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O SZKOLE ZBLIŻONEJ DO ŻYCIA
I DROGACH JEJ REALIZACJI W ŚRODOWISKU

(Dokończenie)
Niewącpli"'.ie ~zkoła zwolna zmienia strukturę . Ale zrealizowanie koncepcji
pro~. Znan'.e_c½tego.spowodo_wałobf tak głębokie przeobrażenie struktury szko
ły, ze z dz1_s1e1szych form mchy ~te pozostało. Szkoła „roztopiłaby się", roz
płyn~ła w zy~m społe~z~em, polityc~nem i zawodowem. Zrozumiałą jest rze
czą, ze funkcje młodzieży w środowisku dorosłego społeczeństwa, rzeczywisty
udział młodzieży w pracy kulturalnej dorosłych musiałby spowodować reorga
nizację „tych systeinów czynności dorosłych.iw których młodzież miałaby ucze
stniczyć", ,,Musiałyby być zorganizowane instytucje odrębnego typu, wy
twórcze kulturalnie, a zarazem obliczone na przejściowy udział uczniów i ma
jące zadanie pedagogiczne na oku" 1). Tak szkoła przystosowałaby się doży
cia, ale i życie do szkoły. Zaakcentować należy, że prof. Znanieckiemu nie cho
dzi o przedwczesne zawodowe przysposobienie. Podkreśla również, że koniecz
nością jest szanować spontaniczne zainteresowanie dzieci i prawa indywidual
nego rozwoju ucznia. Przy obecnym układzie stosunków i form bytowania
koncepcja prof. Znanieckiego jest tylko zapładniającą poczynania pedagogów
reorją. ·

· Najistotniejsze różnice pozostałych dwu form przygotowania życia tkwią
w róźnern ujmowaniu problemów: 1) czem ma być i jak się ma przejawiać
aktywność dzieci i młodzieży, -2) w jakich treściach.
Czy aktywność dziecka powinna się uzewnętrznić jako zabawa, czy ~raca, czy
też w jednej i drugiej postaci? Jeśli to ma być praca - to czy racze/ umysło
wa, czy raczej fizyczna; czy rei i umysłowa i fizyczna pospołu? A _pon~dto, czy
ma być pracą dobrowolną, pracą - działaniem, pracą - _obow1ąz~1em, czy
pracą. - przymusem? Wreszcie, cz~ praca fizy~zna powmna ?le,metodą,
ogniskiem skupiającem zainteresowama, ,,narzędziem społe~nem , srod~1e°:
wychowawczym, czy pracą - produktywną,_ wycwórczą, cele°!._ Od odpowiedzi
na wysunięte wyżej pytania zależy odpowiedz, d?tycząca t~esc1._ __
Szkoła zbliżona do życia i do życia przy$_otowuJąca,, ~znaJ_ąca Jako k1~ru':1~ow~
psychikę dziecka, nie może · nie docenić aktywności dziecka, przepwiaHCeJ

1.) Znaniecki FI. _ Socjologja Wychowania, tom I. Warszawa 192_8, skł. _gl. Książnica-
Atlas. ·
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się w zabawie - zwłaszcza w młodym wieku. Ale niepodobieństwem jest żą
dać, by wszystko było zabawą, choć należy dążyć do tego, by wszystko było ra
dością. Otóż aktywność przejawić się winna i w formie pracy - zabawy
pracy - działania, a nawet pracy - obowiązku. Ideałem byłaby płynąc~
z zainteresowań dobrowolna praca uczniów. Praca - przymus, jako niewycho
wawcza, w rachubę wchodzić nie powinna. I to dotyczy zarówno pracy fi.
zycznej, jak i umysłowej. Szkoła przygotowująca do życia nie może bowiem
przeciwstawić sobie pracy umysłowej i fizycznej. Praca fizyczna ma głębokie
uzasadnienie biologiczne, psychologiczne i społeczne.
Są jednak podejścia do niej zasadniczo odmienne: wychowawcze, utylitarne
zawodowe. Można również mówić o podejściu wychowawczo - utylitarne~
i urylitarno - zawodowem. Jeśli praca fizyczna jest środkiem, ogniskiem sku.
piającem zainteresowania, chodzi w niej o kształcenie narządów, wprowadza
nie w atmosferę pracy, kulturę pracy, pozostaje w związku z pracą, umysłową
i na jej usługach, trwa w miarę, jest różnorodna, łatwa stosunkowo - wtedy
można mówić o podejściu wychowawczem. Cechą pracy fizycznej w duchu
zawodowym jest jej mechaniczność, produkcja (wytwórczość) jako cel, przy
gotowanie zawodowe biorących w niej udział. Podejście utylitarne cechuje
wytwórczość z wyraźnym celem użytkowości. Należy podnieść szeroką skalę
możliwości zarówno w kierunku :wychowawczym jak i zawodowym, to znaczy,
że praca w pewnych warunkach może się zbliżać do wychowawczego· lub za
wodowego traktowania.
Tylko stanowisko wychowawczo - utylitarne w podejściu do pracy fizycznej
może spełnić słuszne wymagania postawione szkole tej" treści: ,,Sprawą zasad
niczej wprost wagi jest takie ukształtowanie pracy szkolnej, żeby szkoła, speł
niając to swoje zadanie w dziedzinie wykształcenia umysłowego, nie odrywała
ludzi od pracy fizycznej, od zawodów z tą pracą związanych. To jest kardynal
ny nakaz, który musimy stawiać szkole z punktu widzenia istotnej prak
tyczności'" 2).
A dalej mówi autor: ,,Roboty ręczne, nauka gospodarstwa domowego, zasroso- .
wanie fizycznej pracy dla dobra szkoły co Si! te czynniki, którerni rozporządza
szkoła dla osiągnięcia tego celu. Cala praca szkoły, więcej, cała praca w zakre
sie szkolnictwa, musi być przeniknięta tern dążeniem".
Doniosłe znaczenie pracy fizycznej w szkole zostało. podkreślone. Ale wszakże
praca ta spełnić tylko winna rolę kleju łączącego poczynania wychowawcze.
Z tego jej charakteru wynika, że w szkole powszechnej nie jest rzeczą najważ
niejszą. Istnieje poza nią wielki odcinek pracy umysłowej - zdobywanie pew
nych formalnych wiadomości, usprawnień umysłowych i t. d.
Jeśli jednak trochę dłużej zatrzymałem uwagę swoją na pracy fizycznej - co
stało się to z istotnych powodów, Pojęcie bowiem pracr fizycznej i wymagania,
jakie jej postawić, rola, jaką jej zakreślić, decydują o formie zbliżenia, zwią
zania, zespolenia szkoły z życiem. Boć ostatecznie istotą uczestnictwa młodzie
ży w życiu dorosłych jest praca fizyczna. Tylko praca fizyczna, a co za tern
idzie - organizacja tej pracy, a nie nauczanie czy uczenie się, przedmiotów np.
ogólnokształcących, które aktualnie dalekie są od zajęć dorosłego pokolenia,

2) Radwan W!. - Postulaty w sprawie ustroju szkolnictwa. Warszawa, Nasza Ksiegar
nia 1925.
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bo należą, do jego przeszłości - mogłaby b ć realn m . . . . .
i dorosłych u wspólnego warsztatu. Skoro j/cinak z ~d)ączn!k1em mł~dz1ezy
ca fizyczna powinna być tylko środkiem wycho g imy się na. t?, ze pra
działania społecznego i rozumienia faktów społe~~wycchzym, ~zkd?lnia)<!cymd do

· d · · . , , ogrns iem meto ycz-nem w za nym razie me moze byc celem nie wid · •· ł .' · d k · · · ' 1 zimY raCJ 1 ,1czenia szkołyz dorosłymi w pro u CJI fabrycznei· rolnej i t d · · ł , .. b ' · · 1 me uznamy za w asc1wysowieckiego sposo u sposobu zbliżenia szkoły do życia kc, · 1. .
· · b d k · d ··· , ory niewątp iwie ...

zbhza ar zo - osztern Je nak pełnego rozwoju psychiki· dzieck N ·
ł · 1 · · a. atorniast

zupe me ce owe 1 ze stanowiska wychowawczego konieczne J. t d · ·· d · · d • es ocenianie
udziału zreci w pracy ornowej dorosłych. Tego rodzaju praca fiz

I h . b d . yczna, czy
szko a c ce, czy me, zawsze ę zie miała miejsce, A-wartość i·ei· 0 ·1 · ·

d ·1 · · ,, d . , 1 e nie Jest
pana _si y 1 1;1oznosc .- uza. Gdyby udział dzieci w pracy domowej doro-
słych, pk~ cos z~pełme naturalnego, był powszechny, nie istniałoby zagadnie
me _organ_1zowama przez szk_olę f_orm. pracy z dorosłymi w fabrykach i t. p.
Istniałby J;dnak probl~m z"".1,1z_am~ teJ pracy w jakiś sposób ze szkołą _ pro
gramowo I dydaktycznie. Zżycie się z praq w formie uczestnictwa naturalne
go daje głębszą z_najomość życia, lecz z gruntu czemś innem jest praca młodzie
ży w fabrrka_ch 1 _t. d. przez szk?lę organizowana. Tej więc formy zespolenia
szko!y, z _zyoe~ 1 przygot?w~ma do życia na odcinku szkoły powszechnej
P;ZY/ąc me mo:na. PozostaJ; mna w duchu pi;rwszej grupy, w duchu Clapa
rede a, Decroly ego, Dewey a czy Kerschensteinera, Czy taka szkoła nie da
abstrakcji życia, modelu - zamiast życia? Czy nie będzie zdaleka od „życia",
odcięta, odosobniona, sztuczna - stara - patyn,1 wieków ozdobiona, słabo
przygocowująca do życia?
Uznanie stanowiska, że praca młodzieży szkolnej przy wspólnym warsztacie
fabrycznym i organizacji z dorosłymi na równorzędnej podstawie nie jest
wskazana, nie oznacza wcale odosobnienia i oddalenia szkoły od życia - od
osobnienia ani społecznego, ani psychologicznego, nie decyduje też o sztucz
nym systemie doświadczeń grupy szkolnej - tak samo, jak nie decyduje o od
osobnieniu i sztuczności pewnych komórek społecznych fakt, że pewne tylko·
,,swoiste", a nie wszystkie zadania społeczne mają na widoku. ·
Szkoła nie będzie odsobniona ani społecznie, ani psychologicznie, ani praca jej
nie będzie sztuczną, jeśli codzienne różnorodne doświadczenia młodzieży, tre
ści, które przeżywają i któremi żyją , które ich interesują, które ich trapią , któ
re są im bliskie, bo są ich problemami, ich· zagadnieniami, ich_ ~otrzebą -
jeśli te właśnie treści będą punktem wyjścia i przed~iotem _zaJ_ęc szkolnych
i jeśli wrodzonej aktywności dziecka szkoła da warunki sp~łmema ~ego sarne-:
go rodzaju funkcji w grupie szkolnej, jaką doro;łY_ czlow!ek _pelm w społe
czeństwie 3). Będzie zaś tak dlatego, że treści,. doświadczenia, Jedn;m słowem
życie aktualne młodzieży, która wszak uczestmczy ~. zyc1~ ~we_go s:~do":'1~ka,
jest tern samem życiem środowiska w skali-dostępnej I w!a~c1weJ możliwościom
umysłowym, społecznym, duchowym i fizfcznym mlodzieźy. .
' C~odziłoby więc o stworzenie szkol~, _ktora, _bę~ąc do pewne~o scopma od
dz1elnem miejscem pracy, byłaby „mmJaturą zyc1a społ~cznego , ,,nac~ralnem
środowiskiem życia i pracy młodzieży" (Dewey), gdzie nauka będzie ;,do-

3) T . . . . · · nos·c,· a życie środowiska nie orna•en sam rodzaJ funkc)l me- oznacza teJ sameJ czyn , . .
cza tylko najbliższego środowiska.
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świadczeniem, przeżyciem", ,,gdzie wiedza będzie konsekwencją potrzeb _
żywotna, z życia wynikła, a formuły i schematy będą symbolizowały coś zna
nego i wartościowego" 4). Chodziłoby o szkołę, gdzieby wszakże mimo to
,,granice" życia szkolnego i życia środowiska społecznego były bez ostrych za
rysów, gdzieby życie szkoły nie ograniczało się do terenu tylko szkoły, lecz mo
gło się ze środowiskiem dostatecznie zazębiać, stamtąd czerpać swoje podniety
i tam wysyłać swój nurt. Chodziłoby o to, żeby kształtować naturalny proces
wrastania młodzieży w społeczeństwo, uświadamiać ważność jej roli, rozszerzać
kontakty i obcowanie społeczne, uszlachetniać pracę - wreszcie o to, żeby
przygotowanie do życia było konsekwencją „życia".
Zagadnienie środków jest najistotniejszą sprawą dla omawianego tematu.
I dlatego należałoby je bliżej rozpatrzeć ze stanowiska szkoły zbliżonej do ży
cia, to znaczy szkoły do życia przygotowującej.
Do środków należy program oraz metody pracy (organizacja rej pracy, orga
nizacja życia młodzieży i życia szkolnego wogóle).
Z wymienionych wyżej czynników najważniejszym bezwętpienia jest program.
Program stanowi o duchu szkoły i metodach pracy, a więc o duchu wychowa
nia. Stanowi o rem, czy szkoła zbliży się do życia, czy życie wejdzie do szkoły,
czy szkoła wyprowadzi w życie młodzież przygotowaną. Oczywiście, że me
tody pracy są nieodzownem dopełnieniem programu. Właśnie szkoła zbliżona
do życia postuluje dobór materjału pod kątem życia dzieci, praktycznego ży
cia społeczno - obywatelskiego, a więc pod kątem koniecznych usprawnień de
cydujących o przygotowaniu jednostki do życia.
Dobór innego .rodzaju przekreślałby zgóry założenia naszej szkoły. Byłby błęd
ny, nieodpowiedni, jak nieodpowiednie były i są wszelkie programy, którym
usiłuje się nadać charakter skrótu wiedzy, streszczenia - charakter małej en- ,
cyklopedji. ·Stanowisko takie prowadzi do niepożądanych konsekwencyj:
przeładowania ponad możność przyswojenia i potrzebę istotną i nie uwzględnia
zainteresowań młodzieży. Ponadto uprzywilejowuje przedmioty werbalne, po
mijając najbardziej istotne kwestje dla sprawy ogólnego przygotowania
człowieka.
Wynika stąd, że program powinien się koncentrować koło zagadnienia pracy,
czynu, działania. ,,Nauka nie ma innych celów, niż służyć działaniu". Ale cho
dzi o działanie, czyn, pracę, któraby przedstawiała się dziecku jako jego praca
i działanie, jego czynności i doświadczenia. Wtedy program przedstawi się
dziecku jako szereg jego zagadnień i jego interes.
W związku z odmiennem ujmowaniem rzeczywistości w pewnych fazach ro
zwoju pozostaje zagadnienie przedmiotowości w programach. Doświadczenia
dziecka stanowią całość, jedność, nierozdzielny kompleks faktów. Przedmioto
wość w programach klas niższych jest więc wbrew doświadczeniu zjawiskiem
sztucznem, jest sprzeczna z jego pojmowaniem. Z tego wynika, że dla dzieci
do pewnego okresu wieku program nie powinien być rozproszkowany, ro:·
drobniany na cząstki, podzielony na różne przedmioty. Narzuca się (przynaj
mniej w pierwszych trzech latach nauki) konieczność układu zagadnieniowe
go, kompleksowego, całości · naturalnych. Te właśnie „całości naturalne, zwią-

~) Spasowski Wł. -Wyzwolenie człowieka. Nakł. F. Hoesicka, .warszawa 1933 ..

L



267
zane bezpośrednio z życiem dziecka i 1·ego potrzebam·" ") cl • cl .

chiki d · k • 1 " , o powia aia na-turze psy 1 ·1 ziec a. ,,Wiedza nasza wychodzi z jednego z· · •. •· · · l · k , yc1a na z1em1
w t~m. zyc~u więc.na ezy sz~ ac pu~k~~ zbieżnego różnorodnych nauk" 6 • '
żyae Jest Jednak mne w kazdem miescie wiosce zakatk J · )• · f . . · ' , ·• u. est swoiste, o spe-
cyficzneJ atmos erze, zagadlllelllach sytuacjach potrzebach d , · d · I· · h kł d . , '. , , oswrn czeniac ,,
przezyciac , u a ach stosunkow. Niema dwu zupełnie podobn ·11 , d · k. . . . . . , . yc sro OWIS .
~1ę~. zyc1e to. rue zycie w ogolnośc1, ale życie w miejscowości danej, pro-
WlllCJI czy kraju. Program_ zate~ odpo_wiedzieć musi pewnym postulatom śro
dowiskowym ) . Zatem nre moze hyc strychulca programu nie może b ,

t N . . . cl . ' ycprogram~ sz_ ywnego. ,, a m1eJSCf_!, Je n~kowego programu, powtarzanego
P;zez_ każdą szk~!J zasobna, wch~d~1c powinno to samo zadanie rozwiązywane
row~1,ez_ p~zez rozne s~~o!y, zalezllle. o~ właś~iwości_ otaczającego szkołę życia.
WyJas~1en1e swego m1eJs_ca ~ tern życiu, t. J· odnaJdywanie swego właściwe
go kr_aJu ~u~h?wego, staje ?1ę w ten sposób ośrodkiem nowej szkoły, nadają
cfm !e~mę JeJ prog_ra~ow1 nauk?we~u. Wskutek tego indywidualizuje się
rowruez program każdej poszczególnej szkoły, na swem miejscu każda z nich
staje się niezastąpioną, rozwijającą na swój sposób postawione wszystkim co
samo zadanie" 8). Powiedziałbym więcej: niema często potrzeby stawiania ce
go samego zadania. Mogą być różne zadania. Toby już prowadziło poza dy
lemat: sztywny czy elastyczny program. Prowadziłoby do programu ramowe
go, ruchomego, zmiennego, zależnego od lokalnych warunków środowiska
i możliwie przystosowanego do potrzeb miejscowych ...
Szkoła zbliżona do życia czerpie rnarerjał z rzeczywistości współczesnej, aktu
alnej. Czyni to zaś dlatego, ponieważ nie uzdolniłaby i nie usprawniłaby do
życia, gdyby nie zorjentowała w niem. Współczesność - co kultura - dobre
i złe jej strony, dodatnie i ujemne. Niewszystko wartościowe - przeciwnie:
specjalnie epoka nasza obfituje w zjawiska, budzące wiele wątpliwości i za
strzeżeń. A ta współczesność jednak nas otacza i kształtuje. Dlatego ważnem
jest stanowisko, jakie wobec niej zająć trzeba, jak się do niej ustosunkować
i jak ustosunkować do niej młodzież. Ustosunkowanie się do współczesności
stanowi o dalszym rozwoju kultury, wytycza kierunek rozwoju. Szkoła· powo
łaną jest do tego, by młodzież właściwie ustosunkować do współczesności.
Ani bezapelacyjne uznanie jej za coś dobrego, ani potępienie _wł~ści~em us~o:

· sunkowaniem się nie jest. Będzie niem, biorąc rzecz_praktyczme, Jeśli młodz1:z
nastawioną będzie krytycznie, jeśli wytworzy sobie postawę przeksztal;ema
złego, postawą siły wyboru. ,,Uzdolnić do wyboru to znaczy przygotowac no-
wą kulturę" 9). z chaosu wybierać wartości istotne. , . .
Zrozumienie współczesności jest jednak nieł,~t~e. ~rz~g?towac do zr~z~m1ema
współczesności można tylko przez akrualność, zyc~e b1ez~ce. 1:-1astawiame ml?·
dzieży na co, że ciągle staje się coś nowego, że ciągle się cos przekształca, ze

5) Claparede ....:. op. cit.: · .
0) Dewey J. _ Szkoła i dziecko, Wars.zawa, Biblj. Dziel Nauk. 1930.
7) Uniknąć należy niebezpieczeństwa _ zupełnego zamkn\ęcia. szkoły w środowisku,
bowiem do pewnego tylko czasu środowisko dane wys tarczyc. moze.
8) Hessen - Podstawy pedagogiki. Warszawa, Nasza Księgarnia ·l930. . . .
'Il) Ulich _ Erziehung und Gegenwart. Internationałe Zeitschrift fiir Erziehungswissen
~chaft, rocznik 1931/32. 1r~-n ~.. ",'

. ,,



_,...,,...~------------~---
268
żyjemy w nieustannern kole zmienności, że sami kształtujemy losy świata, ma:
wielkie znaczenie.
Aktualizacja więc nie jest pogonią za sensacją, plotką, nowością i nowinkar
stwem, pogonią za dreszczami. Bynajmniej. Jest natomiast przeciwieństwem
martwoty, przeciwieństwem „dostojnej" i dziecku niepotrzebnej wiedzy.
Przez szereg stuleci „podawano" tylko taką martwą i „dostojną" wiedzę . Wy.
kluczano z wychowania to, co się współcześnie działo: wypadki, odkrycia, wy.
nalazki i t. d., szare i mniej szare życie, bądź to w otoczeniu bliskiem ucznia
bądź w dalszem środowisku lub w obcych krajach, które niezmiernie poruszaj~
umysły. ,,Tylko rzeczy zupełnie obojętne, które nikogo nie grzeją, ani nie zię
bią, stanowią niekiedy· wyjątek" 10). ,,Co dana chwila niesie żywotnego, po
tężnego pozostaje obcem dla dzieci". A przecież, fala życia wyrzuca na wierzch
coraz ro nowe doniosłe kwesrje, najlepszą porą do zaznajomienia się z niemi
jest ta; gdy one są świeże, żywotne, gorące". Aktualizacja daje spojrzenie na
świat i życie. ,,Cukierkowa fikcja społeczeństwa nie będzie dobrem przygoto
.waniern do życia" 11). Zerknięcie się z problematyką szarej rzeczywistości,
.a nawet ze ziem - nie jest samo w sobie niebezpieczne. Ze złem styka się mło
dzież w tysiącznych okolicznościach i wtedy jest samą zazwyczaj, bez przewod
nika, bez kogoś, ktoby naświerlil i ocenił. Niema sposobu zamknięcia mło
dzieży w specjalnie dla niej utworzonym świecie. I byłby to absurd. Zdrową
właśnie reakcję stworzyć winno przyglądanie się złu. Ale wszakże nie chodzi
o to, by specjalnie go szukać. Gdy jednak zło wpada w oczy, zamykanie rych
oczu nie wychowa, nie pomoże. Jakkolwiek rola wychowawcy jest bardzo
trudna, bo ma on być czynnikiem pomagającym do wyrobienia sobie przez
młodzież właściwego sądu na tle aktualności, to jednak jest to jego podstawo
wy obowiązek.
Powiedział ktoś, że jedni nieliczni robią, drudzy widzą i wiedzą, co się robi,
trzeci, najliczniejsi, nie mają o niczem pojęcia: ani kto robi, ani co się robi.
By rę najliczniejszą masę zorjenrować kto robi i co się robi, co więcej - by
ta masa sama robiła - niema innego sposobu, tylko od lat najmłodszych
wprząc ją w kolo aktualnego życia. Wychowanie w takich warunkach pchnie
życie społeczne wielkiemi krokami naprzód. Ciągle tkwienie w życiu przyspo·
sobi ludzi do postępu, do pchania świata ciągle na nową, drogę rozwoju, do
nowych form bytu. A ren tylko zdolny jest torować życiu nowe drogi, kro co
dziennie wsłuchiwał się w glosy kłębiącego się współcześnie życia i działał.
Dynamika programu jest ro więc rzecz wagi wielkiej. I właściwe metody pracy.
Czy to mają być metody szkoły pracy? A naprzód - co to jest szkoła pracy?
Metoda czy pewien system wychowawczy? Są różne interpretacje. Rozpatrzmy
kilka opinij. Pod terminem „szkoła pracy" rozumiało się początkowo szkolę ,
w ·której były prace ręczne, a porem szkolę , w której była praca twórcza
i samodzielna. ·
Według Kerschensteinera 12) szkoła pracy spełnia trzy warunki: uwzględnia:
aktywność, moment socjalny w wychowaniu i życie praktyczne.

10) Moszczeńska Iza - Aktualności w wychowaniu._ Nowe Tory 1908.
11) Moszczeńska Iza - Aktualności w wychowaniu. Now·e Tory 1908.
12) Kcrschcnsteiner - Pojęcie szkoły pracy. Książnica-Atlas 1926.
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Przez dziecko w przebiegu twórczej działalności na miei·sce b" 0 ieranyc
· d ' · d ' h 1ernego przyswa-jama oswia czen narzuconyc zzewnatrz i ćwiczenie we 'ł ł

•» ł' · · k" k • wspo pracy spo ecz-
nej to g ~wr:e .p1erwiasc I sz oły twórczej według Znanieckiego 13).
Łunaczarsk1 -~1dz1 w '?szkole pracy" dwie zasady nauczania:
1) akc~wnosc_ - to J_esc tylko isc~cnie przyswojone, co zostało przyswojone
akcywrne, Dziecko dązy ~o ruchu _1 pracy aktywnej. z tego punktu widzenia
z~sada,P~acy sprowadza się do czynnego, ruchliwego, twórczego zaznajomienia
s1ę'ze swiatern.
2) praktyczność - zaznajomienie z tern, co najbardziej w życiu będzie po
trzebne.
Istota szkoły pracy ;'edług Spasowskiego polega na programie skoncentrowa
nym koło zagadnień pracy wogóle i procesów pracy twórczej indywidualnej
i społecznej, metodzie doświadczalnej i duchu społecznym pracy.
We wszystkich określeniach szkoły pracy wyłowić można trzy momenty: aktyw
ność, praktyczność, współpracę społeczną. Niewątpliwie szkoła pracy reprezen
tuje nowego ducha, który wynika z przesłanek biologicznych, psychologicznych
i socjologicznych. Jest jednak przedewszysckiem sposobem podejścia do zagad
nień w szkole, jest pewną techniką, metodą. I za taką przedewszysckiem uwa
żam szkolę pracy, chociaż zasady szkoły pracy w ogólności w różnem ujęciu,
rozplanowaniu, związaniu i podłożeniu pod ce pojęcia różnej sumy treści, two
rzą poszczególne systemy wychowawcze, Szkoła zbliżona do życia nie obejdzie
się bez wprowadzenia metody szkoły pracy. Chodziłoby o postawę aktywną ucz
nia (zagadnienie praktyczności poruszone zostało przy omawianiu programów).
Aktywność będzie miała miejsce i będzie naturalną, ,,jeśli potrzebę dziecka i je
go dążność do osiągnięcia celu uznamy za dźwignię działania" 14).
Potrzeba dziecka stwarza zainteresowanie - słusznie dowodzi Claparćde.
Ponieważ osiąganie celu, na którym zależy jednostce, jest motorem działania,
chcąc wywołać działanie i osiągnąć pewne rezultaty, należy dać jednostce warun
ki wywołujące potrzeby. I. wielkość, siła pocr~eby, interesu, będzi_e miarą ~zia
łania. Oparcie się w pracy szkolnej na potrzebie poznama, potrzebie poszukiwa
nia, potrzebie patrzenia, potrzebie pracowania i t. p. spowoduje a~tywną posta
wę ucznia. Wtedy uczenie się nie będzie biernern przy1mowamem I przymus~m,
lecz badaniem, czynnem bezpośrednie~ doświad~zenie,°'., wypracowy~amem
własnych pojęć, dorabianiem się samodz1eln~m? tworczomą płynącą z za1nrer~
sowań, pojętych jako objawy potrzeb. PrzyJęoe metod szk,oły .1:ra~y p~stuluJe
konieczność istnienia zbiorów, pracowni, ogrodów, warsztatow, bibljoteki, prasy
dziecinnej i t. p. .'!f.metodach wyrazić się winien również spolecz~y charakc~r pracy. Kazde z~
jęcie szkolne wykonane być może w duchu wspolpracy zbiorowej, grupowej.
Są ku temu sposoby i okoliczności na każdyn:1 kro~u. Na~ka, gr~, zabawy, przed
stawienia, zajęcia praktyczne, wycieczki, zbieranie okazow, char, wystawy, ob-

13
) Znaniecki - op. cit.

1
•
1
) Claparede - op. cit.
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chody, uroczystości, imprezy i wogóle wszelka praca ten charakter społerzny _
mieć powinna.
Jeśli szkoła ma być ogniskiem życia i rozwoju młodzieży - niepodobna w ca
łości organizacji szkoły nie brać pod uwagę organizacji życia młodz-ieży, jako
realnego ogniwa w szkole, pozostającego w związku z ogólną praq szkolną,
mającego swe miejsce i rolę może niewielką, ale istotną, własną, rzeczywistą,
z potrzeby wynikłą.
Nie chodzi o sztywne formy organizacyjne, o urzędy, formalności, lecz cho
dzi o samodzielne rozwiązywanie zadań przez zbiorowe życie dzieci wysuniętyd1,
rozwiązywanie w duchu zespołowym, społecznym, w duchu życia, rozwiązywa
nie wtedy, kiedy właśnie wyłania się problemat do rozwiązania. Gdy został ro
związany - obojęrnem jest istnienie formy, która... czeka na inny problemat.
Sztuczność form i zadań zorganizowanego życia świadczyłaby o istnieniu, czegoś
dla wymogów mody, co wychowawczo byłoby bez wartości i nie budowałoby
społeczeństwa dziecięcego.
Młodzież sama winna być przekonaną o celowości własnych poczynań organiza
cyjnych i tylko wówczas mają one wartość. Rezultatem będzie nietylko uspraw
nienie techniczno-organizacyjne, lecz wyrobienie inicjatywy, ducha wzajemnej
pomocy, wdrożenie do ptacy społecznej, orjentacja życiowa - wogóle przygo
towanie do życia jako rezultat „życia".

Il. śRODOWISKO I· SZKOŁA.

1. Charakterystyka środowiska.
Terminem „środowisko" obejmuję obwód szkolny. Stanowią go wsi: Fr.,· Mi.,
Wi., Wy., i kilka przysiołków. Ir., są wioską największą, rozczłonkowaną,
stanowiącą właściwie pięć oddzielnych wiosek. (Prócz właściwych Ir. są
jeszcze Ir. Podgaj, Ir. Czarne Pole, Ir. Karczmiska, Ir. Wielki Dół). W Ir. wła
ściwych znajdują się szkoła, kościół i urząd gminny. Jest to najstarsza część wsi,
leży prawie w centrum obwodu szkolnego.
Ziemia w tej okolicy jest pogarbiona. Tu i owdzie wąwozy. Gleba bardzo uro
dzajna, lóssowa. Nieużytków prawie niema. Okolica opisywana łącznie z kilko
ma pobliskiemi wioskami stanowi urodzajną wyspę, wokół której ciągną_ się
piaszczyste grunty. Nie jest pozbawiona piękna. Łąki, pastwiska i lasy zajmują
stosunkowo duże tereny. W lasach należących do Ir. są pokłady kamienia wa
pienno-krzemiennego i piaskowca; Służy jako materjał na budowę dróg. Na łą-
kach pokłady torfu. _ _ _ _
Z osobliwości miejscowych zasługuje na uwagę kościół zbudowany w w. XIII
przez Świętopełków i stara aleja grabowa w ogrodzie parafjalnym - rak gęsta,
że w największą ulewę służyć 'może za dostateczne schronienie. W XVII w.
w pobliżu był bój z Rakoczym. Znajdowane tu i owdzie pieniążki rzymskie do
wodziłyby, że musiał prowadzić tędy w starożytności jakiś .szlak handlowy.
W późniejszych czasach między stołecznym Krakowem a Lwowem istniała ży
wa komunikacja. W przeszłości więc nie obyło się bez znacznych wpływów te
go ruchu na okolice. Na okolicznych polach wykopywane są niekiedy urny przy
robotach ziemnych. _ ·



Wir.
10 rodzin po 1 os.
28 2
44 3
43 4
38 5
33 ,, 6
21 7
8 8
7.., 9
4 10
2 11
1 "•' 12

Razem 239 rodzin, osób 1106.
średnio rodzina liczy blisko 5 osób.

Wi.

l rodzina po l os.
8 2
8 3 "9 4
9 5 "9· 6
7 7 "2- 8
3 9· "
3 10
1 11

Razem 60 rodzin, osób :\09:
· średnio rodzina Iićzy blisko· 5 osób.
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Dro_g( złe, zwłaszcz~ na wiosnę i jesienią. Sprawa budowy dróg ruszyła jednak
z miejsca. W o~t~tn1ch ~rzec;h. latach wybudowano cztery kilometry szosy.
Gospoda~czo, ciężą Ir. 1 ok?l1ca ku Za~łębiu._ Ta~ kierują bezpośrednio część
swoich niektórych produktow. Do stacjr ~ol~Jowei :r<~niecpola 18 km. na linji
Częstochowa - Kielce, 35 km_. do Zaw1erc1a na Iinji Warszawa _ Kraków.
~ P?~odu bra~u szosy d? Komecpola ruch w kierunku Koniecpola prawie nie
1s,tn1e1e: D_o _miasta pow1atoweg~.Włoszcz?wy_ i wojewód~kiego _ Kielc _
rowrnez minimalny. Cele,~ podrozy na_tom1ast Jest w sezonie odpustów Często
c~owa (42 ~m. o_dległoso). ~zczeko_cmy, Le_lów, Pika (u źródeł Pilicy) są
m1as~eczkam1, gd_z1e w_ zasadzie rolmcy. okolicy Ir. zbywają swoje produkty,
a kt?re w dalszej kol~1 rzeczy są, wywozone ku Zagłębiu. Komunikacja z Za
głębiem autobusowa I wozowa (autobusowa ze Sz., wyłącznie wozowa Ir.
i okolicy).
Najbliższy urząd pocztowy jest w Sz. Stąd pocztę 3 razy w tygodniu przynosi
woźny Urzędu Gminy. . ·.

Ludność . narodowo i wyznaniowo jednolita. Pod względem zawodowym olbrzy
mia większość rolników, niewielu rzemieślników i garstka inteligencji. Brak
zupełny ludności utrzymującej się z przemysłu. Nieliczni wyrobnicy szukają
zarobków u gospodarzy i we dworze. ·

Ludność stała. Ruch ludności minimalny. W ostatnich latach zwłaszcza prawie
zupełna stagnacja. W czasie wojny i tuż po wojnie nieliczne jednostki emigro
wały do Francji lub „na Saksy". Jeden z rolników był w Ameryce. Ruch prze
mysłowy Zagłębia i Częstochowy pochłaniał w czasie dobrej k~njunktury nie
jedną siłę roboczą z Ir. i okolicy. Dziś ciasnota zarobkowa zmusiła do powrotu
zajęte w przemyśle jednostki. W obecnej sytuacji jest im ciężko. Są to na szczę
ście młodzi i przeważnie samotni ludzie.
Ciekawe zjawiska ludnościowe zachodzą w Ir. i najbliższej okolicy. !u już od
dwu lat zmniejsza się ilość dzieci nowowsrępujących do szkoły. świadczyłoby
to o poważnym stosunku do twarde) rzeczywrstosci.



272

Z podanych cyfr widać, że są to gospodarstwa małorolne.
Prócz tego w Ir. znajduje się dwór o obszarze 800 morgów (przeważnie lasy,
łąki, stawy - kilkadziesiąt zaledwie morgów ornej ziemi) i w Wy. dwór
o obszarze 600 morgów. Wielki swego czasu dwór w Ir. został rozparcelowany.
Ziemie zakupili miejscowi rolnicy i przybysze.
Porównanie liczb, dotyczących ilości rodzin i gospodarstw, wskazuje, że w Ir.
na ogólną liczbę 239 rodzin żyje z rolnictwa, jako z własnego warsztatu pracy,
151 rodzin, a 88 rodzin (znaczna część samotnych) żyje z innego rodzaju do
chodów, w Wi. na ogólną liczbę 60 rodzin jest 57 gospodarstw, a więc 3 ro
dziny nie posiadają gospodarstwa własnego, w Wy. jest rodzin 35, a gospo
darstw 26, zatem 9 rodzin nie posiada gospodarstw, w Mi. na 30 rodzin jest
29 gospodarstw, a więc 1 rodzina gospodarstwa nie posiada.
Rodziny nieposiadające gospodarstwa są to wyrobnicy, handlarze, .robotnicy
dworscy, rzemieślnicy, inteligencja i wreszcie mieszkające przy rodzicach, a nie
mające tytułu własności, młode małżeństwa. ·
Przeciętny zbiór z ha (mórg = 0,56 ha) wynosi w kwintalach: pszenica ozi
ma - 15, jara - 12, żyto - 14, owies - 16, ziemniaki - 140, koniczyna -
65 (jeden pokos), siano - 45 z łąk polnych i 38 z łąk nizinnych. Te dane
odnoszą się do wszystkich wymienionych miejscowości, ponieważ pod wzglę-

Razem 30 rodzin, osób 176.
Srednio liczy rodzina prawie 6 osób.

8
11

12
18

Mi.

2 rodzin po 1 os.
2 3
5 4
2 5
6 7
4 8
2 9
1 10

w Wy. 26 gospodarstw:
6 71

6
12

w Mi. 29 gospodarstw:
od 1 do 6 morg. 6 gospod.

6 12 13
12 18 6
18 „ 25 4

Wy.

6 rodzin po 3 os.
2 4
7 5
9 6
5 7
2 8
2 9
2 10
1 11
1 12

w Wi. 57 gospodarstw:
1 6 27
6 12 24

12 18 5
18 „ 25 1

Razem 35 rodzin, osób 207.
średnio liczy rodzina prawie 6 osób.

w Ir. 151 gospodarstw:
od 1 do 6 morg. 61 gospod.

