom prace dość odpowiedzialne i ciężkie. Rą
banie drzewa, noszenie wody, pilnowanie młodszego rodzeństwa, pasienie by
dła, zamiatanie ulic, wyręczanie rodziców w dyżurach nocnych stróżów, wyko
nywanie najróżnorodniejszych zakupów - oto przykłady.

III. OGóLNA CHARAKTERYSTYKA KLAS.
Liczba dzieci w obu badanych_ klasac_h wynosiła 120, z czego 61 uczęszczało do
kl. V-a, 59 do kl. V-b. Badaniem objęro 116 dzieci, 59 z kl. V-a i 57 z kl. V-b.
Klasy były gru~owa_~e przypadkowo. Część dzieci znajdowała się w danych kla
~a~h prawem h1sco_CJ! od kl. I, _element ~aplywowy przydzielany był w zależne
ser od_ wolnych, miejsc w klasie. Uwagi o klasach ograniczam do rozpatrzenia
mace~Ja_łu z _akco"'.". szkol~ych (księga główna, dziennik lekcyjny) oraz wyników
badan mtehgen_CJ1. ~Omijam _zupełnie stan fizyczny dzieci, ponieważ nie maro
do tego.odpowiednich mateqałów z badań lekarskich.
T_rudno~CI, napocyka?e już od samego początku pracy nad obu klasami, sklo·
m!y mm; do szukania przyczyn. Kilkakrotne sprawdzanie wyników nauczania
~ac~u~fo~, meco~ą- c~stów dawało charakterystyczne rezultaty. Zawsze grupa
sWre _me lk yla mmeJ liczną od dwóch równoważących się grup - złej· i dobrej.

rnose · był prosty W obu kl h b k I · · ·. , · . asac ra owa o l1czn1eJszego czynnika cementu·
Ją_cego - gdrupy sredm:h· Brakowało tych, do których nauczyciel przy naucza·
nm groma nem z koniccznoś · · d ·

CI ma się przystosowywać. Przy takim ukła zie
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Zestawienie 6. Wykształcenie ~o,dziców.

po z i o ro wyk s z t a ł ce n i a Ojców Matek
(razem macochy)
Ilość %
35 30,2
31 26,7
21 18,1
17 14,7
10 8,6
2 1,7

116

%
15,9
24,3
19,6
20,6
15,9
3,7

107

Ilość
17
26

Razem

Analfabeci
Czyta i pisze lub 1 - 2 oddz, szko!y powsz.
3 - 4 oddziały szkoły powszechnej . 21
6 -7 oddziałów szkoły powszechnej 22
Więcej niż szkoła powszechna 17
Szkoła średnia 4
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materjalu dziecięcego pr~c~ dyd~ktyczna sprawiała bardzo duże trudności. Było
to tern charakterystycz01eJ5ze, ze stosunkowo „słabsza" klasa V-b sprawiała
mniejsze trudności, niż mocniejsza V-a.
~i~k życi~ ucz~iów i wyniki ~adań inteligencji wyjaśniły powyższe spostrze
zerua. Obliczenia, dotyczące wieku życia i wieku inteligencji wykonałem dla
kl. V-a na l.II.1935, dla kl. V-b na 25.I.1935.

Zestawienie 7. Dane ogólne.
Klasa V-a Klasa v.j,

Wiek życia 10;3 - 14;5 10;6 - 14;2
Wiek inteligencji 9;2 - 14;2 9;0 - 14;5
Ilorazy inteligencji. 68 - 127 67 - 127
Średni wiek życia 12 ;6 12 ;1
Średni wiek inteligencji 11 ;7 11 ;6
Sredni iloraz inteligencji 93 95

Z przytoczonych danych widzimy dużą rozpiętość wieku życia, wieku inteligen
cji i ilorazów inteligencji. Sredni wiek inteligencji jest znaczne niższy od śred
niego wieku życia, a średni iloraz inteligencji znacznie niższy od normy. Po
wyższe dane wydawały się nieco podejrzane. Zastrzeżenia można wysuwać jedy
nie co do testów, których normy dla dzieci lidzkich mogły być nieodpowiednie.
Duża liczba uczniów, którzy powtarzali poprzednie klasy, skłoniła mnie do
szukania wyjaśnień na tej drodze (zestawienie 22).
Okazało się, że uczniowie, którzy nie powtarzali dotychczas żadnej klasy, mają
średni iloraz inteligencji 100,3, uczniowie którzy powtarzali jedną klasę- 87,6,
a uczniowie, którzy powtarzali 2 klasy (stracili dwa lata) - 83,7. To usunęło
wątpliwości co do właściwości norm testowych.
Dotychczasowe dane charakteryzują jedynie średnie i krańce. Rozsianie we
wnętrzne obrazują następujące zestawienia.

Zestawienie 8. Wiek życia.
(Rocznik ustawowy kl. V - 1923. Wiek rocznika na I.Il

10;3 11;0 I 1Z;0 I 15;0 I 14:0 I RazemWiclt (lntn) 11;11 11; 11 12;11 15;11 14;5

Klasa Va 5 18 zo 14 2 59
Vb :, 17 27 8 - 57" --

35 47 22 z 116Ruzcm 10

% 8,6 50,2 40,5 19,0 1,i 100,0

Zestawienie 9. Wiek inteligencji.

9;0 I 10;0 I 11;0 I 12!0

I
15;0 14;0 Razen1Wiek (lnta) 9;11 1,1; 11 11:11 1Z;11 15;11 14;5

I
59Klnsn Vn 9 11 14 17 6 2

Vh 15 8 17 11 6 z 57"
Razem 22 19 31 28 12 4 116

% 19,0 16,4 26,7 2+,1 10,5 5,5 100,0

11;1 - 12;1).



do 89 - 40,6%
90 - 109 - 43,1%

110 - 127 - 16,3%

O ., . . 1 b zaawansowanie w rozwoju inteligencji.pozruente u

Grupa - inteligencja niżej średnia: I. I.
II średnia: ,,
III wyżej średnia:

Zestawienie 10

Opóźnieni lul~ I -5 I -2 I -1 I o I +1
I
+z

I
+3 Razemzaawansowani --ł I Iw klasach

6 5 14 21 ~ 5 1 59Klasa Va 2
5 1 5712 12 19 7Vh 1 2 ------------" ------ 2 1165 !! 17 26 40 12 !!Razem

% 2,6 6,9 · 1'f,6 22,4 54,5 10,3 6,9 -1,7 100,0

r. r. 67-79/i0-79,80-89,00-991100-1091110-1191120-127 Razem

'Klasa Va 1 11 'I 17 11 8 2 59
Vb 1 8 16 15 10 5 4 57" --------

R.azern 2 19 25 ">0 21 15 6 116
o' 1,7 16,4 21,5 25,9 18,1 11,2 5,2 100,0,O
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Uogólniając dane_ o. klas~ch, _należy stwierdzić: w obu klasach widzimy dużą
r?zpiętos~ ,~1eku życia, wieku inteligencji i ilorazów inteligencji. Przewaga dzie
ci fz':ros,n,ęcych w sco_su~ku do normalnego wieku klasy. Przewaga elementu
opoz0n1on~g~, w roz_woJu mtelig~nc)l nad elementem zaawansowanym. Tylko
5,0,9% _uczmow _o_ czystym prz~b1egu szkolnym (nie powtarzali żadnej klasy).
Klasy, jako calom, są bardzo n1ejednolite.

Z zestawienia 8 widzimy, że w obu klasach są uczniowie w wieku 10 - 14 lar.
Typowym powinien być wiek skończonych lat 11, tymczasem tu typowym _jest
wiek o rok wyższy. Przeważają więc uczniowie opóźnieni w stosunku do wieku .
zakreślonego ustawą dla danej klasy.
Dane dotyczące wieku inteligencji wykazują jeszcze szersze rozsianie.
Charakterystyczne jest także zestawienie 10, wykazujące stan opóźnienia (-)
lub zaawansowania ( +) w rozwoju inteligencji w stosunku do wieku życia.
Uczniów opóźnionych w rozwoju o 1 rok i więcej lar jest 46,5%, na poziomie
34,5%, zaawansowanych o 1 rok i więcej lat 19%. ·
Najbardziej miarodajne zestawienie 11 według ilorazów inteligencji wykazuje
również dużą przewagę po stronie opóźnienia. Jeżeli zestawienie uprościmy do
trzech grup inteligencji, otrzymamy następujący obraz:

Uwaga: _ (minus) = opóźnienie, + = z_aaw~ns_owanie, o = na poziornis,
o = wiek życia plus minus O ;11, + 1 ~ wiek zyc1a + (+ 1 ;O do + 1 ;11),
-1 = wiek życia (- l ;O do - l ;11) 1 r. d.

Zestawienie 11. Ilorazy inteligencji.



IV. CZYNNIKI WPŁYWAJĄCE NA JAKOśC POSTĘPóW.
Zagadnien!e, sformulo\~•ane w tynile; .uważam za jedno z najważniejszych w pra
cy szkolnej, Dookoła mego ogniskują się wszelkie poczynania szkoły i nauczy
ci~la. Bez :wz~lędu na przep_rowa?zone już badania i ustalone stosunki wply
wow, ludzi biorących bezpośredni udział w pracy szkolnej zawsze musi żywo
interesować przebieg pracy ucznia, czynniki wspierające i hamujące jego wysiłki.
Ciągle odkrywanie i przeżywanie układu działających sil, to nieodłączny czyn
nik, towarzyszący żywej pracy. Nie gotowe formułki i nie kostniejący bezdusz
nością schemat rutyny, ale aktualne procesy życia powinny decydować o tern,
jak w pracy wychowawczej należy postępować. Dlatego uważam, że dla nauczy
ciela-wychowawcy jest tak samo potrzebna znajomość warunków, w jakich
dziecko wzrasta, jak znajomość macerjalu nauczania, jak znajomość podstawo
wych zasad nauczania i wychowywania. Porządkowanie nagromadzonego ma
cerjalu doświadczenia, odnajdywanie związków zależności na drodze praktycz
nych i teoretycznych poszukiwań, co może najwłaściwsza droga samokszcalce
nia i zarazem najwłaściwsza droga, prowadząca do podnoszenia poziomu wła-
snej pracy.
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1) Wiek życia i inteligencja a postępy.
Powodzenie dziecka szkolnego zależne jest od splotu czynników, których część
starałem się wymienić na wstępie. Na tern miejscu ograniczam się do oświetlc
nia wpływu tych czynników, do których posiadam maccrjaly z własnej bieżą
cej praktyki szkolnej. Są ro wielkości najłatwiejsze do uchwycenia, ale jedno
cześnie najbardziej decydujące w pracy szkolnej. Czynniki, tkwiące w dziecku,
to jego dzielność fizyczna i dzielność. umysl_owa. Wpływ _dzie_lności fizrcz~ej
na postępy szkolne pomijam, gdyż_ me p~s1~d~m _o~pow1edmc? ma_ter_Jalow.
Stwierdzam jednak, że wpływ cen niewątpliwie rsrrueje, aczkolwiek me jest co
zagadnienie proste i łatwe do uchwycenia. W krańco\~ych przypa~kach :can
zdrowia wogóle uniemożliwia pracę szkolną. Sean zdrowia wpływa cez w duzym
odsetku na stan frekwencji. Od frekwencji zaś zależą postępy szkolne, co WY,·
kazuje następujące zestawienie.

