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ROK 1. 1 STYCZNIA 1930 R. Nr. 1

KWARTALNIK
PEDAGOGICZNY

ORGAN SEKCJI PEDAGOGICZNEJ]
STOWARZYSZENIA CHRZ.-NAROD. NAUCZ. SZKOL POWSZECHNYCH

B. NAWROCZYNSKI.

PODAWANIE | POSZUKIWANIE.

Ze wzgledu na r6zno$¢ metod dydaktycznych wyodrebnia-
my rozmaite rodzaje, czyli formy nauczania. W dydaktyce
najczesciej méwi sie o formach, gdy chodzi o rozrdznienie roz-
maitych sposobow doprowadzania uczniéw do przyswojenia so-
bie wiadomosci. Mozna to osigga¢ w dwojaki sposob: 1) poda-
jac im potrzebne wiadomos$ci w gotowej postaci, lub tez 2) skia-
niajagc ich, aby je zdobyli drogg wiasnych poszukiwan. Docho-
dzimy w ten sposéb do rozréznienia dwu podstawowych form
nauczania.

Zastandwmy sie nad tem, jak je nazwa¢. Wielu autorow
nazywa pierwszg forme — akroamatyczna od greckie-
go wyrazu: akroama (to, czego sie stucha). Zakiada sie przy-
tem, ze nauczyciel dostarcza uczniom wiadomosci, wypowia-
dajac jakie$ zdanie lub szereg zdan. Gdy przemoOwienie nau-
czyciela tworzy dtuzszg cato$¢, nazywamy je wykitadem.
Forma wyktadowa stanowi poszczegolny wypadek akroama-
tycznej.

W zwigzku z tg terminologjg nasuwa sie pytanie, czy na-
zwie: forma akroamatyczna nie nadano tutaj zbyt szerokiego
znaczenia? Ze nauczyciel bardzo czesto udziela uczniom wia-
domosci, wygtaszajac zdania, lub wyktadajgc, to, oczywiscie,
nie ulega watpliwosci. Nie zawsze jednak tak sie dzieje.



Nauczyciel bowiem moze, np., odesta¢ ucznia po potrzeb-
ng wiadomos¢ do stownika, encyklopedji lub innej jakiejs ksigz-
ki. Nie mam tu na mysli t. zw. metody paznokciowej, polegaja-
cej na tern, ze praca nauczania sprowadza sie do zadawania na-
stepnej lekcji z podrecznika szkolnego bez zadnych objasnien.
Bezmysiny to sposdéb wywigzywania sie z obowigzkéw nauczy-
cielskich, stusznie tez zostat wysmiany i potepiony. Nie wy-
nika stad jednak, aby uczen nigdy nie miat szuka¢ potrzebnych
mu wiadomosci w ksigzkach. | owszem, powinien on sie wdra-
za¢ pod okiem nauczyciela do postugiwania sie ksigzkami pod-
recznemi. Podczas pracy szkolnej czesto po temu nadarza sie
sposobnosé. Tak np., gdy uczen nie zna jakiego$ wyrazu obcego,
nauczyciel, zamiast mu go poda¢ ustnie, moze powiedzie¢: po-
szukaj w stowniku lub encyklopedji. Przy systemie Daltoniskim
jest to prawidiem, ze uczen musi szukac informacyj w réznych
wskazanych mu przez nauczyciela ksigzkach.

W tych wszystkich wypadkach zrodtem wiadomosci staje
sie nie nauczyciel, lecz ksigzka. Uczen rozszerza swoj hory-
zont umystowy, czytajac. Termin: akroamatyczna forma nau-
czania nie obejmuje tych i innych podobnych wypadkéw. Po-
trzebny nam jest zatem termin szerszy. Niech nim bedzie p o-
dajaca forma nauczania.

Jej przeciwienstwo powinnibySmy nazwaé¢ formg n a-
provwadzajgca, postugujac sie nig bowiem, nauczyciel
naprowadza ucznia na droge poszukiwan, po ktdrej on powi-
nien sie posuwac, o ile moznosci, o wiasnych sitach. Utart sie
jednak termin: heurystyczna forma nauczania, albo
heureza wywodzacy sie od greckiego czasownika: heuri-
sko (znajduje) 1). Ttumaczac go dostownie, nalezatoby powie-
dzie¢: znajdujaca forma nauczania. Wolimy jednak mowi¢: for-
ma poszukujaca, przenoszac srodek ciezkosci ze znaj-
dywania na czynno$¢ ucznia, majaca go doprowadzi¢ do tego
wyniku.

Tak wiec rozrézniamy dwie formy nauczania: podaja-
ca i poszukujacg, czyli heurystyczna. Odra-

I} Charakteryzuje on zatem te forme od strony ucznia, nie za$ od
nauczyciela.



zu jednak musimy pogtebi¢ ich znaczenie. Dotychczas bowiem
mowilismy utartym zwyczajem, ze kazda z nich ma by¢ sposo-
bem doprowadzania ucznia do przyswojenia sobie wwiado-
mosci. Czyz jednak w nauczaniu chodzi tylko o to, aby mio-
dziezy przekaza¢ pewna ilos¢ wiadomosci? Ten cel niewatpli-
wie osiggnac trzeba, ale nie nalezy sie nim zadowalaé. Poza
tern bowiem powinnismy dazy¢ do wycwiczenia intelektu wy-
chowankow. Ostatecznym za$ celem naszych usitowan powinno
by¢, aby nauczanie przyczynito sie do urobienia ich charakte-
réow i osobowosci. Moze ono speni¢ to zadanie, przedewszyst-
kiem przez ksztatcenie miodziezy, to znaczy, przez
formowanie struktur duchowych poszczegélnych uczniéw na
podstawie débr kulturalnych, skltadajacych sie na materjat nau-
czania. Nauczanie ma by¢ ksztatceniem, lub lepiej jeszcze,
ksztattovwaniem wychowankdw. A skoro tak, to i for-
my nauczania majg by¢ formami ksztattowania.

Ten spos6b zapatrywania sie na sprawe wyzwala nas od-
raza z pet jednostronnego intelektualizmu dawniejszych teo-
ryj dydaktycznych. Istotnie, nauczanie staje sie dla nas czems$
wiecej, niz udzielaniem wiadomosci i ¢wiczeniem intelektu.
Dwie wyroznione jego formy sg rowniez czems wiecej, niz dwo-
ma réznemi sposobami doprowadzania uczniow do przyswoje-
nia sobie nowych wiadomosci. Podawanie i poszukiwanie sg dla
nas raczej dwiema réznemi drogami, po ktérych wychowanko-
wie majg dochodzi¢ do wiasnej struktury duchowej; dopraco-
wujac sie jej na podstawie réznorodnych, nietylko poznaw-
czych, ddébr kulturalnych. | tak tez jest istotnie. Do formy po-
dajacej bowiem trzeba zaliczy¢: stykanie wychowanka ze zja-
wiskami przyrodniczemi, otaczanie go dobrami kulturalnemi,
na ktérych on ma sie ksztalci¢, dawanie mu wzoréw, na kto6-
rych ma urabia¢ swoje czynnosci i samego siebie. Do dziedziny
heurezy natomiast nalezy caly ten aktywny stosunek do owych
zjawisk, do owych dobr, do owych wzoréw, ktory, idgc za G.
Kerschensteinerem, nazywamy dorabianiem sie wia-
snej struktury duchowej.

Gdy sie zapomina o roli, ktérg podawanie i poszukiwanie
majg do spetnienia w procesie ksztatcenia, woéwczas kazda
z tych dwu form wypacza sie i wyrodnieje.



Podawanie przeradza sie w udzielanie wiadomosci dla sa-
mych wiadomosci. Najlepiej do tego celu nadaje sie forma akroa-
matyczna. Nauczyciel poczyna jej uzywac, nie bardzo troszczac
sie 0 to, czy uczniowie zawsze go dobrze rozumiejg, czy sobie
nalezycie przyswajajg to, co on im mowi, czy ich to ksztakci,
wychowuje.

Wielez to razy naduzyto juz w ten sposob zwiaszcza for-
my wykladowej! Zwykly to biagd poczatkujgcych nauczycieli,
ze chcg zapetnia¢ wyktadami niemal cate godziny szkolne. Ta-
kie przenoszenie do szkoty formy dobrej w uniwersytecie, nie
jest uzasadnione. Inne bowiem sg zadania uczenia uniwersytec-
kiego, inne nauczania w szkole S$redniej. Kto przez calg godzi-
ne wyktada, ten nie ma sposobnosci sprawdzi¢, czy uczniowie
go rozumieja, czy sobie nalezycie przyswajajg to, co nauczyciel
im méwi: a poniewaz oceni¢ postepy uczniow trzeba, przeto
po serji wykladow zwykle nastepuje w klasie serja egzaminow.
W ten sposéb za jednym grzechem dydaktycznym idzie nie-
odstepnie drugi.

Ale nie koniec na tem, ten bowiem spos6b nauczania za-
zwyczaj przenikniety jest tendencjg do zasypywania miodziezy
nadmierng iloscig wiadomosci.

Nie majgc czasu ich przetrawi¢, przywyka ona do przyj-
mowania ich w sposéb bierny i powierzchowny. Przywyka tem
tatwiej, im jest miodsza. Nie matg role odgrywa przytem oko-
licznos¢, ze miodziez, a zwilaszcza dzieci, niezmiernie sg podat-
ne na wplywy sugestji. W tych warunkach wyktad bardzo tatwo
staje sie wgadywaniem w bezkrytyczne umysty wiadomosci, sa-
déw o rzeczach, a czesto, niestety, tylko zZle zrozumianych wy-
razow.

Chcac tych btedéw uniknaé, nalezy przestrzega¢ nastepu-
jacych zasad:

1) Udzielanie wiadomosci, chociazby bardzo waznych,
chociazby najpozyteczniejszych, zawsze powinno stuzy¢ celom
ksztatcenia. Posiadanie licznych wiadomosci nie jest jeszcze
prawdziwem wyksztatceniem. Na to potrzeba giebszego wni-
kniecia w roznorodny sens dobr kulturalnych, przyswojenia go
sobie, formowania sie wewnetrznego na nim. Kto o wszystkiem
ma tylko wiadomosci, jest plytki jak Wagner z Fausta Goe-



thego. Nie ilos¢ wiadomosci ksztalci, ale nalezyte wnikniecie
w istotny sens doébr kulturalnych.

2) Formy podajacej nie nalezy sprowadza¢ do samego tyl-
ko méwienia o faktach. Duzo bowiem wazniejszg rzecza jest po-
kazywac uczniowi fakty, gdy one sg zjawiskami przyrodniczemi,
poddawac go pod ich wplyw, gdy one sg dobrami kulturalnemu
Zadaniem nauczyciela jest zbliza¢ niejako fakty do ucznia i ucz-
nia do faktéw, posredniczy¢ pomiedzy faktami i uczniem, lecz
nie zastepowac¢ dajacych sie poda¢ faktow swojem mowieniem.
Tego wymaga zasada pogladowosci.

3) Gdy nauczyciel uzywa formy akroamatycznej, powi-
nien mowi¢ do ucznidéw jasno, wyraznie i zrozumiale, przytem
nie za predko, a tak gtosno, aby go wszyscy w klasie mogli sty-
sze€¢. Ma on zawsze przemawia¢ swobodnie z pamieci, modulu-
jac gtosem w sposéb zywy i naturalny; tego, co sie ma do po-
wiedzenia dzieciom i miodziezy, nigdy nie nalezy odczytywac
z ksigzek lub notatek, aby nie uczyni¢ przemdéwienia suchem
i bezosobistem.

4) W szkole elementarnej i nizszych klasach gimnazjal-
nych nauczyciel nigdy nie powinien przemawia¢ zbyt diugo jed-
nym ciggiem. Jesli przedmiot tego wymaga, co moze sie zda-
rzy¢ zwilaszcza przy nauczaniu historji, nalezy wyklad podzie-
li¢ na krotkie ustepy i po kazdym z nich przepytywac ucznidw.
W ten sposOb nauczyciel moze sie przekonaé, jak oni go zrozu-
mieli, co trzeba sprostowac, a co uzupetni¢; uczniowie za$ dzie-
ki pauzom moga stucha¢ nauczyciela bez znuzenia.

'5) W klasach srednich, a zwiaszcza wyzszych szkoty Sred-
niej diuzszy wyklad jest dopuszczalny. | tutaj jednak nigdy nie
nalezy zapetnia¢ wyktadami catych godzin szkolnych, a tem
bardziej szeregu nastepujacych po sobie lekcyj. Wstrzemiezli-
wos$¢ w moéwieniu powinna by¢ cnotg nauczyciela. Nie do roz-
szerzania tez wyktadu powinien dazy¢ nauczyciel klas wyz-
szych gimnazjalnych, ale do sprowadzenia go do koniecznego
minimum. Dobrze jest przytem przeplata¢ go dyskusjg z klasa,
a konczy¢ postawieniem w zwiazku z wytozonemi faktami Kil-
ku pobudzajgcym do myslenia zapytan. Jeszcze lepiej, gdy ta-
kie zapytania postawig uczniowie. Najlepszy to punkt wyjscia



do dalszej pracy szkolnej i domowej, naturalna réwniez sposob-
nos¢ do przejscia od podajacej do poszukujgcej formy nauczania.

Przejdzmyz i my od omawiania pierwszej z tych form do
drugiej. Wybitng zaletg heurezy jest to, ze ona wymaga aktyw-
nej postawy miodziezy. Uczen, poszukujgc, musi interesowac sie
zagadnieniem, musi dokonywac¢ wysitkow, aby je rozwigzac.
Jest to wiasnie to, czego domagaja sie zwolennicy t. zw. szkoty
pracy. Totez wszyscy oni popierajg tak bardzo dawniej uposle-
dzong w szkotach heurystyczng iorme nauczania. 1 to stanowi-
sko jest najzupetniej stuszne.

A jednak i tej formie grozi zwyrodnienie, gdy sie ja wy-
przegnie z procesu ksztatcenia. Bardzo tatwo wowczas wyradza
sie ona w beztadna, bezplanowa aktywnos¢ dzieci, ktora je
rozprasza tylko, zamiast prowadzi¢ do wewnetrznego skupienia
sig, do formowania sie ich duchowej struktury. Przed tem nie-
bezpieczenstwem ostrzegat juz W. Foerster w znanej swej
ksigzce p. t. Szkota i charakter. Nalezy zapobiega¢, powiada
ten autor, zbyt jednostronnemu wprowadzaniu produktywnych
zadan i stosunkéw do nauczania. Mogtoby to wywotaé nerwo-
we zniecierpliwienie wobec wszelkiego rodzaju teoretycznego
pogiebiania. Istotne rozszerzenie naszego duchowego zycia
przez nowe poznanie wymaga intensywnego c¢wiczenia w zde-
cydowanie kontemplacyjnej i receptywnej postawie duszy; to
jednak nie moze sie uda¢ tam, gdzie samodzielno$¢ w jedno-
stronny sposéb statla sie osig catego szkolenia... Dla rozwoju
charakteru jednostronne popieranie pierwiastka samodzielno-
sci i produktywnosci, kosztem receptywnego spokoju, pociaga
za sobg fatalne skutki. System ten wychowuje ludzi, ktérzy
nigdy nie dorosng do poziomu socjalnej kultury, gdyz stale sg
ogarnieci zametem wiasnego dziatania i nie majg nigdy cierpli-
wosci, by wchiongé obce zycie w glebokiem, receptywnem
wspotczuciu 2).

Obawy Foerstera nie sg ptonne. Nie brak bowiem wsrod
entuzjastow nowego wychowania skrajnych reformatoréw, kto-
rzyby chcieli wygna¢ ze szkét niemal zupetnie podajacg forme
nauczania, aby uprawiac¢ heureze i tylko heureze. Jest w tem

2) Szkota i charakter, przekt. J. Kramera i B. Kaprockiego, str. 44 i 45.



oczywista przesada, doprowadzajgca do konsekwencyj, grani-
czacych z absurdem.

Gdyby bowiem naprawde kazdy z nas o wiasnych tylko
sitach musiat dochodzi¢ do tego wszystkiego, co zawdzieczamy
twoérczosci najlepszych gtéow i serc w ciggu catych wiekdw,
wspotczesna ludzkos¢ musiataby sie cofna¢ na bardzo niski po-
ziom kultury. Jezeli nasze miode pokolenia w przeciggu lat kil-
kunastu lub kilkudziesieciu przebiegajg droge, po ktorej ludz-
kos¢ musiata z mozotem kroczy¢ w ciggu tysigcoleci, to dzieje
sie tak witasnie dzieki temu, ze dzieci wychowuja sie wsrod
ogromnej ilosci wytworzonych juz débr kulturalnych,
ze z temi dobrami obcujgc od dziecinstwa, przyswajaja sobie
ich sens i same sie na ten wzoOr urabiajg wewnetrznie. W ten
sposOb dziecko przyswaja sobie jezyk ojczysty, wrasta w tra-
dycje rodzinng, regjonalng, narodowg i panstwowa, wzywa sie
w zwyczaje, moralnos¢, religje, poglad na swiat, porzadek pra-
wny swego otoczenia domowego. Czyz chcieliby$my, aby szko-
ta przerwata nagle ten proces ksztatcenia, rozpoczety w domu
rodzicielskim? Czy tez powinna ona stwarza¢ dla niego pomysl-
ne warunki, otaczajgc dziecko dobranemi do jego wieku dobra-
mi kulturalnemi, czyniac wszelkie mozliwe wysitki, aby ono
w jej murach z niemi nieustannie obcowato i dzieki temu coraz
bardziej nasigkato ich sensem wewnetrznym?

Zaden rozumny pedagog nie bedzie sie wahat, jak odpo-
wiedzie¢ na te zapytania. Doskonata tez odprawe bezkrytycz-
nym entuzjastom heurezy dat jeden z najwybitniejszych przy-
wodcow szkoty pracy w Niemczech, czesto juz przez nas przy-
taczany G. Kerschensteiner. Przypuszczam, powiada on, ze lu-
dzie na ogét nie zdajg sobie sprawy, wiele dobr kulturalnych
sobie przyswoili, uczac sie z gotowych wzoréw. Zaczynajac od
zwyklego czytania i pisania, a konczac na najwyzszym artyzmie
malarzy, muzykow i poetéw; zaczynajac od powiedzen, ktorych
nauczyta matka, a konczac na wyktadach geograficznych o da-
leko potozonych krajach; i historycznych — o czasach minio-
nych; zaczynajgc od najprostszych prawidet zabaw dziecinnych,
a konczac na konstruowaniu poteznych maszyn wedlug zna-
nych wzoréw: wszystkiego tego nabywamy w ten wiasnie spo-



sob. Poza sztukg chodzenia niema chyba techniki, ktérejby sie
mozna nauczy¢ bez kompetentnych wskazéwek.

Wszelkie tez uczenie sie drogg samodzielnego poszukiwa-
nia opiera sie o to, coSmy sobie przyswoili z gotowych wzorow.
Bezmyslni chwalcy heurezy czesto o tern zapominajg. Jezeli
glupstwem jest nie zawrdci¢ z drogi nauczania podajacego na
droge heurezy, gdy tylko po temu nadarza sie sposobnos$é¢, to
rownem, lub moze jeszcze wiekszem glupstwem jest kazac
dziecku uczy¢ sie wszystkiego od poczatku bez wskazéwek, bez
wzorow, bez nasladowania. Mozna to uczyni¢, lecz nie nalezy
tego nazywac nauczaniem. Bedzie to prymitywna zabawa dzie-
cieca 3).

Tak wiec o prowadzeniu nauczania wytgcznie tylko w for-
mie heurystycznej nie moze by¢ mowy. Heureza musi si¢ wspie-
ra¢ na nauczaniu podajgcem juz choéby z tego wzgledu, ze
uczeh wtedy dopiero moze czego$ poszukiwac, co$ znalez¢, gdy
ma wytkniety cel swojej pracy i dane, potrzebne do jej wyko-
nania. Ot6z jezeli nie wszystkich, to przynajmniej niektorych
z tych danych musi mu dostarczy¢ nauczyciel. On tez najcze-
Sciej musi wytkngc¢ cel poszukiwania, bo uczeh rzadko kiedy
umie to zrobi¢ o wiasnych sitach. Przed stosowaniem heurezy
bez nalezytego przygotowania do niej miodziezy ostrzegat juz
Pestalozzi. ,,Nawet jastrzab i orzet, powiedziat on, nie zabierajg
ptakom jaj z gniazd, jesli te ich jeszcze nie ztozyty" 4).

Poszukujgca i podajaca formy nauczania muszg sie nawza-
jem wspierac i uzupetniac. O monopolu zadnej z nich mowy by¢
nie powinno. Dlatego tez i nauczyciel, przygotowujgc sie do
zaje¢ z miodziezg, musi sie zawsze doktadnie zastanowi¢ nad
tem, Kkiedy uzy¢ jednej formy, kiedy drugiej.,Utatwi¢ mu wybor
moze nastepujaca rada: nie jest wskazane udziela¢ uczniom
wiadomosci, do ktérych oni sami moga dojs¢ bez nadmiernej
straty czasu, zwiaszcza, jezeli praca, ktdérg musza przy tem wy-

3) G. Kerschensteiner, Autoritat und Freiheit ais Bildungsgrundsatze
Leipzig, E. Oldenburg, 4-te wyd., str. 91 — 92. Przektad o tyle swobodny,
ze pozwolitem w nim sobie zastgpi¢ terminologie autora wiasng terminologia.

4) Jak Gertruda uczy swoje dzieci, przekt. K. Osterloffa, Warszawa
1909, list Il, str. 44.



kona¢, moze mie¢ charakter ksztalcacy. W tych wypadkach
na miejscu bedzie forma heurystyczna. Natomiast podawac ucz-
niom nalezy te fakty, ktérych oni nie mogg zdoby¢ o wiasnych
sitach, lub ktérych zdobywanie pociagnetoby nadmierng strate
sit i czasu.

Heureza bowiem przy wielkich swoich zaletach ma te wa-
de, ze pochtania bardzo duzo czasu. Nie zawsze sie to optaca.
Dtugie i mozolne dochodzenie wtedy ma racje bytu w szkole po-
wszechnej lub $redniej, gdy konczy sie wykryciem czego$ na-
prawde waznego, a zarazem wdraza uczniow do pracy sumien-
nej i ksztatcgcej. Gdy nauczyciel nie spodziewa sie o0siggngc
tych wynikéw, najlepiej zrobi, zastepujac heureze catkowicie
lub czesciowo przez podajacg forme nauczania.

Heureza moze by¢ cz e $ciowa, niepowinna tylko ni-
gdy by¢ pozorna. Niestety, w praktyce szkolnej az nazbyt
czesto mozna sie spotka¢ z heurezg pozorng. Jedng z wazniej-
szych przyczyn tego smutnego faktu jest, jak sie zdaje, ta oko-
licznos¢, iz wielu praktykéw szkolnych za heureze uwaza taki
sposOb prowadzenia lekcji, kiedy nauczyciel, zamiast wytozy¢
co$ uczniom, stara sie z nich to wydoby¢ zapomoca pytan, lub
dyskusji. Rozmaite odcienie moze przybiera¢ ta metoda. Moze
ona zbliza¢ sie do Sokratesowego sposobu, o ile o nim daja
pojecie platonskie dialogi. Wowczas nazywamy jg metoda so-
kratyczna. Najczesciej jednak pytania nauczyciela odbiegajg od
tego klasycznego wzoru, i stusznie. W nauczaniu bowiem szkol-
nem nie powinno by¢ ani t. zw. ironji sokratesowej5), ani zbyt
wielu pytan, pozostawiajacych uczniowi tylko wybdr pomiedzy
tak i nie.

W’szystkie sposoby prowadzenia lekcyj, sprowadzajgce
sie do pytan nauczyciela i odpowiedzi uczniow, obejmujemy
nazwg metody erotematycznejt§ czyli pyta-

5) Polega ona, jak wiadomo, na tem, ze Sokrates na poczatku dia-
logu udawat ubogiego duchem, aby przy koncu wykazaé niewiedze osoby,
z ktérg rozmawiat. Dobre to byto w stosunku do zarozumiatych solistow,—
niewtasciwe w stosunku do dzieci i dorastajacej miodziezy. Uczen powi-
nien wychodzi¢ z lekcji z poczuciem, ze sie czego$ nauczyl, nie za$, ze nic
nie umie.

8) Po grecku erotema znaczy pytanie
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jacej Moze ona rozwingc sie w ten sposob, ze uczniowie
nietylko odpowiadajg nauczycielowi, ale i zadaja mu pytania,
albo dzielg sie na grupy, z ktorych kazda broni swego zdania,
a nauczyciel dyskusjg kieruje. Ten sposéb prowadzenia lekcyj
nazywamy dyskusyjnym.

Ot6z wbrew rozpowszechnionemu pogladowi, zaden z tych
sposobow prowadzenia lekcyj, nie jest jeszcze heurezg. Sg to
raczej jakgdyby tupiny orzecha, ktérego zdrowem ziarnem by-
wa w szczesSliwych wypadkach heureza. Jak jednak orzechy
bywajg petne i puste, tak tez ta stowna forma prowadzenia lek-
cyj moze by¢ wypetniona heurezg, ale moze rowniez tej cennej
tresci nie. posiadac.

Pierwszy wypadek zachodzi woéwczas, gdy zagadnienie,
postawione przez nauczyciela, staje sie zagadnieniem réwniez
dla jego ucznidéw; gdy oni je nietylko rozumiejg, ale sie niem in-
teresujg; gdy pod wplywem swego zainteresowania usitujg zna-
lez¢ na nie odpowiedz; gdy wreszcie, po okresie poszukiwan,
dyskretnie kierowanych przez nauczyciela, docierajg do celu.
Tego rodzaju lekcja moze mie¢ glebokg wartos¢ ksztatcaca.
Uczniowie bowiem nietylko zdobywajg na niej nowg jakas
prawde, ale uczg sie mysle¢, ucza sie pracowac¢. Nie nalezy
przypuszczaé, jakoby stracony byt czas, kiedy oni posuwali
sie po falszywej drodze, kiedy popetniali btedy. Zte to naucza-
nie, ktdre udaremnia uczniowi mozno$¢ popetniania btedow.
Z wiasnych bowiem biedéw mozna sie nieraz o wiele wiecej
nauczy¢, niz z bezbtednego kroczenia za swym przewodnikiem.

Niestety, w praktyce szkolnej lekcje wypetnione heurezg
zdarzajg sie rzadko. Nier6wnie czesciej mozna sie na nich spot-
ka¢ z pustemi orzechami pozornej heurezy. Mamy z niemi do
czynienia juz woéwczas, gdy nauczyciel doprowadza, co praw-
da, zapomoca pytan, czy dyskusji do tego, iz uczniowie wy-
snuwajg jakie$ wnioski, lub czegos dowodzg, ale zadowala sie
rozumowaniem niedoktadnem, niescistem. Tego nigdy czynic
nie nalezy. Gdy, niepodobna dostarczy¢ miodziezy danych, wy-
starczajgcych do wyprowadzenia pozadanego wniosku, nalezy
wyrzec sie heurezy. Lepiej da¢ uczniom potrzebng informacje,
niz stwarza¢ pozor, ze oni sami do niej doszli, gdy dojs¢ do niej
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nie mogli, nie posiadajac ani potrzebnych do tego wiadomosci,
ani potrzebnego wyrobienia umystowego.

Inny wypadek pozornej heurezy zachodzi woOwczas, gdy
uczniowie reagujg na pytania nauczyciela w sposdb mechanicz-
ny, bezmysliny, badz to konczac rozpoczete przez niego zdanie,
lub nawet wyraz, badz tez zgadujgc na chybit trafit, jakg odpo-
wiedzig moznaby go zaspokoic.

Bywa wreszcie i tak, ze nauczyciel sugestjonuje swemi
pytaniami ucznidéw, podajac im w tej formie gotowe wiadomo-
§ci, gotowe sady o rzeczach, ktére oni zupetnie biernie przyj-
muja. Wgadywa¢ bowiem materjat szkolny w umysty miodzie-
zy mozna réwnie dobrze zapomocg pytan, jak wykiadu. W oby-
dwu wypadkach bedziemy mieli do czynienia z podajgcg formg
nauczania, z tg tylko roznica, ze w jednym z nich zostata ona
przybrana w pozory heurezy Takie maskowanie istotnej for-
my nhauczania jest nieracjonalne i nieekonomiczne. Pochtania
ono duzo wiecej czasu od jasnego i zwieztego wyktadu, a bra-
kéw tych nie okupuje zadng istotng korzyscia.

Niestety, rozne te rodzaje pozornej heurezy rozplenity sie
w naszem szkolnictwie w ciggu dziesieciu ostatnich lat, jak
dzikie chwasty na nieuprawnym gruncie. Temu to zwyrodnie-
niu nauczania trzeba przypisa¢ smutny fakt, iz wsréd wycho-
wankoéw naszych szkét tak wiele jest miodziezy, gotowej dy-
sputowa¢ o wszystkiem, ale pozbawionej gruntownej wiedzy
i nie umiejgcej jej zdobywaé¢ o wihasnych sitach. Niektorzy przy-
pisujg te plage hastu, rzuconemu w pierwszych latach po woj-
nie, aby przejs¢, gdzie mozna, od wyktadania do formy poszu-
kujacej w nauczaniu. W rzeczywistosci nie to hasto bylo zle,
ale sposéb jego wykonania. Mamy tu przyktad, jak najstusz-
niejsze mysli pedagogiczne wypaczajg sie, gdy umysty nie sg
przygotowane do ich przyjecia. Toz dotad jeszcze wiele 0s6b
nie umie u nas odrozni¢ heurezy pozornej od prawdziwej.
Swiadczy o tem szerzacy sie obecnie poglad, jakoby heureza
nie data spodziewanych wynikéw, wobec czego nalezatoby po-
wrdci¢ do dawnej metody wyktadania. W rzeczywistosci nie
heureza zawiodta, lecz jej bezwartosciowe surogaty. V/ tego
rodzaju gtosach jest tylko tyle prawdy, ze wszyscy mamy juz
dosy¢ heurezy pozornej, zwlaszcza za$ tych jej postaci,
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ktore sie maskujg erotematycznym lub dyskusyjnym sposobem
prowadzenia lekcyj.

Nie my zreszta jedni! Odwr6t od tych surogatéw heurezy
jest powszechny w krajach, gdzie je zastosowano wczesniej niz
u nas, gdzie je tez przez dluzszy czas wyprébowano. Trafng
krytyke erotematycznej metody nauczania dat amerykanski pe-
dagog S. Ch. Parker 7). Najmocniej jednak wystgpit przeciwko
niej w Niemczech Hugo Gaudig. Juz w roku 1908 nazwat on
w swoich Preludjach Dydaktycznych pytanie nauczyciela ,,naj-
watpliwszym ze wszystkich S$rodkéw ksztatcenia, popierajac
to twierdzenie nastepujacemi argumentami. Gdy nauczyciel za-
daje uczniom pojedyncze pytanie, wowczas: 1) zagad-
nienie stawia nie uczen, ale nauczyciel; 2) pobudka do pracy,
umystowej wychodzi od nauczyciela, nie za$ od ucznia; 3) py-
tanie zmusza ucznia do kroczenia po pewnej drodze rozumowa-
nia, odbierajagc mu w ten sposéb swobode myslenia; 4) stawia-
jac pytanie, nauczyciel wykonywa juz potowe pracy za ucznia;
to tez praca ucznia jest w tych warunkach w najlepszym wy-
padku pot-praca, nigdy calg praca; 5) pytanie nauczyciela jest
zbyt silng pobudkg dla ucznia; skutkiem tego stepia ono jego
wrazliwos¢ na pobudki do myslenia, zawarte w samym mate-
rjale nauczania; 6) pytanie nauczyciela przyttumia poped do py-
tania w uczniach, a tymczasem jest to wiasnie jeden z najbardziej
wartosciowych popedéw miodego umystu; 7) pytanie jest sztucz-
nym sposobem budzenia energji umystowej; sposobem szkol-
Nnym, nie spotykanym prawie zupeltnie w zyciu. Jedli
nas kto$ o co pyta poza szkola, to zwykle poto, aby sie od nas
czegos dowiedzie¢, nie za$, aby nas doprowadzi¢ do tego, co
sam juz wie. Metoda zatem erotematyczna nie przygotowuje
miodziezy do radzenia sobie w zyciu pozaszkolnem.

Tyle o pojedynczych pytaniach. Teraz o tancuchach py-
tan. Stawiajgc uczniom jedno pytanie po drugiem az do wy-
czerpania tematu, c6z czyni nauczyciel? Wlecze on za sobg ucz-
niow przemocg! O samodzielnem ich posuwaniu sie do celu nie-
ma co i mowi¢. Uczen ani nie dostrzegt celu, ktéry ma osig-

’) Patrz; Methcds of Teaching in high Schools Chapter XVIII, Con-
wersational Methods, str. 436 — 448.
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g<na¢, ani nie rozwazyt, jakie do niego wiodg drogi, ani nie wy-
dobyt z siebie energji potrzebnej do pracy.

Wszystko to Swiadczy o tem, ze pytanie nauczyciela jest
Smiertelnym wrogiem samodzielnosci. Totez autor
nasz nie wierzy w uzdrowienie szkolnictwa, dopdki ono sie nie
wyzwoli z pod despotyzmu metody erotematycznej 8).

Wystgpienie H. Gaudiga przeciwko pytaniom nauczyciela
grzeszy przesada. Prawdg jest, ze ten sposob.prowadzenia lek-
cyj bardzo czesto przytepia samodzielnos¢ ucznidw.
Nie sadze jednak, aby mozna byto twierdzi¢, Ze tak dzieje sie
zawsze. Przytoczytem jednak ten poglad, aby zwrdéci¢ uwage
polskiego czytelnika, jak silna byla na Zachodzie reakcja prze-
ciwko metodzie erotematycznej.

