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,Uczynmy cztowieka na obraz i podobienstwo Boze".

Rzeki Bog: ,,Uczynmy cztowieka na obraz i podobienstwo
nasze" (Genesis 1-26).

Jesli to jest prawda, a jest prawda, to niewatpliwie prawda
dla wychowawcy by¢é musi zasada: ,,uczynmy cztowieka na ob-
raz i podobieristwo Boze".

Kiedy w rzeczpospolitej Atenskiej Zle sie dzia¢ poczynato,
zebrali sie starsi, aby radzi¢ nad naprawg. R6zni r6zne podawali
lekarstwa. Jeden z nich, starzec siwobrody, milczat, a naglony,
aby swoje wypowiedziat zdanie, wzigt jabtko juz nieco nadpsute
i rzucit na ziemie, iz sie rozpadto. Co to ma znaczy¢? — pytali
zebrani. Tedy odezwalt sie starzec: ,,Jabtko — zgnite, lecz ma
zdrowe ziarna. ZasadZcie je, pielegnujcie, a wyrosng w wielkie,
silne drzewa, petne owocow". |

Z inicjatywy ,,Miedzynarodowej Ligi Nowego Wychowania™
odbyt sie w Nizzy w dn. od 29 lipca do 11 sierpnia ub. r. kon-
gres wszech$wiatowy tej Ligi i rownocze$nie promotorow t. zw.
,,nowego wychowania”.
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Rozwazano stosunek wychowania do wspétczesnych prze-
mian spotecznych. 1500 uczestnikow z 52 panstw stwierdzito,
ze ,Swiat wchodzi w nowg ere". Kryzys obecny, najdotkliwiej
odczuwany w dziedzinie gospodarczej, a obejmujacy cate zycie,
jest kryzysem beznadziejnym: ludzkosci grozi ,,powrét do barba-
rzynstwa". Lecz przed tg zewszad grozacg katastrofg uchroni
cywilizacje wychowanie (pani Ensor). Prof. Piaget kategorycz-
nie stwierdza: ,,przed wychowawcy staje tylko jeden dylemat:
powro6t do barbarzynstwa, lub zupetna duchowa przemiana czto-
wieka". ,,Obecny $wiat nie zalezy jedynie od przyczyn politycz-
nych i ekonomicznych, lecz ma swoje przyczyny psychologicz-
ne". Wychowanie musi ,,nowg ere" przygotowaé, utworzy¢ no-
wy lepszy Swiat.

Nie trudno przyzna¢ stuszno$¢ postawionej przez Kongres
djagnozie obecnych niedomagan i wskazaniu na istotng potrze-
be. Jakkolwiek warunki ksztattujg cziowieka, bardziej jednak
cztowiek jest tworcg tych warunkéw. Zycie staje sie takiem, ja-
kim jest cztowiek, i zmieniaC zycie, to znaczy przemienia¢ czto-
wieka.

~-Nowa era — ,,nowy cztowiek"”, zatem — nowe wychowa-
nie. Liga Nowego Wychowania zwotata Kongres nie po to, aby
stwierdzi¢ stan kryzysu, lecz by obmysle¢ sposéb wyjscia z nie-
go. ,Nowe wychowanie" byto tez zadaniem kazdego przemo-
wienia i kazdego referatu. Niestety ilu ich byto, kazdy z referen-
tow proponowat odmienng koncepcje nowego wychowania, tak
ze 0 porozumieniu co do jednej choc¢by ogolnej zasady, przynaj-
mniej praktycznie skonkretyzowanej, nie mogto by¢ mowy.

Nazwano juz wiek XX wiekiem wychowania. ,,Nigdy nie
rozprawiato sie tyle o wychowaniu, co w naszych czasach. Mno-
z3 sie nauczyciele nowych teorji wychowawczych, wynajduje sie,
przedstawia i roztrzasa metody i $rodki, nietylko, zeby ufatwic,
lecz zeby wprost stworzy¢ nowe wychowanie, niezawodnej sku-
tecznosci”. (Encyklika Piusa XI o wychowaniu 1929 r.). ,Nie-
stety ze smutkiem sie stwierdza tak wielki brak jasnych pojec¢
i zdrowych zasad nawet co do najbardziej podstawowych za-
gadnien" (tamze).



Pedagogiczna wieza Babel pozwala twierdzi¢, ze kryzys
objat rowniez i dziedzine wychowania, i to, co w ogdlnym Kkry-
zysie miato by¢ ratunkiem, samo wymaga ratunku.

Jakiez sg tego przyczyny? Pomijajagc Szersze omawianie,
zwroémy uwage na trzy bardziej bezposrednie. Dotychczas po-
kutuje btedny poglad, ze wychowanie jest przygotowaniem do
zycia. Nie o to przedewszystkiem chodzi, jakiem jest to w danym
momencie zycie, lecz jakiem ma by¢ w przysztosci, w wieku
dojrzatym. To jedna przyczyna. Druga tkwi w doktrynerstwie
pedagogicznem, w tern mianowicie przeSwiadczeniu, ze milode
zycie da sie nagig¢ do kazdych form, uksztattowaé wedtug kaz-
dej koncepcji wychowawczej! Obydwa btedy nie liczg sie z fak-
tem naturalnym i konieczno$cig ewolucyjng natury cztowieka
i rozwoju jego zycia. ,,Nowe wychowanie" juz w swej nazwie ma
co$ z tego antinaturalizmu i z doktrynerstwa; wychowanie nie
moze by¢ ani nowe, ani stare; moze by¢ tylko prawdziwe, zgodtie
z prawami natury, lub btedne, czyli niezgodne.

Madrym byt 6w atericzyk, przyrownywujgc mitode zycie
ludzkie do ziarna. Jak ziarno w glebie, czy mtoda roslinka juz
zyje petnem, wihasciwem sobie, zyciem, tak roéwniez dziecig, czy
miodzieniec juz ma samo w sobie catkowite, swoje wiasne zycie.
A jak ziarna, wkiadajac je do gleby, nie przygotowujemy do ja-
kiego$ przez nas obmyslonego zycia, lecz tylko dajemy mu wa-
runki do zycia jemu wihasciwego, do rozwoju tegoz zycia wedtug
praw, tkwigcych w jego naturze, tak tez wychowanie nie daje
jakiego$ teoretycznego zycia dziecku, miodziencowi, lecz pie-
legnuje to zyjagce mtode zycie, aby ono w normalny sposéb dzi$
istniejac, przechodzito swoj rozwoj ewolucyjny. Absurdem by-
toby, gdyby ogrodnik, nie liczac sie z prawami natury, kultywo-
wat rosline podtug bodaj najoryginalniej, czy najnowiej skon-
struowanych pomystéw. Absurdem gorszym jest, jesli zasady,
systemy, metody wychowania sg wytworem fantazji, oryginal-
nosci, nowoczesnosci, jesli stowem, wychowanie jest tylko
,,nowem®,

Niewatpliwie przyroda dopuszcza zmiany; ogrodnik, ho-
dowca wyprowadza nowe formy i wartosci. Tern wiecej ,,no-
wos¢" jaka$ w naturze wolnej jest mozliwa, a nawet ize wzgledu
na postep konieczna. Jednak cata ta ewolucja, poznana i prze-
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prowadzana przez cztowieka nie moze by¢ niczem innem, jak
ujawnianiem mozliwosci, tkwigcych w naturze rosliny, zwie-
rzecia, czy cziowieka.

Najistotniejszem i jedynem zadaniem wychowania musi by¢
to wiasnie wyprowadzenie i rozwijanie najbogatsze wszystkich
mozliwosci fizycznych i duchowych wychowanka. Inaczej po-
jete wychowanie — to wiasnie doktrynerstwo niszczace nature
i znieksztatcajgce rozwoj.

| jeszcze jedno. W catej pedagogice nowozytnego okresu
dziejow panuje niedocenianie w wychowaniu wptywu czynni-
kéw spotecznych. Tymczasem o ile w rozwoju intelektualnym
oddziatywanie jednostki na jednostke przez nauczanie odgrywa
pierwszorzedna role, o tyle w procesie moralnym bez poréwna-
nia wieksze znaczenie ma oddziatywania grupy spotecznej,
w ktérej sie dana jednostka obraca. Silniejszym czynnikiem wy-
chowawczym od kazdej doktryny bedzie zawsze atmosfera, wy-
twarzana przez zycie ogolne, ktére nie liczy sie z doktrynami.
Jesli przeto, ze sie tak wyraze, ,orjentacja" zyciowa, tak teore-
tyczna jak i praktyczna, starszego pokolenia nie péjdzie po linji
.nowego" czy ,starego" wychowania, nic, albo nie wiele sie
zmieni w miodem pokoleniu.

A wiec wszelkie projekty pedagogiczne, wszelkie reformy
w tej dziedzinie muszg mie¢ swoje oparcie w zyciu, odpowiadac
najistotniejszym wymaganiom natury cztowieka, stowem zgadzac
sie z istotng rzeczywistoscia.

Tu dochodzimy do trzeciej przyczyny pedagogicznego Ba-
bel. Jest nig agnostycyzm.

Wzgardzono metafizykg i cata olbrzymia, najbardziej obcho-
dzaca cztowieka rzeczywisto$¢ stata sie dlan niepoznawalna.
Zycie nazwano zagadka, cztowieka tajemnica, zagrobowosé wiel-
kiem ignotum i t. d. Pozostata rzeczywistos¢, tak zwana, pozy-
tywna, obejmujgca fakty, sprawy przemijajace, nie tylko nie
data uja¢ sie naszym teorjom, lecz sama w sobie okazata sie
sprzecznoscig, ktorej mimo chetpliwych zamiaréw nie udato sie,
czego $wiadkami jesteSmy, rozplatac. ,,Wiek XIX — jak powia-
da Klaczko — ten wiek, potezny obszarem swych poszukiwan
i rozlegto$cig wiedzy, raz jeszcze ponowit doswiadczenie, tyle-
kro¢ powtarzane, ze drzewo wiedzy nie jest drzewem zycia".
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Zagadka zycia, tajemnica cziowieka i — wychowanie!
Ksztattowac zycie ktérego sie nie rozumie! Wychowywac ta-
jemnice! Prowadzi¢ zycie do nie wiadomego! Nonsens oczy-
wisty!

| oczywisty stad wniosek, ze pedagogika musi sie opierac
na filozofji i musi by¢ czescig etyki.

Przejdzmy do filozofji.

CEL CZLOWIEKA.

Z posrod kwestyj filozoficznych, ktore szczeg6lnie sg wazne
dla pedagogji, niewatpliwie pierwsze miejsce zajmuje zagadnie-
nie celowosci zycia. Nalezy ono do tych kwestji zyciowych,
ktore kazdego myslacego cziowieka, w wieku dojrzatym, czy
mitodzieniczym, a nawet niekiedy i dzieciecym, najzywiej obcho-
dza, najdotkliwiej niepokoja, ktorych nie da sie poming¢ w za-
den sposob, a pomijane z tem wigkszg natarczywoscig predzej
lub pdzniej narzucajg sie, domagajac sie zaspakajajgcej
odpowiedzi.