Zestawienie 12. Postępy a frekwencja.

l Il III
Bnzem% opuszczonych dni do ~% 6-10% Powyżej

szkolnych
Ilość I d Ilość I % Ilość I d Ilość,, ,,

Postęp bdb 7 9,0 1 4,5 - - 8
db 15 16,7 1 4,5 - - 1+..

55 44,8 12 52,2 5 35,5 52.. dst
20,0 2Zdst 16 ~0.5 5 15,1 5

" 7 9.0 6 26, 1 7 4h.7 20.. ndst -----------
78 100.0 25 100,0 15 100,0 '116Razem

Przeprowadziłem podział na trzy kategorje według
pięć według postępów (wynik o_g?(ny):

frekwencja:_ I opuścili dni szkolnych od
. II

III

stanu uczęszczanca 1 na

O - 5%
6 - 10%

powyżej 10%
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bdb uczniowie, którzy posiadali tylko oceny db i bdb ze wszystkich

przedmioców,
db conajmniej 50% ocen dobrych,
dst wszystkie oceny dostateczne i do 50% dobrych,
- dst jedna ocena niedostateczna,
ndst dwie i więcej ocen niedostatecznych.

Zależność pomiędzy stanem frekwencji a postępami jest zupełnie wyraźna.
Uczniowie, którzy posiadają dobry stan frekwencji (I), mają również stosunko
wo najlepsze postępy szkolne. Rozsiew stopni niemal prawidłowy. W kare,
gorji II postępy się znacznie pogarszają. Maleją wyniki bdb i db. Wyniki
ndst wzrastają do 26, l%- W kategorji III brak zupełny stopni bdb i db. Ucznio
wie o wynikach niedostatecznych stanowią 46, 7%. Trudności w pracy ( conaj
mniej z jednego przedmiotu ocena ndst) napotyka 66, 7%.
Jeżeli zestawienie 12 uprościmy do trzech grup wyników ogólnych (a = bdb
i db; b = dst; c = dst i ndst) i przedstawimy wykresem, otrzymamy następu
jący obraz:

wyll'l)J
f,i~,, ~ f,w»_1Q,

Wraz z pogarszaniem stanu frekw ·· .
szkolna sprawia poważne t d ~~c/1 wztstan odsetki uczniów, którym praca
do o. . . ru nom I ma eJą odsetki uczniów dobrych (a) aż

Fizyczną cechą jest również wiek ż cia w·d· . . , . .
glość wieku życia jest duża i le' Y · . 1 zielismy, ze w obu klasach rozcrą-
Nasuwa . . . . . z'. ": granicach 10 ;3 - 14 ;5.

się cu pytanie • jakie dzieci starsze ł d , .
szkolnych? Odpowiedż zna· d • ' czy m o sze mają mniej trudnoscr

'J UJemy w nast1=pujace · • ·w upraszczającym zescawienie wykrtsie. ·- m zestawrenm, a następnre

,!:lwl,ill,

'' MC •·iiri "4.łł



Zestawienie 13. Postępy a wiek życia
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I li Ili IV V
Wiek 10;3-10;11 11;0-11;11 1:2;0-12;11 3;0-15;11 14;0-11;5 l\a7.cm

Ilość j % Ilość I O' l lo ś ć j % Ilość \ O' Ilość j (Y,, ,o ,o

Postęp bdo 2 21) 2 5,9 ·1 8,5
db 1 10

- - - - 8

"
4 11,8 7 H,6 2 ll ,1 - - 14

"
dst 6 60 11' 52,9 17 55,4 1, 45,5 1

,, - dst 1 10
- si

4 11,8 12 25,U 5 22,7 1 23
, dsL

-
" - - b 17.6 8 16,8 5 22,7-------- -- - - '19

Rnze,n 10 10),0
------

5, 100,0 48 I00,0 12 ,00,0 2 - 116

Zestawienie i wykres wykazują zależność odwrotną, niżby się należało spodzie
wać. Dzieci młodsze wykazują lepsze postępy niż starsze. Gdy wśród uczniów
10-lemich brak postępów niedostatecznych, co wśród U-letnich postęp ndst
wykazuje 17,6%, wśród 12-lemich - 16,7%, a wśród 13-lecnich - 22,7%.
Z wykresu 2 widzimy, że w miarę wzrastania wieku wzrastają odsetki uczniów
napotykających poważne trudności w pracy szkolnej (ndst i - dst), a maleją
odsetki uczniów dobrych ( db i bdb).
Wykazane zależności potwierdzają wniosek p. M. Grzywak-Kaczyńskiej, stwier
dzający wyższość w pracy dzieci m I o ds z y c h n a d s ta r s ze m i 1

).

Przyczyn tego, jakby się zdawało, nienormalnego zjawiska należy szukać
w obciążaniu roczników starszych przez element uczniów powtarzających klasy
(w ogólnem ujęciu zatem mniej zdolnych), w trudnościach wynikających z faz
rozwojowych, w jakich się znajdują poszczególne roczniki (10 - 14 łac)
i w warunkach środowiskowych.
Przechodzę do charakterystyki zależności postępów szkolnych od inteligencji.
Aczkolwiek zawsze można wysuwać argumenty krytyczne co do mniejszej lub

1) Powodzenie szkolne a inteligencja, str. 136.
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większej wartości objektywnej wyników badań inteligencji, otrzymywany h
metodą testów, wartość tych wyników dla organizowania i udoskonal c.

k I
. . I 1· , . an1a

pracy sz o nej me u ega wątp rwosci.

=Zależność pomiędzy postępami a inteligencja wykazuje zestawienie 14.

Zestawienie 14. Postępy ai inteligencja.

I. I. do 89 90-109 ' 110-12i
(InteFgencja) ' Razem

Postępy Ilość I o' Ilość I o' Ilość I o'
/O /O /O

bdb Ilość - - 2 5.9 6 51.6 8

% - 25,0 75 O
--------

db Ilość 2 4,5 li 15.: ,; 21.0 t+
% 14,5 57.1 28.6

ilość
--------

dsl
12 26,1 52 62,7 H -i2.1 52

o' :6 .1 61,5/O
15.4

-- --
-dst Ilość 17 5 ,o 5 9,8 1 5.3 23

o' 74.0 21,7 4.5,, -- --
ndst Ilość 15 52,6 4 7.9 - - 19

o' 79,0 21,0/O ---------
Razem 46 100.0 51 100.0 19 100.0 116

Od pierwszego rzutu oka ,- d· . .W k • ·1 · ' "1 zimy wyrazna zale · , · . ..Y res 3 1 ust ruje zestawienie 1 "i k' · · znosc postępow od inteligenq1 ... w cierunku · .pionowym, wykres 4 w poz10·
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mym_._ W kategor)i inteligencji „niżej średniej" (wykres 3) widzimy 69,6%
uczruow napotykaJ_~cych na poważne trudności w pracy szkolnej (-dst i ndst),
a tyl_ko 4,3% ~c~n10w ~ postępem _db (brak bdb). Przy inteligencji średniej (Il)
rozsiew stopnt Jest niemal prawidłowy, zaś przy inteligencji wyżej średniej
52,6% wykazuje postępy db i bdb, 42,6% dst, a tylko 5,3% - dst. Z wykre
su· 4 widzimy, że w miarę jak' posuwamy się od stopni bdb do ndst, maleją
odsetki inteligencji „wyżej średniej", a wzrastają odsetki inteligencji „niżej
średniej". Przyrern niema uczniów o inteligencji „niżej średniej" wykazują
cych się postępem bdb i niema uczniów o inteligencji „wyżej średniej" i postę
pie niedostatecznym.
Dok. nasr, Antoni Karwowski - Lida