U nas tymczasem dotad jeszcze wielu praktykéw szkol-
nych widzi w niej zbawienie. O tem, jak bezkrytycznie ja sto-
sowano, najlepiej Swiadczy fakt, ze szablon pytann nauczyciela
i odpowiedzi uczniow nietylko juz zapanowat na lekcjach, lecz
przedostat sie rowniez do podrecznikéw szkolnych. A tymcza-
sem metoda pytajagca musi w tym wypadku wywotywac jeszcze
wieksze zastrzezenia, niz wowczas, gdy sie jg stosuje przy pro-
wadzeniu lekcyj. Podrecznik bowiem nie ma by¢ odtworze-
niem lekcji, lecz raczej albo systematycznem zebraniem jej wy-
nikéw, albo zbiorem ¢wiczen lub wreszcie i jednem i drugiem.
W pierwszym i trzecim wypadku uczen powinien w nim médc
znalez¢ mozliwie tatwo wszelkg wiadomos¢, ktdra mu wylecia-
ta z pamieci, a jest w danej chwili potrzebna. Poszukujac jej
w podreczniku, powinien on utrwala¢ w swoim umysle podsta-
wowy dla danego przedmiotu system poje¢. Ot6z podrecznik
napisany w formie pytan i odpowiedzi traci przejrzystos¢, trud-
no w nim co$ znalez¢, trudno zorjentowac sie w jego uktadzie.
Zniecheca on ucznia do szukania i nie wyprowadza go z chaosu
beztadnych wiadomosci.

Wypowiadajac te uwagi, mam oczywiscie na mysli pod-
recznik dla uczniéw, nie za$ dla nauczycieli. W metodycznym

8) H. Gaudig, Didaktische Praludien, 3-cie wyd., Lipsk, B. G. Teubner,
str. 13 — 14.



podreczniku dla nauczycieli wzory lekcyj sg, oczywiscie, po-
trzebne, Niepodobna za$ ich da¢, nie zaznaczajac, co méwi nau-
czyciel, a co uczniowie. Stagd forma dialogowa. W ten sposob
opracowany zostat np. Obraz pierwszej lekcji psychologji w kla-
sie 0smej przez Wi Witwickiego ). Tu rowniez nalezg Proto-
koty lekcyj przyrodoznawstwa. W. HaberkantéwnylG). Tego
rodzaju przykiady lekcyj, zwlaszcza rzeczywiscie odbytych, sg
najlepszg ilustracja teoryj pedagogicznych. Dla poczatkujgcego
nauczyciela sg one nieoceniong poprostu wskazowka. Ale i do-
Swiadczony pedagog wiele sie z nich moze nauczyc.

Powracajgc do erotematycznego lub dyskusyjnego prowa-
dzenia lekcyj, dochodzimy do wniosku, ze te sposoby moga sie
taczy¢ z heureza, ale sie bardzo czesto z nig nie tgcza. Bo tez,
wbrew rozpowszechnionemu jeszcze u nas przesgdowi, nie
stwarzajg one bynajmniej dla poszukujgcej formy nauczania naj-
pomyslniejszych warunkéw. Duzo lepszem dla niej polem od
wszelkiego rodzaju lekcyj gtosnych sa zajecia uczniow typu
warsztatowego i laboratoryjnego. Tu bowiem dopiero samo-
dzielna praca uczniéw wysuwa sie naprawde na plan pierwszy.
Dlatego to za naszych czaséw obserwujemy wyrazng dgznosc
do rozszerzenia w szkolach tego rodzaju zaje¢ kosztem lekcyj
szkolnych. U nas bardzo wiele w tym kierunku zrobiono od ro-
ku 1918. Dotychczas jednak z dobrodziejstw pracy laboratoryj-
nej korzystaty z przedmiotow teoretycznych jedynie: przyrodo-
znawstwo, geografja, fizyka i chemja. Na przyszto$¢ nalezatoby
pomyslec¢ o stworzeniu pracowni rowniez dla matematyki i nauk
humanistycznych, jak to ma miejsce np. przy systemie Dalton-
skim. | na tych bowiem przedmiotach oprdcz tradycyjnych lek-
cyj nalezatoby organizowa¢ dla uczniéw w szkole zajecia bar-
dziej sprzyjajace ich samodzielnej pracy. Polegatyby one na lek-
turze, rozwigzywaniu zadan, opracowywaniu zagadnien pod kie-
runkiem nauczyciela i przy nieustannem korzystaniu z pomocy,
ktorych moze udzieli¢ szkota.

Nie nalezy bowiem sadzi¢, jakoby od ucznia nalezato wy-

8) Zamos$¢. Z. Pomaranski i S-ka. 1921.
1C) Nakt. Ministerstwa W. R. i O. P., skiad gtéwny w Ksigznicy-Atlasie.
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maga¢ samodzielnosci, wykluczajacej kierunek nauczyciela.
Taki sposob pojmowania heurezy jest rownie przesadny, jak do-
maganie sie, aby ta forma nauczania wyrugowata ze szkoty
wszelkie podawanie. Gdyby uczeh miat sie wszystkiego nauczy¢
bez pomocy nauczyciela, nigdyby on nie zdazyt uczyni¢ w cia-
gu Kilku lat pobytu w szkole tych postepdéw, jakie musi zrobi¢
przy obecnym poziomie wymagan, obowigzujacych w kazdem
spoteczenstwie kulturalnem. Od ucznia trzeba wymaga¢ samo-
dzielnych wysitkéw, trzeba go zaprawia¢ do dawania sobie ra-
dy o wiasnych sitach, zarazem jednak nie mozna dopuszczaé do
tego, aby on zbyt wiele czasu marnowat na bigkanie sie po bez-
drozach lub uprawianie biegu na miejscu.

Dlatego to praca laboratoryjna lub inne tego typu zajecia
wymagajg nietylko pracy ucznidw, lecz i nauczyciela. Kazde ta-
kie zajecie nauczyciel obowigzany jest zawczasu jak najdoktad-
niej uplanowac¢ i przygotowaé. Gdy juz wychowankowie uczg
sie, nauczyciel dyskretnie kieruje ich pracg; szczegblnie waz-
nym jego obowigzkiem jest przytem zapoznawac sie z metodg
pracy poszczegOlnych uczniéw, oraz udziela¢ rad i wskazéwek
tym z nich, ktérzy tego potrzebujg. Tego typu zajecia szkolne
nazywamy uczeniem sie pod kierunkiem. Jest
w nich dostateczna doza heurezy i dostateczna doza wskazo-
wek, tem cenniejszych, ze dostosowanych do poszczegdlnego
ucznia i przychodzacych don w chwili, kiedy on ich najbardziej
potrzebuje.

Z tych wzgledéw uczenie sie pod kierunkiem nalezy uznaé
za bardzo szczesliwa probe rozwigzania zagadnienia heurezy
W nauczaniu.

Uczenie sie pod kierunkiem jest u nas nowoscig. Nato-
miast w Stanach Zjednoczonych Ameryki Poéinocnej zaprowa-
dzono je juz w ogromnej ilosci szkét. Co wiecej, wielu wybit-
nych pedagogow po tamtej stronie oceanu jest zdania, ze zasta-
pienie znacznej czesci lekcyj szkolnych przez uczenie sie pod
kierunkiem jest najdonio$lejszem ulepszeniem nauczania ze
wszystkich, jakich dokonano w ciagu pietnastu lat ostatnich.
Warto zatem poswieci¢ tej sprawie baczng uwage.

O uczeniu sie pod kierunkiem, czyli po angielsku: super-



vised study, pisato juz wielu autorow amerykanskich. Jeden
z nich, niejaki Hall-Ouest,l’) poswiecit tej sprawie dwie ksigzki.
W jednej moOwi o uczeniu sie pod kierunkiem w szkole po-
wszechnej, w drugiej zajmuje sie tym rodzajem zaje¢ w szkole
Sredniej.

n) A. L. Hall-Quest, Supervised Study, New-York, Macmillan, 1923.
Tenze, Superyised Study in the Elementary School, tamze, 1924.
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A. RYNIEWICZ.

WYBOR JEZYKOW OBCYCH
W NASZYCH SZKOLACH
A INTERESY OGOLNO-PANSTWOWE

W naszych szkotach uczy sie miodziez jezyka niemieckie-
go lub jez. francuskiego, w niektérych, bardzo nielicznych, jez.
angielskiego. Tak dobor jezykéw, jak rozdzielenie ich po szko-
tach poszczegodlnych i okregach szkolnych jest dzietem czystego
przypadku, a raczej, mOwigc Scisle, wynikiem réznych okolicz-
nosci, nawet bardzo waznych, ale nie zasadniczych. Dziatato
wiec dziedzictwo po szkotach zaborczych i to w dwojakim Kie-
runku: pozytywnym i negatywnym. Pierwszy przejawit sie
w szkotach dawnej Galicji, ktére zachowaty nadal jez. niemiec-
ki i w szkotach b. zaboru rosyjskiego, w ktérych przed wojng
jak i po wojnie uczy sie jez. francuskiego obok jez. niemieckie-
go. Drugi kierunek, negatywny, zaznaczyt sie w tym samym
b. zaborze rosyjskim przez zupelne wyrzucenie jezyka rosyj-
skiego i w szkotach b. zaboru pruskiego przez usuniecie nauki
jez. niemieckiego.

\X aznym tez czynnikiem przy utrwalaniu sie dzisiejszego
stanu byl wzglad na zas6b kwalifikowanych sit nauczycielskich.
W wojewddztwach potudniowych brak nauczycieli jez. francu-
skiego rozstrzygngt na korzys¢ dalszej nauki jez. niemieckiego.
Nie mozna jednak tego czynnika przecenia¢, a znakomitym
przyktadem, ze nie miat on znaczenia rozstrzygajacego, sg losy
jez. niemieckiego w szkotach poznarnskich i pomorskich. Mieli-
$my tam znakomitych nauczycieli jez. niemieckiego, wiadaja-
cych swietnie tym jezykiem i obeznanych z metoda nauczania.
Nietatwo byto dla nich o zajecie, gdyz jezykiem polskim prze-
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waznie licho wiadali. Z drugiej strony prawie nie mieliSmy ro-
manistéw, a jednak, jakby odruchowo, przez negatywne nasta-
wienie sie do $Swiezej, nienawistnej przesztosci usunieto nauke
jez. niemieckiego.

Pewng tez role odgrywat mniejszy lub wiekszy zasob pod-
recznikdw, zyczenia rodzicow, pewna moda i t. d., stowem, oko-
licznosci wazne, ale nie rozstrzygajgce. Problem sam w calej
swej panstwowej waznosci nie byt dotychczas u nas rozpatrywa-
ny; na dobodr jezyka obcego, jako przedmiotu nauczania w szko-
tach, nie miala prawie zadnego wplywu, przynajmniej Swia-
domego, polska racja stanu. Jak dalece dotad lekcewazono to
zagadnienie, $wiadczy fakt, ze na wielkim zjezdzie nauczycieli
jezykdw nowozytnych, odbytym w pierwszych dniach lutego
1929 r., mimo bardzo starannego przygotowania programu zjaz-
du, nie pomyslano o referacie, tyczacym sie wyboru jezyka.
A jednak nie potrzeba dowodzi¢, ze jest to kwestja wyjatko-
wego znaczenia, nietylko pedagogiczna, ale i, przynajmniej
w roéwnej mierze, polityczna.

Mowiagc o wyborze jezyka obcego, jako przedmiotu obo-
wigzkowego nauczania, myslimy, co prawda, przedewszystkiem
o kulturalnych wartosciach tego jezyka, o literaturze i roli
w dziejach cywilizacji danego narodu, lecz na rozstrzyganie
ostateczne jedynie z tego wzniostego punktu widzenia madgtby
sobie pozwoli¢ jaki$ nardd zamieszkaty na wyspie, jednakowo
oddalonej od tych panstw, ktérych jezyk wchodzi w gre, wzgled-
nie naréd, ktérego potega jest tak wielka, ze moze sobie szcze-
Sliwie pozwoli¢ na branie pod uwage wytgcznie takich kryte-
rijow idealnych. Swietnym przyktadem, moze zresztg jedynym,
takiego narodu szczesliwego sg Stany Zjednoczone. Szkoty
tamtejsze istotnie nie sg w wyborze obcego jezyka krepowane
zadnemi pobudkami innemi précz czysto kulturalnych. W Eu-
ropie narody sg tak zwigzane potozeniem geograficznem, sto-
sunkami kulturalnemi, politycznemi i handlowemi, ze tej swo-
body wyboru nie majg; nawet Anglja, najwiecej podobna pod
tym wzgledem do Ameryki P6inocnej, ma jednak mniej swobo-
dy, bo Scista tgcznos¢ polityczna z Francja i diugoletnie trady-
cje dajg tam przewage jez. francuskiemu nad innemi jezykami
obcemi.



Wiezy krepujace swobode wyboru sg naturalnie rozne
u poszczego6lnych narodow i mniej lub wiecej silne, zaleznie od
calego szeregu momentdw, o ktérych przed chwilg wspomina-
tem. Ot6z musimy z przykroscig stwierdzi¢, ze wiezy te sg wy-
jatkowo krepujace dla nas: potozenie w srodkowej Europie,
granice otwarte panstwa, szukanie tgcznosci z narodami kultu-
ralnemi, oddalonemi od nas daleko geograficznie, z drugiej stro-
ny wyjatkowo zywe stosunki, mniejsza o to czy przyjazne, czy
nieprzyjazne, z sgsiadami i to bardzo poteznymi. Juz tych czyn-
nikbw wystarczytoby, by sprawa wyboru byla bardzo trudna,
a tymczasem musimy uwzgledni¢ jeszcze jeden czynnik, na kto-
ry dziwnie mato sie dotad zwracato uwagi przy omawianiu tego
zagadnienia: mam na mysli powazny odsetek mniejszosci naro-
dowych.

Nie uprzedzajmy jednak rzeczy i starajmy sie najpierw
tak sprawe rozpatrywac, jakby zadne komplikacje polityczne
ani tez wzgledy ekonomiczne nie krepowaty naszej decyzji. Bio-
m.c wiec pod uwage wielkg role kulturalng pewnych narodéw,
2 drugiej strony potozenie geograficzne i blisko$¢ sasiedzka,
musieliby$my zastanowi¢ sie nad wprowadzeniem do programu
naszych szkot jednego z szesciu nastepujacych jezykéw, miano-
wicie: jez. francuskiego, niemieckiego, angielskiego, wiloskiego,
rosyjskiego i czeskiego. Z tego szeregu pokaznego mamy wy-
bra¢ jeden jezyk dla jednych i tych samych uczniéw, gdyz
wbrew pewnym i to czesto powaznym gltosom wydaje mi sie
zupetnie nierealne dazenie do tego, by w programach szkot
Srednich ogolnoksztatcagcych powiekszy¢ ilos¢ godzin naucza-
nia przez wprowadzenie nauki obowigzkowej drugiego jezyka
obcego. Jest to nietylko dlatego nierealne, ze dazymy, i stusz-
nie, do zmniejszenia ilosci lekcyj tygodniowych, ze grozi nam
brak nauczycieli obcych jezykdw juz w dzisiejszych warunkach,
cho¢ w wielu szkotach uczy sie tylko jednego jezyka, — ale
i dlatego, ze dotychczasowy powojenny stan znajomosci jedne-
go jezyka obcego u naszych uczniéw jest tak niski, ze musimy
wszystkie wysitki nasze kierowa¢, by tego jedynego jezyka
uczniowie jako tako sie nauczyli.



Panuje u nas przekonanie, ze Polacy sa wyjatkowo zdolni
do jezykéw obcych. Przypuszczam, ze zdanie to wyrobito sie
dawniej pod wplywem komplimentow cudzoziemcow, zwia-
szcza Francuzéw, ktdrzy, majac do czynienia najczesciej
z przedstawicielami naszej arystokracji, wychowanej przez no-
ny cudzoziemki, mogli wyrobi¢ sobie mylnie te opinje pochleb-
ng o ogodle Polakéw. | ciagle ten przesad wsréd nas pokutuje,
a jednak rozgladniecie sie uwazne ws$rdéd znajomych, i to ludzi
pilnych i zdolnych przekona nas, ze rzadko ktéry z nich, mimo
usilnej pracy w tym kierunku, wlada poprawnie obcym jezy-
kiem. Dla nauczycieli obcych jezykéw doswiadczenia szkolne
potwierdzajg raczej catkiem przeciwng prawde, ze jesteSmy
mato zdolni i z prawdziwym trudem borykamy sie z nauka je-
zykéw obcych. W tych warunkach wprowadzenie obowigzko-
wej nauki drugiego jezyka obcego byloby szkodliwe.

Trzy pierwsze wymienione jezyki sg to t. zw. Weltspra-
chen, jezyki Swiatowe i nie potrzeba wcale uzasadnia¢, ze zna-
jomos$¢é co najmniej jednego z nich otwiera droge do czerpania
bezposrednio z kultury ogoélno-europejskiej. Co najwyzej moz-
naby sie spiera¢, ktory z nich jest najbardziej odpowiedni dla
naszej miodziezy. Eylaby to dyskusja interesujgca, ale zgoéry
skazana na nierozstrzygniecie; za kazdym bowiem z tych jezy-
kéw da sie przytoczy¢ szereg poteznych argumentéw, ktére sg
naogo6t znane i ktorych tu dlatego powtarza¢ nie zamierzam.

ZwrOce raczej uwage na trzy pozostate jezyki, ktorych
wymienienie moze niejednego z czytelnikéw zdziwito. Poprébu-
je pokrétce uzasadni¢, zem nie bez powaznych powodoéw umie-
Scit te jezyki w zaszczytnym szeregu. Najtatwiej moze przyjdzie
mi uzasadni¢ wymienienie jezyka Dantego i Petrarki, jezyka
wielkich mistrzow Renesansu, jezyka narodu, chlubiacego sie
najwybitniejszemi indywidualnosciami, o ktérych Taine powie-
dziat, ze ,,plante humaine" wydaje na jego gruncie najwspanial-
sze okazy. Najwieksze podobienstwo z jezykéw romanskich do
taciny, pisownia prawie fonetyczna, gramatyka stosunkowo
tatwa, cudny, wdzieczny, harmonijny dzwiek mowy — sg to
tak wybitne zalety, ze juz przed wojng byly na Zachodzie po-
wazne tendencje, by zamiast sztucznego i martwego esperanta,
trudnej i coraz mniej znanej taciny, wynies¢ do godnosci jezyka
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miedzynarodowego jezyk dziedzicébw  starozytnej Romy.
W Niemczech, moze nawet przez reakcje wobec przewagi je-
zyka francuskiego, byt silny prad uczenia sie jezyka wioskiego
i studjowania kultury wioskiej. Przypominam sobie, ze w Wie-
dniu w roku 1904, w 600-letnig rocznice urodzin Petrarki, pro-
fesor literatury wioskiej z Florencji, ktdrego nazwiska nie pom-
ne, wygtosit odczyt o Petrarce w jezyku wioskim wobec olbrzy-
miego audytorjum, zlozonego przewaznie z inteligentéw nie-
mieckich. Ze rola i znaczenie ltalji po wojnie wzmogly sie, Ze
ambicja wodza narodu, Mussoliniego, pchneta Wiochy do no-
wego, Swietnego okresu dziejow, dzi$ to nie ulega watpliwosci.
O ile jeszcze teraz proponowane w Polsce nauczanie jez. wio-
skiego w gimnazjach wywoluje pewne zdziwienie, to nie wat-
pie, ze wkrotce, za lat kilkanascie, bedzie to uwazane za rzecz
zupetnie zrozumialg. Przygotowanie przysztych kadr nauczy-
cielskich, zachecanie miodziezy uniwersyteckiej do studjowa-
nia jezyka wiloskiego staje sie dzi$ bardzo aktualne. Co wiecej
nalezatoby juz obecnie wprowadzi¢ w niektérych szkotach sred-
nich nadobowigzkowsg nauke czarujagcej mowy wioskie;j.

Za nauka jezyka rosyjskiego przemawia przedewszystkiem
fakt, ze nasza najdtuzsza granica, ciggnaca sie ponad 1000 kim.,
oddziela nas od olbrzymich obszarow paristwa rosyjskiego, kto-
re ze wzgledu na bezmiar jego powierzchni i ilos¢ mieszkancow
nalezatoby raczej nazwac czescig Swiata. Blisko$¢ ta otwiera
przed nami wielkie mozliwosci przenikania ekonomicznego,
ktore z pewnoscig nastgpi po ustaleniu sie stosunkOw z naszym
sgsiadem wschodnim. Podobnie wielka, cho¢ majgca pierwiast-
ki wyjatkowo dla nas niebezpieczne, literatura rosyjska zastu-
je w catej pehlni, zebysmy, jako najblizsi sasiedzi, poznali ja,
tembardziej, ze wplyw jej na Zachodzie rosnie. Dzi$ jeszcze
wspomnienia stuletniej niewoli rosyjskiej sg zbyt silne, zetknie-
cie sie dtugoletnie z barbarzyniskiem zoldactwem i przekupnem
czynownictwem nie zatarto sie w pamieci, wreszcie ostatnie
lata krwawych szarpan wewnetrznych w Rosji uniemozliwiajg
nam spokojng ocene, jak dalece pozyteczng i, powiedzmy szcze-
rze, ksztalcgcg bylaby dla nas znajomos$¢ jezyka i literatury
rosyjskiej.

Za proponowaniem jezyka czeskiego przemawia najbliz-
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sze pobratymstwo z dzielnym, ws$réd Stowian dzisiejszych naj-
bardziej przedsiebiorczym sasiadem, ktdrego harmonijny i szyb-
ki rozwo6j po wojnie, mimo, zdawatoby sie, wyjagtkowych trud-
nosci, ma w sobie co$ imponujgcego. Poznanie jezyka czeskiego
nie wymagatoby wiele trudu, a utatwitoby nam pogtebienie zna-
jomosci jezyka ojczystego, naszej historji sredniowiecznej i za-
ciesnitoby stosunki sasiedzkie, ktére natura i wspoélnos¢ nie-
bezpieczenstwa bedzie czynita coraz blizszemi. Ze Czesi rozu-
miejg to dobrze, Swiadczy o tern wprowadzenie nauki jez. pol-
go do pewnej ilosci szkét Srednich. Wprowadzenie jez. czeskie-
skiego bytoby z naszej strony nietylko aktem odwzajemnienia
sig, zupetnie zrozumiatem w stosunkach politycznych, ale takze
krokiem praktycznym, niosgcym zupelnie realna korzysc.

Z tego, co powiedzieliSmy wyzej, wynikatoby, ze mamy
wybrac jeden z szesciu jezykOw do nauczania w naszych szko-
tach. Nie ulega watpliwosci, ze nie bedziemy chcieli zamkngé
sie w kole jednego z nich, chocby najbardziej uniwersalnego,
ale wprowadzimy pewng roéznolitos¢, rozdzielajgc nauke ro-
znych jezykéw po poszczegélnych szkotach i okregach. Teore-
tyczne postawienie takie sprawy nie jest trudne i nie wy wotuje,
zdaje sie, zadnych sprzeciwow. Trudnosci dopiero olbrzymie
zaczynajg sie pietrzy¢, gdy sie chce dokona¢ tego podziatu
i Wskaza¢, gdzie uczy¢ jezyka francuskiego, gdzie niemieckie-
go, angielskiego, rosyjskiego i t. d. Decyzja zawista jest od ca-
tego szeregu okolicznosci natury politycznej, ekonomicznej, od
tradycji i zasobu sit nauczycielskich.

Trudno w formie artykutu kwestje te doktadnie rozpatry-
wacé, zwlaszcza, ze brak mi materjatdw; boje sie nawet, ze Mi-
nisterstwo W. R. i O. P. materjatem tym nie rozporzadza, gdyz
wogdle na to zagadnienie nie zwracano dotychczas nalezytej
uwagi. Opierajac sie jednak na ogdélnych danych, na osobistej
znajomosci znacznej przestrzeni Polski i stosunkéw szkolnych
polskich, podam swoj projekt podziatu nauki jezyka obcego
wedtug szkolnych okregow.

Przedtem jednak musze poruszy¢ kwestje pierwszorzed-
nej wagi, dla ktérej przedewszystkiem powziglem mys$l napisa-



nia tego artykutu. Chodzi mi o role, jaka odgrywa u nas nauka
jez. niemieckiego. Cieszy sie ona wyjatkowemi wzgledami
w Polsce; wszystko przemawia za tem, ze nauka jez. niemiec-
kiego, ktoéra juz teraz jest najbardziej rozpowszechniona, be-
dzie z kazdym rokiem nabierata dalszego rozpedul). Za tym
jezykiem przemawia wielkie znaczenie w dziejach wspoétczesnej
cywilizacji zachodnio-europejskiej. Dzieli on z jezykiem francu-
skim i angielskim zaszczytng role jezyka miedzynarodowego.

) Udato mi sie zebra¢ dane statystyczne tylko z jednego okregu,
mianowicie z Okregu Szkolnego td6dzkiego. Sg one bardzo pouczajgce, tem
wiecej, jezeli sie zwazy, ze jest to centralne wojewddztwo, o wybitnej
przewadze rdzennie polskiej. Wedlug wyznania byto w wojewddztwie t6dz-
kiem ludnosci rzymsko-katolickiej 77%, ewangielickiej 7,6%, zydowskiej
14,5%; wedtug narodowosci, byto ludnosci polskiej 83,2%, zydowskiej 12,0%,
niemieckiej 4,6%.

Ot6z na 80 gimnazjéw panstwowych i prywatnych uczono w r. 19289 tyl-
ko jez. francuskiego w 1 zakladach, tylko jez. niemieckiego w 19 zakiadach
(sa to przewaznie zaktady prywatne z miodziezg zydowska).

Z pozostatych 56 zaktadéw, w ktérych pozostawiono uczniom wybér
jezyka, wiekszo$¢ uczyla sie jez. francuskiego w 6 zakladach, wiekszos$é
uczyta sie jez. niemieckiego w 50 zakladach.

Pozostaje jeszcze jedno gimnazjum, mianowicie prywatne niemieckie,
majace 692 uczniéw; w zakladzie tym udziela sie nauki jez. rosyjskiego (l),
jako obowigzkowego jez. obcego.

W seminarjach nauczycielskich panstwowych uczy sie tylko jez. nie-
mieckiego, w prywatnych seminarjach tylko jez. niemieckiego w 3 zakia-
dach, tylko jez. francuskiego w jednym zaktadzie, wreszcie w dwéch za-
ktadach jest wolny wybér miedzy jez. francuskim i niemieckim.

Podobng, a moze jeszcze bardziej jaskrawa przewage jez. niemiec-
kiego przedstawia panstwowe szkolnictwo powszechne: oto w 434 szko-
tach uczy sie jez. niemieckiego, a tylko w 20 szkotach jez. francuskiego. Zu-
petnie tez przypadkowe i dla naszych stosunkéw charakterystyczne jest
rozmieszczenie tych 20 szkét, mianowicie: w teczycy 3, Radomiu 2, Kali-
szu 3, tasku 1, Wieluniu 1 i w todzi 10.

Jest to wiec straszliwa przewaga jez. niemieckiego. Jak stwierdzi-
tem wprawdzie tylko w pewnej, ale wcale powaznej ilosci szkét, gdyz nie
wszystkie szkoty mogly przesta¢ za ubieglte lata potrzebne zestawienia,
przewaga ta w przeciggu lat 10-ciu wzmaga sie¢ z kazdym rokiem. Przed
wojng w t6édzkiem szkolnictwie prywatnem stanowczo iloSciowg przewage
miaty grupy uczniéw uczacych sie jez. francuskiego, po wojnie zaczety sie
obie grupy wyréwnywaé¢, a obecnie jak widzimy ilo$¢ grup francuskich jest
kilkakrotnie razy mniejsza i szybkim pedem zdgza do zupeinej likwidacji.
Takie wyniki daje wolny wybér, zostawiony rodzicom.
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Ma on jednak nad tymi rywalami, przynajmniej jezeli chodzi
0 Polske, znaczng przewage przez caly szereg ubocznych oko-
licznosci. Jest on jezykiem najblizszego sasiada, jezykiem na-
rodu, z ktorym od tysiaca lat tgczg nas jak najscislejsze stosun-
ki, przyjazne lub wrogie; nadto diugie panowanie Austrji i Nie-
miec na ziemiach rdzennie polskich ogromnie zacie$nity sto-
sunki kulturalne. Mamy stosunkowo wielu ludzi, méwiacych do-
skonale po niemiecku, i np. jezeli chodzi o nauczycieli, mamy
wybor ludzi o wiele wiekszy do nauki jez. niemieckiego, niz do
nauki jez. francuskiego, nie méwigc juz o innych jezykach.

Ruchliwa i zapobiegliwa nauka niemiecka tworzy rzeczy
jakosciowo doskonate, a ilosciowo jest ona bez konkurencji.
tatwos¢ nabycia ksigzki niemieckiej o jakimkolwiek temacie
jest zadziwiajgca i cztowiek, oddajacy sie nauce, nie moze
obejs¢ sie bez znajomosci jezyka niemieckiego. Handel i prze-
myst nasz, mimo braku ukitadéw handlowych, wigZe sie coraz
scislej z handlem niemieckim. Wreszcie mimo wojny przegranej
Niemcy bynajmniej nie stracili powszechnego u nas uznania,
czesto nawet przesadnego, dla swojej karnosci, ducha organi-
zacyjnego i zamitowania porzadku, powiedzialbym nawet, Ze
cieszg sie sympatjg wsrod wielu politykdw, dziennikarzy i au-
torow 2),

2) Nie jest to chyba przypadkiem, ze w dwéch dzietach literackich,
o ktérych w ostatnich miesigcach najwiecej pisano, Francuzi sg przedstawi-
ni wyjatkowo czarno i nienawistnie. Kaden-Bandrowski, chcac wprowa-
dzi¢ w ,Lenorze" przedstawiciela obcego kapitatu, obojetnego wobec Pol-
ski, co wiecej odnoszacego sie do niej z nieukrywanem lekcewazeniem, zad-
nego tylko zysku i siejgcego wszedzie zgorszenie i nienawi$¢ spoteczng, —
mogiby z o wiele wigkszg stusznoscig zrobi¢ go Niemcem, gdyz jest ich
u nas wséréd obcych kapitalistow stosunkowo najwiecej, a jednak zrobit
go Francuzem, i dla tem wiekszej ironji dal mu serdeczne nazwisko
Coeur.

Podobnie wstretng role gra w sztuce Stonimskiego ,,Murzyn war-
szawski" adwokat francuski Marcelin, oszust i ztodziej. Hertmanski, ku
widocznemu zadowoleniu audytorium, ktére na tej sztuce najczesciej skia-
da sie w 95% z Zydéw, dowiedziawszy sie o oszustwie Marcelina, wota:
,Francja! siostrzyca!... cholera!, a potem w koncowej scenie, kiedy otwie-
ra szczerze glab swojej duszy i swoich stuchaczy, méwi: ,,Udawatem, ze
nienawidze Niemcéw i Berlina, a kocham Poznanczykéw, i to mi przycho-
dzito najciezej".



Trudno przeczy¢, ze gdy w koricu XVIII wieku i w XIX
wieku bylo modng rzeczg u nas uczy¢ sie jez. francuskiego, to
teraz moda, i to nie wsréd nielicznych warstw arystokratycz-
nych, ale ws$réd mas inteligencji, troszczacej sie o przysztosé
materjalng swych dzieci, dyktuje uczenie sie jez. niemieckiego.
Nie zapominajmy tez, ze mamy wewnatrz Polski miljon Niem-
cOw i sporg paczke ludzi innych narodowosci, ktérzy w zyciu
codziennem postugujg sie jezykiem niemieckim. Wychodza
u nas dzienniki niemieckie, widzi sie¢ wiele napiséw niemiec-
kich; na ulicy, w tramwajach, w wagonach kolejowych styszy
sie rozmowy niemieckie, stowem natarczywie wprost jezyk nie-
miecki pcha sie u nas do roli jedynego posrednika miedzy na-
mi a resztg Europy. Jest to jakby fala, wobec ktérej stoimy
nietylko bezbronni, ale ktérej nawet chetnie poddajemy sie,
wyrzekajgc sie coraz bardziej znajomosci innych jezykow.

Otoz jakie stanowisko wobec tej dominujacej roli jez. nie-
mieckiego w szkotach powinno zaja¢ nasze panstwo, ktére bez-
posrednio tworzy programy nauki dla szkdét panstwowych,
a przez to posrednio wpltywa na program szkét prywatnych.
Zdawanie sobie jak najtrzezwiejsze sprawy z zawartosci tego za-
gadnienia i zwracanie na nie uwagi ogolnej jest dzi$ obowigz-
kiem kazdego myslacego Polaka. Bieg mysli przecietnego oby-
watela przedstawia sie pod tym wzgledem dos$¢ jednakowo:
Skoro znajomos$¢ jez. niemieckiego przedstawia tyle korzysci
i skoro w walce o byt daje miodziezy bron tak znakomita, to
nalezy uczyc¢ sie tego jezyka tem bardziej, ze miodziez ma sto-
sunkowo dosy¢ sposobnosci do pogtebienia praktycznego zna-
jomosci jezyka, wyniesionej ze szkoly i to nawet niekoniecznie
wyjezdzajgcej do bliskich Niemiec. Los zwigzat nas z sasiedz-
twem niemieckiem; musimy naszego groznego przeciwnika na
polu ekonomicznem, tego w razie wojny przypuszczalnego nie-
przyjaciela, jak najdoktadniej pozna¢. Oto jeden powdd wiecej,
by uczy¢ sie jego jezyka i mie¢ nad nim przewage, jaka daje
znajomos$¢ dwoch jezykéw: wiasnego i niemieckiego, te prze-
wage, ktéra pozwolita Poznarczykom, mimo straszliwego uci-
sku pruskiego, broni¢ sie zwyciesko na polu ekonomicznem.
Poznanie- Niemcow, ich nauki, ich polityki, ich organizacji
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ochroni nas od niespodzianek. Zna¢ dokladnie swego przeciw-
nika — to juz potowa zwyciestwa nad nim.