Przytem zagadnienie o celu cztowieka ma dla pedagogji zna-
czenie metodyczne. W kazdej, bodaj najprostszej dziatalnosci
ludzkiej, przejawia sie cel, ktéry najpierw, jako zamiar, daje
pobudke do dziatania, nastepnie, jako norma, porzadkuje, pla-
nowo uklada poszczegllne czyny, a wreszcie urzeczywistnia sie
w dokonanem dziele. Im czynno$¢ bardziej skomplikowana, tem
jasniejszego wymaga ujecia celu. Ars artium — regimen anima-
rum, — zatem cel cztowieka, cel zycia, czyli wychowania — to
punkt wyjscia tak dla teorji, jak praktyki pedagogicznej.
Pod grozg chaosu zyciowego i chaosu wychowawczego zagad-
nienia tego nierozstrzygnietem pozostawi¢ nie wolno.

Nie wolno tez rozstrzyga¢ apriorycznie, bo jesli bez steru
nie doptyniemy do zamierzonego portu, réwniez nie doptyniemy
btedng droga.

Przystepujgc do kwestji o celu cztowieka, wchodzac wiec
na teren filozofji, nalezy uprzytomnic sobie, ze tu, jak w kazdem
badaniu, obowigzuje catkowity krytycyzm, objektywizm, do-
Swiadczenie. Nalezy stang¢ na stanowisku przyrodniczem. Pod-
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stawg twierdzen, wnioskowan musi by¢ ten fakt, ze przyroda,
ktorej czastke stanowi cziowiek, jest rzeczywistoscig w sobie
zharmonizowang, uporzadkowang, gdzie state, niezmienne bez-
wzglednie dziatajg prawa.

Zagadnienie o celowos$ci zycia wysuwa dwa pytania: 1° czy
zycie ma cel i 2° co jest tym celem.

Rozstrzygnijmy pierwsze pytanie.

Obserwujgc siebie samych, stwierdzamy, ze we wszystkich
przezyciach: pragnieniach, myslach, dazeniach, wysitkach,
w czynach, zawsze, od najwczes$niejszych w pamieci przecho-
wanych momentéw, po moment dzisiejszy, wystepowato jedno
pozadanie, niezalezne od woli, bezwzgledne, stale ciagle wyste-
pujagce z mocg nigdy niestabngcg — pozadanie szczescia. Byé
szcze$liwym — to ta sita wewnetrzna catej naszej dziatalnosci
i catego istnienia.

To samo stwierdzajg inni o sobie i to my wiemy o innych.

Pragnienie szczesScia jest zjawiskiem, faktem, prawem na-
turaltnem, przyrodzonem. A wiec sama natura swem dgzeniem
wskazuje cel cztowieka — szczescie. Oto pewnik oczywisty,
absolutny, stwierdzany w bezposredniem wiasnem doswiad-
czeniu.

W tem miejscu spotykamy sie z zarzutem. StwierdziliSmy
dotad, ze istnieje pragnienie szczescia i dazenie do szczesScia,
a nie stwierdziliSmy, ze istnieje samo szczescie. By¢ moze —
w cztowieku tkwi tylko dazenie do szczescia, ale szczescie samo
jest nieosiggalne, szczescia niemasz. Oczywista jesli tylko tkwi
W nas pragnienie szczescia, a ono samo nie istnieje, zycie nie
ma celu, owszem jest jakim$ bezmiernie tragicznym nonsensem.
Odpowiadamy. Przyroda, jak juz zaznaczyliSmy, jest harmonja,
fadem, porzadkiem, wszystkie prawa dzialajg bezwzglednie
i effektywnie. Skoro jest prawo cigzenia, ono zawsze i sku-
tecznie dziata — ciala sg przyciggane. Pragnienie szczesScia jest
prawem przyrody, zatem i ono — przedewszystkiem ono, najpo-
tezniejsze, ktdérego sity wprost obja¢ mysla niepodobna, dziata¢
powinno skutecznie. Na jakiej podstawie moznaby twierdzic,
ze w tej jedynej, a najwazniejszej swej czastce — w cziowieku,
przyroda przestaje by¢ harmonijng, uporzgdkowana, ze tu staje
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sie nietadem, absurdem? Podstawy do takiego twierdzenia
niema. Zatem pozostaje bezwzglednie pewnem, bo opartem na
zasadzie statoSci i skutecznosci praw przyrody, ze szczescie
jest, szczescie jest osiggalne.

Ten dowdd — nazwijmy go przyrodniczym, znajduje popar-
cie w dowodzie czysto metafizycznym, — w analizie bytu.
By¢, istnie¢ i by¢ nieszczeSliwym — to dwa przeciwienstwa, to
nonsens. Przeciwnie byC i by¢ szczesSliwym — to wzajemnie sie
pokrywa. Racjg bytu, istnienia moze by¢ tylko szczescie.

PrzejdZzmy do drugiego pytania. Co jest szczescie?

Zanalizujmy istote szczescia. W kazdem przezywaniu
szcze$cia rozrozniamy dwa akty: pierwszy pozadanie, pragnie-
nie czego$, drugi — nasycenie, zaspokojenie tem czem$ uprag-
nionem. W popularnem, romantycznem pojmowaniu, za istote
szczescia uwaza sie samo pragnienie, bowiem zwykle rzecz
w pragnieniu przedstawia wiekszg cene, niz juz posiadana.
Przeciwnie inni, nazwacby to mozna, pozytywizmem, widzg
szczeScie w samem posiadaniu. Jak jest zatem? Obydwa akty
sg konieczne. Bez subiektywnego pragnienia, rzecz najcenniej-
sza nie ma sity uszczeSliwiajgcej, bez nasycenia — pozostaje
tylko marzenie o szcze$Sciu. Samo pragnienie szczescia bez za-
spokojenia bytoby mekag Tantala — mieC spragnione usta tuz
przy brzegu czary, a nie modz sie napi¢. Samo za$ nasycenie
tez nie jest szczeSciem. Nasycic sie i juz wiecej nie pragnac, nie
pragna¢ czego$ wiekszego — to przesyt, nuda, martwota; udre-
ka bardziej okropna, niz cierpienia Tantala, on bowiem w swej
tragedji ma pewne zainteresowanie, czego$ chce, dziala, Zyje,
gdy w tym wypadku pozostaje catkowite nic, pustka. Pesymi-
stbw, zniecheconych, znudzonych znalezé daleko tatwiej
i w wiekszej liczbie posrod krezusow, wieszczow, stawnych, czyli
majacych wiecej zaspokojen, niz miedzy ludZmi ciezkiej codzien-
nej troski, czyli majacych wiecej pragnien.

Pragnienie i nasycenie dwa skfadniki jednego aktu
szczescia, cho¢ sg odmienne, jednak sg nierozigczne, dziatajg
wspolnie, i wzajemnie sie warunkujg. Pragnienie domaga sie za-
spokojenia, zaspokojenie obudzg nowe pragnienie. Lecz kazde
nowe pragnienie rézni sie od poprzedniego szerszym zakresem
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i wiekszg sitg, a kazde nastepne nasycenie rézni sie od poprzed-
niego tem, ze wymaga wiekszej tresci. Ten fakt, tak oczywisty,
graficznie da sie przedstawi¢ w ten sposéb: serce to punkt,
pragnienia — to promienie wychodzace z punktu, przestrzen
miedzy promieniami — to zakres nasycenia.

Rozwarto$¢ bokéw moze by¢ wieksza lub mniejsza, a moga
boki potozy¢ sie na linji prostej.

W tych wszystkich jednak wypadkach pragnienia biegng
w nieskonczonos¢. Muszg biec w nieskonczono$¢. Kazde nasy-
cenie, jak juz wyzej powiedzieliSmy, wywotuje nowe i tem
wieksze pragnienie, pozadanie, czyli skoro raz sie zapoczagtko-
wato szczedcie, wymaga nieskonczonosci. JeSliby sie w jakim$
punkcie konczyto, bytoby nieszczesciem, czyli szczescie rodzi-
toby nieszczescie i tem wigksze nieszczesdcie, im wieksze byto
szczescie, czyli szczesScie rownatoby sie nieszczesciu, co jest
absurdem. A zatem szczeScie to wieczno$¢.

Rozwarto$¢ blizsza do punktu wyjscia bokéw obejmuje
mniejszg przestrzen, ktorg zapetnic moze mniejsza tre$¢; im da-
lej — rozszerza sie i wymaga tem wiekszej treSci zapetniajgcej,
a biegnac w nieskonczonos¢, wykracza poza wszelkg wymier-
nos$¢, wszelka ograniczono$¢ i wymaga dla swego zapetnienia
rzeczywistosci nieograniczonej. Tag rzeczywistoscig jest tylko
Byt Nieograniczony — Bo6g. Tak wiec celem cztowieka jest Bog.

Jeden tylko jest sen ludzkiej duszy,
Chocby setke zbiegta sennych drog
| stu widzen zal$nita sie zjawa:
Jeden tylko jest sen duszy: Bog!
K. Tetmajer.

.Stworzyte$ nas dla siebie i niespokojne jest serce nasze,
az nim nie spocznie w Tobie".
Augustyn. — Wyznania. — rozdz. |.

Oto wielki, najwigkszy, poza ktérym nic wigkszego pomy-
$leC sie nie da — cel cztowieka. Oto optymizm zyciowy, catko-
wity, niezawodny.
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W instynktowem dazeniu do szczescia cztowiek szuka zrea-
lizowania swych pragnien w dostatkach, w zachowaniu zdrowia
i pieknosci ciata, w duchowych wartosciach, jak wiedza, sztuka,
w stawie, w posiadaniu wiadzy, w mitosci ludzkiej, w uszczesli-
wianiu innych i t. p. Na korcu wszystkiego stwierdza z bolem:
,,vanitas vanitatum®,

Pedzel ni diuto nie uciszy zgota
Duszy, co zwraca sie jeno do Krzyza,
Gdzie Mitos¢ Boska otwiera ramiona.

Michat Aniot — Poezje.
Ttom. Staff. — Warszawa, 1922, str. 280.

,.Chocbys$ caty Swiat zdobyt' — ,,nic ci nie pomoze" — te
stowa Chrystusa majg calg site oczywistosci. Nawet wszech-
Swiat, iz jest rzeczywistoscig ograniczong, do czasu mogtby byc
przedmiotem pozadania i nasycenia; kiedy$ przyszediby kres —
pragnienia wybiegtyby dalej.

Oto pesymizm:

Jak sie zwie wasza boles¢ sroga?
Nie mamy Boga! brak nam Boga!

Staff. — Ucho igielne.

CEL OSTATECZNY A ZYCIE DOCZESNE.

Szczescie jest celem catego istnienia cziowieczego, jak
wiecznego, tak i doczesnego. Miedzy szczeSciem wiecznem,
a doczesnem nie moze by¢ zadnej istotnej sprzecznosci. Ten
Swiat, to zycie, jak tamten S$wiat i tamto zycie, pochodzg od
Boga. To, co warunkuje szcze$cie wieczne, to temsamem za-
pewnia szczescie doczesne.