i,JW<JY
5\;11'!' • ;.,;.1,-,_,.it
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SPRAWOZDANIA
ALFRED ADLER. Znajomość człowieka. Charakter. Wyd. Ili. Pol. Tow. Przyjaciół
Książki, Warszawa,
W tak krótkim czasie już III wydanie książki Adlera świadczy bądź o żywem zaintere
sowaniu teorjami Adlera, bąd;ź też tematami przez niego poruszanerni. Prawdopodobnem
wydaje się i jedno i drugie. Adler w sposób nieodznaczający się specjalna precyzją nau
kawą, ale interesujący i łatwo dostępny dla przeciętnego czytelnika, ujmuje swoistą
strukturę duszy ludzkiej i wskazuje prawa, które rządzą postępowaniem człowieka.
Zwraca uwagę, że już od najwcześniejszego dzieciństwa kształtuje się ki~run_ck r?z,~·oju
człowieka, jego styl i szablon życiowy, który, według Adlera, pozostaje mezrrucruony
w tern, co najistotniejsze. Ważna uwaga - szczególnie dla rodziców, którzy przeważ- f
nic nie zdają sobie wcale sprawy ze znaczenia pierwszego okresu dzieciństwa.
Według Adlera cale życic psychiczne człowieka należy ujmować, jako skierowane do
określonego celu. Ten cel kieruje spostrzeganiem, kształtuje wy~brażenie i _życie_ ucz~
ciowe. Już małe dziecko tworzy sobie ideał, według którego orjcntuje SWOJe dzia łanie
i myślenie, Zaczyna ono dążyć do znaczenia i mocy - swoiście pojęte( Jednocześnie
z dążeniem do mocy budzą się w dziecku uczucia społeczne. Do zadań wychowawcy
należy kształtowanie drzemiących w każdem dziecku uczuć społecznych, ażeby nic zostały
one zagłuszone przez dażenie do mocy i znaczt·nia.
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Oto najbardziej podstawowe myśli książk!JAdlera_. Książka _ni~wątpliwi_e ~opomoże ro.
dzicom i wychowawcom w rozumieniu ż~c,a psychicznego dzieci, którerni k1eru1ą.
Wi•danie III nie przyniosło żadnych zmian istotnych. 1-t. \'(I,
b-R WILHELM STEKEL. Wychowanic rodziców. Tłum. d-r Tadeusz Fajans. 'Wy<l,
Ars Mcdica. Str. 215.
Wiele czasu poświęca się sprawie „dzieci trudnych do wychowani~";, Czem~ -;- zapytuje
autor _ ,,omijamy kwestje ,.rodziców trudnych_ d_o wychowa~ia , :o_dz1C?w, ktony
mając dzieci O najlepszych skłonnościach, wypaczają Je ?uchowa i· ~zynią z ~ich właśnie
„dzieci trudne do wychowania"'? ~1cpodobn~ odmówić s!usznośc1 stanowisku outora.
w dalszym ciągu swej pracy omawia autor różne typy rodz1~ów ,_,trudnych do wychowa.
nia" i ich oddziaływanie na dzieci. Rozpoczyna od rodziców nerwowych. Nerwowa
matka rozpieszcza swe dzieci pod wp!y"'.cm nadmiaru miłości, ?"/gim ~azem za_ś traktuje
je surowo i karze. Dziś pozwala dzieciom na wszystko, nazajutrz zas zabrania wszyst
kiego. Przesadna w swej troskliwości, stale się o dzieci niepokoi. ~e zaś pod jej wply.
wcm same stają się niespokojne i nerwowe i bardzo szybko uczą się naśladować zacho.
wanie matki. Dalej przedstawia autor barwnie typ nerwowego ojca i wreszcie nerwowego
dziecka. Nerwowe dziecko sypia mało, często kr~yczy i dużo płacze. Łatwo zauważyć
że niemowlę w niebogiosy zaczyna krzyczeć, kiedy· rodzice się sprzeczają, a uspokaja się'.
gdy burza przemija. Nerwowe dziecko wcześniej od innych zaczyna chodzić, mówić, my
śleć. Jest przedwcześnie dojrzale, myśli logicznie i niejednem pytaniem potrafi zaskoczył
dorosłego. Ma bujną wyobraźnię, a zatopione- w zabawie, traci poczucie rzeczywistości.
W szkole nerwowe dziecko odróżnia się od innych wielką dumą, niejcdnolitemi postepa.
mi, czasem również przykrą pedanterią i egoizmem, wreszcie żywem lub marzyciclskiem
usposobieniem. U dziecka nerwowego wyobraźnia pracuje stale. Zawodzi w szkole, o ile
przedmiot go nic interesuje, lub też jego wyobraźnia pracuje równocześnie w innych kie
runkach. Dlatego też liczyć na nic nie można, gdyż w ważnych chwilach może zawicśl
Wśród dzieci nerwowych zdarzają się stosunkowo często samobójstwa. Typy apatyczne
".'Śród dzieci nerwowych mogą nauczycielowi sprawić niespodziankę w dodatnim kierun
ku. Często dzieje się to w związku z dojrzewaniem plciowcm. W tym okresie życia
odznaczają się też one ogromną zmiennością usposobienia. ·
Dalej przedstawia autor typ „chłodnej" matki. Są to istoty o rozszczepionym charakterze.
Ich nastawienie wobec dzieci przechodzi od miłości do nienawiści, z jednej ostateczności
w drugą, zależnie od warunków. i okoliczności zewnętrznych, szczególnie zaś od stosun
ków z mężem.
Niedobremi matkami s,1 też kobiety o cechach męskich lub cechach dziecka. Pierws;y
typ przeważnie nie chce mieć dzieci. A gorąca miłość matki jest koniecznym warunkiem
d!a norm~lnc_go rozwoju dziecka. Drugi typ bawi się dzieckiem, jak zabawką. Taka ko
b1~ta fl;O?.e się. na~le ?d dz!ecka _odwrócić, jeśli znajdzie inną zabawkę. Brak jej 'równo•
miernej, spokojnej tkhwo_ści,. konieczne] do harmonijnego rozwoju dziecka. Autor zwraca
uwagę ~" stos~nek matki, n1czadowolonej z małżeństwa, do dziecka. Nieodpowicdnicm!
~atkam1 s~ tez zbyt !l'lode lub zbyt dojrzale matki, tak samo matki lekkomyślne, nie
1 purytankL Autor OP_'SUJC_ typy rod_ziców sadystycznych. którzy wykorzystują swą władzę
nad dzi_eckie'.f', _znęca1:1c się nad nrem, rodziców-alkoholików rodziców nienormalnych.
Wresz~1c opisuje typy rodz iców egoistycznych, gotowych po~więcić dobro dziecka dla
włas~eJ ;vygody. Aut_or zwraca uwai;ę na trudne stanowisko matek w obecnej dobie i naz!e. skutki wychowania _zbyt modernistycznego.
~s,ązka napisana Jest rntcresująco i stanowi pożyteczną lekturę dla osób nawet be, spe
cjalnego wykształcenia psychologicznego. H. W.

ANNA. F~E_DD. Einfiihrung in die Psychoanalysc fur Padagogen. Huber, Bern 193),
B~ga;" /"z literatura o zastos_owaniu_ psychoanalizy do wychowania (Green, Pfister, Zeit·t°. r_'.~ :/sycl~an~yt,sch_c P;id_agogik,. u nas Mirski, Dryjski) została wzbogacona przez
d~1
•
1

6 ę /·ny_ re~ · ~łozyły s,ę na nq cztery wykłady, wygłoszone dla wychowawców
. m w lltClęcyc m1ast:1 Wiednia. Oto treść pracy: Dziecko w rzedszkolu nie jest
f.ibula rlSa? ale przedstawia się wychowawcy jaku wyraź • , p b , , 0 roz·
m~Htych , uiemnych prz c:wa~nie cechach . . .n ic zaq sowana oso owosc. d k
tylko nieistotnem ujawni;~iem •. ·. t i poczynarnach; te cechy i poczynania są JC n~
jego ps„chiki · dziecko usilu' .. "~ "t Y;'któw, będących naturalną i organiczną treści!

' ' Je zaspo o,c swe popędy na najłatwiejszej drodze, dlatego
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bierze ':'szystk? do ust! wstrzymuje się z wydalaniem kału, jest brutalne i niszczy wszystkie
przed'."!oty. _P1':~"'.szcm zadam7m wychowawcy jest nadać ujawnianiu się instynktów inną
P?stac 1 zm1_en1_c ich drogi; me woh10 Jednak tych instynktów tłumić, bo z powodu ta
~•ego _stlum,ema pow~tan w. psychice rozmaite kompleksy, Ten okres ujawniania się
!nstyn~tów trwa. rnruej Wl:CeJ do. 5 - ~ roku zycw, potem następuje okres utajenia
m~tynkt~w, lrwaiący do okresu doirzewan!a· W okresie utajenia wylania się w psychice
dziecka _ideał czlo_w,cka, którego _ono czym przcd':'iotem swej miłości. Zadaniem wycho
w_awcy JCS~ ~lać_ się ,~Jaśnie _w _POJęcm dziecka takim ideałem. Przy zbiorowem wychowa
mu w~lamaią się po_sród dz1e~1 ~o.nfl1kty, sceny zazdrości o przedmiot uwielbienia, znic
c~ę~cn1c do swego _1dc~lu. ]czci,' Jednak wychowawca potrafi wznieść się tak, aby stać
srę 1dc~lem ."'.sz_rstk,ch , ':'ykazac bezsens zazdrości, wówczas spclnil on swe zadanie.
~artosć k~1ązk1 P?lega mctylk? na jej treści, ale i na jej formie, na jasności problemów
~ ich rozw_i~zywama, na stylu mte!prctacji przejawów ·psychiki dziecięcej, oraz dyskrecji
1 subtelności analizy, które z nauki Freuda czynią dobre narzędzie wychowawcze.

Leon Langholz

D-R EUGENJUSZ PIASECKI. Zarys teorji wychowania fizycznego. Wyd. _ II. Lwów,
Ossolineum 1935. Str. 413.
Dziel~ to _jest przeznaczone dla lekarzy szkolnych i sportowych, dla nauczycicli-wycho
wawcow fizycznych, dla studentów studiów w. f. - a czytać je może z zajęciem i z wielką
dla siebie korzyścią każdy, kogo interesuje problem wychowania fizycznego, luh kto
uprawia jakikolwiek dział ćwiczeń cielesnych. Ujęcie treści i nadanie jej zwartej całości
musiało autorowi sprawić niemałe trudności, tern więcej, że zachodziła potrzeba pogodze
nia potrzeb czytelników o różnern przygotowaniu i różnych zainteresowaniach. Ta t. zw.
teorja wychowania fizycznego gruntuje się na bardzo szerokich podstawach. Opiera się
na anatomji i mechanice ruchów, na fizjologii wogólc, a specjalnie fizjologji ruchu, na
nauce higjcny, biologji, antropologji i t. p., a wkracza ponadto poważnie w psychologję
i socjologję, porusza bowiem problemy· o wybitnie spolecznem znaczeniu, - słowem
obejmuje tak szerokie dziedziny wiedzy, że autor staje wobec niewymownych trudności
połączenia z jednej strony wywodów ściśle naukowych z przystępnem dla czytelnika
przedstawieniem treści, z drugiej - odpowiedniego wyboru problemów i ujęcia ich
w sposób zwarty a harmonizujący z całością. Teorja wychowania fizycznego mogłaby
zapełnić tomy i ujęcie jej w tak szerokie ramy _byłoby łatwiejsze. Natomiast zamknięcie
jej w jednym tomie, zachowanie umiaru oraz należytego stosunku między rozdziałami,
a w końcu poniekąd popularne przedstawienie treści bez zatracenia jej naukowego cha
rakteru - jest zadaniem trudncm. Autor wykonał je doskonale, a w wydaniu 11-gicm
jeszcze lepiej, n iż w l-szern.
Po części ogólnej, omawiającej cele i środki wychowania fizycznego, energetykę pracy
mięśniowej, problem zmęczenia oraz odrębność grup i jednostek (pleć, wiek, konstytucja.
cielesna, stan zdrowia, temperament i t. p.) -mamy w części szczegółowej ujęcie wszyst
..kich form ćwiczeń cielesnych: gimnastyki, gier i sportu i t. p., podzielonych na 6 dzia-
łów według ich działania i wpływów na organizm. W każdym dziale mamy uwagi fizjo
logiczne oraz omówienie wartości zdrowotno-wychowawczych, jak i psychiczno-wychowa
wczych. Autor, nietylko lekarz, ale i pedagog, wplata wszędzie słuszne uwagi co do uży
teczności zastosowania życiowego danej formy ruchu oraz wkracza na teren szerszy, bo
podkreśla zarówno społeczne walory, jak i społeczne szkody, płynące z błędnic stosowa
nych czy uprawianych ćwiczeń lub pomieszania pojęć (olimpizm a wych. fiz.). Dzieło to