Nic, zadawatoby sig, nie mozna zarzuca¢ takiemu rozu-
mowaniu, majgcemu na swe poparcie calg literature. A jednak
jakzez ono jest dla nas niebezpieczne! Tak rozumowa¢ moze
Francja. | w istocie po wojnie roku 1870 1 poczela rosng¢ we
Francji swiadomos¢, ze Niemcy wygraly 6wczesng wojne dzie-
ki znacznemu rozpowszechnieniu u siebie jezyka francuskiego,
co im ulatwito lepsze przenikniecie w ustroj i stabe strony
Francji cesarskiej. Totez Francuzi poczeli wowczas wprowa-
dza¢ nauke jezyka niemieckiego i wcale energicznie jg popie-
rali. W gimnazjach francuskich byty specjalne stypendja dla
studentéw niemieckich, ktorych obowigzkiem bylo rozmawiaé
z uczniami francuskimi po niemiecku. Wprowadzono tez w osta-
tnich czasach przed wojng wymiane miodziezy na okres waka-
cyj, by dac¢ jej na miejscu sposobnos$¢ praktycznego wyuczenia
sie jezyka obcego. | te rozwazania teoretyczne okazaly sie
stuszne, bo badZz co badz Francja, w chwili wybuchu wielkigj
wojny Swiatowej, lepiej znata swego wroga, niz Francja z roku
18701 i ta znajomos¢ odegrata niewatpliwie wptyw dodatni na
bohaterski wysitek narodu francuskiego podczas dlugich lat
straszliwego zmagania sie z inwazjg niemiecka.

Wszystko to prawda, a jednak ,si duo faciunt idem, non
est idem" i, co dla Francji okazato sie zbawienne i jest nadat
dla niej pozyteczne, to dla nas moze by¢ wrecz zabdjcze. Anta-
gonizm dziejowy miedzy narodem francuskim a niemieckim ma
zupetnie inne podtoze, niz nie mniej wiekowy antogonizm mie-
dzy Polskg a Niemcami. Francja ma znakomite granice natu-
ralne, przewaznie morza, ocean i wysokie pasma gorskie; tyl-
ko po6inocna i potnocno-wschodnia strona nie ma granic natu-
ralnych, to tez z tych stron szla burza wojenna z Francji na
wschod, wzglednie przez te ziemie wkraczato wojsko obce na
terytorjum francuskie (za Ludwika XIV, za Napoleona | w ro-
ku 1814/15. za Napoleona Il w roku 1870 71. Te otwartg gra-
nice zastonita na znacznej przestrzeni Belgja; ztamanie neutral-
nosci Belgji rzucito Niemcom na kark potege Anglji i wspom-
nienie tego nauczy respektu Niemcow wobec Belgji. Pozostata
wiec otwartg tylko granica péinocno-wschodnia, obwarowana



przed wojng szeregiem poteznych fortec, ktdrych wartos¢ (Ver-
dun) okazata sie, mimo poteznej artylerji niemieckiej, bardzo
skuteczna. Po wojnie wecielenie Alzacji i Lotaryngji do Francji
i oparcie czesciowe jej granic 0 Ren zamyka pierscien cudowny
i godny zazdrosci granic francuskich.

Nigdy zresztg kwestje terytorjalne nie odgrywaty zasad-
niczej roli w dziejowych starciach francusko-niemieckich; byta
to walka o przewage polityczng na kontynencie europejskim
miedzy dwoma wielkiemi narodami i jezeli dawniej Francja lub
Niemcy myslaty o rozszerzeniu swych posiadtosci kosztem sg-
siada, to dzi$ o tern sie nie mysli. Wystarczy obu narodom jed-
nej, bardzo trudnej, sprawy, mianowicie Alzacji i Lotaryngji;
0 te obie prowincje, z przewaga jezykowa niemiecka, a ducho-
wg francuska, toczacy sie oddawna spér miedzy Niemcami
a Francjg zakonczyt sie zwyciesko dla Francuzow. Niema we
Francji ,,Drang nach Osten“, a w Niemczech ,,.Drang nach We-
sten”. Oba te narody mieszkajg w ,,swoich" krajach, a te swoj-
sko$¢ zabezpieczajg nietylko granice naturalne, ale i jezyk, kul-
tura, zwyczaje, architektura, czesciowo religja i jaskrawa rézni-
ca upodoban i temperamentow. Francuz, przekroczywszy Kil-
ka kilometrow przez granice, czuje sie zupetnie w obcym kra-
ju, podobnie jak Niemiec, gdy znajdzie sie nagle w jakiem$ po-
granicznem miasteczku francuskiem. Zawsze z pewng dumg
bedzie myslat Niemiec o swoich zdolnosciach organizacyjnych,
o porzadkach i dyscyplinie niemieckiej, o ,,kolosalnosci" swego
przemystu i handlu, z drugiej strony Francuz, patrzac moze
Z pewnem uznaniem na niewatpliwe zalety niemieckie, tem nie
mniej jednak bedzie przekonany o wyzszosci swojej kultury
duchowej, opartej r-a harmonijnym klasycznym rozwoju dzie-
jowym swej pieknej ojczyzny. W tych warunkach rywalizacja
jak i wspotpraca na polu ekonomicznem i kulturalnem nigdy
nie zaciera granic nietylko fizycznych, ale takze i duchowych.

A teraz przeniesmy sie nad Warte i Wiste. W ciagu kilku
wiekéw jakiez olbrzymie posuniecie Niemcow na wschod; nie
bede juz méwit o Stowianach zachodnich, na ktorych ziemi
znajduje sie Berlin, ani o ziemi pobratymczych Prusakow, ktéra
stala sie gniazdem ducha pruskiego; wystarczy, kiedy przypo-
mne, ze juz w naszych oczach pasy ziemi z Prus Zachodnich,



28 —

z Poznanskiego, ze Slaska Gornego, mimo swej przewagi pol-
skiej, zostaty oderwane od pnia polskiego i z niezwyktg szyb-
koscig zamieniajg sie w ziemie niemieckie. Plebiscyt na Mazu-
rach, ktory odbyt sie w najstraszniejszej dla nas chwili, kiedy
nawala bolszewcka zblizata sie do Warszawy, rzucit znow
w jarzmo germanskie odtam ludu rdzennie polskiego.

A jednak wszystkie te zdobycze nie zaspokoity apetytow
niemieckich. Cata olbrzymia sita potencjonalna ekspanzji nie-
mieckiej jest dzi$ zwrécona na wschod; dla przecietnego Niem-
ca staje sie aktem wiary, ze czy to z bronig nie tyle w reku, ile
ze to bedzie bomba gazowa, przeniesiona na samolocie, czy to
na podstawie jakich$ szacherek politycznych, musi on zdoby¢
Plusy Zachodnie, Poznanskie, Gorny Slask. A Ze przewidujaca
daleko polityka niemiecka nie zatrzymuje sie na tych planach,
lecz dalej podgza w swych zamiarach, Swiadczy organizowanie
sie Niemcéw w centrum Polski. Organizacja niemiecka w todzi
zyta stawiana przez pisma, wychodzace w Niemczech, za wzoér
innym Niemcom zagranicznym. Swiadczy tez o tem ciagle szu-
kanie sprzymierzenncOw ws$rdd naszych mniejszosci, popieraja-
cych dziwnym trafem najbardziej energicznie nauke jez. nie-
mieckiego w swoich szkotach.

Nie pisze rozprawy ekonomicznej, dlatego wolno mi ogdl-
nikowo tylko zaznaczy¢ straszliwg przewage, jakg ma panstwo
niemieckie nad nami pod wzgledem gospodarczym, nastepnie
podkresli¢ dobrobyt ludnosci niemieckiej, zamieszkatej w Pol-
sce, ktéra stosunkowo jest znacznie zamozniejsza od ludnosci
polskiej i nalezy prawie w catosci do klasy posiadajacej i wresz-
cie przypomnie¢ dziatanie systematyczne, oparte na poteznych
finansach, niemieckich stowarzyszeh nad rozbijaniem Polski.
Niema dos¢ silnych stow, by przedstawi¢ groze niebezpieczen-
stwa, jakie czycha dla nas od $ciany zachodniej. Uswiadomienie
sobie wyrazne i namacalne tego niebezpieczenstwa jest koniecz-
nym warunkiem do uznania moich dalszych wywodoéw. Kto te-
go niebezpieczenstwa nie widzi, albo, widzac, lekcewazy je, ten
koncowych moich wnioskéw nie uzna i niewatpliwie nazwie je
przesadnem'.

Wierze jednak, ze zdrowy instynkt narodowy, dos$wiad-



czenie wiekowe, nawet wypadki ostatnich dni sprawity, ze
mato jest Polakéw, ktdrzyby tym prawdom przeczyli. Drang
nach Csten nie ustat i kto wie nawet, czy obecnie, w chwili gdy
przed Niemcami na zachodzie zamkneta sie na dlugie lata ja-
ka$ perspektywa jasniejsza, to parcie niemieckie na wschdd
nie osigga szczytu. Niech nas nie tudzi ten fakt, ze Polska jest
panstwem niepodlegtem, ze ma swoje wojsko i swa czujng dy-
plomacje. Wszystko to jest prawda, a nie mniej jest prawda,
ze przez pierwsze dziesieC lat i jeszcze moze przez nastepnych
lat kilkanascie broni nas uktad stosunkéw powojennych, ale
ze zmiang tych stosunkoéw, a to przeciez nietylko ze jest mo-
zliwe, ale, jak uczy historja, wczesniej czy poOzniej, pewne, sta-
niemy, oko w oko z nim, ,wiecznie gtodnym, cho¢ pozart tak
wiele".

Mimo wszystkich pozoréw, dajgcych nam chwilowg ztude
przewagi nad Niemcami, nigdy, nawet za czaséw dawnej Rze-
czypospolitej, nie byto takiej dysproporcji sit, jak obecnie. Je-
zeli bowiem w XVIII wieku Polska byta staba, to nie mniej i na-
rod niemiecki, rozbity na szereg wzajemnie zwalczajacych sie
panstewek, nie mogt by¢ tak groznym sasiadem, jakim jest
obecnie, kiedy zjednoczenie catego narodu niemieckiego, osia-
dfego w centrum Europy, jest prawie speilnione, bo potgczenie
Austrji duchowe jest juz faktem dokonanym. Czyz w tych wa-
runkach moze by¢ mowa o szlachetnej, swobodnej emulacji
obu narodéw, czyz mozliwe jest zaufanie wzajemne, ten ko-
nieczny warunek zgodnej wspotpracy? Lubimy z jakg$s dziwng
sktonnoscig do oszukiwania samych siebie moéwi¢ o roli ,,mo-
carstwowej" Polski, ale czyz rzeczywiscie mozemy jako ,,mo-
carstwo" rywalizowaé z prawdziwem mocarstwem niemiec-
kiem. Dzi$, gdy coraz gtosniej i zgodniej mdwig wszyscy znaw-
cy sztuki wojennej, ze przysztg wojne wygra nardd, ktory be-
dzie miat niekoniecznie liczng armje, ale znakomicie wycéwiczo-
na, rozporzadzajaca najlepszemi srodkami technicznemi, opartg
na najsprawniejszej organizacji przemystowej, gdyz wojna ta
bedzie przedewszystkiem wojng techniczng, gtdwnie chemicz-
ng, kt6z bedzie przeczyt, ze i pod wzgledem przygotowania wo-
jennego Niemcy stojg bardzo wysoko i zdotali z wyjgtkowg
szybkoscig ostabi¢ klauzule traktatu wersalskiego, majaca we-



die iniencji panstw zwycieskich zniszczy¢ ich sity wojenne n.i
zawsze.

Groza potozenia wystepuje dopiero w petnem Swietle, gdy
uprzytomnimy sobie, ze nie mamy granic naturalnych, dziela-
cych nas od Niemiec, ze mieszkamy z nimi w jednym kra-
ju. Ujscie naszej Warty lezy juz na terytorjum paristwa niemiec-
Kiego; nad ujsciem Wisty, gtdwnej arterji zycia Polski, usado-
wit sie Gdansk, w ktérym duch hakatyzmu wyprawia prawdzi-
we orgje. Nad ujsciem Niemna czuwajg junkrzy pruscy bezpo-
Srednio lub posrednio przy pomocy wystugujacej sie im Litwy.
Jadac z Berlina do Polski, przejezdzamy przez ten sam Kkraj;
nigdzie gwattownego przejscia, nigdzie granicy, na ktérej za-
trzymuje sie zywiot niemiecki, od ktorej rozpoczynatby sie zy-
wiot polski. Niemiec, jadacy do Polski, czuje sie, jak u siebie
w domu; nietylko, ze niema zadnych granic naturalnych, kto-
reby mu przypominaty, ze jest w obcem panstwie, ale gtdwnie
dlatego, ze, przekroczywszy granice polityczne, widzi dalszy
ciag tych samych stosunkow, spotyka co krok swych ziomkow,
mowiacych i czujacych jak on, a nawet, jak sie zapusci wglab
Polski, znajdzie wszedzie, a juz przedewszystkiem w tych mia-
stach, ktére go interesuja, setki i tysigce ludzi, moéwiacych do
niego po niemiecku, patrzacych z zachwytem na wszystko, co
niemieckie i odnoszacych sie czesto z lekcewazeniem do tego,
co tutejsze. Jakze wiec tu dziwi¢ sig, ze ,,Drang nach Osten"
taki silny jest u Niemcow? Gdziez mogg znalez¢ blizsze i wy-
godniejsze warunki do swej ekspansji ekonomicznej, a co za-
tem idzie i politycznej, jak nie u nas? Prawdziwa ,,Ziemia obie-
cana”. Fala niemiecka od wewnatrz i zewnatrz zalewa nas, zaj-
muje wszystkie komorki naszego zycia, a szkolnictwo nasze
w miare sil toruje drogi tej fali, przenikajgcej wglgb naszego
organizmu panstwowego.

V.

A wiec cOz robi¢? Przeciez nie stworzymy gor, ani nie za-
lejemy morzem szerokich pasow ziemi, by oddzieli¢ sie granicg
naturalng od niebezpiecznego sgsiada. Rozumie sie, ze nie, ale
nietylko morza i gory oddzielajg narody; czynig to réwniez do-
brze, a moze jeszcze i lepiej, odrebne stosunki kulturalne i eko-



nomiczne, ktére wprawdzie sg wynikiem przedewszystkiem wa-
runkéw naturalnych, zalezg jednak takze w duzej mierze od
woli cztowieka. W braku granic naturalnych musimy z cata sitg
woli kopa¢ granice sztuczne miedzy Polskg i Niemcami, musimy
z naszego kraju stworzy¢ kraj o odrebnej fizjognomji czysto pol-
skiej, tak, zeby Niemiec, przyjechawszy do Katowic, Bydgosz-
czy, todzi, czy Krakowa, nie czut, ze to jest tylko przedtuzenie
Niemiec, jeszcze mniej wiecej upornie sie bronigce i w jego
oczach zeszpecone polszczyzng, ale w gruncie rzeczy mogace
tatwo by¢ oczyszczone z tych naleciatosci, dzieki setkom i ty-
sigcom posrednikéw, juz gotowych na miejscu. Skoro nie moze-
my oddali¢ sie od Niemcéw fizycznie, oddalmy sie od nich jak
najdalej duchowo. Zerwijmy wszelkie wezty, ktoére przede-
wszystkiem my sami sobie narzucamy, przygotowujgc przez
obecny system szkolny to, ze wkrétce jedynym kulturalnym
strumieniem, ptyngcym do nas z Zachodu, bedzie strumien nie-
miecki, ze przyszta generacja bedzie znata Zachdd tylko w os-
wietleniu niemieckiem. Juz dzisiaj import ksigzek i pism perjo-
dycznych niemieckich przewyzsza kilkanascie razy import ksig-
zek wszystkich innych obcych jezykdéw i stosunek ten na ko-
rzy$¢ jezyka niemieckiego ciggle Jvzrasta  Otd6z musimy dazyé
by stosunek ten zmienit sie na odwrotny. Odlegto$¢ geograficz-
ng od narodow zachodnich powinna zmniejszy¢ nasza madra
przewidujgca polityka szkolna.

Ze to jest mozliwe, niech $wiadcza przyktady dawnej Ser-
bji, Rumunji i Grecji. Byly one rdwniez znacznie blizej obsza-
row jezykowych niemieckich, ale jednak jakgz przewage w tych
krajach, dzieki szkolnictwu, miat jezyk francuski. Oddalenie
sie od Niemiec jest dla nas koniecznoscig dziejowa. Wiem, ze
straty, wynikajace z tej koniecznosci, sa dla nas olbrzymie, ze
trud jej zrealizowania jest wyjatkowo ciezki, a jednak nie masz
celu wazniejszego dla Panstwa, jak utrzymanie niepodlegtosci

*) W znakomitym artykule p. t. ,Statystyka ksigzki francuskiej
w Polsce” Dr. Wiadystaw Folkierski, prof. uniw. Jagiellonskiego, pisze:
..Na podstawie urzedowych wydawnictw statystycznych dowiadujemy sie,
ze w r. 1924 Niemcy i Austrja pokrywaty 85,2% naszego przywozu ksigzek
i pism, za$ Francja 6,2%! Stan roku 1925 nie wiele od tego stanu rzeczy
odbiega"”. (,,Warszawianka™ Nr. 61 z dnia 2 marca 1926 r.).



i wszystkie ofiary, nawet najciezsze, poniesione dla tego celu,
sg usprawiedliwione. Uczy¢ sie jezyka niemieckiego, francus-
kiego, angielskiego, to znaczy uczy¢ sie¢ Niemiec, Francji i An-
glji, a uczy¢ sie tych narodow, to znaczy poznawac ich prze-
sztos¢, kulture, szczyty ich poezji i wzloty najpiekniejsze ich
mysli. Takie przebywanie dltuzsze w kontakcie z myslicielami
i poetami pewnego narodu, wywotuje sympatje (czesto nawet
nieuswiadomiong) do tego narodu, asymiluje czesciowo dusze
i uczy ten naréd kocha¢. Na ukochanie kultury niemieckiej,
a wiec posrednio i Niemcow, jeszcze u nas zawcze$nie. Gdy
nam sie uda w catej petni wyodrebni¢ nasz kraj, gdy raz na za-
wsze zostanie zatrzymany niemiecki ,,Drang nach Osten ¥ to
znaczy ,,nach Polen®, woOwczas nie widze przeszkod, dlaczego-
bysmy nie mieli tak, jak np. Francuzi czy Wilosi uczy¢ sie je-
zyka Goethego ).

*) Znakomity lingwista, prof. uniw. lwowskiego, Andrzej Gawronski,
ktérego przedwczesna $mieré¢ byta bolesng stratg dla nauki polskiej, napi-
sal doskonata rozprawe w obronie jezykéw klasycznych w szkole, w ktorej,
niejako przygodnie, porusza kwestje omawiang w niniejszym artykule i do-
chodzi do podobnych wnioskéw:

»Wiemy, co znaczy obcy jezyk w szkole, nie w roli pomocniczej, ale
na miejscu naczelncm. Mimo catg nienawi$¢ do siebie, szkota rosyjska obu-
dzita nadmierne rozsmakowanie w literaturze rosyjskiej, a za tem zdgzac
zaczeto bezwiedne uleganie jej manierze i duchowi. Taka Tatjana (Uroda
zycia) jest rodzong siostra takiej np. Lidji (Biesy) czy szczesliwszej od obu
Nataszy (Wojna i pokdj). A owaz Ksenia (Zamie¢), albo Salomea (Wierna
rzeka)? Prawda, typy polskie? A jednak, kto zaprzeczy, ze to sg powie-
$ciowo i artystycznie rodzone siostry tamtej Tatjany? Nie pomogly Syzy-
fowe — zaiste — prace. Rzucono pomost miedzy duchem polskim, a rosyj-
skim. W ostatniej juz godzinie zdotaliSmy sie odezwaé. Jeszcze gorzej byto
z germanistami w szkotach galicyjskich. Znalem ich sporo i blisko; prawie
wszyscy patrzyli na $wiat przez okulary niemieckie. Sami zreszta, nieraz za-
stuzeni ,,spotecznicy" polscy, wptywu tej kultury jakby nie czuli i kiedy go
im zarzucano, przeczyli szczerze i ta wiasnie szczeroscig dajagc miare nie-
bezpieczenstwa.

Uczmy sie po francusku i po angielsku, uczmy sie nawet, moze gdzie-
indziej na Kresach, albo w szkotach specjalnych i na uniwersytecie, po nie-
miecku czy po rosyjsku".

(Przeglad Wspéiczesny. Rok II. Nr. 9 1iO-ty za styczen i luty 1923 r.) arty-
kut ,,Jezyki klasyczne w szkole".
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W calem swem rozumowaniu nie kieruje sie uczuciem nie-
nawisci, ale poniewaz pozory moga w bigd wprowadzi¢ czytel-
nika, oswiadczam, ze jestem wielbicielem narodu niemieckiego,
Ze uwazam za przesade wyrazanie si¢ lekcewazace o nauce nie-
mieckiej, rzekomo mato pomystowej, a tylko przezuwajgcej
pomysty inych, o ciezkiej sztuce niemieckiej, o braku oryginal-
nosci poezji, o tepocie ,,Spiessbiirgerow* pruskich i t. d. Jest to
naiwne oszukiwanie sie. Nardd najwiekszych filozoféw, naj-
wiekszych muzykow, genjalnych poetow, poteznych uczonych
w najrozmaitszych gateziach wiedzy, naréd Swietnych organi-
zatorOw, naréd pracowity i rzetelny zmusza do uznania swojej
wielkosci. Dwa lata przepedzitem w Niemczech i do dzi$ dnia
wspominam ze czcig, a nawet z pewnem uczuciem, znakomi-
tych profesoréw, uprzejmych i ustuznych kolegéw, skrzetng
i uczciwg ludnosé niemiecka. Jest to tylko jeden dowdd wiecej,
ze szkota, w ktorej uczono mnie jezyka niemieckiego, pozwolita
mi pozna¢ kulture niemiecka, a poznawszy ja czu¢ dla niej co
najmniej pewien akt wdziecznosci i podziwu za olbrzymi wysi-
tek, dokonany dla dobra ludzkosci.

Mata te dygresje osobistg zrobitem, aby uwolni¢ sie od
zarzutu, ze nie umiem oceni¢ zalet niemieckich, ze jestem opa-
nowany jakg chorobliwg germanofobja. Przeciwnie, przywigza-
nie moje do kultury niemieckiej, jak i tysiecy inych Polakéw,
podobnie wychowanych, jest tylko nhowym argumentem za two-
rzeniem jak najszybszem prawdziwej granicy miedzy nami
a Niemcami. Kazdy z nas musi uswiadomic¢ sobie, ze uczenie ob-
cego jezyka w szkole jest przygotowaniem bliskich stosunkdw
z narodem, moéwigcym tym jezykiem, a w przysztosci Scistych
stosunkoéw politycznych i ekonomicznych.

Jezeli wiec z naszego potozenia politycznego wynika, ze
naszym sprzymierzencem naturalnym jest Francja, to nie mo-
zemy tego przymierza tak ciasno rozumie¢, jakoby obowiazy-
wato ono do wzajemnego niesienia sobie pomocy tylko w razie
wojny lub w razie ewentualnych ukladéw politycznych. Takie
przymierze naktada obowiagzki na nas, by stara¢ sie je przygo-
towac i pogtebi¢ na polu kulturalnem. Chcac razem z Francja
w razie wojny walczy¢, musimy umie¢ z Francjg razem praco-
cowac¢ w czasie pokoju, a chcac razem z nig pracowac, musimy
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ja zna¢, kluczem za$ najlepszym do poznania Francji jest nau-
czenie sie jej jezyka. On otwiera bezposrednio skarby, nagro-
madzone pracag kilkunastu wiekéw. Zaznajomienie ogo6tu z du-
chem francuskim, z jego literaturg, jest wzmacnianiem przymie-
rza francusko-polskiego, a wiec wzmacnianiem naszej sity po-
litycznej i wojskowej i taki Boy przez swe ttumaczenie arcy-
dziet francuskich wiecej zrobit dla wzmocnienia przymierza, niz
kilkanascie dyplomatycznych ukiadow i krétkotrwatych wza-
jemnych zbiorowych wycieczek.

Tymczasem dla pogtebienia tego przymierza z Zachodem
romanskim nie wiele sie u nas robi; wstyd przyznaé, ze niewat-
pliwie w szkotach polskich na terenie b. Kongreséwki, w po-
rOwnaniu z czasami okupacji rosyjskiej, uczy sie teraz wiecej
jezyka niemieckiego, a mniej francuskiego. Zadowalamy sie bez:
myslnem powiedzeniem, ze jesteSmy ,,Francuzami Potnocy", Ze
Warszawa to ,,maty Paryz", ale w rzeczywistosci odwracamy
sie coraz bardziej od wielkiej, klasycznej kultury francuskiej,
a przez to rozluzniamy nasze przymierze z Zachodem i ostabia-
my nasza pozycje panstwowa.

Nauka przesztosci uczy nas, ze ilekro¢ Polska opierata sie
na Zachodzie, a trzymata sie zdata od Niemiec, tyle razy byla
silng i niezawista, kazde za$ zblizenie do Niemiec pociggato za
sobg ostabienie Panstwa. W pieknej epoce Bolestawéw prowa-
dzimy wojny z Niemcami, a mnich francuski Gallus pisze kro-
nike o panowaniu Bolestawa Krzywoustego; za ksigzat dzielni-
cowych wpuszczono Niemcow do $rodka panstwa i zaptaciliSmy
za ten zbyt dlugi okres ,,wspotpracy” polsko-niemieckiej utratg
Slaska i usadowieniem sie Krzyzakow nad Wistg i Niemnem.
Za Jagiellonéw, kiedy Polska staczata grunwaldzki bdj z Krzy-
zakami i prowadzita z nimi trzynastoletnig wojne, konczaca sie
chwalebnym pokojem toruriskim, za Batorego, ktorego pano-
wajiie rozpoczyna sie pokonaniem i wzieciem do niewoli ksie-
cia austrjackiego i upokorzeniem zniemczatych Gdanszczan, —
Polska dochodzi do szczytu potegi i to nietylko politycznej, ale
i kulturalnej.

Za WazOw zaczynajg sie zacie$niaC zwigzki z Niemcami.
Zygmunt Il w wojnie 30-letniej staje po stronie cesarskiej i po-
zwala werbowaé na pomoc cesarzowi Lisowczykéw. Rowno-



czes$nie zarysowujg sie Sciany gmachu Rzplitej. Za Wiadystawa
IV wplyw kultury francuskiej jest bardzo potezny i dziwna
rzecz, ze i panowanie tego krola jest najszczesliwszym okresem
z czasOw panowania dynastji Wazéw. Od nieszczesnego pano-
wania Jana Kazimierza, popieranego przez cesarza, coraz wiek-
szy wptyw wywierajg na Polske Niemcy; Sobieski niesie im po-
moc skuteczng, ale Polska, oddalajagc sie od Francji, coraz bar-
dziej stabnie, az dochodzi do zupetnego upadku za czaséw pa-
nowania Saséw, krélow z rodziny niemieckiej. Nasze, jedyne
w dziejach Polski istotne, cho¢ nie formalne sprzymierze z Niem-
cami (z Saksonjg) przyniosto nam nieszczesliwg wojne pétnocna,
ktéra pograzyta nas w straszliwa niemoc i ciemnote czaséw sas-
kich. Za Stanistawa Augusta zblizenie sie z kulturg francuska
pozwolito podnies¢ stan umystowy w Polsce i przygotowac
przyszte odrodzenie narodu, ale nie wyratowato niepodlegtosci
Polski, bo mu przeszkodzito nowe zblizenie sie do Niemiec,
przymierze z Fryderykiem Il. A wreszcie c6z nas w tej wielkiej
wojnie wyratowato i powrdcito nam niepodlegtosé, jak nie to,
ze wiekszo$¢ Polakéw $miato od poczatku wojny staneta po
stronie Anglji i Francji i to, ze i ta mniejszos¢, ktdra w pierw-
szych latach wojny opierata swe rachuby na Austrjakach i Niem-
cach, dos¢ wczesnie opuscita ob6z germanski.

Gdyby tak przedstawi¢ w diagramie linjg czarng wptyw
niemiecki, linjg niebieskg wptyw francuski, linjg czerwong site
Polski, tobysmy zobaczyli, ze falujaca linja czerwona bytaby
rownolegta z linjg niebieska, natomiast odwrotna do linji czar-
nej. Ten mozliwie krotki rzut oka na nasze dzieje z punktu wi-
dzenia stosunkéw polsko-niemieckich i polsko-francuskich jest
najlepszym wskaznikiem na przysztos¢. Jest to wprawdzie ar-
gumentowanie za zblizeniem politycznem francusko-polskiem,
ale jak to przed chwilg staratem sie wykaza¢, musi ono by¢
przygotowane przez zblizenie kulturalne, do czego prowadz
znajomos¢ jezyka.

Wiem, co moga mi zarzuci¢ obroncy obecnego stanu. Po-
wiedzg oni, ze najscislejsze logiczne rozumowanie nie jest zdol-
ne obali¢ rzeczywistosci, i ze ta rzeczywistos¢ zmusza nas do
ciggtych i coraz zywszych stosunkéw z Niemcami. Po wojnie,
ktora najbardziej rozpalita uczucia antypolskie w Niemczech,



w ciggu tych dziesieciu lat, kiedy oficjalnie niema konwencji
handlowej z Niemcami, wymiana handlowa Polski z Niemcami
przewyzsza import i eksport wszystkich innych krajow. Podo-
bnie przyttaczajaca wiekszos¢ ksigzek i pism niemieckich po-
twierdza fakt, ze, wbrew naszym prawie entuzjastycznym uczu-
ciom wobec Francji, sasiedzi Niemcy biorg nad nimi u nas gore.
Czyz nie jest wiec lepiej uznac te rzeczywistosé, t. j. zastosowac
sie do niej i wyciagna¢ z niej najwieksze korzysci? A do tego
jest potrzebna znajomos¢ jezyka niemieckiego. Sg to argumen-
ty ludzi stabych. Narody silne nie pojmujg losu, jako jakiej$
wyzszej sity, przed ktérg ugigé sie trzeba, ale jako site, ktorg
nalezy opanowac i pokierowac¢ wedtug swej woli. Wzgledy han-
dlowe sg wazne, ale jeszcze wazniejszym jest wzglad na utrzy-
manie catosci i niepodlegtosci panstwa i jezeliby do tego celu
nalezato podnies¢ ofiary ekonomiczne, to musimy je poniesc.

Zresztag moznaby zapytac sie, czy przez to zrywanie sto-
sunkéw handlowych z Niemcami, ktore wywota w pierwszych
latach drozyzne i trudnosci wewnetrzne, my nie zmuszamy sie
do szukania innych rynkéw zachodnich? Czy Niemcy przez to
dziesiecioletnie uporczywe odmawianie zawarcia ukiadu han-
dlowego z Polskg nie przypominajg bajki Mickiewicza o ziarnie
zakopywanem przez djabla? Zresztg koniecznym wymianom
handlowym brak powszechnej znajomosci jezyka niemieckiego
nie przeszkadza. Bedzie on miat tylko te dobrg strone, ze Niem-
cy, naréd praktyczny, beda szanowali bardziej polski jezyk, ze
w domach handlowych i bankach niemieckich znajdg zajecie
Polacy (obywatele niemieccy). Przewaga ich, polegajgca na dwu-
jezykowosci, nie dawata im dotychczas zadnej korzysci. Wobec
rozpowszechnienia jezyka niemieckiego w Polsce, poc6z mieliby
Niemcy ktopotac sie o buchalteréw i korespondentéw polskich?
Trudno ich nawet o to wini¢, skoro u nas w Polsce jeszcze wiele
prywatnych przedsiebiorstw prowadzi znaczng czes¢ ko-
respondecji po niemiecku. Tak wiec, zupetlnie nieoczekiwany
efekt naszego wstrzymania sie od nauki jezyka niemieckiego, —
wspomozenie zywiotu polskiego w Niemczech.

Musze przytem zaznaczy¢, ze mowie tylko o szkolnictwie
ogolnoksztatcacem (szkoty powszechne, seminarja nauczyciel-
skie i gimnazja), a nie o szkotach handlowych, w ktérych nau-



czanie jezyka niemieckiego wydaje mi sie konieczne. Podobnie
nic nie bedzie przeszkadzalo, zeby nasza zdolniejsza miodziez
w wyzszych zaktadach naukowych uczyta sie dobrowolnie je-
zyka niemieckiego, ktérego znajomos$¢ umozliwi jej korzystanie
z literatury fachowej. Zostaje tez mozliwo$¢ wprowadzenia
nauki jezyka niemieckiego, jako przedmiotu nadobowigzkowe-
go, o czem jeszcze dokiadniej pomowie.

V.