A jesli zachodzg sprzeczno$ci, — a dzieje ludzkosci to dzieje
tych wiasnie sprzecznosci — sg one skutkiem albo pomijania
w zyciu celu ostatecznego, albo podporzadkowywania go
w wiekszej lub mniejszej mierze celom doczesnym.

ROzne sg systemy ustosunkowania tych dwaéch celow, czyli
pojmowania i urzadzenia zycia. Nie bierzemy pod uwage tych
doktrynerskich systeméw, ktore negujg Boga i rzeczywistos$é
pozaprzyrodzong (marksizm, bolszewizm), zbyt jaskrawo odbie-
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gaja one od rzeczywistosci, zbyt sg antinaturalne. Uwzgledni-
my dwa zasadnicze.

Jeden teistyczny, chrzescijanski, katolicki, nazwany iw Ewan-
geljach i w dzietach pisarzy kosScielnych ,,Krélestwem Bozem",
»Krélestwem Chrystusowem"; drugi — poganski, humanistycz-
ny, laicystyczny, noszacy miano ,,Krélestwa tego $wiata", ,,Kro-
lestwa szatana". Dla uproszczenia uzywac bedziemy nazw naj-
dosadniejszych i najaktualniejszych: katolicyzm i laicyzm.

Sa to dwa zasadniczo rézne pojmowania i organizacje zycia.
W katolicyzmie wszystko jest od Boga, dla Boga i wedtug woli
Boga, w laicyzmie — poza Bogiem, dla cztowieka i wedtug woli
cztowieka. Katolicyzm wszystkie poszczegélne dziedziny zycia
i cate zycie pojmuje jako stuzbe Bozg, a temsamem i dla ludzi;
laicyzm — jako stuzbe tylko dla cztowieka. Wedtug katolicyzmu
centralng dziedzing jest religja, koto ktdrej obracajg sie inne
dziedziny: polityczna, spoteczna, ekonomiczna, naukowa, ro-
dzinna, indywidualna i t. d.; w laicyzmie, ktory liczac sie z fak-
tem, nie wyklucza religji z zycia, religja zajmuje miejsce pod-
rzedne i nie do niej inne dziedziny, lecz ona do innych ma sie
dostosowywac.

Wedtug katolicyzmu religja jest trescig, charakterem, po-
dtozem wszystkich, bezwzglednie wszystkich, funkcyj zyciowych;
jest, jak krew w organizmie, ktorg oddzielnie spostrzec i nazwac
mozna, ale ktdra poza organizmem nie istnieje, ktora ozywia
caty organizm, stanowi site sprawczg wszystkich organicznych
funkcyj i bez ktérej petni i sprawnosci zywotnej niemasz.

Wedtug laicyzmu — religja jest dodatkiem nawet koniecz-
nym w zyciu, ale tylko dodatkiem; jest zbiorem czynnosci czy-
sto religijnych, pewnych odczuwan, wyobrazen, przezy¢ i t. zw.
praktyk religijnych; istnieje w zyciu, ale jakby obok zycia.
Wreszcie w katolicyzmie caty cztowiek jest dla Boga, cztowiek
jest Bozy, w laicyzmie nawet Bog jest dla cztowieka.

Dwa te systemy przejawiajg sie w zyciu indywidualnem
i zbiorowem. W zyciu indywidualnem katolicki system wcie-
lali i wecielajg przeliczni Swieci, a w zyciu spotecznem miat on
zaledwie proroczy szkic realizacji w! historji Narodu Wybranego
i postawit zreby Panstwa Bozego w S$redniowieczu. Poza tern
cale dzieje Swiata to dzieje krélestwa cziowieka, dzieje laicy-
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styczne. ,,Chrystus jest w zyciu pojedynczych ludzi, ale Go
niema w historji” (Sienkiewicz).

Wychowanie, nieodtaczne od zycia, przybierato ten lub
tamten kierunek zalezny od czasu i miejsca. Dzi$, wyjawszy te-
reny czysto katolickie, zasada laicystycznego wychowania pa-
nuje najpowszechniej, juz to uznawana, jako prawno-panstwowy
system wychowania publicznego, lub tez formalnie nieuznawana.

Doniosto$¢ kwestji o urzadzeniu zycia nie wymaga podkre-
$lenia. Rozstrzygnac ja jest absolutng koniecznoscig jak wogole
zyciowg, tak specjalnie pedagogiczna.

Podziat zycia na poszczegblne dziedziny moze by¢ li tylko
teoretycznym, a nigdy faktycznym. Wszystkie dziedziny wza-
jemnie Sie przenikaja, uzalezniaja, uzupetniaja, podobnie jak
organy i funkcje w organizmie fizycznym. Skoro zatem religja
w zyciu istnieje jako fakt naturalny, nie da sie zizolowa¢ od
innych dziedzin, lecz musi w nie przenika¢ i odwrotnie ich wpty-
wom podlegac.

Zdanie — ,religja to rzecz prywatna”, jesli ma przemawiac
za izolowaniem religji, jest pustym frazesem. Nie przeczymy,
ze religja jest sprawg prywatna; co wiecej najkategoryczniej za-
znaczamy, ze tylko religja jest najbardziej prywatng. Lecz kazda
sprawa prywatna, przez to, ze jednostka zyje w spoteczenstwie,
przybiera charakter spoteczny, przytem o tyle silniejszy, o ile
dana sprawa prywatna w zyciu jednostki odgrywa donioslejsza
role. Religijnos¢ nie zdawkowa, lecz istotna, jest duszag calego
zycia, stanowi synteze wszystkich poruszen wewnetrznych i ze-
wnetrznych, zatem najmocniej decyduje o nastawieniu jednostki
W jej zyciu spotecznem.

| dlatego religja, sprawa najbardziej indywidualna, intymna,
prywatna, osobista, jest sprawa najbardziej tez spoteczna, | zndéw
dodajmy — par excellence spoteczng, $wiadczy o tern historja.
Najpotezniejsze ruchy socjalne, przeobrazenia dziejowe braty
poczatek, rozwijaty sie i dokonywaty z jakiej$ idei, wedtug ha-
set i dla celéw religijnych. Dzieje ludzkosci dzieli na dwie czesci
krzyz; mahometanizm, reformacja, W. rewolucja francuska, bol-
szewizm sg tez tego przyktadem.



Zresztg religja z natury -swojej jest naiwskro$ spoteczna.
Kazda idea i fakt spoteczny, wyjawszy religje, zawierajg w sobie
co$ antispotecznego. Np.: rodzina, nardd, rasa, panstwo — idee
i fakty spoteczne, przez to samo, czem tgczg jednostki w dane
grupy, tem tez i roztgczajg od innych rodzin, naroddéw, ras,
panstw. Jedna tylko religja taczy, a nie roztgcza. Istotg bowiem
religji jest ta idea i ten fakt, ze wszyscy ludzie sg stworzeniami
jednego Boga, sa dzie¢mi jednego ,,Ojca, ktéry jest w niebie-
siech”, a w tem niemasz juz nic antispotecznego. Stusznie po-
wiedziat Brunetiere, ze ,religja — to socjologja".

A jednak religje byly powodem najwiekszych wstrzasow,
roztamow, walk, nienawisci. Chetnie podejmujg ten fakt zwo-
lennicy laicyzmu i w imie pokoju, by usungé tarcia, chcg usungé
wogdle religje z zycia publicznego.

Tak — religje byty przyczyna niepokojow, lecz nie religja.
Wielo$¢ za$ religji powstata nie z istotnej potrzeby religijnej,
lecz stad, ze religja byta podporzadkowywana innym dziedzinom
zycia, a gtownie polityce.

Racje panstwowe, narodowe, socjalne, ekonomiczne, ba
jednostkowe, czyli nieuniwersalne czynity z religji narzedzie dla
swych celéw, ograniczajgc uniwersalizm religji, nadajac jej wy-
facznos¢ panstwowsg, narodowg, indywidualng i t. p. (Schyzma
wschodnia, luteranizm, anglikanizm, kosScioty narodowe). Czyz
wiec dla aktualnego chwilowego pokoju wykluczy¢ religje z zy-
cia, co jest zresztg niemozliwe, czy tez dazyC przez uniwersa-
lizm religijny do przysztego statego pokoju? Wyboru niema.
Chocby$my najbardziej pesymistycznie patrzyli sie na proroctwo
Ewangelji: i bedzie jeden pasterz i jedna owczarnia”, naka-
zem najistotniejszym, wynikajagcym z uznawania Boga Stworcy
i Ojca wszystkich, musi by¢ dazenie do jednosci. A ten nakaz
spetnia¢ sie moze nie przez ostabianie religijnosci w duszach
i w zyciu zbiorowem, lecz przez jej pogiebienie.

Izolowanie religji od zycia, zamykanie jej w kosciotach,
ograniczanie do praktyk religijnych, sprowadza czczy forma-
lizm, mdig nastrojowos¢, nie majgca wiekszego znaczenia nawet
dla zycia indywidualnego, a tem samem ostabia wewnetrzng
istotng potrzebe religijnosci, dopuszcza zupetng dowolno$¢ w in-
terpretowaniu zasad i nakazéw i w rezultacie podkopuje wogdle
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religje, Charakterystycznym niezmiernie jest fakt, ze wszelkie
nowe religje powstawaty w momentach wiasnie ostabienia ducha
religijnego. | dlatego wielki Bossuet wotat: ,,badZcie protestan-
tami, mozaistami, mahometanami, bylebyscie byli szczerze reli-
gijnymi*.

Na kongresie w Nizzy idea zbratania ludéw brzmiata zywa
i sympatyczng nutg i bodaj ona jedna zdobyta zgode wszystkich
uczestnikdw (niestety w teoretycznem tylko ujeciu; w konkret-
nem bowiem sformutowaniu wystgpity rozbieznosci). Modwiono
tez o religji, jako o elemencie ogolnoludzkim, zbyt jednak skapo
i zadnych praktycznych wskazan nie powzieto. A wiasnie, jesli
,wychowanie ma stworzy¢ nowa ere" ,solidaryzmu"”, musi tez
mie¢ na celu jedno$¢ religijng. To za$ osiggnaC sie nie da przez
iaicyzowanie wychowania, lecz przeciwnie przez najglebsze ure-
ligijnienie. Jednostka gruntownie religijna, czyli jasno i zywo
uswiadamiajaca sobie i odczuwajgca te rzeczywisto$¢, ze jest
stworzeniem Boga, ze jej celem — szczeSciem jest Bdg, nie za-
dowoli sie samem uczuciem, nie poprzestanie na poszanowaniu
dla ,,wiary ojcow", dla tradycji narodowej, bedzie szukaé, ba-
da¢, bedzie usitow¢ swoj stosunek do Boga unormowac najlo-
giczniej, aby ,,Go chwali¢ w duchu i w prawdzie".

KULTURA MORALNA.