.Powinni przeczytać również liczn i pseudo-znawcy pracy sportowej; może otworzą jm się
oczy na szkodliwe nieraz, choć w dobrej woli zamierzone poczynania i propagandę w dzie
dzinie wychowania fizycznego.
Jakii>ż zachodzą różnice między J a II wydaniem? Powiedzmy odrazu, że wszystkie zmia
ny i uzupełnienia są korzystne. Oto rozszerzono do potrzebnych rozmiaró_w sprawę ży
wienia, o którem przedtem autor tylko ubocznie wspomniał (au_tor om_awia zapotrzebo
wanie energii i materii, rozpatruje substancje odżywcze, narkotyki, _doda1e. uwag, o do_bo
rzc pokarmów). Dalej uzupełniono dział energetyki pracy m1ęsn10WCJ, tak w dziale
badania źródeł cncrgji mięśniowej, jak i w problemie regu_lacji ciepła w us!roju, _ro_zsze:
rzono dział traktujący o zmęczeniu, dodano ważne wskazania ;~ do ~wolmcnod cw1cz<;n
w szkole, porobiono szereg wstawek w rozdziałach: odrębności płci, w,~k fizyczny, wy
chowanic narodowe, energetyka biegu i t. d. - przyczem autor tam, gdzie rzecz me JCSt
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bezwzględnie pewna, gdzie są "'.ątpli_wości i_ si:rzeczne sądy aut_o~ów, jest słusznie ostro.
żny ,v wyrokowaniu (np. zmnieJs~e?1e wym1~row serca, po wysiłku)..
S:i i skreślenia z wydania I, również uzasa_dmonc_. ~krcslono np. roz~z1al o narodowości,
jej podłożu rasowcm i t. p., skreślono w kilku miejscach wzory ~hem1czne, nie dla każde.
go zrozumiale, skrócono uwagi patologiczne, dotyczą_ce wplywow sportu ,za,~odniczego
(zbyt specjalne to rzeczy, a ostatecznie nie ustalone) 1 t. p. ~ecz tym s~resle_n1om Pow;.
nicn był ulec także cały rozdział o ćwiczeniach w ~cagowan1~ na znaki, kt'?re. znalazły
się w pewnych prograrriach lekcyjnych bez potrzeby .! bez należytego uzasadn1en1a.
zaznaczam ponadto, że rola fosfagenu (według teorjr Lundsgaarda) w. stosunku_ do kwa.
su mlekowego, choć krótko, lecz niejasno została prz~dstawwna, a więc dla niejednego
jest niezrozumiała; szkoda też, że autor, wspo11;maJ~C o ~ typach postawy bocznej,
tylko wspomniał mimochodem o poważnych badaniach 1 wynikach pracy w tym kierunku
d-ra Rogalskiego. · . . . . . . . . . .
Tak więc książka jest bardzo cenna, Kształcą _się n_a m_eJ setki ludzi! Jest_ d~1s1aJ n1eodzo.
wna, nic dająca się żadną inna polską zastąprc, a sięgając do zagrarucznej literatury, trze.
baby szereg dziel skumulować, by choć w części objąć to, co autor tak dobrze potrafi!
objąć jednym tomem.
Druk wydania II o wiele lepszy, niż pierwszego. Zygmunt Wyrobek

LISELOTTE FRANKL. Lohn und Strafe. lhre Anwendung in der Familiencrziehung.
Quellcn und Studien zur Jugendkunde. Jena 1935.
Autorka stara się odpowiedzieć na następujące pytania, interesujące zarówno psychologa,
jak i pedagogów: jak wyglądają środki pedagogiczne, stosowane w praktyce życia co
dziennego przez rodziców i wychowawców, w jaki sposób reagują na nie wychowankowie, .
jakie jest dalsze oddziaływanie kar i nagród na postępowanie dzieci.
Rozważania L. Franki opierają się na systematycznych obserwacjach, przeprowadzanych
nad dziećmi przez psychologów w naturalnych warunkach życia rodzinnego, następnie na
obserwacjach, dokonywanych przez matki, specjalnie szkolone w tej czynności, i wreszcie
na materjale, uzyskanym przez rozmowy z matkami. Dzięki zastosowaniu tych trzech
metod dal się uzyskać obraz stosowania kar i nagród przez przeciętną mieszczańska rodzi
nę wiedeńską.
W pierwszym rozdziale autorka charakteryzuje p os ta wę m a tek w o b e c z a
g a d ? i c n i a_ k a r i n a g r_ ó d. Przeszło 80% wszystkich matek wypowiada się
z~sad?_1czo ~rzec1w stos_owa_niu kar I nagród. To stanowisko swoje uzasadniają w ten spo
sob, 1z bądzto powołują się na autorytety pedagogiczne względnie na swoja zasadniczą
postawę _życi_ową, bądź też podają uzasadnienie praktyczne, wskazując złe skutki kar.
Zw?lcnniczki. kar I nagród podają również względy praktyczne. Część matek dostrzega
zarowno _z_Ie, 1ak, dobre oddziaływanie kar i nie ma wobec tego zdecydowanego poglądu
na wartość ty~h srodkó,; pedagogicznych. Wśród ogółu matek badanych dwa razy więcej
było_ zwolcnmczek. nagrod, niz: zwolenniczek kar. Jest rzeczą niezmiernie charukterystyo
ną, _ze przy tak_ duzym procencie przeciwniczek kar i nagród aż 84% stosuje je ,v prakty-
ce, Jak wykazuje uzyskany materjal. '
W następny?' rozdzia!e ustanawia autorka stad ja r O z u m ie n i a p rzez d z i e C·
ko ka r I n a ~ ro d Poni·' e· k · 6 · · d · k · · · · ·. k . k . . 0 . · . z ! ro I miesięcy z1ec ·o nie poJmUJC Jeszcze tych zja-
w6s • trn tując ka.rę Jako Jeszcze Jeden przykry bodziec i reagując nań gniewem i reakcji
o r_onn:i. W ~astępner~ s_tad1u1? dz1e_cko rozumie tylko w pewnych warunkach ka.ralność
~:?oJostę_pk~ •. np. us:v1adam1~ sobie wtedy, że źle robi, gdy dopiero ktoś starszy nade]-t _a :"enem st~dJumk związek przyczynowy między czynnością podlegającą karze
a_ ,H:J, JCS J_uz przez zrec O uchwycony. DziC'cko, rozumicjace co to ~est kara zachowuje
się po_ spdnienm karalnego CZ)•nu, jak dane wskazuJ·a t · k: .' l) J d ' • · kerytnktu -1c t· r1 · · k "d · •., rop o. samo omaga się · •sz\; 3\'-,t~~~ ii~s k~~/~

1nftn;t ym złym czynie jako pewnego rodzaju regułę; 2) przepra·
Analiza p o w o d ó w s t o s o w a n i .1 k a · d
ustalenia trzech rodzajów 5 tu·te • • . r I n 3 g r 6 d doprowadza autorkę _o
całkowicie. Sa to: I). sytuaJe ·zt!t,::~:tę;?!Cth w życiu dziecka i wypclniających J'
snem i in .· 2). sytu-1cje zwinz1~c. ~ . . un . CJ3.~1 h10logicznemi, np . z odżywianie~,
w których ';est prn,'ne ~-idanic„do z 2

1l'~no_scia(mdi dziecku: a) z zabawą, b) z czynnościami,
, ) . · spe 111cn1a o r·•bianic lekcy· d ·twie) ·:> sytu:iqe, w których występuje ko t kt 1 •· · _ J, pomoc w gospo ars '
:1cyj dorosły może interwenjować dla n_;_. s/'o eczny. \'v'śród tych trzech rodzajów syt~·

' · 1 znyc 1 powodów: a) dziecko nie spełnia zupełnie
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żądania dorosłego (np. nic chce iść do łazienki umyć się); b) spełnia. je nieadekwatnie
(idzie do łazienki, ale tam bawi się}; c) spełnia ż:J<lanic zasadniczo, ale sprzeciwia się
jakiemuś ~zczcgó!o"'.i _(np. zgadz~ się włożyć sweter, ale bez rękawów); d) spełnia żąda
nie, ale nic we właściwym terrrurue ; e) spełnia żądanie, ale w sposób niepożądany (np.
myje się, ale bardzo niedbale). Matcrjal, zebrany przez L. Franki, wykazuje, iż do lat 6 ka
ry i nagrody stosowane są przedewszystkiem w sytuacjach. związanych z funkcjami biolo
gicznemi i z ćwiczeniem funkcyj przez dziecko. W stosunku do dzieci w wicku od lat
6 - IO największa ilość kar przypada na sytuacje, związane z czynnościami wytwórczemi
dziecka i z kontaktem społecznym z innemi dziećmi, dzieci w wicku od lat 10 - 14 są
najczęściej karane w sytuacjach występowania kontaktu z dorosłymi, a także przy czynno
ściach wytwórczych.
W dalszym ciągu swych rozważań zastanawia się autorka nad tern, co m a n a c c 1 u
st os o w a n ie kar Y i n ag rody, a szczegółowiej: jaki bywa zakres zamierzo
nych przez kary i nagrody zmian, i na jaki okres czasu zamierzone bywa oddziaływanie
wychowawcze tych środków pedagogicznych. Uzyskane wyniki dadzą się streścić w spo
sób następujący: W wicku między 2 - 5 roku życia 92% wszystkich opisanych kar i na
gród miało na celu zmianę, poprawę dziecka w jakiejś jednej, poszczególnej sytuacji,
w wicku od lat 6 - 9 i IO - 14 tylko około 50% odnosi się do tej rubryki, wzrasta zaś
stale ilość kar i nagród, zmierzających do zmiany w calcj dziedzinie zachowania się
dziecka (np. zmiana jego stosunku do ojca), a także ilość tych kar i nagród, które mają
na celu zmianę całej osobowości dziecka (np. dążą do tego, by dziecko stało się dobre,
grzeczne). ·
Kary i nagrody, stosowane w życiu rodzinnem, dadzą się w różny sposób charakteryzować.
Można je podzielić na takie, które nic wychodzą poza obręb życia dziecka, i takie, które
przenoszą dziecko w dziedzinę życia dorosłych (np. w nagrodę za pilność dziecko idzie
do teatru). Wśród kar, zaobserwowanych przez matki czy przez psychologów, były kary,
st os o w a n e po ws z c c h n i c, w każdej rodzinie, a także k a r y, występujące tyl
ko w danej rodzinie, spec y fi cz n c dla niej. Nie bez znaczenia pedagogicznego pozo
staje fakt, iż w stosunku dodzieci od 2 - 10 lat praktykowane są kary zwykle, nieindy
widualne. Wobec dzieci starszych (IO - 14 lat) kary te _nic wystarczają już widać, gdyż
w przeszło 60% wypadków stosuje się kary, uwzględniające indywidualność dziecka. ·
Z opisu kar i nagród dowiadujemy się w dalszym ciągu, że na 345 zaobscrwowanyc?
przypadków stosowania omawianych środków pedagogicznych 260 przypada na posługi
wanie się karą, a tylko 85 na stosowanie nagrody, to znaczy, jż przeciętnie trzy razy
częściej karze się, niż nagradza. Pod względem intensywności dadzą się wyróżnić trzy
stopnie kar i nagród: 1) pochwały i nagany, 2) obietnice i grożby,_ 3) nai;_rody i k~ry.
Dane wykazują, iż co druga obietnica bywa dotrzyma~a pr_zcz matki: z grozb natomiast
tylko ósma część dochodzi do skutku. Autorka zestawia tez wszystkie rodzaje kar J na
gród . wyróżniając wśród nich symboliczne (odznaki, nadanie pewnych praw, przywile
jów)' i materialne '(prezenty, pieszczoty). Należy podkreślić, iż 20% wszystkich kar sta
nowią kary cielesne, najczęściej klapsy, pociągnięcia za ucho i inne.
Z pedagogicznego punktu widzenia szc~cgó!nic interesujące s_ą ostatnie rozdziały. Aut~r
ka zastanawia się w nich, w j a k 1 m w I ck u ka r y 1 _n a 1s; r ~ d Y o k a z u/ ą
się s ku t c cz n c. z zestawień wynika, iż między 6 - 9 rokiem zycia 78% ~vszystk,ch
wypadków stosowania obu środków pedagogicznych miało dob_ry skutek. W wiek~ nato
miast od 10 _ 14 lat 75% wypadków poslug1wama się karą 1 nagrodą okazał? się bez
skuteczne. Pozatcm można było stwierdzić na podstawie zebranego rnaterjału, rz do szó
stego roku życia kary są często bezskuteczne, nagrody natomiast dają dobry wynik,
Analiza czę st Ości wys t I' po w a n i a k a r i n a g r 6 d pozwoliła au~orce
ustalić słuszność następujacych zasad pedagogicznych: zbyt często _stosowane kary me są
k · · · · · d · I N.• 0·'0dane tez s• kary zbyt surowe,s utecznc gdyż dziecko przyzwyczap się o me 1. rep z., • ' . . k
d · · ' J • d · k ó" · · cl przestępstw NaJ·skuteczmeisze sa ·aryg yz nie pozwa aJą zrcc ·u r zrncowac swy 1 ... t- • ,' • • k f!.. k ·