Na samym koncu tych wywodow za usunieciem nauki je-
zyka niemieckiego porusze argument, ktory dla mnie osobiscie
jest najwazniejszy i ktory byt dla mnie bodZzcem do rozwazan
nad omawianym tematem. We wszystkich prywatnych szkotach,
utrzymywanych przez mniejszosci, a wiec ruskich, biatoruskich,
litewskich i zydowskich wszelkich odcieni panuje jedynie lub
w olbrzymiej przewadze nauczanie jezyka niemieckiego. Byc¢
moze, ze tu i tam mata ilos¢ uczniéw i uczennic zydowskich, ra-
czej ze snobizmu, uczy sie jezyka francuskiego; nie zaciera to
j?.dnak ogdllnego wrazenia, ze nasze mniejszosci wybraty jezyk
niemiecki przy nauczaniu jezyka obcego w szkotach, zgodnie
pod tym wzgledem ze swymi politykami, grupujgcymi sie w blo-
ku za inicjatywa niemiecka.

Przeciez to nie jest przypadek czysty, zeby wszystkie te
szkoty tak bez wahania przyznawaty wyzszos¢ jezykowi nie-
mieckiemu i kulturze niemieckiej nad jezykiem francuskim i an-
gielskim. W tym zgodnym wyborze kryje sie, moze nawet pod-
Swiadoma w niektdrych wypadkach, w wiekszosci jednak wy-
padkéw zupetnie Swiadoma, mysl polityczna. Szkoty te sg prowa-
dzone przewaznie przez stowarzyszenia, majace charakter pro-
pagandowy i polityczny, i trudno przypusci¢, zeby wybor jezyka
obcego nie byt podyktowany tym zasadniczym charakterem.
Nie wiem, czy trzeba lepszego dowodu, ze wybOr jezyka obcego
nie jest kwestjg czysto teoretyczng, literacka, czy kulturalna,
ale ze jest rownocze$nie i to jeszcze w wyzszym stopniu kwe-
stjg polityczng. Oto w szkotach zydowskich i ruskich, z ktorych
wiele ma juz prawa publicznosci, wychowujemy setki i tysigce
miodziezy, przysztych dziataczy, odwréconych zupetnie od



Francji, a zwiagzanych uczuciowo z Niemcami. Mowiagc o tem,
jak Niemiec czuje sie dobrze w Polsce prawie jak u siebie w do-
mu, mys$latem tez o tych licznych tlumaczach, gotowych do
wszelkich ustug dla Niemcow, wobec ktérych majg oni czesé
prawie batwochwalczg. To zacie$nianie silnych, bo opartych
na znajomosci jezyka i kultury niemieckiej, czesto spotegowa-
ne przez wyjazdy na studja do uniwersytetéw niemieckich, we-
zkbw miedzy Niemcami a naszemi mniejszosciami jest zjawi-
skiem, ktére powinno nas niepokoic i przeciw ktéremu panstwo
powinno energiczng wszcza¢ akcje. Trudno tez nie podkresli¢
faktu niepokojacego, ze wsrod naszych nauczycieli jezyka nie-
mieckiego, a wiec tych, ktdrzy nasza miodziez wprowadzajg
w kulture niemiecka, stosunkowo wielki procent stanowig Zy-
dzi i Rusini. Rozmaite sg tego przyczyny. Ogoélny prad wsrod
miodziezy uniwersyteckiej, panujagcy u nas po wojnie, sprawit,
ze miodziez polska niechetnie oddawata sie studjom germani-
stycznym. Przyczynia sie do tego i ta okoliczno$¢, ze z rozmai-
tych powodéw Rusini, a zwlaszcza Zydzi wiadajg lepiej tym je-
zykiem i odrazu u progu studjéw uniwersyteckich majg prze-
wage nad studentami polskimi. Przed wojng pewnego konty-
gentu dobrych germanistow Polakéw dostarczato jeszcze Po-
znanskie, Slask Cieszynski, a nawet Bukowina i gimnazjum nie-
mieckie w Brodach i we Lwowie. Dzi$ uczy sie miodziez w ca-
tej Polsce jednakowo w jezyku ojczystym. Chwata Bogu, ze tak
jest, ale jezeli chodzi o studja niemieckie, to trzeba stwierdzic,
ze miodziez polska przychodzi na uniwersytet znacznie gorzej
przygotowana w pordwnaniu z czasami przedwojennemu | nie-
pokojacy ten stan rzeczy trwa i ciggle sie pogarsza. Styszatem,
ze w ostatnim roku w dwéch okregach szkolnych o posady na-
uczycielskie jezyka niemieckiego zgtaszali sie kandydaci tylko
zydowscy i ruscy. Niebezpieczenstwo wiec, wynikajgce z nauki
jezyka niemieckiego w naszych szkotach, jeszcze bardziej sie
powieksza, gdyz przedmiot ten coraz wyrazniej bedzie spoczy-
wal w rekach nauczycieli, pochodzacych z mniejszosci narodo-
wych, wpatrzonych z mitoscig i tesknotg w strone Berlina.

W dzisiejszych warunkach, gdzie szkoly majg wybor do-
wolny jednego z trzech obcych jezykéw, wszelka ingerencja
w tak szalenie zywotnej dla nas sprawie jest dla panstwa nie-



mozliwg. Trudno wydac takie polecenie, ze w szkotach z jezy-
kiem polskim wyktadowym wybdér moze odbywaé sie miedzy
trzema jezykami, a w innych szkotach tylko miedzy dwoma.
Takie postawienie sprawy wywotaloby stuszne pretensje, nie
mowigc juz o tem, ze nie lezy w interesie naszym, jak to po-
przednio staratem sie wykazaé¢, zeby Polacy w szkotach uczyli
sie nadal w olbrzymiej wigkszosci jezyka niemieckiego. Wszel-
kie zakazy, majgce charakter raczej represyjny i negatywny,
pociggaja, jak wiemy z historji, skutki czesto przeciwne do tych,
ktore byly zamierzone. Zabronienie nauki jezyka niemieckiego
dla szkot mniejszosciowych otoczytoby aureolg jezyk niemiecki
i jeszczebySmy sie doczekali, ze mitodziez zydowska w jakims$
Bedzinie czy Buczaczu schodzitaby sie na tajemng nauke jezyka
niemieckiego i dosztoby do tego, ze Prusacy staliby sie w oczach
otumanionej miodziezy obroricami wolnosci, a opowiadania
0 zamku krzyzackim w Malborgu i o Prusach Wschodnich mo-
zeby wyparty legendy o Wilhelmie Tellu i jeziorach szwaj-
carskich.

Pozostaje jednak inna droga jasna, szczera i zupetnie nie
rzucajgca cienia na odpowiednie przepisy. Oto zamiast méwic
0 zakazie, Ministerstwo W. R. i O. P. wprowadza do szkét pan-
stwowych pewnego okregu nauke jezyka francuskiego lub an-
gielskiego, zupetnie nie wspominajac o jezyku niemieckim, na-
tomiast zaznaczajac, ze we wszystkich szkotach prywatnych,
pragnacych otrzyma¢ prawa publicznosci, ma by¢ stosowany
ten sam przepis. Toby juz wystarczyto do obalenia hegemonji
jezyka niemieckiego. Szkoty obcojezyczne, liczac sie ze wzgle-
dami praktycznemi, t. f. chcagc swym absolwentom umozliwié
dalsze studja, wprowadzityby jezyk francuski lub angielski.
Drobna stosunkowo ilos¢ szkot, zgory rezygnujac z praw pu-
blicznosci, zachowalyby zapewne nauke jezyka niemieckie-
go, lecz to nie miatoby powazniejszego znaczenia. W ten spo-
sob problem zasadniczy zostatby rozstrzygniety. Polska pocze-
taby sie odniemczaé, powstatyby prawdziwe granice miedzy
Niemcami a Polska, a nikt w Europie nie moégtby zarzucaé, ze
nasze panstwo uczy sie tego jezyka, a nie innego. Dziatlanie kul-
tury francuskiej zblizytoby nasze mniejszosci do Zachodu, bu-
dzitoby w nich sympatje do Francji i przez to wzmocnitoby przy
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mierze nietylko ludnosci polskiej, ale catej ludnosci panstwa
polskiego z Francja; wzglednie dziatanie kultury angielskiej
otwartoby szerokie horyzonty S$wiatowe i tem samem tagodzi-
toby antagonizmy narodowosciowe.

VI.

Zanim dojde do koncowych wnioskéw w sprawie rozdziatu
jezykow obcych po poszczegolnych szkotach i okregach, musze
omoéwic¢ jeszcze jeden problem. Jest on natury czysto pedago-
gicznej i praktycznej, mianowicie tyczy sie pytania, czy uczy¢
w szkole $redniej dwoch jezykéw, czy tylko jednego (rozumie
sie tych samych ucznidw). Jak juz zaznaczylem, sg glosy po-
wazne za wprowadzeniem nauki dwoch jezykéw. Jest to jednak
stanowisko trudne do obronienia. Zaznaczylem poprzednio, ze
dotychczasowa nauka obcych jezykéw, choé sie uczy tylko jed-
nego, data wyniki niezupetnie zadowalajgce. Przy tendencji zu-
petnie stusznej do zmniejszenia ilosci godzin nauki, udzielanej
tygodniowo, wprowadzenie nauki drugiego jezyka nie datoby
sie pomiesci¢ w ramach maksymalnej liczby 30-tu godzin.

W pierwszych latach swego ponownego istnienia panstwo
nasze zatatwito te sprawe szerokim gestem, prawdziwie pan-
skim, jak tyle zresztg innych zagadnien. Niewatpliwie z szero-
kiem ujeciem rzeczy, a réwnoczesnie z lekkomysInoscig, nie
liczacg sie z finansami, ani zasobem sit nauczycielskich, ani
z pomieszczeniem klas, postanowiono, ze w kazdej szkole be-
dzie sie udzielato jezyka francuskiego i jezyka niemieckiego
(wzglednie angielskiego), a rodzice beda wybierali, na ktéry
jezyk maja uczeszczac ich synowie lub corki. Kazda klasa miata
dzieli¢ sie na dwie grupy: francuskg i niemieckg (wzglednie an-
gielskg). W teorji nic sprawiedliwszego. Skoro wszystkie trzy
jezyki uznano za godne nauczania, skoro jedni rodzice pragna
jednego jezyka, inni drugiego, skoro panstwo, chcac unikngc
jednostronnosci musi starac¢ sie, aby conajmniej dwa jezyki obce
byly rozpowszechnione — to istotnie wydawato sie najrozsad-
niejszem to rozstrzygniecie, ktdre nasze Ministerstwo powzieto.

W praktyce to rozumowanie zawiodto. Przedewszystkiem,
jak juz wspomniatem, wiekszos¢ rodzicéw wybiera jezyk nie-
miecki. Poza szkodliwemi konsekwencjami, o ktorych powyzej
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moéwitem, ma to i inne ujemne strony. W teorji klasy dzielg sie
na mniej wiecej réwne grupy, ale ta réwnos¢ zachodzi wyjatko-
wo w rzeczywistosci. Spotykatem takie przyktady, Ze na 40 ucz-
niow w klasie 37 wybrato nauke jezyka niemieckiego, a 3 jezy-
ka francuskiego. Grupka tych uczniéw, bynajmniej zresztg nie
patajgca mitoscig do jezyka francuskiego, byla przedmiotem
ustawicznych, czesto $miesznych, klopotéw. Bywato jednak go-
rzej np. gdy w jakiej$ klasie nielicznej wszyscy uczniowie cho-
dzili na nauke jezyka niemieckiego, a w klasie o rok wyzszej
istniat podziat. Ot6z co miat robi¢ dyrektor z repetentami, po-
zostajgcymi z tej klasy wyzszej, w ktoérej wiasnie uczyli sie je-
zyka francuskiego? Dalsze kiopoty wywotuje u nas staty brak
odpowiedniego pomieszczenia. Rozdziat nauki jezykéw wymaga
conajmniej jednej klasy zapasowej i to w zakladzie mniejszym.
Takiej sali zwyczajnie brak i grupka uczniéw studjujaca jezyk
francuski opuszcza klase, ustepujac ja grupie, studjujacej jezyk
niemiecki i idzie na nauke to do jakiego$ gabinetu, to do zady-
mionego pokoju nauczycielskiego, to wreszcie na korytarz.
Wszystkie te fakty osobiscie stwierdzitem. Brak choéby jednego
nauczyciela, wywotany chorobg chwilowa, powoduje najczesciej
taczenie obu grup: grupa, ktéra bawi niejako w goscinie, marnu-
je sama czas i przeszkadza w nauce innym.

Dalsza trudnos$¢, bodaj czy nie najczestsza w praktyce,
powstaje przy przechodzeniu ucznia z jednego zakfadu do dru-
giego, w ktorym wiasnie uczy sie jezyka nieznanego uczniowi.
Rodzice nigdy nie moga wiedzie¢ naprzéd, jaki jezyk w danem
gimnazjum w odpowiedniej klasie jest udzielany.

Pod wzgledem koncentracji nauki, rozdzielanie tej samej
klasy na dwie grupy ma ujemne strony przy nauce literatury,
jezyka polskiego, historji, a czesto i innych przedmiotéw. Trze-
ba czerpa¢ przyktady z dwdch literatur obcych, dla kazdej gru-
py inne, rzecz nieflatwa dla nauczyciela i w praktyce, nawet
przy odpowiedniem przygotowaniu nauczyciela, ogromnie trud-
na do przeprowadzenia. Kazdy cytat z obcego jezyka trzeba
ttumaczy¢, kazdy wyraz, zapozyczony z jezyka niemieckiego,
czy francuskiego, trzeba wyjasnia¢, bo jedna czes$¢ klasy tego
potrzebuje.
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Te wszystkie trudnosci, wywotujace zamet w zyciu szkoi-
nem, bylyby jeszcze mniejszem ztem, gdybysmy mieli odpo-
wiednig ilos¢ nauczycieli, tak, zeby mozna byto pozwoli¢ sobie
na ten luksus (nie méwie juz o pienigdzach, ale o szafowaniu
sitami  nauczycielskiemi), by wyposazy¢ kazdg szkole po-
wszechng i Srednig w podwdjng ilos¢ nauczycieli jezykow
obcych.

Wiemy, ze jest catkiem przeciwnie. Germanistow mamy
bardzo mato, romanistow jeszcze mniej, anglistbw najmniej
i rzeczg przezornej gospodarki jest oszczednie te sity rozdzie-
la¢, a przeciez to jest marnowaniem pieniedzy, a co gorsza sit
fachowych, kaza¢ jednemu nauczycielowi uczy¢ malg grupke
kilku czy kilkunastu uczniow.

Przy dowolnosci wyboru, przy réwnoczesnem braku sit
nauczycielskich i dziataniu rozmaitych okolicznosci ubocznych,
powstaje taka sytuacja, ze w jednym i tym samym powiecie,
w jednej szkole powszechnej uczy sie jezyka niemieckiego,
w drugiej jezyka francuskiego. Konieczno$¢ zastosowania wy-
ksztatcenia nauczycieli w seminarjach odpowiednio do potrzeb
szkot powszechnych w okregu jest zupetnie zlekcewazona. Abi-
lurjent seminarjalny, ktory sie uczyt jezyka francuskiego, dosta-
je sie do powiatow, gdzie wiasnie uczg sie jezyka niemieckiego
lub odwrotnie. Skoro trudno w szkole powszechnej uczy¢ 2-ch
jezykdw, bo te wszystkie wyzej wymienione przeszkody w wiek-
szym jeszcze stopniu tam istniejg, to musi sie zdecydowaé na
wybér tylko jednego jezyka i z konsekwencjg nieunikniong ten
sam jezyk musi by¢é wprowadzony do seminarjow nauczyciel-
skich, a réwnie i do gimnazjow ze wzgledu na utatwienie prze-
chodzenia uczniow ze szkoty powszechnej do klas gimnazjalnych.

Nauczanie tylko jednego jezyka we wszystkich szkotach
wiekszego obszaru kraju utatwiatoby wiladzom szkolnym sta-
ranniejsze wyksztatcenie nauczycieli, urzadzanie dla nich kur-
soéw i dobor wizytatorow i instruktoréw fachowych. Bytoby tez
tatwiej zorjentowac sie urzednikowi, starajgcemu sie 0 przenie-
sienie, przy wyborze miasta, zgéry bowiem mogtby wiedziec,
czy dzieci jego znajdg w szkotach nauke tego jezyka, ktdérego
sie przed przeniesieniem uczyty.
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Z tych uwag koncowych widoczne jest, Ze nie przedsta-
wiam sobie, chocby to byto najkonsekwentniejsze, jakoby mo-
zna uczy¢ w catem panstwie tylko jednego jezyka, ale z tych
uwag wynika, ze nalezy do tego dazy¢, by w kazdej szkole pe-
wnego okregu uczono obowigzkowo tylko jednego jezyka
obcego.

VII.

WSs$rod nowosci, jakie wprowadzono w polskiem szkolnic-
twie, znajduje sie réwniez zniesienie przedmiotéw nadobowiagz-
kowych. Doswiadczenia przedwojenne stwierdzaty, ze znikoma
ilos¢ ucznidw korzystata z tej nauki i zniesienie przedmiotow
nadobowigzkowych wynikato nie z checi usuniecia ich z nauki,
lecz przeciwnie, z checi wzmocnienia ich stanowiska w progra-
mie szkolnym. Stato sie wiec tak, ze nauka rysunkow, Spiewu,
rob6t recznych, ktére przewaznie byly przedmiotami nadobo-
wiagzkowemi, zostata wciagnieta w obowigzkowy program szkol-
ny. Przy tern skasowaniu naodbowigzkowych przedmiotow naj-
gorzej ucierpiata nadobowigzkowa nauka drugiego jezyka ob-
cego, udzielana przed wojnag w wielu szkotach srednich, zwtasz-
cza w Matopolsce.

Ostatnie zarzadzenia Ministerstwa W. R. i O. P. ze stycz-
nia 1929 r., ograniczajgce nauke obowigzkowa w trzech wyz
szych klasach szkoty powszechnej i we wszystkich klasach gi-
mnazjalnych do 30 godzin tygodniowo, wprowadza réwnocze-
$nie nauke nadobowigzkowsg Spiewu, rysunkéw i robot i przez
to niejako otwiera kwestje ,,przedmiotéw nadobowigzkowych".
Zarzadzenie to wynika istotnie z obserwacji realnych warun-
kéw, mianowicie tego faktu, ze dotychczas wielu uczniéw nie-
uzdolnionych musiato sie uczy¢ $piewu, czy rysunkow, bez ko-
rzysci dla siebie, a ze szkodg dla catosci klasy. Nadano wiec
tym przedmiotom charakter nadobowigzkowych, przeznaczajac
je gtéwnie dla uczniow, majacych zapat potrzebny i odpowied-
nie uzdolnienie. Pozostaje jednak niebezpieczenstwo, ze ucznio-
wie nawet uzdolnieni nie bedg kwapi¢ sie do nauki nadprogra-
mowej. Istotnie trzeba duzo silnej woli i pewnej dojrzatosci
umystowej, a wiec zalet, ktoére nalezg do wyjatkowych cech
miodziezy, aby niewiele wolnego czasu, pozostajacego po od-
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byciu nauki porannej, po przerobieniu lekcji w domu i odbyciu
ewentualnych ¢wiczen fizycznych, poswieci¢ na state i dobro-
wolne przychodzenie do szkoly na nauke rysunkow, Spiewu,
czy tez innego przedmiotu.

Charakter nadobowigzkowy, wyrazajacy sie w tem, ze noty
z tych przedmiotéw nie wplywalty na ogélng ocene, nie podnosit
powagi tych przedmiotéw; niebezpieczenstwo to nie uchodzi
uwagi pana Ministra, ktéry w koncowych uwagach do rozporza-
dzenie dodaje: ,,Chciatbym, by zniknat przesad, ze termin ,,nad-
obowigzkowy" jest réwnoznaczny z dyskwalifikowaniem przed-
miotu. ldzie tylko o to, aby od przymusu uczenia sie tych przed-
miotéw uwolni¢ miodziez, ktéra w tym kierunku nie wykazuje
zadnych wigkszych zdolnosci, a natomiast da¢ moznos$¢ ksztat-
cenia sie w tych przedmiotach tej czesci mtodziezy, ktora zdra-
dza do nich uzdolnienie i zamitowanie".

Lecz czy to wystarczy? Najlepsze intencje pana Ministra
uniemozliwi zycie. Podobne przyczyny wywotujg podobne skut-
ki i stworzenie nadobowigzkowej nauki na tych samych podsta-
wach, na jakich byla udzielana przed wojng, musi doprowadzi¢
do tych samych rezultatow, o ktérych wspomina co dopiero cy-
towane zdanie pana Ministra. W najlepszych warunkach, przy
wyjatkowych zabiegach dobrego nauczyciela, bedzie korzystata
z tej nauki garstka uczniéw, drobna w stosunku do wkladéw
energji ze strony uczacego i kosztéw, poniesionych przez pan-
stwo. Najbardziej za$ godnym ubolewania jest fakt, ze znaczna
cze$¢ uczniéw zdolnych, majacych wiele czasu, lecz lekkomysl-
nych, nie bedgc przymuszonymi, nie korzysta z nauki i czesto
wr pézniejszym wieku, a nawet juz na uniwersytecie zatuje, ze
ich do tej nauki nie przymuszano.

Uczac przez kilka lat w dwoch gimnazjach lwowskich je-
zyka francuskiego, jako przedmiotu nadobowigzkowego, petni-
tem te obowigzki, niech mi wolno bedzie sie pochwalié, z wiel-
kiem zamitowaniem, przejeciem i pilnoscig. Dowodem tego prze-
jecia jest napisanie przeze mnie podrecznika do nauki jezyka
francuskiego, przeznaczonego specjalnie do nauki nadobowigz-
kowej i jako taki zatwierdzonego jeszcze w roku 1914 przez
Owczesng Rade Szkolng Krajowa. Otéz to, co wyzej powiedzia-
tem, mogtem stwierdzi¢ przez kilkuletnig obserwacje. Na pierw-
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szy kurs wpisywato sie bardzo wielu uczniéw, i, rzecz dziwna,,
lecz przeze mnie stwierdzona, uczniow nie najlepszych: tak
zwani uczniowie celujgcy nie wszyscy wpisywali sie Z tej gro-
mady. nieraz liczacej do 80 ucznidw, zwalniatem wszystkich
tych, ktorzy chcieli sie wycofa¢ zaraz po pierwszych lekcjach;
nadto zachecalem sam do tego wycofania tych, ktérzy jako$ nie
dawali sobie radv W listopadzie pozostawato 30 do 40 i tych
juz pilnowatem, zapisywatem kazdag nieobecno$¢ : donositem
dyrektorowi i gospodarzowi klasy o postepach uczniow, Na kurs
drugi zapisywato sie po wakacjach juz tylko 15 do 20 i ta liczba
przewaznie sie utrzymywata; na kurs trzeci z tych 15 zapisywa-
to sie zaledwie 4 do 6. Mialem tez wypadki, ze na kurs trzeci
dobrowolnie chodzili przez dwa lata ci sami uczniowie, gdyz
czytatem cc roku innych autoréw.

Ot6z obserwujgc raptowne zmniejszanie sie mych kursi-
stow, zastanawiatem sie nad jego przyczynami. Czesciowo tylko
byly one naturalne jak np. przeniesienie sie do innego zakiadu,
maty postep w nauce jezyka francuskiego, trudnosci w nauce
obowigzkowych przedmiotéw; najczesciej jednak przyczyng tg
byt brak wytrwatosci, zwykly u wszystkich ludzi, lecz moze
w wyzszym stopniu u Polakdw i to jeszcze u mtodziezy polskiej.
Juz wowczas miatem wystgpi¢ z memorjalem do Rady Szkolnej,
w ktérym proponowatem wprowadzenie pewnego przymusu: na
podstawie wynikéw klasyfikacyjnych w klasie trzeciej, nadto
uwzgledniajgc zamitowania i zdolnosci poszczegdlnych uczniéw,
bioragc wreszcie pod uwage ich stan zdrowia, oddalenie od szko-
ty, ewentualne zajecia popotudniowe Rada Pedagogiczna, wy-
znaczytaby pewng ilo$¢ uczniéw na nauke jezyka nadobowigz-
kowego, wzglednie rysunkéw, $piewu, muzyki, stenografji. Naj-
wybitniejsi uczniowie mogliby by¢ przeznaczeni na dwa, a na-
wet trzy przedmioty, najmniej zdolni byliby catkiem zwolnieni.
Powstataby wiec jakby drabina, stopniujgca wymagania ucz-
niéw, zaleznie od ich zdolnosci, i bytby w ten sposob spetniony
postulat indywidualizacji, tak podkresSlany przez dzisiejszg pe-
dagogje.

Z chwilg wyboru przedmiotu, t. zw. nadobowigzkowego,
staje sie on dla danego ucznia obowigzkowym; juz nie moze
z niego wypisaC sie w ciggu roku, a przy korncu roku moze na



— 46 —

jego prosbe i na wniosek uczacego nauczyciela uczynic¢ to tylko
Rada Pedagogiczna. Noty z przedmiotu tego powinny by¢ uwa-
zane za rownorzedne z notami innemi. Sadze nawet, ze wkrotce
nabiatyby one jeszcze wiekszej wartosci, jako dowdd uznania
ze strony nauczycieli. Celem unikniecia ewentualnych pomyiek
moznaby pozwoli¢ na uczeszczanie i innym uczniom, niewyzna-
czonym przez Rade Pedagogiczng, ale tych mogtby nauczyciel
przedmiotu nadobowigzkowego w kazdej chwili zwolnic.

Catkiem podobne zasady byly dawniej stosowane przy
wyznaczaniu ucznidw na nauke kaligrafji; co prawda dziataty
tu negatywne cechy. Uczniow, ktérzy brzydko pisali, wyznaczat
nauczyciel na nauke kaligrafji, ktéra byta przedmiotem nadobo-
wigzkowym dla wszystkich, a stawata sie obowigzkowym dla
wyznaczonych.

Wojna przeszkodzita mi w wykonaniu mego zamiaru. Po
wojnie zostatem dyrektorem gimnazjum w Chetmie na Pomorzu
i tam ze zdziwieniem, zresztg mitem, zauwazytem, ze w gimna-
zjach pruskich te zasady byly stosowane przy nauce S$piewu.
Mianowicie $piew byt przedmiotem obowigzkowym w KI. | i Il
gimnazjalnej (sexta i quinta), a od klasy Ill-ej stawat sie nad-
obowigzkowym, lecz w rzeczywistosci byt obowigzkowym dla
ucznidow, majagcych dobry gtos i stuch. Taki uczen, t. zw. Ge-
sangschiiler, uczeszczat na nauke $piewu do korica swoich stu-
djow gimnazjalnych. W katalogu notowano starannie, ze uczen
uczeszcza na Spiew i nawet przy ewentualnem przechodzeniu
ucznia z zaktadu do zaktadu otrzymywat on na Swiadectwie
odejscia adnotacje ,,Gesangschuller”. Nic nie pomogto; miat
stuch i glos — musiatl wiec $piewac i rozwija¢ swe zdolnosci
w tym kierunku. Nie watpie, ze dzieki temu systemowi tak
wysoko stoi kultura muzyczna w Niemczech.

Ot6z to, co w Niemczech, gdzie jednak wytrwatos¢ i zro-
zumienie waznosci nauki $piewu byly bez poréwnania wieksze,
okazato sie potrzebne i skuteczne, nalezaloby z pewnemi zmia-
nami wprowadzi¢ w naszych szkotach. Od klasy IV-e¢j Rada Pe-
dagogiczna, mogaca zreszta uwzgledni¢ uzasadnione zyczenie
rodzicow, przeznacza uczniéow na nauke $piewu lub rysunku,
muzyki, stenografji i jezyka obcego i odtad te przedmioty staja
sie dla uczniéw obowigzkowemi. Tak ograniczona nadobowigz-



— 47 —

kowo$¢ moze nauke przedmiotéw uczyni¢ prawdziwie pozy-
teczng. Odnosi sie to zwiaszcza do nauki jezyka obcego. Pamie-
tajac, ze ilos¢ godzin, przeznaczona na te nauke jest mata
(2 godziny tygodniowo), ze ilo$¢ kursow jest niewielka (2 cza-
sem 3), musi sie te nauke prowadzi¢ bardzo intensywnie, zeby
wydata owoce. Z doswiadczenia wiem, ze uczniowie po trzecim
kursie mogg bez wigkszej trudnosci czytaC tatwiejszych auto-
row i potrafig sklei¢ kilka prostych zdan. W razie potrzeby

dalszem zyciu te poczatki do dalszej samodzielnej pracy zu-
petnie wystarczaja.

Otoz z takiemi zastrzezeniami uwazatbym wprowadzenie
drugiego jezyka obcego za mozliwe, a nawet bardzo pozyteczne.
W ten sposéb jedynie moznaby wybrng¢ z trudnej sytuacji,
w jakiej stawia nas dtuga lista szesciu jezykéw, ktérych pewne
rozpowszechnienie w Polsce jest bardzo pozadane. Naturalnie
rezultaty tego systemu nie beda tak wielkie, jak przy nauce
obowigzkowej jezyka obcego, trwajgcej 7 czy 8 lat przy Kilku
godzinach nauki tygodniowo, lecz cel nauki nadobowigzkowej
jest skromniejszy. Bedzie on przedewszystkiem natury prak-
tycznej, przyczem nie moze by¢ mowy o gtebszem wniknieciu
w budowe jezyka, w dzieje literatury i kultury danego narodu.
Zastrzezenia wiec, ktére poczynitem, omawiajgc skutki nauki
obowigzkowej jezyka niemieckiego, tu odpadaja, i nic nie miait-
bym przeciwko bardzo nawet rozpowszechnionej nauce nad-
obowigzkowej jezyka niemieckiego. Wierze w wysokg wartos¢
kultury angielskiej, francuskiej, czy wiloskiej, i sadze, ze stu-
diowanie w przeciagu catego gimnazjum jednego z tych jezykow
zaznajamia na tyle uczniéw z pierwiastkami wartosciowemi
kultury jednego z tych narodéw, ze wplyw dwu- czy tez trzy-
letniego kursu jezyka niemieckiego o dwdch godzinach tygo-
dniowo, nie moze by¢, ze wzgleddw wyzej omdwionych, nie-
bezpieczny.

VIIL.

O ileby z calg scistoscig i konsekwencja Ministerstwo

chciato przeprowadzi¢ swdj pierwszy postulat, odnoszacy sie

do zniesienia nauki obowigzkowej jezyka niemieckiego, pozo-
statyby trzy jezyki, nadajgce sie do wprowadzenia na nauke
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obowigzkowsa, mianowicie jezyk francuski, angielski i wioski.
O wioskim juz powiedziatem, ze jeszcze nie mamy nauczycieli,
ani podrecznikéw, zeby przez kilka lat najblizszych, chocby
tytutem proby, wprowadzi¢ obowigzkowa nauke tego jezyka.
Wierze jednak, ze jest to kwestja niedalekiej przysztosci; nara-
zie pozostaje nam tylko propagowanie nauki jezyka wioskiego,
jako przedmiotu nadobowigzkowego. Podziat dwoch innych
jezykow, francuskiego i angielskiego, powinno narzuci¢ Mini-
sterstwo, mianowicie rozstrzygngé, ze wojewddztwa: pomor-
skie, poznanskie, $laskie, krakowskie, kieleckie i tddzkie ucza
sie jezyka angielskiego, reszta za$ jezyka francuskiego.

Takie zatatwienie sprawy, stuszne i konsekwentne, moze
wydawac sie zbyt radykalnem. Liczac sie z tem, ze skrajne po-
stawienie sprawy rzadko kiedy da sie przeprowadzi¢, ze prawie
zupetnie brak nam anglistéw, ze za naukg jezyka niemieckiego
bedg odzywaly sie liczne gtosy, proponuje na wypadek, gdyby
chciano uwzgledni¢ i te opinje, przeznaczy¢ na nauke jezyka
niemieckiego szkoly trzech wojewddztw centralnych, oddalo-
nych od Niemiec i stosunkowo majacych mniej narodowych
mniejszosci; mysle o wojewddztwie krakowskiem i kieleckiem,
stanowigcych razem jeden okrag szkolny, i o wojewddztwie lu-
belskiem, a w takim razie podziatl wojewddztw przedstawiatby
sie cokolwiek inaczej:

jezyka angielskiego uczonoby w wojewddztwach:
Pomorskiem, poznanskiem, Slaskiem, todzkiem;

jezyka niemieckiego w wojewoddztwach: krakow-
skiem, kieleckiem i lubelskiem;

jezyka francuskiego w wojewddztwach: warszaw-
skiem, biatostockiem, wileriskiem, nowogrdodzkiem, wotynskiem,
tarnopolskiem, lwowskiem i stanistawowskiem.

Wedtug ilosci mieszkancow pierwszy rejon obejmowatby
okoto 24,5%, drugi rejon 25,5%, a trzeci 50% og6tu ludnosci.

Rozdzielenie pozostatych jezykow: wioskiego, rosyjskiego
i czeskiego nie przedstawia zadnych trudnosci. Moznaby ich,
jako przedmiotow nadobowigzkowych, uczy¢ wszedzie, gdzie
sie znajdg nauczyciele z odpowiedniemi kwalifikacjami, ale
i tu ze wzgleddw ogdlnej polityki panstwowej nalezatoby posta-
wi¢ sobie pewne wytyczne. Ot6z jezyk wioski nadawatby sie
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gtéwnie do tych gimnazjow, gdzie sie uczy jezyka angielskiego,
lub niemieckiego, jako przeciwwaga jezyka romanskiego obok
jezyka germanskiego; nadto powinno sie go wprowadzaé prze-
dewszystkiem w szkotach Kklasycznych i humanistycznych,
w ktérych pewna znajomos$¢ taciny ogromnie utatwia naucze-
nie jezyka wiloskiego. Pozatem rodzaj studjow literackich i hi-
storycznych, do ktdérych przygotowuje gtdéwnie klasyczne gim-
nazjum, najwiecej znajdzie pomocy w jezyku wioskim.