Dazenie cztowieka do ostatecznego celu, jak i dazenie do
celow doczesnych — to dazenie do szczescia. Ostateczne
szczescie — to posiadanie Boga; a doczesne szczeScie — 0zem
jest, w czem tkwi? Mozna odpowiedzie¢ jednem stowem, pospo-
litem, a mniej rozumianem — kultura, kultura warto$ci osobi-
stych i wartosci zewnetrznych, potrzebnych do pomysliniejszego,
fatwiejszego, lepszego sposobu zycia.

Przedewszystkiem wystepujg potrzeby zewnetrzne, obejmu-
jace tak zw. dziedzine ekonomiczng; nastepnie osobiste, tyczace
sie zycia ciata, potem ducha. Stagd mamy kulture ekonomiczng,
fizyczng, umystowg (naukowa, artystyczng) i moralng. Do tego
doda¢ nalezy potrzeby wynikajace z wzajemnego stosunku jed-
nostki i zbiorowosci, stad znéw kultura catosci zycia i poszcze-
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golnych dziedzin przybiera charakter indywidualny, spoteczny,
narodowy, panstwowy i t. p.

Wszystkie te potrzeby i wszystkie rodzaje kultury sg
zawsze konieczne, jednak nie wszystkie w jednakowej mierze
jednocze$nie sie przejawiajg; niekiedy jedna dziedzina absorbuje
prawie catos¢ Wysitkow z pokrzywdzeniem innych; niekiedy
bardziej wazne potrzeby podporzagdkowywane bywajg mniej
waznym. Zalezy to gtdwnie od panujacych idei, pogladéw, pra-
dow. Wiec mamy: liberalizm, socjalizm, intelektualizm, este-
tyzm, kulture fizyczng, demokratyzm, parlamentaryzm, imperja-
lizm, nacjonalizm i t. d. i t. d. Wychowanie, produkt zycia ogdl-
nego, (jak i tworca) przybiera te same nachylenia.

Najbardziej ignorowana byla w nowych dziejach kultura
moralna, tak dalece, ze trudnoby sie doszuka¢ kierunku, pradu
ktoryby nalezato nazwaé moralizmem, a réwnego co do sity na-
piecia kierunkom w innych dziedzinach, (mowa tu o terenach
pozakatolickich), gdy przeciwnie wyraZnie i poteznie zazna-
czyly sie amoralizmy materjalizmu, naturalizmu, sensualizmu,
liberalizmu, determinizmu, nadcztowieczenstwa i t. p.

W pedagogice przewazato i jeszcze przewaza ksztalcenie
nad wiasciwem wychowaniem i obok tylu metod, systemoéw i ca-
tego dorobku dydaktyki, bardzo ubogo przedstawia sie czes$¢
wychowawcza pedagogiki.

Dosadnie podkreslit to zaniedbanie kultury moralnej Sien-
kiewicz: ,,W zyciu spotecznem istniejg dwie przewaznie etykie-
ty: rozumny lub glupi, a naprzykiad niema zwyczaju mowic:
cnotliwy lub niecnotliwy, tak dalece niema zwyczaju, ze same
wyrazy wydatyby sie Smieszne!l' (Rodzina Polan.).

Doszto do tego, ze kultura moralna zostata uznana za prze-
szkode do osiggniecia, czy nawet za zaprzeczenie kultury wo-
gole, czego dowodem miataby by¢ nizszo$¢ kulturalna krajow
tacinskich, wyznajacych moralnos¢ katolicka.

Pogarda dla kultury moralnej ma swoje zrodio w laicyz-
mie, odreligijnieniu zycia, co jeszcze raz (mOwiac nawiasem)
w historji stwierdzito, ze etyka bez rzeczywstosci religijnej ist-
nie¢ nie moze.
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Logiczne, zgodne z wymaganiem natury, sklasyfikowanie
wartosci kulturalnych jest potrzebg oczywistg, tak w zyciu, jak
I w wychowaniu. Przewaga elementow materjalnych nad ducho-
wymi grozi, jak sie wyrazali na kongresie, powrotem do barba-
rzynstwa.

Nie sposdb w jednym referacie i niekoniecznem jest do wy-
kazania zasadniczego celu wychowania przeprowadza¢ analize
wartosci poszczegolnych rodzajow kultury; wystarczy i to jest
koniecznem — wskazac na istotna.

Istotng warto$¢ posiada ten rodzaj kultury, ktéry odpowia-
da nastepujagcym warunkom: 1° jest dostepny dla wszystkich;
2° w réwnej mierze; 3" zalezny od woli osobistej; 4° niezniszczal-
ny; i 5° zapewnia rozwdj innych wartosci.

Tym warunkom nie odpowiadajg — ani kultura ekonomicz-
na, ani kultura ciata, ani naukowa, i estetyczna.

Kultura ekonomiczna nie dostepna dla wszystkich, ani w
réwnej mierze; posiadanie jej bardzo czesto pochodzi z proste-
go przypadku i z tatwoscig moze by¢ utracona; sama przez sie
nie zapewnia rozwoju innych wartosci, li tylko utatwia. Przy-
tem kultura ekonomiczna, jakkolwiek najbardziej pozadana
i absorbujgca najwiecej energji jednostek i ludzkosci, iz jest
zewnetrzna nie moze by¢ brana pod uwage, gdy chodzi o war-
to$¢ zewnetrzng cztowieka.

Kultura fizyczna — zdrowie i pieknos¢ ciata — stanowi
co$ bardziej osobistego; jedinak jej posiadanie, czy brak nie za-
lezy od cztowieka, bardzo jest niepewna i zresztg zniszczalna,;
nie wielki ma tez wptyw na iinne dziedziny.

Kultura ducha — wiedza i sztuka — to olbrzymie walory,
tem bardziej sg arystokratyczne; talenty sg przywilejem nie
rezultatem zastug nielicznych wybrancow.

Pozostaje kultura moralna. Polega ona na wyzyskaniu posia-
danych wartosci w stopniu subjektywnie najwiekszym, na wyro-
bieniu wewnetrznej harmonji umystu, woli, uczu¢ wedtug naj-
idealniejszego wzoru i na przeprowadzeniu zycia wedtug normy
najlepszej. Taki ideat dostepny jest bezwzglednie dla kazdego;
kazdy na tej drodze moze marzy¢ i realizowa¢ najwyzsze da-
zenia, bowiem tu wielko$¢ réwna sie moznosci. Dalej — jest
to co$ najintymniejszego, najbardziej istotnego, co$ co sie identy-
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fikuje z pojeciem cztowieka, co tez nie da sie odigczy¢ od czto-
wieka, czyli nie ginie.

| wreszcie kultura moralna z istoty swojej gwarantuje roz-
woj kulturalny w innych dziedzinach, domaga sie bowiem wyko-
rzystania wszystkich mozliwosci w zakresie najpetniejszym; nie
da sie pomysle¢ cztowiek dobry, ktéryby marnowat talenty, czy
najdrobniejsze uzdolnienia, rujnowat zdrowie, dobrobyt i t. d.
,Duszg kultury jest kultura duszy", jak pieknie gtosi dewiza
misjonarska.

Dodajmy jeszcze racje absolutna.

Kultura moralna dlatego musi by¢ uznana za istotna, bo ona
tylko warunkuje osiggniecie celu ostatecznego. Nie za genjal-
nos¢, talenty i t. p., jak Swiat to czyni, wkiadajac laury, stawiajgc
pominiki, nagradza Bog niebem, lecz za wyrobienie w sobie ,,do-
brego, Bozego cztowieka". Zreszta do petnego szczescia wol-
na istota musi mie¢ poczucie wiasnej zastugi, stosownie do moz-
nosci wielkiej. W tem zdobywaniu zastugi tkwi wiasnie istota
kultury moralnej.

,»,Czy bedziesz, jako medrzec, wodz, generat,
Bogacz, lub szczesny patrycjusz i umierat.
O, nie, nie o te spytam cie litery
Stéw — ciebie, ziarno chrzescijanskiej ery!
Ani zapomne z dziewietnastym wiekiem,
Ze jeste$ w wiekszem postawiony prawie,
Ze Boga jeste$ sasiadem — cztowiekiem!
(Norwid. — Czlowiek)
Ale przed wszystkiem badz — Bozym Cztowiekiem.
(tamze)

JEDNOSTKA A ZBIOROWOSC.

Jednym z najistotniejszych i statych rysow w historji ludz-
kosci jest przejaw wzajemnego stosunku jednostki i zbiorowosci.

Jednostka, powodowana naturalng koniecznos$cig szukania
pomysliniejszych warunkoéw dla siebie, dazy do tgczenia sie z in-
nymi w pewng spélnote. Ta sita poteznieje w miare zwiekszania
sie korzysci, ptynacych z zycia zbiorowego, a stabnie i nawet
zamienia sie na site odsrodkowa w sytuacji odwrotnej. Zacho-
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dza przytem najrozmaitsze komplikacje; niekiedy jednostka wy-
zyskuje spoteczenstwo, indziej przeciwnie; zdarza sie, ze w da-
nem spoteczenstwie tworzg sie grupy jednostek dla zabezpie-
czenia swoich, czy wyzyskania cudzych intereséw. Stad mamy
w dziejach: indywidualizmy z anarchizmem i tyranjg, komunizm
z bolszewizmem, kastowos¢, klasowo$¢, niewolnictwo i t. d. it. d.

Wieczne falowanie i wieczna walka, z czego ludzkos$¢ szuka
wyjscia w jakiej$ formule ideowej, usitujac jg wcielic w zycie
przez wychowanie.

Chodzi o ustalenie; wartosci jednostki i zbiorowosci i 0 wy-
tworzenie takich nastrojow psychicznych, ktoreby utrzymaty
tendencje dosrodkowe i od$rodkowe w normach wiasciwych.

Z racji celu wiecznego jednostka posiada warto$¢ najwyz-
szg, absolutng. | tylko jednostka. Zbiorowos¢, spoteczenstwo—
fakty tylko doczesne, posiadajg wartos¢ tylko doczesng, wiec
wzgledng. Z tego logicznie wynika, ze celem doczesnym spo-
teczenstwa nie moga by¢ podporzagdkowywane cele wieczne
jednostek.

Ta zasada tak oczywista stanowi tez podstawe w zakresie
celéw doczesnych. Tylko w tym wypadku, ze istnieje dla jed-
nostki szczescie absolutne, spoteczenstwo moze mie¢ prawo wy-
maga¢ od jednostki poswiecen z doczesnych mniejszych i wiek-
szych wartosci, nawet i zycia na korzys¢ ogétu, a jednostka —
stuszng racje i wystarczajacg pobudke do takiej ofiary.