6 12 54
12 18 25
18 „ 25 7

„ 25 „ 35 4
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dem gleby, łąk, lasów; pastwisk nie różnią się •
więc naogół znaczna. prawie. Produkcja rolna Jest

Nawozów sztucznych przed kilku laty używano · ·1 , · • •
b

· b d · • 1 z w znacznej 1 oscr, W chwili·
o ecnej ar zo ruewre e. roku na rok spada jeszcze ich ·1 , , cl ·
opłacalności. Nawozy drogie płody rolne tanie W . i zbć ! _p_owo u nie-
d

• · , d .' ' · uprawie z oz i iarzyn uwy-
atrua się wyrazna ten enci a stosowania dobrych gatu k' J · h·1 " ' · · k . . n ow. est ic spora

1 osc, zarowno pszenicy, Ja żyra, owsa, Jęczmienia, ziemniaków i t
Gospodarze 1 - 12-morgowi posiadają do 2 krów j 1 do 3 ' ·' · Gp. cl

3
· cl 4 k , , . , . swm. ospo arze

12 -; . 5-~orgow,1 ° row, 4 swm ~ ~ - 3 cieląt. Owiec jest zaledwie kil-
~anasc1e, ~ilka koz_. ~ospod_arst~a mn!eJsZe posiadają 1 konia, większe 2. Są.
1 tacy, którzy koni me posiadają. Kazdy gospodarz hoduje też k · ·
T . d . l cl . k 'l"k" ury i gęsi.~ ! ow zie 10 UJą ro_ 1. 1 na własny użytek (mięso). Niema specjalnej dba-
łości o ~asę bydła, kom 1 ptactwa domowego, Malo nabiału. W dziedzinie
pszcz~lillctwa Jest wszystko _do zrobienia. Kilku zaledwie gospodarzy. we wsi
hoduje pszcz?ły. Wymagama hodowców są spełnione, jeśli jeden pień da
3 - 4 kg. miodu,
W latach konju~ktury. dążeniem powszechnem rolników byto zaopatrzenie się·
w_ dobre narzędzia rolnicze. Inwestowano wiele. Pod tym względem w ostatnich·
piętnastu latach zaszły widoczne zmiany. W wioskach obwodu szkolnego są
np. 24 młocarnie, '3 siewniki, 3 żniwiarki, żelazne przeważnie pługi, spręży
nówki. Rżnięcie sieczki odbywa się przeważnie mechanicznie (kierat obracany
przez konia). Coraz bardziej zanika stary sposób młócenia· cepami. Jeśli chodzi
o zbiór zboża - panuje zwyczaj koszenia. żęcie sierpem jest rzadkością, Sieją
jeszcze ręcznie, ale doceniają znaczenie siewnika.
Ziemniaki sadzi się „rządkami". Jest to wygodne ze względu na możność kon
nego obrobienia. Kopanie odbywa się dopiero po przeoraniu zagonka (rządka).
Trzeba stwierdzić, że poziom wiedzy rolniczej jest dość wysoki, technika upra
wy i gospodarowania czyni postępy (a właściwie czyniła postępy). Można to
nazwać gospodarką postępową. Widoczna jest tendencja do ułatwienia sobie
pracy, zastąpienia pracy ręcznej maszyną. Osiągnięcie coraz lepszych rezultatów
propagują różne eksperymenty i konkursy rolne i hodowlane Kola Młodzieży,
jak również aparat instruktorski Rady Powiatowej. Do zrobienia jest oczywista·
jeszcze bardzo wiele. Należałoby wzmóc sadownictwo, łączyć gospodarkę zbo
żową, na którą w tej chwili zwraca się uwagę, z hodowlaną, ku czemu S(\ do:
stateczne warunki.
W toku jest obecnie meljoracja i komasacja <\iospodarst'; w Ir., Mi., Wy., Wi..
i kilku innych wsiach. Meljoracja i komasa~ia s~ p~myslane ~a ~zerok(! skal~.
Wybrano długie rowy w celu odprowadzama_ w?d 1 odwodme~rn: Komasa~p
od roku została przerwana z powodu b~ak~ pieniędzy, ~le zanosi się na po~Ję
cie dalszych prac. Troska o polepszeme 1 pow1ększeme warsztat~ p_rac~ Jesr
stalą. W czasie dobrej konjunktury zakupywano wprost zachłannie z1em1~ p~·
wysokich cenach, która wynosiła przeciętnie 5000 zł. na ha ( t~raz cena ziemi
2300 za ha), a dziś długi i procenty niszczą ":'ielu. Prz~ w~sok1ch ~enach pro
duktów rolnych i hodowlanych w owym czasie s~ł~ceme ktl~_u_ tysięcy ~lotych·
dla. 8-10-morgowego nie przedstawiało trudnosC1:,W eh" 1h obecne,_, pr_zy
obecnych cenach ren sam rolnik nie jest zdolny piacie procenc?w o~ zac1ągm~
tych długów na kupno ziemi. Te właśnie_ i inne przyczyny złozyły się na to, ze:
kilkanaście warsztatów pracy jest zachwianych.
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W warunkach miejscowych samowyscarczalnem może być gospodarstwo sześcio.
ośmiomorgowe, jeśli ceny produktów rolnych będą w innym stosunku do cen
wogóle. Ten i ów rolnik, przyciśnięty potrzebą, sprzedaje zboże, a na przed
nówku głodzi się. U znacznej liczby gospodarzy produkcja wystarcza na wła
sne potrzeby i część na sprzedaż. Przyszłość poszczególnego rolnika związana
jest z ogólnem polepszeniem się stanu rzeczy w rolnictwie. Chwilowo nie za
radzą nawet i kredyty, ponieważ rolnik sprzedaje płody rolne poniżej kosztów
produkcji.
.Sropa życiowa przeciętnego rolnika w Ir., Wy., Wił. i Mi. jest niska, często
bardzo niska. Zwłaszcza w Ir. zjawisko co uderza. Przyczyny, poza kryzysem
.rolnym, leżą w przeszłości. Wierzono w trwałość konjunktury rolnej, nie prze
widywano przyszłości i nie oszczędzano. Owszem, pożyczano pieniędzy, gdzie
tylko było można. I co niecylko na kupno ziemi. Procenty pochłaniały dochody.
Pewną rolę odegrała też karczma, ma swoje „zasługi"... Nawet kilkunascomor
gowe gospodarstwo zysku nie daje. Dobrze jest, jeśli można związać koniec
z końcem. Narzekania na podatki, opłaty, spłaty rodzinne są powszechne. Wła
śnie wymienione wioski, •a w szczególności Ir., mają największe w powiecie
zaległości podatkowe. Kształtuje się jednak mocne pragnienie przetrwania.
W gospodarstwie mniejszem czy większem zajęci są wszyscy domownicy -
dzieci nie wyłączając.
Każdy rolnik chętnie wykorzystuje okazję zarobku poza gospodarsrwem. Nie
stety, możliwości są ·niewielkie. Tą okazją zarobku jest wynajem fur. Za paro
konną furę na odległość 11 km płaci się 3 lub 3.50 z!, na odległość 35 km 8 -
9 zł. Rzemieślnicy w Ir. liczebnie przedstawiają się w cen sposób: 10 szewców,
1 krawiec, 4 kowali, 3 cieśli, 2 stelmachów, 2 stolarzy, 2 murarzy, 2 „maj
strów" od wszystkiego, kilka szwaczek. W pozostałych wioskach jest po kilku.
Robotników dworskich jest w Ir. kilkunastu , w Wy. również kilkunastu . Wy
robników i wogóle ludzi (poza rzemieślnikami i robotnikami dworskiemi),
żyjących z pracy najemnej, jest w każdej wiosce po kilku, w Ir. kilkunastu .
Bezrobotnych - w calem tego słowa znaczeniu - niema.
Prócz wymienionych zawodów jest w Ir. garstka inteligencji: nauczycielstwo,
lekarz, właściciel dworu, dwaj księża, sekretarz gminy, b. poseł do sejmu.
Rzemieślnicy, robotnicy rolni i wyrobnicy stanowią najbiedniejszą warstwę .
Ledwie żyją . Zarabiają bardzo mało. Rzemieślnicy otrzymują często zapłacę za
wykonane roboty w naturaljach: w ziemniakach, zbożu i t. p. Poziom rzemio
sła wyjątkowo niski. Wykonują pracę w celu zaspokojenia potrzeb miejsco
wych. O eksporcie, wywozie choćby do najbliższych miasteczek niema mowy.
Większość rzemieślników 'to samouki - szewcy, stolarze, murarze - bez szko
ły i praktyki u majstra. Brak kwalifikacyj odbija się · na ich robocie. Przyci
śnięci biedą zostali „rzemieślnikami" i pędzą żywot bez przyszłości. Wymagania
domorosłych rzemieślników są niewielkie. Prace przez nich wykonane są z ga
tunku prymitywnych: reparacje. Zarobki bardzo małe.
Problem rzemieślniczy jest ważnym dla miejscowych warunków. Ponieważ tyl
ko najprostsze roboty wykonać potrafią, ludność kupuje· w 'zasadzie rzeczy pó·
trzebne w Sz., Le. ; Pi., i tam dokonuje pewnych obstalunków. Przy budowie
szkoły nie był zajęcy ani jeden z miejscowych rzemieślników, właśnie ze wzglę
du na poziom roboty. Stolarze, murarze, i:ieśle i: t. d., rekrutowali się ze· Sz.
A jednak wykwalifikowani rzemieślnicy 'mieliby warunki 'pracy i życia. Zaspo-
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kojenie różnorodnych potrzeb środowiska cl · · , , - - .
więc o rzemieślników wyk lifik a im moznosc egzystencp. Chodzi

. . . wa 1 1 owanych. Wtedy przesadny pęd ku miastu
osłabrne, a na mrejscu powstanie pewien ruch Niekrórz · '] · ·
po 1-2 morgi własnej ziemi. · Y rzcmres nicy mają.
Robotnicy rolni w Ir. żyj<! w nieprawdopodobnej· nędzy br dzi · · ·T h I · · · · , u zie 1 poniewier-
c~·- _ roc ę epi~J J_est im w Wy. _Wyrobnicy pod względem poziomu życia stoją.
nizej od robotników dworskich 1 rzemieślników Najem p ł ·
sto produktami rolnemi. Charakterystyczne że .rodziny rbacy_phaconly Je~t _czę-

ł ·b d k (I ) . . ? . u ogv: są 1cznteJsze..
S uz a wors a r. otrzymuje: mieszkanie l-1zbowe opał 12 k · 1· b· k · 1 · · - k. , , wrnra I z o
za, 30_ w1~ta i _ziemrna ·ow, 10 zł. miesięcznie i utrzymanie jednej krowy lub-
wzarnran 1 ½ litra mleka codziennie. Przypuszczalna wartość świadczeń nie.
przekracza 500 - 600 zł. rocznie, czyli około 50 zł. miesięcznie.
Przemysł lu_dowy (p?za przeró~ką lnu) nie jstnieje. Len przerabia się cylko dla.
w_łasneg~ uzycku. Niema w opisywanych wioskach nic typowego w produkcji,
nic orygmalnego, własnego.
Artykuła~i handlu są przeważnie gęsi, kury, zboże, ziemniaki, nabiał, świnie.,
bydło. Niema zorganizowanej sprzedaży masowej. Ludność sprzedaje wyrnie-.
rnone artykuły hadlarzorn-dornokrążcom, lub w sąsiednich miasteczkach. Uderza
przycem wysoce nieekonomiczny zwyczaj chodzenia na targi i jarmarki z mini-.
malnemi ilościami, np. nabiału lub z kurą, by za uzyskane ze sprzedaży pienią-.
dze nabyć potrzebne drobiazgi o parę groszy taniej, niż na miejscu. Jarmark
jest atrakcją, rozrywką. Jego rola w życiu środowiska jest wielka. Jedzie się -
na jarmark dla sprzedaży posiadanych produktów, z przyzwyczajenia, dla ZO·
baczenia się ze znajomymi, dla przeczuwanej zabawy w karczmie.
Handlarze domokrążcy (żydzi) płacą cokolwiek niższe ceny, niż na jarmarku..
Ptactwo do_mowe, nabiał, zboże, ziemniaki, krowy są sprzedawane w Sz., Pi.,.
Le.,' a stąd dopiero większemi transportami wysyłane są do Zagłębia i na Śląsk.
Świnie i ryby, a latem i w jesieni owoce idą bezpośrednio do Zagłębia. Nie·
znacży co wcale, żeby okolica opływała w nadmiar owoców. Przeciwnie, jest·
ich mało, ale brak gotówki zmusza posiadaczy ogródków do sprzedaży naj-
mniejszych ilości. Zakupywane już na wiosnę przez kilku miejscowych han
dlarzy, są wysyłane furami. Rola żydów w pośrednictwie handlowem wielka.
W sklepikach, których jest 6 w Ir. (w pozostałych wioskach.niema), są tylko,
najniezbędniejsze artykuły. Rozmiary sklepików niewielkie. Jako drobna ma-
neca obiegowa służą jajka. . . .. _
Sprzedaż i kupno ziemi przed kilku laty były mcensyw~e ~ pow_odu parce~acp
częściowej sąsiedniego dworu. Obecnie }lość cranz_akcyJ me przekracza ~ilku ·
rocznie (w sumie kilka morgów). _Rolrn~ sprzed~Je ~ylko ~muszony kome:z•
nością spłaty długu, bo zbyt przywiązany Jest do ziemi, by ruą ?an~lował. Zie:_
mię nabywa paru ciułaczy rolników, lekarz, woźny urzędu gmmy i gospodym:.
księdza... . ..
Z pobieżnego rzutu oka wynika dość ja~no potrze~a ?rgan1zaqi handlu. Jest
w tej dziedzinie ważne, ale trudne zadanie do speł°:1ema; . . .
Kredyt w zupełnym upadku, zresztą jest pew°:a ~iech~c ~o pozyczama _więk-
szych sum. Otrzeźwienie, ostrożność, zascanow1e~ie. ZJ~w1sk~ w zas~dzie _do
bre, Pożyczki zaciągnięte w przeszłości okazały się zab6Jczemi w swoich skut-
kach. Pieniędzy pożyczano w Banku Spółdzielczfm w Sz. Na spłacę dług.ów·
tam_ zaciągnięrych dłużnicy prżeznaczają swe udziały, byle tylko dług wyrow--
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nać. Gminna Kasa Pożyczkowe-Oszczędnościowa nie rozporządza wielkiemi
środkami. Cały jej obrót w 1933 r. wynosił 18.540 zł. Zaciągnięte przed laty

_pożyczki z trudnością są spłacane drobnemi ratami. Brak środków pieniężnych
pogłębia jeszcze kryzys zaufania. Trudno jest pożyczyć kilka złotych, ponieważ
ludność nie posiada pieniędzy, a jeśli nawet kto ma - nie pożyczy. Obawia się
bowiem, że nie zostaną zwrócone. Sąsiad sąsiadowi nie ufa. Fatalnie mści się
brak oszczędności w latach poprzednich. Nietylko zresztą nie składano, ale re
gułą było życie nad stan. Pożyczki u żydów nierzadko na 6---10% w stosunku
miesięcznym doprowadziły do upadku znaczną ilość rolników. Gospodarzy po-
siadających gotówkę jest niewielu. - ·
.Budownictwo domów, stodół, obór przeważnie drewiane, zwrócone do ulicy
frontem lub bokiem. Bywa też jednak i z kamienia - rzadko z cegły; Dachy
kryte są najczęściej słomą , nowe dachówką. Stare domy są jednoizbowe ,z ko
.rnorą i sionką. W nowszych jest zazwyczaj pokój z kuchnią i sionką. Naogół
wielka przewaga domów jednoizbowych z komorą. W dziedzinie budownictwa
duże zaniedbania - największe w Ir. Od kilkunastu lar oczekiwano komasacji.
Oczekiwanie wstrzymało budowę, ponieważ rolnicy chcieli budować na no
wych przydzielonych dla siebie działkach. Miarą braku mieszkań jest fakt, że
.nike z nauczycielstwa nie może wynająć pokoju z kuchnią, a nawet lepszego
jednoizbowego mieszkania. Prow_izorjum utrzymywane długo przyniesie fatal
ne skutki. Obiecywano sobie wiele po komasacji. Niestety, projekty te i nadzie
je nie ziszczą się. Zachodzi obawa, że, jeśli w ciągu 1-2 lat komasacja zesra
nie ukończona, nowe domy zbudowane na własnym gruncie będą wręcz nie
.odpowiednie pod względem pomieszczenia, higjeny i wyglądu. Na myśl taką
.naprowadza wybudowanie kilku już domów. Dewizą będzie „byle wybudo
wać". Na budownictwo racjonalne niema pieniędzy. Sprawa budownictwa jest
sprawą pierwszorzędnego znaczenia dla Ir. i okolicy.
Wracając do stanu obecnego, trzeba podkreślić szkodzące zdrowotności sposo
.by lokowania gnojowisk bardzo blisko domów. Gnojowiska nie są wcale zabez
pieczone, omurowane. Stąd woda w studniach pozostawia sporo do życzenia.
Obory są reż za blisko mieszkań, bardzo często pod jednym dachem, często
.z wejściem z sionki. Much obfitość.
Wielkość mieszkań (pomijając jednoizbowość) niedostateczna dla rodzin o rej
liczebności (nierzadko 8-10 osób). Ciasnota. Za mało światła i powietrza.

-Okna małe, rzadko otwierane. Zimą prawie nigdy. Podłogi są drewniane, tu
·i ówdzie klepiska. ściany przeciętnie 3 razy rocznie bielone, częściej kominy.
.Piece pokojowe z cegły, kilka zaledwie z kafli. U rodzin więcej wyrobionych
.znośna czystość. Czystość nie idzie w parze z zamożnością. Znam kilku zupeł
nie zamożnych rolników, w mieszkaniu których jest nieprawdopodobny wprost
brud.
Prowizorjum pod względem stanu budownictwa odbiło się i na wewnętrznym
.sranie mieszkań. Posiadanie ciasnego, pochylonego, w nieodpowiedniem miej
scu zbudowanego domu nie stwarza warunków do tego, aby się zatroszczyć
o wnętrze. Tern tylko można wytłumaczyć sobie zjawisko pustki, jaka bije z każ
dego mieszkania rolnika (przeżyli wszak czasy dobrej konjunktury). Stół, ławy,
łóżko jedno lub dwa, szafa, skrzynia, krzesła ze dwa, kilka lub kilkanaście bo
.hornazów religijnych na ścianie_- wszystko w w scanie nieszczególnym -
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stanowi cale umeblowanie. Kwiatki w oknach' t · 'cl · K ·. . . u 1 ow zie. wesqa wygody
1 estetyki Jest stanowczo na szarym końcu potrzeb rol 'k· 'I · . ni a.Span1e wspo ne: OJ ciec z matka dzieci we dwoje troje J b· l' 'k Ł ' 'k . ·' , u nawet czworo najednern oz -u. oz -o oddzielne dla każdego rzadkością w b k , · 1· k· · I · Gd •. ra u posc1c 1 o ry-
waJą się pa ranu, y przed dwu laty obchodziłem wiele do - ' ·b ł d · · • mow wczesrne ra-
n~, . Y em z ziwi~ny _1 zas_mucony stanem, który skonstatowałem. Otworzyły
m~ s1~ o_czy ._na nę. zę, 1 poz101:1 egzrsten~ji ś:o~owiska. Bo ostatecznie o pozio
rr_i1e ~yoa rue moze świadczyć pos1adan1e osmru czy nawet piętnastu morgów
ziemi.
Prz>': myciu ranne'.11 n~biera się wody do ust i polewa na ręce i twarz. Nale
wanie wody na ~1:dn1cę za~z~na dopie~o wchodzić w użycie. W sobotę mycie
trochę gruntown1eJsZe. Kąpieli domowej poza sferą inteligencji nie praktykuje
się. N~wet latem dla _celów myci~ i kąpieli mało są wykorzystane wody rzek
1 stawo:,v (z powodu ich oddalenia). Zaryzykuję twierdzenie, że w calem tern
środowisku w sferze rolników, rzemieślników i wyrobników niema więcej jak
~O szczoteczek d~ zębów. Bieda nie pozwala na leczenie się w takim stopniu,
jak tego zachodzi potrzeba. Zęby „wyrywa" pewien gospodarz, położnice są
na opiece „babek". Akuszerka, która mieszkała przez rok, zmuszona była opu
ścić miejscowość z powodu braku pracy.' Babka ma mniejsze wymagania ...
Dzieci podatne są na różne choroby. Przeziębienia, katary, kaszle, to zjawisko
masowe na wiosnę i w jesieni. Nieprzestrzeganie przepisów w związku z cho
robami-powoduje szerzenie się chorób. W tym roku panowała epidernja odry
i szkarlatyny. Odra obejmowała cale wioski. Zarejestrowano kilkanaście wy
padków jaglicy. Niektóre rodziny są siedliskami jaglicy.
Z powyższych pobieżnych uwag możnaby wysnuć błędne wnioski na temat po
ziomu uświadomienia higjenicznego środowiska. Nie jest tak źle. Tendencja
do podniesienia stanu sanitarnego, do utrzymania względnej czystości bez
wątpienia jest wyraźną .
Pożywieniem codziennem jest chleb, ziemniaki, kluski, kapusta, mleko. Cukier,
herbata, kawa - niedzielnym przysmakiem i to tylko w niektórych domach.
Mięso również jadają w niedzielę w zamożniejszych rodzinach. Chleb :"ypie~a
ny jest co tydzień w poszczególnych domach. Niedawno P?wscała piekarnia.
Zaopatruje ona w chleb nierolników i rolników:, którym chwilowo chleba brak.
Jedzenie odbywa się z jednej miski lub z oddzielnych taler~Y·. . · . ,,
W swoim czasie urządzono dla dziewcząt 3 kursy" gocowama 1 p1eczema. Ilosc
dziewcząt na wszystkich trzech kursach wynosiła około 5~ razem_.
Inteligencja, która w ostatnich czasach wyszła z tego srodow1ska, liczebnie
przedstawia się następująco: . , . , ,. ,
Z Ir.: 10 nauczycieli, 5 księży, 2 prawmk?w, 7 urzędników _roznrc_h zawodów,
5 absolwentów szkoły średniej zawod?weJ, 2 absolwencow ~r:dmeJ szko:y rol
niczej. z Wi.: 2 nauczycieli, 1 prawmk, 1 lekarz, 2 urzędników. Z Wy.. 1 ~e
karz, 2 prawników. Mi. pod tym względeru nie ma!ą n_1c do zano~owa~ia.
W I · ·1· b · k ł · się tylko 1 uczeruca w semmaqum ochromarsk1emc 1w1 1 o ecneJ szta c1 . . k'
w I., 1 uczeń w średniej szkole zawodowej z Wy. Czyżby istotnie wszyst cie
dzieci chłopskie miały zamiłowania rolnicze? . k' 1.
C · · 1 d rem plebania posterun iem po 1-
0 wieś czyta (poza nauczycie stwem, wo , •'

cji i gmina)? · • d
W I • G. G d · dzka (dwudniówka) - 4, Przewodmk Gospo arczyr„ azerą - ru zią ,.
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(tygodnik) - 1, Zielony Sztandar (tygodnik) - 1, Polskę Ludową (tygod
nik) - 1, Gazetę Świąteczną (tygodnik) - 6, Gazetę Tygodniową (tygod
nik) - 6, Potas (miesięcznik) - 5, Wiadomości Korespondenta Rolnego -
2, Rycerz Niepokalanej - 10. Należy wziąć pod uwagę , że ci sami przeważ-
nie ludzie czytają po kilka pism. Z drugiej strony sąsiedzi pożyczają sobie
wzajemnie gazety. Prócz prenumeratorów, a więc czytelników systematycz
nych, są i przygodni. W każdą niedzielę sprzedaje gazery dojeżdżający rowe
rem sprzedawca. Przychodzą też „Nowiny·:, które są rozwieszane w Urzędzie
Gminnym. Rekord osiągnął Rycerz Niepokalanej. Pismo co przysyłane jesr--,.,
bezpłatnie, względnie za pieniądze miejscowego proboszcza. W Wi. czycywa- \ I
na jest systematycznie Gazeta Świąteczna - 1 egz. i Gazeta Gospodarska -
1 egz. W Wy. niema ani jednej gazery. Przychodzi Czasopismo Społeczno
Rolnicze - 1 egz., Wieś i jej pieśń (miesięcznik) - 1 egz., Wiadomości Ko
respondenta Rolnego - 1 egz. Mi. nie prenumerują ani jednego pisma. Nie
wyklucza co czytania, bo, jak już powiedziałem, mog<! nabywać gazety w nie
dzielę . Ruch czytelniczy gazet był swego czasu dość intensywny. Na miejscu
działały specjalne przyczyny, które ruch ten pobudzały. Dla uzupełnienia obra-
zu dodać należy, że młodzież czyta książki z bibljoteki Koła Młodzieży (Wieś)
i Scowarzyszenia Młodzieży. Obie bibljoreki razem posiadają około 200 tomów
zdatnych do użytku. W pozostałych wioskach bibljoteki brak. Kontakt ze
światem w postaci pism słaby. Jeśli idzie o radjo - posiada je 2 gospodarzy
w całym obwodzie.
Przedstawienia amacorskie odbywają się 3 - 4 razy rocznie w remizie strażac
kiej. Urządza je Kolo Młodzieży, Straż Ogniowa, Strzelcy, szkoła. Dochód
przeznaczony na cele poszczególnych organizacyj.
Analfabetów i półanalfabetów jest około 20%. Są to przeważnie dorośli.
Mniej w Ir., więcej w Wy. i Wił.
Z przedsięwzięć oświatowych prowadzone są systematyczne wykłady dla Strzel
ca w Ir. i Wi., odczyty w Związku Pracy Obywatelskiej Kobiet, odczyty, śpie
wy, pogadanki w Kole Młodzieży w Ir.
Poczucie mocy wsi rozwinięte, zwłaszcza w Ir. I zmysł zrzeszania się. A mimo
co z różnych przyczyn organizacje są nieżywotne, w upadku. Depresja i znie
chęcenie. Brak współdziałania, rozproszkowanie. Przed paru laty udział lud
ności w życiu społecznem był bardzo żywy. Prawda, że udział ten był dość czę
sto szkodliwy, a życie społeczne zwekslowane na złe tory, cory politykierstwa.
Politykował każdy, czuł się do tego powołanym, reformował (narazie w teorji),
czuł się ważnym, niezastąpionym, dźwigającym państwo na swoich barach ....
Miejscowego chłopa cechuje przesadne o. sobe mniemanie. Czuje się powoła
nym do dyskutowania o wszysrkiem i krytykowania tego, o czem najczęściej
nie ma pojęcia. Rys to charakterystyczny, specjalnie silnie uwydatniający
się w Ir.
W chwili obecnej pod względem politycznym można wyróżnić cztery grupy:
dawniejsza radykalna - uczniowie b. posła L. --,- pod przywództwem p. M.,
człowieka bezinteresownego, działacza upartego, wytrwałego, charakteru pro-
scolinijnego, organizatora Kół Młodzieżowych w powiecie, który dosłownie
o głodzie i chłodzie, w podartych butach wędruje częsco po powiecie i zakłada
koła, uświadamia chłopa; drugi odłam „mistrza" - zbałamucony, mętny, pata·
kujący; bez przekonania. Jest też grupa znajdująca oparcie na plebanji - nie-
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]iczna, bez znaczenia i wreszcie grupa luzem chod p 1· · · • .. b' . ząca. o uycznre więc wies
Jest roz rta - z przewagą rady~ahzmu. Przyczyny radykalizmu tkwia w zł eh
warunkach_ go~p~darczy';h. Ob~Jętność na sprawy państwowe jest zu -e!nie :i
docznem zjawiskiem w środowisku. Jeśli zapłaciło się pod k P ł !• · k . • . ' ate - zosta spe -
niony obowiąze . Gdyby się udało nie zapłacić _ tern lepiej B k ·

N k · 1 . ra patryJo-
tyzmu. arze arna powszecme, że „pod Moskalem i Austrj akiem b ! J · . .,
hl · · · d · , . y o ep1eJ .

C. op me moze s1_ę pog? _z,c z pa~uiącym obecnie kryzysem i jego następstwa-
mi; stąd narzekania, tu zrod!o obojętności a nawet wrogiego sto k d ·

Ob
. ,, . . . ,_ . sun u opan-

stwa, . OJ~tnosc I wrogi ~tosunek ?bpwia się brakiem poszanowania ustaw,
lekc_e~azemem władz, manifestowaniem swego niezadowolenia w sposób nie
właściwy.
Z organi_zacyj_ w _Ir. rolę_ powa~~ą sp:_l~iło ~ó!k? Rolnicze. w ciągu kilku lat
prowadziło ozyw!oną działalność, !)_zis. żadnej działalności nie wykazuje, istnie
/C tylko_ Formalnie. Fa!~z~wa a~_b,~J~ Jed~e~? człowieka zniszczyła pożyteczną
mstyt~qę. Kolo ~łodz1ezf W1eJsk1eJ ,,~10 założone zostało w 1926 r. Liczy
obecm~ 34 członkow. Posia~a wynaJętą izbę na świeclicę, gdzie odbywają się
zebrania ~wa ra~y "'! t~godm~. Na zeb~aniach c~!onkowie wygłaszają referaty,
pogadanki,_ odbywają się _glosne czytama czasopism, deklamacje, śpiewy. Kolo
prenumeruJe dwa czasopisma: tygodnik „Wici" - organ Związku i dwuty
godnik „Przysposobienie Rolnicze". Przez kilka lat Kolo prowadzi dział przy
sposobienia rolniczego (konkursy rolne i hodowlane). Związek Strzelecki
grupuje kilkunastu członków czynnych i kilku wspierających. Odbywa systema
tycznie ćwiczenia i bierze udział w zebraniach świetlicowych. Własnej świetli
cy nie posiada, zastępuje ją narazie sala szkolna. Istniało również Stowarzy
szenie żeńskiej i męskiej młodzieży, lecz zostało rozwiązane przez wyższe wła
dze związkowe z powodu zatargu patrona tej organizacji, ks. Sm. z pro
boszczem. Stowarzyszenie posiadało świetlicę. Związek Pracy Obywatelskiej.
Kobiet założony został przed trzema laty. Po chwilowej intensywnej pracy na
rzecz biednej dziatwy popadł w martwotę i ciągle organizuje się na nowo.
Dopóki jakaś działaczka - społecznica nie scanie na czele, praca będzie
niewielka. Ochotnicza Straż Pożarna istnieje, ale zupełnie zdezorganizowana
walkami o ,;władzę", a ostatnio komisarycznemi rządami b. posła L.
Zarząd i dowództwo zawieszone. Tabor niszczy się. Straż nie jest na sto
pie gócówości do ognia. Formalnie liczy 24 członków_ c:ynny~h, posiada or
kiestrę z 20 instrumentów, remizę za sceną. Rozstrzygmęcia polityczne w kwe
stjach społecznych są najnieszczęśliwsze. W r. 1919 założono spółdzielnię spo
żywców. Rozwijała się dobrze i spełniała czas jakiś pożyteczną rolę. Z powodu
jednak zlej woli i niesumienności kilku jednostek ---: upad!~ po pa_ru Jarach
istnienia, a więc w czasie, kiedy były świetne warunki IOZWOJU, Udz~ałx pr_z~
padły. To ludność zmroziło i sprawa sp?!dz!elc~ości_ prz:pa~!a w _opmJI m1eJ
scowej na długi szereg Ją Udziałowcami .społdz1elm b~lt ~1eszkancy Ir.,. W~.,
Wi., Mi., i innych wiosek. W tej chwili żadna organ!z~qa teg~ rodzaJ~ _me
istnieje. Zmarnowano cenny kapica! entuzjazmu. W M1. 1 Wy. mema am Jed-
nej organizacji, w Wi. powsta~ oddzia~ Strzek_a. . , , . . .
Stosunki sąsiedzkie różne. Wiara pol1tyczna I p_rzynaleznosc. dzieli ludzi, od
dala. Nie można jednak powiedzieć, żeby stos~nk_1 były zupe!me złe, owszem~
są one znośne, a w grupach nawet. miłe. Mow1ąc o wup~ch, i_nam na _myslt
przedewszysckiem ludzi zbliżonych do siebie przekona01am1 pol1tycznem1. Ale
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grupa w stosunku do innej grupy jest często usposobiona wrogo. Stosunek za
możniejszych rolników do biednych nacechowany jest lekceważeniem. ,,Ary
stokracja" chłopska przestaje z sobą, ,,prolecarjat" z sobą. życie towarzyskie
rozwija się wśród zbliżonych ku sobie czy co dzięki jednemu poziomowi za
możności, czy też przynależności politycznej. I tylko o życiu rowarzyskiem
i o współżyciu w grupach można mówić. Między wioskami jako pewnemi ca
łościami istnieją antagonizmy. Mi., Wi., i Wy., mimo wzajemnych zadrażnieó,
solidarnie przeciwstawiają. się Ir., które usiłują. nadać sobie rolę przodującą na
różnych odcinkach życia.
Poziom życia społecznego mimo wielu przywar wyróżnia się z pośród sąsied
nich wsi wybitnie na korzyść opisywanego środowiska. Kradzieże, bijatyki,
awantury zdarzają. się rzadko. Latem żyro, pszenica i t. p. pozostawiana jest
w nocy bez straży, co niemożliwe jest np. w S., B., Wo., Wi. W S. i B.
istna kanonada ma miejsce wieczorami. Zaczepki, awantury, a nawet wzajem
na strzelanina, napady są zjawiskiem częscern. Miarą. stosunków niech będzie
fakt, że policja odebrała awanturnikom w S. w ciągu dwu miesięcy dwadzieścia
kilka karabinów, rewolwerów, sztyletów i t. p.
Nastroje wsi zmienne. Pewne wypadki, zjawiska elektryzują. środowisko moc
no reaguje na różne zdarzenai. Reakcja ta jest ukrytą , gdy chodzi o życie po
lityczne. Należy podkreślić nieufność w stosunkach wzajemnych, a specjalnie
nieufność do „apostołów". Stąd niewyraźna postawa wobec inteligencji. Przo
downicy (ludzie miejscowi) w życiu środowiska społecznego starają się nie
dopuścić inteligenta do zespolonej pracy, przedsięwzięć. Nie wierzą w bez
interesowną pracę dla społeczeństwa. Doświadczenia przeszłości rozciągają na
wszystkie sytuacje życia. Chcą iść własną drogą, przez siebie wytyczoną .
Pewne objawy świadczą o nastawieniu na kulturę miejską. Przejmowane są
zwyczaje, obyczaje, rozrywki i zabawy miejskie. W strojach męskich naślado
wanie miasta. Niema tu nic oryginalnego, wiejskiego, własnego. Kobiety star
sze chodzą w długich spódnicach i chustkach, rzadziej w zapaskach. Młodzież
żeńska bardziej jeszcze niż męska usiłuje naśladować miasto.
Tanga i piosenki „z miasta" zajmują poważne miejsce w repertuarze grajków
wiejskich. Na odcinku pieśni ludowej ubóstwo. Sztuka ludowa nie istnieje.
Nie może jej ... reprezentować pewna sześćdziesięcioletnia półanalfabetka, któ
ra pisze „wiersze", a niedawno ujęła w wiersze ...książkę Jezierskiego p. t.
„Dla Ciebie Polsko" i przesiała ten płód swojego trudu Marszałkowi Pił
sudskiemu jako podarunek imieninowy. (Dziwne połączenie przywiązania
z wyrachowaniem. Wiersze systematycznie przesyłane na imieniny, przeplata
ne prośbami o koncesję na karczmę, o pomoc w nauce dla córki i t. p.) Kolo
Młodzieży stara się niekiedy wracać do tradycji wsiowej (przedstawienia, do
żynki) i wskrzesić niektóre zwyczaje. Drobne te wypadki nie ożywią jednak
tego, co przeszło. To samo zresztą Kolo ma wybitnie miejskie ambicje.
Oto pobieżnie naszkicowany obraz życia środowiska. Co jeszcze raz należało

·by podkreślić , chcąc co życie sprowadzić do zjawisk istotnych? Nie ulega wą 
tpliwości, że w środowisku nurtuje wybitna dążność do awansu spolecz~eg?,
do znaczenia. Rozbudzona, wyzwalająca się wieś usiłuje iść naprzód, zrnieruc
się i przeobrazić. Mimo czasowego „przytłumienia", czasowej depresji i obo
jętności, biedy, która gniecie, braku środków .- dążenia wyzwoleńcze, cen·
dencje rozwojowe są widoczne. Korzystnie naogó! wyróżnia się młodzież . Mlo-



dzież rusza się najwięcej mlodziez 1 . . I · · · · , -
Propaguje dążenia „młodej wsi" o~:J~onz_ieJbi ;1a_1wla~ciłwiej (podkreślam Ir.)

J h · • . . . · e yc mateqa em twórczym oparu atac wnies1e ozywrerne w życie spale z . . . . . · na po· I , , 1. , . c ne I zyc1e to zorganizuje Bujn
przesz osc po ityczna z czasow scalaJacej się w' 'd d · . · · - . ~

.na niej ciąży. Zdolną będzie podejść ,do życia sardo. tr~ u I znoju Polski mmcJ
· · d · I , · . mneJ strony. I ten ruch mlo-.dzieżcwy zra acza osw1atowego me zawiedzie.

Głównem tętnem życia są potrzeby mater] alne i społeczne b" ·
11 b d · · · k · , praca, za 1eg1o c 1 e powsze Ili I pow1ę szenie stanu posiadan1·a eh ' b · I, k d · · . . ' ,, ęc poprawy ytu, wa -

ka z przesz o arni, nieprzychylnem1 okolicznościami życia G iłkć
b · · d • • ros wys1 ow~ raca się w pierwszym rzę zie około tych zagadnień One k I · k· f b k · • . . . . . · szra ruJ'! ta ą czy

~nną orrnę ytu, o?e 1;r~H zyc1e~. Trochę idei Jest - niewątpliwie. Ale idea
[ako _dodatek raczeJ na sw1ę'.o· .I rue sądzę, żeby jakiekolwiek inne środowisko
stawiało na czoło ideę, a nie potrzebę. (Pod idea rozumiem tu bez·,, b · , 1nceresow-
nosc) .. -~ ezmtere_so,~ne~ działaniu można mówić u nielicznych jednostek.
O~zy_w1sc!e wszy,st_k1e zp:,v1s~a żyd~ ~rodowiska działają na dziecko. Ono asy
miluje wiele treser, Przejmuje brak! 1 zalety środowiska. środowisko działa na
jego rozwój ~izfczny, umysłowy, moralny, Wychowują warunki, okoliczności,
akty, zdarzenia I t. d. Wy~h?wanie d_omowe ś:viadome celu i środków prawie
me istrueje. Stosunek rodziców do dzieci naogol pozostawia sporo do życzenia.
Może dlatego, że ich jest dużo. Bicie jest pospolitym środkiem wychowaw
czym, środkiem, który ma tradycję i w który się wierzy. Tern można sobie tłu
i_naczyć_ fakty przychodzenia (przed 3 - 4 laty) rodziców do szkoły z prośbą,
zeby bić dziecko. Argumentował wtedy rodzic: ,,Przecież ono bez bicia nic
wychowa się. Będzie z niego jaki gałgan, albo co".
Dziecko tutejsze jest słabo odżywiane, źle ubrane. Chodzi do szkoły nierzadko
3 km. po błotnistej i męczącej drodze. Nie ma dobrych warunków pracy w do
mu, własnego kąta do pracy. Ciasnota, krzyki przeszkadzają w pracy, a nie
kiedy (na wiosnę, latem i jesienią) brak czasu i przepracowanie fizyczne. Trze
ba bowiem podkreślić, że dzieci pracują fizycznie w gospodarstwie. Pracują już
pięcia- i sześcioletnie. Malec, którego od ziemi nie widać, pędzi wczesnym
rankiem krowy lub gęsi w pole. Dzieci robią prawie wszystko, prócz nielicz
nych robót specjalnie trudnych. Dziedzina pracy domowej dziecka jest wiel
ka. A o tym udziale dziecka w pracy dorosłych często się zapomina. Oma
wiana w literaturze pedagogicznej teza, jakoby dom przestał być warsztatem
pracy wychowującej, odnośnie naszych warunków 'wiejskich jest zgruncu fał
szywa. Fakty i twierdzenia z życia amerykańskiego są bezkryty~znie podawane
i przeszczepiane na nasz grunt. Nie jest prawd~ u nas _co,_ co _1est mą_,~ New
Yorku. W naszych warunkach roli tej dom me stracił I me straci Jeszcze
-długo. Można tu zaledwie mówić o wyjątkach, nigdy_o reg~Ie: .
Dziecko w środowisku opisywanem pracuje. Praca _Jest mek1edy_ p~nad Jego
siły, jest jego udręczeniem, ciężarem. _zamiatam~, obieranie z1em_ruakow, spr~ą
tanie, mycie podłogi, zmywanie statków, nosz~me drzewa, torfu I wody, baw~e
nie dzieci, rozpalanie ognia, rznięcie_ i rąbanie _drzewa, _Po'.;1oc "'. g_oco'.'•am~,
pasanie gęsi, krów, czyszczenie koni, karm!eme _ ,,gad_zmy ,_ rz~1ęoe s1e_czk1,
zaprzęganie koni, jeżdżenie furą po snopy, siano : r._ p., _darcie_ pierza, ,,skub~
nie" gęsi, reparacja odzienia, cerowanie, czesame_ 1 m1ę?leme lnu, , kopan'.e
ziemniaków, pielenie ogródka w polu, mlynko"'.ame, ':'Yb_1era_me r_owow, °:!o
-cenie, koszenie koniczyny, zboża, zbieranie garsc1 zboza 1 w1ązame .<nopkow,
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liczba ogólnych / obecnych - nieobecnych

- brak
-danych
91,6
~9,8
90
90
85,7

21
29
311
20
19
121/,
10,6

·9
71
69
80
81
871/,

89.6

:,3
92
112
,3
(,8
44
53

198
21-l
241-
263
271
2·19
272

1
13
3

13
7
l)

28

2,5
~ l7
359
349
352
552
333

4
4
6
7
7
6
6

..,
o::::

1927/8
192; /9
1X29/30
1830/ I
1831/2
1852/3
1853/+

Wzór obi. frekwencji: liczba obecnych X 100

15) Wzór obliczenia % niepromowanych: liczba niepromowanych X 100
liczba klasyfik.