Jezyk czeski nalezatoby popiera¢ w Kkilku zaktadach
w wojewddztwie krakowskiem i Slaskiem ze wzgledéw sasiedz-
kich, podobnie jezyk rosyjski we wszystkich wojewddztwach
wschodnich, ale tylko w tych zaktadach, w ktorych niema obok
nauki jezyka polskiego nauki jezyka miejscowego: matoruskie-
go, czy biatoruskiego. Gdyby sie bowiem w takich szkotach
wprowadzito jeszcze nauke jezyka rosyjskiego, uczniowie mu-
sieliby sie uczy¢ trzech jezykéw stowianskich, a to przeciez
jest widocznym nonsensem pedagogicznym. Przewiduje tu jesz-
cze inne powazne zastrzezenia, ale przypominam, ze mowa
0 nauce nadobowigzkowej, ktorej cechy przed chwilg podkre-
Slitem. Znajomos$¢ praktyczna jezyka czeskiego w wojewodz-
twach potudniowo-zachodnich, a jeszcze bardziej znajomosé
jezyka rosyjskiego na wschodzie moze nam odda¢ nieocenione
ustugi.

Wreszcie bedzie sie udzielato nadobowigzkowej nauki je-
zyka niemieckiego, francuskiego Ilub angielskiego i tak np.
w okregach, w ktorych obowigzkowym jezykiem jest jezyk an-
gielski, nadobowigzkowym bedzie jezyk francuski, czy nie-
miecki.

Przeprowadzenie catego planu jest ogromnie trudne, gtow-
nie wskutek braku nauczycieli kwalifikowanych i wymagatoby
dtuzszego okresu czasu, jakich$ kilkunastu lat. Ale odktadac re-
formy nie nalezy, gdyz z kazdym rokiem przeprowadzenie jej
jest trudniejsze i za lat 10 bedzie jeszcze wiecej przeszkdd, niz
obecnie. Dotychczasowy stan rzeczy nie powinien trwacé dalej.
Jedyny przepis, normujacy wybor jezyka obcego w szkotach
powsz., brzmi: ,Wybdr jezyka obcego uzaleznia od specjal-
nych potrzeb miejscowych ludnosci lub tez dostosowuje sie do
istniejgcych w okolicy danej miejscowosci szkét srednich. Jako
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jezyk obcy uwaza sie jezyk angielski, francuski lub niemiecki.
Zaprowadzenie innego jezyka bedzie mozliwe za zezwoleniem
Ministerstwa W. R. i O. P. (Rozkfad godzin w szkotach pow-
szechnych, zatwierdzony przez Ministerstwo W. R. i O. P. wy-
danie 2-gie rok 1920 str. 13 pkt. 4). Zdanie pierwsze tego prze~
pisu jest dziwnie niesciste i petne sprzecznosci. Kto ma okreslac
te specjalne potrzeby miejscowej ludnosci? Trudno tez zrozu-
mie¢, dlaczego te specjalne potrzeby wymagajg np. jezyka fran-
cuskiego w szkotach wojewddztwa wilenskiego, a niemieckiego
w szkotach wojewddztwa stanistawowskiego. O ile te potrzeby
specjalne ma ludno$¢ wyraza¢, to bez nalezytego nacisku ze
strony wiladz szkolnych i uswiadomienia potrzeb parnstwa be-
dzie ona., kierujac sie krotkowzrocznym interesem, wybierac
coraz wylgczniej jezyk niemiecki, jak to stwierdza pierwsze
dziesieciolecie szkoty polskie;j.

W pewnej sprzecznosci z czescig pierwszg jest druga czesc
tego zdania, méwigca o dostosowaniu sie do istniejgcych w oko-
licy lub danej miejscowosci szkdt Srednich. Jest to wiec drugi
motyw oficjalny przy wyborze jezyka. Mogitby on mie¢ zasto-
sowanie tylko na ziemiach b. zaboru rosyjskiego, bo w szkotach
matopolskich wybrano juz jezyk niemiecki, a w szkotach po-
znanskich i pomorskich — jezyk francuski. Ot6z wiasnie tam,
gdzieby ten motyw mogt by¢ zastosowany, w szkotach srednich
pozostawia sie uczniom wybor miedzy dwoma jezykami i w kon-
sekwencji, szkoty powszechne me maja sie do czego stosowac.
Nic tez dziwnego, ze w sprawie wyboru jezykoéw obcych zapa-
nowatl w naszych szkotach zupeiny chaos, ktéry bedzie, co pra
wda, zmniejszat sie, ustepujac z kazdym rokiem coraz bardziej
miejsca jednolitemu pradowi niemieckiemu.

Nie jest dla mnie rzeczg najwazniejszg, by proponowane
przeze mnie ostatnie wnioski zostaty powszechnie uznane, choé
uwazam je za jedynie racjonalne z punktu widzenia panstwo-
wego. Zalezy mi przedewszystkiem na tem, by poruszona prze-
zemnie sprawa nie zeszta juz z porzadku dziennego. Pragne, by
nad nig debatowana i by moje wnioski zatwierdzono lub nawet
odrzucono, ale dopiero po gtebokiem, przepojonem troska o ca-
tos¢ panstwa, przemysleniu.
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JOZEF LEWICKI.

WELOSKA REFORMA WYCHOWAWCZA.

. THO.

Nowoczesna nauka o wychowaniu, jak to zaznaczytem
w pierwszym zeszycie ,,Kwartalnika Pedagogicznego", nietylko
zmienia okreslenie, czyli definicje dawnej pedagogiki, ale idzie
z postepem zycia, odpowiada duchowi czasu i liczy sie z rozwo-
jem dziejowym. W catej Europie widzimy wzmozone dgzenie ku
reformom w zakresie spraw wychowawczych, a zmiany doko-
nane uwydatniaja sie szczegolniej w Prusiech, Austrji i we Who-
szech. Roéwniez i w innych krajach wzrasta niezadowolenie,
okazuje sie wkraczanie powolne na nowe drogi we Francji,
Belgji, Anglji i w krajach potnocnych.

Badanie zagranicznych systemow wy-
chowawczych uswiadamia nas pod wzgledem niektérych po-
trzeb, wymagajagcych naprawy w naszym ustroju wychowaw-
czym. Whprawdzie rozwigzan jednego kraju nigdy nie mozna
przeszczepia¢ zywcem drugiemu, jednak poznanie obcych préb
doswiadczalnych, idej, pomystéw, rozwijanych w pewnych wa-
runkach u obcych narodéw, moze nam oszczedzi¢ czasu, ener-
gji i kosztéw, by nie poszty na marne, lecz umiejetnie zuzytko-
wane zostaty.

Przypatrzmy sie drogom, jakiemi kroczy udoskonalanie
sie nauki organizacji wychowania we Wioszech, ktérych hi-
storja wywiera obecnie wiecej, niz Kkiedykolwiek przedtem
wptyw na system wychowania. Trzeba pamieta¢, ze do czasOw
nowozytnych Wiochy nie mialy politycznej jednosci, ani nie
bylty zorganizowane jako jednolity nardd. Niezalezne miasta



i panstewka od czternastu stuleci, po upadku rzymskiego pan-
stwa, nie stanowity kulturalnej catosci, wiec nie mialy wigza-
cych tradycyj do potowy dziewietnastego wieku.

Sposéb zycia, poziom dobrobytu i moralnosci réznig sie
wielce w potnocnych Wioszech od potudniowych Calabryjskich.
W pierwszych w dolinie Padu géruje niemiecki wpltyw, gdy na
zachodzie i potudniu przewazaja wplywy hiszpansko-francu-
skie. Charakter przeto Wiochéw jest bardzo indywidualny
i oryginalny.

W czasie drugiej wojny o niepodlegtos¢ Wiktora Ema-
nuela Il sabaudzkiego minister Gabrio Casati, ustanawiajac sy-
stem szkolnictwa dla Piemontu i Lombardji, rozszerzat go i na
inne okolice z odmianami, centralizujgc wszystko w Minister-
jum Instrukcji Publicznej, podzielonem na 4 departamenty.

Prawo Casati‘ego z 13 listopada 1859 r. nakazywalo Ra-
dom miejskim prowadzi¢ bezposrednio administracje szkolnic-
twa elementarnego. Utrzymato sie to tylko w wiekszych mia-
stach, gdzie powstawaly Rady Szkolne z 15 cztonkéw ztozone.
Obok nich istniaty delegacje rzgdowe o zakresie kontroli finan-
sowej nad wydatkami Rad Szkolnych, sktadajgce sie z 25 oséb.
Ten system ograniczat nauczycieli.

Nastepni ministrowie: Bertini, Berti, Coppino, Bonghi,
Boselli, Villari i in. zajmowali sie poszczegdlnemi zagadnienia-
mi np.: zwiekszeniem lub zmniejszeniem liczby godzin taciny
lub zagadnieniem, czy zarzad szkét technicznych i zawodowych
powinien podlega¢ Ministrowi Instrukcji Publicznej, czy Rol-
nictwa i t. p.

Z przeszto piecdziesieciu ministrow oswiaty we Wioszech
od 1861 r. zaledwie kilku pochodzito z zawodu nauczycielskiego.

Pomimo kilku reform stan szkolnictwa byt optakany, co
znanem byto dobrze w kotach fachowcéw. Zaréwno podreczni-
ki stracity swa wartos¢, nie czytano klassykéw witoskich, ani
ich nie przedrukowywano. Nikt sie nie interesowat wioskiemi
tradycjami, akta i ksigzki z dziejow wychowania w bibljote-
kach zalegat pyt.

W koricu XIX wieku i na poczatku obecnego stulecia pa-
nowat we Wioszech kierunek pedagogiki pozytywistyczny lub
Herbartianiski. Kultura wloska, a w szczegoélnosci szkota staty



pod wptywem zasad pozytywizmu, w wychowaniu szkoty Swiec-
kiej tryumfowaty: neutralnos¢, eklektyzm i sceptycyzm. Szkota
rdetylko czynita dusze ucznia jatowa, lecz obcigzata jego umyst
masa niezorganizowanych teoryj.

Geneza reformy. Nalezy przedewszystkiem pa-
mieta¢, ze reforma Gentile'go wyrosta po ogromnej i wszech-
stronnej pracy przygotowawczej catego szeregu myslicieli wio-
skich samodzielnie obserwujacych i rozwazaja-
cych. Obserwowali zycie wioskiej szkoty i zwigzanych z nig
instytucyj. Rozwazajac swe obserwacje, poréwnywali nietylko
z pracg swych przodkéw w tym zakresie wykonang, ale i pra-
ce u innych najwybitniejszych narodéw, jak Niemcéw, Ame-
rykanéw (Stany Zjedn.), Anglikéw, Chinczykoéw, Francuzow,
Hiszpanéw, SzwajcarOw i innych, zaréwno w przesztosci, jak
i terazniejszosci.

Nowy ruch rozpoczat sie w kierunku studjowv hi-
storycznych z dziedziny wychowania. Pro-
fesorowie uniwersytetow wioskich zaczeli wydawaé tlumacze-
niania i komentarze wybitniejszych prac cudzoziemskich daw-
niejszych jak: Basedowa, Rousseau‘'a, Rabelais'a, Anti-Emila
GerdiPa, Helvetiusa, Filangieri‘ego, Kanta, Fichtego, Schellin-
ga, Schleiermachera, Pestolozzi‘ego, Frébla, Channinga, Totsto-
ja, Ellen Key, Diesterwega, Forela, Boutroux, Cairda.

Widzimy tez ttumaczenia dziet wspotczesnych np. szwaj-
carskiego Guex‘a: ,,Historje nauczania i wychowania" przetozyt
Vidaril), amerykanskiego Monroe‘go: Krotki kurs historji wy-
chowania wydat Codignola?y argentynskie szkolnictwo ele-
mentarne studjowat Angelo Bassi ’), szkoty angielskie P. Re:
bora i L. Credarod), rosyjskg szkote Lenina S. Caramehab),

) Guex F.: Storia delt istruzione e delleducazione, Torino, Paravia,
1923, 2 tomy.

2) Monroe P.: Breve corso di storia delt educazione, Firenze, Vallecchi.

3) Bassi A.: Gli orientamenti della scuola primaria argentina w ,,Ri-
vista Ped.” 1924.

4) Rebora P.: Le scuole in Inghilterra, Torino, Paravia, 1924.—Credaro
L.: | technical colleges di Inghilterra, w ,,Rivista Pedagogica”, 1924.

50 Carametla S.: Le scuole di Lenin, Firenze, Yallecchi, 1924.
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szkotg Horace'go Manna w New Yorku i ideami John Dewey'a
zajat sie G. D. Laghi i Lombardo-Radice 6§ kulture chinska ba-
dat prof. G. Tucci z uniw. rzymskiego ‘).

Szczegllnie gorgco zabrano sie do badania ro-
dzimych tradycyj wychowawczych. Roz-
poczyna Gentile Giovanni prof. uniwersytetu w Rzymie,
swemi studjami najpierw o znakomitym filozofie neapo-
litanskim Giovanni Battista Vico8f ktorego idee zesta-
wit pézniej tez Vincenzo Spaziante i wydat z przedmowag
prof. uniw. neapolitaniskiego Guido Della - Yalle, wskazujac na
oryginalng wartos¢, braki i btedy wychowawczych mysli Vica °),
nadto wydat Gentile studja o Giordano Bruno i o renesansie
wioskiml10} Docentka uniwersytetu rzymskiego Valeria Benetti-
Brunelli wydata prace o odnowicielu pedagogji G. Battista Al-
bertem, kiedy to w XV stuleciu w epoce filologji wynurzat sie
nowy typ wychowania *’). Giovanni Vidari, prof. uniw. w Tury-
nie wydat studjum o wybitnych wioskich myslicielach wycho-
wawczych: Giobertim i Mazzini‘m 1213

O zalozycielu wioskiego typu ogrédka dzieciecego Fer-
rante Aporti‘m pisata Milena Frattinils), a o wioskiej metodzie
w wychowaniu dziecka pisat Lombardo Radiceldl5Wychowa-
wcze idee Rinaldo Carli‘ego z XVII wieku objasnita Emma
Ernesta Perinil6), polityczne i pedagogiczne dzieta Vincenzo

e) Di Laghi G.: Una scuola elementare di New York, Firenze, La Voce,
1924. — Lombardo-Radice w ,L'Educatore della Svizzera Italiana™. a. 69,
Nr. 3.

T) Tucci G.: Storia della filosofia cinese antica, Bologna, 1922.

8) G. Gentile: Studii vichiani, Messina, Principato, 1915.

1) Spaziante: B. G. Vice pedagogista, Napoli, 1925.

10) G. Gentile: G. Bruno e il pensiero dell rinascimento, Firenze,
Vallecchio, 1920.

41) Brunelli: G. B. Alberti e il rinuovamento pedagogico nel Quattro-
cento, Firenze, Vallecchi.

12) Vidari: 1l pensiero educativo di Gioberti e Mazzini, Firenze, 1922.

13) Zob. Rivista Pedagogica 1924.

14) Lombardo-Radice: L‘Asilo di Mompiano, Roma, Laziole a Mar-
chesi 1927.

15) G. R. Carli pedagogista, Roma, Duranti, 1924.



Cuoco komentowali D. Bulferetti i E. Ciprianilt) zas czasy
»oerca“ zyciorys i listy E. de Amicis‘a do Treves'a wydata Mi-
nie Mosso. Nadto z okazji uroczyscie obchodzonych rocznic
700-lecia wyszla wielka zbiorowa: Historja Uniwersytetu
w Neapolu I§, oraz z powodu 800-lecia uniwersytetu w Pavia
wydano: ,,Statuty i rozporzadzenia cesarskie i bulle papie-
skie 17), pomijajac liczne drobniejsze prace.

Wiele rowniez prac powaznych w zakresie historji szkoét
znajduje sie w sprawozdaniach szkolnych oraz w czasopismach.

Niektore siegaty czasOw starozytnych jak i obcych
tradycyj wychowawczych. Wsréd nich M. Di
Martino-Fusco pisat o szkole i nauczaniu w grecko-rzymskim
Neapolul8f a L. Cantarelli przedstawit wyklady prawnicze
przed i po Justynianie w szkotach Konstantynopola lil).

Z zakresu pedagogiki chrzescijanskiej w Sredniowieczu
zajat sie wyjasnianiem pochodzenia pedagogicznej teorji i chrze-
Scijanskiej filozofji Luigi Ventura2)), regutami $w. Benedykta
Augusto Hermet?l), zasadami pedagogicznemi i spotecznemi
wedtug nauk $w. Tomasza F. Cenati2).

Historje wychowania w dwu tomach wydal Giuseppo
Saitta, prof. uniw. w Pizie23). Historje instytucyj szkolnych
przedstawit prof. uniw. w B-olonji Giuseppe Tarozzi2). Antolo-
gje pedagogiczng podat prof. uniw. florenckiego Giovanni Ca-
t02%). Zarys pedagogji wioskiej ujat Giacomo Tauro, prof. uniw.

16) Bulferetti:... Torino, Paravia, 1925. Cipriani:... Aauila, Vecchioni,
1925.

17) Wyd. Napoli. Ricciardi, 1924. — .. Pavia, Tip. cooperativa, 1924.

’8) Napoli, Bcndinella, 1925.
10) W Rendiconti della R. Accademia dei Lincei, Roma, 1925.
200 W Atti del Congr. Filos. di Firenze.

21) Wydane w: Torino, Paravia, 1925.

22] Cenati: Dei principii pedag. e sociali secondo S. Tommaso, Tori-
no, Soc. ed. internaz. 2 edizione.

2il) Saitta: Disegno storico dell' educazione, 2-a edizione, Bologna,
Capelli, 1925.

"") Tarozzi: Breve storia delle istituzione scholastiche.

Cato: Antologia pedagogica, Firenze, Sansoni, 1924.



Cagliari2), a historje wychowania fizycznego wydat Pietro
Romano 2°).

Studjowali dawniejszych pisarzy zagranicznych Enrico
Rivari, zajmujac sie psychologicznemi i pedagogicznemi pogla-
dami Vivesa, dobre studjum przygotowawcze do Kommenskie-
go wydat prof. uniw. turynskiego Alfredo Poggi®} O pedagogji
Locke'a dat studjum bibliograficzno - krytyczne prof. uniw.
w Pizie Armando Carlini2l) i Eduardo Taglialatela o Locku, ja-
ko wychowawcy 30). Prof. uniw. padewskiego Giovanni Mar-
chesini opracowat krytycznie Rousseaua3l), L. Credaro na pod-
stawie starannych badann archiwalnych wykazat wioskie po-
chodzenie Pestalozzi‘ego 32). Giuseppina Cliveri przettumaczyta
i zaopatrzyta w objasnienia dzieto M-me Adrienne Albertine
Necker de Saussure p. t.: Education progressive ou etude du
cours de la vie, nagrodzone przez Akademje francuska
w 1832 r.33).

Wymienitem tylko malg cze$¢ wazniejszych prac z jedne-
go tylko dziatu historji wychowania z okresu przed reformg
Gentile‘'go lub w czasie jej wykonywania wydane, aby wyka-
za¢ jak gruntownie i metodycznie zabrano sie do przygotowa-
nia dzieta wielkiej reformy wychowawczej. ROwnocze$nie wy-
dano dziesieckro¢ wiekszg liczbe powaznych dziet i w innych
dziatach rozrastajacej sie nauki o wychowaniu, z ktérych wy-
liczenie tylko najwazniejszych zajetoby kilkanascie stron dru-
ku. Niektore tylko omowie i wykorzystam w ciggu niniejszej

pracy.

2fi) Tauro: Aspetti e figuro della pedagogica italiana, Roma, Albrighi
e Legati, 1925.

21) Romano: Storia dell educazione fisica in relazione coli' educazione
generale, 2 volumini, Torino, Paravia, 1925.

*s) Poggi: Introduzione allo studio del Commenius.

Carlini:  Appunti critico - bibliografici ne-lla pedagogia lockiana

w dwu tomach.

3") Taglialatela: Locke educatore, Roma, 1919.

31) Marchesini: | probierni dell ‘Emilio di G. G. Rousseau, Firenze,
P,emporad, 1925.

32) Credaro: L'italianita della stirpe di Enrico Pestalozzi w ,,Atti del
Congresso di Napoli" i w ,,Rivista Pedagogica".

S3) Wyd. Palermo, Sandron, 1925.
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Il. ZALOZENIA IDEOLOGICZNE.

Podobnie jak w innych krajach i we Wioszech widzimy
w dwudziestym wieku wwalke dwu kierunkéw w dziedzinie
pogladow pedagogicznych, t. .. idealizmu z r ealiz-
m e m, dawniejszym pozytywizmem. Pierwszy uznatly dzisiejsze
sfery faszystowskie. Ten idealizm, peten wiloskich tradycyj,
znalazt wybitnych krzewicieli w prof. Benedetto Croce'm, se-
natorze, ministrze o$wiaty w latach 1920 — 1921, ktéry zatozyt
fundamenty calej reformy, wraz z nim pracowat przez cwieré
wieku Giovanni Gentile.

Swiadoma praca przeistacza otocze-
nie. Razem zalozyli przed przeszto dwudziestu latami czaso-
pismo historyczno-filoficzno-literackie p. t.. ,La Critica",
w ktérem przedewszystkiem ich prace rozpoczety systematycz-
ng walke z O0wczesng kulturg i umystowoscig, ktadgc podwali-
ny do utwierdzenia we Wioszech tradycji filozoficznych stu-
djow. Starali sie oni strzasng¢ z ltalji doze naturalizmu i pozy-
tywizmu, zwracajac sie ku idealistycznej filozofji.

Burzacy krytycyzm Gentile'go przejawit nowy po-
glad umystowwy na Swiat i zycie, przeksztalcajgc dgze-
nia filozoficzne w pragnienie przemian na kazdem niemal polu
kultury i zycia narodowego. Jako profesor filozofji, dawniej byt
instruktorem szkét Srednich, pismami swemi, a szczegdlniej wy-
ktadami w czasie wojny na zdobytych obszarach pozyskat so-
bie entuzjastycznych zwolennikéw jak i przeciwnikéw. Niedtu-
go po zdobyciu Tryjestu przez Wtochdéw urzagdzono serje odczy-
tow dla nauczycieli miasta, aby wskaza¢ im nowe obowigzki
obywatelskie. Serje otworzyt kilku wyktadami Gentile 3‘). Od-
rzucit on chaotyczng pedagogje szkoly pozytywistycznej, skry-
tykowawszy réwniez teorje pedagogiczng Herbarta. Za naukg
wychowania poszta praktyka i jej widoki polityczne.

84) Ukazatly sie one w wydaniu ksigzkowem pod tytutem: La riforma
delt educazione, Bari, Laterza et Figli, 1920, str. VIII — 250, drugie wy-
danie w 1923 r.
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Dzieta Gentile'go: ,,Pedagogika jako nauka filozoficzna"
z 1913 r.Sf) oraz: ,0Ogo6lna teorja mysli, jako czysty czyn"
i ,,System logiki, jako teorji poznania", przedstawiajg system
czynnego idealizmu, a w powojennych zagadnieniach wycho-
wawczych 3) ogtosit dwa listy otwarte do Ministra Instrukcji
Publicznej, w ktérych przedstawit zarys systemu szkolnego.

Projekt Gentil e'go zamierzano wprowadzic¢
w zycie, gdy w ostatnim gabinecie Giolittfego ministrem os$wia-
ty byt Benedetto Croce, lecz nadszedt kryzys polityczny, a upa-
dek gabinetu przeszkodzit ukoriczeniu pracy.

Dopiero rewolucja faszystowska w 1922 r. wykonata sy-
stematycznie cato$¢ planu reformy, gdy w pierwszym gabinecie
Mussolini‘ego zasiadt Gentile, jako minister os$wiaty, chociaz
jeszcze do zadnej z izb parlamentu nie nalezat. Podsekretarzem
byt Giuseppe Lnmbardo-Radice, ktorego wiasciwie praca byta
cala reforma. Radice byt dawniej profesorem wyzszego semina-
rjum nauczycielskiego w Rzymie.

Gentile przez oryginalne przewvvartosciowvvanie
historji mysli, a szczegélniej filozofji wioskiej rozwingt swoj sy-
stem wspotistnienia (immanentyzm), ktéry w rozwigzywaniu
nadzmystowych pozostatosci, reprezentuje najbardziej stanow-
cze zwyciestwo nad wszelkiemi rodzajami intelektualizmu.
Tozsamos$¢ filozofji i zycia umozliwita mu rozwinaé swa filozofje
w prawdziwg i rzeczywistg teorje wychowania. Prawdziwy cel
szkoly to ksztatcenie mysli i serca, przygotowanie czitowieka
do zycia. Filozofja po raz pierwszy u Gentile'go wystepuje jako
identyczna z wychowaniem.

Croce pisze o Gentile'm: ,Pedagogja wioska osiagneta
obecnie prostote i glebokos$¢ poje¢ nieznanych nigdzie". Nau-
ka wychowania, jej praktyka zupelnie sie zmienity. Gentile
z towarzyszami zrozumieli, ze powodzenie reform $chowaw-

85) Sommario di pedagogia come scienza filosofica, dzi$ juz w 4 wy-

daniu, Bari, Laterza, 1926, tom |. Pedagogica generale, tom Il Didattica
wyd. 1922.

Tre$¢ | tomu znajg czytelnicy z 2 zeszytu ,Kwartalnika Pedago-
gicznego".

3“) Il problema scolastico del dopoguerra, Napoli, Ricciardi, 1919.



czych zalezy od nowych ideatéw. W wspomnianej ksigzce o re-
formie wychowania wyjasnia, ze celem jej jest produkowac lu-
dzi. Cztowiek nie jest wart zycia swego, dopoki nie jest wiadcag
nad samym sobg, zdolnym do inicjowania wiasnych czynéw i od-
powiedzialnym za nie. Musi umie¢ odroznia¢ i przyswaja¢ sobie
idee, ktore przyjmuje lub wyznaje i propaguje, tak, ze wszystko,
cokolwiek on moéwi, mysli lub czyni, rzeczywiscie od niego po-
chodzi.

Zasadniczg podstawg tej reformy jest pojecie wolno-
Sci, ku ktéremu zmierzajg wszystkie szczegoty. Pojecie to
rézni sie od podobnych okreslern w innych krajach. Nie jest to
negatywna i oderwana swoboda, z holdem dla osobowosci
ucznia, swoboda wychowania zewnetrznego, ktéreby unikato
wszystkiego co stanowi wewnetrznosc.

Wolnos¢ Gentile‘'go jest czems$ catkiem istotnem w two-
rzeniu wiasnej Swiadomosci. Wciela ona dazenie do przygoto-
wania i kierowania sie ku rozwiazaniu tych zasadniczych za-
gadnien duchowego zycia, ktére zamiast odktada¢ na bok, za-
ciemnia¢, lub umniejsza¢ sie, muszg wzrastaC ze swego nie-
znacznego miejsca do nader waznego stanowiska, jakie wolno-
$ci odpowiada. Tak ujeta szkota nie moze ogranicza¢ sie do
udzielania informacyj i do dostarczania narzedzi kulturalnych.
Ona musi prowadzi¢ dalej, by ksztattowaé dusze, przygotowac
je do nieprzewidzianych drog zycia. W Swietle tej latarni, tego
ostatecznego celu, ku ktéremu powinna podazaé, jezeli ma by¢
rzeczywiscie Twaorczynig osobowosci.

Ta wolnos¢ nie jest kryjacym sie liberalizmem laissez fai-
xe, zblizonym do anarchji niz do wolnosci. Nie sprzeciwia sie
ona prawu, ani nie jest obojetna wzgledem niego.

Szkota bez wolnosci jest pozbawiong zycia. Obowigzkiem
jest kazdego nauczyciela podnosi¢ zainteresowanie swoich ucz-
niéw, gdyz inaczej byliby $pigcy. Kierowani winni by¢ ku celo-
wi, ktoregoby nie potrafili oceni¢ wiasciwie pozostawieni sami
sobie. Trzeba im poméc przezwycieza¢ liczne trudnosci, ktore
hamujg ich postep kulturalny. Kulture mozna ujac
dwoma drogami: realistyczng lub idealistyczng. Wiekszos¢ wy-
chowawcOow obecnych czaséw przyjmuje realistyczne wyobra-



zenie kultury, gdy Gentile uznaje, ze idealistyczna kultura jest
jedyna, ktdrg mozna oprze¢ na duchu.

Réwniez prof. Vidari wykazuje potrzebe idei ojczyzny,
wolnosci nietylko w znaczeniu niezaleznosci od zagranicy, lub
zdobywania obywatelskiej i politycznej wolnosci, lecz wolnosci
petnej karnosci przy samodzielnym rozwoju cnoty obywatela
panstwa. ,,Wolnos¢ to cnota sama — $wiadomos¢ powinnosci—
to duch karnosci, absolutne oddanie sie idealnemu prawu i du-
chowi ofiary, swiadomos¢ prawa i walki o prawo 37).

Rola Panstwa w wwychowaniu. Ciekawy
poglad Gentile'go na role panstwa w organizacji spraw wycho-
wawczych, wyptywajacy z jego filozoficznej i politycznej mysli.
~Wierzymy i twierdzimy, ze panstwo nie jest systemem praw-
nym zewnetrznych powsciggéw i hamulcow, zupetnie obcym na
wewnetrzne zycie cztowieka. Dla nas panstwo jest substancjag
etyczng, jest to petna Swiadomos¢ jednostki, ktdra, rozwijajac
sie historycznie, wznosi sie do osobowosci spotecznej, w niej
sie utwierdza i z niej wyprowadza swa wartosc".

Panstwa nie ograniczajg szczeg6lne wezly, a niepowstrzy-
mywane czuje sie ono upowaznione rozszerza¢ sie swobodnie,
jako zbiorowos$¢. Chociaz pojedynczo rozpatrywana Wola —
jako nardod, ktéry tworzy petnie woli, bacznie pilnuje siebie
w Swiadomosci swej wilasnej przesztosci historycznej. Ta Swia-
domos$¢ powstata przed nami, ksztaltuje naszg narodowosc,
uogodlnia cel naszych czynnosci i naszej misji zyciowej. Ta czyn-
na i dynamiczna $wiadomos¢ Paristwa stanowi Mysl, system
idej i interesdw, ktore nalezy zadowoli¢, moralne zycie, ktére
trzeba urzeczywistni¢. Dlatego panstwo musi by¢ uposazone
w funkcje nauczania. Musi utrzymywac szkoty i opiekowac sie
niemi, gdyz one pielegnujg wzrost moralnego zycia, w ktérem
zdobywa panstwo swa aktualno$¢. W szkole bowiem panstwo
urzeczywistnia siebie.

Inaczej nie mozemy poja¢ wolnosci, jak gdy ona przysto-
sowuje sie do stosunkéw miedzy Panstwem a szkotg. Nauczanie
jest, musi by¢ i nie moze by¢ jak tylko wolne, wolne poniewaz

37) Zob. G. Vi d ar i: Educazione nationale, Torino, Paravia, 3 wyd
1923 r.
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inaczej przestanie by¢ tem, czem jest: rozwojem duchowego zy-
cia, ktérego nie masz bez wolnosci. Przedmiotowe istnienie wol-
nosci znajdujemy w panstwie. Dlatego szkota jest czescig Pan-
stwa, bez wzgledu na to, czy Panstwo ja utrzymuje bezposrednio,
lub czy kierujg nig jednostki prywatne czy stowarzyszenia, kto-
re, skoro sg uznane przez panstwo, wykonujg swe czynnosci
w granicach prawa, czyli sg posredniem narzedziem Panstwa,
upowaznione do lepszego wypetniania wiasnych celéw Panstwa.
Dlatego $wiadome Panstwo starannie nadzoruje szkoty, ktore
cho¢ prywatne, nalezg do niego, a ktérych nauczanie musi by¢
utrzymane w harmonji z jego bezposredniemi czynnosciami na
polu wychowania. Musi jednak utrzymywac i dbac¢ o te ich swo-
bode w dziataniu, jako niezbedny warunek powodzenia obu za-
rowno szkét prywatnych, jak i szkét bezposrednio kierowanych
przez Panstwo 38).

Wioska reforma szkolna ma podobne polityczne
i kulturalne podtoze jak francuska. Poczucie $wiadomo-
$ci narodu podniesione przez zwycieski wynik wojny, opiera
sie silnie na narodowej tradycji, majagc za zadanie wzmocnienie
celéw politycznych. Zwigzek z dawnym Rzymem, jako podsta-
wa wspotczesnej kultury wioskiej, silniej umocniono. Typ kla-
syczny wyzszego wyksztatcenia jasniej i wydatniej przebija sie.
Réwnoczesnie lud o silny duchu przedsiebiorczym, stojac
przed wielkiemi zadaniami technicznemi, ma silne zaintereso-
wanie w uksztattowaniu podstaw zawodowego szkolnictwa.

Postepowanie polityczne i kodeks moralno-kulturalny fa-
szystowski nakazuje, ze ,,nardd jest nietylko sumg catego zycia
jednostek lub narzedziem partyj dla ich wiasnych celéw, lecz
organizmem, obejmujacym nieograniczong ilos¢ pokolen, kto-
rych jednostki sg tylko zywiotem przejsciowym, syntezg wszyst-
kich materjalnych i niematerjalnych wartosci rasy.

Prof. Alfred Rocco, Minister Sprawiedliwosci, przedsta-
wiajgc doktryne faszystowska w mowie w Perugji 31 sierpnia
1925 r. o$wiadczyt, ze zgodnie z faszyzmem spoteczenstwo nie
nie istnieje dla jednostki, lecz jednostka dla spoteczenstwa.

38) Zcb. Gentile: Il fascismo al gcverno della Scuola, wyd. F. F. Baffi,
Palermo, Sandron, 1924, str. 211 — 12.