Nastepnie do utrzymania réwnowagi miedzy cigzeniem od-
Srodkowem i dosrodkowem niezmiernie sie przyczynia wysunie-
cie kultury moralnej, jako istotnej wartosci cztowieka. Skiero-
wanie aspiracji ku ideatowi warto$ci moralnej tagodzi egoistycz-
ne ambicje, gwarantuje wykorzystanie nadrobniejszych zdolno-
§ci poszczego6lnych jednostek, zmniejsza megalomanje matych
talentow, rwacych sie do stanowisk przewodniczacych, rodzi po-
znawanie i umitowanie funkcji i placowek nizszych, tak licznych
i niezbednych w zyciu spotecznem, i pozwala wprowadzaé¢ na
naczelne miejsca istotne zdolnosci i szlachetne ofiarne charak-
tery. Wreszcie kultura moralna daje wewnetrzne uzdolnienie
do wytrwatej ofiarnej pracy i do catkowitego bezinteresownego
poswiecenia dla dobra ogdlnego, co jest przeciez niezaprzecza-
nym ideatem uspotecznienia.



W kwestji wzajemnego ustosunkowania sie jednostki i spo-
teczenstwa szczegdlnie waznem i aktualnem jest zagadnienie
stosunku jednostki i parnstwa.

Jednostka istniata wpierw niz panstwo, bez panstwa jednak,
jako organizacji, nie da sie pomysle¢ zbiorowe istnienie jedno-
stek. ,Panstwo nie jest zatem dla siebie, ani nie jest celem
jednostek, ale celem i przeznaczeniem panstwa jest dobro jed-
nostek, czyli panstwo jest dla obywateli, a nie obywatele dla
panstwa". — ,Nie jest panstwo antytezg jednostki, lecz uzu-
petnieniem jej prywatnego bytu". (Kardynat Hlond: ,,O chrzesci-
janskie zasady zycia panstwowego").

Organizacja panstwowa opiera sie¢ na czynniku wadzy i po-
stuchu. O ile jedno i drugie zostanie utrzymane w nalezytej mie-
rze: wladza zachowa site wewtnetrzng i zewnetrzng, a postuszen-
stwo rodzi¢ sie bedzie z dobrej i chetnej woli, panstwo bedzie
mogto dac to, czego sie od niego spodziewaja, jednostka osiggnie
to, czego zada od panstwa.

Te miare zapewniajg wszczepione w dusze obywateli dwie
zasady: jedna — ,,niemasz zwierzchnosci, jeno od Boga, a kto6-
re sg, od Boga sg postanowione™ (Rzym 13, 1), a druga: ,,Wie-
cej trzeba stucha¢ Boga, anizeli ludzi". (Dz. Ap. 5, 29) Wiadza
poddana woli Bozej, sktadajaca sie z ludzi o duzej wartosci mo-
ralnej, fatwo uniknie btedow w rozkazywaniu; podwtadni, tym-
ze duchem przejeci, stusznym prawom nie tylko z bojazni Kkary,
lecz w sumieniu ulega¢ bedag, zakusom ze strony rzadow,
Sprzecznym z etyka, przeciwstawig Smiatg opinje obywatelska,
a nawet bedg mieli odwage z nalezytym spokojem im sie oprzec.

Pozostaje ostatnia kwestja wychowania narodowego. Mowi
sie tyle o narodowym charakterze wychowania, raz wysuwajgc
na czoto wskazan, niekiedy bagatelizujgc. Wiele stad powsta-
je nieporozumien. Nalezy i w tej sprawie sta¢ na stanowisku kry-
tycznem.

Narodowo$¢ jest naturalng, a wiec konieczng, cechg tak
jednostki, jak zbioru tych jednostek, spoteczenstwa. Tiumié
przejawy narodowosci bytoby wykroczeniem przeciw Haturze
szkodliwem dla normalnego rozwoju zycia i cztowieka. Z dru-
giej strony wysuwanie tej wartosci ponad wszystkie inine jest
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btedem, stwarzajgcym fatalne w nastepstwa szowinizmy nacjo-
nalistyczne.

W Swietle prawdy o Bogu — Stworcy i Ojcu wszystkich
ludzi i narodéw, rozne narodowosci — fakty przyrodnicze —
majg warto$¢ faktow bozych i dlatego, cho¢ rézne, sg réwno-
warto$ciowe. Zachowac je i rozwing¢, jako celowe dzieta Bo-
ze, dla zrealizowania planéw Bozych jest naturalnym obowigz-
kiem, cigzacym na kazdej jednostce najpierw wzgledem wias-
nego narodu, a nastepnie wzgledem innych. Prawo ,kochaj
blizniego, jak siebie samego" obowigzuje takze w stosunkach
miedzynarodowych.

Pius XI w Encyklice o wychowaniu zauwaza ,,Tak pojety
cel i zadanie chrze$cijanskiego wychowania wydaje sie ludziom
zdata stojacym jaka$ mrzonka, albo raczej nie do urzeczywist-
nienia bez uszczerbku wladz, naturalnych i bez ,wyrzeczenia
sie zabiegbw zycia ziemskiego", i na ten zarzut odpowiada sto-
wami Tertuljana ,,Nie jesteSmy obcy zyciu. Dobrze zdajemy so-
bie sprawe z obowigzku wdziecznosci wzgledem Boga, Pana
i Stworcy; nie gardzimy zadnym owocem dziet Jego, tylko bacz-
nie uwazamy by nie przebiera¢ w nich miary, ani ich naduzy-
wac. Nie zyjemy wiec na tym Swiecie bez waszego rynku, tar-
gowiska, tazni, oberzy, warsztatdw, zajazdow, jarmarkow i in-
nych waszych urzadzen. | my tez z wami zeglujemy, uprawiamy
zotnierke, uprawiamy role, handel, wymieniamy prace i do ustug
waszych oddajemy nasze wytwory. Skadze wiec mozemy wam
sie wydawac nieuzytecznymi dla spraw waszych, my, ktorzy
z wami i w $rod was zyjemy — tego nie wiem", i powotuje sie
Papiez dalej na fakty z historji: na Swietych, ktérzy byli i sg
najwiekszymi dobroczyhncami ludzkiego spoteczenstwa, jako tez
najdoskonalszymi wzorami dla wszystkich ludzi, i na instytucje
chrzescijanskie, ktére az po nasze czasy utozsamiajg sie z histor-
ig prawdziwej cywitacji i istotnego postepu.

Mozna, méwigc o wzniostosci celu wychowawczego wy-
razonego w stowach: ,,uczynmy cztowieka na obraz i podobien-
stwo Boze", powtorzy¢ stowa Sienkiewicza: ,,gdyby takie poje-
cia nie wyptywaty z wiary, albo gdyby byty zupetnie nieznane,



i gdyby niespodzianie postawit je jaki filozof, jako hipoteze, toby
te hipoteze uznano za najgenialniejszg z genjallnych; ona bowiem
wszystko ttumaczy, na wszystko daje odpowiedz, rozéwieca nie
tylko zycie, ale i $mier¢. Ludzkos¢ klektaby z podziwu przed ta-
kim medrcem i takg nauka".



DR. JAN KUCHTA.

ROZWOJ PSYCHICZNY DZIECKA
WIEJSKIEGO

. WSTEP.

Zasadnicze prawa rozwoju psychicznego cztowieka, wzgled-
nie ustalone przez psychologie rozwojowg, — obowigzujg
i w odniesieniu do dziecka wiejskiego, pozwalajgc
przewidzie¢, jaki bedzie rozwoj kazdego normalnego
dziecka wsi, kiedy przecietnie znajdzie sie w danej fazie rozwo-
jowej i jaka bedzie kolejnos¢ poszczegdlnych faz, przez ktére
przejdzie.

Bieg jego zalezy od trzech czynnikdéw przedewszystkiem:
a) zadatkdw wrodzonych, b) otoczenia, c) historji indywidualnej
osobnika.

Zadatki wrodzone. O wplywie wrodzonych, odzie-
dziczonych zadatkéw cielesnych | duchowych na rozwoj dziecka
nikt nie watpi, jakkolwiek nie udato sie dotychczas w odniesie-
niu do kazdej z cech ustali¢, ktére z nich sie dziedziczy. Dzie-
dziczy sie za$ prawdopodobnie nietytko pewne cechy normalne
i nienormalne — (te ostatnie zmuszajg organizm do odmienne-
go nieco ustosunkowania sie do otaczajacego $wiata) ale i typ
konstytucjonalny psycho-fiizyczny.

Otoczenie. (Srodowisko). Niemniej silnie oddziaty-
wujg na rozwodj dziecka takze iwptywy otoczenia, zaz-
naczajac sie juz bardzo wczesnie, powodujgc odchylenia od
przecietnej i mniejsze lub wieksze roznice pod wzgledem ogol-
nego rozwoju duchowego. O omoéwienie tych wiasnie roznic
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chodzi przedewszystkiem, gdy chce sie jasno uprzytomni¢ so-
bie odrebnosci zycia psychicznego dziatwy wiejskiej. Odreb-
nosci te dajg sie zaobserwowac na pierwszy rzut oka i istniejg
niezaprzeczenie. Bogactwo ich odcieni w stosun-
ku do réznych typow dzieci wiejskich jest przytem
bardzo wielkie.

Ale zaréwno o dokladng analize catoksztattu wptywéw oto-
czenia, jak tez o uwzglednienie tego bogactwa odcieni, przy
dzisiejszym stanie badan naukowych pokusic¢ sie trudno.

Dlatego tez ograniczycC sie nalezy z koniecznosci do
roznic najbardziej podstawowych, ptynacych z faktu, ze dziec-
ko wsi zyje w swoistem Srodowvisku i zanalizowac
wplywy wiejskiego sSrodowiska na bieg jego
rozwoju psychicznego. Ze wzgledéw praktycznych p6jsé sie i tu
musi oczywiscie na pewne moze za wielkie i przedwczesne
uproszczenia i uogolnienia sitg rzeczy.

Historja indywidualna. Zapoznanie si¢ z his-
tc-rjg jednostki czyli z jej kolejnem postepowaniem wobec
réznych mozliwosci zyciowych i z dziataniem tych wszystkich
decyzyj i wyboréw na dalsze losy i ksztattowanie sie osobowos-
ci w tego rodzaju rozwazaniach ogolnych, jakkolwiek ma donio-
sty bardzo wptyw na bieg zycia psychicznego jednostek — od-
pada, jako przekraczajgce ramy dociekan.

ll. SRODOWISKO WIEJSKIE.

Srodowisko wiejskie posiada wyrazne swoiste
cechy zaréwno jako Srodowisko religijne, ducho-
wo-kulturalne, gospodarcze i rodzinne,
jak tez jako Srodowisko przyrodnicze.

Srodowisko religijne dziecka wiejskiego od-
biega moze najbardziej od analogicznego $rodowiska dzieci, nie
wychowywanych w chacie wie$niaczej. Cechuje je wihasciwy je-
dynie wiesniakowi stosunek do religji.