W roku 1929/30 absolwentów szkoły było 21, w 1931/32 - 12, w 1932/33 -
24, w 1933/34 - 28.
Warunki lokalowe i higjeniczne są dobre. Szkoła jesc jednopięcrowa z facjacką
na drugiem piętrze, gdzie mieści się sala gospodarstwa domowego ( chwilowo·
przeznaczona na mieszkanie dla kierownika szkoły). Ogółem izb jest 8, 1 sa-
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oranie, bronowanie, grabienie, okopywanie, stawianie kop siana, sadzenie
ziemniaków, rwanie lnu, wogóle praca w poił! - tego rodzaju czynności zna
ne są wszystkim dwunaste- czternascoletnim chłopcom i dziewczętom (t zn.
roboty „męskie" - chłopcom, a „kobiece" dziewczętom). - Potrafią się po-
sługiwać wieloma narzędziami. ·
Dziedzina pracy fizycznej ucznia w domu, dziedzina, która według rozpow
szechnionego pojęcia raczej szkole przeszkadza, winna być wzięta pod uwagę .
Nieobojętną jesc ona ze względu na przeciążenie dziecka, nieobojętną jest jako
czynnik przygotowania do życia.
Prawie z reguły dziecko rolnika, często rzemieślnika i robotnika na wsi kwa
lifikuje się przy ojcu, wchodzi w zawód, jak dawniej, jak było przed wiekami,
Jeśli zaś nie kwalifikuje się - otrzymuje dyspozycje do pracy, zrozumienie jej
konieczności i usprawnienia.
Takie różnorodne czynniki i warunki bytu kształtują dziecko w tern
.środowisku.

::_ Charakterystyka szkoły.
Szkoła w Ir. jest szkołą siedmioklasową o sześciu siłach nauczycielskich. Gmach,
którego budowę rozpoczęto w 1927 r., oddano do użytku w roku 1929. Szkoła
rozwinęła się z jednoklasówki. W 1923 r. była dwuklasówką. Przez stopniowe
łączenie wsi w jeden obwód szkolny powstaje w 1926 r. czteroklasówka, mie
szcząca się . w kilku budynkach i w kilku wsiach. W r. 1926/27 została zorgani
zowana po raz pierwszy klasa piąta, w 1927/28 klasa szósta, w 1928/29 klasa
siódma, Rozwój szkoły (rozwój ze strony zewnętrznej) za kilka ostatnich !ac
przedstawia cabelka 15) :
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la-pracownia, _4 mniejsze gabinety, 2 korytarze, 2 szatnie. Sale duże, widne,
czyste o rozmiarze 6 m X 9 m._ Rozmiary pracowni wynoszą 6 m X 11 m,
_gabinety 3,50.m X 6 ~• szatnie ~ m X 4 m, korytarze 29 m X 3.50 m.
Korytarze służą ~la cel~w rekreacji, Schody kamienne (imitacja marmuru).
Tuż przy szkole _Jest ~01sko o_ ro~~i~rach około 3000 m2 i ogródek szkolny.
Boisko otoczone Jest kilkuletniemi jesionami i żywopłotem grabowym, morwo
wym i liguscrowy.rn. Boisko wyrównały dzieci przy pomocy rodziców. One
również pod kierunkiem nauczycieli zasadziły żywopłot. Graby na żywopłot
w ilości około 2.500 sztuk otrzymała szkoła od właściciela dworu, p. S.,
.a morwy wyhodowała sama (400 sztuk). Wszystkie drzewka z osrały wykopane
i zasadzone przez dzieci. Rodzice ofiarowali pomoc w formie przywiezienia
wykopanych drzewek. Na boisku jest urządzenie dla koszykówki i siatkówki.
Prócz boiska jest 1 ha ziemi. Liście z morw służyły w ciągu dwu lar jako po
żywienie dla jedwabników. Szkoła hodowała je dla propagandy. Hodowlę
zwiedziło setki ludzi. Wynik w postaci zysku by! niewielki, ponieważ cho
dziło o eksperyment. Ogródka, jak do rej pory, nie udało się postawić na
właściwym poziomie z powodu braku nauczyciela-fachowca, jałowości ziemi
ogródka i przerw wakacyjnych.
Pod względem liczebności uczniów szkoła w bieżącym roku szkolnym przed
srawia się jak następuje: kl. I - 57 uczniów, kl. II -- 49, kl. III -. ?6,
kl. IV - 53, kl. V - 63, kl. VI - 35, .kl. VII - 28. Razem 341 uczmow.

Z tego z Ir. właściw. (odległość najw. 1 km) 155 uczniów
z Czernego Pola ( 1.200 " ) 8
z Podgaju · ( 2 ) 18
z Wielkiego Dołu ( 2 " ) 14
z Karczmisk ( - 2.500 " ) 3,,

- 1.600 ) 25z Mik. ( "
z Wyg. ( ,, -3 " ) 45
z Wi!. ( 2.500 - 4 " ) 49

Razem z obwodu szkolnego 317 uczniów. z poza obwodu szkolnego 24 UCZ·

niów, a mianowicie:

z Wił. ( odległość 3 · km) - 6 uczniów

z z. ( 3 )-6,,
s. ( 4 ) - 4z "

z B. ( 5.500 " ) -2
z Wit. ( 3.500 ) 1

z B. ( 6 " ) - 5

· · , . . . . . b du szkolnego. Dzieci przybędzie, po-
~kon~ze~1e ½omas~CJI _zm•~~1 0?raz O w;uch uczniów w ciągu roku ogranicza
mewaz niektóre wioski zblizą się do Ir. .1k •, (2-3) w okresie roku
. . · tylko k1 ·u uczmowsię do kilku - to znaczy, . ze .. d. . b vodu, Zpoza obwodu przy-. . . . · kama wyJeZ zapc z o ' , .zrnrerua miejsce zam1es~ . , . . dwuklasówek do klasy piątej, szostej

chodzą uczniowie z sąsiednich Jedno- 1

i sió_dmej. . ł W roku 1931/32 wynosił 3222 zł. Wiel-
Budżer szkoły wynosi około 2800 z •
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kość poszczególnych pozycyj była następująca: remont - 200 zł., m:ąclzc-
nie - 65 zl., opał - 1300 zł., woźny - 1080 zł., czystość - 170 zł., kance
larja - 100 z!., pyłochłon - 212 zl., biedne dzieci - 25 zł. Budżet ma stale:
tendencję zniżkową .
Pozycją dochodową szkoły od lat czterech były również składki rodziców.
W dwu najlepszych latach wpłynęło z tego tytułu po 400 z!. rocznie. W roku
zeszłym i obecnym wpływ nie ,przekroczy po 150 zł. Składki rodziców są je
dynem źródłem na pomoce naukowe, książki do bibljoreki uczniowskiej, ,,Pło
myk", ,,Płomyczek", Ilustrację , Gazetkę Szkolną, przyrządy gimnastyczne i r. p.
A więc składki te są ziem koniecznem. Szkoła jest uboga w pomoce naukowe.
Są oczywiście pomoce najniezbędniejsze; ale potrzeby wielkie. Ławki starego
systemu. Zaczątek pracowni fizyko-chemicznej, stworzonej przed dwu lary, wy
maga sporych uzupełnień. Brak zupełnie urządzeń i warsztatów do zajęć prak
tycznych. Bibljoreka uczniowska liczy 300 tomów, nauczycielska 70.
Grono nauczycielskie, liczące 6 osób, pracuje niewątpliwie z zapałem. Wy
kształcenie grona seminarjalne. Systematyczne dokształcanie się na kursach
i na własną rękę jest stale. Prenumerują do czytelni pisma: Ruch Pedagogicz
ny, życie Szkolne, Pracę Szkolną, Polonistę , Wiedzę i życie, Sprawy Szkolne,
Przyjaciela Szkoły. Najstarszy członek grona pracuje w zawodzie dwanaście
lat, najmłodszy w bieżącym roku szkolnym przystąpi! do pracy w charakterze
praktykanta.
Trudną jest rzeczą powiedzieć, co szkoła zrobiła. Uczyła - tak. Systematyczny
i konsekwentny wysiłek nauczycielstwa zmierzał do podniesienia poziomu wie
dzy, ulepszenia własnych metod pracy, podniesienia liczby promowanych. Za
gadnieniom mecodyczno-dydakrycznym poświęcano wiele uwagi - zgodnie
z panującemi wówczas tendencjami.
W ostatnich 3-4 larach da się zauważyć pewne przesunięcie punktu ciężkości
z metod i nauczania na wychowanie.
W klasie V, VI i VII uczniowie posiadali „samorząd". Przechodzi! on różne
koleje. Zakres jego czynności· i prerogatyw stopniowo się kurczył. Statut na
dała Rada Pedagogiczna. Po rocznem doświadczeniu przesra! istnieć sąd ko
leżeński. Pozostały sekcje: porządkowa z sekcją fryzjerską , samopomocowa
i sklepik szkolny.
Uczniów nie dożywiano. Mimo, że szkoła w murach swoich mieści 90% dzieci
rolników, istnieje potrzeba dożywiania. Srodków pieniężnych na ten cel niema.
W zakresie pomocy biednym uczniom zrobiono niewiele. Przeznaczono na ten
cel zysk ze sklepiku uczniowskiego i 20-30 zł. rocznie z gminv. Razem około·
70 zł. rocznie przeciętnie. W r. 1932/33 Związek Pracy Obywatelskiej Kobiet
przeznaczy! 300 zł. na ubranka dla biednych dzieci. W klasach wyższych przy:
dzielaną przez wychowawców dla danej klasy kwotą, względnie przyborami
szkolnemi, rozporządzał zarząd sekcji samopomocowej. Sekcja obdzielała bied
nych. Robiła co w sposób właściwy, ponieważ zna swoich kolegów, ich poło
żenie i stan zamożności.
Grono zdawało sobie sprawę z ważności zagadnienia współpracy szkoły z do:
mem. Zaczęliśmy więc od rzeczy zasadniczej, od pracy, która miała przekonac
rodziców do szkoły i pozyskać ich dla szkoły. Robiliśmy ro w sposób, jaki w da-.
nym splocie warunków uważaliśmy ża stosowny. Chcieliśmy trafić do rodz(có"".
przez dziecko. Wystawy prac uczniowskich, przedstawienia, wieczory pieśni
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chóru szkolnego, występy uczniów podczas uróczyscości szkol h d
(śpiewy, deklamacje, inscenizacje) miały skorygować JJOJ. PC1·a nydc . ~aro _owylkch

ł h d · · h J • " ro zrcow n1ety ·o
• 0 w asnyc zreciac , a e I o szkole. KonferencJ·e ind 'd 1 · 'l •d · · , • ywi ua ne I ogo ne miały
~a za anie R?rozum1ec się, uzgodnić linję postępowania w stosunku do dziecka
1 wprowadz1c w tok roboty szkoły. Informowaliśmy O • • k 1
bieżącej, zamiarach na przyszłość usiłowaniach o tern zycmb~~ ohn~m, o pracdy

, · h k h ' · ' , , co ro 1c c cemy o cru .
nosciac , warun cac pracy, celach różnych prac O tern dl k' ł
b · d ·, d , , aczego sz o a pro-
uje wprowa zrc samorza uczniowski dlaczego niekiedy dz· ·b' · . • . . .. ' · 1ec1 przynoszą ry-

dle, _g~a ie; rozm~ne_. _m,acerp_ły, jaki Jest sens pewnych (niezrozumiałych dla
rodziców) przedsięwzięć, Pracz tego tematami pogadanek b ł '· k 1
k I · d • • y ustroJ sz ·o ny,

sz o mctwo_ zawo owe, h'.gJena i zd_rowie dziecka i t. p.
Tego rodzaju prac~,Po~yslana była 1 przeprowadzana świadomie jako pierwszy
etap. Teraz nastąpIC winna praca bardziej zespolona dwustronna. (Nie oznac1 b ł , . . ' zato w~a ~' y w prze~z oso nic_ wogóle rodzice nie wnieśli).
W~s1łk1 _szkoły odn!o~ły pew1e~ sk~tek. Wycv.:orzyła się atmosfera, w której
mozna się porozurnrec. Zgrzytów niema. Jest Jednak tu i owdzie niezadowo
len~e. wśród rodziców._ Niezadowolenie (niesłuszne zresztą) ma swoje źródło
częściowo w programie szkolnym.· Nie podoba się niektórym rodzicom dział
zajęć praktycznych. ,,Dzieci powinny się uczyć czytać, pisać i rachować". Tu
szkoła może przeciwstawić tylko widoczne owoce swej pracy. \Viną też szkoły
jest „brak karności - dzieci nit boja się nauczycieli". Karność zaś rozumie
się na sposób tradycyjny.
Czego się można spodziewać od rodziców we wspólnem dziele wychowania?
Czy można liczyć na ich pomoc, ich współdziałanie? Niewątpliwie - tak. Cho,
dziłoby tylko o odpowiednie podejście i organizację tego współdziałania:
Tak oto przedstawia się szkoła. Istniała niewątpliwie tendencja związania szko
ły z życiem we fragmentach pracy.· Całość nie była jednak podporządkowan.r
temu zagadnieniu, a możliwości i. warunków środowiska nie wyzyskano w całej
rozciągłości. · . ·
Zresztą w starych programach oficjalnych był zasadniczy błąd: nastawienie na
naładowanie wiadomościami, brak akcentu na związek ze środowiskiem, jego
pracą i t. p. Stąd zjawisko tego rodzaju, że absolwent szkoły powszechnej
uważał się za człowieka wykształconego i oczywiście do pracy się· nie kwapił,
czekał „posady".· ·
W następnej części pracy usiłuję przedstawić, w jaki sposób w calokszcalcie
warunków środowiska można związać szkolę z życiem. •

III. DROGI REALIZACJI SZKOŁY ZBLIŻONEJ DO żYGA.
1. Uwagi ogólne.
W pierwszej części pracy naszkicowałem pojęcie szko!y _zbliżon;j do_ ~ycia.
Z poprzednich więc rozważań wynika, że, poza udoscępnie~1em, kcore_w1ąz7 s~~
w znacznej mierze, ale nie wyłącznie, z ustrojem szkolnictwa, należy _mowie
o szkole na płaszczyźnie celów, programó:1 i mec_od. . .
W zakresie celów szkoła zbliżona do życia stawia sobie za zadanie przygoto
wanie do kultury macerjalnej i społeczno-obywatelskiej, d? życia gospod_ar~ego
i zadań społeczno-obywatelskich w środowisku, wobec którego przy?ra_c wm_na
postawę asymilacyjną, ale j rekonscrukcywną, poscawę ksztalcowama I desko-
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nalenia wszystkich objawów, form i treści życia. Z tern wiąże się zasadniczy
postulat, by nie odrywać dziecka od podłoża środowiska w jego pracy zdoby.
wania doświadczeń, w jego wrastaniu i naturalnern przystosowywaniu się do
warunków. ·
Programy powinny uwzględniać zagadnienia żywotne, aktualne, bliskie, co
dzienne, środowiskowe.
Merodom zaś w szerokiem słowa znaczeniu postawić należy takie wymagania,
by szkoła, będąc oddzielnem ·do pewnego stopnia miejscem pracy i życia mło
dzieży, ogniskiem jej rozwoju, miejscem przygotowania się do życia przez ży
cie aktualne, obracające się kolo potrzeb młodzieży i potrzeb społecznych, przez
danie młodzieży możności i warunków pełnienia tych samych funkcyj w grupie
szkolnej, jakie dorośli spełniają w społeczeństwie dorosłych i przez patrzenie
na działalność młodzieży pod kątem roli i znaczenia tej działalności dla jej
własnego i społecznego życia - by przez ro właśnie mogla być „minjaturą"
życia społecznego, zazębiającego się z szerszem życiem społecznego środowiska,
z któregoby czerpała pobudki, podniety, treści i do którego wysyłała swój nurt,
wynik, dorobek, doświadczenia.
Chodzi więc o „organiczny związek między szkołą a życiem praktycznem,
o naturalną łączność między codziennem życiem dziecka, a otaczającem je ży
ciem gospodarczem. Rzeczą szkoły jest wyjaśnienie i udostępnienie tego związ
ku przez utrzymanie żywego kontaktu". Chodzi o to, by „doświadczenia, któ
re dziecko zdobywa w zwykły, codzienny sposób, były wciągane do szkoły
i użytkowane, i naodwrót, by stosowano w życiu codziennem to, czego się
uczy w szkole, przez co szkoła staje się organiczną całością, zamiast być
zlepkiem" lG).
Słowa cyto'?"ane w dostateczny sposób podkreślają istotną rolę środowiska jako
terenu, na którym występują zjawiska życia codziennego, na którym dokony
wują się procesy życia i gdzie dziecko zdobywa własne doświadczenia. Odpo
wiednie usrosunkowanie się do środowiska zadecyduje o tern, że szkoła nie
będzie odosobniona, lecz stanie się konieczną jego i niezastąpioną cząstką .
Zamierzam właśnie naszkicować drogi, po których szkoła powinnaby iść w kon
kretnych warunkach środowiska. Przedstawię zagadnienia, które będą stanowić
istotę zazębiania się szkoły ze środowiskiem, istotę łączności i wzajemnych od
działywań. Poruszę więc tylko niektóre momenty szerokiego pojęcia szkoły,
zbliżonej do życia. Mówiąc o rem, przyjmuję istniejące środki, ro znaczy ca
łokształt obowiązującej organizacji szkolnej z jej programami i dopuszczalnemi
metodami pracy. Środki re przyjmuję , ponieważ szkoła w zasadzie w swojej
realnej pracy na nich oprzeć się musi, a ponadto dlatego, że dają możliwości
związania szkoły z życiem. Owszem, re założenia są w programach jasne,
widoczne, dostatecznie zaakcentowane. Nastawienia w kierunku życia bezsporne.
Ducha, możliwości i kierunek dążeń w pracy uwypukla może kilka poniżej
przytoczonych uwag. Ustawa ustrojowa stawia szkole zadanie wychowania
twórczego obywatela. Program wskazuje materjał, dzięki któremu młodzież
zostanie przygotowana do życia gospodarczego i społeczno-obywatelskiego i za·
klada przyrem, że należy kształcić młodzież na podstawie marerjalu czerpanego
przedewszysckiem z najbliższego środowiska.

'") Dewey J. Szkoła i spclcczcństwo, Warszawa, Nasza Ksiegarnia ,
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2. Jak udostępnić szkolę w miejscowych warunkach.

Szkoła_ trzeciego ~topnia organizacyjnego w Ir. jest kornórk. b - . -
jednolitym ustroju szkolnym. Wysoki sto ień or anizac ::1 w ._o ow!ąz~ią~ym
ze wszechmiar korzyscnem dla obwodu i nPJ-bliższeJ~ok 1. YJ Yp Je:c ZJ~wiskiem

· • · · d k , o icy. oruewaz Ir oto-czone są piersc1e01em wu ·lasowek istniej· e moż 1· ,, - , · -• - dl d - . • iwosc stworzenia równoległe]
~lasy piąt~J a zieci z tych właśnie sz~ół i przyjęcia wszystkich zgłasaając eh
się z okolicy. Wtedy szkoła byłaby ogmwem łaczacern k ! · J _ y· · · kl d - ' - - sz o y pierwszego stop-
ma organrzacyjnego z za - a ami średniemi zarówno ogólnokszcalc · · k

d · Dl d · · b ' ącemi, Jazawo owem1. a zieci z o wodu zasadniczo daje możność ,., · , ·dl · I - , - , . _ c poJscia w swiac.
Na ugi szereg _ac p_om!esci_c m?ze ~szys_tkie dzieci w wieku szkolnym.
~Ian obwo1u ':skazuJe,_ze mekt_ore w10:ki _ s~ zbyt oddalone od szkoły. Odnosi
si_ę t? specjalnie do W1l. ~le i dla dzieci innych wiosek odległość jest utra
p_iemem, zwłaszcza :" _sezo~ie_ błot. Odległość ponad 3 km jest zawielka. Dzie
c!, c?odzący~~1 z_ ta½ieJ właśnie odległości jest ponad 20. Usiłowano przydzie
lic Je ~o bliższej me_co szkoły.w S._, lecz_ rodzi~e nie wyrazili zgody na projekt
przydziału_- Wybrali ~r., pom~waz_ zdają sobie sprawę z korzyści, jakie daje
szkoła wyzszego stopnia orgamzacYJnego.
Komasacja, która jest w toku, zmieni wkrótce obraz obwodu. Być może, że
w~gląd na szkołę odegra pewną rolę w projektowaniu kolonij. Niektóre za
grody przeniesione być mogą bliżej punktu szkolnego, a naogól mocną będzie
tendencja tworzenia kolonij przy dogodniejszycli arterjach dróg. Przewidywać
również należy, że wobec. zmienionej sytuacji szkoły w Z. i Wił., mogą być
przeniesione lub przekształcone organizacyjnie. ·
W każdym razie niewolno zapominać o całym splocie dokonujących się zmian
i czuwać należy nad tern, by powzięto decyzję z uwzględnieniem możliwie
wielkiego skrócenia dziecku drogi.
W tej chwili (zapewne jednak i potem) aktualną jest sprawa dowożenia dalej
mieszkającej młodzieży w czasie najbardziej przykrym - w zimie, wczesną
wiosną i późną jesienią. Potrzeba dowożenia jest zrozumiałą przy strasznym
stanie niektórych dróg w wymienionym czasie. Dowożenie jest możliwe i spo
radycznie miało już miejsce. Rolnicy rozporządzają wtedy czasem. Zorganizo
wanie kolejnego dowozu nie przedstawi większych trudności, ponieważ kilka
krotne zaledwie pofatygowanie się do Ir., przypadające na jednego gospodarza,
nie stanowi ciężaru 17). Dowożenie stale jest niemożliwe. Nacomiast dla urno
.żliwienia przejścia i skrócenia znacznego drogi narzuca się ½oniecz_noś~ urzą
dzenia kładek. przez podmokle łąki Wił. i Wyg: ~eży t? :' i~c~res1e nietylko
dzieci, lecz wiosek całych, które, zespolone admin1stracyJme, ciązą ~u_ I_r. Ko
sztów przedsięwzięcie to nie pociągnie prawie żadnych. ~~starczy imcjarywa,
porozumienie i trochę wspólnej pracy starszych lub mlod:1ezy. Z tyci~ s~mych
powodów odleglościowych wskazanem jest, żeby _na~ka 71mą odbywac się mo
gla od 8.30, a klasa pierwsza specjalnie zaczynac się winna od 10 lub 11-eJ,
ponieważ maleństwa nie zdążą przyjść na czas do szkoły. , .
Kwescję opieki lekarskiej nad młodzieżą szkoło~ rozwiązałby częscrowo fakt
zamianowania lekarza, który mieszka w.obwodzie,__I~karzem k?~unal?ym ?a
gminę Ir. i ewent. sąsiednie. Byłoby to Jedyne wyJsc1e. Staram_a i możliwości
pewne istnieją. Dotychczas jest opieka lekarska, lecz tylko nominalme, rzadko

l7) Dowożenie młodzież)' z poza obwodu (3 - 6 km) jest potrzeba ,:,al:)(;).
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bowiem ktoś z niej korzysta z powodu odległości. (Lekarz zakontraktowany
przez powiatowe władze komunalne zamieszkuje w Sz.). ·
Następnern zagadnieniem, które ze względu na całość warunków należy poru
szyć, jest praca domowa uczniów. Chodzi o udział dzieci w pracach dorosłych
i pracę zarobkową. O ile pierwsza jest szeroko rozpowszechnioną, jest czemś
codziennem i naturalnern, o ryle drugi rodzaj pracy nie ma miejsca w środo
wisku. Zarobkowo młodzież szkolna nie pracuje - zapewne z braku takiej
pracy. Nawiązując do udziału w ,pracach dorosłych, należy zaznaczyć, że praca
ta jest bardzo intensywną podczas sezonowych zajęć rolniczych i zgodnie z wa
runkiem ujmowania dziecka w całokształcie jego bytowania, szkoła zwolni wre
dy tempo własnych prac, przesuwając je nieco na czas ku temu odpowiedni.
Nie uwalnia się rem samem szkoła od obowiązku oddziaływania na rodziców, ,
aby oszczędzali siły dziecka, które tu i owdzie są nadużywane.
Opiekę nad biednymi i dożywianiem dzieci, która będzie zorganizowana, omó
wię na innem miejscu, ponieważ tematowe łączą się z zagadnieniem przystoso
wania pracy do typu życia środowiska.
Na ogólną liczbę mieszkańców w obwodzie 1798 osób, kształci się obecnie za
ledwie dwoje w szkołach średnich, w tern jedno tylko dziecko rolnika. Jest to
odsetek niezmiernie mały. Przyczyny tego zjawiska szukać należy w ogólnern
zubożeniu. Prócz zubożenia rzadko występować może i inna przyczyna, a mia
nowicie obawa, czy ksztalcić się opłaca, czy młodzieniec znajdzie pracę w okre
sie tak wielkiej nadprodukcji pracowników i przepełnienia zawodów. Bliskość
szkól średnich niewątpliwie pobudziłaby mimo wszystko pęd do kształcenia
młodzieży i wzrosłaby liczba młodzieży uczącej się. Niestety, szkół takich
blisko niema. W tych więc warunkach wszystkie prawie dzieci rolników po
chlania rolnictwo; a dzieci rzemieślników zostają przy nieudolnych warsztatach
swoich ojców. Załamuje się więc racjonalna gospodarka zdolnościami, bo·
u podstawy zagadnienia leżą przeszkody nie do usunięcia. Na odcinku opi
sanym szkoła i rodzice są bezradni. Daleko nam do stosunków angielskich na
przykład, gdzie zdolnemu uczniowi stwarza się możliwości kształcenia przez
stypendja i t. p. Gminy w Polsce zadania tego w najbliższym czasie nie po
dejmą i zresztą nic dziwnego, skoro innym zadaniom podołać nie potrafią.
Nawet obowiązek ustawowy nie zmieniłby prawie w niczem postaci rzeczy.
Sytuacja jest o tyle poważna, że chodzi tu wszakże o znaczny procent młodzieży,
która powinna znaleźć miejsce w szkołach przedewszystkiem zawodowych, a na
stępnie ogólnoksztalcących. Marnuje się wielki kapitał zdolności i energji po
tencjalnej, niecylko specjalnie w rem środowisku, ale wszędzie. W tej zatem
chwili istnieją tego rodzaju warunki, że chociaż w zasadzie ustrój szkolny
i istniejąca organizacja szkolnictwa pozwala na kształcenie się , twarda rzeczy·
wistość robi z ustaw fikcję dla ogromnych rzesz wiejskiego i robotniczego
elementu 18).
Niemniej szkoła ma obowiązek kierowania młodzieży ku tej zasadniczej linji,
w jakiej jej życie powinno się ułożyć, ma obowiązek wychować w kier~n~u
właściwego wyboru zawodu, dania mu orjentacji zawodowej i uświadom1enta
uczniowi rodzaju jego zdolności i sprawności. Jakże to spełni?

18) Istnieją takie paradoksy, że komunalna szkoła rolnicza w R., przeznaczona dla cale~o
powiatu, posiada w mur ich swoich około 10 uczniów, a w latach najlepszych )iczba n_ie
przekraczała 18, mimo, że nauka jest bezpłatna, a utrzymanie kosztuje 15 zl. micsięczruv-
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Poradnictwo zawodowe jest zagadnieniem trudnem _ ped • . .
chologicznie. Jeśli trudności ce są bezsprzecznie wielkie dla spag~gl1c.:n1e i llJsyh--

d · h · eqa 01e w ce ac
pora 01cr_wa uc:"'orz?nyc ms~ytucyj, są one tembardziej trudne dla szkoły po--
:wsz_echne~, pon1ewaz nauczyoel_scwo nie jest przygotowane psychorechnicznie
1 01e _posiada aparatu do bad_an tego rodzaju. O skierowywaniu do poradni.
w opisywanych warunkach niema mowy (bieda brak dostarecz · ·1 , ·· · k · • , , neJ 1 oset po-
rado:, bra ~scawy) · 1:- Jednak i w tych warunkach szkoła będzie pomocna..
V( CI!?u dwoch os~acn1ch l~t pra7y zwr~cać należy uwagę młodzieży na istni~
?!~ r_oznych ~awodow, analizować ~odzaJe pracy i potrzebne ku niej sprawno-
ser ~1zyczne 1 umysłowe. Informaqe o zawodach, warunkach, możliwościach..
konJunkturze, o_ warunkac~ przyjęć do s:kól zawodowych, latach nauki i po
crzebnych do nich _uzdolme~, co zasadnicze momenty, jakie w ciągu nauki,.
p~gad_anek, na ';YCJeczkac_h ~ t. p. wystąpią niejednokrotnie. Programy obo
wrązujące słusznie wskazują I podkreślają powyższe elementy poradnictwa za
wodowego.
Obraz życia-zawo_dowego, jaki młodzieży dać należy, nie spełnia w zupełności:
postulatu poradnictwa zawodowego. Bardzo ważną (a może najważniejszą)
wszak sprawą będzie uświadomienie uczniowi i określenie rod_zaju jego zdolno
ści. Zadanie co trudne. Oczywiście nasuną się wychowawcy w czasie kilku-
letniego obcowania z uczniem różne spostrzeżenia, które pozwolą niekiedy na.
określenie rodzaju· zdolności z dość dużą ścisłością, zwłaszcza, jeśli nauczyciel
stwo będzie nastawione w cym kierunku i zada sobie trud prowadzenia chara
kterystyki poszczególnych uczniów pod kątem ich zamiłowań i uzdolnień.
Celowa obserwacja, fakty i stwierdzenia niejednokrotnie dadzą wyraźną dja
gnozę uzdolnień. Jednak tylko· w niewątpliwie jasnych sytuacjach szkoła po-
winna swoje zadanie wypowiedzieć. W innych ·wystarczy droga poprzednio
wskazana: informacje o zawodach i szkołach, analiza pracy różnych zawodów.
Decyzja ustalenia aucorycacywnego do szkoły nie należy.
Tak oto będzie wyglądać praca i usiłowania szkoły na odcinku poradnictwa
w istniejących warunkach. Szanse skierowania uczniów do szkól czy zawodu.
na najbliższe chwile są liczbowo niewielkie, bynajmniej jednak nie wykluczone;
Zależą od zrozumienia rzeczy przez rodziców danych dzieci i_ syt_uacj_i macerjal
nej. Zrozumienie sprawy ważnej dla dziecka, często stanowiącej o Jego szc~ę-
ściu, usiłować będzie szkoła wszczepić środkami, jakie ma do rozp?rządzen~a..
Są to pogawędki na temat ważności sprawy zawodu, rozmowy, informacje;
przekonywanie poszczególnych rodziców 19).

3. Srodowisko jako teren badań i cel poznania.
Srodowisko jest naturalnym terenem badań. i :ele11; poznania._ P?z~a?ie środo
~iska jest aktualną potrzebą ucznia (?~ ':szakz~ wsrod tych :Ja':1sk się obraca)
1 ma wielkie znaczenie dla jego ceraznie~sz~go 1 przyszłego zycia._ . ,
Chcąc spełnić swoje zadanie omiejscowiema ucz01a. w _społec~enstw1_e, szkoła.

l ·' · · d · cl · cosunkowan1e się do środowiska. Bę-spe me Je moze poprzez o powie 01e us '. , . . .
dzie ono _również drogą do poznania świata. Powinno byc celem podniesienia.

10) · d · obie sprawę z niskiego stanu pracyOdnośnie środowiska młodzież powinna z aw~c s . . • . - k b •ć nie
rzemieślniczej. Stan środowiska będzie w pewnej mierze ilustracja tego, Ja l
powinno.
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kulturalnego. Środowisko uczynić należy terenem badań. Program nie inne
wskazuje zadania, zalecając czerpać marerjał środowiskowy z życia gospodar
czego i społeczno-obywatelskiego. ,,Czerpanie rnaterjału ze środowiska bliższe
.go i dalszego, uwzględnianie właściwości regjonu, dobór aktualnych zdarzeń
wypełnianie w niektórych przedmiotach ram ogólnych lub przykładowych ma'.
cerjałem szczegółowym, dobór odpowiednich zadań i ćwiczeń, lektury i ma
cerjału .ilustracyjnego" 20) i t. p. ma służyć celowi poznania środowiska. ·
Lokalne, swojskie, życiowe zagadnienia, przejawy stosunków gospodarczych
i społeczno-obywatelskich, treści, warunki bytowania, problematyka życiowa,
zalety i wady środowiska, szarzyzna dnia codziennego, nadzieje i przyszłość
zarysowująca się - cały zespół zjawisk, faktów, wszysrko.: co stanowi istotę
życia, egzystencji, wysiłku człowieka i dążeń będzie obserwowane, udostępnia
ne, badane, interpretowane, wyjaśniane.
Badanie i poznawanie środowiska jest wyrazem dążeń związania szkoły ze, śro
dowiskicm. Jest ono jednak etapem, dzięki któremu dziecko uprzytomni sobie
więzi, łączące go ze środowiskiem i własne naturalne uczestnictwo w proce
sach życiowych, w następstwie czego pokusić się trzeba o większe zespolenie,
nawiązanie mocniejszej spójni przez dziecko ze środowiskiem, podejmując pew
ne konkretne zadania.
Podana charakterystyka środowiska nie stanowi jeszcze pełnego obrazu życia.
Niemniej widocznem jest to, co konkretnie będzie przedmiotem badań. Wi
docznyrn jest rnaterjał, który zeń będzie czerpany.
Przedmiotem badań będzie przyroda żywa i martwa, w miarę bogata i uroz
maicona, zwierzęta i rośliny, pole, ogród, las, łąka, pastwisko ; człowiek i jego
:życie, praca, różne jej rodzaje, w różnych porach i warunkach, z których każda
potrzebna i użyteczna; warsztaty pracy, jakiemi są gospodarstwa rolne, war
·sztaty rzemieślnicze, urzędy; różne narzędzia i wytwory, różne sposoby i tech
nika, ich sens, poziom obecny niski lub wysoki.
Znaczenie polepszania narzędzi, co oznacza mniejszy trud dla człowieka (a więc
i dla dziecka, które pracuje), znaczenie dobrej i sumiennej pracy przy orce,
uprawie pola lub innym warsztacie, troska o ulepszanie gospodarstwa przez
komasację, meljorację, kupno nowych narzędzi, przez zmianę sposobów pracy
·i t. p. jest dostrzegalne, widoczne, sprawdzalne. Lepszy wynik, jako cel zmian,

· ·przekształceń zilustrować można na wielu objektach, Dążenie do ułatwienia
i podnoszenia poziomu życia dostatecznie się zarysowuje. · Produkcja, artyku
ły handlu, sprzedaż i kupno, eksport, import, handel domokrążny, drogi zby
tu i zagadnienie zbytu, cen, organizacji handlu, kredytu, jarmarki i targi, sy
tuacje konkretne z tego odcinka, kalkulacja i opłacalność takich lub innych

·sposobów hodowli, obróbki, sprzedaży, kupna, zyski i straty, dochód i rozchód,
stosunki zarobkowe, zmienność konjunktury, wpływ różnych czynników_ na
kształtowanie się cen i zarobków, ciążenie gospodarcze, wpływy skupisk w1~~
szych na produkcję okolicy, związki wsi z miastem, drogi, dostęp, odległosc~,
komunikacja, połączenia ze światem, szlaki, sąsiedztwo z innemi środowiskam!,
warunki egzystencji, mieszkania, budownictwo dobre i złe, marerjały, zalez
ność budownictwa od warunków okolicy, urządzenia, zdrowie i choroba, po-

'2D) Program nauki w publicznych szkołach powszechnych.
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żywienie i t. p. zjawiska i fakty interpretowane w nar 1 · h b"· ·1 b • ' ura nym 1c 1egu zaspokoJą s1 ną potrz~ ę ~oz?ama. . , -
Dziecko _pozna poziom ~yoa społecznego w środowisku, istniejące or anizacie
ich rolę 1 cele, moralnosc społeczną, stosunki sasiedzkie instytucJ·e !.i I J '

b d ,, . . . , - 1c 1 pracę
i niez ę nosc, zamierzenra społeczności, potrzeby i braki na wiei d · k 1, · d · · · · lk u o cm ac 1.
Dos~ta czy 1 p~zezyJe wie ·ą gamę stosunków i styczności społecznych zwiaz-
ków I zależności, ' ·
z~scanowi g? obecne poł_oże?ie, splot pr~yczyn w tej chwili w środowisku dzia
laJ_ącyc?, zmta~Y. akcu~lme się dok_onyw~Jące, prace obecnie podejmowane, tro
ski, które wł~sme g_n10tą, z~arz_en'.a, ktore _właśnie cieszą i radują, dodają wia
ry ~o pracy 1 w~lk1._ Badając zyoe otaczające, uczniowie ujmują to na miarę
swoich potr~e? 1_ zamteresowan.. ,·(Uczniowie klas najstarszych mają już do.
tych zagadnten stosunek nawskros realny). Poznawanie środowiska jest roz
wiązrwaniem. w~asn_ych zagadnień młodzieży, jest interpretacją własnego ich
codz_1~nnego z~c1a'. Jes~ ~racą, ~ączącą się z ich życiem pozaszkolnem w pewną.
całosc. Rozważania uświadomią dobre strony, rzeczy zasługujące na podkre
ślenie i potrzeby środowiska, jednostronności, braki higieniczne, zdrowotne,
mieszkaniowe (higjena życia codziennego - gotowanie - pożywienie).
Zie drogi - puste i nieobsadzone, niezadowalający stan sadownictwa, warzyw
nictwa, jednostronna gospodarka zbożowa, małowartościowa rasa bydła i ptac-
twa domowego, niski poziom rzemiosła z powodu braku odpowiednich kwa
lifikacyj, słabe czytelnictwo gazet, książek, antagonizmy i t. p. - to wszyst
ko - jako bolączki miejscowe, uwydatni się w rozważaniach i pozwoli mło
dzieży ustosunkować się do środowiska.
Szereg specyficznych miejscowych potrzeb żywotnych i zadań pilnych, a na
miarę sił młodzieży, domagać się będzie realizacji. W postawie młodzieży za
znaczą się nastawienia: Jak pomnożyć dobro własne i środowiska? Jak być
pomocnym? Jak obsłużyć? Jak dorzucić cegłę do budowy lepszego jutra?'
Jakie zmiany wprowadzić i jakie podjąć zadania?_ Jak polepszyć dzisiej!z_e _w~
runki bytowania? Jak wyzyskać naturalne warunki bytowania? Jak p~łnie! zyc?·
Konsekwencją nastawienia młodzieży na środowisko będą prace_podJęte I pro
wadzone, przy których młodzież będzie się wyżywać z pożytkiem dla społe
czeństwa.

4. środowisko jako droga do poznania świata.
środowisko nie może być jednak ostatecznym cele~ badania ! poznania. ~a-·
mknięcie szkoły w środowisku byłoby ze wszechrniar szkodl~we.. Przewazn_a.
ilość stosunków, rzeczy i t. p. jest na poziomie pewnego prym1ty,~izmu. ~~J
ście poza środowisko poza Polskę nawet jest konieczne. S_ka:anie młodz1:zy
na zacieśnienie poję/ przeżyć, wrażeń i doświad~zeń '!'. bliskie~ lub ch_oc~y
szerszem środowisku zadecydowałoby o wychowanm zasci~nko~vc?w, ludzi era
snych. Młodzież musi wyjść poza środowisko, do Polski, w s~iat.. Program

· · · d · k · Polskę Ale środowisko Jest natu-·rozszerza marerjał poza sro owrs o i poza · . .
I d · ' · T lk s'rodowisko przez poznanie bli-ra ną rogą do poznania swrara. y o przez . ; .

k. I · · · · , · d · · bie dos'wiadczen z tego terenu moz-s ie 1 Zjawisk zyc1a, przez uswra orruerue so 1 . '
na iść do poznawania zjawisk dalszych,_ o~~:~leJSZ~ch. . . _ . _
To jest droga rozsądku i logiki i po niej poJSC nalezy. środowisko jako pomosc
do reszty świata (i jako objekc porównawczy)•
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5. Przystosowanie pracy do typu życia środowiska.