Ruch faszystowski objat szereg prawodawczych reform jak:
odbudowanie  narodowych finanséw, reorganizacje biuro-
kracji w interesie wydajnosci pracy, reforme wychowania,
zatatwianie pokojowe zatargbw w pracy, odnowienie kar-
nosci w kazdym departamencie panstwa i w kazdej dziedzinie
narodowego zycia, ulepszenie uprawy roli i postep w prze-
mysle.

Podstawy narodowosci sg wspoélne: jezyk, wierzenia reli-
gijne, kultura, granice naturalne, organizacje, wspolne idee,
dazenia, przyzwyczajenia, intuicje i cele. System wychowawczy
Gentile'go szczegdlnie podkresla kultywowanie kul-
tury narodowvej, co uwydatnia sie w organizacji szkét
elementarnych i $rednich, ktore maja zakreslone odrebne kultu-
ralne cele, jako rownolegte systemy. Pierwsza daje kulture sa-
ma ludowi, druga opiera sie zasadniczo na bezposredniej znajo-
mosci klasykow. Nie znaczy to, ze tylko bogaty jest upowaznio-
ny do wyzszego szkolnego wyksztatcenia, lecz znaczy, ze tylko
ci uczniowie, ktérzy majg powazne sktonnosci woli otrzymujg
Srednie wyksztatcenie w panstwowych szkotach,

Z wewnetrzng organizacjg szkolnictwa zastuguje na uwa-
ge energja administracyjna, z ktorg zabrano sie do odbudowy.
Dobdr do zarzadu i armji z szerokich mas ludu odbywa sie, nie
tyle przez samodzielny wzrost sit, ile przez panstwowe zakiady
wychowawcze (Convitti nazionali), w ktérych uzdolnione dzieci
niezamoznych sierot wojennych wychowuje sie do zadan pan-
stwa.

Cechg charakterystyczng jest doskonato$¢ szczegdtow
w metodzie organizacji i wyborze tresci
przedmiotow. Dnia 22 listopada 1923 r. wyszedt dodatek o pla-
nach godzin, programach szkolnych, z uwagami metodycznemi
do krolewskiego dekretu z | X. 1923 r.3") na miejsce dawnych
postanowien z 29,1 1905 r. Charakteryzujg to rozporzadzenie
nietylko nowoczesne tendencje, lecz i wspoétczesny ruch naro-
dowy i polityczny. Z niezwyklg starannoscig, wnikajaca w dale-
kie szczegéty, opracowano to rozporzadzenie, ktore daje jednak

') Zob. Gazzetta Ufficiale del Regno d‘ltalia, Rome, 1923, czes$¢ |,
nr. 250. str. 6505,



63 —

nauczycielowi wiele swobody. Pierwsze zdanie przedmowy te-
go programu méwi, ze on ma ,wskazowkowy” charakter, po-
dobnie jak angielskie suggestje dla nauczycieli wydane w 1927 r.

Calym programem owilada streszczona powyzej ideologja
i zdecydowane, petne sity ograniczenie do ludowej tradycji. Naj-
wieksze zawsze i najprostszem bywa i staje sie dostepnem
prostym duszom, jak znaczenie przewodnictwa. Szkota ludowa
ma zadanie Hgczy¢ lud w catej szerokosci z jego najwiekszemi
postaciami. Nauczyciel nie potrzebuje sie obawia¢ zywego po-
Srednictwa, gdyz nic nie jest stosowniejszem, jak studjum nie-
Smiertelnych, trudno dostepnych dziet. Tylko potowiczne wy-
ksztatcenie, lektura Srednich dziet i pobiezne przyswajanie ma-
terjatu naukowego czynig z nauczyciela kramikarza madrosci.
Wielcy sa najprostszymi i cho¢ wstepowanie na wyzyny meczy
wstepujacego, lecz tern tatwiej chiopiec poznaje trudnosci, z ja-
kiemi musi walczy¢, a ktére go prowadza do cierpliwosci petnej
mitosci. Zajmowanie sie wielkimi pozostawia w duszy powietrze
wyzyn, pomagajac wstepowaniu na nowe wzniesienia. Odcho-
dzenie od obcowania z wielkimi do obcowania z najmniejszymi
nie obniza nauczyciela, lecz uzdalnia go do moéwienia w pehni
religijnie natchnionym duchem. Nie ma on czerpa¢ z dziet dru-
giej reki, lecz z pierwszorzednych zrédet.

Wewnetrzna forma narodowego wychowania okazuje po-
ciggniecia antydemokratyczne, wychowanie ku czci bohateréw,
W uznawaniu przewwodnictwa duchowego naj-
wybitniejszych Wiochéw, chetnego na ustugi otoczenia thumu,
wychowanie Swiadomosci przedziatéw spotecznych z gotowo-
$cig oddania sie wiekszym ludziom, przebija sie z planéw nauko-
wych szkot ludowych. Zamiast powierzchownej popularyzacji
kultury okazuje sie ludowi to, co nardd doprowadzito do wiel-
kosci bezposrednio bez ptytkiego posrednictwa, aby do wielkich
ludzi narodu budzi¢ czes$¢, poczucie przynaleznosci i skromne-
go dazenia. Wigze sie przeto najszersze masy z tradycjg i kul-
turg starodawng, wskazujac zar6wno nauczycielom, jak i ucz-
niom, jako cel prace nad wiasnem udoskonaleniem przez ob-
cowanie z najwiekszymi duchami i najpodnio$lejszymi czynami.
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I1l. ORGANIZACJA WYCHOWANIA
ELEMENTARNEGO.

Zgodnie z dekretem krélewskim z dnia 1 pazdziernika
1923 r. § podzielono nauczanie elementarne na cztery stopnie:

1) Ogroédki dzieciece (il grado preparatorio lub la scuola
materna) dla dzieci od 3 do 5 roku zycia.

2) Szkoty elementarne nizsze (il grado inferiore) ztozone
z 3 klas od 6 do 8 roku zycia.

3) Szkoty elementarne wyzsze (il grado superiore) z dwu
klas od 9 do 10 roku zycia.

4) Kursy uzupetniajgce (corsi integrativi) do 14 roku zycia.

Ogrodki dzieciece. Wazng jest rzecza, ze po
raz pierwszy w historji wychowawczej Wioch nauczanie
w ogrodkach uznano za czes¢ istotng nauczania elementarne-
go, przygotowujgcg do pracy szkolnej.

Rozw0j psychologji w ostatnich latach spowodowat dwie
zmiany w teorji i praktyce wychowawczej, a pojecie wycho-
wania, jako kierowanie zainteresowaniami i czynnosciami dzieci
przyjeto sie na obu stopniach w catosci. W rezultacie wynikty
duze zmiany w organizacji i zaopatrzeniu szkot.

Odpowiednio do nowych programoww w ogrédkach
dzieciecych dzieci przebywajg w nich po szes¢ godzin dziennie.

Program zawiera przedmioty Godzin tygodniowo
Religia. ..o 1
Spiew, rysunki, recytacje...................... 4
ZabDAWWY ..ottt 6
Ogrodowe zajecia, gimnastyka, higjenait.p. 24
35

Przedmioty, jak zabawa i gry, muzyka i sztuka nie tylko
uzyskaty uznanie dla swego miejsca w planie, lecz by praca
byta mozliwie wydajna, musiano urzadzi¢ boiska, sale ¢wiczen,

40) Zob. Gazzetta Ufficiale del Regno d'ltalia, Rome, 1923, cze$¢ |,
nr. 250, str. 6505, nr. 2185.



warsztaty i sale studjéw sztuki, a metody zmienity sie, by po-
zwoli¢ na wykazanie w okazji inicjatywy i da¢ sposobnos$¢ do
samowyrazania sie.

Zamiast systemu Montessori przystosowano jego zasadni-
czg idee ,indywidualnej pracy®, rozszerzajgc jg szeroko na
wioskie szkotly dziecinne, co pociggneto rozszerzenie samokie-
rowanej pracy na szkoly elementarne i Srednie.

Rozporzadzenie z lutego 1926 r. upowaznito Towarzy-
stwa Humanitarne w Medjolanie do prowadzenia kursu przygo-
towania nauczycieli dla ogrodkéw dzieciecych i szkét elemen-
tarnych, a nadto urzadzito kurs pod osobistym nadzorem Dr.
Marji Montessori, trwajacy sze$¢ miesiecy i zawierajgcy w pla-
nie nastepujace przedmioty: fizjologje dzieci, metode Montes-
sori, psychologje, religje, gospodarstwo domowe, muzyke
i sztuke.

Obok metody Montessori w ostatnich latach zaczeto
wprowadza¢ we Wioszech metode Farrante Aportfego zw.
Aportiana.

Ksztatcenie nauczycieli dla ogrodkéw dzieciecych ujat de-
kret krélewski z 31 grudnia 1923 r. nr. 3106 o ustaleniu metod
na trzyletnim kursie dla przygotowania nauczycieli ogrédkow
dzieciecych. Dlatego dzisiaj nauczyciele muszg posiada¢ dyplo-
my z uznanej instytucji.

Nauczycieli byto 12759 w 1926-27 r., z tego z dyplomem
»~giardiniera™ 4089, z dyplomem element, lub lic. norm. 2822;
bez dyplomu 5848.

W 1921-22 latach byto ogréodkéw dzieciecych 5902
z 397.610 dzieémi od 3 — 6 lat, czyli jedna szoOsta z ogolnej
liczby dzieci w tym wieku we Wloszech, gdy we Francji np.
niemal o réwnem zaludnieniu bylo w r. 1919-20 tylko 3415 pu-
blicznych i prywatnych ogrodkéw dzieciecych z 246.985 dziec-
mi od 2 do 6 lat. We Wioszech liczba ta wzrastata od 4.587
w 1914-15, — do 5962 w r. 1923, a do 7069 z 606.072 dzie¢mi na
38,756.433 ludnosci czyli 15 na tysigc w 1926 27 r.

Metodg Frébla w 1925-27 prowadzono 1625 ogrodkow
dzieciecych, metodg Montessori 158, metodg aportiana 861, re-
szte metodami mieszanemi dzieki pracy organizacyj spotecz-
nych, jak: Towarzystwo Potrzeb Potudnia, Narodowe Towa-



rzystwa Potudnia, Komitet zakladania szkét i ogrodkéw dzie-
ciecych w Rzymskiej Kampanji i inne.

Ministerstwo zacheca do zakladania tych szkot przez
udzielanie zapomdg w 1921-22 udzielono 2.246 czyli 38.05%
ogrodkéw w kwocie 1,036.519 lirow, rachujgc po 2.78 1 na sto
mieszkancow, a 2,60 na dziecko. W 1923 r. sume zwiekszono do
5.000.000 lirow na popieranie zaktadania ogrodkow dzieciecych.

Szkoty elementarne. Cpinja o potrzebie refor-
my szkoty elementarnej szerzyta sie oddawna wsréd nauczycieli
politykéw i obywateli wszystkich klas.

Celem przystosowania do praktycznych zadan, uznat Gen-
tile za sprawe pierwsza: zreformowac¢ ducha nau-
czycieli, ktorzy powinni sie nauczy¢, ze wychowanie jest
duchowg czynnoscig, rozwijajgc stale samoodtwarzanie sie jed-
nostki nauczyciela. Szkota rozpoczyna sie wtedy, gdy cziowiek
pragnie istnienia zasobu kultury. W tern znaczeniu kulturg jest
to ,,co sami robimy, to jest zycie naszego ducha".

Ta tylko kultura, ktoéra sie opiera na duchu, moze by¢
przez niego szukana i wcielana — kultura ideali-
styczna. Nie jest ona w ksigzkach, ani w umystach in-
nych, — a istnieje tylko w naszych duszach i tam sie stopniowo
wytwarza. ldealistyczne wyobrazenie kultury uzdalnia nas do
zrozumienia ducha szkoty. Te duchowo$¢ rozumiejg ci, ktorzy
Zyja wewnatrz szkoty.

Wychowanie musi zdaza¢ w kierunku duchowvej
samodzielnosci. Szkota musi by¢ wolna i w szkole mu-
si by¢ wolnos$¢. Prawdziwy nauczyciel musi posiada¢ typ Sokra-
tesa, by¢ zarazem wychowawcg i egzaminatorem, ktory poucza,
gdy osadza, a osadza gdy poucza#’).

Plan powinien dawa¢ nauczycielowi duzo swobody
w pracy nad wykonaniem przepisanego celu, a wiadze lokalne
wychowawcze podobniez muszg posiada¢ do$¢ swobody, by
przystosowaé szkote do réznych wymagan otoczenia.

41) Zob. Bertrando Spaventa: Liberta dinsegnamento, Firenze, 1920
ze wstepem Gentilego. Z ideg tg zgadzajg sie i przeciwnicy reformy jak E.
Troito w: Il problema della scuola e della liberta, Bologna i Rud. Mondolfo
w Liberta della scuola, Bologna, Capelli, 1922.
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We wstepie do nowego programu czytamy:

,»Opisane schematy nauki majg za zadanie stuzy¢, jako
przewodniki. Wyjasnia sie nauczycielowi wynik, jakiego pan-
stwo spodziewa sie po jego pracy w kazdym roku szkolnym,
pozostawiajgc mu swobode w uzywaniu $rodkéw odpowied-
nich, stosownie do jego otoczenia, jego osobistej kultury i jego
charakteru, jaki udato mu sie uzyska¢ w oddawaniu duszy
W Sswem nauczaniu zapomoca obserwacji i osobistego doswiad-
czenia. Schematy te sg w taki sposob naszkicowane, aby zobo-
wigza¢ nauczyciela do ciggtego odnawiania swej osobistej kul-
tury nietylko przez powierzchowne mate podreczniki, z kto-
rych ma zbiera¢ okruchy wiedzy, lecz z zyjgcych zrédet naro-
dowej kultury... Te schematy zabraniajg pospolitej ptytkosci,
jaka zaémiewata tak dlugo wychowanie dzieci i wymagajg
prawdziwie czystej poezji, szczerego szukania prawdy, ener-
gicznego Sledzenia powszechnego usposobienia przez nieustan-
ne i nienasycone pytania: dlaczego, wymagaja zachwytu skupia-
jacych obrazéw, odbijajacych sztuke i zycie, przebywania
z wielkiemi duszami, ktére mdwig przez usta nauczyciela".

Oto podziat przedmiotdw szkoly elemen-
tarnej:

PRZEDMIOTY Przygoto- I I n v Vv Uzupet-
wawcza niajgca
Religja............... 1 12 2 2 2 2
Spiew, rysunki, pismo, re- -

cytacje.....ovevrennnn, 4 21 21 4 5 5 3
Czytanie, pisanie i éwicze- 2 2

nia w jez. wioskim . . — 7 6 5 5 4 3
Sylabizowanie................. — — 2 2 — — —
Arytmetyka, rysunki geom.

ksiazkowanie . _ . . — 4 4 4 3 3 2
R6zne nauki i rekreacja . 6 4 4 4 1 1 1
Ogrodnictwo, ¢éwiczenia

reczne, nauka o domu.

gimnastyka, gry, $nia-

dania, higjena - - - . 24 6 5 4 4 4 _
Nauki fizyczne i przyrod-

NICZE oo, — — — — 2 2 3
Historja i geografja . . . — — — — 3 3 2
Podstawy prawa i eko-

C NOMJiciiiineniie — — — — — 1 1
Cwiczenia zawodowe . . — — — — — _ 8

Razem godz, tygodn. 35 25 25 25 25 25 25
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Szkota elementarna przeznaczona dla wiekszosci ludu
stala sie dzi$ celem sama w sobie. Nowa ta szkota elementarna
przechodzi wiecej niz poprzednia. Poza nauczaniem: pisania,
czytania i rachowania, ktérego dostarczata dawna szkola, ja-
ko pozytecznego narzedzia, ktére moze oddawac¢ wielka, matg
ustuge lub zadnej, obecna stara sie: uzdolni¢ dzieci w granicach
swych lat do obcowania z idealnemi wartosciami rzeczywisto-
Sci, ktore rozszerzajg ich duchowy widnokrag, iz moga bardziej
poufale i Swiadomie orjentowaé sie w Swiecie, w ktorym mu-
szg zyc¢.

Aby dojs¢ do tego celu i aby da¢ szkotom elementarnym
nowg postawe duchowg, wprowadzono nauczanie reli-
gji i sztuki, gdyz one stanowig dwa zrodia, z ktérego
nowa szkota ludu musi tworzy¢ swe pozywienie.

Woprowadzenie nauczania religijnego do szkot elementar-
nych powinno jednak by¢ wyjasnione nie, jako wprowadzenie
ze strony Gentilego konfesjonalizmu, ani nie powinno prowa-
dzi¢ do btednego mniemania, ze wychowanie religijne stoi w ra-
zacej sprzecznosci do pojecia wolnosci i samo-ksztattowania sie,
ktore zostato opisane, jako podstawowe w catej reformie. Gdy-
by to byto zamiarem prawodawcy wprowadzenie nauczania re-
ligijnego nie bytoby ograniczone do szkot elementarnych, lecz
byloby rozszerzone na nauczanie $rednie i wyzsze. Fakt zas, ze
zostatlo ograniczone, oznacza jasno, Ze jego celem jest
rozwija¢ w dziecku od pierwszego obudzenia sie $wiado-
mosci znaczenie boskosci, wiecznego absolutu — tej rzeczywi-
stosci, ktora nieskonczenie nas przewyzsza i ktéra tylko moze
da¢ nam miary lub wskazéwki jak mierzy¢ wszystkie wartosci
i ideaty.

Przed dzieckiem, gdy stawia pierwsze kroki swe i rozgla-
da sie wokoto, aby znalez¢ swojg droge, staje naocznie to zy-
cie w jego codziennych przemianach, z jego bogactwem i jego
nedza, dobrocig i nikczemnoscig, szczesciem i nieszczesciem,
ten wiecznie zmienny Swiat4) ciggle nalegajacy na przysztosc,

4") Poglad ten odpowiadatby zasadniczym koncepcjom amerykanskie-
go mysliciela Williama Hearda Kilpatrick'a, zawartym w ksigzce p. t;
Educaticn fcr a Changing civilization, New York, Macmillan Co, 1927,
str. 143.



ktérej nie mozemy przewidzie¢, lecz na ktérg musimy by¢ mi-
mo to przygotowani.

Jakakolwiek bedzie jego przyszta droga zycia, jakag sobie
utoruje karjere wiasnemi rekami, pewnem jest, ze jego pierw-
sze kroki bedag z wiarg w przyczyne, ktora rzadzi Swiatem, ze
bedzie miat zaufanie w Warto$¢, ktdra wzmacnia jego rozwi-
jajaca sie mysl z zapewnieniem dobroci i rozumu zycia.

Szkota elementarna moze hodowaé¢ w sercu dziecka wia-
re i ufnos¢ w zycie, moze uczyc je, jak walczy¢ i cierpie¢ dla
ideatu.

Podnies¢ mysl dziecka ku boskosci w celu, by mogto od-
krywac¢ powazne zadania ludzkiego zycia, jest jedynym przed-
miotem nauczania religijnego. A jezeli to nauczanie przyjeto
forme religji katolickiej, to nalezy zawdziecza¢ jedynie fakto-
wi, ze katolicyzm byt przez stulecia wiarg ludu wioskiego, ze
jest czescig jego tradycji, ze i dzi$ jeszcze do niej nalezy w wiel-
kiej wiekszosci i dlatego najlepiej odpowiada wczesnemu wzro-
stowi dzieci. Bedzie za$ tak pod warunkiem, ze zgodnie z no-
wemi planami wychowawczemi nauczanie religijne odbywac sie
bedzie nie w formie katechizmowych regut i zawitych dogma-
tébw teologicznych, lecz raczej pod ostona sztuki i wyobrazni,
ktorg chetniej chwytajg zdolnosci intuicyjne dziecka, przeto
moze lepiej podnieca¢ w niem obudzone zainteresowanie.

Nauczanie religijne w elementarnym planie w ten spos6b
objawia swa szczeg6lna funkcje, ktéra nie ma przeszkodzi¢
w rozwoju osobowosci ucznia przez naktadanie na niego wiary
danego kosciota, lecz raczej doda¢ duchowej mocy jego duszy,
by nie mogt sie znalez¢ pustym i zwiedtym predzej, czy pozniej,
gry zacznie czuc¢ potrzebe przygladania sie bardziej swiadomie
zagadnieniu celdw zycia. Dlatego nauczanie religijne nie przed-
stawia zniewolenia, przymusu dla osobowosci ucznia, lecz po-
moc dla jego wolnego i samodzielnego wzrastania.

W ten sposob nauczanie religji stato sie przedmiotem za-
sadniczym w systemie wychowawczym wioskim.

Program zawiera pacierze i hymny religijne, opowiadania,
objasnienia modlitw, epizodéw ze Starego i Nowego Testamen-
tu, o zyciu Chrystusa i jego zaleceniach, historje religji katolic-
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kiej, zycie wielkich swietych wioskich, zasady zycia religijne-
go, poznanie sakramentow i piesni religijnych.

W nauce relgji ma dba¢ nauczyciel nie o pielegnowanie
religji, lecz w $piewie, w jezyku wioskim i historji wioskiej pod-
nosi¢ ma pierwiastki religijnej kultury i ozywiac je, wychodzac
nie z materjatu, lecz z religijnych przezyé¢, z udziatu w zyciu
religijnem ludu obecnego.

Po oméwieniu w pierwszej klasie pytan dzieci, lezacych
w sferze religijnej, w drugiej klasie przechodzi sie ustepy ze
starego testamentu, a w trzeciej klasie zycie Chrystusa. W 4-gj
klasie przechodzi sie juz nauke religji z biblji przez historje
Kosciota i zajmuje sie zyciem religijnem ludu wioskiego, for-
mami jego wyrazen i jego wielkiemi postaciami. W uzupetniajg-
cej klasie czyta sie religijnych klassykéw wioskich, przede-
wszystkiem Manzoni‘ego.

Nauke religji powierza sie fachowym nauczycielom, kto6-
rzy sie do tego zgtosza, po odbyciu egzaminéw specjalnych, od-
dajac im nauke nie wiecej, niz trzech klas. Przy wiekszej licz-
bie kandydatéw wybiera sie miodszego, elastycznego, dosy¢
ognistego, aby byt towarzyszem dzieci, kierujgcym nie tylko ich
zabawami, ale i przewodzacym w nich, taczac z zabawa cnote
karnosci.

Znaczenie religji ma by¢ podstawg i ukoronowaniem wio-
skiej szkoty elementarnej.

Wiadze szkolne sg obowigzane pyta¢ sie wiadz kosciel-
nych o kwalifikacje kandydatéw do nauczania religji.

Nastepng zasada reformy szkoty elementarnej jest naucza-
nie sztuki. Ujmujac ja jako bezposrednie wyrazenie indy-
widualnosci i swobodny twdr podmiotu, Gentile przypuscit, ze
dziecko, bedac z natury artysta i twdrcg swego wiasnego obrazu
Swiata, jest w moznosci zadowoli¢ potrzeby przemiany swej ro-
dzacej sie osobowosci w wyobrazong rzeczywistosc.

Skoro szkota zamierza ksztatci¢ osobowo$¢, a osobowosci
dzieci majg wysoce artystyczny charakter, wtedy ta forma
wychowawcza musi koniecznie zawtadnaé¢ wszystkiemi innemi
w szkole elementarnej.

Caly plan nowej szkoty, od czytania wedlug progra-
moéw od ¢éwiczen w rysunkach, w naukach przyrodniczych, czy



w zabawie, az do samej religji, przybiera zdecydowanie arty-
styczny charakter. Nie wystawia sie dziecka wiecej na metody
mechanicznego i monotonnego przyswajania, lecz uczy sie ono
obecnie pisania bez uzywania dawnych wzoréw, jakie
zmuszatly poprzednio wszystkich uczniéw pisa¢ podobne znaki
bez zadnej indywidualnej réznicy. Niema tez obecnie wiecej za-
dan do wypracowania, ani tez nie musi pisa¢c 0 czems$, o czem
nic nie wie i co go nie interesuje.

Obecnie pisze on, kiedy chce i gdy czuje, ze ma co$ do po-
wiedzenia, a te dowolne ¢wiczenia jego mogg przyjmowac po-
sta¢ pamietnikdéw, sprawozdan z jego codziennych doswiadczen
w szkole lub poza nig. W swych rysunkach szkolnych on nie re-
produkuje, nie powtarza linji, cieni z innego wzoru, lecz to, co
rzeczywiscie widzi w zyciu lub sobie wyobraza. Moze, skoro
chce, ilustrowac swoj dziennik.

Idac za naturalnym popedem, wwyraza w rysun-
kach wszystko, co przezywa. Na rysunkach buduje sie calg
dalszg nauke. Jako wzor stuzy tu szkota wiejska Leopolda i Ali-
cji Franchetti, zatozona w Titta di Tastello.

Charakterystycznem jest, Ze zadania musza by¢ ilustro-
wane od 3-ej klasy elementarnej, opierajgc sie na spostrzeze-
niach i przezyciach dziecka, jak i dziennik zycia szkolnego,
prowadzony przez dzieci od tej samej klasy, zdajacy sprawe
z pracy w szkole, z bledéw, pochwat, nagan, opowiadan nau-
czyciela, opiséw éwiczen, wydarzen, uroczystosci i t p. W 4-gj
klasie wymaga sie pracy obserwacyjnej, wykonywanej przez
caty rok, np. rozwoj rodliny i t. p. z whkasnemi ilustracjami.

Gtowng czes¢ czasu szkolnego w 5 klasach poswiecono
nauce jezyka wiloskiego. Nauczanie pisania i czytania, co daw-
niej stanowito zadanie naczelne, zeszto obecnie na drugie miej-
sce, gdy pierwsze zajety przedmioty blizsze naturze dziecka,
rozwijajgce jego umyst. Np. w nauczaniu sztuki, szkota dba nie
tyle o dostarczanie srodkow, jak raczej o wzniesienie duszy Ucz-
nia ku ocenie piekna, towarzyszac i prowadzac dziecko w jego
marzeniach o $wiecie, w jego chwilach wolnych, wskazujac na
piekno i pierwiastki boskosci. Rysunki sg poczagtkiem opowia-
dania historji, ozywione obserwacjg obrazéw, ¢wiczeniami pa-
mieci i wyobrazni.
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Rachunki przechodzg liczbami dziesietnemi wszyst-
kie dziatania juz w 4-ej klasie. Niema juz dawnych suchych licz-
bowych ¢wiczen. Zacheca sie ucznia do rozwigzywania zagad-
nien z posrdd czynnosci, jakiemi sie zajmuje w domu, lub szkole,
by wypracowat ich rozwigzanie.

Przyrody uczy sie pod nazwg rézne wiadomosci (no-
zioni varie) w 2-ej klasie: wiec o zegarze i ssakach, jak i pozy-
tecznych roslinach, w 3-ej — o praniu, chorobach, gatunkach
zwierzat i ogélnie o mineratach.

Oddzielna nauka przyrody zaczyna sie od 4-ej klasy z ce-
lem higjenicznym. Dla dziewczat czyszczenie domu, zywienie,
pielegnowanie niemowlat, w szkotach wiejskich o krowie, cho-
robach bydta, o pozytku i niebezpieczenstwach nawozu. Poleca
sie nauczycielowi zbadanie oswiaty rodzicow. Rozszerza sie
nauke przyrody, na nauke o gospodarstwie ludowem, przy oma-
wianiu skarbow ziemi wioskiej, sposobéw wyzyskania sit przy-
rody np. wody dla wielkich prac gospodarczych i organizacyj
spoteczno-higjenicznych.

Nie uczeniem sie na pamie¢ ustepoéw z podrecznika uczy
sie przyrody, lecz styka sie bezposrednio z przyroda, a wiado-
mosci przychodza do niego przez obserwacje bezposrednig o ile
to jest mozliwe.

Nauka historji ogranicza sie do historji Wioch i nie-
co Grekow w tgcznosci z kulturg rzymska. W 3-ej klasie nowo-
czesna historja z podkresleniem najsilniejszem wojny Swiatowej,
jako wojny wyzwolenia, a tabela dni zwycieskich tej wojny
wisi w kazdej sali szkolnej. Historje traktuje sie jako dzieje
przywodcow.

Przy nauce obywatelskiej omawia sie rysy ustroju, zarzg-
du, prawa (karne i cywilne) finanse panstwa i gminy, ustawo-
dawstwo pracy ojczyste i miedzynarodowe.

Nauka sSpiewvu Scisle sie fagczy z wyksztatceniem ryt-
micznem i zabawami.

R o b oty kobiece w tym wzgledzie walczy sie z intelek-
tualistycznie nastawionemi nauczycielkami, podkreslajac po-
trzebe robdét kobiecych (koronkarstwo, haft) szczegolniej na wsi.

Osobny rozdziat w programie miesci pod tytutem: ,.d u-
chowo pokrzepiajace =zajeci a*“ opowiadania
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nauczyciela, zabawy umiejetne miodziezy, przedstawienia i opo-
wiadania uczni. Sztuke opowiadania musi nauczyciel zupetnie
opanowac.

Pozwala sie na proby oparcia programu na innych zasa-
dach i starannie sie proby te kontroluje.

Szkota elementarna witoska zwraca rOwniez baczng uwa-
ge na wychowanie fizyczne, jak i rozwoj umystowy, poza
nadzorem lekarskim, wiele czasu poswieca sie na odpowiednie
gry, przewaznie przy muzyce w ogrodkach dzieciecych. ,,Uczen
nie jest tylko umystem, lecz ma tez ciato: ciato i duch musza
pozostawac¢ w Scistym zwigzku wewnetrznym, by zdrowie jed-
nego zalezato od catosci drugiego”, méwi Gentile, dodajac, by:
»hauczyciel wychowania fizycznego, zawsze miat w pamieci,
ze ma on do czynienia nie z cialem, ktore nalezy rusza¢ wokoto,
wyciggaé, prostowac lub kurczy¢, lecz ma on réwniez éwiczy¢
dusze i musi wspolpracowa¢ ze wszystkimi nauczycielami
w celu przygotowania moralnego postepu ludzkosci".

Szkota elementarna wioska musi podkresla¢ duchowsg jed-
nos¢ narodu przez nauczycieli, wzmacniajgcych $wiadomos¢ na-
rodowa dzieci opowiadaniami o wielkich patrjotach wioskich,
jak: Garibaldi i Battisti, oraz objasnia¢ zyciorysy wioskich me-
czennikOw w czasie niepodlegtosci.

Nie urabia¢ miodziez réznych okolic na ten sam wzor,
lecz ¢éwiczy¢ jej uczucia, bez niszczenia ich odrebnosci (Regio-
nalizm).

W szkole wiec elementarnej uczy sie tak, by dziecko czu-
to sie zachecone do wwvyrazania wiasnych mysli,
do czynienia z wiasnej woli odpowiednich rzeczy, do urabiania
swej osobowvosci niezaleznie i odrebnie od swych kole-
géw. To znaczy, ze ma iS¢ ono w Swiat z dobrze wyrobionem
przyzwyczajeniem do inicjatywy i niezaleznosci, a nie jedynie
wyekwipowane w narzedzia do czytania i pisania, lecz z checig
zdobywania wiedzy, z wiarg w swe wilasne sity i znajomoscig
ich granic, a tern samem miejsca swego na ziemi.

Prof. Henri Goy, kierownik stuzby informacyjnej Sorbo-
ny objasniajgc wioski program nauk méwi, poréwnujgc z naij-

43t Por. Goy Henri: ,,Nouveau code de lenseignement primaire

italien Paris, Roger, 1926 str. 266 i ,,La reforme de l'enseignement primaire
en ltalie” w Revue Pedagogigue 1925, vol. 86, str. 7 — 30.
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Swiezszymi programami francuskich szkot, ze wioskie progra-
my cechuja ,,0stre zerwanie z przesztoscia, a bardziej zdecydo-
wany krok ku przysztoscil'.

Podreczniki. Dekret krolewski *4) przepisuje, ze
tylko podreczniki ogtoszone w wykazie £ Ministerstwa mogg
by¢ uzywane w szkotach.

Podreczniki bada Krélewski Zwierzchnik ¥Wychowawczy 6)
wraz z odpowiednig komisja, a decyzja jej pozwala na uzywanie
podrecznika na obszarze calego panstwa, procz zatwierdzonych
tylko na szczegolny okreg. Od postanowienia komisji mozna sie
odwota¢ do Ministra.

Autorzy i wydawcy pragnacy wprowadzi¢ ksigzke do
szkot, zgtaszajg sie do Zwierzchnika okregowego, optacajac 75
lirow za ksigzke dla pierwszych dwu klas, a 100 lirébw za inne
ksigzki. Komisja nie przyjmuje do oceny ksigzek, utozonych
przez grupy nauczycieli, dyrektorow, lub inspektoréw, lub wy-
danych anonimowo, pod pseudonimem, albo przez Towarzy-
stwo, ztozone czesciowo lub catkowicie z nauczycieli lub urzed-
nikdw administracji szkolne;j.

O pracy Komisji podrecznikdéw Swiadczy statystyka:

z 317 ksigzek (histor. i geograf.) byto 125 uznanych, 101
nieprzyjetych, z uznanych 73 zatwierdzono na rok, 28 dla na-
uczycieli i bibljotek;

z 114 ksigzek (relig.) 11 uznanych, 29 nieprzyjetych;

z 350 ksigzek (arytm.) 95 uznanych, 167 nieprzyjetych;

z 1710 ksigzek (czytanek) 32 uznanych, 222 nieprzyjetych.

Raport pézniejszy Ministerjalnej Komisji do badania pod-
recznikow szkoly elementarnej podaje, ze z 1326 ksigzek bada-
nych, 949 uznano, 100 przeznaczono tylko do bibljotek, 277 nie
przyjeto zupetnie.4))

44) Por. Caselli t. c. str. 92—94 nr. 737 z dn. 11 marca 1923 r.