Scisty zwigzek codziennych prac i zaje¢ wiesniaka z zyciem
przyrody, wielka zalezno$¢ tych prac od stanu pogody, na kto-

) St. Szuman. ,,0 historycznym rozwoju osobowosci w przeciwienstwie

do prawidtowej ewolucji psychicznej cztowieka.
Polskie Archiwum Psychologji. Tom IIl. Rok 1930. Warszawa str. 12.



ry nie mozna mie¢ najmniejszego wptywu, a od ktérego w gtow-
nej mierze zalezg wyniki i powodzenie catorocznych trudéw
i prac — skierowujg jego wzrok w dziedziny metafizycz-
n e. Bog — nie kto inny, wedle wierzeh wiesniaka, daje desz-
cze i pogode, kieruje btyskawicg i grzmotami, zsyla choroby
i plagi zarazy na ludzi i zwierzeta, karze i nagradza zaleznie od
tego, jak sie kto$ do Niego ustosunkuje. Wiesniak wierzy, ze
wszystko od Boga zalezy, ze cztowiek wpltywu na to mie¢ nie
moze najmniejszego. Jest wiec fatalistg. Gdy chodzi o jego reli-
gijnos¢, wierzy $lepo, silnie, po swemu.

»Magiczne" momenty odgrywajg w tej religijnosci wielka
role; sktonno$¢ do magicznego ujmowania pewnych dziedzin zja-
wisk jest zresztg cechg myslenia wiesniaka wogodle.

Mtiodsze pokolenie moze troche inaczej juz patrzy na te
sprawy pod wptywem roznych czynnikéw, nie mniej jednak
pozostaje pod wptywem nastawienia starszego pokolenia w dos¢
wielkim stopniu. Takie wiasnie ,$rodowisko religijne" ma de-
cydujacy wptyw na religijne nastawienie dziec-
ka wiejskiego, analogiczne, jak matki, ojca i najblizszych.

Srodowisko duchowo-kullurallne, w ktd-
rem sie chowva dziecko wiejskie przedstawia sie nieko-
rzystnie. Nizszo$¢ umystowa Srodowiska wiejskiego pocigga za
sobg w konsekwencji ubostwo bodzZzcow pobudza-
jacych rozwdéj myslenia dziatwy, wyobrazni, uczu¢ wyzszych.
Ciezko pracujacy fizycznie wiesdniak, czy wiesniaczka, zaabsor-
bowani codziennemi troskami i sprawami zycia zdradzajg bar-
dzo stabe tendencje do wyzywania sie¢ w dziedzinie duchowej.
Czytajga malo, nie odczuwajgc glebiej potrzeby czaso-
pism, czy ksiazki Nie majg na to pieniedzy, ani czasu. Gdy
nawet czytajg to rzeczy bardzo mato wartosciowe: senniki, ka-
lendarze, stare ksigzki gospodarcze, weterynaryjne, modlitew-
niki, zywoty Swietych, jakie$ zablgkane romanse, podania, rze-
czy humorystyczne. Tematem r oz mow wiesniaka sg prze-
waznie jego drobne kiopoty; o sprawach ogolniejszych, o za-
gadnieniach abstrakcyjnych nie moéwi wogoble lub rzadko —
nie interesujag go. — Niejedno dziecko wiejskie niczego odpo-
wiedniego wihasciwie wiec w domu nie sty s zy, niczego nie
czyta, albo czyta ksigzki nie nadajgce sie dla niego zupetnie. Gdy
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sie doda do tego matg rozmaitos¢ wrazen zew-
Nnetrznych, brak zabawek, obrazkéw i wogéle omal
wszystkiego, co moéwitoby o szerokim S$wiecie, — bezczynne
spedzanie czasu w zimie pod piecem (z powodu braku butéw),
ciggle w tej samej izbie Zle oSwietlonej, lub zupetnie bez Swia-
tta, — a latem, catych dni przy pasaniu bydta, to jasnem sie
stanie, ze wszystko to wptywana opdzZnienie rozwoju
intelektualnego dziecka wsi, a raczej zgaszenie jego zaintere-
sowan teoretycznych.

Zupeiny brak zrozumienia potrzeb dziecka, jego odrebnosci
psychicznej a przedewszystkiem znaczenia zabawy w jego zy-
ciu i jej naczelnej roli w rozwoju duchowym dziecka, tez nie
przyczynia sie do przyspieszenia tego rozwoju bynajmniej i nie-
korzystnie oddziatywa na duchowag aktywnosc
dziecka wiejskiego w poOzniejszej pracy szkolnej. Rodzajow ,,za-
baw" zna dziecko wiejskie mato. W locie jeszcze na pastwisku
zdradza pewng, cho¢ niewielka pomystowos¢ w ich dziedzinie.
W zimie, w domu, oddaje sie chyba gromito nie ,intelektu-
alnym”, o wyniku ktérych decyduje wysitek mys$lowy (,,geistige
Kampfspiele™), ale grom ,,szczescia", w ktérych o wygranej de-
cyduje przypadek. (Glucksspiele™). — Poprostu powiedziawszy
oddaje sie grze w karty w szescdziesiat sze$¢ lub tern podob-
nej — reszte czasu trawiac zupetnie bezczynnie i bezuzytecz-
nie przy piecu, co jest zrodtem jego inercji duchowvej
w pewnych dziedzinach, jakkolwiek pod wielu innemi wzgle-
dami jest ono aktywne.

Podkresli¢ wkoncu nalezy twardo$¢ zycia wsi, powodujaca
twardos¢ i surowo$¢ w obyczajach i stosunku cztowieka
do cztowieka, wspomnie¢ o wiejskich przesgdach, zabobonach,
sporach o miedze, dobytek, zatargach o dziaty (schede), bojkach.

Brak Srodkow komunikacji, oSwietlenia, rozrywek stanowi
tlo ostateczne tego obrazu.

Srodowisko gospodarcze, na wsi takze wy-
bitnie swoiste, wyciska swe pietno jeszcze dobitniej na stosun-
ku wiesniaka do $wiata, ludzi i wszystkiego wogole. Jego n a-
stawienie wszedzie i zawsze omal jest zyciowe, trzez-
we, praktyczne, utylitarystyczne Udzila
sie to oczywiscie mimowoli i dziecku wiejskiemu, juz od lat
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wczesnych bardzo. Owo silne, przez pokolenie idgce praktycz-
no-utylitarystyczne ustosunkowywanie sie do wszystkiego jest
wynikiem prymitywnych, twardych warunkéw, w ktérych wies-
niak zyje — jest moze nawet jego potrzebg, prawie In-
stynktem. Mozna sie na nie — nie godzi¢, ale nalezy je zro-
zumie¢ i nie nalezy go moze psu¢, jako czego$ ,Zy ci o w 0"
koniecznego. Ma ono zreszta swoje i bardzo dodatnie i bardzo
ujemne nastepstwa. (Walka o byt — rozwoj kulturalny).

W konsekwencji i dziecko wiejskie musi si¢ interesowac nie-
stety tylko tern, co je bezposrednio dotyczy, z jego potrzebami
bezposrednio sie taczy, co moze ,po swemu' wykorzysta¢, co
zwigzane jest z Srodowiskiem, w ktérem zyje.

Zagadnienia Zzyciowo-gospodarcze to dla wiesniaka jedyne
wazne zagadnienia. Wszystko inne mato go zajmuje — jest
mu obojetne — albo wprost nie istnieje dla niego. Nfe umie
z innego punktu widzenia mysle¢ o czemkolwiek i patrzy¢ na co$
wogdle. Dlatego na Swieta Bozego Narodzenia, kupujac podar-
ki, kupi dziecku odziez lub obuwie, grzebien, szczotke, czy in-
ne przedmioty uzytku, — kupi co$ do zjedzenia — ale zabawki
albo ksigzki nie kupi. Na to szkoda pieniedzy wedle jego zdania.
Jest to tylko staba ilustracja uty litaryzmu wiejskiego.

Wiedniak utylitarystycznie patrzy na wszystko. Dla star-
céw niezdolnych do pracy nie ma litosci, — mogg i€ ,,na zebry",
chociazby to byli jego rodzice wasni; — jako sity robocze nie
przedstawiaja przeciez wartosci. Na dziecko patrzy réwniez
tylko jako na przysziego pracownika. Tak samo ustosunkowuje
sie i do zwierzat; starego psa, ktéry juz do pilnowania domu,
po Kilku latach trzymania go, z powodu starosci nie Inadaje sie—
zabija spokojnie i koniec. Zwierzeta wogoéle traktuje jako ma-
terjat na zbycie lub jedzenie. Przyktadow takich moznaby dac
jeszcze wiele, pomijam je jednak, gdyz chodzi tylko o rysy
najbardziej charakterystyczne. Rysy oméwione to wynik twar-
dosci zycia na wsi.

Przecigzenie pracg ,,nad sity" w lecie — powoduje catkowi-
tg omal bezczynno$¢ wiesniaka w zimie. Zresztg jest to koniecz-
ne dla zdobycia energji do przechodzacej prawie ludzkie mozli-
wosci pracy w okresach zniw, orki.
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W stosunku do dzieci brak u wieSniakdw jakiejs gtebszej
mysli wychowawczej, poza troska o ich wykarmienie, przyodzia-
nie i jaka$ bardzo niejasng, 0gdlng troska o ich przysztosc. | tu
dominuje utylitaryzm w sposobie ujmowania wszystkiego bardzo
jaskrawo.

Gospodarstwo wiejskie jest ,,wspolnotg" Zzycia, podobnie
jak las, jezioro lub bagfno. Chiop, bydto, rola, fgka, ziemia nalezg
do siebie. Jedno bez drugiego nie moze istnie¢, — jedno na dru-
gie oddziatywa. Dziecko wiejskie tkwi catkowicie w tej wspdl-
nocie — odziedziczyto niejako bowiem sity i zdolnosci do tego,
by zla¢ sie z nig i w niej jaknajistotniej sie pograzyc.

Srodowisko rodzinne na wsi odgrywa bar-
dzo wielka role w rozwoju dziecka wiejskiego. Jest ono zwarte,
zamkIniete w sobie; stanowi dla siebie swoistg catos¢. Na wew-
natrz reprezentuje je m a t k a. Ona zapoznaje z tradycjg
i ze zwyczajami, kultywujac je troskliwie (konserwatyzm) —
ona pielegnuje obyczaje w postaci nieskazitelnej, tak jak sty-
szata 0 wszystkiem od matki i babki. Pracowitos¢ jej jest nad-
zwyczajna: obowigzki matki, praca domowa, praca w kuchni
i w stajni — to obraz ogromu jej pracy. Corki doznajg jej spec-
jalnej opieki. Sg jednak wychowywane tylko dla domu i jako
sity robocze.

Wiesniak reprezentuje dom i gospodarstwo na zewnatrz.
Wszystko, co od ,,zewnatrz" przychodzi jest terenem jego
dziatania. On jedynie opowiada dzieciom i zonie o tem, co sie
»W Swiecie" dzieje. W domu pracuje tak, jak jego przodko-
wie. Konserwatyzm jego pod tym wzgledem jest godzien podzi-
wu i nie mniejszy od zony. Chtopcy tkwig zawsze przy nim. Mu-
szg przej$¢ kolejno wszystkie stopnie pracy. PdZniej sie ozenia.