Rolniczy charakter środowiska postuluje, by pracę dostosować do tego typu
:życia gospodarczego. Miejscowe materjały i techniki, potrzeby warsztatów rol.
nych (jakiemi są poszczególne gospodarstwa), potrzeby w związku z rolą
i pracą na niej, w związku z życiem zagrody i zajęć codziennych, wskazują
szkole kierunek i wyznaczają zadanie do spełnienia. Jeśli szkoła w tym kie
runku pójdzie i to zadanie podejmie, zdecyduje o nawiązaniu łączności życia
.dziecka w szkole z otaczającem je życiem i choć we fragmentach pracy będzie
dalszym ciągiem domu.
Służba interesom i potrzebom środowiska jest w programie ideą, która pro
wadzić ma do podniesienia życia gospodarczego środowiska. Nie oznacza to
bynajmniej, aby szkoła nauczała rolnictwa. Ambicji uczenia rolnictwa mieć nie
powinna z różnych względów (np. psychologicznych), przedewszystkiem zaś
dlatego, że nie nauczy. Zresztą poziom rolnictwa w środowisku jest dosyć wy.

.soki. A jednak zajęcia rolnicze (nie nauka rolnictwa) będą miały miejsce -
zajęcia związane z rolą i gospodarstwem. Co więcej - zajęcia te powinny
dać pewien efekt pod względem rolniczym, dorzucić cegiełkę do ogólnego do
:świadczenia i umiejętności, dać przyczynek, zwrócić uwagę, zainteresować, przy
czynić się przez eksperymentowanie do zastosowania nowych technik i t. p.
I powinny przedewszysrkiern (poza spełnieniem roli pionierskiej do pewnego
stopnia) przyczynić się do uspołecznienia szkoły. Ostatnie zadanie jest pierw
szorzędnego znaczenia.
Zajęcia będą zatem kontynuacja domowych. Będą bądź wypełnianiem luki, za
spokojeniem potrzeby, bądź poszukiwaniem lepszej drogi, lepszej techniki.
żeby zaś przystosować zajęcia do typu środowiska i sprawić, by były korny
nuacją domowych, uzupełnieniem codziennych zajęć domowych, prowadzić je
trzeba wyraźnie pod kątem właśnie potrzeby poszczególnego domu, zagrody.
Wydaje mi się, iż rzeczą wielkiej wagi jest przyjęcie takiego stanowiska, że
o rodzaju zajęć w wielu wypadkach decydować powinien dom (ojciec, marka,
'brar, siostra) i sam uczeń, który widząc brak, podejmuje pracę. Byłoby to wła
.ściwern przystosowaniem zajęć do potrzeb środowiska, przechyleniem równo
cześnie symparji rodziców między innemi na stronę zajęć i punktem zaczepienia
.dla współdziałania domu ze szkołą.
Wiele jest sytuacyj, w których słusznem i miarodajnem byłoby wskazanie
pracy właśnie przez ojca, mackę, siostrę, brata. Uczniowie pytać powinni, co
właśnie w rej chwili jest potrzebne, powinni przynieść temat pracy, a szkoła

-obowiązana jest go respektować.
Rzeczy, przedmiotów potrzebnych w domu, gospodarstwie, a brakujących jest
dużo. Wtedy- zaczyna się praca nad daną rzeczą, kiedy jest potrzebna. A~ru
.alność potrzeby ma znaczenie decydujące 21). Potrzebna wycieraczka, s~o°:1~n
ka, warkocze do drzwi na zimę, maty, chodniki, kobiałki, koszyczki roz~e
na ziemniaki, kapelusze do pracy na lace, zydelki, półeczki pod l~tarn!ę
w stajniach i oborach, podstawki na zgrzebła, szczotki, pendzle do b1ele~1_a
mieszkań, do kleju, szczotki (z prosa, sierści), wieszadła, pułapki, karmiki,
klatki, skrzynki, korytka dla gęsi i kur, pudla na śmiecie, torf, drzewo,

·21) Szkoły zatrzymują niekiedy na stale przedmioty wytworzone przez uczniów . Uw:t
::żam to za 613,1.
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formy do torfu i t. p. Potrzeba zre1)erować rab· ·

f k k. k g ie, inne narzędzia płot p
crzebny artusze , su cien ·a, bluza, hafty. Zniszczyła się b" 1. ' k' k. o-

b < p d I · ie rzria su ucn a _erze a zreperowac. rze ar y się skarpetki pończ I , ' · ,
Zrobienie i p'.zyszycie guzików, wywabienie' plam zogc~~ni tur trzehba jk)-~cerokwac.
k. d a się czest l - u, c ust 1, su ren

_1 opras_z . k .d ob_~acy~:n11a~towego wykonania. W okresie świat nasuwa
się pytanie, ia: oz ~ kl~ ,s,o 1e mieszkanie. Czyż uczeń nie może pod tern h;
s!em pracowac czas Ja ·1s.
Umiejętność sprzątania, czyszczenia szyb mycia umiei·ęcno ·, ·d · • • ' , se gocowania potraw
i przyrz,1 zanra, prania I t. p. - wszystko to stwarza aktualn dki k ·
można i należy rozwiązywać w szkole. ' e zaga ·i, ctore
Taką postawę szkoła do środowiska na odcinku zai·ęć wyraża ' · ·d · d . , , mowiac, ze
szkoła wcho z~ na , rogę _podnoszenia kultury środowiska „przez podkreślanie
systematyczne I porownanie czynności wykonywanych w szkole a w domu oma
wianie wad i zalet dani:j cechni~i, J~rzez roZ\~ażanie. pewnych szczegółó'w do
mowego gospodarstw~ 1 podk~-~slanie dodatnich stron a życzliwą ocenę ujem
nych w celu ulepszama czegos . ·
Dostosowanie zajęć nie kończy się na wymienionym poprzednio odcinku. Pe
wien system przejawi się w szeregu prac, związanych bezpośrednio z rolą.
Szkoła posiada hektar ziemi. Byłoby rzeczą ze wszech miar pożądaną, by na
wiązała ścisły kontakt z powiatowym instruktorem rolnym. Mając pomoc fa
chową instruktora (i doświadczonych miejscowych rolników) przeprowadzić
może wiele eksperymentów i doświadczeń. Będą co eksperymenty, które zain
reresuja, którym szkoła podoła i na które są warunki i środki. Na poletkach

-doświadczalnych (w porozumieniu z instruktorem, rolnikami i rodzicami) zba
dać można wydajność pewnych gatunków zbóż; jarzyn, nawozów, zbadać tech
nikę, np. siew maszynowy, ręczny, ,,sadzenie" zboża, gęstość wysiewu
i stosunek do wyniku (propagować uprawę nieznanej jarzyny i t. p.). Różne:
eksperymenty mogą być dokonywane systematycznie w porozumieniu z rolni
kami, z myślą o wpływie na środowisko. Jeśli szkoła zgrupuje kolo siebie za
interesowanych w rozwoju rolnictwa - stworzy rem samem bazę doświadczal-
ną, w istniejących warunkach pożyteczną. . . . . . ,
Jednem z większych zadań, jakie się nasmvap!, JCSt związanie ~y_scemu zajęc z do
żywianiem młodzieży - powstaje kwesrja samowys:arcza_lno~c1_ ~od_ tfm ::zglę
dem. Na 350 dzieci· w szkole należałoby koniecznie dożywiać Jakies 10%, co
2naczy 35. Pieniędzy na cen cel nie będzie (chyba nieznaczna_ _pomoc Z: P. O. K.
na najniezbędniejsze artykuły). Jedynem wyjściem z sytuaq1 Jest t~kie prowa
dzenie zajęć, żeby z wytworów pracy dzieci (zasiew_ żyta, pszenicy, up~a~a
jarzyn) organizować posiłki, gotowane przez miodzie~ z pomoq rodziców
i nauczycieli ( nauka gospodarstwa domowego)._ -X: pierwszym roku trzeba
będzie zebrać wśród rodziców potrzebne na dozyw1anie arcy~uly ~a upra;vę
pola. Niema wątpliwości, że rodzice nie odmówią na cen cel kilku kilogram?"'.
żyta, pszenicy, kartofli czy kaszy 22). W nas'.ępnym. roku szkoła z?olna JUZ
będzie wyprodukować pocrzebn<! ilość artykułów spozywczych. Znając pracę,

'22) '-<' obwodzie sa 263 gospodarstw., różnej wielkości. Przec,. lwypaZdbn!óe k~kolo 81 ~,;
b · · d b · · t by obl,czone w eh cpie. 1 r a teJ I oso~ oza na gospodarstwo, g y Y przyjąc po rze . . Zb·. ·c1e -·ę na makę •1 miej-

Jest możliwa nawet przy clzbiejszym stanic zubozeni:t. L>~t' m_1 ~b d . •~ .. ~ · 1 '
scowy piekarz za mąkę dostarczać będzie chleba. lub wyp,ekac go r zie poszczego n)
.gospodarz kolejno. Zupy gotować będzie mlodz1ez.
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młodzież sama zasieje, zaorze, zasadzi i wykona wszelkie zabiegi związan(:
z uprawa, Conajwyżej pomogą rodzice przy nawożeniu pola i ofiarują konie
i narzędzia.
Obsadzanie drzewami dróg, placów i ogrodów, które w tej chwili są puste,
jest ważnem a pociągającem zadaniem. Należałoby trzy zasadnicze kategorje
drzew sadzić: owocowe, miododajne (akacja, lipa) i morwowe. Do obsadze
nia drzewami nieowocowemi jest narazie 5 km dróg i kilka placów. Po upo
rządkowaniu dróg będzie sporo więcej do obsadzenia. Szkoła podejmie na
przód pracę od założenia szkółek owocowych, akacjowych, lipowych, morwo
wych. Można również liczyć na to, że sąsiednie dwory podarują szkole pewną .
liczbę drzew (lipy, akacje), a więc i praca nad zadrzewianiem dróg rozpocznie
się rychło. Wyhodowanie 2.000-3.000 drzewek morwowych nie przedstawi
zgoła żadnych trudności (poprzednia szkółka udała się). W ciągu 4-5 lar
drzewka ze szkółki nadawać się będą do sadzenia przy drogach, placach i na.
podwórkach (z powodu komasacji naprzód przy drogach). Zrealizowanie tego,
projektu zdecydowałoby o istnieniu nowej gałęzi pracy, ,,przemysłu" za lat 10.
Tą pracą byłaby hodowla jedwabników. Hodowla jedwabników jest bardzo
milem zajęciem i nie wymaga specjalnie trudnych warunków do spełnienia.
Potrzeba na to zaledwie 6 tygodni czasu w okresie, kiedy rolnik wolny jest
od zajęć. Hodowla jajeczek jedwabnika będzie źródłem poważnego,
dochodu. O dochodzie tym stanowi istnienie liści morwy. Z dzisiejszych zajęć
rolnika byłoby ro jeszcze najbardziej opłacalne. Szkoła sama hodowlę taką.
podejmie dla celów nauki i szerokiej propagandy.
Zadrzewienie środowiska akacjami i lipami jest pożądane ze względu na r;;-~ój,
pszczelnictwa - dział, który w rej chwili leży odłogiem.
Szkółka drzewek owocowych, a w dalszych zamierzeniach - uogrodowienie
środowiska - przedstawia jeszcze ponętniejsze zadanie, Szczepienia jednak
drzewek dokonaćby musiał nauczyciel-fachowiec lub ogrodnik. Szczepienie nie
których tylko drzewek trzebaby dla eksperymentu i nauki powierzyć młodzie
ży. Wyprodukowane drzewka w większej ilości sprzedane po groszowych ce
nach, względnie rozdane rodzicom, podniosłyby niewątpliwie zły stan dzisiej
szego ogrodnictwa.
Eksperymentem w rodzaju poprzednich, eksperymentem narzucającym się -
jest hodowla kur dobrego gatunku, w celu zmiany niezadowalającego stanu
rzeczy. Wyobrażam ro sobie w ren sposób, że szkoła, hodując kilkanaście kur
z gatunku red Island, obliczałaby nośność jaj, ich wagę i porównywała z kilku
innymi. Chodziłoby o przekonanie, że rasa ptactwa ma znaczenie istotne. Cy
fry, liczby jaj od jednej kury w porównaniu z inną, ro wymowne argumenty;
Kro nie zechce mieć kury, która znosi dużo jaj? Hodowlę kur można mszyc
z miejsca, pchnąć naprzód przez podkładanie do wylęgu jaj wyższego gatunku.
Jajek tych dosrarczyćby mogla hodowla szkolna. Dodać trzeba, że przy ekspor
cie i kształtowaniu się cen za drób, kolosalną rolę odgrywa jednakowość g:imn·
ku. To samo mniej więcej z królikami.
z zajęć o charakterze społecznym, związanych ze środowiskiem, wskazane s_ą
jeszcze inne: wyrywanie chwastów z miejsc publicznych, zwalczanie szkodni·
ków (gniazda owadzie, chrabąszcze), zakładanie ptasich gniazd sztucznych,
zakładanie opasek na drzewka, sporządzanie ławek przy drogach i na placach,
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ogrodzenie szkoły. Wszystkie wymienione •
wiska, troskę o jego stan. . prace mal'! na edu dobro środo-
Prace te podjęte systematycznie i prowadzone k k. , · . .
miary możliwości) skupić powinny na sob· onse odziców (nicprzcrastajace• · · ie uwagę roc zicow ku kcó , ·
dzy mnemi 1 w cen sposób szkoła będzie w · . k cl, • r}:11 mię-
w d

- - , d yciągac rę ę o współdziałania
oscosowywanm zajęc o życia gospodarczeg k I k ' ' ·· 1· · I · · - . . 0 52 0 a napoc ·a początkowo

111ew-1tp iwie truc noscr. Nie widzę Jednak j)rzcs k · cl ·. cl .- • ·· k 2 o nie o przezwycręzcma
aby _proJe ·ty ce urzeczywistnić. Są realne i rozwiązuja istotne problemy śro-
dowiska. ·
Przystosowanie „zajęć praktycznych" do środowiska b · · · ·· I • · d • . , ynaJm111eJ me wyczer-
puJe ca oso zaga niema. Przystosować można i należy do śr cl · k· d · . . . . . ' ' o owrs ·a prace
m?ego ro zaJu. W z~~1u _wsi Jest wiele spraw, których poszczególne jednostki
za1nceresow~ne zal~tw1c 111e potrafią lub załatwić nie mają czasu.
Gdyby rodzice,_ sc~iąc prze_d tru_dnością lub niemożnością załatwienia pewnych
spraw,_ z~racal1 się b_ezposred1110 albo przez dzieci do szkoły z prośbą O ich
załan~1e~1e,_ szkoła miał~by możność ~ozw~żenia szeregu konkretnych sytuacyj,
uczy111_e_rna JCh _tematami pracy, rozwrązama szeregu zagadnień i miałaby spo
~obnosc okaza~1a pomocy poszczególnym jednostkom. Taka postawa rodziców
1 szkoły przyniosłaby obustronny pożytek.
~ówiąc ,o „pe":'nych si:r~wach", mam na myśli ten zakres spraw (nie wszyst
kie), ktore moznaby uiąc w słowa: .,kontakt ze światem".
Jakież naprzyklad trudności przedstawia dla wieśniaka napisanie podania do
władz w_ różnych sprawach (do urzędu gminnego, do starostwa i c. p.), listu
do syna w wojsku, do administracji pisma, wypełnienie przekazu, czeku i t. p.
Dla takich i podobnych zdarzeń powinno być miejsce w toku pracy szkolnej.
Okres budowy domów i przygotowania do budowy będzie bodźcem do wy
konania szeregu planów zagród, mieszkań, króreby odpowiadały zasadom
higjeny i wygody. Ogromnie ważnem a niedocenianem jest właściwe i odpo
wiednie rozmieszczenie domu, stodoły, obory, gnojowiska, studni. Możnaby
zestawić kosztorys przy użyciu różnych marerjałów budowlanych, jak drzewo,
cegła, kamień, dachówka, słoma, przy uwzględnieniu kosztów robocizny. Róż
norodność pomysłów w planach i kosztorysach rzucić może wiele światła na
sprawę budowy i uplastyczni szereg zjawisk, związanych z budową. Wl~śnie
w czasie, kiedy kwestja budowy jest ogromnie żywotną dla wsi, kiedy zainte
resowanie jest wielkie i o tern się ciągle mówi - postawienie na porządek
dzienny pracy szkolnej takiego między innemi tematu wyd_aje się ponęcnem za
daniem. Wprawdzie budowa lepszego domu z~leży w_ rerwszym rzędzie od
stanu zamożności, sądzę jednak, że pewna 111eśw1adomosc Jest przyczyną meo~
powiedniego sposobu budowania: I chociażbf nieznac-;ny tyl½o od_setek ~olm
ków z planu i kosztorysu skorzystał, co więcej - chooaz~y m~t nie za1;11erza!
ich realizować _ praca szkolna podjęta i wykon~na będzie miał~ sens istotny
i nie można bynajmniej mierzyć jej ilością zrealizowanych pla~o_w. Pewnem
jest bowiem, że stworzenie szeregu różnych plan?':• uwz15lęd01_aiącyc~ roz~e
punkty widzenia i przedstawionych przez młodzież rodzICom 10dyw1dual?1e
i w toku wspólnych, specjalnie na ten temat urządzonych po~a\~ędek, pro_c~
skierowania zainteresowań rodziców na szersze tory, przedstawia 1 tę warto:c,
że będzie niezmiernie kształcącem zadaniem dla młodzieży. ~Y?~rażam sob_1e,
że temat wprowadzony na warsztat pracy szkolnej pobudzi meJednego OJca.
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do wspólnego omówienia z synem i córką szeregu zagadnień w związku z bu
dową. Wspólne projektowanie, kreślenie, obliczenie byłoby ładnym przykła
dem, że inicjatywa szkolna była potrzebna.
To samo można powiedzieć o urządzeniu mieszkań.
Z projektów innej natury nasuwa się pomoc straży ogniowej przy urz,1dzeniu
przedstawienia (pomalowanie kulis i t. p.), ozdobienie świetlicy Kola Mło
dzieży i Strzelców pomyslowemi ozdobami, wykonanemi przez młodzież, umi
lenie niektórych imprez instytucyj społecznych, uroczystości i obchodów przez
inscenizację , śpiew chóru, deklamacje i c. d.
Ta droga prowadzi do włączenia społeczności szkolnej przez pracę w życie
środowiska.
Zrealizowanie każdego zadania może się dokonać tylko poprzez pracę fizyczną
i umysłową. Każdy prawie projekt postawi młodzież wobec konieczności pracy
umysłowej, która poprzedzi pracę fizyczną. Właściwy sposób wykonania moż
na osiągnąć tylko wtedy, jeśli się zbada, pozna istotę rzeczy, istotę zagadnienia.
Normalnie więc przy tego rodzaju przedsięwzięciach stanie młodzież przed ko
niecznością uzupełnienia wiadomości, pogłębienia już nabytych i zdobycia no
wych. Bez spełnienia tych warunków, bez zaczerpnięcia wiadomości, młodzież
nie będzie mogla dobrze wykonać zamierzenia, względnie obcy byłby jej sens
pracy wykonywanej pod dyktando.
Projekty będą intensywnym bodźcem do zdobywania wiadomości. Będzie to
najbardziej właściwy i owocny sposób pracy, ponieważ wiadomości zdobywa
ne w przebiegu twórczej działalności i wiązane ze zjawiskami bezpośrednio
w żvciu zachodzącemi - mają istotny sens, są potrzebnem narzędziem - środ
kiem do celu, służą użytkowi społecznemu. Służąc poznaniu środowiska i wcie
laniu w kształty rzeczywistości zamierzeń młodzieży i zaspokajaniu jej potrzeb
i środowiska - spełniają służbę obywatelską . Idei służby obywatelskiej (jak
mówi Dewey) podporządkowaćby należało wszystkie prawie „przedmioty"
nauki szkolnej. I właśnie dlatego środowisko musi być ogniskiem, z kórego
szkoła będzie czerpać zagadnienia i projekty. Materjal i zagadnienia środowi
ska postawić szkoła powinna jako zasadę naczelną i pracę swą doń przysto
sować . Kwestja stopnia przystosowania - przystosowania na każdym kroku,
czy fragmentarycznego - została programem rozstrzygnięta w sensie ostatnie
go podejścia-choćby przez fakt, że zawiera różne przedmioty i różnorodny ma
terjał, który wychodzi poza krąg środowiska, poza możność tworzenia
projektów 23).

6. Szkoła i dom przy wspólncm zadaniu wprowadzania młodzieży w życic
i wychowania.
Poprzednie uwagi o przystosowaniu pracy szkolnej dają pojęcie o rodzaju
współdziałania szkoły z domem w opisywanem środowisku. Widoczną jest tu
jednak pewna bezstronność, gdyby się ograniczyć do form wskazanych. Praca
tylko ze strony szkoły z natury rzeczy jest niezupełną.
A wszakże nieocenioną pomoc szkole w jej pracy może oddać dom, jeśli usi
łowania szkoły znajdą oddźwięk, jeśli będzie współdziałał dom ze szkolą .
Współdziałanie domu ze szkolą, streszczające się we wspólnem dążeniu do

23) Nic odnosi się to do klas niższych.
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-wychowania, we ws?ólnej postawie doskonale~ia życia c I . k . ,
nej pracy podnoszenia środowiska _ to s ra . ~ owie a, we wspól

. , d .. • P wawazna istotna wielk ;-·1·kiedys szkoła o rodzi się zupełnie przeobraz· d l b '. ' _ie a. es 1
· • ' 1 og ę nie, rozto 1" _. ·

.spolecznem - stanie się to na drodze współdzialani·a dom " kp! w zycru
d. · d · I , u ze sz ·o ąGau 1g powie zra : ,,Wspołpraca domu ze szk ł · · · • .· · · · Al • 0 ą me Jest sprawą dnia dzi .

. srejszegc, ani Jutra. e pojutrze, - tak wierzymy •wspólpra b d · b ,· I · · . , , ca ę zie, yc mu-
si: ~o. poJutrze mus1~y sprowadz1c my - rodzice i nauczyciele szkol " Dl
w1e~k~eJ_ sprawy l<;pszeJ przyszłości i piękniejszego życia to pojutrze" {p;o ~
dzać JUZ trzeba nieodzownie, " wa
Szkoła i dom, mając na uwadze rozwój. dziecka winny się ze p 1·, · ,· k, . , s o 1c 1 tworzyc
pełnię warun ow do normalnego przebiegu procesu rozwoju. Chodziłoby

,o podobną pod_srawę rozumową i _uczuciową wobec zagadnienia wychowania
.dz1ec~a. Ch~dz1łoby_ o realny wysiłek, konkretną i celową robotę wspólna,
r~zw1ązywa~1e za~a? prz:rastających siły czy to szkoły, czy domu, o wyjaśni~
me warun½ow,_ wsr?d ktoryc!1 dokonywuje się proces wychowania. Takie ce-
le ma współdziałanie szkoły I domu, takie zadania. .
W _rej chwili przedstawić chcę możli":'ości czynnego pozytywnego współdzia
.łania domu ze szkolą (a tern samem I szkoły z domem) w miejscowych wa
runkach opisywanego środowiska.
Pozytywne czynne współdziałanie domu przeplatać będzie forma, która wła
ściwie współdziałaniem nie jest i jako taka nie wystarcza, niemniej jest ważna,
konieczna, jest etapem w pogłębianiu się współdziałania, etapem pośrednim
między biernością a działaniem. Mówię o roli informacyjnej, wyjaśniającej
j uświadamiającej szkoły - o kontakcie.
Istnieje konieczność informowania rodziców o dzieciach, ich potrzebach, trud
nościach, zdrowiu, skłonnościach, zamiłowaniach, zdolnościach. Szkoła ma·
obowiązek „wtajemniczania" w życie szkoły, w pracę, w zamiary, w system
wychowawczy, w swoje dążenia i usiłowania. Powinna przedstawić i spopulary
zować zasadnicze zdobycze pedagogiki, program, przepisy i ustawy najpo
trzebniejsze i propagować myśl nową . Powinna apelować o dobry stosunek do
dziecka, o kąt do pracy dla niego, o warunki pracy, o żywienie , o frekwencję
:i t. p. Z pewnemi zjawiskami dom musi się zapoznać, _je_śli chcemy, żeby _do~
pozna! postawę szkoły, umiał się do pewnych zagadmen ustosunkować 1 me
przeciwdziała! nie tyle ze zlej woli, ile z nieświadomości. Sądzę , że nierylko
w tern środowisku, ale wogóle wszędzie jest ro konieczne i współdziałanie za
cząć się może po przez epizodyczną ro~ę. ,,odbior~zą" rodzi_ców. y~nanie
słuszności, docenienie wielkości sprawy i JeJ znaczerua pobudzi rodziców do
współdziałania. . . .
Rzeczą intuicji, taktu i rozsądku jest ucrzymame gram~y.między w1:rowadza
niem w życie szkoły, a moralizowaniem, ,,apostolstwe:11 1 nawracaniem.
W mojem środowisku grunt jest naogól ?oscareczme przygotowany, ~}'. od
luźnego kontaktu O charakterze informacyjnym ze strony szkoły przeisc do
czynnego współdziałania domu. _.
Jak je sobie wyobrażam w konkretnych waruri:kach_? Sądzę pr~e_de\~'~zy~ck1em,
że urzeczywistnienie współdziałania przedstawia wiele tr~dnosci rożne] ~atu·
ry i dlatego może się tylko powoli a bardzo syscemacyczme rozbudowywac.
Nie najważniejszym rematem współdziałania, owszem - tematem z szarego
1 , • · ·1· · · będzie pomoc materjalna szkole.xonca , ale najprostszym I naj nrwrejszyrn, ·
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Składki i świadczenia pieniężne są ziem koniecznem, podwójnem ziem w śro
dowisku zubożałem. Mimo całego negatywnego stanowiska do sprawy skła
dek - wprowadzenie ich jest koniecznością, przy zachowaniu wielkiej oscroż.
naści. Nie można bowiem robić wielu imprez dochodowych. (Imprezy, np ..
przedstawienia dają dochód 30 zł.). Składki wyniosą rocznie po 1.50 zł. prze
ciętnie na dziecko. Szkoła ma wiele potrzeb i inną drogą nie zdoła ich zaspo
koić. Najpilniejsze pomoce naukowe, bibljoceka uczniowska, gabinet fizyko
chemiczny, prenumerata pism dla młodzieży, kupno nasion, sadzonek, war
sztaty i narzędzia najpotrzebniejsze i t. p. Nie widzę również innego sposobu
,,sfinansowania" imprez takich, jak choinka, św. Mikołaj, dożywianie i t. p.
Kwoca wymieniona, to kwoca duża na wiejskie stosunki. Istnieją jednak możli
wości wpływów. Rodzice rozumieją to (wielu biednych się zwolni). Jedyną
satysfakcją , jaką mieć mogą, jest powierzenie spraw pieniężnych i gospoda
rowania niemi przedstawicielom rodziców. Rzecz to dużego znaczenia. Nauczy
cielstwo nie powinno mieć z cym groszem wogóle do czynienia. Jest to właści
wa droga.
Poza składkami poszczególnych rodziców szkoła wciągnie do współpracy Zwią
zek Pracy Obywatelskiej Kobiet - w cym celu, aby jego akcja filantropijna·
skierowała się na młodzież upośledzoną macerjalnie. Na ubranka, obuwie, nie
które przybory szkolne dla kilkunastu dzieci z tego źródła można liczyć. Po
nadro na kwoty pewne na dożywianie. Współdziałanie Związku ze szkolą ogra0
niczy się do tej właśnie filantropijnej działalności.
Nie możnaby jeszcze mówić o współdziałaniu, gdyby poprzestać na skład·
kach. Dużą i ważną rolę spełnić może dom na odcinku pomocy w nauczaniu
Może współdziałać w nauczaniu przez dostarczanie szkole rnarerjału naukowe
go· i sytuacyj konkretnych. Macerjał naukowy, jaki dać mogą dziecioin, będzie
szeregiem wiadomości o cenach, sprzedaży, podatkach, pożyczkach, wytwór
czości, zbiorach, wydajności, gatunkach zbóż, doświadczeniach, pracach, spo
strzeżeniach, problemach ich własnej gospodarki, o szkodnikach zauważonych,
uprawie, hodowli, mleczności krów, opłacalności, faktach i t. p. Własne ich:
wspomnienia, przeżycia, zamiary i c. p. mogłyby być ternarami zajęć. Niespo
sób wymienić wszystkich możliwych sytuacyj.
Współdziałanie objawić się może również w formie udzielania „wywiadów"·
młodzieży. Poinformowanie mile, gościnne .delikatne, ,,na serjo", a nie zbycie
byle czem i ewentualne wyjaśnianie (bo się rozumie istotę rzeczy, dążenie szko
ły) może być piękną ilustracją stosunku domu do szkoły. Wywiad udzielony
przez rolnika, ziemianina, urząd gminny, posterunek, rzemieślnika i c. p
w sprawach, które właśnie interesują, uznaję za rzecz bardzo pożyteczną.
A oto niektóre przykłady - tematy wywiadów. Reemigrant z Ameryki podzie
lić się może wiadomościami o życiu tamrejszern, podróży i c. p.; robotnik huty
szklanej i żelaznej przedstawi pracę tych zawodów, sposoby produkcji; górm
cy objaśnić mogą sposoby wydobywania węgla, rudy i niebezpieczeństwa:
ciężkiej pracy podziemnej; tkacz opisze produkcję fabryki włókienniczej; _scel':
mach przedstawi sposób budowy kola, wozu; kowal pracę w kuźni i obpśnr
o maszynie parowej do młócenia, której we dworze dogląda; rybak ho~ov;I_ę
ryb; wójt udzieli wiadomości o gospodarce gminnej, budżecie, podatkach I roz
nych sprawach (statystyki ludzi, zwierząt, ziemi i c. p.); policjant o· niektó
rych sprawach swego zawodu; Kolo Młodzieży o konkursach, hodowlach;.
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:uczesrnik boju pod Radzyminem opisalb b' . .
o dawniejszem życiu w Irzadzach kto' . Y n_wę' SCarowma-gadula opowie

. I . • , re maczeJ wygladalo · cl 1· k • ·była. Wie e, wiele tematów mimo pr . . . '· . 1 0 1
, rtora mną. • · ymnyw1zmu środowi k d · · clośw1eclema przez rodziców. s a na aJe się o

Dalszym krokiem współdziałania może być · • .
pokaże ogród, oprowadzi, pokaże rośliny d:Z:zykJ_m_owaln~ek wycieczek: ogrodnik

• · k I , . , w a, ro n1 - swap zagrodę
cos cie cawego, co w asrne u niego i· est doskon ! · b k k · · -• 1· , ac 1 cz ·on curencyjne Urz cl
gmmny pozwo 1 wyprobować praktycznie dobrodzi · I k · · • • ątelefon. . iejstwo wyna az ·u, jakim Jest

Udział poszczególnych rodziców w lekcjach niewykluczony (po dl ·· b d · k' uzszym cza-
sie roz u owy srosun ow szkol}' z domem) O ewo· rzmy z k d · k I. . • s ero o rzwi sz ·o y
(sprawa ta ma wielu przeciwników przedewszystkiem w samem · I· ) d d 'k b • nauczycie -
stwie .' ~ wce Y ?gro Il! ędzie wspólnie ze szkolą sadzi! drzewko, rolnik
przymes1e zn~Ie~10ne~o szkodnika. czy chwa~c,. _kc~reg? tępienie rozpoczęto
(be~~erys, rak_71cmm~cz_any), przyjdzie podzielić się pilną i ciekawą wiado
m0SC1ą '. zapros1c d? s:cb1e 1 pokaże gospodarstwo, posłuży radą przy siewie,
sadzeniu, pło_dozm1ame, koszykarz nauczy robić koszyków, miarek, kobiałek
szwaczka kroju. '
~~szkicowany bar~zo po~ież~ie o?raz nie daje pojęcia o wszystkich możliwe
mach tego r~dZ~Ju wspoldz1ałama._ Prze~onfwuj~ _zupełnie, że uczeń w tej
atmosferze w zyoe wprowadzony, rue moze rue rmec do pracy głębokiego sza
cunku.
Współdziałaniem domu ze szkolą będzie także pozwolenie na działanie młodzie
ży, załatwianie spraw. Niech dziecko mierzy mleko, waży zboże, oblicza należ
ność za sprzedanego wieprza, nabiał, żyto, ziemniaki, płaci podatek, oblicza pro
centy od długu, dług w sklepiku, kupuje gazetę , załatwia sprawunki. A po
etem sytuacje ce, przeżyte, ,,przynosi' 'do szkoły...
Nie bez znaczenia dla szkoły będzie pożyczanie różnych narzędzi, których
:szkoła nie posiada (i posiadać rychło nie będzie) do prac ogrodowych i pol
.nych (rydle, grabie, motyki i t. p.), pożyczanie narzędzi służących jako po
moce naukowe (straż ogniowa sikawkę , sprzęt, ktoś inny - cencrofugę , skle
pikarz wagę, organi_sca scacyscykę śmiertelności, urodzin i i. d.).
Wydatną pomoc okazać dom może przy organizowaniu wycieczek szkolnych.
Udzielenie bezpłatne fur i koni na taką wycieczkę obni_ży koszta _do minimum.
Wycieczki do Zagłębia, Ojcowa,, do kina, krochmalm, gorzelm są przez to
ułatwione. (Potrzebne zachowanie pewnego systemu kolejności usług). Przy
wiezienie piasku na boisko, kamieni na ścieżkę, drzewa na przyrz~dy gimnastycz
ne, drzewek do sadzenia, nawozu na pole, orka nawet (ale młodzież to sama zro
?ić potrafi), związanie zboża i omłócenie, zawiezienie do m!y~a i cały szereg
innych czynności wykona dom. Pomoc to w pewnem znaczeniu istotna, a łatwa
<Io wykonania i praktykowana już była na dość szero~ą skalę . . , . .
Jest więc wiele sposobów i form pomocy;' szkole'. wiele okazp _wspoldz1ała~ta
wysokiej klasy. Niecyle praca konkretna widoczna, ile _posta~a świadczy o współ
dzia!aniu _ postawa, w której drgają ce same za1~11erzen1a, ten sa_m duch, _ca
sama troska. Ojciec ,który przyjdzie do szkoły z prośbą o_ r~dę , z _mysią o ;1spol
nem zastanowieniu się nad jego dzieckiem, który udz1ehl. tak~cl_1 czy innych
:viadomości O niem, poinformował nauczy;iel~, pr?sząc rowmez o _sposcrz~
:zenia i c. p., daje niewątpliwie dowód wspo!dz1alama. Wykazał bowtem pe'\\ -
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ną inicjatywę, postawę wobec zagadnie_nia w~chowania dziecka, Dom i szkoła:
dają w tym wypadku dowód, że są sobie wzaJem bardzo potrzebne. Rozbud ·•:. d . , d . zie
tę potrzebę może szkoła przez za~ra,sza111e ro z'.cow_ o uczes'.n1czenia w szkole
Podczas jej zajęć. Wyznaczony dzień w tygodnm, kiedy rodzice mogliby prz • ..

b b " d . I . . · YJrzeć się pracy szkolnej, daw_a~ ~ ~poso nosc . zie e111a ~1ę_ wrażemami, uwaga.
mi i okazją wykazania p~wneJ 1_111,qatyw~ ': proiekrowa111u 1mp~ez, zmian, ekspe„
rymenrów. Dopuszczenie rodziców do 1mqacywy w cym sensie celowe _ mu.
siałoby być bardzo ostrożne. ·
Poza tern kształtowanie zrozumienia i budowanie podstaw stosunku szkoły z do
mem przez wspólne pr~e~ycia, jak udzia~ ro~z!ców w h_erbatce przyrządzonej
przez młodzież (a wyp1teJ razem z rodzicami 1 nauczycielstwem), w różnyd1
imprezach szkolnych (chór, przedstawienia, inscenizacje), w zabawach na placu
szkolnym, gdzie młodzież bawiłaby się w siatkówkę i inne gry przy dźwi,kach
radja, które wystawione z okien szkoły dostatecznie głośno grać będzie -
wydaje się celowe i. skuteczne. Od poznania się przez współdziałanie do współ
życia. Od luźnych związków do wspólnoty.
Taką wspólnotę sobie wyobrażam. Ale w pośpiechu i trudzie życia, w wiecznej
pogoni, w atmosferze niedostatku wolno tylko krok za krokiem współdziałanie·
stawać się może rzeczywistością. Fikcją jednak nie jest bynajmniej. Są realne
możliwości i podejścia. I trzeba tylko z trudności zadawać sobie sprawę.

Bronisław Ujma, Irządze, woj. Kieleckie

KARA JAKO ŚRODEK WYCHOWAWCZY
W OŚWIETLENIU
TEORJI PSYCHOANALITYCZNEJ

Wspominana już przez nas kilkakrotnie praca Redia „Der Mechanismus _d~!
Scrafwirkung" wyszła w „Zeicschrift fuer psychoanalytische Paedagog1k ,.
w ostatnim zeszycie roku 1935-go 25). Obszerny artykuł Redia jest bardzo tre
ściwy i wnosi wiele światła do omawianego przez nas zagadnienia kary. . .
Redl uważa, że naogól za mało pamięta się o tern, iż gdyby w pokoju dz1e_c1n·
nym, czy klasie szkolnej nie panowała niepotrzebnie atmosfera zbyt napięt~,
wystarczyłoby czasem dla zażegnania konfliktu jedno serdeczne słowo - ze·
olbrzymia ilość kar stosowana jest z pewnością zupełnie niepotrzebnie. ~edl
zgadza się również ze swoimi poprzednikami co do niebezpieczeństw związa·
nych z tym środkiem wychowawczym i podkreśla ich znaczenie, reasumując, co·
w_ docrchczasowej literaturze zo_stalo już na cen remat powiedziane. Red! za
rzuca Jednak pracom psychologicznym na temat kary, że traktują zagadnie~ie
nieco. chaotycznie (co wynika może z równoczesnego uwzględniania zbyt wiel
kiej ilości punktów widzenia), i - przedewszystkiem _ zbyt mało licza się·
z potrzebami praktyki. Nieuwzględnianie w zagadnieniu kary potrzeb pe~a
gogiki praktycznej odbija się na praktyce wychowawczej bardzo niekorzystnie,.

2G) Zcitschrift fuer psychoanalytische Pacdagogik'" 1935, zesz. 4, str. 221 - 270.