45 W Bolletino Ufficiale del Ministero dell‘Instruzione Pubblica,
Rome.

46) Zwany po wilosku: Proweditore, co odpowiadatoby naszemu ku-
ratorowi okregu szkolnego.

4T) Por. Bolletino Ufficiale del Ministero... Rome, z 23 lutego 1926.



Obowigzkowe uczeszczanie do szkoty..
Obowigzek uczeszczania do szkoly rozciggat sie do 1904
roku do 9 lat, potem do 12, od 31 grudnia 1923 r. od 6 — 14 lat,
obejmujac gtuche i Slepe dzieci, dla ktérych rzad utworzyt se-
minarjum nauczycielskie, odpowiednio urzgdzone kosztem 2 mi-
ljonow liréw.

Kazdy zwierzchnik gminy ukiada i ogtasza corocznie liste
dzieci, obowigzanych do uczeszczania do szkoly, na miesigc
przed rozpoczeciem nauki w domu gminy na S$cianie hallu. Za
wykonane prawa odpowiada on i inspektorzy szkolni, naktada-
ja oni kary pieniezne na rodzicow i na tych, ktérzy zatrudniajg
dzieci w wieku obowigzku szkolnego 48). Lekcje moga by¢ skroé-
cone w porozumieniu dyrektora szkoty ze sferami rolniczemi co
do godzin i dni w odpowiednich okregach szkolnych centréw
rolniczych.

W 1916/17 r. z og6lnej liczby 3,692.024 uczni szk. elem.

wioskich wypadto 3,167.245 na nizsze klasy | — Ill, a 524.779
na klasy wyzsze IV — VI. Wiekszos$¢ konczyta szkote w 9 roku
zycia.

W 1923 r. z 4,846.009 dzieci w wieku 6 — 12 lat, 3,987.763
czyli 84% byto zarejestrowanych w szkotach, a 3,350.746 ucze-
szczato faktycznie, z ktdrych tylko 2,163.374 dzieci, czyli 63,8%
byto promowanych. Najwieksza ilos¢ w Piemoncie 69%, a naj-
mniejsza byta w Calabrji 57%.

Najlepszym miernikiem wwydajnosci szkot
jest rozwdj ilosci dzieci, w wydanym raporcie 1923 r. bylo 86.366
szkot elementarnych z 112.073 nauczycielami i 3.987,763 ucznia-
mi w 1921/22 r. szkolnym okoto 95% dzieci uczeszczato do szkot
publicznych we Wioszech.

Na 39,000.000 ludnosci w 1922/23 r. dzieci zapisanych do
szkot elementarnych byto 10,27%, a z tego przeszto do szkot
$rednich 0,80%.

llos¢ analfabetdww z 68,8% w 1871 r. spadta do
37,6% w 1911 r. z ludnosci catej 35,000.000 w przyblizeniu
13,000.000 w wieku nad 6 lat zycia nie umiato ani czyta¢, ani

Por. Gazzetta Ufficiale del Regno d'ltalia, Rome, 1924, nr. 28,
str 549 — 551, z 31 grudnia 1923 r., nr. 3126.
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pisac. W 1921 r. bylo 30% analfabetow, ktory wzrasta na po-
tudniu w okolicach Calabrji i Basilicata do 70%, gdy 5% anal-
fabetow byto w okolicach Rzymu.

W 1927 r. bylo 25% analfabetow w catych Wioszech.

Budynkdwv szkolnych, odpowiadajacych wymaga-
niom, brak we Whioszech dla 45% szkot przecietnie, na potud-
niu nawet do 98%. Dekret z 31 grudnia 1923 roku, Nr. 3125,
przeznacza 1 miljon lirdw na ten cel z budzetu w okresie 10 lat,
zaleznie od ilosci analfabetow, w tym celu gminy podzielono
na 4 klasy. W r. 1923 ma 289 gmin zaptaci¢ pozyczke w wyso-
kosci 106.416.050 lirébw na budowe gmachdéw szkolnych.

Klasyfikacja szkdt. Dekret z 31 pazdziernika
1923 r. *j dzieli szkoty na zaklasyfikowane i niezaklasyfikowa-
ne, ostatnie podzielono na tymczasowe i subsydjowane. 1) Za-
klasyfikowane (scuole classificata), zwyczajne szkoty zaklada
i utrzymuje administracja szkolna i gminy, korzystajgce z auto-
nomji szkolnej. 2) Niezakwalifikowanemi szkotami zarzgdza ko-
mitet dla analfabetow, ztozony z 5 cztonkow, z dyrektoréw, de-
legowanych instytucyj wychowawczych. Ministra Nauczania
Publicznego reprezentuje centralny inspektor. 3) Tymczasowe
szkoty zaktada sie tam, gdzie warunki nie odpowiadajg na zato-
zenie zakwalifikowanej szkoty, a zarzadzajg niemi Towarzystwa
wychowawecze, zatwierdzone przez panstwo. Zakladajg je tez
samorzgdowe gminy, zarzadzajgc niemi same, lub przez stowa-
rzyszenia wychowawcze. Moze je zatozy¢ okregowy Zwierzch-
nik wychowania.

Dekret przepisuje, ze w szkole zakwalifikowanej nie moze
by¢ wiecej, niz 60 uczni. Tymczasowe szkoly muszg by¢ zatozo-
ne tam, gdzie jest 40 dzieci w wieku szkolnym. Tymczasowe
szkoty muszg liczy¢ najmniej 15 do 40 ucznidw, uczeszczajacych,
a z promocjg najmniej 10. Gdy topograficzne warunki na to nie
pozwalajg, to zarzadzajg niemi osoby prywatne, otrzymujgce za-
pomogi od panistwa. Suma ostatniej zalezy od ilosci dzieci, kto-
re na koncu roku otrzymaty Swiadctwo ukoriczonej nizszej szko-
ty elementarnej. Szkoty subsydjowane, mogg by¢ otwierane za

4B) Por. ibidem... 1923, nr. 271, str. 6803 6805.
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zgoda Zwierzchnika Wychowawczego w parafjach i Srodowis-
kach rolnych lub przemystowych, a nauczyciele mogg nie po-
siada¢ stopnia kwalifikacyjnego.

Przy tym systemie moze kazdy prowadzi¢ szkote, a pan-
stwo oszczedza, gdyz organizacje ptacg renumeracje w stosun-
ku do liczby lekcyj, odbytych i otrzymanych wynikéw.

(Dokonczenie nastapi).
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A. DRYJSKI.

PSYCHANALIZA 1| WYCHOWANIE
PLCIOWE

POJECIE PSYCHANALIZY. ,ZA" | ,,PRZECIW"
PEDAGOGICE PSYCHANALITYCZNEJ.

Psychanaliza w pierwszej chwili swego istnienia byta
skromnym zabiegiem terapeutycznym, ktéry usitowat leczy¢
objawy histerji zapomoca metod psychologicznych, a mianowi-
cie: hipnozy (faza katartyczna) i skojarzen wolnych. W jednym
i drugim wypadku odnajdywano urazy psychiczne (kompleksy),
ktore uwarunkowaty chorobe, lecz zostaty zapomniane.

Nie nalezy jednak sadzi¢, Ze to jest zapomnienie zwykle:
pogrgzone w nieSwiadomosci, nie tracg one nic ze swej ener-
gji, przeciwnie, im gtebsza jest ich dysocjacja, tem wiekszg po-
siadajg site. Z podziemi duszy promieniujag owe kompleksy na-
zewnatrz pod postacig réznych objawéw — znieczulen, bez-
wihadéw, kontraktur, fobij, omamdéw, uchyleh zycia codziennego
(omytki czynnosSciowe w mowie, pismie, wykonywaniu innych
funkcyj ruchowych) i t. d. i t. d. Wiecznie zywa ich dziatalnos¢
uwidocznia sie stosunkowo najlepiej w marzeniach sennych, to
tez interpretacje snéw uwaza Freud za naczelng droge, wiodaca
do poznania nieSwiadomego i najpewniejszg podwaline psych-
analizy.

W pierwszym okresie jej dziejow niewiele byto mowy
0 popedzie seksualnym: ze Studien iiber Hysterie (1895) nie moz-
na jeszcze wywnioskowac, jaka pézniej odegra ten poped role
w powstawaniu psychonerwic. O seksualizmie dziecka wspomi-
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na Freud dopiero w rozprawie ,,Die Sexualitat in der Aetiolo-
gie der Neurosen", ktdra z poczagtku stuzyta za przedmowe do
pracy Stekla ,,Koitus im Kindesalter” (1896) 1). Freud zaznacza
w niej doniostosé, ,,jaka dla powstania pewnych waznych, a od
zycia piciowego zaleznych zjawisk posiadajg lata dzieciece™
i skutkiem tego w sprawie zagadnien ptciowych zaczat wysu-
wacé na czoto okres dziecinstwa 2).

Decydujagcym dla ,,odkrycia”™ znaczenia seksualizmu w po-
wstawaniu nerwic byt rok 1898. Od tej pory psychanaliza roz-
wija sie w dwoch zasadniczych kierunkach:

Primo. Freud i jego zwolennicy starajg sie wykazaé
z coraz to wiekszg sita, ze psychoneurozy sg ,,wytworem sit po-
pedu seksualnego”, ktorego udziat jest ,,najwazniejszem i jedy-
nie statem zrodtem energji w neurozie", tak, ze zycie picio-
we pacjentoww ujawvvnia sie w objawach cho-
robowych ,,albo catkowicie, albo przewaz-
nie lub przynajmniej czesciow o0". Objawy
te sg zatem ,,czynnoscig piciowa chorych™ 3).

Secundo. Z metody psychoterapeutycznej rozrasta sie
psychanaliza w potezny system mistyczno-filozoficzny, prébu-
jacy wyjasni¢ ze stanowiska seksualizmu wszystkie niemal prze-
jawy zycia, poczawszy od najbardziej btahych pomytek, koriczac
na twaorczosci religijnej, artystycznej, filozoficznej i t. p.

Termin ,,psychanaliza” oznacza obecnie cztery nastepu-
jace rzeczy:

1. Metode badania nieswiadomosci. Po-
jecie nieswiadomej psychiki jest najogOlniejszem zatozeniem
psychanalizy i sam Freud powiada, ze ona ,,beabsichtigt und
leistet nichts anderes ais die Aufdeckung des Unbewussten im
Seelenleben™ 4).

]) Praca Stekla ukazata sie pierwotnie w Wiener med. Blatter,
1894, Nr. 1.

2) Pomimo to jeszcze w pierwszem wydaniu Traumdeutung (1900)
utrzymywat on, ze dziecinstwo nie zna pozadania piciowego.

s) Freud, Trzy rozprawy z teorji seksualnej, tt. poi. Jekelsa i Albin-
skiego, str. 65 — 66.

4) Freud, Vorlesungen zur Einfuhrung in die Psychoanalyse, 1916 —
1917, str. 452.



— 80

2. Metode psychoterapeutyczng. ,Psych-
analiza usuwa objawy histeryczne, przypuszczajgc, Zze one sg
tworem zastepczym — niejako transkrypcjg — calego szeregu
silnie zabarwionych zaj$¢ psychicznych, zyczen i dgznosci, ktdre
na skutek szczegdlnego procederu ps. (sttumienia) nie
mogty zosta¢ poddane obrobieniu i zatatwieniu przez swiadoma
czynnos¢ ps.“ Zadaniem jej jest odnalezé owe zajscia w gieb-
szych warstwach duszy (nieswiadomosci) i wiaczy¢ do syntezy
Swiadomosci zwyklej, dzieki czemu zaburzenia w funkcjach cie-
lesnych i duchowych, jako ich wyktadniki, zostang usuniete.

3. Probe zastosowania do procesdw psychicznych za-
sady scistego determinizmu, a co za tem idzie zrozumienia ta-
kich objawow (sny, fobje, uchylenia i t. d.), ktére dotychczas
byly uwazane za zjawiska niewyttumaczone, albo wprost przy-
padkowe.

4. Ogolnag teorje psychologiczng, ktoéra
pragnie sprowadzi¢ wszystkie przejawy zycia do jednego mia-
nownika — wyrazu nieSwiadomych popedoéw seksualnych. Nie-
ktorzy psychanalitycy idg w tym kierunku nadzwyczaj daleko.
Wspomne o Ranku 5), ktory catg kulture okresla jako zespot wy-
sitkow, dazacych do przeistoczenia $wiata zewnetrznego w s u-
rogat tona macierzynskiego. Zyjemy powiada,
w Swiecie symboléw, ktére w ostatecznym rachunku oznaczaja
jedno — uterus i drogi don wiodace...

Pierwsze proby zastosowania na szerszg skale wynikéw
psychanalizy do potrzeb wychowawczych uczynit nie sam Freud,
lecz jego uczniowie — Pfister i Jones. Szczego6lnie duzy wplyw
na zrozumienie jej znaczenia dla pedagogiki miata praca Pfiste-
ra, Die psychoanalytische Methode 6), ktéra autor nazywa —

5) Patrz jego: Das Trauma der Geburt, 1924, Der Kiinstler und andere
Beitrage zur Psychoanalyse des dichterischen Schaffens, wyd. 4-te i inne.

6) Padagcgium tom I-szy, 1913 r. (istnieje kilka wydan). Inne prace
tegoz autora' Psychoanalytische Seelesorge u. experimentalle Moralpada-
gogik. Protestantische Monatshefte XIII, 1909. Anwendungen der Psy-
choanalyse in der Padagogik und Seelesorge. Imago |, 1912. Was bietet die
Psychoanalyse dem Erzieher, 1917. Ein neuer Zugang zum alten Evange-
lium 1918. Elternfehler, Zeitschrift fur psychoanalytische Padagogik 1929,
Heft 5, 6, 7, 8 i 9.
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wstepem do psychanalizy wychowawczej. Przedmowe do tego
dzieta napisat Freud. Moéwi on w niej, co nastepuje: Terapja
sugestywna przekroczyta w swoim czasie zakres medycyny i od-
data sie na ustugi wychowania Jezeli mamy wierzy¢ pracom,
ogtoszonym w tej materji, to byla ona S$rodkiem skutecznym
do usuwania réznych wad dzieciecych — fizycznych i ducho-
wych. Nikt sie nie dziwit takiemu rozszerzeniu dziatalnosci te-
rapji sugestywnej. Nasuwa sie samo przez sie pytanie, czy psych-
analiza nie mogtaby spetnic¢ roli podobnej. Oczywiscie tak, i tem
bardziej, ze ona wnika giebiej w strukture mechanizmu ducho-
wego i wywiera bardziej trwaty wplyw, niz tamta. Uzytecznos¢
pedagogiczna terapji sug. stata sie wiasnie catkiem zrozumiatg
dopiero dzieki psychanalizie. Przez odpowiednie wyszkolenie
wychowawcow w zasadach psychanalizy, moznaby bardzo za-
radzi¢ ztu. Szczegoélny nacisk nalezatoby potozy¢ na jej znacze-
nie profilaktyczne.

W innem miejscu powiada Freud, ze teren psychanalizy
jest réwnie obszerny, jak psychologji, ktéra w naszych czasach
wkracza niemal we wszystkie dziedziny pedagogiki.

Wiasciwym twoércg pedagogiki psychanalitycznej (zwanej
takze Tiefenpadagogik) jest Pfister. Psychanaliza opiera sie
wedtug niego na gteboko moralnych zasadach i tylko ludzie Zli
i cyniczni starajg sie jg oczerni¢. Temi zasadami jest: wyzwo-
lenie i opanowvanie sit instynktowych, ktore sie wy-
mykajg wladzy osobowosci; zniszczenie iluzyj, kto-
re przedstawiajg w os$wietleniu falszywem nasze zycie; udu-
chowienie jazni przez trwate zamitowanie prawdy.
Ktéz mogtby, pyta, zaprzeczy¢ charakteru moralnego tym po-
stulatom?

Podobnie utrzymuje Jonesf): psychanaliza jest specjalng
metoda, przenikajgcg do giebszych warstw duszy, to zn. po-
pedéw, ktére dazg za wszelka cene do urzeczywistnienia. Kie-

7) Zobacz prace moja Sugestja i Wychowanie. Ruch pedagogiczny
1927 maj—czerwiec.

8) Jones, Psychoanalysis and Education. Journal of educat. Psycho-
logy, 1910 — 1912. Papers on psychoanalysis wydanie drugie,
rozdz 34 W trzeciem wydaniu tego dzieta rozdziat o stosunku psych-
analizy do wychowania zostat skreslony.
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runek i charakter tych daznosci prymitywnych decyduje o przy-
sztym rozwoju osobnika. Psychanaliza, dzieki wnikaniu w naj-
glebsze tajniki duszy dziecka, przez neutralizowanie i sublimo-
wanie jego amoralnych i aspotecznych popedow °), spetnia nie-
zmiernie wazng funkcje wychowawcza. Posiada ona dla peda-
gogiki ,,sto razy wieksze znaczenie, niz cata dotychczasowa
psychologja".

Z roznemi zmianami, mniejsza lub wigkszg powsciagli-
woscig, bronili i bronig psychanalizy w zwigzku z jej znacze-
niem pedagogicznem: Th. Flournoy!"), Messmer n), St. Halll?),
Claparede, Piagetl3), Bovetl4), Hesnard 15), Baudouin (Ch) Ic),
Ralph *”), Mackie 18), Fliigel19), i t. d. i t. d. W 1926 r. zwolennicy

9) Nie nalezy zapominaé, ze z punktu widzenia psychanalizy dziecko
jest istotg amoralng, aspoteczna, jest ,,matym zbrodniarzem". Patrz Adler,
Fortmiiller i Wexberg, Heilen und Bilden. Medizinisch-padagogische Arbei-
ten aus dem Gebiete der Individualpsychologie. Wyd. 2-gie 1922. Stekel,
Archif f. Kriminalanthrop., tom 41, str. 272.

10) Flournoy, Claparede i Schneider wykladali o psychanalizie w In-
stytucie Rousseau i uniwersytecie Genewskim. Kurs pierwszego z tych ba-
daczéw (semestr zimowy 1913 — 1914) byt Swietnym wstepem do psych-
analizy. Zobacz takze Claparede'a wstep do tlumaczenia fr. pieciu od-
czytéw Freuda O psychanalizie (Paris, Payot).

xl) Messmer, Die Psychoanalyse u. ihre padagogische Bedeutung. Ber-
ner Seminarblatter, 1911, V, 9.

12) Patrz jego wstep do angielskiego wydania Die Psychoanalytische
Methode Pfistera.

13)Piaget, La psychanalyse dans ses rapports avec la psychologie de
lenfant. Societ¢ A. Binet. Bulletin Mensuel, Nr. 132, 133 (1920 luty
marzec).

14)Bovet, La psychanalyse et leducation. Annuaire de !Instruction
publigue en Suisse, XI annee, 1920. (Istnieje polski przekiad tej pracy
z eksperanta, niestety bardzo zty).

1’) Hesnard, La vie et la mort des instincts (Stock, 1926), L‘individu
et le sexe (Stock, 1927), La psychanalyse (Stock, 1928). Autor ten byt z po-
czatku wrogo usposobiony dla psychanalizy (patrz jego La Psychanalyse des
nevroses et des psychoses, 1914 Alcan). Nawrdcit sie dopiero w 1923 r.

16) Ch. Baudouin, Etudes de psychanalyse, Delachaux et Niestle 1922.

1T) I. Ralph, Connais-toi toi-meme par la psychanalyse. Tlumacz,
z angielskiego Dr. S. Jankelevitsch. Payot, 1924.

18) A. Mackie, Psychoanalysis and Education. Austr. J. of. Psycho-
iogy I, 2, 1923, str. 104 — 110.

*9) 1. C. Fliigel. The psycho-analitic Study of the Family. London, 1921.



Freuda zatozyli specjalne pismo pedagogiczne — Zeitschrift fur
psychoanalytische Padagogik, redagowane przez prof. Schneide-
ra i dr. Menga Na kongresie psychanalitycznym w Stuttgar-
cie (lipiec, 1927) uczyniono prébe zapoznania szerszej publicz-
nosci w Niemczech z wynikami psychanalizy. Akcja powiodta
sie w znacznym stopniu. Nieco pézniej Die neue Erziehung (luty,
1928 r.) ogtosito szereg artykutow (Pfistera, Menga, Wittelsa,
Miiller-Braunschweiga, Zulligera i t. d.), ktérych zadaniem bylto
krzewi¢ w ciagu dalszym idee, poruszone na wspomnianym kon-
gresie. W lutym 1929 r. powstaje Instytut Psychanalityczny we
Frankfurcie 20), Na jego otwarciu przemawiat Meng w imieniu
Siidwestdeutschen Arbeitsgemeinschaft der Deutschen Psycho-
analytischen Gesellschaft, zaznaczajac, ze w programie zadan
Instytutu, pedagogika odgrywa role pierwszorzedng. Szczegdlne
zainteresowanie obudzit referat corki Freuda — Psychanaliza
i pedagogika. W lipcu r. b. powstata znowu Swieza placéwka
pedagogiki psychanalitycznej, a mianowicie Institut fur psycho-
analytische Padagogik w Stuttgarcie 22).

Naczelnem zadaniem Instytutu powyzszego jest da¢ mozli-
wie gruntowne wyksztatcenie (wykiady, ¢wiczenia w semi-
narjach) w zasadach pedagogiki psychanalitycznej zaréwno kan-
dydatom do stanu nauczycielskiego, jak i wykwalifikowanym
juz nauczycielom. Wstep jakby do tego stanowi artykut prof.
Schneidra, Psychoanalyse und Lehrerbildung23g ogtoszony
w Zeitschr. f. psychoanalytische Padagogik (zeszyt 8—9, maj, —
czerwiec r. b.).

20) Jest to miesiecznik (Wien, In der Boérse). Duzo ciekawych arty-
kutéw znajduje sie takze w Imago, Zeitschr. fur Anwendung d. Psychoana-
lyse auf d. Natur u. Wissenschaft.

21) Od 1920 r. istnieje Berliner Psychoanalytische Institut, przy kt6-
rym znajduje sie poliklinika psychanalityczna.

22) Na otwarcie tego Instytutu byta urzadzona Il Padagogische Wo-
che zur Einfuhrung in die psychoanalytische Padagogik (od 28 lipca do 3
sierpnia). Przemawiali: Schneider (Angst u. Schuld), Meng (Die Krise d.
Padagogik durch Freud), Zulliger (Praktische Anwendung u. Ergebnisse der
Psychoanalyse in der Schule) i inni.

2S) Temat swodj okresla on jeszcze inaczej, a mianowicie: Was bietet
uns die Psychoanalyse zur Berufsauslese und zur Berufsausbildung des
Lehrers?
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Na specjalne podkreslenie zastuguje fakt, ze stali uczest-
nicy Zaktadu beda zmuszeni poddac¢ sie sami doktadnej analizie.

Nalezy wyznaé, ze grupa oséb, skupiona koto Zeitschrift
f. p. Padagogik wykazuje duzg sprezystos¢ w rozszerzaniu swych
idej. Nie zawsze im sie to udaje, czego dowodem byt wydruko-
wany niedawno protest w Wochenschrift fiir katholische Leh-
rerinnen, Organ des Vereins Katholischer Deutscher Lehrerin-
nen (Nr. 11, marzec, r. b.). Protest zawiera szereg zarzutow,
ktore mozna sprawdzi do punktéw nastepujgcych -24)

1. Psychanaliza nie moze przynie$¢ nauczycielstwu zadnych
korzysci pozytywnych, gdyz sami jej koryfeusze (protest powo-
tuje sie w danym wypadku na dr. Ferenczi) utrzymuja, ze nie sg
w stanie oznaczy¢ Scisle jej wartosci pedagogicznej. Nie mogag
takze poda¢ wskazéwek praktycznych, jak postapi¢ w tym lub
innym wypadku.

2. Panseksualizm Freuda, wyprowadzajacy wszystkie prze-
jawy ducha z popedu piciowego, nie zgadza sie z psychologjg
chrzescijanska.

3. Nalezy uwaza¢ za zwyrodnienie najgorszego gatunku,
jezeli sie utrzymuje na serjo: ze mozna sie zajmowac onanizmem
bez szkody dla zdrowia moralnego i fizycznego (poglad dr.
Reicha); ze jednostki, ktdre sie nie oddawaly onanizmowi
w okresie pokwitania, nie posiadajg zwykle zdrowia, przeciwnie
popadajg czesto w neuroze, a nawet ulegaja schizophrenji (p. dr.
Sadgera); ze mezczyzna, ktory poslubia miodg dziewczyne,
a nie dotknat sie., poprzednio innej kobiety, jest niedolega
w sprawach mitosnych (dr. Hodann).

Jednym z pierwszych przeciwnikéw psychanalizy, ktorzy
wystepowali w obronie chrzescijanskiej etyki ptciowej i peda-
gogiki, byt Foerster2). ,,Nasze ", powiada, ,,stanowisko etyczne
w kwestji plciowej nie powinno zaleze¢ od watpliwych teoryj
wiedzy fekarskiej' tymczasem Freud jest teoretykiem, w kto-

2h) Odpowiedz ze strony psychanalitykéw na protest powyzszy znaj-
duje sie w Zeitschrift f. p. Padagogik, lipiec, 1929, zeszyt 10.

2r) Patrz jego: Psychoanalyse und Padagogik. Oesterreichische Rund-
schau tom 35. Seksualna etyka i pedagogika. Tiumaczenie K. Schotta,
1911. Wychowanie i samowychowanie. Tiumaczenie Mirskiego.
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rego umysle ,,wrazenia utamkowe" formuja sie natychmiast
w hipoteze, pozbawiajacg go moznosci nalezytego rozumienia
zjawisk zyciowych. Dzieki temu odczuwa sie w jego nauce brak
poczucia rzeczywistosci. Gtéwny btad tworcy psychanalizy po-
lega na tem, ze pochodzenie zaburzen nerwowych uogodlnia na
podstawie jednego z licznych czynnikéw, a mianowicie piciowe-
go, ktéry w istocie moze odegrac¢ role patogeniczng tylko przy
ckreslonem usposobieniu [konstytucja seksualna) i w Scisle
oznaczonych warunkach.

Przyczyn wazrastajgcej nerwowosci w wyzszych sferach
inteligencji nalezy szuka¢, wedtug Freuda, w kulturalnej etyce
piciowej:2f) ,,whasciwie kazda kultura, wymagajaca coraz silniej-
szego opanowywania popeddw, kaprysOw i namietnosci, pro-
wadzi ostatecznie ludzkos¢ do histerji”. ,,Na miejsce sttumio-
nych, wrogich kulturze sit duszy, zjawia sie nerwica"... Jezeli
nawet osobnik utrzyma sie przy zdrowiu, to w kazdym badz ra-
zie wstrzemiezliwos¢ piciowa ,,nie przyczynia sie do wyksztat-
cenia ludzi czynu, myslicieli oryginalnych, dzielnych bojowni-
kow wolnosci, lecz raczej poczciwych niedotegow”... Kryty-
kujgc stanowisko powyzsze, stwierdza Foerster, ze ,kulturalna
moralnos¢ piciowa moze by¢ w rezultacie korzystniejszg pod
wzgledem zdrowotnym od etyki naturalnej, ktora uwzglednia
tylko najblizsze nastepstwa dla zdrowia cztowieka, a pomija do-
nioste znaczenie wyzszych ideatéw i celéw zyciowych". Czaso-
wa lub trwata powsciagliwos¢ piciowa, ksztatci wole, uodpornia
nas zewnetrznie i wewnetrznie, a tem samem korzysci, jakie
przynosi, sg wieksze od strat, ofiar poniesionych.

Psychanalizie, jako metodzie, czyni on nastepujace za-
rzuty:

1. Zapomocag niej mozna wydoby¢ z duszy wszystko, co sie

26) Freud nawigzuje tutaj do pogladéw Ehrenfelsa (Sexualethik,
Wiesbaden, 1903), ktéry rozréznia naturalna i kulturalna
etyke plciowa. Pierwsza polega na doborze piciowym i zachowuje rodzaj
ludzki w zdrowiu, druga czyni cztowieka zdolnym do pracy kulturalnej,
lecz krepuje ptodnos¢ i zabije rase. Patrz Freuda, ,,Die ,kulturelle” Sexual-
moral und die Nervositat. Gesam. Schriften, tom V-ty.
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komu podoba. Momenty seksualne dadzg sie tym sposobem wy-
nalez¢ nawet w przysiedze na Ruiitli...27)

2. Badania psychanalityczne budzg sktonnosci, ktére do-
tad byly w stanie uspionym. Zarzut, ktory sie robi niektérym
spowiednikom, ze stawiajg niezreczne pytania w materji drazli-
wej miodocianym penitentom, jest tutaj podniesiony do rzedu
metody zasadniczej. Tam nawet, gdzie czynnik seksualny byt
przyczyna rzeczywiscie rozstrzygajaca, nalezatoby raczej dazy¢
do odwrdcenia oden uwagi, poniewaz jatrzenie pytaniami nie
leczy, lecz poteguje zaburzenia nerwowe.

3. Zwierzenia cztowieka, dotyczace jego najskrytszych
przezy¢ piciowych sg najmniej wiarogodne. Co wiecej, bardzo
wiele oséb oktamuje samych siebie, nie wiedzac o tern. Wnio-
skowanie wsteczne na podstawie objawéw nerwowych o ich
przyczynach seksualnych az nadto przypomina zasade: post
hoc, ergo propter hoc. Nowe badania nad psychologja zeznan
powinny nas skitoni¢ do szczeg6lnej ostroznosci w tym Kierun-
ku; tembardziej, jezeli zeznania takie pochodzg od ludzi wytra-
conych z rownowagi. Wplyw sugestywny badajagcego ma w tych
wypadkach znaczenie decydujace.

Wszystkie niemal zarzuty Foerstera sg zapozyczone od
innych badaczow i beda sie stale powtarzaty u nastepnych kry-
tykow. Dotyczy to przedewszystkiem sugestywnosci pytan, kto-
ry to moment bardzo silnie przed nim podkreslit G. Aschaffen-
burg.28) Utrzymywat on mianowicie, ze Freud, indagujgc swoich
pacjentow o zyciu ptciowem, robi to z duza sitg i w ten sposob
poddaje im odpowiedzi, jakie chce.

Drugi, jeszcze silniejszy atak przeciw nauce Freuda i jej
konsekwencjom pedagogicznym byt podjety przez wybitnego
psychologa niemieckiego W. Sterna w pracy Die Anwendung
der Psychoanalyse auf die Kindheit und Jugend. Ein Protest.

27j Laka nad jeziorem Urnor See, w Szwajcarji, gdzie miat by¢ za-
warty pierwszy zwigzek celem wyswobodzenia Szwajcaréw z pod panowa-
nia Habsburgéw.

28) G. Aschaffenburg, Die Beziehungen d. sexuellen Lebens zur E.it-
stehung von Nerven und Geisteskrankheiten. Munchener medizinische Wo-
chenschrift 1906, september.



Mit einem Anhang: Kritik einer Freudschen Kinder-Psycho-
analyse von Clara und W. Stern.?")

Stern zgadza sig, ze niektore punkty nauki Freuda staty
sie w nauce koncepcjami ptodnemi. Do nich naleza pojecia: daz-
nosci nieswiadomych, wyparcia, potrzeby odreagowania wzru-
szen uwiezionych, przesuniecia afektéw i t. d. Zrozumiatem jest
réowniez, ze psychologja nie moze sie obejs¢ bez interpretacji
objawéw zewnetrznych. Lecz c6z zrobita psychanaliza z tej me-
tody? Uczynita z niej magiczno-mistyczny system tlumaczenia
znakow, zabawe i wietrzenie symbolow...

Co sie tyczy praktycznego zastosowania psychanalizy
wzgledem dzieci, to nie mozna przeoczy¢ faktu o niezmiernie
doniostych konsekwencjach pedagogicznych. Jak wiadomo, gtow-
nem, praktycznem zadaniem psychanalizy jest u$wiad a-
mianie dagznosci nieswiadomych, gdyz to jest
jakoby droga do zdrowia i wyzwolenia z pod tyranji popedow.

Teza powyzsza moze by¢ stluszna w pewnym stopniu,
a mianowicie wtedy, gdy chodzi o jednostki doroste i chore.
Tymczasem u dzieci i mtodziezy nieSwiadomem jest to, co niem
by¢ powinno, aby dopiero w nastepnej fazie rozwojowej stac¢ sie
Swiadomem. Kto wiec swojg ciezka dton kiadzie nieudolnie na
proces uswiadamiania, ten popetnia gwatt na poczynajacej sie
dopiero ksztattowaé duszy dzieciecej. W giebszych jej war-
stwach mogg drzemaé¢ poszczegolne daznosci, ktdre dopiero
pbézniej wyjawiajg sie pod postacig seksualng, ale jakie mamy
prawo owe formy embrjonalne wyswabadza¢ i hodowac
w sztucznej atmosferze psychanalizy? Zupetnie absurdalny cha-
rakter posiada przedewszystkiem psychanaliza wczesnego dzie-
cinstwa, ktora wszedzie weszy poped i perwesje seksualne.
Freud chce odsung¢ od siebie podejrzenie ,,dzikiej psychanali-
zy*“ () tymczasem jaki daje przykiad w swej pracy Analyse der
Phobie eines fiinfjahrigen Knaben?2) W $lad za nim idzie

29) Patrz Zeitschrift fur an.gewandte Psychologie, 1914, tom 8, str.
71 — 101

30 Freud, Ueber ,,wilde" Psychoanalyse, Gesammelte Cchriften, t. 6-ty.
31) Freud, Gesam. Schriften, tom 8-my.



Jung,3?) a korong tego pradu stata sie rozprawa panny dr. Hug
Hellmuth, Aus dem Seelenleben eines Kindes. (Eine psyhoana-
lytische Studie, 1913), w ktoérej cata psychologja wczesnego dzie-
cinstwa zostata sprowadzona do analizy seksualnej.