Zycie dziadkow i rodzicow jest dla dziecka wiejskie-
go najlepsza ilustracjg tego, co je czeka w przysztosci. Pozna-
je w ten sposob cate zycie wiesniaka, az do grobu. Z nimi jedy-
nie moze czasem pogawedzi¢ dziecko wiejskie — bo oni tylko
majg niekiedy wiecej wolnego czasu.

[Dzieci iw rodzinie wiesniaczej sg traktowane jedna-
kowo. Rozpoczynajg prace od rzeczy drobnych i przechodzg ko-
lejno do najtrudniejszych przez wszystkie etapy. Tworzg jedng
gromade i zadne z nich nie wybija sie ponad drugie. Wszystkie



jednakowo nadajg sie do pracy, wszystkie jednakowo Eiezko
sie ucza, wszystkie sg podobne do swych rodzicow, wszystkie
tworzg spoteczno$¢. Zwyczajnie sg pozostawione same sobie;
kazde z rodzicow, majac swa wiasng prace, mato sie niemi zajmu-
je. Objasnien do pracy nie otrzymujg i nie potrzebujg. Otrzy-
mujg tylko nakaz pracy. Wychowuje je ,,dom* a raczej czynny
i ruchliwy ,,Swiat gospodarstwa wiejskiego", wciggajac je w swe
zycie i zajecia. | tylko przez prace stajg sie te dzieci pozytecz-
nymi ludzmi; pracujgc poznajag odpowiedni tryb zycia, formy
zycia — wrastajg w gospodarstwo.

Wiesniak z nieufnoscig czesto patrzy na ,szkote" i jej po-
czynania wychowawcze w stosunku do jego dziecka. Nie lubi
tego. Sadzi, ze po szkole dziecko mato sie nadaje do pracy na.
wsi. Woli mie¢ dziecko w domu przy pracy. ,,Dom" je wycho-
wuje, i to jest najlepsze wychowanie dla jego dziecka. Szkota
powinna je conajwyzej nauczy¢ czytaC, pisa¢ i rachowaé. Tu
konczy sie jej rola i warto$¢ dla wiesniaka naog6t. Dom wiejski
i Srodowisko rodzinne pochtaniajg wiejskie dziecko catkowicie.

Srodowisko rodzinne wiejskie jest dos$é¢ $cisle izolowane
od Swiata 1 szerszych grup spotecznych wogdle. Tylko
w niedziele schodzg sie dzieci jednego gospodarza z dziec-
mi drugiego — ogladajac u sasiada ,inny S$wiat", innych
ludzi, inne zwierzeta, inne gospodarstwo. ,,Krag zycia" dziecka
wiejskiego rozszerza précz tego takze pokrewienstwo. Pozatem
w niedziele na nabozenstwie widzi dziecko wiejskie raz na ty-
dzien ,,wielkie zbiorowisko™ ludzi, ,,gmine". Obecno$¢ na uro-
czystosciach koscielnych wiekszych (z procesjg) utrwala w niem
przekonanie o nalezeniu do tej gminy. Poznaje jg zczasem coraz
dokfadniej; — staje sie jej cztonkiem. W ten sposéb dom wycho-
wuje z niego ,,wiesniaka", a gmina ,,cztowieka".

Poczucie ,,wspoélnoty" zanika jednak w dziecku wiejskiem
zupetnie, gdy oddala sie od wiasnego domu i wtasnej gminy. Wy-
razy ,,narod", ,,panstwo" mato majag miejsca w stowniku wiesnia-
ka, podobnie, jak wyrazy ,natura", ,lud"; styszy je czeSciej do-
piero w szkole. Brak mu poczucia tgcznosci z resztg kraju, pan-
stwa, Swiata.

Pochtoneto je ,wiasne gospodarstwo", ,wiasna wies" bez
reszty.
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Tak rzadko zresztg i dziecko wiejskie i wiesniak nawet,
gdzie$ dalej naprawde poza nig wychodzi. llez to dzieci wiejskich
na swej ,,wsi i powiecie" konczy ,,swa znajomos¢" Swiata, w zy-
ciu poza nie nie wyjezdza, kolei nie widziato i nigdy nig nie po-
jedzie.

Srodowisko przyrodnicze wiejskie ma bar-
dzo wiele dodatnich stron, gdy chodzi o jego oddziatywanie na
rozwoj dziecka ze wsi. Umozliwia mu bezpos$redni kontakt z zy-
ciem przyrody, daje mozno$¢ ciggtego spedzania zycia wsrdd
niej i pod jej wptywem na Swiezem powietrzu, zmusza do twar-
dej, zdrowej, spokojnej pracy fizycznej, narzuca sitg rzeczy pro-
sty zdrowy sposéb odzywianiasie. Dla rozwoju fizycznego
dziecka wsi sg to momenty o podstawowem znaczeniu, to tez
przebiega on normalniej jak w miescie, gdy nie zniweczg ich zba-
wiennych wptywoéw zte warunki klimatyczne, higieniczne, eko-
nomiczne i inne ujemne wptywy

1. OGOLNA CHARAKTERYSTYKA ROZNIC
PSYCHICZNYCH.

Naog6t przyjmuje sie jako fakt, ze tempo rozwoju
dziecka wiejskiego jest powolniejsze od tempa rozwoju
dziecka miejskiego. Nie nalezy jednak tak stawia¢ sprawy. Gdy-
by tak jedynie bylo, moznaby przesuna¢ tylko o pewien okres
czasu fazy rozwojowe dziecka miejskiego i otrzymac obraz roz-
woju psychicznego dzieci wiejskich. Tymczasem wszyscy zda-
ja sobie sprawe z glebokich jakosciowych réznic w strukturze
psychicznej dziecka wiejskiego i miejskiego, ktérych nie wyrow-
na sie przez przesuniecie naprzod danej fazy rozwojowej. W dzie-
dzinie niektorych wasciwosci psychicznych rozwoj dziecka wiej-
skiego jest przeciez wczes$niejszy, wymienie chociaz-
by jego poczucie samodzielnosci, odpowiedzialnosci, powazny
stosunek do rzeczywistosci i ujmowanie jej ,,na serjo". Stad wi-

1) H. Walter ,,Zum Millieu des Landkindes". Ergebnisse einer empiri-
schen Untersuchung. (Zeitschrift fur Kinderforschung”. 40. Band. 4 Heft.
Berlin 1932. str. 476 i nast.
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da¢, ze naogo6t nie szybsze lub powolniejsze, ale inne wprost
jest tempo rozwoju dziecka wiejskiego; inna jest ,,krzywa jego
rozwoju”. Niebezpiecznie dlatego jest schematyczne stosowanie
do dziecka wiejskiego faz rozwojowych, ustalonych dla dzieci
miejskich,

O psychice dziecka wiejskiego malo jednak
jeszcze bardzo wiemy. Najwazniejsza wiec rzeczg na razie
jest uswiadomienie sobie r6znic miedzy bar-
dziej nam znang psychika dziecka miejskiego, ktorg dotychczas
gtéwnie sie zajmowano w badaniach psychologicznych — a psy-
chikg dziecka wiejskiego, z ktdrg w przysztosci bardziej chce-
my sie liczy¢, do ktérej przystosowaé pragniemy bieg i metody
przysztej pracy szkolnej.

Ze gtebokie réznice w psychice dzieci jednych i drugich ist-
nieja i istnie¢ muszg to jest jasne dla kazdego, kto zdaje sobie
sprawe z faktu, ze dusza dziecka formuje sie przez przezy-
cia, aprzezy¢ dostarcza srodowisko dziecka. Innych przezyc¢
dostarcza bowiem sitg faktu Srodowisko miejskie, innych wiej-
skie, tak rézne pod wzgledem przyrodniczym, kulturalnym i tylu
innemi. Dlatego tez nalezato zda¢ sobie sprawe z charaktery-
stycznych stron $rodowiska wiejskiego i czynnikow ktore wptly-
wajg na odchylenia duchowego rozwoju wiejskiego dziecka, po-
wodujac jego psychiczne odrebnosci.

Przytem nie mozna zapominaé, ze te ,,czynniki" to nietyl-
ko bezposrednia aktualna rzeczywisto$¢, otaczajgca dziecko,
jak ludzie, rzeczy, przyroda, ale réwniez wytwory duchowe
przesztych pokolen, ktore jako objektywny duch
ujawniajg sie w formach zycia, myslenia, uczucia, reagowania.

Dusze dziecka wiejskiego, jak podkreslaja Bode i Fuchs, na-
lezy staracC sie zrozumie¢ nietylko z przezy¢ wspotczesnej gene-
racji; trzeba nadto starac¢ sie uchwyci¢ te podstawowe linje je-
go struktury psychicznej na wytworzenie ktérych ziozyty sie
pokolenia przeszte.

RoOznice psychiczne ptyng ich zdaniem z czterech Zrodet:
1) zwigzku dzieci wiejskich z przyroda, 2) ich zdrowej psychofi-
zycznej konstytucji, 3) ich swoistych wiasciwosci dziedzicznych,
4) specjalnych stosunkéw spotecznych.
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IV. ROZNICE PSYCHICZNE NA TLE POSZCZEGOLNYCH
FAZ ROZWOJOWYCH.

A. OKRES DZIECIECTWA.

(Od chwili wstgpienia do szkoty — do roku mniej wiecej
dwunastego).

1. Stosunek dziecka wiejskiego do
swiatazjawvisk, :

Stosunek dziecka do otaczajgcego je Swiata zjawisk
jest w okresie Sredniego dzieciectwa — i w dos$¢ powaznym stop-
niu jeszcze w poczatkach okresu p6znego dzieciectwa, — w du-
zejmierze subjektywny, iluzyjny, zabawowy.

Dziecko w tym czasie odnosi sie do rzeczywistosci tak, jak
mu to dyktujg jego popedy i uczucia i to wiasnie jest zrodtem
jego subjektywnej postawy wobec $wiata.

Pod ich wptywem dziecko nietylko wid z i rzeczy-
wisto$¢ przez rozowe czy czarne okulary, ale dazy do
stworzenia rzeczywistosci takiej, jakaby sie jemu podo-
bata. Tymczasem objektywna rzeczywisto$¢ jedynie w bardzo
ograniczonej mierze jest powolna tym postulatom uczuc i sub-
iektywnych zachcianek. Rzeczywisto§¢ — to nieubtagana ko-
nieczno$¢, mus, prawo objektywne, to nie dziedzina uczucia,
w ktérej wszechwiadng panig jest zachcianka.

Nie mogac wiec rzeczywistosci objektywnej wedtug swych
zachcianek zmieni¢, dziecko staje sie na nig niejako $lepe, a na-
tomiast wytwarza sobie druga, inng rzeczywisto$¢, bardziej po-
wolng jego zachciankom i uczuciom, subjektywnym potrzebom—
mianowicie Swiat fantazji, iluzji i zabawy.
W nim moze bawi¢ sie rzeczywistoscig tak, jakby jej nie byto.
Dziecko musi tak postgpi¢. Uczucie jego bowiem jest impul-
sywne. W zabawie znajduje wiec dziecko mozno$¢ wytadowa_
nia i realizowania swych subjektywnych, uczuciowych popeddw.
Zabawa wyptywa z uczuciowych potrzeb dziecka i je zaspa-
k aja, dlatego tez dziecko tak czesto szuka ucieczki przed rze-
czywisto$cig w zabawie i iluzji.
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Zabawa, do ktérej ucieka, ma zresztg d!™ niego i to wazne
znaczenie, (z czego oczywiscie nie zdaje sobie sprawy), ze mimo-
woli bez jego wiedzy i intencji ksztatci je.