(Dokończenie)
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ponieważ wychowawcy, przeważnie zrażeni nierealnem I ·, · I
nienia, nie korzystają i z tych wartości psychologJ·i wypcol1coeJsc1~m kc~ zagbad-

1 d · k · · d . wanta, crore ez-wzg ę me nau a JUZ o tego zagadntenia wniosła
Redl stwierdza, że w praktyce niema wychowani~ zupełnie b k I ·• • 1 · · , . ez ar, a e uwa-ża, 1z na ezy parruętac o tern, ze kara karze nierówna że k ·' · k - . , ary mog(! nteraz
oznac_z!c. p~stępowanie z pun etu widzenia pedagogicznego zupełnie różne.
Rozroznianie kar polega zwykle na szeregowaniu ich według · b ,1, .,. M · · d · k . stopnta „su t. _
nosci . ozna więc ziec ·o upominać, karcić można na nie krzycze, ·
· b ·' M · k , .. (b. . ' . c, mozna
~e 1c. . ozna ·ara;_ ;'~zynem. icie), s_ł?~vami (łajanie, wymówki), innemi
srodkam1. (zakaz poJ~.c1a do kina lub ,~•yJs~1a z domu), powściągiem uczucio
wym (,,L~e?_esentzu~ ) . Redl zastanawia się nad tern, czy podziały te oparte
są na jakiejś zasadz_1e, rzeczowe), czy reż są zupełnie przypadkowe, uszerego
'~a~e według czynników ~ewnę_rrznych. Ma wrażenie. że zasada stopnia okru
C1e_nst~a kar mogłaby byc _uwa:a?a za rzeczową zasadę ich podziału; ale oka
ZUJ': się ?na poz?r_ną, poniewaz Je_sr rze~zą wiado~ą, że powściąg uczuciowy
moze byc ~krut?IeJszym od kary cielesnej. Trudnosć znalezienia rzeczowej za
sady podziału Jest, Jak Redl przypuszcza, związana z przeoczeniem jakiejś
ważnej dla zagadnienia kary problematyki, której rozwiązanie mogłoby się
okazać dla praktyki bardzo owocne.
Praktyce brak jeszcze wogóle wyjaśnienia wielu psychologicznych momentów
kary. Redl nie zgadza się z poglądem psychologów, którzy uważają, że pro
blem karania zostanie rozwiązany, o ile wskażą na wszystkie wypadki, kiedy
karać nie należy; według Redia praktykowi potrzebne są jeszcze pozatem kon
kretne kryterja i takie punkty widzenia, które ułatwiałyby orjentację w na
potykanych trudnościach, szczególnie tych, które stanowią chleb powszedni
pracy pedagogicznej. Tymczasem zaś wszystko, co dotąd w psychologji na te
mat kary pozytywnie w formie wskazówek zostało powiedziane, dałoby się
według Redia ująć w cztery następujące punkty:
1. Kara musi być przysrosowana do rodzaju przewinienia (zakaz poisc,a do

kina jest odpowiedni w wypadku braku pilności, a wysoce niestosowny
w wypadku nienawistnego kłamstwa).

2. Kara musi być przysrosowana do indywidualności dziecka,_ jego fazy rozwo
jowej i dotychczasowych metod wy~howawcz}'.~h, wobec_ ~,ego s_t?sowanycl_1.
(Dzieci brutalne muszą być inaczej karane rnz nadwr~zltwe, rozne stopnte
wicku wymagają różnych kar, nagła, niezwykła dla dziecka kara grozi me
bezpieczeństwem wstrząsu i t. p.).

3. Wymiar kary musi być przystosowany do wagi wykroczenia (i momentów
wymienionych w punkcie 2-im). . . , .

4. Kary muszą podlegać właściwemu rozsia~iu i ~Yk?rzystantu. ,cl~ wa'.tosc,
pedagogicznej. (Zbyt częste kary powodu!ą _stęp1en_,; lub opozy,qę,_ mewy
konanie pogróżek zdradza niekonsekwenqę 1 słabość wychow~" cy 1_ t. d.).

T b · •ania kar moaa byc uważane zae cztery reguły doryczace wy oru 1. stoSO\\ , , <> • • .
' · · k Sa one tak oczywiste zepodstawowe założenia właściwego stosowama ·ar. •. . ' . •.

· · · · b ' owy Mimo to Jednak nte mozna. ·o zarzutach przeciwko nim me moze yc m · , . .
według Redia zbyt wiele się po nich spodziewac. Ujemna Kh s:rona polega

· ' · · · trudno zasrosowywac. Sa one bo-nie na tern że sa mesłuszne, a na tern, ze Je . 1 . 1. ; .
· ' • · · · ,,·ęc zbyt wie e· moz 1woso pomv-w1em zbyt ogólnikowo uJęte, pozosraw1aią '' ·
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lek. Wymienione cztery punkty to schemat - właściwe zadanie psychologji,
które narazie czeka dopiero zrealizowania, polegałoby na wypełnieniu powyż
szego schematu treścią konkretną.
Tyle w najogólniejszych zarysach o stosunku Redła do dotychczasowych prac
psychologicznych na remat stosowania kar w wychowaniu. Autor nie ogranicza
się oczywiście do samych zarzutów, a próbuje nowego sposobu podejścia do
zagadnienia. Chodzi mu, jak już z tytułu wynika, przedewszystkiem o zbadanie
samego mechanizmu działania kar. Poznanie mechanizmu działania kary zwią
zane jest z całym splotem zagadnień psychologicznych. Redl stara się dla
wyświetlenia zagadnienia oprzeć przedewszystkiem na dwóch punktach widze
nia teorji psychoanalitycznej, na cop i cz ny m i dy n am i cz ny m. Co
rozumieć pod dynamicznym. punktem widzenia - łatwo się domyśleć, chodzi
o zrozumienie dynamiki procesów psychicznych, wywalanych poszczególne
mi karami. Trudniejsza jest sprawa topicznego punktu widzenia. Ponieważ
Redl pierwszą część swoich rozważań opiera na cym punkcie widzenia i na
topicznych terminach freudowskich: ,,Es", ,,Ueberich" i „Ich" (,,ono", ,,nad
jaźń' i „jaźń") musimy przed rozpatrzeniem rozważań Redia wyjaśnić, co
oznaczają powyższe pojęcia w reorji psychoanalitycznej.
„Topiczny" znaczy według Freuda 26), ,,że ma on do czynienia z przyjęremi
przez nas obszarami psychicznemi lub, jeśli porzucimy to prymitywne wyobra
żenie pomocnicze, z budową aparatu duchowego, złożonego z oddzielnych sy
stematów psychicznych", Topika jest to więc, jeśli można rak powiedzieć, na
uka o „terytorjum" psychiki ludzkiej, z uwzględnieniem nierylko konturów,
ale również struktury, pochodzenia i roli poszczególnych „obszarów". Chodzi
w pierwszym rzędzie o wspomniane: ,,Es" (ono), ,,Ueberich" (nadjaźń) i „Ich"
(jaźń).
Określenia jak powyższe są bardzo niebezpieczne, szczególnie w ręku nieprzy
chylnie do reorji usposobionego krytyka. Określenia takie mają bowiem tylko
wtedy naukowy sens, jeżeli pamiętamy (chcemy pamiętać), że są konstrukcjami
pomocniczemi, rnającerni służyć opisowi pewnych zjawisk psychicznych, dla
których dotychczasowy rozwój języka ludzkiego nie stworzy! określeń bar
dziej odpowiednich. Posługiwanie się pojęciami z zakresu nauk, mających za
przedmiot coś zasadniczo się od psychiki różniącego, spowodowane jest więc
koniecznością i ma służyć tylko umożliwieniu łatwiejszego porozumienia się.
Według Freuda różnica między spekulacją teoretyczną a nauką opartą na do
świadczeniu polega zresztą właśnie na rem, że reorja posiada· gładki funda
ment, będący z punktu widzenia logiki bez zarzutu, nauka empiryczna nato·
miast operuje często pojęciami mglisremi, prawie niewyobrażalnemi. Ale pa
miętać należy o tern, mówi Freud, że w nauce empirycznej fundamentem, na
którym się wszystko opiera, są nie ce idee, lecz marerjał doświadczalny, obser
wacje. Mgliste więc nieraz z konieczności pojęcia są nie podstawą, a górną
częścią całej budowy i mogą być bez szkody dla podstaw w razie potrzeby za-
stąpione przez inne 27). .
Pojęcie jaźni nie jest w psychologji ustalone i nie jest reż zupełnie wyraźne.

"") Freud. Wst~p do psychoanalizy. Warszawa 1935, str. 425.
27) Freud. Sammlung kleiner Schriften zur Ncuroscnlehre. Vierte Folge. Wien 1922·.
str. 83.
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Naogół jednak używa się cego terminu bez komentarzy po • ..

· d · · · I ' , niewaz Jest rzeczawra orną, ze rozumiemy wie e wyrazów których zdefi · . . ·
d · d " p I • ' tnJowante sprawi!ohynam uzą cru nosc. syc 10anal1za posługuj e się często · · • , • d
k d . . pojęcrern Jaznt oszla ·

J·edna na po stawie swoich spostrzeżeń do rozróżnieni b b" '. " · · , 1 , ta w o rę 1e naszego
Ja Jeszcze poszczego nych „ukladow" CZ)' instancyj" k · I I" • · h" • , . ,, , toryc 1 ro a w na-

szem zycm psyc rcznern Jest rozna. Nasze ja" pozostaje tern c d d
f. · · b · · " , ru nem ozde mjowania, wyo razeruern naszej osoby jako mys'lacego p · •, . . . ,. , oruszapcego s1e

wogole. cz~nnego„w zy~m podmiotu, Freud mówi 28): ,,wytworzyliimy sobi~
~vyobrazeme _po_" :ązaneJ o_rgan1zaq: _pr?c.~sów ps_yc,hi_cznyc)1 u każdej osoby
1 n~~ywa~~ Je Jaznią ~aneJ osoby, JEJ „Ja . Z cą jaznrę związana jest świado
mosc, ta pzn kontroluje l.'oszczególne procesy psychiczne, ma w swej władzy
s~ste!1"1. ruchowy. Nasze „Ja" powstaje i rozwija się pod wpływem poznaw1.

ma sw1~t;, ~ewnętrznego, wo~ec. czego pun~t:m wyjścia i jądrem całego na
s~eę,o „Ja Jes_c sy_sce~ poscrze~en~owy psyc~1k1_ ludzkie( Według Freuda nasze
,,Jl zachowuje się Jednak w zyciu pasywme, Jest bowiem, jak to Freud okre
śla, unoszone przez nieznane i nieokiełzane moce. Te nieznane moce to co
w człowieku żyje, jest aktywne i często przeciwstawia się jaźni jako produkto
wi wpływów świata zewnętrznego, jest częścią psychiki, którą Freud nazywa
,,Das Es" - (,,ono"). Przypomnijmy sobie, cośmy mówili o dziecku w pierw
szej fazie jego rozwoju. Mówiliśmy, że jest ono wtedy istotą nawskroś popę
dową, kierującą się wyłącznie zasadą przyjemności. Dzieckiem w rem sradjurn
rozwoju kieruje jeszcze prawie wyłącznie psychiki! w stadjum „ono". ,,Das
Ich" - jaźń - rozwija się dopiero z biegiem czasu, wraz z· rozwojem zasady
rzeczywistości, rozwija się pod wpływem coraz nowych postrzeżeń i doświad-

- czeń. Jaźń reprezentuje więc w naszej psychice rosądek i rozwagę , ,,ono" -
popędy. Funkcjonalne znaczenie jaźni wyraża się , jak już wspominaliśmy,
w rem, że ma ona dostęp do systemu ruchowego. Jest ona jednak w stosunku
do „instancji" sfery „ono" w położeniu jeźdźca, który musi utrzymać w CU·

glach silniejszego od siebie konia. I tak jak jeździec, nie chcąc się rozstać z ko
niem, musi często tam go prowadzić, dokąd ten chce, tak samo i jaźń musi
nieraz postępować według woli sfery „ono", zupełnie tak się zachowując, jakby
ro była wola nie sfery „ono'.', a samego „ja".
Freud odróżnia w obrębie jaźni, prócz wymienionych, jeszcze jeden ukła? sił,
zwany· przez niego „Ueberich", inaczej „Ichideal" - n~djaźń, inaczej ,,Ja
idealne". Rozwój ja idealnego odbywa się , schemarycznie rzecz traktując,
następująco - ,,dziecko, którego jaźń ma zrazu charakter _prze~e~szys~k1em
popędowy, zaczyna wcześnie już odczuwać wpływ oto~z;n~a, wsro? kt~re~o
s!ę wychowuje. Konieczność hamowania _sv.:oich pragmen ~ popędow zpw!a
się nietylko jako rezultat przykrych doswtadczen, poczyn10~ych ~a tere~ie
opornej rzeczywistości, ale i jako bezpośredni skutek wskazowek 1 za~azow
otoczenia. Osoby, które we wczes;1rcl~ l_atach dzieci~ctwa :VPł:w re_n ~vf"'.1eraJ:!,
są jednocześnie przedmiotem naJStlnteJszych afekcow ?zte~ka, miłosci. 1 )ę~u:
Złożone procesy psychiczne zmierzają do wytworzenta ~1~ w_ obrębie JaZ~t
dziecięcej odbicia tych potężnych _ w stosunk~ do_ sł_ab?sCI dz1_ec~a - ~sob_t·
stości. Dusza dziecka wchłania je i poczęści z mem1 się 1dentyf1kuJe. Stają się

"") Freud. Das Ich und cłas Es. Jntcrnationaler Psychoanalytischer Verlag 1923, str. 14
i nast.
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one do pewnego stopnia ideałem, do którego dziecko dąży, do którego pragnie

. się upodobnić i z którym konfrontuje swoje postępowanie. W ten sposób
w łonie pierwotnej jaźni dziecięcej powstaje nowy cwór: ponadjaźń, inaczej
ja idealne" 29). Ja idealne rozwija się więc stopniowo, pod wpływem nakazów
i zakazów otoczenia, powstaje jako nasza wewnętrzna instancja krytyczna _
sumienie. Ja idealne, inaczej nadjaźń, odgrywa w życiu każdego czlowieb
rolę kategorycznego imperatywu postęi:iowania, wewnętrznych norm, których
przekroczenie wywołuje opisywane już poprzednio poczucie winy.
Rozwój poszczególnych „instancyj" psfchicznych-u dziecka ma przebieg różny,
zależny i od indywidualności dziecka i od warunków wychowawczych, w ja
kich się znajduje. Nie są to zresztą poszczególne fazy życia, ustępujące z chwilj
pojawienia się następnej, a układy sil, wywierające wpływ podczas całego
życia człowieka. Psychoanaliza daje już dość wyraźny obraz przebiegu rozwoju
jaźni i ja idealnego, oraz czynników wpływających korzystnie lub niekorzystnie
na tę stronę rozwoju psychiki ludzkiej. Dla pedagogów, szczególnie dla pe
dagogów, mających do czynienia z dzieckiem moralnie zaniedbanem, posiada
ta część teorji Freuda praktycznie ogromną wartość, pozwalając zarówno na
lepsze zrozumienie samego, że rak powiem, mechanizmu moralnego zaniedba
nia, jak i mechanizmu korygowania wadliwego rozwoju charakteru dziecka.
Redl uwzględnia w swojem podejściu do zagadnienia kary przedewszystkiern
ów „topiczny" punkt widzenia ceorji psychoanalitycznej, a więc rozróżnianie
w psychice ludzkiej układów sil sfer „ono", ,,nadjaźni" i „ja". Rozumuje on
bowiem, jak sądzimy, nader słusznie, że proces karania, będący aktem psychicz
nym, podlega chyba tej samej wielowarstwowości, jak wszystko, co jest psy
chiczne. Jeżeli istotnie tak jest, to kara powinna być zupełnie różna w zależ
ności od tego, czy jest skierowana na dziecka „jaźń", ,,nadjaźń" czy sferę
,,ono".
Pojęcie kary jest abstrakcją. Abstrakcje są nieodzowne, ale dopiero potem, kie
dyśmy już poznali istotę zjawiska. Przedtem natomiast? Czy możemy mieć
pewność, że pod słowem „karanie" nie rozumie się zjawisk tak hererogennych,
że tego, co o nich mówimy, wcale nie można odnosić do wszystkich zjawisk
obejmowanych naogół tą nazwą?
Redl podaje dla ilustracji następujące trzy przykłady karania:
·wypadek A. Kurt przyniósł do domu zie stopnie. ,,Cóż to było z tobą, czyś
się aż tak bal na lekcji?" ,,Nie, tym razem doprawdy zamalo pracowałem.
Zamiary miałem nawet jaknajlepsze, ale wiesz - pogoda była doprawdy taka
ładna!" Istotnie nowy rower jest dużą pokusą. ,,Wiesz co, wobec tego zapro
'ponuję ci coś - nie będziesz teraz jeździ! jakiś czas na rowerze, aż będziesz
mia! zupełnie nadrobiony zaniedbany rnaterjał". Nie trzeba dodawać, że Kurt
jest chłopcem rozsądnym, rozumiejącym o co chodzi. Nie należy oczywiś~ie
też do cych wyjątkowo przykładnych, którzy zgóry są zabezpieczeni przec1:v
wszelkim pokusom. Ale i ojciec jego jest wyjątkowo rozumny. Redl wyraza
obawę, że wypadek, przez niego tu opisany, w praktyce nie jest częsty.
Wypadek B. Janek jest chłopcem w gruncie rzeczy dobrym i grzecz~ym.
Może jest trochę rozpieszczony, pewnie dlatego, że rodzice zbyt wiele od mego

2") Bychowski. Psychoanaliza na usługach wychowania dzieci moralnie zaniedbanych.
Szkoła Specjalna 1934/35, tom IX, str. 2 I 3.
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nie wymagają - ojca przeważnie niema w domu matka d · hl .
b ' · z k · · • . , aie c opcu dużosposo noso aspo ajarua swoich dziecięcych p · , J k • .· d h ! · d ragruen, ane Jest w wiekukie y a asowarue o grywa w <>odzinach z • . · · " I d · • .'. . J k . . k b „s częscia ro ę ornmującq Ale

ojciec an ·a pracuJe cięż ·o, wraca do domu zmęczony hala · · '.· d
bardzo. Chłopcu jeszcze się nieraz zdarza że o rem ni~ pa1,ns· rtaz10ąo_ wce _Y
· d k · · dki · ' , 1ę a. JC1ec wieie na co Jest sro nem najskuteczniej SZ}'m by chlopc · . ,

Jk h k f , '. a uc1szyc - wystarczy
go ty o troc ę szorst o o uknac a skutek Jest natychrni o· · J· J k • . • ' . . astowy. JCiec wca e
się rrzy_tem na an. a nie ?nt~wa, nie_ bierze. p_rzecicż jego zachowania zbyt
rrag1czn1e, ale_ w~daic mu s1_ę, ze chłopiec powrruen już umieć się pohamować,
a przeko_n~l s1_ę, ze IT.let?da Jego - trochę ostrzejsze ofuknięcie _ działa naj
skureczniej, więc sobie F! przyswoi!.
Wyfa~ek C. Rodzice ?:asia żyj~ \~ ciąglcj walce o zasady wychowania. Ojciec
~t~s1~ Jest surowy: Myśli on z lękiem o tern, co z chłopca zczascm wyrośnie,
jeżeli ma:ka będzie go w da!~zym ciągu tak rozpieszczała. Matka Stasia jest
b~rdzo miękka_ 1 czuła. C?czyw1sc1e, trzeba jej przyznać, przeszła w życiu bardzo
w1e_le_ - _br~oszek Stasia umarł dopiero niedawno. Staś jest teraz jedynem,
co JeJ. w zyc1~ ~ostało, b_o z mężem jakoś niebardzo dobrze się rozumieją. Staś
ma więc w niej teraz niezawodne „oparcie", matka darzy go nadmierną czu
łością, choćby chłopak nawet niemożliwie się zachowa! i był w stosunku do
niej doprawdy niedobry. Ale nawet i wtedy, kiedy matka już sobie przedsię
weźmie być w stosunku do chłopca surowszą - gdy przychodzi do zrealizo
wania zamiaru - nic jakoś z tego nie wychodzi. Staś wyczuwa nawet z jej
gniewu, że właściwie n i e n a n i e g o się gniewa, a na ojca, na niedobrą
szkolę, która tak wiele wymaga od jej kochanego malca, jej najdroższego synu
sia... Tylko czasem to już ją lęk chwyta. Wtedy już nawet sama ojca prosi, żeby
Stasia ukarał, mocno ukarał, bo tak dalej doprawdy być nie może. Ale i wtedy
jeszcze stoi przy ojcu drżąca, chwyta go za ramię, próbuje dziecko wyrwać,
by go utulić, jak jakiego męczennika. Ojciec stopniuje srogość w sposób roz
sądny, bez przesady, sam bowiem widzi, że właściwie odpowiedzialność za
wady chłopca ponosi nie dziecko, a matka. Ale mimo usiłowań ze strony ojca,
rezultatów nie widać żadnych.
Powyższe wypadki nie są, jak mówi Redl, opisem wypad~ów rze~7ywist~ch,
są one przykładami skonstruowanemi. Ale nie na podstawie fantazJI,. gdyz są
szkicowane według rzeczywistości i niema w nich żadn~go. rysu, kt?ryby się
nie powtarzał tysiąckrotnie i nie był dobrze znany każdej poradni wycho-
wawczej. · ·
Z czcm mamy właściwie w nich cło czynienia? Czy różnią się n:iędzy sobą
tylko wyborem środka i kilkoma szczegółami? Według Redia są opisane powy
żej trzy wypadki przykładami zupełnie zasadniczo różnych akt?w kara?_1a,_ ~rano.
wią bowiem crzy zupełnie hetcrogenne typy kar, ktor~ _m_oz~a o~roz~1c wła
śnie z punktu widzenia topicznego, na zasadzie _rozroznienia układów psy- ·
chicznych jaźni, nadjaźni i sfery „ono". . . . , ,
W wypadku A: Kurt nie zaniedba! S\~'?ic~ lckcfJ naskutck p~1chs braków
wychowania. Przeciwnie, możemy sadzić, ze sobie do_~r:e zdaJ~ sp_rawę, z_e
swoich obowiazków. Kurt wie dobrze, co powinien rob1c I rozu~1e n1cwl~~c1~
wo" k" · · db · pracy Ale pokusa była trochę większa, anizehsc ta ·1ego zame arna w , · . d b \Y,T"
siły, jakiemi rozporzadza jego rozsądek. Ojciec natomiast zna ~o _o rze. 1c,
· • · · l I k ozsadnemu zupełnie mepotrzebny.ze np. apel autorytatywny iest c 1 opcu ta r •.
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Jeżeli zaś istnieją w chwili obecnej pokusy silniejsze od rozsądku, to trzeba te
przyjemności chwilowo wyeliminować, bo i najrozsądniejszemu człowiekowi
dorosłemu nie należy sytuacji zbyt utrudniać. Ojciec Kurta nie gniewa się jed
nak ani trochę. Kurt sam też nie jest zbytnio skruszony lub wylękniony. Instan.

. cja, do której się ojciec Kurta zwraca, jest zupełnie wyraźna, ojciec apeluje
do rozsądku chłopca, ułatwia mu nieco jego funkcję. Postępowanie ojca idzie

, po linji zasady rzeczywistości: gdyby chłopiec w dalszym ciągu zaniedbywał
swe obowiązki, musiałby ponieść przykre konsekwencje, w ten sposób są mu

· one w malej dawce dane zgóry. To w zupełności wystarcza, by funkcjom
· rozsądku chłopca przysporzyć siły wpływu. Kurt nie reaguje oczywiście roz
drażnieniem czy uporem, nie zasiada do pracy senny czy rozmarzony, Kun

: będzie pracował z w ł a s n e j w o l i.
'Ojciec Kurta zwrócił się do jaźni chłopca, ponieważ życie Kurta stoi już wy
raźnie pod znakiem tej instancji, jego przystosowanie się do wymagań rzeczy
wistości jest już w dużym stopniu zrealizowane. Tego rodzaju karę można,
według Redia, nazwać__karą jaźni (,,Ichscrafe"), albo, jeżeli wziąć pod uwagę,

. że ojciec Kurta karę wzoruje na koniecznościach życiowych - karą ananke.
W wypadku B: Janek należy do dzieci zupełnie normalnie rozwiniętych.
Rozwojowi jego nadjaźni nie można wiele zarzucić. Naogól ojciec nie potrze
.buje go wiele wychowywać, chłopiec „sam od siebie" zachowuje się jak należy.
"Tylko pod jednym względem nie przychodzi mu to z łatwością - zmęczenie
-ojca zmusza go, jeżeli chodzi o hałasowanie, do ograniczeń, które w jego wie
.ku nie przychodzą z łatwością. Chłopiec wie wprawdzie, że powinien się na
ten wysiłek umieć zdobyć, ale jego nadjaźń nie rozporządza jeszcze potrzebną
ilością eriergji, aby pomóc zupełnej realizacji zasad.
Jest więc zupełnie oczywistern, do której instancji ojciec się zwraca - ofuknię
cie jest bezpośrednim apelem do nadjaźni Janka. Apel ten mobilizuje dziecięcy
lęk i, uaktywniając utajone energje nadjaźni, ułatwia jej funkcję. Ponieważ
kara taka zwraca się bezpośrednio do nadjaźni dziecka, proponuje Redl, by
ją nazwać karą nadjaźni: jeżeli zaś nazwa ta wydawałaby się komuś zbyt
sztuczna - poprostu apelem autorytatywnym.
W wypadku C: Czemu właściwie ojciec Stasia nie osiąga żadnych rezulta
tów? Czyżby się omylił w wyborze środka? Wydaje się co niemożliwe, ponie
waż próbował już wszystkich, jakie sobie tylko można pomyśleć - poczynając
od serdecznych słów, kończąc na biciu. Ale dotąd nic nie pomogło i, według
Redła, można mu zgóry przepowiedzieć, że wszelkie wysiłki będą bezowocne,
gdyż Staś znajduje się jeszcze w rakiem stadjum rozwojowem, kiedy ani su
mienie, ani rzeczywistość dla niego nie istnieją. Dla Stasia istnieją tylko silne
więzy uczuciowe z matką, wszystko inne ma znaczenie wtórne, jak dla zupeł
nie małego dziecka. Ze Stasiem możnaby więc sobie tylko wtedy poradzić,
gdyby wiedział, że macka może go „opuścić", gdyby czul, że matka identyfikuje
się w swoich wymaganiach z ojcem i szkolą, że w zależności od jego poscępo•
wania zmienia do niego swój stosunek uczuciowy. Tylko wpływ takiego lęku,
który ogarnia dziecko na myśl, że mu grozi utrata uczucia matki, mógll:iy zara
dzić trudności wychowawczej w wypadku, jak opisany powyżej. Takie ciśnie
nie lęku - to bezpośredni atak na sferę popędową dziecka, na jego „ono".
Redl nazywa tę karę „Es-Strafe" lub, pod kątem stosowanego środka, ,,Liebe
sentzugsrrafe". Przetłumaczenie pierwszego terminu sprawia dużą trudność,
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bardziej odpowiednim byłby moż · k
pO\~ściągu ucz~c_iowego". e w Języ 'U polskim termin drugi - ,,ka.-,t.

Opisa,~e powyzeJ rr_zy wypadki mają służyć jako przykład trzech zasadni-
czo roznych t Y PO w kar. Wprawdzie każda z nich z I . f
dową, ale tylko „Es-Strafe" czyni to bCZ))OŚ:edn· . a ilacza o s _erę popę-

. · b , d · . 10, pozosta e natorruasr zwra-
caJą srę ezposre ruo me do sfery ono" a do t I · · k , · · ·· 1 · · cl · · • k , " , yc 1 rnstancyJ ·core rstruria
meza ezrue o n1eJ 1 ·torych zadanie polega właśnie na b f 1 •
dowej stawiać własne wymagania. Kara ma l)Op~ost I te~,. Y 5 e

1
r_ze {)OP<";:

f k .. , , u u atwic 1m rea 1zaqę ceJ
un CJI.

Pamiętając o pos~ulacie przystosowywania rozważań psychologicznych na re111„ r
kary do p_rakty~1 pedagog,c~neJ, próbuj_~ ~ed! wprowadzoną „topiczrn!" za
sadę podziału kar rozparrzec Jeszcze bliżej - pod kacem potrzeb p k ki
Ok . . . cl . I - ra cy .

a~uJe się, z~ po zra ten może istotnie wychowawcom ułatwić orjcnrację -
w wielu sytuacjach konkretnych. A mianowicie; · ·
1. Stosowanie „topicznef' zasady podziału kar umożliwia skonkretyzowanie
poscul~cu przys_tosowywan,a kar do faz rozwojwych dziecka. ,,Es", Ueberich"
1 „Ich ~canow1ą _kolejne etapy rozwoju dziecka - opisane powyżej crzy tyny
kar nalezałoby ~1~c s_tosować w zależności od tego, która instancja psychicz~:1
w _danrm okres_1e zy_cta dziecka odgrywa rolę dominującą. Jeżeli dziecko zmj
duje s1~ ~ _f~z1e,. kiedy su~ienie (funkcja nadjaźni) i zasada rzeczywisrośri ·
(funkcja jaźni} file odgrywają Jeszcze poważnej roli w jego życiu, kara będzie·
właściwa, c. zn. przystosowana do fazy rozwoju, tylko wtedy, kiedy poruszy re•
siły, które wywierają w tym okresie wpływ na życie dziecka, a więc o ile po-.
ruszy siły sfory „ono" (kara powściagu uczuciowego). W okresie identyfiko
wania się dziecka z rodzicami, c. zn. w okresie rozwijania się sumienia, będa .
właściwe w· pierwszym rzędzie kary nadjaźni (apel autorytatywny). Przema
wianie dziecku do rozsądku, nie poparte czynnikiem autorytatywnym, jest
w okresie poprzedzającym fazę rozwoju jaźni zupełnie bezskuteczne, nawet
jeżeli intelekt dziecka osiągnął już stopień rozwoju pozwalający na zrozumie
nie słów wychowawcy. Redl słusznie zwraca tu uwagę na. fakt, że sam rozwój
umysłowy dziecka może nie być wystarczający dla funkcjonowania rozsądku,
jako instancji hamowania sfery popędowej, że dla realizowania tego zadania -
konieczne jest, aby jaźń dysponowała już również środkami dynamicznemi:
nim dziecko dochodzi do tego sradjum rozwoju, konieczne jest więc zasilanie :
argumentów rozumowych oddziaływaniem czynników docierających do nad
jaźni. Natomiast stosowanie kar autorytatywnych (kar nadjaźni) wobec dzie
cka, którego jaźń jest już dostatecznie rozwinięta, by f~nkcjono~ać _dynam_i~z- -
nie, jest nietylko niepotrzebne, ale i szkodliwe, bo dziecko czuje się pornzo-
ne, że się je traktuje zbyt „dziecinnie". .
Tyle w zarysie O skonkretyzowaniu postulatu ~ostosowywarna_ ka; _do faz "": ·
wojowych dziecka. Stosowanie topicznego podziału kar w zalezno~c1 od_ top1~z::
nego rozwoju dziecka możliwe jest oczywiście '.ylko -~a. podstawie znaJomo_s~1
odnośnej teorji psychoanalitycznej ( dotyczy co 1 pornzeJ przytoczonych możli-
wości stosowania zasady topicznej w praktyce). . . . . _
2. Zastosowanie praktyczne topicznego pu?ktu w1dzema w o~n~es1enm ~~ ·
faz rozwojowych dziecka dotyczyło wypad~ow nor~_a(nego ram OJU psych1~1
charakteru dziecka. Fazy te nie stanowią oczyw1sCie prostego następsrn a -
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w czasie, rozwój późniejszej instancji nie powoduje ustąpienia poprzedniej _
rozwój odbywa się w formie stałych nawarstwień, Zdarza się jednak, że prze.

"bieg rozwoju wogóle nie jest „normalny", że powstają zaburzenia - zaham0.

wania, regresje i t. p. Wypadki takich odchyleń od normalnego rozwoju znane
są szczególnie dobrze poradniom wychowawczym, które mają często do czynie
nia z dziećmi srarszerni, znajdującemi się jeszcze wciąż w stadium przewagi
instancji „ono" lub „nadjaźni", względnie dziećmi, które wyjątkowo wcześnie

-osiągnęły sradjum dynamicznego funkcjonowania „jaźni". Jest rzeczą zrozu
miałą , że oddziaływanie wychowawcze powinno brać pod uwagę nie wiek
życia, t. zn. fazę rozwojową odpowiadającą ilości lat dziecka, a jego faktyczne
stadjum rozwojowe. Topiczny punkt widzenia ułatwia rozpoznanie jakości za
burzenia i umożliwia udzielanie rodzicom porad, dotyczących kar, z uwzględ
nieniem opóźnienia lub szybkiego rozwoju którejś z instancyj psychicznych.
3. Dominowanie wpływów jednej z instancyj psychicznych uie oznacza je<l

-nak zawsze tylko zahamowania czy regresji rozwojowej, może być bowiem
-czasern związane z indywidualnością człowieka, może stanowić cechę do pewne-
go stopnia scalą - człowiek należy wtedy do jednego z typów topicznych.
Redl nawiązuje w rem miejscu do typologji Freuda, jego podziału typów na
erotyczny, narcystyczny i przymusowy oraz typów pośrednich: erotyczno-przy
.musowy, erotyczno-narcystyczny i narcystyczno-przymusowy. Wychowawca
styka się u dzieci ze znamionami typologicznemi i rozróżnianie kar z punktu
widzenia topicznego ułatwia wychowawcy również i przystosowanie kar do
typu poszczególnych dzieci.
Uwzględnianie topicznego punktu widzenia w wypadkach odchyleń od normy
rozwojowej (punkt 2-gi) i w stosunku do różnych typów dzieci stanowi, jak
widzimy, skonkretyzowanie ogólnikowego postulatu przystosowywania kar do
indywidualności dziecka. (Redl przytacza również charakterystyki poszczegól
nych typów dzieci na tle środowiska szkolnego, ale mimo, iż charakterystyki
te mogą w dużej mierze ułatwić rozpoznawanie typów dzieci szkolnych, zmu
szeni jesteśmy, ze względu na ramy naszej pracy, charakterystyki re tutaj
opuścić).
4. W związku z koniecznością udzielania rodzicom porad pedagogicznych

·wylania się dalsza możliwość praktycznego stosowania topicznego punktu wi
dzenia. Topiczny punkt widzenia ułatwia zrozumienie odchyleń rozwojowych
lub typu dziecka i daje możność zorjencowania się co do rodzaju właściwej
kary, jaką należy stosować wobec danego dziecka. Jest jednak rzeczą zrozu
miałą, że rodzicom nie można powiedzieć: dziecko znajduje się jeszcze w fazie,
w której dominującą rolę odgrywa sfera „ono" czy „nadjaźni" i należy sroso
wać wobec· niego kary skierowane na te instancje. Wylania się więc potrzeba
takiego podziału kar, który mógłby być wyjaśniony rodzicom. Według Redia
podział raki jest obecnie możliwy, karom jaźni można bowiem przyporządko·
wać kary, będące do pewnego stopnia naśladownictwem konsekwencyj życio
wych, karom nadjaźni - kary związane do pewnego stopnia z osobą karzącego
(ofuknięcie, nagana), karom odwołującym się do sfery „ono" dziecka - kary
silnie związane z osobą karzącego, kary powściągu uczuciowego. Na podsta·
wie topicznego punktu widzenia można więc rodzicom udzielić konkrernycl~
·wskazówek, dotyczących karania, nic kierując się przy podziale kar momenran»
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ciysto ,~e':nętr~nemi, które decydowały przy podziale kar ·.
ąch rozruc top~cznych. , rue uwzględniają.
5, Jako ostatni punkt zastosowywania topicznej 2•1. d k· · · R dl • . asa Y w pra ·cyce wychowa-
wcze) wym1en1a e stosowa111e teJ wytyczne] przy nagradza · d· · k R dl

dk. 'I , · · . , ntu z1ec ·a e
po ·res a wyraz111e, ze w pracy Jego mowa jest bezustannie k · · I .. . , . . , 1 o ara111 u, gc yz
remat tego wymaga, ze oczyw1sc1e muno to pamiętać należy ·2· k lk. d . I , dkć I ' I ary są cy ·oJC nym z wie u sro cow wyc iowawcaych tym który powinie b ·· k · d · · p · · · ' • n yc stosowa-
ny Ja _·na)f.za Zl~J- omlJaJąC. wszystkie inne środki, powinno się stosować
w duzym stopniu nagradzanie dziecka a przy nagradzaniu J · •

I d
. , . . . . , na ezy row111ez

uwzg ę mac topiczny punkt widzenia Redl sadzi że byłob ·1 k
k k

• ,, , y wogo e ws caza-
ne cała pra cy ·ę wychowawcza rozpatrzeć z cego punktu "d · ·· • · k • w1 ze111a 1 pracę
swoją o stosowaniu car p~d kątem_ ich topicznej przynależności uważa tylko
za zaczą~~k prac psyc!1olog1cznych, idących w cym kierunku.
Od teorji psychoanal_1tycznej należy się, według Redia, spodziewać dalszej po
mocy. ~edl zwraca__się nawet d? psychoanalityków poniekąd z apelem, by do

_starczyh psychologp wychowania systematycznego zestawienia znamion charak
'.e~ystrcznych dla poszczególnych instancyj psychicznych; ułatwiłoby co w du
zeJ mierze wychowawcom konstatowanie rqzwojowego scadjum dziecka.