Krytyke pracy Freuda Analyse der Phobie... opracowat
Stern wspdlnie z Klarg Stern. Chodzi w danym razie o matego
chiopca, u ktorego w pigtym roku zycia powstata fobja, a mia-
nowicie lek, ze go kon moze ugryz¢é. Strach przed koniem byt
tak wielki, ze chtopak bat sie wyjs¢ na ulice. Jednoczesnie zau-
wazono u niego spotegowang czutos¢ wzgledem matki. Psycho-
analiza jwykazata’ Ze mamy tutaj do czynienia z kompleksem
Edypa... Chiopak kochat mitoscig kazirodczg matke i jednocze-
$nie wykazywatl tendencje agresywne wzgledem ojca. Za wro-
gi stosunek ku ojcu obawiat sie kary pod postacig kastracji...
Nieprzyjazn ta ulegta nastepnie sttumieniu. W nieswiadomosci
obawa kastracji, zostala zamieniona na ugryzie-
nie, przyczem zamiast ojca wystapit kon (podwdjne przesu-
niecie)... Autorzy przytaczajg rowniez szereg interpretacyj tej
niesamowitej analizy. Zacytuje kilka przyktadéw: dziecko jest
czute w stosunku do innych dzieci. Znaczy to, ze posiada ,,uspo-
sobienie polygamiczne"”. Janek obejmuje ciagle swego piecio-
letniego kuzyna — homoseksualizm. Chce, zeby mala przyja-
ciotka u nich spata — zmyst erotyczny. Ojciec potrzebny mu
jest czasami przy spetnianiu potrzeb naturalnych — powdd do
utrwalenia sklonnosci homoseksualnych wzgledem ojca. Malec
r.ie przeszkadza innym chtopcom przypatrywac sie odbywaniu
defekacji — ekshibicjonizm. Pod wplywem sugestyj ojca mowi,
ze chetnie uderzytby matke — napad sadyzmu i t. d. i t. d.

Bytoby cudem, gdyby dziecko, z ktdrem rozmawia sie co-
dziennie w ciggu catych miesiecy o takich rzeczach, nie zaczeto
nakoniec mysle¢ seksualnie. Psychanaliza Freuda, konczy
Stern, szczego6lnie w jej zastosowaniu wzgledem dzieci, jest nie-
tylko btedem naukowym, ale réwniez i grzechem pedagogicz-
nym.

S2) Mowa jest o Ueber Konflikte der kindlichen Seele Junga, Wien-
Leipzig, 1910.
Jung zerwat z Freudem dopiero w 1912 r.



— 89

Kazda analiza freudystow sprowadza sie w ostatecznym
wyniku do seksualizmu dzieciecego — kompleksu Edypa. Ten
ostatni jest najistotniejsza czescig neurozy, jej jadrem. ,,Postep
pracy psychoanalitycznej”, moéwi Freud, ,zaznaczyl coraz
ostrzej, to znaczenie zespotu Edypa; jego uznawanie jest niejako
hastem, ktére zwolennikow psychoanalizy dzieli od jej prze-
ciwnikow" ss).

Uwazam za wystarczajace ograniczy¢ sie do wyzej poda-
nych uwag, gdyz niemal wszystkie krytyki34) sprowadzajg sie
ostatecznie do dwdch gtownych zarzutdw: seksualizmu i uswia-
damiania badZz wypartych, badz niedostatecznie jeszcze zroz-
niczkowanych popedéw.

Moment pierwszy najbardziej odstrecza, a nawet powiem
odstrasza od psychanalizy. Z racji tego czynnika Woodworth )
nazywa bez ogrodki catg psychanalize coitus sublimatus, inni
Klosetpsychologie, a psychanalitykéw — pestiferous race of
psycho-analysts and sexual maniacs. Freudysci, powiada Jung,
czynia ze swej hipotezy seksualnej jaka$ wiare fanatyczng i to,
co nazywajg psychanalizg, jest w rzeczywistosci tylko analizg
seksualng. Analiza taka nie jest juz $rodkiem technicznym, lecz
metoda, zwigzang dogmatycznie z teorjg Mistrza.

Czynnik, o ktdrym mowa, zadecydowal, ze dwaj najzdol-
niejsi uczniowie Freuda, Adler i Jung, odwrdcili sie od niego.
Adler zerwat z seksualizmem w 1911 r. i teorje swojg opart na

8S) Freud, Trzy rozprawy z teorji seksualnej, str. 185 (przypisek).

34) Patrz takze H. Muller, Psychoanalyse und Padagogik. Zeitschrift
f. padagogische Psychologie u. exper. Padagogik, 1917 str. 177 — 198, 263—
285, 352 — 375, Zeitschrift fur Kinderfcrschung. Berlin 1925 (prace Schildera,
Isserlina, Lindworskiego i Wexberga). Nachmansohn, Die wissenschaftli-
chen Grundlagen der Psychoanalyse Freuds. Berlin, 1928. Auswirkungen der
Psychoanalyse in Wissenschaft und Leben. Herausg. v. H. Prinzhorn. Bd. |
der Krisis der Psychoanalyse, Leipzig, 1928 (gtéwnie praca Haberlina, Ethik,
Padagogik und Psychoanalyse). Laumonier, Le Freudisme, expose et c.riti-
que, Alcan, 1925, Blcndel, La Psychoanalyse, Alcan 1924, Jean Bodin, Contre
Freud, critigue de toute psychologie de 1'inconscient. Masson, 1926. Cru-
chet, Presse Medicale, 1927, luty. A. Marie, La psychanalyse. Flamma-
rion 1928.

35) R. S. Woodworth, Some criticisms of the Freudian Psychology.
Journal of abnor. Psychology. XII, 3, 1917 str. 174 — 194.



pragnieniu wywyzszenia sie, woli wiadzy (Machtprinzip). Moto-
rem zycia, mowi, jest dgznos¢ do wywyzszenia sie, wynikajgca
z uczucia nizszosci (Minderwertigkeitsgefiihl). Im wieksze upo-
Sledzenie, tem silniejszg jest owa daznos$¢, przyczem ze szcze-
golng wyrazistoscia przejawia sie ona u dzieci. Konflikt miedzy
chcie¢, a moc jest w przypadkach patologicznych zawsze wi-
doczny i stanowi zjawisko fundamentalne. Poped piciowy jest
tylko symbolem — on parle d amour et Fon veut dire puis-
sance...

Idea Adlera nie jest nowg (Dostojewski, Nitzsche, Janet,
Th. Flournoy): on jg tylko podchwycit, rozwingt z nadzwyczaj-
ng brawurg i z tego stanowiska sprobowat wyjasni¢ powstawa-
nie nerwic.

Po rozigczeniu z Freudem, Adler potozyt duze zastugi
w dziedzinie pedagogiki, przyczem metode swojg nazwat psy-
chologja indywidualng. Kierunek ten znalazt wielu zwolenni-
kéw, posiada dosy¢ bogatg literature i wiasne pismo, Interna-
tionale Zeitschrift fur Individualpsychologie, wydawane przez
Adlera przy wspotudziale L. Seifa, M. Stama, F. Kiinkela i W.
Fiirnrohrai6). Od czasu do czasu urzgdzajg oni miedzynarodo-
we kongresy psychologji indywidualnej, na ktorych sg takze
omawiane sprawy ksztatcenia nauczycieli i innych funkcjona-
riuszy spotecznych 7).

Jung porzucit szeregi zwolennikéw Freuda w 1912 r. i za-
tozyt wiasng szkote psychologji analitycznej (Maeder, Riklin,

3C) Jest to dwumiesiecznik, wydawany od 1923 r. w Wiedniu, p6Zniej
w Lipsku (Hirzel). Literatura: Adler, Studie iiber Minderwertigkeit von Or-
ganen 1907 (wyczerpane), Ueber den nervésen Charakter Il wyd. 1922, Pra-
xis und Theorie der In.dividualpsychologie, 1l wyd. 1923. Menschenkenntnis,
Il wyd. 1928. Adler, Fortmiillcr u. Wexberg, Heilen und Bilden. Medizinisch-
padagogische Arbeiten aus dem Gebiete der Individualpsychologie Il wyd.
Dr. E. Wexberg, Indiyidualpsychologie Leipzig, 1928, dr. F. Kiinkel, Einfuh-
rung in die Charakterk.unde, Leipzig 1928. Dr. Alice Riihle-Gerstel, Freud u.
Adler, Elementare Einfiihrung in die Psychoanalyse u. Indiyidualpsycho-
logie, Dresden 1924 i in. W jezyku polskim posiadamy A. Rondthalera, Me-
toda psychologji indywidualnej A. Adlera.

37) Poréwnaj dla przyktadu referat F. Kiinkela o ksztatceniu nauczy-
cieli i urzednikéw, wygtoszony na Il-im miedzynarodowym kongresie dla
psychologji indywidualnej.
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Keller, Nicoll, Read, C. Long i in.).}5) potepia on seksualizm
Freuda, lecz nie przyjmuje takze w catosci pogladow Adlera.
W sprawie zycia i dziatania popeddw utrzymuje, ze nie wolno
ram uzaleznia¢ rozwoju i stanu zdrowotnego danej osoby od
jednego tylko popedu, gdyz kazdy z nich moze znalez¢ zaraz
przeciwwage w innym. Psychologja analityczna rézni sie jesz-
cze od psychanalizy metodg, odmiennem pojmowaniem libido,
psychiki nieSwiadomej, znaczenia procesu wyparcia i t. p.

Na specjalng uwage zastuguje w tej psychologji twierdze-
nie, ze neurozy, wogole choroby i postepowanie dzieci sg cze-
sto wyrazem konfliktow ich rodzicow. Oczywiscie, twoérca tych
i podobnych zaburzen jest psychika nieswiadoma. Dziecko od-
czuwa intuicyjnie powstajace w tonie rodziny konflikty i dzie-
ki pierwotnej, nieswiadomej identyfikacji urzeczywistnia je pod
odpowiedniemi postaciami.

(Dokonczenie nastgpi).38

38) Patrz Junga: Das Unbewusste im normalen und kranken Seelenle-
ben wyd. lll-cie, Analytische Psychologie und Erziehung, 1924 Kampmann
Verlag. Die Beziehungen zwischen dem Ich und dem Unbewussten. Darm-
stadt, 1928. Ueber die Energetik der Seele, Psychologische Typen 1921,
Rascher i inne.



Z ZYCIA SEKCJI PEDAGOGICZNEJ.

Na ostatniem posiedzeniu Zarzgdu Sekcji Pedagogicznej
w potaczeniu z Sekcjg Ksztatcenia Nauczycieli i Kurséw oma-
wiano kwestje przygotowania zawodowego nauczycieli szkot
powszechnych. W celu zebrania odpowiedniego materjatu po-
stanowiono w ,,Kwartalniku Pedagogicznym ! ogtosi¢ ankiete,
dotyczaca tej sprawy — i zwrdci¢ sie z prosba do kompetent-
nych oséb jak i Czytelnikow o taskawa odpowiedz.

ANKIETA W SPRAWIE KSZTALCENIA NAUCZYCIELI
SZKOL. POWSZECHNYCH

1. Czy obecne ksztatcenie seminaryjne nauczycieli odpo-
wiada wymogom, jakie stawia spoleczenstwo szkole powszech-
nej ?

2. (W razie negatywnej odpowiedzi na pytanie pierwsze).
W jakim kierunku nalezatoby, je zmieni¢ ewentualnie rozsze-
rzy¢ ?

3. Czy obecny system rozszerzania zakresu wiedzy nau-
czyciela na Wyzszych Kursach Nauczycielskich po paroletniej
praktyce szkolnej jest odpowiedni?

4. Czy nauczyciel po ukonczeniu seminarjum, majacy
che¢ do dalszych studjow, jest obecnie dostatecznie przygoto-
wany do studjow uniwersyteckich:

a) wogole ?

b) do studjow pedagogicznych?

5. Czy ze wzgleddéw spotecznych i pedagogicznych jest
pozadane, azeby nauczyciele szk6t powszechnych mieli ukon-

*) Odpowiedzi prosimy nadsyta¢ pcd adresem Redakcji ,,Kwartalnika
Pedagogicznego"” do dnia 15/11. 1930.
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czone wyzsze studja? Jesli tak, w jaki sposOb nalezy absolwen-
tom seminarjow udostepni¢ studja wyzsze wobec istniejacych
przeszkod ustawowych?

6. Czy nowoutworzone pedagogja rozwiazujg nalezycie
kwestje ksztatcenia nauczycieli? Jesli nie, poda¢ powody.

7. Czy byloby pozadane obecne seminarja przeksztatcic¢
na gimnazja typu pedagogicznego?

8. Czy byloby pozadane istnienie obok siebie paru réz-
nych form ksztatcenia nauczycieli szkét powsz., czy tez raczej
pozadana jest jednolito$¢ systemu ksztatcenia?
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Z PISMIENNICTWA.

Bruno Dressler: Geschichte der englischcn Erziehung.
Leipzig — Berlin Teubner 1928, str. VIII i 340.

Smiatym tworca niespotykanego dotad w historjografji pedagogicznej
pomystu, aby napisa¢ historje wychowania jednego tylko narodu, jest mio-
dy Niemiec. Dzietlo jest rozszerzeniem jego dyssertacji doktorskiej. Autor
rozpoczyna historje wychowania od r. 596, t. j. od wprowadzenia chrzesci-
janstwa do Anglji, skarzac sie, ze brak pewnych Zrodet nie pozwala mu
zajg¢ sie wychowaniem w czasach przedchrzescijanskich. Nadto usprawie-
dliwia sie tem, ze ,wplyw tego wychowania nie siega do terazniejszosci".
Ostatni argument wydaje mi sie btedem metodologicznym, jednem z zadan
pedagogicznej historjografji bowiem, jest systematyzowanie materjatéw
z dziedziny wychowania albo wychawawczo waznych niezaleznie od tego,
czy one stanowig ogniwa w rozwojowym tancuchu wydarzern pedagogicz-
nych. Pod wzgledem struktury skiada sie cata praca z matych rozdziatéw,
nieraz minjaturowych, bo tylko kilka wierszy liczacych. Zyskuje ona przez
to na przejrzystoéci i znakomicie ulatwia studjum poszczegélnych proble-
matéw wychowawczych. Stanowczo jednak autor przesadzit co do zasady
drobnych rozdziatéw. Tak np. na str. 132 po rozdziale o sekularyzacji szkoty,
nastepuje rozdziat o jej uobywateleniu. Czytelnik, z géry nastawiony na to,
ze autor wykaze jakie$ zwigzki miedzy sekularyzacjg a uobywateleniem
szkoly, dowiaduje sig, ze owo uobywatelenie polegato na tem, iz w litera-
turze pedagogicznej zaczynajg by¢ czynni ludzie, przynalezacy do stanu
mieszczanskiego. Co wiecej, dalszy rozdziat, zatytutowany ,,Obywatelski
ideal wychowawczy" poucza nas o tem, ze mieszczanie nie ograniczajg sie
do ideatu wychowawczego, wzietego z ciasnego kota mieszczanskiego, ale
Swiadomie nawiazujg do staroangielskiego ideatu szlacheckiego. Nie wie-
my wiec wecale, jakim modyfikacjom ulegt szlachecki ideat wychowawczy.

Literature pedagogiczng ujmuje autor, o ile moznosci pod katem wi-
dzenia wptywow, jakie ona wywarta na praktyke, co stanowi jego duzg
zastuge. Dla przykfadu przytaczam tytuty rozdziatéw, dotyczacych Locke‘a.
Jeszcze przed jego wiasciwem omoOwieniem pojawia sie na str. 110 rozdziat
o ciekawych podobienstwach miedzy pogladami Gailharda i Locke'a, a na
str. 112 do 116 znajdujemy takie tytuty: ,Locke jako angielski wychowawca,
Locke jako wychowawca europejski, przyjecie pogladéw Locke'a w Anglji,



poprzednicy Locke'a w Anglji, autorytet Locke'a w reszcie Europy, odrzu-
cenie pogladéw Locke'a w Anglji, nadto na str. 119 i 120 czytamy jeszcze
,Locke jako praktyczny wychowawca i odrzucenie Locke'a w konserwa-
tywnej Anglji*.

Autor nie ogranicza sie wcale do wychowania szkolnego, ale stara
sie ohja¢ wszystkie jego dziedziny. Dowiadujemy sie wiec o wychowaniu
w domu rodzinnym i ohcym, o wychowaniu w internatach i t. p. Nadto
w duzych rozdziatach znalazto wyczerpujgce uwzglednienie wychowanie
miodziezy w organizacjach (np. harcerstwo), wychowanie zawodowe i wy-
chowanie dorostych.

Koncowy rozdziatl zawieia omoéwienie ideatu i swoistosci angielskiego
wychowania. Pierwotnie jest tym ideatem rycerz-szlachcic, p6zniej gentle-
man. Zostat on przyjety takze przez sfery nieszlacheckie. Nacisk potozony
na ksztatcenie charakteru, zwilaszcza cnét spotecznych, narodowych, na
ksztatcenie obywatelskie z jego specyficzny". odcieniem, ksztatcenia przo-
downikéw — oto naczelne znamiona wycnowania angielskiego, utrwalone
dtugowiekowa tradycja. Z posréd srodkéw wychowawczych nalezy do wia-
éciwosci angielskich internat, w ktérym przywigzywano wage do wychawy-
wania w spolnocie. Zasada spoélnoty obowiazywata réwniez w wychowaniu
fizycznem i sprzyjata rozwojowi sportu. Przedmiotem zarzutéw jest ucisk
indywidualnosci (zwaszcza w internatach), nieposzanowanie zycia uczucio-
wego (w zwigzku z pedagogika kija, Swiecaca w Anglji bodajze najwigksze
triumfy po wsze czasy), pogarda dla materjatu i metody ksztatcenia.

Czytelnik, ktéry do strony 228, czytat ciagle o ,,wychowaniu angiel-
skiem", z drobnych tylko wzmianek dowiadujac sie o szkolnictwie elemen-
tarnem, nagle od strony 229 zaczyna zapoznawaé sie z ,.elementarnem wy-
chowaniem angielskiem™ od samego poczatku. Wprawdzie szkolnictwo ele-
mentarne bylo w Anglji do tego stopnia lekcewazone, ze mato sie wigze
z rozwojem refleksji wychowawczej i nigdy nie moze nadazy¢ z rozwojem
szkolnictwa wyzszego, jednakze zasada matych rozdziatdw powinna byta
umozliwi¢ autorowi réwnoczesne traktowanie obu dziatéw szkolnictwa.

Pierwszorzedna zrédtowos¢ dzieta wyraza sie zaréwno w bogatej bi-
bljografji, jak i w hojnem postugiwaniu sie oryginalnemi lub ttémaczonemi
cytatami.

Cytaty angielskie zapoznajg nas wprawdzie z terminami iechniczne-
mi, razg jednak poczucie estetyczne. Autor nie wyrzeka sie wcale ttéma-
czenia zjawisk wychowawczych, a nawet niektére (np. rozwdj internatu)
wyjasnia samodzielnie bardzo szcze$liwie, przedewszystkiem jednak opisuje.
Ten opisowy charakter dzieta kwalifikuje je szczegélnie jako usystematyzo-
wany materjat do czystej teorji wychowania.

Sposéb pisania ksiazki jest zwiezty (mimo 340 stron), przystepny,
przejrzysty i zajmujacy. Ksigzka powinna zacheci¢ polskich historykéw do
skreslenia historji wychowania narodu polskiego.

M. Wachowski.



Dr. Marja Grzegorzewvska: Psychclogja Niewidomych.
Naktadem Naukowego Towarzystwa Pedagogicznego. KsigZnica-Atlas —
Warszawa. 1929. str. 348.

W naszem szkolnictwie specjalnem, ktdére coraz wiecej sie rozwija
daje sie odczuwaé brak powazniejszych studjéw nad psychika dzieci tych
szkét. Wprawdzie szkoty dla dzieci psychicznie uposledzonych powstaty
dopiero w ostatniem dziesiecioleciu, mamy jednak zaklady o blisko stu-
letniej przesztosci dla dzieci ghluchoniemych i ociemniatych; pomimo tego
nie bylo dotychczas obszerniejszego studjum nad gltuchoniemymi i niewido-
mymi. Nalezy wiec z wielkg radoscig podkresli¢ ukazanie sie w ostatnim
czasie powaznego dziela, omawiajgcego psychike niewidomych, tern cen-
niejszego, ze jest napisane przez autorke znang i ceniong na polu badan
psychologji specjalnej. To dzieto ma nietylko praktyczne znaczenie
jako podrecznik dla nauczycieli niewidomych — powieksza ono powaznie
zdobycze nauki polskiej i wyjasnia nieraz zagadnienia z psychologji nor-
malnej, a zwilaszcza z psychologji strukturalnej. Pierwszy tcm, ktory sie
dotychczas ukazat, jest poswiecony czuciom, spostrzezeniom i wyobraze-
niom, a w nastepnym tomie ma autorka zamiar omawia¢ zagadnienia z dzie-
dziny pamieci, inteligencji, uczué, woli i osobowosci niewidomych

W. R.
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KRONIKA.

TOWARZYSTWO EDUKACIJI NARODOWEJ.

Towarzystwo Edukacji Narodowej, ktére powstato w ostatnich mie-
sigcach wytkneto sobie jako cel: (art. 5 statutu).

1) ,,budzenie zainteresowania wsrdd spoteczenstwa dla spraw, zwig-
zanych ze szkotg i wychowaniem miodziezy;

2) wspoidziatanie z wiadzami panstwowemi w sprawach, dotyczacych
szkolnictwa i wychowania narodowego;

3) roztoczenie pieczy ze strony spoteczensta nad szkolnictwem wszyst-
kich stopni i wychowaniem miodych pokolern w Polsce;

4) ustalanie na podstawie pogtebionych badan — zasad, opinji i metod
postepowania w dziedzinie kultury polskiej oraz opracowywanie projek-
tow w zakresie szkolnictwa i wychowania publicznego”.

Na ostatniem posiedzeniu wybrano cztonkéw do Rady Edukacyjnej
Towarzystwa Edukacji Narodowej w liczbie 75 os6b i do Wydziatlu Wyko-
nawczego w liczbie 15 os6b.

Aczkolwiek Towarzystwo Edukacji Narodowej postawito sobie za cel
prace nad szkolnictwem wszystkich stopni, to jednak w Radzie Edukacyj-
nej jak i Wydziale Wykonawczym brak przedstawicieli z pos$réd nauczy-
cielstwa szkét powszechnych.

Na tem samem posiedzeniu wygtosit prof. dr. B. Nawroczynski podsta-
wowy referat o wychowaniu miodych pokolern w Polsce wspétczesnej.

Referent przedstawit dwa najwazniejsze zagadnienia: jakie ma by¢
wychowanie i jak nalezy zorganizowa¢ szkolnictwo, by osiggna¢ cel wy-
chowania narodowego. Co do pierwszej tezy, w referacie zostata przede-
wszystkiem podkreslona konieczno$¢ stworzenia nowego typu Polaka, kt6-
ry w przysztoéci ma spetni¢ swoje obowigzki wobec narodu i panstwa. Aby
dojs¢ do takiego typu, nalezy ksztatci¢ charakter, rozwija¢ nasze narodowe
zalety, a tepi¢ wady, pozatem oprze¢ wychowanie na prawdziwej religij-
nosci i poszanowaniu praw. tacznie z drugiem zagadnieniem wysuwa sie
konieczno$¢ pogtebienia zycia rodzinnego przez wplyw opinji i wspoétdzia-
tanie rodziny i szkoty. Musimy wytworzy¢ swoisty system wychowania,
odpowiadajacy naszemu charakterowi narodowemu i naszemu panstwu. Na-
stepnie omawiat prof. Nawroczynski reformy szkolnictwa, zastrzegajac sie
przeciw zbyt $piesznym i temsamem niezyciowym zmianom, ktére nalezy
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w specjalnych zaktadach prywatnych wyprébowaé. Zestawienie wspoétpracy
spoteczenistwa z inicjatywa i wpltywem czynnikéw panstwowych w szkol-
nictwie i wychowaniu zakonczyto ten gteboko przemyslany referat, ujmujacy
catoksztatt celéw organizacji wychowania narodowego przysztych pokolen.

4-ty KONGRES MIEDZYNARODOWY WYCHOWANIA RODZINNEGO
W LEODJUM 1930 R.

Pierwsze Kongresy Miedzynarodowe Wychowania Rodzinnego zajmo-
waty sie zagadnieniami ogélnemi i ustality doniosto$¢ pierwszorzedng wy-
chowania rodzinnego. Wynikiem tego byt ruch wzmozony we wszystkich
czesciach $wiata dla podtrzymania zycia rodzinnego.

Poniewaz znane sg zasady, stanowigce podstawe wychowania, ponie-
waz ustalone zostaty ideaty ksztatcenia moralnego, wypadnie teraz rodzi-
com, nie powracajac juz do dyskusji, zbadaé, zastosowaé, poréwnaé¢ naj-
lepsze metody wychowawcze.

Nowy Kongres przyczyni sie do zapewnienia nowych postepow wy-
chowania rodzinnego. Rozwazane na nim beda specjalnie Mmetody
praktyczne celem uzyskania maksymum wydajnosci w wychowa-
niu. Wychowanie dzieci w rodzinie z empirycznego, stanie sie bardziej nau-
kowe. Podane zostang wyniki doswiadczen, przedsiebranych w ogniskach
rodzinnych i w instytucjach wychowawczych; ulegng one poréwnaniom
i dyskusji.

Inne donioste zagadnienia, zwigzane z powyZszem zostang rozwazone
réwniez na tym zjezdzie, na ktéry Komisja zaprasza rodzicéw, wychowaw-
cow, i wogole wszystkich, ktérzy przyczyniajg sie do poprawy ludzkosci,
w drodze rozumniejszego i owocniejszego wychowania.

Kongres ten wypadnie réwnoczesnie z 25-cioleciem zatozenia Ko-
misji Miedzynarodowej Wychowania Rodzinnego i réwniez, miejmy nadziej?
z zatozeniem ostatecznem Instytutu Miedzynarodowego Wychowania Ro-
dzinnego.

Program.

Sekcja pierwsza. Obserwacje naukowe wieku dzieciecego.

Sekcja druga. Wychowanie rodzinne. Kwestje ogdlne.

Sekcja trzecia. Wychowanie rodzinne w wieku przedszkolnym.

Sekcja czwarta. Wychowanie rodzinne w okresie szkolnym i po nim.

Sekcja pigta. Rozpowszechnianie zasad wychowania rodzinnego przez
stowarzyszenia opieki nad dzieémi, instytucje spoteczne, muzea.

Wystawy. Przyjecia. Wycieczki.

Czlonkowie Kongresu beda mieli dostep do wielkich wystaw po-
wszechnych w Antwerpji i Brukseli.

Warunki przyjecia. Zgtoszenia pojedyncze; 70 fr. belgijskich. 3 dolary.
Uprasza sie¢ o nadsylanie oplat przekazem pocztowym skarbnikowi gene-
ralnemu: M. Pien 44. rue Rubens Bruxelles (Belgigue).
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RESUME.

B. NAWROCZYNSKI.

DAS GEBEN UND SUCHEN.

Das Unterrichten geschieht in zwei Grundformen und
zwar: des Gebens und der Anleitung zum Suchen. Obwohl
diese zwei didaktische Funktionen in logischer Hinsicht einen
kontraren Gegensatz bilden, in der Praxis schliessen sie sich
nicht aus. Im Gegenteil, keine von ihnen lasst sich im Bildungs-
prozesse entbehren; jede von ihnen spielt in diesem Prozesse
eine wichtige Rolle.

Worin besteht die Aufgabe des Gebens, worin der Anlei-
tung zum Suchen? Wie bedingen sich diese zwei Unterrichts-
formen gegenseitig? Was ware zu vermeiden bei der Anwen-
dung jeder von ihnen? Das sind die Fragen, die sich der VVerfasser
in dieser Arbeit gestellt hat und die er zu lIbsen suchte.

A. RYNIEWICZ.

LE CHOIX DES LANGUES VIVANTES DANS LE PROGRAM-
ME DES ZCOLES POLONAISES AU POINT DE VUE DE LA
RAISON D'ETAT.

Le Ministere de 1'Instrucion Publique ne s'est pas encore
definitivement prononce sur le choix des langues vivantes en-
seignees actuellement dans les ecoles polonaises. Differentes
raisons secondaires telles que la tradition des ecoles d'avant-
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guerre, les necessites de commerce, le snobisme, le nombre de
maitres de iangues disponibles ont joue jusqu'a ce moment le
role decisif a cet egard- On n'a pas suffisamment tenu compte
de la raison d'Etat qui ma'gre tout devrait etre mis au premier plan.

L‘auteur constate que le nombre des eleves qui etudient
1'allemand crott d' annee en annee, tandis que celui des eleves
qui etudient le franeais diminue en meme temps. Le nombre
de ceux qui etudient 1'anglais est tout a fait insignifiant. Cette
situation est plutot paradoxale vus les liens politiques qui rat-
tachent la Pologne a la France. D autre part la preponderance
croissante de l'anglais au monde entier est un fait incontestab'e.
Pour mettre fin a ce progres inquietant de l'allemand 1'auteur
propose de diviser le territoire polonais en trois grandes cir-
conscriptions. Dans la premiere qui comprendrait a peu pres
la moitie du territoire on enseignerait le fianeais, dans les
deux autres, egalement reparties, I'anglais et I’allemand.

En outre les eleves qui seraient qualifies par le corps
enseignant comme capables d'apprendre plus qu'une langue
etudieraient une autre langue, le franeais ou l'anglais dans la
circonscription allemande; I'allemand ou l'anglais dans la cir-
conscription franeaise.

A ce meme titre facultatif ou plutét a demi - obligatoire
on pourrait enseigner a un certain nombre d‘eleves l'italien,
le russe ou le tcheque.

J. LEWICKI.
THE EDUCATIONAL REFORM IN ITALY.

I. Having given a brief historical account of the changes
which have taken place in the mental and cultural life of Italy
the author passes to the crushing critics concerning every field
of national life found in the writings and lectures of Benedetto
Croce and Giovanni Gentile.

The Italian thinkers of the last 30 years have been clo-
sely observing the schoollife of their country and have studied
the works of the great Italian educators of the past and pre-
sent times. They have prepared many translations with com-
ments of the important foreign writers, have studied the new
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educational movements in America, England, Germany and
Russia and have recently published many books which explain
the whole philosophy of education in its practical aspects;

The whole work of the reform was done by Giuseppe
Lombardo-Radice, formerly Under-Secretary of State and now
professor of High normal School at Rome.

Il. The formative principles of Gentile's project are: con-
ception of freedom as something quite essential to the forma-
tion of consciousness itself, the conception of the relation bet-
ween the state and education, and the motivation as to the
introduction of religious teaching into the elementary schools
under the veil of art and imagination.

In his books Gentile has given us an original and critical
revaluation of the historical thought as well as that of the Ita-
lian philosophy developping the latter into a system of actual
idealism, indentifying life and philosophy which alone is the
true and real theory of education. Moreover the school helps
in the formation of the pupifs soul, preparing him for the
unforeseen ways of life. The state finds in the school its
own selfrealisation.

I1l. Organization of elementary education in kindergartens
and elementary schools. The new spirit of curriculum and of
schemes so designed as to oblige the teacher to renew contin-
nally his personal culture in the communion with the great
souls of Italy and of mankind. The results of the work of the
Commission for the examination of textbooks for school use.
Classifications of schools.

A. DRYJSKI.
PSYCHANALYSE UND SEXUELLE ERZIEHUNG.

Die Arbeit zerfallt in drei Teile:

1. Der Begriff der Psychanalyse. ,,Fiir* und ,,gegen" psych-
analytische Padagogik.

2. Die infantile Sexualitat. (Kritik Freuds Anschauungen
iiber die infantile Sexualitat).

3. Die sexuelle Erziehung.
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In diesem Hefte liegt nur der erste Teil der Arbeit vor.

Der Verfasser stellt fest, dass der Begriff d, Psychanalyse
vier Bedeutungen habe: a) die Methode der Untersuchung des
Unbewussten; b) die Heilmethode; c) die Probe der genauen
Anwendung des Determinismus - Prinzips auf die psychischen
Prozesse; d) allgemeine Theorie, die vom sexuellen Standpunkt
die Neurosen und alle Erscheinungen des ps. Lebens zu er-
klaren strebt.

Darauf gibt er einen kurzen Uberblick der Anschauungen
iiber die Bedeutung der Psychanalyse in der Erziehung.

Die Fachkritik teilt sich hier in zwei Lager. Einige Auto-
ren (Pfister, Jones, Meng, Schneider u. a) sind fur die psych-
analytische Padagogik; andere (Foerster, W. Stern u. a.) — gegen.

Die letzte Gruppe betont hauptsachlich die Schadlichkeit
der iiberlnebenen Heraushebung der Bedeutung der Sexuali-
tat, speziell in der Erziehung. Von diesem Standpunkte aus —
der Verfasser teilt denselben — erscheint die Freudsche Psych-
analyse, besonders in ihrer Anwendung auf die Kindheit, nicht
nur ais eine wissenschaftliche Verirrung, sondern auch ais eine
padagogische Versiindigung (W. Stern).

Gegen Ende dieses Teiles der Abhandlung bespricht der
Verfasser noch die Anschauungen von Jung und Adler.

LA VIE DE LA SECTION PCDAGOGIQUE.
A TRAVERS LES LIVRES.
CHRONIQUE.