d · k · · · · t • osc1 kazdemu ·on 1 tow,specyficznie odpowiadajace pod wzglę cm J3 roscr 1 111 cnsyw n d . . ..
wychowawczemu. Zbyt ·wicie jednorodnych kar, zastosowanych O tł, 53~ ~) ~ytu3~JI,
przestaje skutkować Wybór adekwatność kary, mają znaczerue decy UJdące a J~J 5d ':'·
tcczno,ści. Kary la~~dnc, lee~ dostosowane pod względem_ _jakościowym O sytuacj i, aią
wyniki lepsze. niż kary surowe, niedostosowane do sytuaCJI. _ . .
Dane, uzyskane przez L. Franki, wykazują też, jak silnie występuje u dzieci ~oczuc1c spra-
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wiedliwości względnie niesJ>rawi_edliwości kary,. podczas gdy matki rozpatrują kary z Pun.
ktu widzenia przedewszystk1em ich sk~tecznosCI. .. . . . .
Wartość książki polega przedewszyst~1em na tern, rz me opiec~ się ona na zadnych zalo.
żeniach pedagogicznych i nic snuje zadnych własnych _poglądow na zawsze pow_racaiącą

. - • kt ce sprawę kar i nagród lecz opiera się na faktach, na danych, zaobserw teorii 1 pra · y • ' · · t I I • •wowanych w codziennej domowej praktyce wychowawczej - jes_ fracą. p~yc rn og,~~•·
M • ł b przez autorkę poddany został wszechstronnej i wnikliwe] nnal!Zleaterja , ze rany , , W p . '
książka zawiera liczne przykłady i cytaty rozmow. · taszynska

HERALD HóFFDING. Filozofja religji. Tłum. Cz. Stażewski, A. Tom i Cz. Zn:unierow.
ski. J. Przeworski, Warszawa 1935. .
Ukazało się dzieło z rodzaju tych, które rzadko pojawiają się na półkach księgarskich
; budzą zawsze żywą reakcję u czytelników. Pomijając bowiem wzi;ląd n_a _wszelkie inne
wartości, intrygującem jest już samo to, że autor poddaje naukowej a_n~l!z1e z~gadnienie
religji i ocenia ją miarą poglądów wspó!cze~nej nauk!. Problem. rel!gJI n~lczy do na].
bardziej podstawowych dla życia kulturalne_go 1 sięga n~jgłębszych i najbard_~1ej intymnych
tajników ludzkiej psychiki, stąd wa~ność j_ego. dla_ c~lo_w wychowawczych _Jest p1crwszo,
rzędna. Uświadomienie naukowe zas w tej dziedzinie jest tak małe u ogolu - n więc
j u nauczycielstwa -"że z największem uznaniem należy odnieść się do faktu przyswoje,
nia kulturze polskiej dzieła Hiiffdinga. Odwieczność tematu, oraz głębokie jego ujęcie,
docierające do dna, sprawia, że „Filozofja rcligji" nic nie straciła na aktualności, mimo
znacznego opóźnienia przekładu (oryginał wyszedł w r. 1901).
Podstawowem zadaniem dzieła (Cz. I. Zadanie i metoda) jest poddanie analizie i wy]a
śnienie z ag ad n ie n i a re I i ·g i j n ego, w· którem sama religia stanowi przedmiot
rozważań. Zagadnienie takie rodzi się dopiero po „okresie klasycznym" religji, t. j. wtedy,
kiedy przestaje ona całkowicie zaspokajać głód poznania i gdy inne strony życia ducho
wego - nauka, sztuka, moralność i życie społeczne - poczynają zdobywać samodziel
ność. Należy zatem zbadać i wyjaśnić, jaki jest stosunek religji, jako jednej formy życia
duchowego do innych form tego życia. Jedność życia duchowego, znamionująca „klasyczny
okres religji" uległa rozszczepieniu z powodu niepokojących umysł ludzki wyników ·nauk,
sprzecznych z religijnemi wyobrażeniami o świecie. Powstaje pytanie, czy sprzeczność ta
w ostatecznym efekcie doprowadzi do zniszczenia religji i wyeliminowania jej z ducho
wego życia człowieka, oraz czy na miejsce utraconej jedności uzyska człowiek jakąś war
tość zastępczą. Stąd - zdaniem autora - najbardziej znamienną i istotną cechą problemu
religji jest z ag ad n i en i e z a c h o w a n i a w a r to ś ci. Zakres zagadnienia reli
_gijnego jest bardzo szeroki: wykracza ono poza świat ludzki i sięga bytu wogóle, jako
czegoś, co w ludzkiem pojmowaniu przedstawia najwyższą wartość. Autor nic pragnie
dawać ostatecznego rozwiązania, uważa jednak, że nawet nierozwiązalność problemu
rcli~ji nic. mo_żc_ p_rzeczyć wartości badań religijnych, bo przynajmniej „będziemy mogli
mozc dowiedzieć się, dlaczego ten problem rozwiązać się nic da",
;ozatem_ naukowe roz'.vażania t~jemnic życia religijnego i chociażby częściowe ich roz
świetlenie ma olbrzymie znacze_n~e wych_owawcze dla jednostki przez skupienie nad wiecz
nym problemem bytu i ,~artosCI. O tej wycl,?wawczej_ roli naukowego religjoznawstwa
mów, au_tor w przedmowie- do wydania polsk,cgo: ,,badanie takie działa zarówno w Y·
z w a I a J ~co . (w stosun~u ?o form dogmatycznych), jak i ze śr Od kow u j ,·
co (p'.zcz to,_~~ pozwala uirzec wewnętrzny rdzeń wszelkiego życia poważnego). Mnie
mam, ze osob1sC1c uległem wpływowi tego badania",
~al~ść swych rozważań autor układa w trzy części: tcorjopoznawczą, psychologiczn~
1 ~t) czną: Podsta;~owem pytamcm z za~rcsu t e O r j O p O z n a w c z c j f i J O z of j_ I
~ c I t _g_1.1 (Częsc _ Il) i_est: czy wy~1ki nauk,_ kt_órc mają samodzielny sposób rozumien!a
ytu ' Jeg? ZJUWlsk, mozna uzgodn!C z rozu101en1cm rcligijnem A gdyb takie rozumicn1e
obza~o i51

1
r mo<l'1we: c~y rcligja mogłaby rozświetlić te pytan.ia który~h nauka wyjaśnić

nic ~ ~- ~ a .. G yby z:1s 51~ _okazało, że rei igja nic może roz,;ia.zać, ani nauce pomóc
w_ raz.,, iąz:i.~1~ tyc~1 ~-agadmcn_. t? ~ozostaje jc:szcze pytanie, na cze~ ole a rola i znacz~
n~c wyobrazcn lrcdlif1nych o. sw1cC1_c. Autor omawia kolejno prawo ~rzy~zynowości, gra·
n1Czne po1ęc1a u z,ucgo myslcma 1 charaktc k · 1. .. · · • · ta
( myśl . ob .. ") N . 61 . . . r nau owego I re ,gl)nego rozumienia swW
" 1 rn • i a1og mc1szą podstawa kon ·t k · · • · · · · wy•obr:iż<:ó religijnych i rcligi·nc ,0 razu . · .'· . 5

• r~ cy!n_;! tCJ częsc1 Jest zestawienie
wicnie to wyp·1d:1 dla pozl g . . mie~i~ z P0J~ci3mi J rozumieniem naukowcm. Ze5t3:

, . nawczeJ wartosc1 rcligji ujemnie: nie może ona wyjaśnić , oni
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pomóc ~au~e do ~'-:'yjaśnicni~ zjaw}sk życia, or~z nic zdoła ona dać ostatecznej odpowiedzi,
zamykaiąceJ ludzkie poznanie. Gl_own~ wreszcie grzech „wiedzy" religijnej polega na tern,
że ma ona charakter obrazu, a nie pojęcia. ,
Zagadnienie poznawczej wartości rcli!Jiii, _problem „religii i wiedzy" ma poctst:nvowc
znacz':nie dla pedagoga, _którego zadaniem JCSt nauczanie i rozwijanie samorzutnego pędu
do w1~dz~, o_raz wyzyskiwanie ---;: w_ celo,~_em _działaniu wychowawczem - kształcących
wartos~1, 1aktc zaw1'.'rn wiedza. Ks1~zka Hoffdmga może być bardzo tutaj pomocna.
R_ozwazania JII Części (,,Psy~I10l~g1czna fdozofja religii") mają dać odpowiedź na pyta
nie, na czem polcg~ wartos~ 1:eltgJ1 ~la innych, pozaintclektualnych stron życia ducho
":e_go, s~oro nic ~oze ona n:11cc wartom poznawcz_ei:. W _tym celu poddaje Hoffding ana
lme_ doświadczenie (doznanie). rel_1g1Jne, wiarę rcl igijną 1 wyobrażenie religijne, oraz ich
wzaJemn~ stosunek.. W_ rozważaniach tych dochodzi do swojej zasadniczej hipotezy, że
istotę rcligji stanowi_ wiara w zachowani: wartości. Wiara ta przytem nie musi łączyć się
z m1_tem, dogmatem • kult~m, co - zdaniem autora -nic jest dla religii istotne. Istnieje
bowiem mozhwosc, aby wiara w zachowanie wartości mogla żyć , nie wyrnżając si~ w mi-
cie, dogmacie czy kulcie religijnym. •
Istotną cechą przeżycia religijnego, wyodrębniajacą je od innych jest to, że określa ono
stosunek między wartością a rzeczywistością, cechą zaś wiary religijnej jest dążność do
utrzymania stałego stosunku wartości do rzeczywistości, mimo ustawicznych zmian w ży
ciu. Wyobrażenie religijne jest tylko wyrazem pozaintelektualnych stron duchowego
życia.
Ważnem jest zbadanie, czy wiara religijna i naukowy pogląd na świat dadzą się wza
jemnie pogodzić. Przyjęta przez autora ogólna zasada, dopuszczająca do wyeliminowania
z treści pojęcia religji mitu, dogmatu i kultu, jako cech nieistotnych, pozwala na wnio
sek, że pogodzenie to nie jest niemożliwe. Nauka bowiem widzi w świecie ciągłą prze
mianę form bytu, :l rzeczą religji jest zachowanie ciągłości wartości, Ta podstawowa,
bardzo ogólnikowa teza autora o zachowaniu wartości może jednak wywołać u czytelnika
zastrzeżenia i wątpliwości. Zawsze i wszędzie bowiem religia - w powszechnie przyje
tem znaczeniu tego słowa - była ujęta w formy kultu, zawierała mity i dogmaty,
a życic religijne wyrażało się przez zbiorowe akty obrzędowe. Znaczenie zaś, jakie autor
nadaje wyrazowi 11rcligja", ma niewiele wspólnego z tern powszcchncm rozumieniem.
Stąd mogą powstać nieporozumienia. Autor sam kilkakrotnie zaznacza, że chętnie „zrzekł
by się" słowa „rcligja", a zastąpiłby je „kosmicznem uczuciem życio
w cm", Dowolnie przyjęte rozumienie „religji" zmusza autora do nazywania niereligij
nością zjawiska, które obserwować można u „większości" religij: ,.Mieszanie poszczegól
nych określonych wartości z wartościami wiccznemi jest niereligijne. Lecz jest to niere
ligijność, którą grzeszy większość religij". Powiedzmy sobie: wszystkie religje. Wynika
to z uświęcania tych „poszczególnych" wartości, a uświęcanie jest zjawiskiem stałem
u wszelkich religij (,,tabu").
Po zastrzeżeniu co do terminu „rcligja" należy uznać ogromną wartość „psychologicznej
filozofii religii", zwłaszcza dla pedagoga, któremu może być pomocą zarówno w po
znawaniu indywidualności młodzieży (typy religijne), jak w ocenianiu powszechnych
zjawisk życia umysłowego młodzieży (np. pragnienie dog_ma_tu, kryty;rzm)._ ..
Szczególnie interesującą z pedagogicznego punktu widzenia Jest Cześć 111-c:a, P?s.'."1ęco
na etyce (,,Filozofja religji a etyka"). Dzieje stosunku motywu etycznego 1 rcl1g1Jn~go,
oraz motywu etycznego i jego religijnego wyrazu były różne, ale pozwabJą. autorowi na
ogólne stwierdzenie, że „religia zarówno pod względem historycznym, Jak 1 ze względ_u
na swe motywy, swą treść i wartość , wskazuje na założenia etycz~e nawet. ta~, gdzie
pozornie występuje jako podstawa wszelkiej etyki". Ciekawe jest takze zestawierue „akt~
wów" i „passywów" kościoła katolickiego i jego roli, oraz roli innych „kultowych relt-
_gij", jak protestantyzmu i buddaizmu. . . , .
W ogólnej ocenie książkę Hoffdinga można określić jako bardzo ciekawą 1 wartosc1ową,
nawet gdy nic zadowolimy si~ podstawową hipotezą autora.
Stanowisko Hiiffdinga jest w zasadzie indywidualistyczne i w dzide jego po macoszemu
zostały potraktowane te cechy zjawiska religijnego, które wynika)') ze spolecz_nego cha
rakteru religji. A przecież zjawisko religijne jest przejawem życia zb10rowości. Dlateg~
czytelnik może doznać uczucia pewnego zawodu; wspaniałą Jednak rekompcns;itę stanowi
,gl~boka analiza ciekawe zestawienia myślowe i rozległa wiedza autora.
Wiele dziel n;ukowych, obok swej służby w dziedzinie „czystej" nauki, pełni także
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·· · d T ,k· właśnie charakter dzieła o nauk0,,,.1.funkcję społeczną - popularyzaq1 ~vie zy. : . 1.... ",

i wychowawczej wartości posiada „Filozofia religji ·

Encyklopcdja Wychowania. Tom l. Zeszyr 14. . . .
Zeszyt 14 I-go tomu Encyklopedji Wychowania zawiera_ dokoncz~me. a:tykulu Heleny
Radlińskiej wy c h O w a n i e d o ro s I y c h, oraz dwie prace :°'~':tez z zakresu wy.
chowania: Ks. Zygmunta Bielawskiego Wy c h _o w a n 1 e r e I 1 g 1 J n e Bogdana
Suchodolskiego W y c h o w a n i e m o r a I n e 1 s p ~ ł_ e c z ~ e.' . .
Ks. Zygmunt Bielawski "'.. swe/ !"acy. ustala pojęci: religji, analizuje _rrzezyCie religijne
i obszernie omawia rozwój religijności w poszczególnych fazach dz1ec1ęc~,~a oraz wieku
mlodzieóczego. Autor rozważa zagadnienia pod_ kątem metylk_o nauki kościoła, ale prze.
dewszystkiem - ostatnich zdobyczy pedagogii 1 psy~hologJt,. _przyczem roZ\:':zan1a te
mają charakter wybitnie praktyczny. Ks. Bielawski _f';1ano~1c1e oc;n_rn wartos~ szeregu
czynników wychowawczych, oddziałujących na rcl1g1Jn?śc ~lo_dz1czy, szczegoln1c zaś
wiele uwag poświęca roli katechety.. Również ze stancn~1.ska zyciowcgo z_ostaly tu omó
wione ecie religijnego wychowania. Ma ono doprowadzić wycho,~anka nietylko do daj.
rzałości osobistej religijno-moralnej, ale i d_o dojrza!o_ści_ sp_olecz?cJ. Przy tej sposobnose;
autor dość silnie podkreśla, że wychowanie chrzesc1Ja~sk1e dz~ala _panstwowo-tworczo,
gdyż wszczepia poszanowanie dla _autoryt_ctu władzy panstw_o~eJ (,,,stola wszel_k1cJ wh
dzy pochodzi od Boga") oraz pielęgnuje w duszy mlodzieźy cnoty, bez ktorych nie
mogą istnieć żadne formy życia społecznego i państwowego.
Dvr Bogdan Suchodolski poprzedza swe rozważania nad istotą oraz metodami wychowa
nia moralno-społecznego analizą stosunku pomiędzy obydwoma pojęciami, którcmi okre
śla się ten rodzaj wychowania'. Dawniej bowiem mniemano, że wychowanie moralne nie
ma nic wspólnego z wychowaniem spolecznem i dowodzono, że pierwsze ma na celu
dobro jednostki, a drugie - korzyść grupy ze szkoda jednostki. Rousseau wyrażał to
w skrajnej alternatywie: ,,Musimy wybrać jedno z dwojga: urabiać albo człowieka albo
obywatela, nie można bowiem urabiać jednego i drugiego naraz". Skutki takiego duali
zmu okazały się rychło zgubnemi, a dziś, w okresie zmiennej cywilizacji, coraz więcej
wymaga się, aby wychowywać ludzi, którzyby zajęli postawę czynną i umoralniającą
wobec społeczeństwa.· Stanowisku, domagającemu się zespolenia wychowania moralnego
·i wychowania społecznego sprzyjają: współczesna wiara w pełnię możności przekształca
nia rzeczywistości przez 'czł owieka, dalej stwierdzenie, że zasady moralne wiążą się silnie
z życiem danego środowiska, wreszcie ostatnie zdobycze badań socjologicznych, świadczą
ce, że jednostka rozwija się i dojrzewa w społeczeństwie, stamtąd czerpie swe poglądy,
sposoby odczuwania oraz myślenia. W dążeniach do zespolenia wychowania moralnego
z wychowaniem spoleczncm można wyróżnić kilka sposobów. Pierwszy polega na tern,
że interes zbiorowości uważa się za najwyższe krytcrjurn, ·a wymagania etyczne za jego
funkcjf (Z. Balicki, E. Kricck). Idealiści wierzą w możliwość opanowania motywów
działań zbiorowych dyscypliną moralna, wolą rezygnować z posiadania wytworów kultu
ry, niż ponieść stratę moralną (Arjanie, Gandhi, W. Foerster, St. Witkiewicz). Jedni
z socjologów (Dur~l_,eim) twierdzą, iż no_rmy moralne są w istocie rzeczy normami spo
~e~nem1, biorą SWOJ początek I uprawnienia z form i potrzeb organizacji spolcczne]i
mru (Fustcl de Coulange) przeciwnie, wykazują, że obowiązki społeczne zależały zawsze
od Wf'."agail moralnych i religijnfcl1. Najbardziej radykalny sposób łączenia tych dwóclr
rodza1ow wychowania _pol_egs na ,eh zidentyfikowaniu: niema dwóch rodzajów norm ~
zachodzi tylko Jedn_o zpw1sko, które możemy nazywać moralnem lub spolecznerń, zależnie
od punktu w1dzema (J. Dewey, E. Abramowski). W wychowaniu moralnocspolecznern
występuJe_ cały szereg CZ)'.n111ków, które <l-r B. Suchodolski wyszczególnia j omawia,
grupu)')c_ Je według stopni, zewnętrzności i rygoru. W ten sposób zostały zanalizowane
PDJt;C1a 1 f~rmy przy~usu, <lyscyplmy, autorytetu, przewodnictwa i podporzadkowant:11
~.u~t~~O\\'.ani~1 samo?z1clncg_o, ~ił~gci i ,wsp~l~ycia, współżycia i form Społecz~ości, wre·
szCI<: s_t.osunku do kultury I po1~c1a tworczosn. Autor za Hcsscne:m i Kcrschenstcinerern
po<l_d:qc_-~rytyce_pogl~dy, t_ra_ktup1ce wanuść kulturnln:i jako nietykalną normę lub °"rzę
Jzn: po~} tku. Kultura '"~•ą~ s~r rozwqa I narasta, młode pokolenie musi być wycho·
,~:~n~ n_i('~Y~.k~. du.. ro:..u~11crna 1stnitj;Jcych _już w:utości, ale i do wytwarzania now}'Ch,
~crscl.1c~~st~11~t..:r uzaltznial pron:s kształcc.-rna od zgodności pomiędz strukturą duchową
1ednostk1 1 struktuq danego Jobra kultunlne"o Ze ·t • k y · 1 I czne•O
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rozumlenic kultury i zajęcie wobec n_iej postawy twórczej zależy ponadto od dw6ch
warunków. Po pierwsze JCdn_ostka mus, dojrzewać w tukiem środowisku, w którcrn kul
tura JCSt rzeczą żywą 1 p~wazną . . Z teg~ powodu wynikają wielkie trudności wychowania
moralno-społecznego w srodow,sku w1e1komicjskiem, gdzie odczuwa się pasorzytniczy
stosunek do kultury, traktowanej Jako rozrywka. Drug, warunek polega na właściwem
ustosunkowanm się do pracy zawodowej. Praca musi odpowiadać zdolnościom i zamilo
wa~i?m jednostki).'~ P~~cciwnym razie staje się niewolnictwem, hamuje rozwój osobo
wosci, wyłącza mozliwosc. głębszego ustosunkowania się do kultury. Wychowanic moral
no-społeczne uzalc zrno~c. Jest zatem w dużej micrze od wytworzenia w łaściwych warun
ków pracy zawodowej 1 dlatego leczy się 'ściśle z poradnictwem z.iwodowcrn wśród
młodzieży.
Jeśli ch~dzi_ o stanowisko wycl 10,~ania momlno-spolecznego w systemie wychowania, to
zwalczają sre tu dwa poglądy. Pierwszy. dawniejszy, stawia wychowanie moralno-spe
Jeczne na jednej płaszczyźnie, obok wychowania religijnego, estetycznego, intelektualnego
i t. d . Drugi reprezentuje teorja Sprangeora i Hcsscna, nakazująca moralność traktować
jako pewną formę życia (Sprangcr), bądź leź jako formę naszych czynów (Hessen);
w ten sposób wychowanic moralno-społeczne winno obejmować całą osobowość cztu
wieka. Jest to zresztą zgodne z pojmowaniem wychowarnu juko procesu całostkowego,
który może być , zależnie od okoliczności, przeniknięty tukiem Czy innem widzeniem
rzeczy. W obecnej chwili, zdaniem autora, w procesie wychowania górują motywy i kry
terja społeczne. Składa się na to szereg przyczyn natury gospodarczej, technicznej i poh
tycznej, grożących światu kataklizmem. Stąd wzrasta tak znamienna w czasach dzisiej
szych wiara w wychowanic moralno-społeczne, jako w jedyną sil«, mog'!q odrodzić
ludzkość.
Zeszyt 14 T. I Encyklope<lji Wychowania nie zawiera całej pracy d-ra B. Suchodolskiego,
przerywa ją w rozdziale, omawiającym metody wychowania moralno-spolccznego.