To, czego dowiedzieliśmy się w rodziale o topicznym punkcie widzenia, wy
jaśnia wiele, jeżeli ichodzi o początkowy moment karania, o „punkt zaczepie
nia" kary (Strafansacz), nie mówi jednak jeszcze nic o samych procesach
psych i cz n y c h, wy w o ł a n y c h w dziecku k a r ą. Zagadnieniu te
mu poświęca Redl w swoim artykule oddzielny rozdział, zatytułowany „D y
n am i ka dział a n i a kar".
Kara jest przeżyciem wywołującem cierpienie, wychowawca, karząc, ma na
celu osiągnięcie dzięki temu cierpieniu pedagogicznie pożądanego skutku; co
się więc rozgrywa na dalekiej i ciemnej drodze od momentu, gdy dziecko zo
staje ukarane, do czasu działania kary i jej skutków?
Nasuwa się przedewszysckiem pytanie, j a ki e siły m us z ą być w dzie
cku u a k ty w n i o n e, aby udało się „skłonić" sferę „ono". do czegoś, co
jest w tej sferze życia nieprzyjemne i niepożądane. Okazuje się, że kary wy
wołują przedewszysckiem ag r esy w n ość 30) i co· nawet wtedy, gdy karę
wymierza samo życie, a przyczyną „kary" jest zupełnie wyraźnie np. niezręcz
ność dziecka. Wiemy, jak często małe dziecko bije z pasją w stół, za co, że
uderzyło się O jego kant. Agresywność, jako reakcja na. doznane cierpienie,
czy nawet przykrość, jest zjawiskiem naruralnern, wszyscy Je dobrze znają. .
Następne pytanie wymagające odpowiedzi dot~czy, według_ Redia, I os u . rej
agresywności. Należy bowiem sądzić, że działa111e kary będzie przedewszysrkiem
zależało od tego, co dziecko pocznie z wyzwoloną naskuc~k _kary agresywno
ścią. Redl przypuszcza, że poruszone tern pyta111em zagad?1e111e dotyczy rzeczy
zupełnie zasadniczej - różnicy między karą skuteczną 1 b~z~kuc~czną. Redl
\JWaża, że psychologiczne rozważania na temat kary pr7e,:azme me _uwzględ
niały dotąd tej różnicy, mimo, iż należy przyp~szczac, ze mecha111zm_ kary
skutecznej musi być zupełnie inny, aniżeli mechamzm kary bezskuteczne) (lub

30) Agresywność jest na podstawie teorji psychoanalitycznej przejawem popędu destruk
tywnego.
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szkodliwej) i że zanalizowanie tej różnicy powinno być dla zagadnienia kary
bardzo ważne.
Redl analizuje przedewszystkiem karę bezskuteczną, r. zn. tę , której skutek
przeciwstawia się zamierzeniom karającego. Dziecko karane niewłaściwie zaci
na się , wpada w złość, bije. Jeżeli zaś nawet reakcja bezpośrednia nie nastę
puje, zostaje zahamowana, wyczuwa się i tak dużą oporność dziecka w stosun
ku do poczynań wychowawczych osoby karzącej. Kar a n ie właściwa
(a tern samem bezskuteczna] wywołuje więc ag res y wnoś ć dziecka
s ki e ro w a n ą p r z e c i w k o o s o b i e k a r z ą ce j, niezależnie od
tego, czy agresywność ta będzie wyładowana, czy ukryta w spazmatycznym
płaczu, czy zahamowana aż do czasu wyładowania się w późniejszej zemście,
czy nawet w bezsilnym gniewie całkowicie wyparta ze świadomości.
Co się natomiast dzieje z agresywnością dziecka w wypadku pomyślnym? We
dług Redia w wy p a cl ku pomyślnym skierowuje dziecko wyzwolonQC
a g r e s y w n o ś ć nie na karzącego, a p r z e c i w k o s o b i e s a m e
m n 31). Mamy tu do czynienia ze zwrotem dziecka nawewnąrrz - z momen.
tern, według Redia, pedagogicznie najważniejszym.
Poznanie czynników, które są konieczne, by kara odniosła pożądany skutek,
będzie zależało od tego, czy znajdziemy odpowiedź na pytanie co powoduje
ten zwrot agresywności dziecka nawewnątrz. Pytanie jest pierwszorzędnej wa
gi, bo gdybyśmy uwzględnili wszystkie warunki kary właściwej, a nie uwzględ
nili tego jednego - kara i tak nie odniosłaby wychowawczo żadnego skutku.
Ze względu na wagę rozpatrywanego czynnika wydaje się Redlowi właściwem
wyodrębnić go od innych zapomocą specjalnego terminu, wobec czego nazywa
właściwość kary, powodującą zwrot agresywności dziecka nawewnątrz, d y n a
m i cz n ą w art ością kary (Dynamische Valenz der Strafe).
Dalsze zadanie psychologa polega oczywiście na wyjaśnieniu, jakim warunkom
musi odpowiadać kara, aby osiągnąć wartość dynamiczną, jakie czynniki de
cydują, o tej wartości. Redl wskazuje na dwa czynniki, wpływające na dyna
miczną wartość kary. Pierwszym z nich jest lęk. Zmobilizowanie lęku
w dziecku jest dla dynamicznej wartości kary nieodzowne - jest dźwignią
jej działania. Wyzwalanie lęku zapomocą kary nazywa Redl s i ł ą ci ś n i e
n i a kary (die Druckkrafr).
Zmobilizowanie lęku jest koniecznym, ale niewystarczającym warunkiem dyna
micznej wartości kary. Że sam lęk nie wystarcza, rozumiemy na przykładzie
dziecka, które się uderzyło o kant stołu. Dlaczego zachowuje się ono w sposób
tak niewłaściwy? Bo nie rozumie przyczyny bólu, nie rozumie, że co nie stół,
a jego własna niezręczność spowodowała cierpienie. Właściwemu skierowa
niu agresywności dziecka stoi więc na przeszkodzie, iż nie rozumie, że to ono
samo jest prawdziwą, przyczyną, bólu. Albo inaczej mówiąc: dziecko s~iero:
wuje swoją, agresywność przeciwko stołowi, a nie przeciwko sobie, poniew~z
nie ma zrozumie n i a w i ny (Schuldeinsichr), Zaznaczyć należy, ze
nie chodzi tu o rozumienie w zwykłem tego słowa znaczeniu, przedewszysrkiem
nie o świadomy akt rozumienia - dziecko musi poprostu „odczuć", że ono
samo, a nie karzący, jest przyczyną, bólu czy cierpienia. , .
z powyższego wylania się znowu dalsze pytanie, a mianowicie: jakie własct·

31) por. Mirski. Zagadnienie karności w wychowaniu 1931. Kara ekspiacyjna, str. 29 i n.
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wości musi posiadać kara aby mogla ob d · · · · -. , . , u zie zrozumrcm- i " , N I
śc1wosc1 te rzuca dużo światła przykład kary "• . dl" w _nyk ·. a :v a-. · • d mespraw1e 1wei crora nigdy
nie osiąga pozą anego skutku i jest wręcz szkodliwa K -' · -
jest szkodliwa nietylko wtedy gdy afekt w cho · a:a niesprawiedliwa
karania są przyczyną złych skutków kary \ie :vawcyd, czydrnne błędy sposobu

· · dl" • · • , 1 wte Y, g y poza momentem
nresprawre iwosci Jest „technicznie" bez zarzutu o· · k. . . . JC1ec np. ·arze syna za
stluczeme wazonu w sposob zupełnie właściwy c - I · · ·. . . , , . zn. zupe me się na mego
me gniewa, skłania go tylko do przyczynienia się do d ·. . . _ wynagro zcn1a straty,
a nawet I to wymaganie przystosowuje do wielkości sumy jak hl ·

d O
. . . . . . , ą c opiec roz-

parzą za. JC1ec nie wie Jednak me o tern że chłopiec stiuki wazon I · ·
b

d · · · • . . ' " , ,omewaz
rat, razniąc_ SI~ z nim, silnie go łaskotał. ~ara unie_możliwia .w tym wypad-

ku_ zw~ot re_ak~yJ a~res~wn_ych cl:lopca_ przec1w_ko_ so~1e - stoi temu na prze
~z½odz1e fakt, ze dziecko _nie moze_ s_ob1e przy_p1sac wmy, nie może siebie uwa
z~c za prz~czy~ę doznanej przykrości. Dynamiczna wartość kary nie jest osiąg
męta, po_niewaz _bra~ momentu zr~:umie_nia winy. ~le czy brak go tylko przy
karach rnespr.~w1ed!twyc~? Prz_ypuscI?y,- z~ dziecko jest ukarane i wszystko jest
„w po_rząd~u ,_ t. zn. dziecko Jest winne I kara przystosowana do typu i fazy
rozw_oJOWeJ dziecka, ale sposób karania jest taki, że dziecko odczuwa karę jako
osobistą zemstę karzącego. W wypadku takim znowu nie może być mowy
o skuteczności kary. Kara musi więc być cak zbudowana, aby dziecko mi m o
jej przykrych skutków nie odczuwało kary jako przejawu agresywności osoby
karzącej, a jako bezpośredni skutek swojej własnej winy. Tę właściwość kary,
która sprawia, że dziecko nie odczuwa kary jako agresywności karzącego, a ja
ko objekrywny środek wychowawczy, nazywa Redl „r z e cz ową z a w a r
e ością kary (Sachhaltigkeic). Rzeczowa zawartość kary jest koniecznym wa
runkiem zrozumienia winy, jest więc koniecznym warunkiem dynamicznej
wartości kary. Dynamiczna wartość kary, t. zn. właściwość kary umożliwiająca
zwrot agresywności dziecka przeciwko sobie, zależy więc od dwóch czynników:
1) siły ciśnienia kary, 2) rzeczowej zawartości kary.
Redl analizuje oba czynniki i konstatuje, że ciśnienie lęku i rzeczowa zawartość
kary stanowią coś tak różnego, że możnaby oba czynniki traktować jako wa
runki wzajemnie siebie wykluczające. Jeżeli zaś dwie cechy jednego i tego
samego nadrzędnego pojęcia stanowią dwa przeciwieństwa, to nal:ży t~ rozt~
mieć w cen sposób, że cechy ce stanowią k o ń co we p u n k ty Jed~eJ ska~1,
że są do pewnego stopnia pojęciami granicznemi, których w czys~~J form1~
w praktyce prawie się nie spotyka, ponie~aż_ ,,wyp~dek ?ormalny stanowi
zawsze połączenie obu momentów. Połączenie ICh moze b_yc otrzymane w sp?·
sób rozmaity, w zależności. od tego, który czyn~!k będzie w tern poląc~entu
mia! przewagę - ciśnienie lęku, czy też_ za_wa:tosc rzeczo_wa kary. W _kazd~m
razie pamiętać należy, że czysta forma ciśnienia lęku to J_es_ z c _ze n I e „ka
ra", a sytuacja, w której Jęk żadnej nie o1grywa roli, w kt.~reJ dw:cko odczuwa
wyłącznie „zawartość rzeczową" - to J u ż n~ e „k~ra ; w pierwszy~ bo
wiem wypadku mielibyśmy do czynienia z prze}a~am1 zc_msty, _lub ~v ~azdym
razie postępowania, któremu nie mo~na przyp1sac_ powazny~h za_miarow ~vy
chowawczych, w drugim _ ze środkiem wychowawczym, rne objętym zakre-
sem kar
Czy kar~ jaźni, nadjaźni i powściągu uczuciowego odpowiadają warunkom dy-
namicznej wartości kary?
Ruch

-L::a:.
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Na pierwszy rzut oka wydaje się to.mało prawdopod?bnc -;- kara nadjaźn~
a tembardzicj kara powściągu u~zuoowego, . V.:Y~aJą się _byc wypad~iem wy.
łącznego mobilizowania lęku ~z1ecka, _kary Jazni natom1~st st_anow~ą jakoby
biegun przeciwny - oper~Ją ~rodkaI?1 :zysto__rz_ecz_owem1. I 1stotn1e,. w po
stępowaniu ojca Kurta znajdujemy niewiele c1snie?1a lęk~, na plan pierwszy
jest wysunięte „zrozumienie winy". ~le czy czynnik ten Jest w postępowaniu
ojca wobec Kurta jedynym? Przecież, gdyby tak było_ - kara b?'ł_aby wogóle
niepotrzebna. Weźmf d~a przykł_adu __postępowame 1?ne . OJC1ec, typowy
tyran rodzinny, w wielkim afekcie bije dziecko. Dziecko Jest wystraszone,
dziecko będzie się ojca tak bało, że stanie się „posłuszne". W wypadku po
wyższym mielibyśmy wprawdzie do czynienia z samem ciśnieniem lęku, przy
poruszeniu sfer nadjaźni, ale takie postępowanie ojca nie może być zaliczone
do kar nadjaźni, gdyż nie jest wogóle środkiem wychowawczym, a osiągnięte
„posłuszeństwo" nie ma żadnej wartości pedagogicznej. Nieinaczej ma się
rzecz z karą powściągu uczuciowego. Nawet i w tych wypadkach nie wystarcza
samo ciśnienie lęku, aby postępowanie -mogło być zaliczane do kar, jako środ
ków wychowawczych, bo matka, która pozbawia dziecko dowodów swego
uczucia, chociaż dziecko nie wyczuwa, że zachowało się niewłaściwie, matka
czuła z kaprysu i nieczuła z kaprysu, wywoła również tylko złość i rozdrażnie
nie dziecka. W rzeczywistości więc niema kar, jako środków wychowawczych,
które nie zawierałyby zarówno ciśnienia lęku, jak i zrozumienia winy, istnieją
tylko kary, w których jeden z czynników ma przewagę, jest wysunięty na
plan pierwszy. ·
Reasumując co na temat dynamiki działania kar dotąd zostało powiedziane:
kara jest dla dziecka przeżyciem przykrem, które wywołuje agresywność dziec
ka. Agresywność dziecka może być skierowana albo przeciwko osobie karzą
cego wychowawcy, albo przeciwko sobie samemu. Kara jest skuteczna, t. zn.
ma pedagogiczną wartość tylko wtedy, gdy następuje zwrot reakcyj agresyw
nych nazewnątrz, Zdolność wywoływania tego zwrotu nazywa Redl dynamicz
ną wartością kary. Na dynamiczną wartość kary wpływają dwa czynniki:
1) ciśnienie lęku i 2) zrozumienie winy. Zrozumienie winy zależne jest od
rzeczowej zawartości kary. Postępowanie, mające tylko ciśnienie lęku na uwa
dze, nie jest karą, ponieważ wogóle nie może być zaliczone do postępowania
wychowawczego, postępowanie oparte wyłącznie na rzeczowej zawartości środ
ka - jest wychowawczo bardzo wskazane, ale do kar, nawet w najszerszyn:
~akresi; _tego pojęc_ia, już zaliczane być nie może. W karach jaźni, nadja_ź~I
1 powsc1ągu uczuciowego muszą być również zawsze obecne oba czynniki,
tylko stopień ich udziału może być różny 32). .po tych o_gólnych r_ozważaniach na temat dynamiki kar, przechodzi Redl, J_ak
1 w ro:dziale o t?p1ce kar, do rozpatrzenia, w jakich wypadkach może analiza
procesow dynamicznych karania ułatwić pracę wychowawczą pedagoga-pra~
tyk_a. _Uwagi te są więc rozwinięciem rozważań, dotyczących skonkretyzowania
ogólnikowych postulatów psychologji na temat właściwego stosowania kar.

32) Redl bierze pod uwagę, 'że psychoanalitycznie rzecz traktujac należałoby nawet
~ w_ cz~nni½u rozumi~nia winy dop~try_wać się nawarstwień lękowych,' związanych z_ prz,:
zycrarru d_21eck~ z pierwszych lat zycia. Redl zaznacza jednak sam, że z prakty~zneg
punktu widzenia można abstrahować od tych nawarstwień traktując ciśnienie lęku 1 „zrop
zurnicnie winy" jako czynniki zasadniczo różne. ' ·
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1. Redl wysuwa i tym razem genetyczny punkt "d · I •· t · d · wt zerua na p an pierwszy
1 rozpa ruie ynarmcznq wartość kary pod k t f . · •
W k . . . ą em az rozwoiowych dzieckas azuje on na to, ze w fazie pierwsze] 33) ma p d · ,, ·

tki · • · · 1 k e agogKzna wartosc przedewszys iem c1smeme ę u, zawarte w karze powści • · ·• · ł • · · d k . . iągu uczuciowepo, oczywi-SCle w asc1w1e aw ·owane 1 mgdy nie pozbawio . · , •k • . . . . . 1 ne rzeczoweJ zawartości.'!1 o resre panowarua nadJ~Zil! (sumienia) przy jeszcze słabym rozwoju władz
mtelektualnych, wskazane Jest również stosowanie ciśni · 1 k k. . d k b • k b i rema ę ·owego caramusi Je na - yc ta ' z udowana aby dziecku dawała · ,, ' · ·. . . , moznosc zrozurruerua
wmy. W stosunku do dzieci w okresie stale umacniai·acego się J. ·· l · ł b·' · · j k d . . . ,, a na eza o y
c1r1eme ~ ·ud s_p~owak_zac stopniowo do minimum, w ten sposób, by kara
~z adkcorazłkar _z1_eJ w 1er~nku apelu do rozsądku dziecka, a więc w kierunku
sro -a ca owicre pozbawionego czynników lękowych Redl prz ·

I · · · d · ł . , · · • ypuszcza, ze
uza e~~ian~e ~1 z1~ ,u obu czynników kary od wieku dziecka mogłoby w wielu
wypa_ ·a~ . ~ atwić prac~ pedagogiczną wychowawcy praktyka.
2. Rowmez_ 1 w poradmac_h ~vychowawczych można uzupełnić wskazania da
wane rodzicom _uwzględm~mem punktu widzenia dynamiki i, zależnie od
faktyc~nego stadjum r~zwoJowego dziecka „trudnego", doradzić rodzicom sto
sowarue przed_ewszystk1em kar, w których przeważa ciśnienie lękowe, lub też
przedewszystkiem kar, w których dominuje czynnik zrozumienia.
3. Analogicznie przedstawia się sprawa dostosowywania kar do indywidualno
~c'. ~ziecka w. zależności od jego typu: typy, u których przeważa instancja
jazrn, wymagaią ka_r o przewadze czynnika „zrozumienia winy", typy, u któ
rych główną rolę w życiu odgrywa sfera „ono" lub nadjaźni wymagają kar
o przewadze czynnika lękowego.
4. Czy dynamiczny punkt widzenia może się też przyczynić do dalszego wy
jaśnienia sprawy śr o cl k ów karania? Okazuje się, że tak. Redl uważa, że
jest, jeżeli chodzi o to zagadnienie, szczególnie owocny. Przedewszystkiem
wyjaśnia się sprawa kary cielesnej. Jak poprzednio zostało stwierdzone -
warunkiem koniecznym każdej właściwej kary jest obecność czynnika zrozu
mienia winy, czynnika, który sprowadza się do tego, że· dziecko uważa siebie,
a nie karzącego, za J)rzyczynę przykrego przeżycia kary. Czynnik ten jest, jak
było podkreślane, warunkiem koniecznym nawet tych kar, w których przeważa
ciśnienie lękowe. Zaś stwierdzenie nieodzowności czynnika zrozumienia winy
w karze jest równoznaczne z wyrokiem na wszelką karę cielesną, ponieważ
dziecko przeżywa cielesną agresywność zawsze jako coś najzupełniej osobistego,
co wszelką rzeczowa zawartość kary usuwa całkowicie w cień. Podczas chłosty
pamiętać o tern, że nie bijący jest przyczyną bólu, a nasze własne, poprzednio
nieopanowane „ja" - jest rzeczą bardzo trudną i wymaganie czegoś podobne
go od dziecka byłoby ignorowaniem wszelkich rzeczywistych przeżyć _I~dzki~h.
Karę cielesną traktuje dziecko zawsze tylko jako zems_tę, co ca(kow1c'.e un_ie:
możliwia mu zrozumienie winy, wobec czego kara Cielesna me moze rrnec
żadnej pedagogicznej wartości. Z podobnych względów nie_ może ped~goga
entuzjazmować kara, sprowadzająca się do krzyku i wymyślan'.a. Se_ns tej kary
polega wyraźnie na tendencji wywołania lęku; wychowawca Jest ~1eraz.~ sy
tuacji, kiedy to mu jest bardzo potrzebne, ale ze względu na komecznos~ rze
czowej zawartości kary i takie środki karania są mało wskazane. Dziecku

33) w teorji psychoanalitycznej: przedcdrpowa.
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skrzyczanemu też trudno jest dopatrzeć się w tym krzyku rzeczowej reakcji
na jego postępowanie, pod wpływem krzyku dziecko zapomina o przyczynach
gniewu wychowawcy i przeżywa krzyk również jako osobistą agresywność
karzącego; należy jednak według Redia odróżniać skrzyczenie dziecka ( das
Anschreien) od ofuknięcia go (das Anfahren). Ofuknięcie może być , według
Redia, do pewnego stopnia tolerowane. Pod ofuknięciem należy bowiem ro
zumieć, że wychowawca tłumaczy dziecku rzeczowo faktyczną sytuację , ale
podkreśla słowa gestem pewnego zagniewania. Takie środki nie są wpraw
dzie wychowawczo szczególnie owocne, ale czasami, gdy chodzi o szybki sku
tek, wychowawca może je jednak stosować.
Jako bardzo „niesympatyczny" rodzaj kar wymienia Redl zrzędzenie. Wycho
wawca zrzędzący rezygnuje z intensywności głosu i jest niesłusznie bardzo
z tego powodu dumny. Przy zrzędzeniu podniesiony głos zastępują stale po
wtarzane wymówki i przypominania dawno już „załatwionych" przewinień.
Ponieważ dawne przewinienia nie mają z aktualnem nic wspólnego i dziecko
wogóle już ich dawno nie pamięta - odnosi wrażenie, że nagana jest nie
sprawiedliwa, a pod wrażeniem doznanej niesprawiedliwości zaciera się dziec
ku zupełnie znaczenie aktualnego przewinienia, wobec czego też nie może na
stąpić zrozumienie winy. Bezskuteczności zrzędzenia należy, według Redia, do
szukiwać się w tern, że nie wywołuje ono zrozumienia winy, nie zaś w przy
zwyczajeniu się dziecka do zrzędzenia, co się tak często podkreśla, mówiąc
o negatywnych stronach zrzędzenia. Redl twierdzi, że jego doświadczenia
przemawiają przeciwko poglądowi, jakoby dzieci przyzwyczajały się do zrzę
dzenia. Redl miał często sposobność konstatować, że dzieci się wcale do zrzę
dzenia nie przyzwyczajają, przeciwnie, stale bardzo naskutek niego cierpią .
Pozostałe środki karania: nagany, sprawianie dziecku przykrości sprawiedli
wych z punktu widzenia życia, jak zakaz pójścia do kina, wyjścia z domu i t. p.
wydają się bez zarzutu, ponieważ ich struktura nie wyklucza koniecznego wa
runku kary właściwej - zrozumienia winy. A jednak i w wypadkach stoso
wania takich środków zrozumienie winy nie zawsze występuje. Jeżeli zaś po
karach, posiadających rzeczową zawartość, może również nie nastąpić zrozu
mienie winy, to musi istnieć jeszcze jakiś, niezależny od struktury kar, czyn
nik, który ma wpływ na działanie kary. Istotnie, czynnik taki istnieje i należy
się go według Redia, doszukiwać w po s ta wie wychowawcy.
Niewłaściwa postawa karzącego wychowawcy, jego afekt, złość podczas kara
nia, wpływa tak ujemnie na proces karania, że nawet najwłaściwsza kara może
naskutek tego przestać mieć pedagogiczną wartość. Wychowawca karzący
w afekcie zabarykadowuje dziecku drogę do zrozumienia słuszności kary, wy
zwala w dziecku najosobiściej zabarwioną reakcję złości i nawet w najlepszym
razie, jeżeli kara naskutek dużej rzeczowej zawartości odniesie również i po
żądany skutek, przynajmniej część agresywności dziecka skieruje przeciwko
wychowawcy (t. zw. uboczne produkty kary). Należy jednak pamiętać o tern,
że afekt wychowawcy może nieraz całkowicie uniemożliwić zwrot agresywności
dziecka nawewnątrz, temsamem całkowicie przekreślić wartość pedagogiczną
środka, choćby ten był poza momentem afektu wychowawcy tak właściwy, jak
np. zakaz jazdy rowerem w wypadku Kurta. Pedagogiczna wartość postępo
wania ojca Kurta związana była bowiem nietylko z wyborem środka karania,
ale i w dużym stopniu z samą postawą ojca, w której Kurt nie mógł wyczuć
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żadnego osobiście zabarwionego afekt · d ·· · u, za nei złości· t lk t · ·czowe, mające Jego własne dobro na I , Y ·o nas awrerue rze-

1
. . ce u.

Jeże I więc zreasumować momenty od ktć 1 1 .
okazuje się , że pewien stopień rze~zowe· oryc 1 za_e~~ rze~z?wa za_wartość kary,
r z e niektórych kar i mm a n en t J za_wartosci jest JUZ samei s t r u k t u
jednak nietylko od jej struktury al:~, zde rzeczowa zawartość kary zależy

b
. k ' 1 0 post a wy wychowa M

tywy oso iste arzącego redukuja a niera· lk . . wcy. 0
·

tość kar, ponieważ dziecko prz~iywa ka: znoszą ca owrcre rzec~ową zawar
jako zemstę wychowawcy. ' ę wymierzoną w afekcie, poprostu

Analiza procesu karania pod kątem znaczenia cz nnika zr z · · · •
czowej zawartości kary umożliwia Redlowi 1 Y . 0 urruerua winy I rze-. I . c g r c z n e wytłumacze
n I e powszec rrue uznanej szk o d I i w ości k · ' · ·· k · I

I
J ar, wymierzanych w afekcie

1 car c1; esnyc 1. est t~, _jak Redl, szczególnie przy omawianiu kar cielesne·
podkresla,_ dla pe~agog1ki ważne bardzo, ponieważ kary w afekcie~ kar ci~'.
lesne fo~rnny byc negowane nietylko ze względów uczuciowych czy humani
t~rno-~wiatop~glą~~wych, a na podstawie istotnego zrozumienia ich pedago
g1czneJ szkodliwości.
Pod koniec_ rozd:iału o dynamice _d~iałan!a kar zestawia Redl te momenty pro
cesu ka~anta, ktore są z punktu widzenia pedagogiki najważniejsze i podaje
następujący schemat:
I. Doznanie przy~rości czy cierpienia spowodowanego karą.
2. ~yz":'ol_ente się agresywności dziecka, jako bezpośrednia reakcja na to

c1erp1eme.
3. _Szukanie „przyczyny" cierpienia.
4. ,,Zrozumienie" pr_z:z d~iecko winy, podkreślone lękiem, wywołanym karą .
5. Z_wrot ~gresywnosCI dziecka nawewnątrz, spowodowany lękiem i zrozumie-

mem winy.
Redl przeprowadza jeszcze na podstawie tego schematu przegląd rozmaitych
wskazań psychologicznych, dotyczących kar - np. wskazania, dotyczące in
tensywności kar przyporządkowuje punktowi pierwszemu, wskazania psycho
higjeniczne punktowi drugiemu i piątemu - w szczegóły tych rozważań nie
możemy tu już jednak wchodzić .

Ostatni rozdział pracy Redia dotyczy st os o w a n i a kar, t. zn. pytania
kiedy karać . Jest to zagadnienie dla psychologji już tylko graniczne, ale ze
względu na duże znaczenie praktyczne tego zagadnienia, Redl nie chce go
pominąć . Podchodzi do niego z nastawieniem, w którem liczenie się z prak
tyką i rzeczywistością jest jeszcze wyraźniejsze, aniżeli w poprzednich roz
działach. Redl ujmuje sprawę stosowania kar z dwóch punktów widzenia -
z punktu widzenia_ 1. jak być powinno, 2. jak niestety, ze względu na warunki
nie zależne od wychowawcy, nieraz być musi. Według Redia - psychologowie

· powinni bezwzględnie nie ograniczać się do uwzględniania tylko pi~rwsze?o
punktu widzenia,- do udzielania wskazówek tylko pod kątem „tak być powin
no". Takie stanowisko psychologji rozczarowuje peda?ogów, rozczarowuje
przedewszystkiem do poradni wychowawczych, pon1ewaz wychow~wc~, '':raca
po poradzie do warunków narzuconych mu przez twardą rzeczywistość 1. zu
pełnie nie jest mu lżej dzięki temu, że w_ie, jak trzebaby P?stępować, gdyby
ta rzeczywistość była inna, gdyby warunki m1eszkan1owe dziecka były lepsze,
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gdyby klasa była mniej liczna, gdyby dziecko mogło być traktowane indywi
dualnie i t. d. Rzeczywistość zmusza wychowawcę nieraz do kompromisów,
t. zn. do postępowania, które w pomyślnych warunkach wychowawczych mu
siałoby bezwzględnie być uważane za niewłaściwe. Nad takiem postępowa
niem nie wolno oczywiście przechodzić z łatwością do porządku dziennego,
błędy wychowawcze, chociaż nieraz nieuniknione -- powinny być koniecznie
naprawiane. Wobec powyższego zadanie psychologji tembardziej nie kończy
się na traktowaniu zagadnienia tylko pod kątem „jak być powinno", ponieważ
sposób kompensowania błędów wychowawczych wymaga prześwietlenia ze
strony psychologji. Nieuwzględnianie koniecznych kompromisów pedagogicz
nych jest więc strusią polityką psychologji i może wyrządzić o wiele więcej
szkody, aniżeli śmiałe branie pod uwagę sytuacyj, które wprawdzie nie po
winny istnieć, ale niestety, często istnieją. Poradnie wychowawcze mogłyby
właśnie w takich wypadkach być wychowawcom szczególnie pomocne.
Biorąc pod uwagę zarówno punkt widzenia „jak być powinno" jak i drugi -
jak wychowawca nieraz zmuszony jest postępować , stwierdza Redl, że, z punktu
widzenia wychowania w ścisłem tego słowa znaczeniu, kara powinna służyć tyl
ko jako środek ułatwiający rozwój zasady rzeczywistości dziecka. A i w tym cia
snym zakresie stosowania pamiętać należy, że na rozwój zasady rzeczywistości .
można wpływać różnemi środkami i że kara należy do tych, które powinny
się znajdować zawsze na ostatnim planie. Kara może być porównana z zabie
giem chirurgicznym, który wprawdzie nieraz jest konieczny, który stosuje się
jednak tylko wtedy, gdy inne środki są z jakichś względów niemożliwe. Karę
powinno się, więc stosować w celach wychowawczych wtedy, gdy w struktu
rze jaźni czy nadjaźni dziecka coś jest „nie w porządku" - po to, by instan
cjom cym ułatwić ich funkcjonowanie. Kara jako środek wychowawczy ma
właściwie temi wypadkami już zupełnie zakreślony zakres swego zadania i swo
jej zastosowalności.
Rzeczywistość zmusza jednak wychowawcę do stosowania kar w szerszym za
kresie od wymienionego. Redl przytacza rozmaite sytuacje, kiedy konieczne
jest stosowanie kar, mimo iż nadjaźni dziecka nic zarzucić nie można. Są to
wypadki, kiedy warunki życia stawiają dziecku nadmierne wymagania, wobec
czego i wychowawca zmuszony jest wymagać od dziecka więcej, aniżeli nale
żałoby, gdyby dziecko miało właściwe warunki rozwoju (np. od dziecka, mie
szkającego w jednem pokoju z kilkorgiem starszego pracującego rodzeństwa,
wychowawca zmuszony jest wymagać zachowania, którego właściwie, z peda
gogicznego punktu widzenia, nie należy wymagać, ponieważ małe dziecko po
winno mieć większą swobodę , aniżeli może mieć w warunkach wymienionych).
Wychowawca zmuszony jest postępować „niepedagogicznie" również we wszy·
srkich wypadkach, kiedy bezpieczeństwo dzieci tego wymaga i kiedy ważne jest
wyłączne szybkie osiągnięcie zmiany zachowania dziecka w danej chwili (np.
dzieci na łódce są w dobrym humorze i dokazują, łódce grozi wywrócenie się -
wychowawca nie może się ani chwili zastanawiać nad stopniem wrażliwości
karconego dziecka, musi reagować energicznie i bezwzględnie, biorąc pod
uwagę tylko bezpieczeństwo życia dziecka). Redl przytacza również różne sy:
tuacje z życia szkolnego, które nieraz nie pozwalają na uwzględnienie wymagan
pedagogiki w ścislem tego słowa znaczeniu - mimo jednak iż uwagi jego na
ten temat są bardzo ciekawe, nie możemy ich już w ramach naszej pracy refe·
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Tablica błędów karania.
1. Błędy w w y b o r z e kary.
. 1. BlędKy mome~tu początkowego (im Ansatz eines Straffalles)

a. ara zamiast apelu do rozsądku. ·
b. Kara zamiast nagrody.
c. Kara zamiast rerapji wychowawczej (E . h b h dchoanalizy. me ungs e an lung) lub psy.-

2. Błędy_ w ocenie sytuacji (Scrafsituacion).
a. N1_edostateczne uwzględni_eni_e konstelacji zewnętrznej dziecka .
.b. N!edostateczne uwzględn!en_1e konstelacji wewnętrznej dziecka.
-c. N1edostat~czne m_vzględ_meme.fsychologji zespołów dziecięcych.
d. Scosowa~1e w razie ½ornecznos~1 bezwartościowych środków wychowaw

czych, o ile potem me następuje skorygowanie błędu (porada) .

.li. Błędy w s t r u k t u r z e kary.
1. Błędy_ topiczne (w momencie początkowym).

a. N1_edostateczne uwzględnienie fazy rozwojowej dziecka.
b. N_1edostateczne uwzględnienie defektu rozwojowego.
c. Niedostateczne uwzględnienie typu dziecka.

2. Błędy dynamiczne ( niedostateczna wartość dynamiczna kary).
a. Błędy w stosowaniu czynnika lękowego.
b. Błędy dotyczące zawartości rzeczowej kary.
c. Niewłaściwy scosunek·ilościowy obu czynników w ich połączeniu.

]II. Błędy w t e c h n i c e · karania ..
1. Błędy w wyborze środka karania.
2. Psychohigjeniczne błędy karania.
3. Błędy w intensywności i rozsianiu kar.

Jak wynika z powyższej tablicy - karanie nie jest łatwym do stosowania środ
:k_iem _pedagogicznym, przeciwnie, jest środkiem niebezpiecznym, którego skutki
s1ęgaią nieraz daleko. Redl podejmuje znowu porównanie kary z zabiegiem chi
rurgicznym, tym razem przedewszystkiem od strony osoby chirurga i wycho

·:vawcy. KarZ:.!CY wychowawca musi się również odznaczać pewn:.i zręcznością
1 musi posiadać, jak i chirurg, odpowiednią konstytucję psychofizyczną . Kto ka
-~ze z nabrzmialemi od gniewu żyłami, tego można porównać z lekarzem operu·
jącyrn drźacerni rękoma - dobrego wyniku zabiegu nie można się spodziewać

.ani w wypadku pierwszym ani w wypadku drugim. Sama jednak zręczność a na
w~: i talent nie wystarczają, byśmy człowieko:vi powierzyli nasz_e cia_ło P?~
,noz - przeprowadzenie operacji wymaga j~k Wl~~omo wu_ncowneJ znaiomosc1
-budowy i funkcji organizmu ludzkiego, znaiomosc1 asepcp I t. p. W sprawach
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wychowania jesteśmy o wiele mniej krytyczni, nauka o właściwym wychowa
niu. znajduje się jeszcze w krainie ucopji i jest daleką od uznania, jakiem się
cieszy medycyna. Porównanie obu dziedzin nie może wprawdzie być brane zbyi
dosłownie, ma sens tylko wtedy, gdy się bierze pod uwagę tertium compara.
tionis, ale zwrócenie uwagi na istniejące analogje mogłoby być dla rozwoju
pedagogiki bardzo korzystne.
Redl kończy artykuł ciekawą refleksją, która wykracza poza ramy ściśle peda.
gogiczne. Nawiązując do pracy Menga, zastanawia się nad tern, czy podejście
do zagadnienia kary nie możnaby zasadniczo odwrócić .. Meng i inni aucorzy
nawiązują w pracach pedagogicznych do kary prawnej, aby na podstawie
reorji pochodzenia kary prawnej wnieść ciekawe oświetlenie do zagadnienia
kary pedagogicznej. Takie stanowisko jest słuszne i dla zagadnienia kary
w wychowaniu pożyteczne. Czy nie możnaby jednak i zapomoq rozważań
dotyczących kar w wychowaniu oświetlić zagadnienie kary społeczno-prawnej,
czy nie dałoby się z psychologji wychowania wyciągnąć pewnych wnioskó-«
co do wyboru środków, struktury kar i techniki karania w prawodawstwie.
Redl sądzi, że stosowanie metody psychoanalitycznej, a więc punktów widze
nia genetycznego, topicznego, dynamicznego i ekonomicznego mogłoby może
i dla tamtych zagadnień okazać się owocne i przyczyniłoby się może do oświe
tl_enia i:roblemu społecznie tak niezmiernie doniosłego jak zagadnienie kary
prawneJ. .
Na tern kończymy sprawozdanie z pracy Redia. Ujęliśmy je obszernie, ponie-•
waż autor omawia zagadnienie kary z zupełnie nowych punktów widzenia.
Jego rozprawa o mechanizmie działania kary stanowi więc zaczątek nowej:
psychopedagogicznej teorji karania, wskazuje na nowy sposób podejścia do
tego zagadnienia. Ze względu na wartość tej pracy i fakt, że jest ona, szcze
gólnie dla osób mało obeznanych z pojęciami i terminologją psychoanalityczną,.
dość trudna, sądziliśmy, iż nie należy jej zbytnio streszczać, ponieważ mogłoby
to niekorzystnie wpłynąć na przejrzystość myśli autora.
Praca Redła jest w piśmiennictwie psychoanalitycznem trzecią i narazie ostat
nią z rozpraw dotyczących bezpośrednio zagadnienia kary. Po omówieniu jej
należałoby się więc zastanowić, co psychoanaliza wniosła nowego do zagad
nienia kary, czy przyczynia się do rozwoju teorji tego problemu, czy posiada
wartość praktyczną dla pedagogów-praktyków?
Powyższe pytania rozpatrzymy najpierw na podstawie dwóch pierwszych ze:
zreferowanych prac. .
Zbiorowa praca wydana przez „Zeitschrift fuer psychoanalytische Paedagogik'"
jako „Sonderhcft - Strafen" i książka Menga p. tyt. ,,Strafen und Eraicheo"
posiadają bezsprzecznie zarówno dla teorji jak i dla praktyki stosowania kar·
duże znaczenie. Idąc po linji nastawienia dominującego zarówno we współ
czesnej pedagogice, jak i psychologji, wskazują one na szkodliwość nadmia_ru
kar w wychowaniu oraz na liczne związane z karą niebezpieczeństwa. Opie
rając się na empirji i teorji psychoanalitycznej, starają się zgłębić istotę kary,
rozpatrując jej problematyczność. zarówno od strony wychowawcy, jak i ?d:
strony karanego dziecka. Podkreślając rolę wpływu nieświadomych morywow
i wewnętrznych konfliktów wychowawcy na stosowanie kar, skłaniają wycho
wawcę do w i ę k s z e g o s a m o k r y t y c y z m u wobec swoich reakcyj
wychowawczych; wskazując na wielką ilość takich przyczyn złego zachowa01a.
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i postępowania dzieci, wobec których s~ . ,
wisty mija _się z celem, skłaniają go 1~ow;n~ei \ar :v sposób zupełnie oczy-
t r y w a n I a p r z y c z y n trudności , h I I w s z e g o r o z P a

·nież do większego krytycyzmu wobe t W}C owawczych, tern samem rów-. , c s osowanych środkć . d ·
Niektóre z prac wskazuja na zjawiska s l . . ow pe agogicznych.
choanalityczną . (trudności wychowawcz~ ~\~~:Jumeznan~ prz~d nauk~ psy
samem wskazują na nowe metody poko I . podczu~i~ wmy), zas tern

. t . h k , d . . nywarua tru noso wychowawczych
-w sy uaqac , ctóre awmeJ wydawały się ped · · b · · '· F k" b , agogrczrue eznadziejne (sytuu-
qa z ran iem, wo ee ktorego zarówno svstern ł d ' · · · ·· k · k · 1 . . . , ago noso 1 wyrozumtCma
Ja 1 ara cie esna najzupełniej zawiodły) Ogól t d · · '· ł b" · na en encją omawianych
prac J_est g ę 1?o_we p~ześwi~tlenie niektórych charakterystycznych wypadków
'karania. Prześwietlenie takie umożliwia wychowawc · ·. . . . . . . y rozum1en1c
sytu~CYJ, J?tutcyJnte nieraz zupełnie właściwie w y c z u w a n y c h. Ten
dencja ta Jest nader słus~na, P?nie_waż nauka o wychowaniu musi dążyć do

_tego? by wychow:,~ca opiera~ się nietylko na wyczuciu i intuicji, ale i na ro
z'.-1m1e?1~. s~us~nosc1 czy błędów swego postępowania. Pedagogowi, 0 którym
się rnowi, ze Jest, '?u.rodzonym" wychowawcą, nigdy nie zaszkodzi rozumienie
przy_czyn. słuszn?sc1 Jego postępowania, zaś pedagogowi przeciętnie zdolnemu
zracJo;°al1zowante post~1:owania m?że u!at,~ić w dużej mierze jego pracę,
chroniąc z całą pewnosc1ą przed wieloma nicpotrzebnerni błędami. Zarówno
artykuły w pracy zbiorowej, jak i książka Menga mają też w swem założeniu
o tyle realne nastawienie, że nie propagują kategorycznego eliminowania kar
z wychowania, a tern samem nie należą do rzędu prac psychologicznych, wpro
wadzających niepożądany rozdźwięk między teorja a praktyką karania. Sądzi
I1:Y więc, że obie omawiane prace. stanowią wartościowe wzbogacenie piśmien
ructwa na temat kary w wychowaniu, obie zawierają wiele cennych spostrze
źeń i uwag na ten temat.
Artykuł Redia „Der Mechanisrnus der Strafwirkung" omawiamy oddzielnie,
'ponieważ stanowi on, zdaniem naszem, pracę, której nie można uważać po
prostu za jeszcze jeden ciekawy przyczynek do zagadnienia kary. Różnica
między pracami powyżej omawianemi a artykułem Redia jest natury zasadni
czej i polega na tern, że tamte traktują zagadnienie mniej lub więcej fragmen
tarycznie, podczas gdy praca ,;Der Mechanismus der Strafwirkung" jest, jak
już zaznaczyliśmy, zaczątkiem teorji, jest zapoczątkowaniem systematycznej
nauki o karze w wychowaniu. ·
Redia zasługą jest, że poruszywszy temat w psychologji wychowania nietylko
bardzo ważny, ale i bardzo trudny, postarał się o systematyczne ujęcie całości
zagadnienia, dając w swej rozprawie opis zjawiska kary, klasyfikację, psycho
logiczną analizę, powiązanie faktów oraz próby przyczynowego i genetycznego
wyjaśnienia omawianych zjawisk. Redl zapytuje więc, czern jest zjawisko_ ka~y
Z punktu widzenia psychologji, jakie występują w praktyce psycholo$1czn~e
różne typy kar, jaka jest ich struktura, na czem polega mecha~1~m dzta!am_a
kary, na czem polega różnica między dzia!anie'1: k~ry skuteczne) 1 szkodliw~_I,
od jakich czynników zależy pozytywny względme n~gatywny. rezultat karania,
Równocześnie autor nie zapomina o tern, że rozw_azama maJ~ na <;elu zasto
sowanie wyników w praktyce, wobec czego stara się _pod. ko_mec kazd:go. roz
·działu konkretnie rozpatrzeć, na jakich placówkach I w Jakich sytuaq~ch ~e-