POLSKA PRASA PEDAGOGICZJ."IA
Kultura i Wychowanic. R. III, z. I. Warszawa 1935.
W zesz, I Kultury i Wychowania Andrzej Niesiołowski porusza Pr ob Iem at kon•
sum enta k u I t u r a I n e g o i p o I i t y k i ku I tur a I n ej. Poddając anali
zie przyczyny obecnego wyjałowienia kulturalnego, autor widzi ratunek przed upadkiem
kultury z jednej strony w poprawie bytu materjalncgo i odciążeniu w pracy konsumenta
kulturalnego (przedewszystkiem nauczyciclstwa l), z drugiej zaś -w rozbudzaniu w spe
Ieczcństwle potrzeby wartości kulturalnych, przyczem wskazuje cały szereg praktycznych
środków, którcmi można owe cele osiągnąć . Szczególnie ważnym, chociaż obecnie ogra
niczonym środkiem staje się tutaj szkoła. Bolesław Kudełka w artykule p. t. Re g j o n a•
I izm j a ko p o d s t a w a o d n o w y k u I tur a I n c j wskazuje na konieczność
zwrócenia się do regionalizmu i uczynienia zeń podstaw wychowania (nietylko szkolnego)
wobec fatalnej jednostronności współczesnej kultury, tak bardzo zrnatcrjalizowancj.
Leopold Caro drukuje swój odczyt, wygłoszony 25 marca 1935 r. na posiedzeniu wydziału
historyczno-filozoficznego Pol. Ak. Umiejętności w Krakowie, Pr~ y cz l' n o w ość
czy ce I o w o ś ć w e k o n o m i c e sp o ł c cz n c J, rozstrzygając problem na
rzecz celowości. Z artykułów tłumaczonych znajdujemy przekład z_ jęz. niemieckiego
Kurta Grube'go K u J t u r a i k s z t a I c e n i c w p e dag o g 1 ce H umb o I d
t a; Waclawa Prihody Po ł i tyk a szk o I n a w r c p ub I 1 ce czecho_sł O·
w ac kie j. Autor dość krytycznie przedstawia stosunki panujące obecnie w szkolnictwie
czeskicm, stwierdzając, że w wielu ważnych sprawach szkolnictwo polskie wyprzedziło
czechosłowackie. W ostatnim artykule Kazimierz \'Vyka omawia Kr Y t Y kę. Pr a C_l'
u m ł ody c h Fr a n c u z ów, opierając się na najświeższej literaturze tej . kwestji.
Rozwiązanie szeregu konfliktów, wynikających z istniejącego stanu przcco:1zcma praq·
przy równoczcsnem istnieniu bezrobocia, niebezpieczeństwa m~szyn~zr_nu l t. p._, m_łodzi
Francuzi widzą w stworzeniu powszechnego obowiązku pracy niezrózniczkowanci (fizycz
nej), co prowadzi do nowej koncepcji przymusowych obozów pracy.

Kwartalnik Pedagogiczny. Nr. 4. 1935 r.
W N-rze 4 Kwartalnika Pedagogicznego J. L. zamieszcza artykuł p. t. _Po g I ą J n a
~ w i a t a wy c h O w a II i l: , w którym uzasadnia potrzeb ę stworzenia nuwcgu, poi-
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skiego poglądu na świat, według którego mogl~by .się kształtować polityka polska i wy.
chowanie przyszłych pokoleń. Autor ustala defini~J.ę polsk1eg~ poglądu na swiat, który
ma być I) popularnym, 2) naukowym, 3) reh!l'Jnym, 4) _filozof,cznyn_i, przyczcm lę
ostatnią cechę określa jako oparcie się ~a uznane) za prawdz1wq koncepq,, rzeczywistości
w sposób obowiązujący Polaków. Taki pogląd na śwrat mus, wszczepie wychowawca
przykładem swego życia. .. .
S. M. Studencki kończy swe niezwykle ciekawe, oparte na obszer~eJ literaturze przed.
miotu, studjum Psych o 1 o g j a p o r ó w n a w c z a n a ro d o w w ś w i e t l c
n aj n o wszy c h bad.aó. Znajdujemy lu omówienie wyników .badań nad inteligencją
różnych grup narodowosc10wy~h.' pochodzących ~ Eu~o!'y, a zam,es.zkałych w Ameryce,
oraz badań charakteru, zdolności do pracy 1 zrmennoscr cech psyclucznych w zależności
od rasy, przeprowadzonych również na terenie Stanów Zjednoczonych. Rozdział IV
przedstawia świat wyobrażeń ludów północnych, rozdział V - psychologię narodu arne.
rykańskiego, przyczem znajdujemy tu niezmiernie interesujący ustęp o Polakach Amory.
kańskich i ich dzieciach. Rozdział VI traktuje o psychologji narodu niemieckiego, VII ._
o psychologji narodu francuskiego, narodu najwszechstronniej i najdokładniej opisanego
dzięki stosowaniu francuskiej metody socjologicznej. Rozdział VIII, oprócz zak:11\rzcnia:
zawiera bibljografję przedmiotu.
W dziale recenzyj P. Chojnacki omawia książkę D-ra E. .Markinówny - Psychologj,
indywidualna Adlera i jej znaczenie pedagogiczne; d-r Z. Korczyńska B. Suchodolskie
go -Kultura współczesna a wychowanie mlodzieży; St. S. referuje dwa artykuły z Zeit
schrift fiir padagogische Psychologie na temat psychologji w dwóch zakładach kształcenia
nauczycieli w Niemczech.
W dziale kroniki znajdujemy sprawozdanie z posiedzenia Państwowej Rady Oświecenia
Publicznego w dniu 2 października b. roku. R.

DRUGI ZJAZD SOCJOLOG?W odbył ~ię w W_arsza~vie w dniach !, 2 i 3 listopada b. r.
Obradowały n~s.tępuJąCC sek~1e: !} Ogólne-socjologiczna. 2) Socjologiczno-wychowaw
cza. 3) Ludnościowa, 4) Socjograficzna. 5) Społecznych zjawisk marginesowych..
Najbogatszą w reforaty była Sekcja socjologiczno-wychowawcza. Prace tej Sekcji roz
poczęły Się odczytaniem referatu d-ra Heleny Radlińskiej p. t. R o I a b a cl a ń s p o·
l ': c z n o - P e d a g o g i c z n y c h w p 1 a n o w a n i u o r g a n i z a c j i ż y
c 1 a_ s P. o 1.': cz n e ,I',. o. Prof. Radlińska i tu, jak zawsze, podkreśliła szczególną
rolę 1 doniosłość pedagogiki, która jedyna wśród wszystkich nauk zajmuje się tern żeby
by!~ lep1c(._C~nt~alne?1. zagadnieniem dla niej jest kompensacja ;poleczna t. j. w•yrów
:tnie sytuacjr zyciowej Jednostki, podciągnięcie jej do pewnych, wypraco~vanych przez
~wną pedagogikę społeczną, t. zw. ,.wzorców egzystencji" materjalnej i psychicznej.
Wz~rcf owe_ ustalane zostają na podstawie rnatcrjalów dostarczanych przez socjologję,
psyc 10 0!)Ję 1 rnne. nauk, o celach czysto badawczych. Konieczne jest zatem zorganizowa
nie w,_po~pr,cy między przedstawicielami różnych dziedzin nauki i pracy społecznej <lb
,Tągmęc
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ia w:polny'.° wys_1.lk_1e~ wyższego stadjum cywilizacyjnego i kulturalnego tych

as spo ecznj eh, ktore dziś zyp w odcięciu od dób c T · .. · k tNastępny referat t p . cl . . r ywi rzacj. 1 ·u lury. .
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n I w l' c 1 o w a w c z y wygi ·1 d L d 'kwyszła z założenia że ws· lk osi a -r u Wt ·a Dobrzyńska-Rybicka. Rcfcrenlk3
przodowników ew.' kierow~ikt,}rt1: rychowawc'.'a ~prowadza się do wychowania na
nych doprowadziłby w konsek . · .. da wyfl10w~n,a Jednostek w pełni samowystarczal
życic społeczne w każdym us~i~uCJb ·d0,;5P0 eczci'.st"'" anarchistyc_inego. Ponieważ jcd~ak
należy przygotować pewne jedn~stkę de wrnag:tlo wyko?ywama wspólnych czynnosci,
czych. D•r Dobrzyńska-Rybnicka d 1..· o pe me.nw funkcyJ przodowniczych i kierown1·
szy - jej zdaniem - opiera swó? rofma _wyrazme przodownika od kierownika. Pierw·
intelektualnej: na uznaniu przez 1,r:p Y:; ~ w!J~zę przedcwszystkicm na czynniku natur}:
zaś działa przez przykład sugcstfę pę J g cclow 1 dróg, _którcmi do nich zdąża. Drugi
raczej emocjonaln)'. Niezbędny jest' p~ ziw - charakter Jego oddziaływania jest zatem
drugic:go typu - najpomyślnici·s· c w ztyc,u spol_ccznem przywódca zarówno jednego, i;l~

b. W ' sa c sytuocie w kt · h I · . · d eJoso 1e. ychowawca który byłby . :d . . . • oryc o ,aJ połączą s,ę w JC n. . . • JC noczcsme przodO\ 'k' · k' · · · lb)'zapewmone na1pomyślniejsze warunk· . 1 1 . Vili tern 1 ·1crowmkiem, mia
Rozważani:1mi na temat po<lporz--idkl psy~ 10_ og1czne dla swej pracy. .. I d .... 0wanrn I nadporzodk . . . . c1ispo ccznci:o · -r Dobrzyóska-Ri,b· ·k· .. k . l . ·, owania w orga111zowan1u. z)'I< a za unczi• a SWÓJ rc:ferat. .
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Szczególne zainteresowanie i uznanie wywołał :efer~t kol. Rudolfa Narlocha z Lubawy
(Po~or_zc). Samorzut_ne zespoły dziecięce w wieku szkolnym,
zaw1cra,ący skrót obszerne] pracy pod tym samym tytułem, drukowany w ubiegłym roku
szkolnym w Ruchu Pedagogiczny~ od I-go _do 6-go n-ru, Chcących się zaznajomić z q
pracą o~syla_my ':'re ~o poprzednieg_o rocznika naszego miesięcznika. Wyszła ona także
w oddaiclnej odbitce 1 Jest na składzie w Naszej Księgarni.