• tlagogicznych mogą one ułatwić pracę czynnego pedagoga. Punkty w1.dze01a..
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na których Redl si\; oparł, ~ij r6w11ld: IJ,11,lz,, wl:d1iwic: wybrane, poniew:ti;
dotychczasowy rozwój pc:cl.i11u11ik,i p·1yd1u1i11:ilil yw,cj, ·,~C1,1,,:gól:nie działalności
Aichhorna :M), wskaz11j:1, ze Inii I" :,lndd 11ry <W1Jl)()wo(;c1 (topiczny punkt wi
dzenia) oraz dynamiki prul<'.SÓW p~yd1itz11yd1 okazała się bardzo owocna
i w innych. dziedzina_< h pcd:1g"łli~, i, pi zc;dc~szy:tkic:m zaś _ściśle: _ związanej
z zagadnieniem karania pcd111:og1ki spcq:dncJ działu moralnie zanu,dbanycli.
Za owocnością. hipotezy Rcdlu, d,ity<.:z~ccj struktury samej kary (czynnik lęku
rzeczowa zawartość kary, łączność rzeczowej zawartości ze zrozumieniem winy'.
uzależnienie pomyślności skutku kary od zwrotu agresywności karanego na
wewnątrz) przemawia fakt, że tcorja jego wyjaśnia konkretne wypadki kar
r, wiele lepiej, aniżeli to było możliwe w ramach dotychczasowej pedagogiki.
Przykładów na powyższe możnaby podać wiele, z konieczności ograniczymy:
się tutaj jednak cło przytoczenia tylko jednego.
Zulliger opisuje 36) zwiedzanie jednego z wzorowych zakładów poprawczych.
w Szwajcarji. Zakład zwiedza grupa pedagogów, dyrektor zakładu prosi, by·
mu zupełnie swobodnie zadawano wszelkie nasuwające się pytania. Ktoś ze
zwiedzających zapytuje więc, co dyrekcja zakładu robi z chłopcami, którzy
absolutnie nie chcą podporządkować się rygorowi zakładu i stawiają wycho
wawcom bierny opór. Dyrektor zakładu, jako kierownik zakładu wzorowego,.
prawdopodobnie człowiek uchodzący za pierwszorzędnego pedagoga, opowia
da zupełnie otwarcie, iż pracownikom zakładu zdarza się nieraz, że tracą pa
nowanie nad sobą i uderzą takiego chłopca. Dyrektor jest jednak zasadniczo.
przeciwny karze cielesnej, staje więc w takich wypadkach zawsze po stronic
chłopca, a wychowawca, który nie potrafi! się opanować, dostaje upomnienie.
Pytający chce jednak wiedzieć więcej, chce wiedzieć, jak sobie w wypadkach
absolutnego uporu i opozycji chłopca radzi z nim sam dyrektor. W odpo
wiedzi na to pytanie cytuje dyrektor wypadek, który mia! miejsce wcale nie
dawno i wskazuje przytern na jednego z chłopców, który w chwili oprawa,
dzania gości po zakładzie pracuje w skupieniu przy warsztacie szewskim.
Chłopiec ten należał do najtrudniejszych. Podczas wstępnej rozmowy z dy·
rektorem, którą dyrektor prowadzi zawsze w celu zaprzyjaźnienia się z chłop·
cami i równocześnie zbadania ich inteligencji oraz zdatności zawodowych.
chłopiec oświadczy!, że na żadne pytania nie będzie odpowiadał i wogóle ~o.
żadnej pracy się nie zabierze. Po tern oświadczeniu zamilkł i żadne perswazJt·
nie mogły go skłonić do zmiany postanowienia. Dyrektor zastosował więc wo
bec niego środek wychowawczy, który go podobno jeszcze w żadnym wypadk_u
nie zawiódł. W zakładzie znajdują się dla chłopców najoporniejszych dwie
cele, jedna niebieska, jedna ciemna - chłopca, wobec którego zawodzą wszyst:
kie stosowane środki, zamyka się najpierw w celi niebieskiej. W tej ~e!t.
niewolno czytać, niewolno się wogóle niczem zajmować, jedynem urozm~ICe·

_ niem dnia jest w celi tej jedzenie. Chłopcy przeważnie już po kilku dniach
nie mogą wytrzymać męczącej samotności i podporządkowują się wym~ga
niom zakładu. Ale chłopiec, o którym mowa, oświadczy! po kilku dmac~
zamknięcia, że się w tej celi czuje doskonale. Wtedy umieszczono go w celi
ciemnej, a kilka dni pobytu w ciemnem zamknięciu wpłynęło na chloi:ca V: ren.
sposób, że płacząc blaga! o wypuszczenie go, zapewniając, że weźmie. się do,

31) Aichhorn, op. cit.
a5) Zulliger Hans, Schwierige Schueler, Bem 1935, str. 35 i n.



każdej wskazanej mu pracy. I istotnie ch!o ie ..
się wymaganiom zakładu. ' P c calkowme podporz(ldkował
Z książki Zulligera wynika wyraźnie że · ,
wcale nie akceptuje. Ale m o. t y w ~ c . op~a~?o sr~d~a- wychowawczeg0
(mimo iż autor jest również ped . J a hu iger_a JUZ Jest bardzo słaba

, ' . . . agog1em-psyc oanal1tyk·e ) M ·
wogole me Jest wyjaśnieniem nie mówi ona b . . 1 m · . otywacja ta. · ' ·• , ow1em niczego więcej dt
że Zull1ger w y cz u w a niewłaściwość kary wyczuwa że k J Ptokna ?•

d · t · - ' , ara a a mespowo UJe wewnę rznei przemiany chłopca kto' ry p ·, · ,,
d d b . . , o wyJsc1u na wolność

praw_ opo o nie nie przestanie być jednostką antyspołcczn(l.
Teorja kary Redia pozwala na o wiele jaśniejsze wytłumaczeni · ! , · , ·
Ś dk N d . 1e mew ascrwoscr
ro ·a. a po stawie pracy Redia możemy sadzić że i· z· · ·. •. , u samo umteszczen 1e
chłopca w zakładzie było przez niego spewnośc1·0 odczute · k kt. . . . ,, Ja ·o a · przemocy
wyzwoliło więc w nim silna agresywność Dyrektor z ktć J ł · ·'. . . , . • • , orym c 1 opiec me
zd~zył Je~zcze nawrązac zadnego kontaktu, by! dla niego przedstawicielem lu-
d~,. wrog1~go mu obozu,_ wobec czego chłopiec od razu ustosunkował się rów
nrez d_o ~1e9o agresywme'. nie okazując najmniejszej wewnętrznej gotowości
rozum1e~ia Jego p~rsw~ZyJ. Dyrektor popełni! więc już tutaj pierwszy błą .i
p~dagog1:zny, poniewaz ~e wzorowym zakładzie poprawczym należałoby naj
pierw d~c chłofcu odc~u: atmosferę zupełnie dla niego na terenie takiego za
kładu niespodzianą, naipierw przywiązać go do siebie i do zakładu, dać mu
wgląd w życie grup już przez dłuższy pobyt w zakładzie uspołecznionych,
a dopiero później przystąpić do stawiania mu jakichkolwiek wymagań. Dy
rektor nie postąpił w ten sposób, a na domiar złego zamknął go zaraz na
wstępie w izolowanej od życia zakładu celi, wzmógł więc w chłopcu reakcję
nienawiści i wewnętrznej agresywności. Działanie celi ciemnej okazało się
jednak silniejsze od siły nerwów chłopca - chłopiec załamał się pod wpływem
lęku przed jeszcze dłuższem zamknięciem, gwałtownie więc stłumił w sobie
wszelką nienawiść i wszelki opór i poddał się władzy. Tylko wyjątkowa, lecz
nicza wprost atmosfera zakładu, wyjątkowe przywiązanie do któregoś z wy
chowawców i wpływ tegoż, umożliwiający chłopcu zrozumienie motywów pc,
stępowania dyrektora, mogłyby chłopca „wyleczyć" z ujemnego wpływu, jaki
na jego i tak już spaczony charakter musiała wywrzeć kara, którą otrzymał na
wstępie do życia zakładowego.
Tłumacząc to samo jeszcze raz w terminologji Redia: kara, o której była pu
wyżej mowa, zawierała bardzo silny czynnik ciśnienia lękowego, przy zupel
nem zaniedbaniu czynnika zrozumienia winy. środek taki nie mógł więc
w oczach chłopca zawierać żadnej zawartości rzeczowej, co uniemożliwiało
nastąpienie momentu pedagogicznie najw~żni~jszego -:-- zwrotu _agresywnosc1
chłopca nawewnątrz. Kara ta zawierała więc (pk Zulliger słusznie "'.yczuwa~)
ujemną wartość dynamiczną i chłopiec opuści zakład prawdopodobnie z duża
dozą utajonej antyspołeczności 3G).

36) że z chłopcami jeszcze trudniejszymi od powyzer .opisanego, bo . z takimi, którzy
okazują opór nie w milczeniu i zamknięciu się w sobie. a, ~ zupełnie bezwznlędnem,
dla. życia, otoczenia niebezpiecznem wyładowaniu agrcsywnosc1 nazewnatrz, mozna sobie
poradzić bez zamykania w celach, na to wskazuje znowu prakty½." wych?wawcza A1cl_1•
horna, 'Por. w związku z powyższem w .,Verwahrloste Jugend rozdział Vlll, ,.Die
Aggressiven".
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Widzimy więc, że praca Redia potrafi dać teoretyczne wyjaśnienie szkodliwa.
ści opisanej powyżej kary i posiada dużą wartość nietylko ze względu na sposóh
podejścia do· zagadnienia, ale i ze względu na treść i wynik rozważań. Praca
ta ma więc zarówno dla teorji, jak i praktyki wychowania, bezwzględnie więlc.
szą wartość, aniżeli ciekawe ale fragmentaryczne prace poprzedników, prace
przestrzegające przed niebezpieczeństwami kar w poszczególnych wypadkach.
bez wyjaśnienia zasadniczych mechanizmów działania-kary zarówno w wypadku
jej szkodliwości, jak i jej skuteczności. Przed niebezpieczeństwem karania może
jednak doprawdy ustrzec tylko taka teorja, która daje istotne zrozumienie
zasadniczych mechanizmów procesu karania, która tern samem umożliwia si
rnodzielną ocenę wartości środka w każdym wypadku konkretnym.
Praca Redia nie jest oczywiście ani doskonalą ani skończoną teorją kar i jej
stosowania; ale dzięki metodycznie zdyscyplinowanemu podejściu do zagadnie
nia i oparciu się na naukowo produktywnych punktach widzenia, stanowi porl
waliny solidnej nauki o karze i jest zaczątkiem systematycznych badań w tym
kierunku - jest wskazaniem dla nich nowej drogi.
Teorja pedagogiki wymienia trzy zasadnicze postaci wychowania - wychowa
nie niekontrolowane świadomie, wychowanie kontro)owane świadomie ale nie
konstruowane racjonalnie i wychowanie nietylko kontrolowane świadomie, al:
i konstruowane racjonalnie 37). Nie ulega wątpliwości, że pedagogika nau
kowa musi dążyć do tego, aby. coraz większy zakres praktyki pedagogicznej
mógł osiągnąć postać wychowania w formie trzeciej, t. zn. postać wychowania
konstruowanego racjonalnie, opartego na objektywnych przesłankach nauko
wych. Pedagogika psychoanalityczna, a w szczególności psychologja karania
oparta na przesłankach teorji psychoanalitycznej, stanowią poważny przyczy
nek do stopniowej realizacji tych postulatów.

SPRAWOZDANIA
HEINRICH MENG.. Strafen und Erzichen. Biicher des Werdcndcn. T. IX. Huber. Bern
1934.
Naprzód o wydawnictwie: Celem jego jest wyjaśniać problemy wychowawcze przy po·
mocy najnowszych wyników badań naukowych, uwalniać pracę pedagogiczną od prze;'!:
dów, stwarzać wśród wychowawców i wychowanków atmosferę wspólnoty, wolncśrr
i wzajemnego zaufania. W jego tomach omawia się takie zagadnienia, jak: swoboda
i przymus, higjena duszy, zbrodnia i kara, wola i konieczność. Korzysta się przedewszyst-
kiem z psychologji i uwaglcdnia się psychoanalizę. Autorami są psychoanalitycy, traktu
jący jednak tę naukę z godną podziwu dyskrecja i taktem (Wittcls, Paschen, Anna Frcu_d,
Meng, por. sprawozdanie z książki A. Freud: ,,Einfiihrung in die Psychoanalyse fur
Padagogen" w ,;Ruchu Pedagogicznym" R. XXV. z. 5).
Następnie o problemie: Licznie komentowany i analizowany przez literaturę polską (np.
Mirski) i obcą (np. Franki: ,,Lohn und Strafe"}, ·dotychczas pozostawił badaczom drogę
otwartą, bo też nawiązuje do całego szeregu kwestyj pokrewnych, jak ustrój społeczny,
organizacja oficjalnego i nieoficjalnego wychowania, organizacja pracy szkolnej, stan
materjalny i moralny spoleczeństwa, że wymienię tylko najistotniejsze, a kwestje te 5'!
przecież trudne i porządek społeczny nie zawsze jest racjonalnie regulowany. .
Wreszcie o pracy Menga: Zakres jej jest bardzo wielki; jest w ~iej mowa o genezie

37) Z. Myslakowski, Pedagogika, jej metody i miejsce .w syste.mie nauk (Encyklopedja
Wych0wania Z. 1 str. 19). ·

D-r Wanda Jakobson, Łódź.
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kary, o teorjach kary na tle prawnem , , I 1 , •
i w dzisiejszych państwach kulturalny'clo psyk~ 10 ogii kary,, 0 ka_rze u ludów pierwotnych, , d , d , , ,, o arze w okresie d· . krytecie 1 o powie z1alności, 0 wychowaniu bez k . z1ec1ęctwa,_ sz oły, o auto-
kary w pracy wychowawczej. ary 1 0 samowychowa01u, o przyszłości
Postępowanie dziecka, zaslugujace wedl , I . ,
autor do działania instynktów i ·afektów uł :{0P,~ ornych mmemnn na karę, sprowadza
wiednio ocenić genezę instynktowa i af~kt a aruern "'.ychowawcy Jest zrozumieć i odpo
popędy dziecka sublimować i wpro,,,;d, _rwnąt czynkow dziecięcych, a nieuświadomione

· .... zac na ory corzystne dl - h'Wychowawca nic może być wobec wychowa k ,_ , , 1 _ a rozwoju psyc rcznego.
-opiekunem i umysłem kierowniczym Hasie n. a ~t!CIJ cm, scdzią, ant postrachem, tylko
(,,Zahmung und Veredelung der T~iebe")mJe\1 ago kzen,':

1. uszlachetnianie instynktów
zdawania sobie sprawy z tego, jakie sa g. ~0__ c~

1
ar; 1, Jego r~>2w1ą~an!e zależy od

jesteśmy w możności wpływać wychow~w::;1c~ "i_c ,0:1 arna, czylt do pkt ego stopnia
jakich warstw psychiki dziecka sięga nasz w· I ranie~ e wyznaczone są przez: a) do
psychiki ze strony wychowawcy ( , . j , p_yw pbe agogiczny, b) znajomość własnej
obyczajowe społcczeństwn, uswra orrucrnc so te własnych popędów) i c) normy

Praca i_est nietyl~o lad~ie napisana, ale operuje bogatym materjałem cda O ie
~";'.~~ftznym I Iiterackim, Indeks ułatwia jeszcze korzystanie z tego n:'alcg~ ,~H~~~:~cl,J:

Leon Langholz

WALTER LOBNER. Wirtschaft und Erziehung, Julius Beltz. Berlin - Lipsk 1935,
Rozprawa ta j_est w ?obie kryzysu gospodarczego i ogromnego zainteresowania sprawarn,
gospodarcz~1;11 "?raznem ,,~1Ęnum tcmp~ris_". Jej naczelncm założeniem jest: wychowy
wac mlodzicż tak, aby ona minia zrozurruerue dla spraw gospodarczych, i sub specie go
spo_darstw~ narodowego ksztal tować i reformować szkolnictwo. Ale zanim dojdzie się do
takich '".moskow praktycznych, należy stworzyć teorję pedagogiki gospodarczej _ Wirt,
schaft~p_adagog_1k - to jest właśnie treścią rozważań autora, charakterystyczną dla nic
rnicckiej nauki, zwłaszcza dla humanistyki, postawą ściśle teoretyczną i teorctyzujaca
wobec zagadnień praktycznych. • ·
Oto bieg myśli autora:
~ie wolno jednostronnie sądzić, że w gospcdarczern życiu narodów tkwią wyłącznic
pierwiastki matcrjalistyczne, ale należy w niem odnaleźć pobudki i walory ideowe, w wy
chowaniu natomiast mam}' nietylko idee pedagogiczne, ale środki, które reprezentują·
rzeczywistą funkcję i jakby materjalną stronę pracy wychowawczej. Gospodarstwo naro
dowe jest świadectwem kultury narodu, a więc jego pobudek ideowych i dlatego można
śmiało mówić o nauce , o kulturze gospodarczej (,,Kulturwirtschaftslehrc"). Idec wycho
wawcze są wyrazem tęsknoty do innej rzeczywistości. Tak więc wyodrębniając pierwia
stki idealistyczne w nauce o gospodarstwie, a pierwiastki realistyczne (np. naukę o środ-,
kach wychowania lub idee .wychowania sprowadzone do rzeczywistości i skonfronto
wane z rzeczywistością) w pedagogice, i syntetyzując te otrzymane elementy, możemy
stworzyć dziedzinę pedagogiki gospodarczej.
Pedagogika i nauka o gospodarstwie stykają się niejednokrotnie w rozmaitych dyscypli
nach: w fil o z of j i na terenie pragmatyzmu, pozytywizmu, utylitaryzmu (idee eko
nomiczne, szkoła pracy, praktycyzm pedagogiczny), w psych o I o g j i _ (psychotech
nika, psychologja _zawodów, poradnie zawodowe i poradnie wychowawcze), w etyce
(eudajmonizm pedagogiczny i ekonomiczny, również optymizm i pesymizm), w hist o
r j i i n a u kach' po J i tycznych (zależność ideałów wychowawczych od historji
gospodarstwa, polityka i wychowanie a ich zależność od zjawisk ckonomicżnych), w so
cjologji, w nauce o państwie i t. d.
Współczesna ped.agogika pragnie stworzyć ideał pełnowartościowego człowieka (wycho
wanic totalne), zarazem doskonale przysposobionego do pracy zawodowej (wychowanie
zawodow'e); cz!o'wick współczesny jest cząstką sw_ego_ narodu 'i za_razem ;l~mcntcm speł
niającym jednostkową funkcję w zbiorowcm ~you 1 _w 1m1ę, zb10rowoso. Stąd s~k~lY.
pracy, ale także wychowai,ic społeczne, stąd sk,erowan'.c uwagi n:1 praktyczne cele Z}'Ct~,
ale zarazem kult pracy w spolcczc11stwie i dla spolcczcnstwa, nawet przy zupclncJ utraoe
własnej indywidualności. . 1 ,
Współczesne tendencje gospodarcze zmierzają do polepszenia bytu Jednostkowego, ale
zarazem do wzbogacenia państwa, Każda jednos~ka- ma P:awo, ~ naw_et ?bow,ązek ~o-_
rzystać z dóbr gospodarstwa naroJowego, ale w 1m1ę pow.1ększen1a -zas1ęgow- ckonon11cz-
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nych państwa. Należy utwierdzać się w przekonaniu, że warunki gospodarcze państwa
decydują o jego postawie wobec sąsiadów, że zbiorowość, stojąca na wysokim poziomie
pod względem gospodarczym, może niejedną trudność natury politycznej przezwyciężyć.
Idee pedagogiczne i tendencje gospodarcze pokrywają się wyraźnie. Wychowywać trzeba
człowieka i zbiorowość o wyraźncm zrozumieniu dla spraw gospodarczych kraju; wycho
wanie takie jest nietylko środkiem do celu, ale celem samym w sobie. Ostatecznym zaś
celem pedagogiki gospodarczej będzie sprecyzowanie j. uzasadnienie poglądu, że istotą
i ideą wychowania jest jednostka i zbiorowość o wybitnej· orjentacji i aktywności w obrę
bie pracy nad ulepszeniem gospodarstwa kraju.
Praca ta jest charakterystyczna nietylko dla Niemców, u których te problemy są specjalnie
aktualne, ale dla całego św iata, który ugina się pod brzemieniem kryzysu gospodarcze
go; przewija się przez rozprawę idea o socjalizacji dóbr i o pracy każdego dla wszyst
kich (jedna z wytycznych narodowego socjalizmu).
Dla polskiego nauczyciela praca ta jest ciekawa z tego względu, że jest to teoretyczne
uzasadnienie wychowania gospodarczego i ekonomicznego, że zarazem są w niej bardzo
trafne uwagi o szkolnictwie zawodowem i o znaczeniu gospodarstwa narodowego dla
szkoły i dla wychowania. Należy wspomnieć, że u nas w rozmaitych rozprawach o wy
chowaniu państwowem przy nauczaniu różnych przedmiotów bardzo często wspominano
o roli gospodarstwa narodowego w pracy pedagogicznej, ale te zagadnienia nie zostały
ani zebrane, ani dokładnie oświetlone. Praca omówiona może zbyt teoretyzująca i może
trochę za pedantyczna, może być wzorem, ale też i pobudką do zajęcia się temi sprawami
na naszym terenie. · Leon Langholz

D-R WOJCIECH GOTTLIEB: Socjologiczne podstawy wychowania. Nasza Księgarnia,
Warszawa, 1934 r., str. 91.
Rozprawa składa się z trzech części: Socjologicznej teorji wychowania, Morfologji socjo
logicznej wychowania dzieci i młodzieży i Socjologji oświaty pozaszkolnej. Całość po
przedzona jest wstępem, w którym autor omawia zasady socjologji ogólnej, t. j. zadania,
metody i kierunki współczesnej socjologii.
Część pierwsza rozpatruje socjologie wychowania, poświęcając głównie uwagę socjolo
gicznej analizie stosunku wychowawczego i ·socjologicznej funkcji wychowania. Jednostka
ludzka wrasta w grupę społeczną, w jej tradycje, ideały i zwyczaje: wzrastanie to jest pro
cesem socjalno-kulturalnym, a nie psychofizycznym. Pedagogika ma za zadanie ten proces
wrastania w kulturę ułatwić i przyśpieszyć, i to zadanie nadaje jej w praktyce charakter
socjalny, a w tcorji tworzy z niej naukę socjologiczną. Nie wolno jednak zapominać, że
pedagogika ma do czynienia z jednostką i że do schyłku 19 w. wszyscy pedagogowie,
z wyjątkiem Pestalozziego, ze stanowiska potrzeb jednostki formułowali i rozwiązywali
problematykę pedagogiczną. Dziś pedagogika ma podwójne oblicze: jako nauka socjalna
opiera się na socjologji, a jako nauka zajmująca się rozwojem jednostki zbudowana jest
na nowoczesnej psychologji naukowej. Analiza wzajemnego stosunku dwóch (lub dwoj
ga) ludzi pokazuje nam następujące typy formalne: 1) kierunek tego stosunku może być
zbliżający (synergiczny), albo oddalający (antagonistyczny), 2) stosunek może być od
wracalny, w wypadku równości obu partnerów, jak np. w przyjaźni, albo nieodwracalny,
w wypadku nierówności obu partnerów, jak np. w wychowywaniu. W świetle analizy
formalno-socjologicznej stosunek wychowawczy jest zbliżający i nieodwracalny, idzie on
jednak często w parze ze stosunkiem panowania, gdyż wódz jest zarazem nauczycielem 1 ),
ze stosunkiem walki, gdy wychowawca opiera się zbyt wiele na przymusie, wywołując
przez to bunt wychowanka, lub ze stosunkiem towarzyskim, gdy wychowawca spoufala
się z wychowankiem. Co się tyczy funkcyj socjologicznych wychowania, to są one dwoja
kiego rodzaju. Wychowanie upodabnia jednostkę do grupy społecznej pod względem
form życia i obyczajów oraz zasobu wiadomości i umiejętności: jest to funkcja asymila
cyjna pedagogiki. Poniewać jednak społeczeństwo nic jest grupą jednolitą, ale jest zróż
niczkowane na podgrupy społeczne, a wedle prawa sformułowanego przez Spencera roz
wój powoduje coraz większe zróżniczkowanie, to niemniej waźnern zadaniem wychowa
nia jest wprowadzić jednostki wychowywane w ten proces coraz większego różnicowania
się społeczneg~ Jest to funkcja różnicująca wychowania: wykonywa ją ono zapornocą

1) W „Zrębie" z r. 1933, w t. 13 W: Sławek daje charakterystyczny przykład takiego
stosunku w działalności Piłsudskiego jako wodza organizacji rewolucyjnej w zab. ros.



selekcji pozytywnej i negatywnej w h· ..
społecznych wychowanie posiada ·cszc;erarchJ~ szkolnej. Czy prócz tych dwóch f k- -
do zadań szkoły należy i tworzc~ic e trz{cfią - funkC)ę twórczą? Innemi si un ·_YJ
wiednie wychowanic podrasta1·eccgo pnok:"ylc . orm_ współżycia społecznego prziwy,dczy

t · cl · cl - ·, o o enia> W <póle • . cl z o po--,PY anre O powra ają: nie brak i takich, którz· · - , • zesn_i pe agogowie różnie na to
1 wychow_anrn. Y I t„ tak donioslą, rolę wyznaczają szkole·
Morfologia socjologiczna wychowania . . _
dowisko społeczne dzieci i młodzie' ~mawia _ro;.woJ społeczny dzieci i młodzieży śro
spo!eczeństwo wychowujące Od k'zyd, 1~stYbtuC)e wychowawcze (rodzinę i szkole) '0 a
ł , J . I. l . ie y zao serwować m . d , ' r z -eczne. eze I c rodzi o objawy spo!ec . ozna na ziccku objawy spa-
są one ~d najwcześniejszego dziccięct\\~;~at~l t '.nstYnktowo-cn:iocjonalncj, to widoczne·
k!asyczme sformułował Arystoteles, zoon :ii tik l m względe_m istota ludzka jest, jak to
niemowlę zapomocą tych samych środkówpco n on. Otoczenie społeczne oddziaływa na.
downictwa i przymusu. Przełom w rozwoj I a człowieka dorosłego: zapomocą naśla
wy, wtedy bowiem dopiero budzi się w J:i:!0 ,ecznym d~~ecka stanowi opanowanie rno
spo!ecznego i zdolność wchodzenia sw,adomosc grupowa, wyobrażenie „my·:
jak to widzimy w przedszkolach i wwsf{utyhspolc_czn{ coraz trwalsze I coraz liczniejsze,
zespołów dziecięcych osiąga punkt szcz oti: począt o;ych. Ok_o!o rok_u 12 solidar~ość
w latach 13 - 15, przechodzi ona ostr kr z y, a "'. ~ re~_ie doirzewama, rnnrej więcej
powoduje silne rozluźnienie więzów ~poł~c~~- Sib1cktywizm i_ egocentryzm tego okresu
u chłopców. Po przejściu tej fazy krytycznej ml;~-'. }naczt1e silnie1szek u dzi_ewcz:it niż
nych w przyj a_,n. I cl . I . zrcz szu a na nowo con taktow spo!ecz
środowiska toz by~;~ a oracjac l 1 _ s_amor~utnych org_anizacjach młodzieży. Co się tyczy
C , ' ono rozmaicie pojmowane: jako otoczenie (milieu w ujęciu
omte a) -: ma ono_ znaczerue na1szersz~, jak? środowisko spo!eczno-pcdago~iczne ~zna

cza ono tylko ludzi I wytwory kultury, Jako srodowisko społeczno-pedagogiczne oznacza
~no to wszy_stko ":' otocze~iu dziecka, co zmierza celowo i świadomie do urobienia go

5
P:wnym kierunk~. ';)ddzia!ywarne _ srod_owiska w znaczeniu najszerszern zależy od jego

dtr_uktury społ_eczn_eJ: srod~w1sko miejskie, wielkomiejskie, wiejskie; każde z nich od
śr~~!yw_a odmie_nrne n_a dz1e~ko_ pod względem fizy_cznym, _ umysłowym i moralnym. ze
. owisk oddz1a!ywuJących sw,adon11e I celowo na1wazn1e1sze są rodzina i szkoła· wza
Jemny _ stosunek tych dwóch najważniejszych instytucyj wychowawczych oraz ich roia pe
~agog1czna P,odl~ga!y w ro7woju dziej°''.'Ym _gruntownym zmianom, przyczcm naogó!
ardzo wyrazna JCSt tcndenc;a do pomnie1szenia roli wychowawczej rodziny na korzyść

szk?ły. A_~tor ni~ ,~ierzy jednak, ,,by dnie r?dzi_ny jako instytucji wychowawczej były
policzone I sądzi, ze „wszystko, co przyczynia się do wzmocnienia tej instytucji służy
młodemu pokoleniu". Państwo, kościół, naród - to spo!cczeóstwa wychowujące; ;ozwój
historyczny przyznaje państwu coraz więcej prerogatyw pedagogicznych.
Roz~zia! p. t. Socjologja oświaty pozaszkolnej rozpatruje krótko główne formy wycho
wania dorosłych - w grupie religijno-wyzn~niowej, w organizacjach zawodowych,
w wojsku, i omawia w dalszym ciągu szczegółowo oświatę pozaszkolną. Pojęcie oświaty
pozaszkolnej pogłębiło się, oznacza ono dziś nietylko oddziaływanie na ,,mysi, ale także
urabianie sfery uczuć i woli, słowem - kształcenie całej osobowości dorvslego. Dla tak
rozszerzonego pojęcia nazwa polska wydaje się zbyt ciasną, zwłaszcza w porównaniu
z określeniami oświaty pozaszkolnej, używanemi gdzieindziej (adult education, education
populaire, Volksbildung). Ogólnokulturalne źródła oświaty pozaszkolnej są różnorodne,
a najważniejsze z nich - to demokracja, wzmożenie się świadomości narodowej i ruch
społeczny proletarjatu. Morfologję oświaty pozaszkolnej cechuje odmienność, którą autor
określa jako autonomję ruchu oświatowego: powstała ona niezależnie od instytucyj zaj
mujących się wychowaniem - państwa, kościoła, organizacyj politycznych lub zawodo
wych. W stosunku do tych instytucyj oświata poziszkolna jest najczęściej neutralna, cza
sami tak silnie podkreśla swoją niezależność, że przechodzi wobec nich w opozycję (jak
np. w Danji Uniwersytety Ludowe). Pod względem liczebności zespołów, któremi ~aj
muje się oświata pozaszkolna, można odróżnić dwie jej formy: formę ekstensywną oświaty
dla dorosłych - zwracającą się bezpośrednio do mas I form_ę intensywną -__pracuiąq
w małych zespołach; ta druga forma szczególnie rozpowszechn10n;1 1est w Anglp.
Taka jest zawartość niedużej, ale bardzo pouczaj~cej rozprawy d;ra W. Gottl_ieba._ Wzi~
Wszy pod uwagę, że rozprawa przeznaczona była dla Ency~lo!'edp Wy_chO\~arna, nte ?1oz
na autorowi robić zarzutów z tego powodu, że zagadn1erne omówił n1ewyczerp_u1~co,
a niekiedy pobieżnie, autor musiał bowiem stosować się do wyznaczonych rozm1:uow.

325,
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Nie można jednak nie zwrócić uwagi na błąd natury zasadniczej: autor nic odróżnia sta
nów psychicznych międzyosobniczych od zjawi ;k wchodzących w zakres socjologji.
W ostatnich latach nauka francuska wykazała konieczność odrębnego badania tych sta
nów; francuscy badacze nazy~ają tę nową gałąź psychologji interpsychologją. · D-r J-

l. TOULEMONDE. Essai sur la Psychologie de l'autoritć personnelle, ćtude d'interpsy
.chologie et de pćdagogie, Paris, str. VIII + 321.
lnterpsychologja, albo psychologia rniędzvosobnicza, zajmuje się stanami psychicznemi
powstającerni między dwoma i tylko dwoma osobnikami. Problemy wzajemnego stosunku
trzech lub więcej osobników wchodzą w zakres psychologji grupy; we wzajemnym sto
sunku trzech osobników oddziaływa na jednostkę grupa liczbowo najmniejsza (bo skła
dająca się tylko z dwóch osobników). Interpsychologja zajmuje więc miejsce pośrednie
między psychologją ogólną, zajmującą się [ednosrką, a psychologją socjalną, której przed
miotem badań jest grupa społeczna. Nazwa „interpsychologja" pochodzi od G. Tar
de'a 1), a wyodrębnienia nowego przedmiotu badań psychologicznych dokonali Francuzi,
przedewszystkiem autor omawianej tu przez nas książki. Już w r. 1913 ogłosił J. Toule
monde pierwszą pracę z tej dziedziny 2), a w roku 1920 poruszy! zagadnienie autorytetu
na kongresie wychowania rodzinnego, w Lille"). Jak widać z tytułów prac Toulemond'a,
najwcześniej opracowano zagadnienie autorytetu; jest to jednak tylko jedno z licznych
zagadnień międzyosobniczych, takich jak koleżeństwo, przyjaźń, miłość i t. p., które
czekają jeszcze swego opracowania. Autorytet jako stan międzyosobniczy różni się od
innych tego rodzaju stanów tern, że określa on stosunek dwóch (wzg!. dwojga) osobni
ków nierównych w dziedzinie ich wspólnej działalności: w autorytecie jeden osobnik
jest przełożonym, zwierzchnikiem, osobą władczą, drugi - podwładnym, osobą ulega
jącą. Rozumie się, że autorytet może być rozpatrywany również jako zjawisko grupowe,
wtedy, gdy stosunek osoby władczej, jak to najczęściej bywa, odnosi się równocześnie do
wielu podwładnych.
Metoda badań interpsychologji jest zasadniczo ta sama, co. w innych dyscyplinach psy
chologicznych, z tą jednak różnicą, że na pierwszy plan wysuwa się obserwacja i kazu
istyczna interpretacja listów, pamiętników i t. p. osób będących w stosunku między
osobniczym,
Książka J. Toulernonde'a składa się z wstępu omawiającego problematykę i metodykę

_psychologji autorytetu; trzy części książki omawiają najważniejsze aspekty tego za·
_gadnienia.
Część pierwsza zajmuje się autorytetem funkcjonalnym: piastowanie pewnej godności.
posiadanie pewnej umiejętności specjalnej daje czlcwickowi w pewnych sytuacjach prze•
wagę nad partnerem. Zależnie od rodzaju piastowanej godności lub posiadanej umie
jętności specjalnej mamy różne rodzaje autorytetu funkcjonalnego. Autorytet funkcjo
nalny różni się tern od autorytetu tout court, że nie musi być oparty na ogólnej perso
nalnej wyższości osoby władczej. Innemi słowy, osoba np. posiadająca władzę z upo
ważnienia społeczeństwa ma autorytet funkcjonalny, bo może wymusić posłuszeństwo
.zapornocą sankcyj, któremi dysponuje; może jednak personalnie nie być godna tego
władztwa.
Nad psychologiczną naturą autorytetu personalnego zastanawia się część druga książki
Toulemonde'a. Co stanowi istotę tego autorytetu? Teoria fluidu specjalnego tłumaczy
istotę autorytetu personalnego zapomocą hipotezy fizykalno-energerycznej : każda osobo
wość ludzka wytwarza naokoło siebie pole promieniowania o indywidualnej sile; osoby
władcze mają pole promieniowania o potencjale bardzo dużym. Hipoteza ta, jakkolwiek

_przypomina przestarzałe teorje „magnetyzmu" i "promienistości", nic ma w sobie nic
nienaukowego, bo nie odbiega w swej istocie od wielu podobnych hipotez, któremi
posługują się nawet nauki uchodzące za wzór ścisłości. Teorję tę odrzucają tylko dlate

_go, że nie tłumaczy w sposób zadowalający zjawisk psychicznych, występujących w sta
nie międzyosobniczym określanym jako autorytet. Inna teorja próbuje tłumaczyć autorytet
zapornocą sugestji i hipnoz)'. Nic ulega wątpliwości, że jest wiele wspólnego między

1) L'interpsychologie, Bullctin <le !'Institut gćnćral psychologique, czerwice-lipiec 1903.
·z) L'art d'cxercer d'autoritć, Revue de Philosophie.
") Referat wyszedł_ w druku: J. Toulem_ondc, LJs richcsscs ćducatrices du foyer chrctien,
.rapport sur l'autoritć <lans la fumil!c, Lille, bez <laty.
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oddziaływaniem osoby władczej a hipnotyzerem Sa icd k · b· d· • ...I d · · 6 · · · ·- J na J ,1r zo wazne rozrucc •Tou eman e ~Jmuie te r zruce w następujący sposób: a) sugestja i 1 • • . 1 • :·
tylk~ z osobnikami anormalnerni_, lub będącemi chwilowo w siani~ ano~!~f;;m~\;'J\fp1:
notyzowany podlega halucynacji I omamom postrzeżeniowym c) wal . 1 · t .· 1· · · · d) I • , a za 11pno yzowanego
1est spam izowana, wreszcie 11pnotyzowany ma luki pamięci z ca t . h. ., R, .· · 1 · . . > z su ransu 1pnot)'CZ•·
nego. o~~Kc . e czynią z autorytetu stan psychiczny międzyosobniczy toto encre różo
od sugestji I hipnozy. g · Y
Przedstawiwszy_ w c~ęści II dwie, ~a rdzo rozpowszechnione hipotezy tłumaczące autorytet
1 wykazawszy ich 01edostat<;cznosc, przechodzi autor w cz. III do własnej próby wyrlu
maczerua tego m1ędzyo~obn1czego st~nu psychologicznego. Wedle J. Toulcmonde'a isto
ta autorytetu ~asadza się na następujących dwóch cechach psychicznych: osoba władcza
odznacz~ się 01ezwfklem opanowaniem i równocześnie bardzo silną żądzą władzy (ćsprit
de dom111at10n,. ~~Ile zur Macht). To opanowanie osoby władczej pokazuje autor ko
Icino. w O:lJ\~az01:iszych funkqach. psychicznych - w wyobraźni i myśleniu, w życiu
ucz~c10w':m 1 .~volt. Swoje wyw?dy ilustruje i ~zasadn}a. licznemi przykładami, zaczerpnie
term z historii stosunków politycznych I wojskowości oraz z własnego doświadczenia·
pedagogicznego. Nie ulega wątpliwości, że za sposobem ujmowania autorytetu stosowa
nym przez J. Toulemonde'a, przemawiają dwa ważne względy metodyczne: 1) autor tłu
maczy zjawiska psychiczne zapornoca zjawisk psychicznych i 2) unika tłumaczenia skom
plikowanego tam, gdzie można zjawisko wytłumaczyć w sposób prosty. Autor jednak
nie dysponuje wynikami badań nowoczesnej psychologji, szczególnie psychologji struktu
ralnej i psychanalizy. Dlatego wywody jego, aczkolwiek bliższe prawdy, aniżeli teorja
fluidu i sugestii, jednak nic posuwają sprawy naprzód. Nie ulega wątpliwości, że opano
wanie w niezwykle silnym stopniu spotykamy rzeczywiście u wszystkich osób autoryta
tywnych, które autor analizuje w swej książce. Ale czern jest psychologicznie owo opa
nowanie? Odrębną dyspozycją, czy pewnern swoistem skoordynowaniem funkcyj psychicz
nych? Na to pytanie nie daje odpowiedzi, a mógłby ją dać, gdyby znal wyniki badań
t. zw.psychologji strukturalnej w ujęciu np. Sprangera. Co się t_yczy żądzy_ wl~dzy mającej
dominować w psychice osoby autorytatywnej nad wszystkierni dyspozycjami, to bhzsz~·
zastanowienie się nad wywodami autora ujawnia nam pochodzenie te) teoru : wy,:odz1
się ona w prostej linji od Nietscheańskicgo pojęcia Wille zur Macht, które rneieden._
chaos myśli wywołało, a które w świetle systcmat)'cznych badań naukowej psychologji
okazało się zupełnie arbitralncm założeniem. . .
Czy dyspozycje psychiczne, stanowiące o autorytecie, są przyrodzone, czy tez podlc~a)'!
rozwojowi pod wpływem wychowania i doświadczenia? Wedle _auto:a sa ludzie, ktor_zy_
maja autorytet przyrodzony, choć jest takich urodzonych· wodzow rne_ wielu. Z drng1c1
stro~y 1· est ogromna ilość ludzi, którzy niezdolni są do władztwa: Wiciu (udz1 posiada

· d d t t ·ednak słabe 1 wymagaJa ksztalcernapewne dyspozyqe przyro zone o autory e u, są on~ J , , . .· . . , ..
i wychowania Dość obszerna bibljografja (wyłącznie francuska) pokazuie, ze _m,mo S\\ 1'
młodości naukowej zagadnienie autorytetu znalazło ju.ż dotąd, wielu

1
ba1aczo~: Z tyc 1

badaczów należy wymienić przcdewszystkiem J. W'.,lbo,s ·1), ktory zaią
1

s:ę i"na 12\;t1·
rytetu w instytucjach gospodarczych - w bmrach 1 zakładach przemys O\\yc 1· • •

J. TOULEMONDE. Le scntiment de soumission. Lille, str. 109. .
· · b · t z dwóch stron od strony kazdego

Każdy stan międzyosobniczy
1
m~~1 hyd :ozp:u~~~;iet to zupełnie adekwatne ujęcie tego

z obu partn:rów tego stanu. es 1. ,c . 0 z~ :t~on wl;dczej, ex parte agent is i od strony
stanu psych1czne~o wymaga podeJ~Cia. 0W ksia~ce . ednak, któr:i teraz omawiamy,_ autor
o~oby podwl~dneJ - ex parte su~wct1. h 'k. ·osob~ ulegającej, ale ogranicza się wy
nie r.ozpatruJe wszec!1str~n111e .c~ e~ psyc I i~ ule !ości.
łącznic do sfery uczuc, mian?w,cic . 0 ucz~c kład a~' się na nie następujące cztery uczu•
l!czucie uległości jest uczuoem zl~zo~cmi ~ . K 1'.:d, z tych czterech składników uczu
na: uczucie lęku, podziwu, zaufa01a 1 mi ,oset. h ~z l .'e u różnych osób i w różnych
ciowy~h jest konicczn.y w, .ucz~cm ulefło~c!, ~~\;:i:sywności poszczególnych skladni
sytuaqach występowac z, rozną mtensy\\ noscią.