~ referatów wygłoszonych na s~k.cji socjolo-'?iczno-wychowawczej, wysunęły si~ na cznł o
jeszcze dwa o charakterze wyraznre pedagogicznym: d-ra Gustawa Ichhcisern _ D w 11•
z n a cz n_ o ś _ć w_ p o j ~ c i u z _d o I n o ś c i i z n a c z C n i e j c j p r z c-
z w y c I ę _ z e n I a d I a s o c J o I o g j i wy c h o w a n i a, oraz d-ra Bogdana
Suchodols~1ego: D w u w a r s t w o w o ś ć k u l t u r }' a w y c h o w :1 n i <.·
D-r I_chhc1s~r wysz~l!ł z z~lo_żcnia, że_ w pojęciu zdolności istnieje pewna niedostrzegana
naogo! dwuznacz~~sc, _obf1t~J~ca w ujemne ko_nse~wcncjc wychowawcze. Istnieją bowiem
dwa typy zdolności, ruerozrczrnane dostatecznie : Jeden, to uzdolnienie do „dokonywania
zada_(1 rzeczowych", dru'?i - !o umi:jętność u c h o <l z c_ n i :1 z a 7. eł o I n e g 01
a więc: orjentowarua się w środowisku spo!ecznem, obracania się między ludźmi, zdo
bywania sytuacji urnożfiwinjnccj realizację powziętych zamierzeń i t. d. N iema wysokiej
korelacji między obydwoma typami uzdolnień.

Różne są też kryteria wartościowania osiągnięć w każdej z tych dziedzin. Tam, gdzie
chodzi o "rzeczowe zadania", operujemy pojęciami .Jepsze lub· gorsze wykonanie" , tam
zaś, gdzie - niepostrzeżenie - wkrada się raczej sprawa „ok a z y w a n i a s j chi e
jak o uzd o I n i o n cg o do wykonywania rzeczowych zadań" - w łaściwe krytcrjum
wartości stanowi powodzenie. Konwenans społeczny wartościuje dodatnio zdolność
pierwszego typu, ujemnie - drugiego, skutkiem czego typ pierwszy ma tendencję Jo
występowania otwartego, drugi - do ukrywania się . Ta dwuznaczna sytuacja jest jednym
z przejawów ogólnej rozbieżności między idcolngja wychowawcza a rzeczywistością . Roz
bieżności tej zaradzić może tylko w łaściwe przygotowanie jednostki do roli w idza, a w iec
do oceniania wartości innych nie zależnie od ich powodzenia, które to krytcrjum wyraźnie:
dotąd dominuje, ale na podstawie umiejętności wykonywania z:1d:1!1 rzeczowych.
Rozwinięcie tego interesującego i żywotnego tematu znajd:}. czytelnicy w N-rzc 5-ym „Ru
chu Pedagogicznego", gdzie d-r Ichhciscr drukuje artykuł o powodzeniu, jako problemie
wychowawczym.
0-r Suchodolski poruszył także w swoim referacie zagadnienie jednej ze sprzeczności
życia - zarówno indywidualnego jak społecznego. Polega ona na daleko w dzisiejszych
czasach posuniętej rozbieżności pomiędzy sfera działania a nnsza wiedzą . pogL:i~łami, idc~
lami i t. p. Te dwie - jak je nazwał referent - warstwy kulturalne czasami nakladnja
si~ na siebie, i wtedy życic nacechowane jest harmonja, uczciwoś;i~. k~edyin?ziej, b~rd~o
oddalają się od siebie, powodując szereg konfliktów , płytkość I n1e~czc1wosc _zyo:1.
W pierwszym wypadku należałoby mówić o kulturze jednowars_twoweJ, " '. drugim. -
dwuwarstwowej. Każda ~ nich jest oparta n:1 innych zasadach. d~zy do s:'-'o,stych celów.
Jedno·warstwowa kultura zwraca uwagę przedcwsz}rstkiem na życic osobiste wcwn~:trzne
i na momenty współżycia mi~dzy ludźmi, przyczcm posiad:1 charakter całostkowy: Dwu
warstwowa zaś jest nastawiona raczej na wytwarzanie dóbr o c_haraktcrzc matcqalnym,
i dzieli si~ na różne dziedziny o niemal nicprzckraczaln~,ch gramrnch.
Sytuacja współczesna charakteryzuje się usiłowaniem ~rzcjśc_ia z ch~u':v:ustwowego stanu
kulturalnego teraźniejszości do jednowarstwowego. Os,ągn')c to mozna tylko przez „UŻ)'·
wotnicnie kultuq," , to jest - wskazanie wspólnych zada,i.
Referat d-ra Suchodolskiego by! szczególnie znamienny dla Zjazdu. który odbył si~ cały
pod hasłem - nicsformulowancm, nicuświadomioncrn n:iwct: wulama o ideał wycho

. wawczy. Zagadnienie to, tak dziś palące na wszystkich niemal terenach _życia: pracy SP?:
lccznej, polityki oświatowej, organizacji kultury, reformy ~zkoln_1ctw :1 1 rn., z_nalazlo sw~J
wyraz w dwóch krańcono różnych ujęciach, które uczcst111ka ZJ~~du, słuch:1H~cgo uw:1~
nic obrad od początku do końca, musiały pogrążyć w sprzcc~nosc. Oto ~ dniu otwarcia
Zjazdu na pierwszem posiedzeniu plcnarncm prof. J. Bystron w referacie P · t. Bad a
n i a soc j o I ogi cz n e a p I a n o w a n i c ż y c _i a s p o ł c '. z n e _s_ o mówił
wyłącznie o tem - wielokrotnie i z naciskiem powt:uzaF}C t~ samą _mysl. w r?znych sfor
mułowaniach _ że socjo!ogja nic daje celów postępowan_ia sp_o!ecznikow, '. daJe tylko me
tody. Socjologja bowiem, jako nauka, jest beznami~tna, w,ęc me obchodz, H to, co powrn-
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Pani Zofji R. w pow. warszawskim. Zapytuje Pani o książkę Ch. Biihlcr o przebiegu
życia Judzkiego? Nie, nie została jeszcze przetłumaczona na język polski - jest to jedna
z ostatnich zagranicznych nowości, wyszła bowiem zaledwie 2 lata temu (Lipsk, 1933).
Tytuł jej całkowity brzmi: Der M c n s c h 1 i c h c L e b e n s I a u f a Is psych 0•
I ogi s che s Pr ob I cm. Zawiera przeszło 200 stron dużego formatu, kosztowałoby
więc Panią wicie wysiłku przeczytanie jej, jeśli nic może się Pani obywać bez słownika,
zwłaszcza że napisana jest dość trudnym językiem, a ponadto autorka wprowadziła do
niej wiele nowych pojęć. Możliwe jest, że zostanie wkrótce przetłumaczona przez jedną
ze znanych osób, pracujących w dziedzinie psychologji wychowawczej, 'W tej chwili
właśnie toczy się w tej sprawie korespondencja z Wiedniem. Ale nawet w najlepszym
razie tłumaczenie to może się ukazać dopiero za rok. Wydaje mi się słuszną myśl Pani
zaznajomienia się ze spisem treści (który jest bardzo szczegółowy i może Panią dokład
nie poinformować o biegu myśli autorki) i wybrania do lektury potrzebnego Pani roz
działu. Niestety, nic mam tej książki na własność, ale może uda mi się uzyskać ją dla
przesiania Pani na kilka tygodni. Tymczasem wymienię Pani same tytuły rozdziałów, bez
szczegółowego podania ich treści:
I. Przebieg życia z punktu widzenia zachowania i danych objcktywnych.
II. Przebieg życia z punktu widzenia doświadczenia i danych subjcktywnych.
Ili. Przebieg życia z punktu widzenia dzieła lub wyniku.
IV. Zagadnienie faz.
V. Zasadnicza struktura przebiegów życia.
VI. Struktura całości i struktura części przebiegu życia.
A Archiwum Psychologji b, r. znajduje się szczegółowa recenzja tej książki. Wysyłam
Pani ten zeszyt. H. Hcfrmanow:i
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no być. Jej zadaniem jest opis i analiza zastanej rzeczywistości. Cele stawia polityka
społeczna. . . . · I · 1 d ·Krańcowo różny pogl:id wyraził na ostatn~em posiec zen.'u p enarn;m w ruu zamknięcia
Zjazdu prof. FI. Znaniecki, który w referacie p. t .. P ro J e k t z b ~ o ro w y c h b ad a ń
socjologicznych naci spolec_z_enstwem p_anstwowem Pol.'
5 ki em j a k O ca I Oś ci ą na naczelne maeJ_sce w. pracy socjologa :wysun,_al przcwidy.
wanie i planowanie przyszłości. Prof. Znaniecki na!czy. d~ tych rz~clkach przedstawicieli
nauki, którzy nie poprzestają na pracy badawczej, ale usiłują ~dkryc _ten~enqc rozwojowe
ludzkości, wykreślić perspektywy zmia~ przyszłych, rozsze_rzyc moz!two~ct postępu, sfo,.
. nułować ideały. On, prof. Mysłakowski, prof. Suchodolski, pro~. Radlmska: to.- każde
2 nich w innej skali, w innym zakresie - przedstawiciele t~J. nowej d21_edzmy pracy
naukowej, która zespoliła się z pracą reformatorską-pedagogika społecznej, H. I-!.
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