. Sa fonction sa personne. 1928.4) J. Wilbois: Le chef d'.entrepn~e. '. des at~liers et des bureaux. Paris 1927.
J. Wilbois i G. Crespm: La_ dircc

1
t10n I .;e des affaires et sur la direction des hom-

J. Wilbois i Vanuxcm: Essai sur a conc ut
mes. Paris 1919.
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ków uczuciowych będzie zależał charakter uczucia uległości. Inny będzie ten charakter
jeżeli w uczuciu uległości ze szczególną silą wystąpi uczucie strachu, a znowu inny _::
jeżeli górować będzie w niem uczucie miłości. Zapomocą wielu przykładów zaczerpnie
.tych z historji stosunków politycznych, wojskowości i dziejów wychowania autor

. pragnie wykazać, że uczucie lęku zawsze występowało w uczuciu uległości - w prze-
ciwieństwie do Durkheima 1), który wywodzi, że uczucie strachu nie jest pierwotne, ale
zostało wytworzone przez swoiste stosunki cywilizacyjne (ludy pierwotne okazują np,
niezwykłą łagodność wobec swych dzieci).
Uczucie uległości ma jednakże naturę swoistą, zupełnie odmienną od natury poszczegól
nych składników. Według Ribota ~) uczucia złożone są albo mieszaniną (composition -

. mćlange), albo kombinacją uczuć składowych (composition- combinaison). Tylko kom
. binacja uczuć daje nowe co do swej istoty uczucie, różne zupełnie od jego składników.
Taką kombinacją w sensie Ribota jest uczucie uległości.
Cechą istotną tej kombinacji jest także to, że wszystkie jej składniki muszą występować
w tej samej kolejności. Jako pierwszy składnik pojawia się uczucie strachu: jest to reakcja

. instynktu samozachowawczego - broniącego się przed osobą władczą. Zkolei · przychodzi
. uczucie podziwu dla wyższości osoby władczej, wślad za niem uczucie ufności, a później
miłości. ,,Autorytet dobrego pedagoga jest syntezą najbardziej kompletną i harmonijną
czterech uczuć pierwotnych: obawa występuje zawsze, ale łagodzi ją podziw dla jego
wiedzy i zalet jego charakteru, ufność w prawość jego sądu, którego nie fałszuje żadne
wyrachowanie, a którym zawsze kieruje głęboka miłość... "
Książki Toulemonde'a nie są wolne od bardzo ważnych braków, niektóre z nich omówi
liśmy. Tutaj musimy wspomnieć jeszcze jeden: małą ścisłość w wywodach i w stylu.
Mimo te braki książki są warte czytania. Zjawiska międzyosobnicze rzeczywiście wyma
gają odrębnego traktowania, a ponieważ zjawisk tych jest dużo, można się spodziewać
w niedalekiej przyszłości rozwoju tej nowej dziedziny naukowej. Czytelnik o zaintereso-
-waniach naukowych znajdzie w książkach Toulernonde'a jasną i wystarczającą odpowiedź
na pytanie, czem jest interpsycholugja pod względem zakresu swych zagadnień i metody
badań, w szczególności, czcm ona się różni od socjologji i psychologji socjalnej, Dla

. ogółu zaś nauczycieli przedstawia dużą wartość analiza autorytetu, którą obszernie -

. o ile nam wiadomo -po raz pierwszy przeprowadził Toulemonde 3). Dr. J.
PLATON. Menon. Przełożył, wstępem, objaśnieniami i ilustracjami opatrzył Wladyslaw

•Witwicki. Biblioteka Filozoficzna Klasyków, założona przez Henryka Struvego, wydawa
na przez Warszawskie Towarzystwo Filozoficzne. Warszawa 1935. Str. 97 + 3 nlb.

. ,,Menon" jest jednym z najbardziej uroczych djalogów Platona. Sokrates zastanawia się
tu z Menonem nad tern, co to jest „dzielność" i czy można się jej nauczyć. Różne okre
ślenia dzielności zostają poddane krytyce; przy sposobności Sokrates daje swemu rozmó
wcy poglądową lekcję dctinjowania. W postaci napól-poetyckiej wykłada tu też Platon

. swą, rozwiniętą później szeroko w „Fedonie" i „Fajdrosic" naukę o nieśmiertelności du
. szy i jej przedistnieniu. Drogą pytań Sokrates wydobywa z niewykształconego niewol
nika twierdzenie geometryczne: ma to przemawiać za tern, że wszelkie uczenie się jest

. tylko przypominaniem sobie tego, co dusza wiedziała już w jakimś poprzednim żywocie.
Mimochodem zostaje potrącona pewna kwestia z metodologji matematyki i wprowadza
się ważne pojęcie „założenia" - myśli, którą przyjmujemy warunkowo dla zobaczenia,
jakie konsekwencje dają się z niej wysnuć. W reszcie zostaje dokonane znamienne dla
platońskiej tcorji poznania rozróżnienie „prawdziwego sądu", opartego jedynie na traf
ncj intuicji, niepewnego i nietrwałego, i „wiedzy", składającej się z sądów, powiązanych
ze sobą logicznie. Djalog porusza w ten sposób doniosłe zagadnienia etyczne, pedago-

_giczne i epistemologiczne, lecz nie daje odpowiedzi na pytanie zasadnicze. Po zamknięciu
książki nic wiemy w dalszym ciagu, co to jest dzielność i czy można się jej nauczyć, Ale
Platon rozbudzi! w nas wątpliwości, wzniecił w nas niepokój intelektualny, zachęci! do
dalszych badań i poszukiwań, a o to, jak się zdaje, chodziło mu głównie.
W komentarzach do djalogu tłumacz idzie niejednokrotnie wlasnemi drogami, przeciw-

1) L'ćducation morale, str. 210.
") La psychologie des sentiments, Paris 1906.
") W rocznikach „Ruchu Pedagogicznego" z roku 1930 i 1931 znajdzie czytelnik próbę
-ana l iz y autorytetu nauczyciela, przeprowadzoną przez autora niniejszych ocen.
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st~wiaj_ąc się interp_retacjom tradycyjnym, przyjętym zwłaszcza w nauce niemieckiej. Opie
rając ~1ę na zastr~ezeniach _Sokratesa_w rozdziale XIX, utrzymuje, że Platon w „Menonie"
ni<;. bierze powazrue n~ukt ~ wędrowc_e dusz _i przypomnieniu, z czern trudno się zgo
dzie. Natomiast słusznie C~) ba rodk_rcsla ironje w pochwale polityków ateńskich, którą
Sokrates w~glasza. w zako?czenm djalogu. Sokrates platoński sprzeniewierzyłby się so
bie, _nazfwaiąc_ serjo „boskim!. mężami" tych, którymi w głębi duszy gardził.
Takie ujęcie f1~_alu „Menona pozwala tłumaczowi zakończyć swe komentarze wyrazem
wiary w wartosc rozumu 1 ~ochwalą so_kratyczno-platońskiego intelektualizmu. z djalogu
":'Ysnuwa on morn!.. następujący: ,yczc1e się, _myślcie, _starajcie się być mądrzy, a będzie
cie naprawdę_ !_cps~ . W 1~nem m_1~1scu z_as p1s_ze: ,,Wicie cierpień niepotrzebnych, wiele
zbędnych tarc 1 wiele krwi ludzkiej płynie z ciemnoty; stąd, że ludzie nieoświeceni uwa
żaj~ za dobro to, co im dyk_tuje przesąd,_ tradycja, folklor, urojenie religijne, sugcstja
polityczna - wszystko mo ź liwe, tylko rue zdrowy rozum". To, że Sokrates i Platon
u początków naszej kultury uczyli poddawać nierozumny głos serca i ślepej wiary pod
rozbiór i kierunek rozumu, to ich wielka zasługa około rozwoju człowieka w Europie.
Mądre i piękne słowa, dziś bardziej aktualne niż kiedykolwiek.
Styl platoński w „Menonie" gra wszystkiemi barwami. Żarty przeplatają razporaz tok
poważnej dyskusji; po groteskowem porównaniu Sokratesa z drętwą następują uroczyste
słowa mitu i cytatu z Pindara. Charakterystyka trzeciego, obok Sokratesa i Menona, roz
mówcy, Anytosa, tępego a zarozumiałego obywatela ateńskiego, jest pclna dosadnych,
karykaturalnych rysów. Tłumacz oddal świetnie tę rozmaitość stylów i tonów - językiem
soczystym i bogatym, obficie zasilonym wyrażeniami i zwrotami z żywej, potocznej pol
szczyzny. Co więcej, usiłował oddać niektóre efekty dźwiękowe, harmonję głoskową
i rytm oryginału. Przekład godny takiego artysty słowa, jakim jest Witwicki.

Mieczysław Wallis

IV-e Confćrence Internationale de I'Instruction Publique Geneve 1935. Proces - verbaux
et rćsolutions. Publications du Bureau International d'Education, Nr. 45, Geneve,

Czterdziesty piąty numer publikacji Międzynarodowego Biura Nauczania w Genewie
obejmuje protokóły, rezolucje i wszelkie dane, dotyczące IV-tej Konferencji Międzyna
rodowej Nauczania Publicznego, która odbyła się w Genewie w lipcu 1935 r. Porządek
dzienny obrad Konferencji obejmował cztery zagadnienia: I) Sprawozdania z działalności
w zakresie nauczania w r. 1934 - 35; 2) ksz-alcenie zawodowe nauczycieli szkól po
wszechnych; 3) kształcenie zawodowe nauczycieli szkól średnich; 4) Rady Oświecenia
Publicznego.
Miedz, Biuro Wyd1. wydało specjalne tomy, dotyczące punktów 2-go, 3-go i 4-go; za.
wierają one wyniki odpowiednich dnkiet, które posłużyły za podstawę do obrad Konfc
rencji. Sprawozdania Ministerstw Oświaty poszczególnych krajów obejmie Międzynaro
dowy rocznik nauczania i wychowania za rok 1935. \'(/reszcie podany w tytule tom
Nr. 45 uzupełnia obraz prac Konferencji.
Znajdujemy w nich obok uwag wstępnych i spisu delegatów poszczególnych państw, do
kładne protokóły wszystkich dziesięciu posiedzeń Konferencji oraz trzy obszern!ejsze
sprawozdania, które stanowiły podstawę do dyskusji. Pierwsze z tych sprawozdań 1 naj
bardziej wyczerpujące, dotyczyło zawodowego ksztalcenia nauczycieli szkól powszcch
nych ; złożył je delegat Polski, p. S. Maciszewski. Drugie, -~otyczą~e zaw~dowego kszt:l•
centa nauczycieli szkól średnich, wygłosi! delegat Portugnlji, Oliveira Guunaraes,. trz_eC1e,
o Radach Oświecenia Publicznego, delegat Sawajcnrii; Paul Lachenal. Dalej _zna1du1emy
tekst rezolucyj, przyjętych przez Konferencję, a wreszcie obszerne sprawozdunic Dyrekto
ra M. J. Piagct'a z działalności Międzynarodowego Biura Wychowania za rok 1934 - 35.

M.W.

POLSKA PRASA PEDAGOGICZNA.
Chowanna (zeszyt s październikowy), zawiera_ trzy artykuły, omawiające. ak_tualne ~a
gadnienia z dziedziny wychowania. Henryk Row1d w artykule p. t. M I o d z I ez w s po l
e ze s n a w ś w ; e t I e w I a s n e j o p i n j i na podstawie ankiety w sprawie
zachowania się uczniów szkól średnich, która przyniosb ś_wieży i obfit~ mater/al, oma_w!a
w sposób bardzo interesują()' poziom kultury etyczne) 1 towar~ysk_,eJ naszeJ mlod21_ezy
szkolnej oraz doszukuje się źródeł i przyczyn niekulturalnych obpwow przedewszystkiem



330

we właściwościach psychicznych i biologicznych wicku dojrzewania w P r ó b a c Jr
n_ad wy tw o r z e n i c m atmosfery współpracy i porozumie
n I a m I ę d z Y w y c h o w a w c a m i i m I o dzież ą. Długoletni kontakt wy
cho,".awczy z młodzieżą szkolną, doświadczenia, spostrzeżenia i wyznania uczniów po
zwoliły autorce na sformułowanie szeregu wytycznych, które powinny regulować ca
łokształt pracy nauczycielsko-wychowawczej. Stanisław Skrzeszewski rozważa kwestję
Odpowiedzialności kierownika szkoły i nauczyciela
z a P o : i o m p r a c y w y c h o w a w c z e j. Autor rozważa wymagania Sta
tutu publicznych szkól powszechnych siedmioletnich w tej sprawie i możliwości podo
łan(a_ im przez nauczyciela i kierownika. Rozważania te wobec nasuwających się watpli
wosci natury teoretycznej oraz· trudności w zakresie praktycznej realizacji prowadza do,
wniosk?w naogół pesymistycznych. Artykuł ten posiada charakter raczej dyskusyjny.
W dziale R e c e n z y j i s p r a w o z d a ń znajdujemy omówienie prze,
S. Hessena M. Pis traka - Pedagogiki (Moskwa 1934). Mirosław Sekreta zamierza re
cenzję książki Stanisława Dobrowolskiego „System klasowy i system pracowniany" (z do
świadczeń w Liceum Krzemienieckiem). Sergjusz Hessen omawia szkolnictwo w krajach
anglosaskich.
W dziale -Współczesny ruch pedagogiczny - czytamy program Ogólnopolskiego Zjaz
du Pedagogicznego (24 - 26.X.1935 - Kraków) oraz Drugiego Zjazdu Socjologów
(1-3 listopada 1935 -Warszawa), głos Benedetta Crocego o antyhistoryzmie, recenzję
z omówienia przez Wand, Borudzką w „Roczniku Literackim" 1934 r. Książek dla dzieci
i młodzieży, wzmianki o ,-owym międzynarodowym roczniku wychowania i nauczania·
o pracy d-ra Eugenjusza Przaski: - Gwara i wpływy obce w języku uczniów szkól
śląskich. T..

Chowanna - Grudzień 1935, zeszyt 10.
Zeszyt 10-ty Chowanny rozpoczyna artykuł Stanisława Skowrona p. I. B i o I o g i c z n c
p o d I o ż e p I c i. Autor, nawiązując do omawianych powszechnie w naukach psy
chologiczno-pedagogicznych zagadnień seksualizmu stwierdza, że rozpatrywanie ich wy
łącznie od strony psychologicznej nie da wyczerpującego obrazu. Wymagają one również·
rozpatrzenia ze stanowiska przyrodniczego, biologicznego. Czyni to właśnie autor, przed-
stawiając w omawianym szkicu zasadnicze fakty z biologji pici oraz wyjaśnienie gene
tycznej i hormonalnej determinacji pici i cech z nią związanych.
Henryk Rowid w dłuższym artykule kończy swoje rozważania na temat: MI o d z i c i:
w s p ó I c z e s n a w ś w i e t 1 e w I a s n ej op i n j i (uwagi o kulturze etyczn~,
i towarzyskiej mlodzieźy szkól średnich). W zakończeniu rozdziału, dotyczącego ustosun
kowania si, młodzieży do dwu głównych czynników, kształtujących psychik, osobnika
kulturalnego, czynników wrodzonych, biologicznych i środowiskowych, dochodzi autor
do stwierdzenia, iż młodzież w wypowiedziach swoich na plan pierwszy wysuwa ujem
ne wpływy środowisk socjalnych. Odpowiedzi dotyczące środków, i dróg. podniesienia·
kultury młodzieży dają dość bogaty materjal. Z proponowanych środków zaradczych,
jedne wiążą się z właściwościami psychofizycznej struktury młodzieży, drugie z czyńrn
kami środowiskowemi. I tak młodzież domaga się większej swobody w koleżeńskiem
współżyciu i obcowaniu z płcią odmienną, i racjonalnego i w odpowiednim czasie prze
prowadzonego uświadomienia. Ta ostatnia sprawa łączy się z trudnem i skomplikowa
nem zagadnieniem seksualnego wychowania młodzieży. Rozwaźnjqc to zagadnienie nieco.
obszerniej, autor stwierdza również iż „w wypowiedziach młodzieży zaznacza się jakoby
intuicyjnie odczuwana potrzeba sublimowania instynktu drogą zaspokajania różnych n
interesowań młodych osobników w dziedzinie sportowej, technicznej, artystycznej i t. d.·· ..
Zaznacza się też tendencja do zrzeszania się, do współżycia w gromadzie, do tworzenia
różnych form życia społecznego. Ostatnia wreszcie grupa odpowiedzi dotyczy ustosunko
wania si, młodzieży do starszego pokolenia. W tej sprawie większość głosów młodzieży,
zwłaszcza młodzieży męskiej, wypowiada się negatywnie i sądzi, ,,że młodzież tylko wła
snym wysiłkiem bez pomocy starszego społeczeństwa zdoła poprawić swe zachowani"
się". Dokładniejszej analizie stosunków miedzy wychowawcami a młodzieżą obiecuje Ro
wid poświęcić osobne studjum. - Całość artykułu bardzo ciekawa i interesująca powin
na zajać nietylko nauczycieli ale i rodziców.
Trzecim skolci artykułem jest ciąg dalszy pracy Joachima Metallmanna p. t. O s o b o
w o ś (-_ a c y w i I i z a c j a (Na marginesie książki F. Znanieckiego „Ludzie dzi-
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siej~i a cywilizacja przyszłości"). Numer
ruchu pedagogicznego. uzupełniają notatki dotycqce wspólczesneg0

M.W.
Oświata i Wychowanic. R. vn, zesz. 6.
Treść numeru rozpoczyna artykuł Waclawa Jędrzejewicza R I • . .
z j ów z a w od owych. Jest to tekst przemówienia w Io . e a I z ac ja _g _1 m n a
otwarciu kursów dla wizytatorów, dyrektorów i na~czic1e!iszoflego. przez _Mrn1stra na
w dniu 21.VI.1935 r. A. Tatoń w artykule p. t. N a u ka ha dgilmnazjowd zawodowych· · · k . n u w o t y c h c z a•
s owe! 1 n o we j s z o I _e . ha n d I o we j zestawia tradycyjną naukę O handlu
w starej szkole z kursem wybitnie praktycznym jaki stanowi 0 · · • h ·kh "k k . ' . rgan1zaqa I tec n1 a
handlu oraz t~c ?1 a ~c lamy w nowoustrojowem gimnazjum kupieckiem. Jan Dec
w_ dziale Z doświadczeń szkolnych oma:via Pr 6 by z dziedziny wy c h Ow a
n 1 a s p o I_e cz ? e g o n a . w s 1, czyniąc wstęp do trzech prac: K. Stolarczuka p r z y
s po_ sob 1 en 1 e ro)n1.cze w szkole powszechnej, P.S. Ks z t a ł

c en 1 e p r z o d o_w n 1 k o w w s z k o I e powszechn ej i Michała Misiudy
J a k z o r g a n 1 z o w a I e m K o I o B. Wyc h o .w a n k ów. W rozdziale
„Kształcenie nauczycieli szkól powszechnych zagranicą" B. B. omawia Ks z ta I ce n je
n a u c z y c i e I i s z k. p o w s z. w S ta n a c h Z j e d n o cz o ny c h A. P.
Dział Z m a t e r j a I ó w I i c z b o w y c h M i n i s t e r s twa W. R. i O. P.
przynosi dane statystyczne, dotyczące szkól wyższych w r. szk. 1934/35. Obszerny dział
Kr o n i ka zawiera sprawozdania z prac Ministerstwa W. R. i O. P., z pobytu w Polsce
szwedzkiego ministra oświaty, ze zjazdu naukowego im. I. Krasickiego, zjazdu Towarzy
stwa Miłośników Robót Ręcznych, XV Walnego Zjazdu Harcerstwa Polskiego w Gdyni
w dn. 25 i 26.V 1935 r., zjazdu Towarzystwa Przyjaciół Młodzieży Akademickiej, zjazdu
docentów państwowych szkól akademickich w Warszawie, z działalności komitetu orto
graficznego P. A. U. Kronika Z z agran i cy zawiera sprawozdanie z IV-go Kon
gresu międzynarodowego oświecenia publicznego (15 - 17.VII.35 - Genewa) oraz
notatki o szeregu aktualnych spraw, związanych ze szkolnictwem zagranicznem. Przegląd
czasopism polskich przedstawia zagadnienie realizacji programu jęz. polskiego w nowem
gimnazjum. Przegląd czasopism zagranicznych obrazuje zagadnienie szkoły i społeczeń
stwa w czasopiśmiennictwie amerykańskiem oraz reformę studjów ekonomicznych w Niem
czech. W dziale Ks i ą ż ki S. S. omawia J. Lechickiej i M. Uklejskiej „Szkolę w życiu
codziennern" D-r N. Czaplińska-Muttermilchowa Carleton'a Washburne·a „Przystoso•
wanie szkoły do dziecka" i J . .M . Mackinder'a „Pracę indy"'.idualną". W tymże d~iale
Jadwiga Zawirska referuje sprawozdanie Międzynarodowego Biura Pracy: ,,Les problernes
Je l'orientation professionelle, Bureau International du Travail", Genewa, 1935.

„Oświata i Wychowanie" zeszyt 8 - 9 zawiera oświadczenie. Redakcji, zapowiadające
rozszerzenie zakresu treści tego czasopisma, które odtąd będzie zaw1eral_o następujące
działy: 1) artykuły z zakresu zagadnień polityki oświatowej i _kulturalnej, ~) _artykuły
informujące o konkretnej i aktualnej działalności i ~afflierzernad1_ w,Ja,dz o~wi~towy~i'.
w Polsce 3) artykuły odnoszące się do różnych dziedzin 1 zagadnien oświatow o-kuhur.

' ., '·f· W R O P kronikę za-nych i pedagogicznych 4) kronikę prac podjętych przez "m. : · 1 · ·• 1 d· ' · · · t 5) przeg a wy•granICzna rnaterjaly ustawodawcze statystyczne, organizacyjne 1 · P·, h c
d ·• ' · f · awach tyczacyc się stoawnictw oświatowych i pedagogicznych, 6) m ormacje w spr, , . . 'w· 1 • ..
sunków służbowych nauczycieli. \V/ dalszej treści tego zeszytu „Oswiaty 1 , yc iowanta.

"d · · · d z e n 1 a P a n s t w o w e jzna, Uje się obszerne s p r a w o z d a n 1 c z P ? s_ 1 e d , k • • · d wytyczne'lli
Rady Oświeceni a Publicznego poświęconego )S _usjl na U '
P , . , k I T d usz Łazowski zamieszcza w a-rogramow przyszłego liceum ogolno ·szta cącego. a c k , 1 z e c J1•· . bi" . ych sz o powsg I o p r o j e k t a c h p r o g r a "? 0 w Pu. 1 cz n

3
adnienia swoiste dla tych

n Y c h I i II s t O p n i a nna lizujac następujące czt~ry z. _g. . . . ' 1 kl d ikó "k · I 'I , na)'vazntCjSZ)'C 1 s a n1 w ,sz O : _za,$adnienie doboru materjalu a w _szczego_ ndos_ci { ;s dwuletni lub trzyletni, za-
zag_a~n1~n1c budowy programu _tych klas_, _kto'.e. f'.osia aJ,! r~kt «zne O różnicowania nau
gaon1enie łączenia klas, zagadnienie mozliwosCI 1 gran_ICkpl ·. ld lgetn'iej· Jub trzyletnie;.cza · , ·k · t · sameJ · asie wu 'nia w stosunku do rożnych roczni ·ow w ej ' . art ,kułem wynikającym już
Artykuł ten, o charakterze teoretycznJ'ffi jCSt uzup~łnwn~I .' ;ych szkół powszechnych.
~ P':aktyki stosowania nowych programów na terernc pu 1

1c~ a c J. i s ta tu tu p u-
a mrnn · · H b K" p · y r O k r c a I z , .b I . ow1c1e u erta 1cna I e r w s z . I i O I e t n i c h. Autor osw1e-

1 cz ny c h szkól powszechnych siec m .



REKOPISóW NIE ZWRACA

332

HALINAREDAKTORZY: D-R MARJAN ODRZYWOLSKI
HEFTMANOWA
REDAKTOR ODPOWIEDZIALNY: LUDWIK PAWŁOWSKI
WYDAWCA W IMIENIU ZWIĄZKU NAUCZYCIELSTWA POLSKIEGO:
STANISŁAW MACHOWSKI

tła zagadnienie realizacji statutu od strony władzy szkolnej, nauczyciela i kierownib .
przyczem materjał czerpie z doświadczeń Obwodu Szkolnego Poznańskiego Miejskiego:
D-r I. Karpowiczowa omawia zagadnienie posługiwania się filmem na terenie szkól aka
demickich w art. R o I a f i I m u w s z k o I n i c t w i e wyższe m. Film, zda
niem autorki w szkołach akademickich winien spełniać dwojaką rolę: a) pomocy nauko.
wej, b) jednej z metod badań naukowych. W tych dwóch kierunkach wyzyskały już film
wyższe uczelnie niemal wszystkich państw kulturalnych na świecie. Jadwiga Michałowska
zamieszcza wyczerpujące sprawozdanie Z k o n g r e s ó w b r u k s e I s k i c h
(18 lipca - 6 sierpnia 1935 r.). Ze sprawozdania wynika, że Polska do tych trzech kon
gresów międzynarodowych, poświęconych zagadnieniom nauczania i wychowania, wniosła
wiele nowych momentów i zamierzeń . Dział Z m a t e r j a ! ó w I i c z b o w y c h
Mi n i s t e r s t w a W. R. i O. P. zawiera wykazy uczniów według poziomu nauki
w roku szkolnym 1934/35. Dział K r o n i k a przynosi materja! sprawozdawczy z prac
Ministerstwa W. R. i O. P., z pobytu w Polsce węgierskiego ministra oświaty, z VI zja
zdu historyków polskich w Wilnie, ze zbiórki na fundusz szkolnictwa polskiego zagra
nicą, z III-ej polskiej konferencji psychotechnicznej. Kronika zagraniczna omawia kon
gres wychowania połączony z wystawą oświatową w Oxfordzie, szkolnictwo polskie
w Niemczech, szkolnictwo w Z. S. R. R. P r z e g I ą d c z a s o p i s m pe dag o
gi c_z ny c h przynosi omówienie problemów dydaktycznych w nauce. łaciny, zagadnienie
dwujęzyczności- dzieci szkolnych, roli szkoły w ustroju demokratycznym, militaryzmu
w szkole niemieckiej, kształcenia wojskowego w szkołach włoskich, ,,wychowania -lla
wolnego czasu", wychowania muzycznego w Anglji i w Niemczech oraz radjofonji szkol
nej w Szwajcarji i w Anglji. T. R.
W zeszycie 10-ym Oświaty i Wychowania znajdujemy w dziale artykułów dwie prace,
z których pierwsza zainteresuje niewątpliwie nauczycieli szkól powszechnych. Są to krót
kie uwagi Jana Deca p. I. S z k o ! a p o w s z e c h n a n a p o g r a n i cz u p r a cy
w ! a s n ej i p o z a s z k o I n e j. W uwagach tych autor rozpatruje od strony prak
tycznej zagadnienie rozwijających się na różnych terenach kół byłych wychowanków szkół
powszechnych i podaje w brzmieniu oryginalnem trzy listy nauczycieli szkół powszech
nych, opiekunów kół. Drugi artykuł Wiktora Czerniewskiego dotyczy S z k o I n i c
t w a a r t y s t y c z n e g o w I i cz bach w r. s z k. 1934/35 b c z p a il s t w.
s z k ó ł o p o z i o m i e w y ż s z y m. Do tego ostatniego zagadnienia odnoszą się
również i dane liczbowe Min. W. R. i O. P. umieszczone w następnym dziale.
Kronika w części swej Z p r a c M i n i s t c r s t w a W. R. i O. P. podaje no
tatki dotyczące prac programowych szkolnictwa ogólnokształcącego i zawodowego oraz
prac w zakresie budownictwa szkolnego. Dalej mamy dość obszerne sprawozdanie
z ogólnopolskiego zjazdu pedagogicznego, który odbył się w Krakowie w październiku
ubiegłego roku, oraz krótkie sprawozdania z działalności Tow. Pomocy Polonji Zagra
nicznej oraz Komitetu Wychowania Narodowego Młodzieży Polskiej Zagranicą.
W szeregu kronikarskich wiadomości z zagranicy, zwracamy uwagę na wiadomość o zre
organizowaniu Instytutu Pedagogicznego w Wiedniu oraz liczne dane, dotyczące szkol
nictwa niemieckiego i sowieckiego. -W Z. S. R. R. wydano na początku b. roku szkol
nego szereg rozporządzeń , omawiających strukturę organizacyjną szkól, tok pracy szkol
nej, zagadnienie dyscypliny szkolnej, metody ocen postępowania uczniów i t. d. Również
plan rozbudowy sieci bibljotecznej wskazuje na fakt zwrócenia specjalnej uwagi na tak
doniosły zawsze problem oświatowy.
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ARTYKUŁY.

Czarnecki J. - Uczniowie drugoroczni
Hessen S. - Szkoła w Rosji a rewolucja
Ichheiser G. - Wychowanie a problem powodzenia
Jakobson W. - Kara jako środek wychowawczy w oświetleniu

psychoanalitycznej
Karwowski A. - Społeczno-pedagogiczne spostrzeżenia z pracy

· nej .
Kawyn St. - Ideały wychowawcze Bertranda Russell'a
Langholz L. - Uwagi o nauczaniu pedagogiki .
Radlińska H. - Metody i wyniki badań nad wpływem środowiska na
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Ujma Br. ·- O szkole zbliżonej

· dowisku

73

263

SPRAWOZDANIA Z KSIĄŻEK.

139
173
27
94

220
64

138

218
180
176

98, 140,

(L. Lang-
174
216

Adler A. - Homoseksualizm (H. W.)
- Znajomość człowieka (H. W.) .

Almack J. -,- \Vychowanie obywatelskie (H. _H.)
Bohucki J. _ Okres przygotowawczy w k!as1e I szk. powsz. (R.)
Bul!etin du Bureau International d'Education (M. W.) ·
Dawid J. - Ostatnie myśli i wyznania (W. Stępniews~i) • · · ·
Denelówna z. - Twórczość pedagogiczna J. Wł. DaWid~ (L. Lanąh_olz)
Dryjski A. _ Praca umysłowa, egzaminy i zaburzema czynnosoowe

organizmu (T. R.)
Encyklopedja Wychowania (T. R.) • •. ·
Franki L. _ Lohn und Strafe (W. Ptaszynska) • · ·
Freud A. - Einfiihrung in die Psychoanalyse fiir Piidagogen

holz) . . . . . · · · · k")
Freud z. _ Wstęp' do psychoanalizy (M. Odrzywols 1



Str.
Friedlander M. - Testowanie i szacowanie inteligencji szkolnej (J.) 66
Gottlieb W. - Socjologiczne podstawy wychowania (Dr. J.) . . 325
Grzywak-Kaczyńska M. - Powodzenie szkolne a inteligencja (M. O.) 66
Hirschfcld M. - Psychologja seksualna (H. W.) 257
Hoffding H. - Filozofja religji (Z. N.) . 178
Króliński K. - Podręczny leksykon pedagogiczny (T. R.) 21)
Lechicka J. i Uklejska M. - Szkoła w życiu codziennem (M. W.) 26
Le Self - Governement a I'ćcole (M. W.) 137
Le travail par ćquipes a l'ćcole (M. W.) 27
Lóbner W. ----: Wfrcschafc und Erziehung (L. Langholz) 323
Markinówna R. - Psychologja indywidualna Adlera i jej znaczenie

(H. Weintalówna) . 25
Meng H. - Strafen und Erziehen (L. Langholz) ·. 322
Michael A. - Sprachliche Darste!Jung bewegter Szenen durch schwach-

sinnige und normale Kinder (H. W.) · 139
Piasecki E. - Zarys teorji wychowania fizycznego (Z. Wyrobek) 175
Pietrusiewicz. St. - Naukowa organizacja w zastosowaniu do pracy

w klasach starszych (M. W.) 2/
Platon - Menon (M. Wallis) 32&
Radlińska H. - Stosunek wychowawcy do środowiska społecznego

(T. R.). 67
Razwilowska S. - Dzieci nieposłuszne w środowisku domowem (J.) 27
Scheuch L. - Zur Praxis der neuen Schule (R.. Narloch) 23
Sosnowska L. - Z mojej praktyki w klasie pierwszej (K.) . 9,j.
Stekel W. - Wychowanie rodziców (H. W.) . 17-t
Suchodolski B. - Kultura współczesna wychowania młodzieży (H. H.) 21
Toulemonde I. - Essai sur la psychologie de I'autoritć personnelle

(D-r J.) 326
- Le sentiment de soumission (D-r J.) 327

Wychowanie i nauczanie (M. Friedlander) 6S
Zweig St. - Tołstoj (M. ·SI.) . 256

Ponadto poszczególne numery „Ruchu Pedagogicznego" zawierały recenzj~
z czasopism, sprawozdania ze zjazdów, oraz dział Samokształcenia Nauczycieli.



Rozstrzygnięcie konkursu
ogłoszonego przez Redakcj~ Ruchu Pedagogicznego w Nr. 6,

· lutowym' 1935 r.,.

Rozpisany konkurs na trzy tematy, ściśle wiążące się z •p~akcyką_. nauczjcielską

(,,Zajęcia pozaszkoln': _młodzieży danej szkoły", ;,Pierwsze kroki ucznia w da

nej szkole" i „Dodatnie cechy, jakie dane środowisko wnosi do pracy peda

gogiczntij szkoły") - nie przyniosły spodziewanego pokłosia. W wyznaczo

·nym terminie Redakcja otrzymała ~ylko trzy prace; parę osób prosiło o prze

<lłuże.nie terminu,' co opóźniło rozstrzygnięcie konkursu.' W· rezultacie jednak

prac· tych nie dostarczono, Do Sądu konkursowego oprócz redaktorów -. ' .
pp. H. Heftmanowej ,i M. Odrzywolskiego zostali zaproszeni pp. Przew. Wydz.

Fed. L. Pawłow~ki , D-r A. Jafuel i b-r Sr. Rudniański . 1 Z prac nadesłanych

<lwu przyznano nagrądę II kategorji, r. j. ~mkowanie w Ruchu. Pedago- ·

gicznym'. -Nagrodzone prace· p. M. Witkowskiego (Ursynów): ,,Zajęcia poza

szkolne młodzieży nieszawskiej" i p. T. Kleca (Księżomierz) ,,Zajęcia 'prak-:

tyczne młodzieży szkół powszechnych" _ukażą_. się na łamach Ruchu Pedag.

w przyszłym. rnku szkol'nym. REDAK_CJA

I,

~..'
--------- -.. - ... -~ ..... ~r.,_, ..-... ~·~I.. ~



,,Ruch Pedagogiczny"
poświęcony jest teoretycznym zagadnieniom z dziedziny nauczania i wycho
wania w ujęciu współczesnem. Spełnia więc rolę informatora o najnowszych
dociekaniach i koncepcjach pedagogicznych dla tych nauczycieli, którzy, odda
leni od środowisk zaopatrzonych w zasilane stale nowościami naukowems
bibljoteki, mają mimo to zainteresowania bardziej ogólne niż te, które im bez
pośrednio nasuwa codzienna praca w szkole i pragną - z jednej strony - po
znawać przesłanki i wnioski, zawarte w rozważaniach innych pedagogów, z dru
giej zaś - dzielić się zkolei szczególnie wartościowemi . wynikami własnych·
doświadczeń i przemyśleń z ludźmi stojącymi u tego samego warsztatu pracy.
Dział „Samokształcenie Nauczycieli" umieszcza rady i wskazówki specjalistów
naukowców, udzielane tym czytelnikom „Ruchu Pedagogicznego", którzy, orga
nizując samokształcenie indywidualne czy zespołowe, zgłosili pytania, dotyczące
np. planu i metody pracy, bibljografji danego przedmiotu, oceny pewnego,
dzieła, myśli istotnych, zawartych w jakiejś trudno dostępnej albo w nieznanym

języku pisanej książce i t. p.
Rocznik 1934/35 „Ruchu Pedagogicznego" zawiera: dwa duże artykuły jednego
z najwybitniejszych współczesnych teoretyków pedagogiki, S. Hessena ,,O poję
ciu i celu wychowania moralnego" oraz „Zagadnienie autonomji kształcenia";
niezmiernie ciekawą dyskusję na temat, - poruszony przez znaneg0 specjalistę
w dziedzinie psychopacologji dziecka, d-r K. Dąbrowskiego ..:. ,,metod podnie
sienia kultury moralnej społeczeństwa"; obszerną, opartą na obserwacji i dÓ
świadczeniu pracę R. Narlocha o „Samorzutnych zespołach dziecięcych w wieku
szkolnym"; arrvkuł -i-r G. Ichheisera p. t. ,,Idealistyczna czy realistyczna peda
gogika w wieku szkolnym", poruszający jedno z najbardziej dziś palących

zagadnień wychowawczych i w. in. ·
Ponadto każdy numer zawiera bardzo bogaty dział recenzyj z nowości peda

gogicznych.

Rocznik 1934/35 ;,Ruchu Pedagogicznego" można jeszcze nabywać w Admini- ·
scracji „Głosu Nauczycielskiego", konto P. K, O. Nr. 435. Cena z przesyłką:
zł. 3.50 z.a rocznik nieoprawny lub zł. 5.- za rocznik oprawny w płótno

angielskie.