Subjektywny, zabawowy i iluzyjny stosunek dziecka do rze-
czywistosci nie jest wiec bez powaznych nastepstw dla biegu
jego rozwoju wogole, a rozwoju psychiczneg o w szcze-
g6lInosci.

Dziecko wiejskie, o ktore nam w tej chwili cho-
dzi,— nie ma moznosci uczuciowego wyzy-
wania sie na opisanej powyzej drodze — w tak wielkim stop-
niu, jak dzieci miejskie warstw kulturalnych naprzykiad.

Zyje w atmosferze domowej szorstkiej, twardej, pozbawio-
nej czutosci, tkliwosci i wzgledéw na potrzeby jego zycia uczu-
ciowego, jego dzieciectwa. WieSniak nie ma na to czasu ws$rod
ciezkiej pracy i walki o byt. Zresztg uczu¢ dla dziecka na zew-
natrz nie zdradza wogole, lub rzadko, — nie umie ich czesto oka-
za¢. Dziecko tymczasem wymaga bardziej ,,dzieciecego!' trakto-
wania. Nie znajdujac go staje sie jakie$ ,,zahukane".

Przyczynia sie do tego i ten moment, ze juz bardzo wczes-
nie, od zarania, swego dzieciectwa jest dziecko wiejskie zmu-
szane do pracy ciezkiej i przerastajgcej jego sity. Eksploatacja
jego sit przechodzi przytem wszelkie dopuszczalne granice. Wy-
zyskuje sie to dziecko nieraz w sposob wprost nieludzki. Nie
ma ono dlatego tyle wolnego czasu, ile do uczuciowego wyzycia
sie i wyzycia sie wogole jako dziecko — potrzebowatoby.

To tez w konsekwencji dziecko wiejskie bardzo wczes$nie
przechodzi od iluzyjnos$ci do realizmu, od ujmowania
Swiata ,,na niby" do ujmowania go ,Ina serjo"”, poznaje twarda,
surowa, hieugieta — ,,0bjektywng rzeczywisto$¢" i musi sie
z nig pogodzi¢, chociaz to rzecz trudna, musi porzuci¢ rzeczywi-
stos¢ subjektywna i dzieciecy subjektywizm w stosunku do
Swiata.

Zwrot ku ,.realizmowi" dokonuje sie u niego o wiele szyb-
ciej jak u dzieci miejskich ze $rodowisk kulturalnych.

W razliwosc¢ uczuciowa dziecka wiejskiego
jest w zwigzku z tern do$¢ przyttumiona i zgaszona. Swoboda
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wyrazu uczuciowego mata. Jego uczucie nie uzew-
netrznia sie tak jak u dziecka uzewnetrznia¢ si¢ powinno. Jest
w u$pieniu, jest ukryte. U niektérych typow dzieci nadto spo-
tyka sie wprost ubdstwo uczucia, oschtos¢.

Zycie p o pedowe, impulsy z uczu¢ ptynace — tlumione
i zduszone przez twarde warunki dokota — nie wytadowujg sie
u dziecka ze wsi w tej mierze w jakiej to nastgpi¢ powinno
i wsposdb jego dzieciectwu odpowiadajacy (np. w dziecie-
cej odpowiedniej zabawie).

Nic dziwnego, ze wszystko to razem przyczynia si¢ do poz-
niejszego ostabienia aktywnosci duchowej dziecka
wiejskiego w pewnych dziedzinach jego pracy w wysokim stop-
niu, wywotujac u niego swoistg bierno$¢

Uczucie przeciez jest sita popedows dziatania jako takie.
Z uczucia, — z potrzeby afektywniej rodzi sie czyn. Impuls
i uczucie stojg na jego ustugach.

Jest to zresztg wiasciwa rola biologiczna uczucia i taka
jest rowniez wiasciwa, funkcja uczuci a w zyciu spo-
tecznem i kulluralnem, Uczucie jest pod-
nieta do cizynu,—do celdow wyzszych.

Ma to miejsce szczegdblnie u dziecka, cecha uczucia ktérego
jest impulsywnos¢. Dziecko, ktére zasadniczo czeka¢ nie
umie, — ktorego nagromadzona i przygotowana do impulsyw-
nego czynu energja jaknajszybciej szuka ujScia w dzie-
ciecych formach dziatania — w tych twardych wiejskich warun-
kach, czesto nie ma moznosci jej odpowiedniego wytadowania,
natychmiastowej realizacji swych dzieciecych planéw, zdobycia
przedmiotéw pozadanych, przyjemnego dziatania. Stagd powta-
rzajace sie ustawicznie silne zahamowania u dziecka
ze wsi, (chcacego, jak kazde dziecko, mie¢ wszystko zar a z,
nastawiajgcego sie na realizacje calg parg, petnym impulsem
afektywnego pozadania) — przyczyny jego stabszego rozwoju
uczuciowosci, a tern samem i umystowosci.

Ciezar twardej rzeczywistosci nietylko przedwczes$nie wy-
rabia u dziecka wiejskiego w ten sposéb zmyst rzeczywistosci,
uczac objektywnego patrzenia na Swiat, ale takze niepotrzebnie
pozbawia dziecko uroku, ktore daje dziecieca uczuciowos¢ i ilu-



zyjnos¢ w stosunku do wszystkiego. Odbiera mozno$¢ ,d z i e-
ciecego" wyzycia sie.

Ich miejsce zajmuje przedwwczesna praktyczna
trzezwosc¢ | pewnego rodzaju ,dojrzatos$¢ zy-
ciowa"

2. Dziedzina zycia intellektualnego
dziecka iwiejskiego.

Zasob wyobrazen. Zasob wyobrazen dziecka
wiejskiego (jakkolwiek nie mozna go bynajmniej nazwac jakos-
ciowo ubogim) jest, gdy chodzi o jego iloSciowa strone, maty.
Maty nawet wtedy, gdy dziecko pozna do$¢ daleko oddalone od

wiasnej rodzinnej wioski okolice — dlatego, — poniewaz co
dnia jest identyczny, podobny, jednaki. To co sie pojawia i mija
na pastwisku, tace czy w polu, — zwierzeta, ptaki, rosliny,

podwdrze, zagroda i jej urzgdzenia, — prace wiesniacze i wszyt-
ko co z niemi ma zwiazek — oto $wiat wyobrazen dziecka wiej-
skiego juz w catosci. Na tym Swiacie wszystko sie u niego
konczy i tu krag jego mysli zamyka sie ostatecznie! omal. O rze-
czach dalekich, o wynalazkach, odkryciach i zdobyczach nowo-
czesnych wie dziecko ze wsi przecietnie bardzo mato, albo nic,
chociazby pewnie tego pragneto. Tem wiasnie rézni sie od
dziecka miejskiego, ktérego Swiat wyobrazen jest iloSciowo bo-
gaty, — ktdére o wiele wiecej, jak w szkole, czy w domu uczy sie
na ulicy, ogladajac wystawy sklepowe, $ledzac bieg réznobar-
wnego zycia miejskiego, rozwdj techniki, znajdujacy zewnetrzny
wyraz w zyciu ulicy i urzadzeniach miasta, przypatrujgc sie cie-
kawym nowym zdarzeniom, przedstawieniom w kinematografie,
teatrze i t. d.

Swiat wyobrazen wszystkich dzieci wiejskich jest
prawie je dn ak owy. Zadna inna szkota, procz wiejskiej,
nie ma moznosci budowania Swiata wiedzy uczniow na tak
jednakich fundamentach ). Przypomne dla kontrastu cho-
ciazby zakres i r6znorodno$¢ wyobrazen dzieci miejskich, po-
chodzacych z r6znych warstw spotecznych, z réznych rodzin, —

) Ma to podstawowe znaczenie d!a nauczania.



dzieci majgce rozne zainteresowania, czesto wprost przy-
padkowve.

Jednolitosc¢ to druga cecha $wiata wyobrazen
dziatwy wiejskiej.

Pozostaje do omoOwienia zanim przejdzie sie do dokfadnej
analizy jakosciowvej tego Swiata, — sposob nabywania
wyobrazen.

Wyobrazenia nabywa¢ mozna drogg bezposrednia,
obserwujac dane rzeczy czy zjawiska lub stykajac sie z samym
przedmiotem wyobrazenia za posrednictwem jednego czy wiek-
szej ilosci zmystow.

Mozna je atoli takze nabywa¢ drogg posrednia, ogla-
dajgc ilustracje tych rzeczy, obrazki, czy styszac opowiadania
0 nich.

Zrodlem wyobrazen dzieci wiejskich sg nietylko wyobraze-
nia spostrzegawcze wzrokowve. Dziecko wiejskie nie-
tylko ,,widzi“ ptug, — ale uczy sie i umie go naprawic, wie jakie
jest jego znaczenie w gospodarstwie. Motyke, grabie musi nie-
raz wzig¢ do ragk nietylko, by sie niemi bawi¢, czy je ogladac,
lecz by wykona¢ dos¢ ciezkie nieraz prace. Jabtka i gruszki wi-
dzi nietylko ,,za wystawa", — ale ma mozno$¢ obserwowac jak
sie od kwiatu poczawszy poprzez paczki i niedojrzaty zielony
owoc w stodkie i dobre do zjedzenia owoce rozwijajg. Pomaga
nadto przy oczyszczaniu jabtoni, czy grusz — chronieniu ich
przed zimnem, zbieraniu owocow. Wyobrazenia swe jednem sto-
wem zdobywa dziecko wiejskie przy pomocy dos¢ wielkiej ilosci
zmystdw, na drodze samodzielnych, niejednokrotnie powtérzo-
nych dos$wiadczen, czesto w czasie pracy codziennej. Stad tez
pochodzi zyciowo-praktyczne jego nastawie-
nie i zabarwienie temi momentami tresci jego wyobrazen. Jest
to cecha bardzo charakterystyczna.

Dziecko wiejskie nabywajac wyobrazen drogg bezpo-
Srednig, ma wyobrazenia jasne, doktadne, rze-
telne, pewne — a nie mgliste, powierzchowne, bez tresci nieraz,
chaotyczne, zachodzace na siebie i mieszajace sie ze sobg, jak
dziecko miejskie, zmuszone stale do umystowego wysitku dla
ich uporzadkowania.
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Dzieci wiejskie sg dobrymi obserwatorami, a zdolnosci ob-
serwacyjnie rozwijajg silnie pod wptywem trybu zycia, zajec
i cech $rodowiska, pozwalajacego je spokojnie potegowac.

Wyobrazenia spostrzegawcze dziecka wiejskiego odbierane
w tempie spokojnem nie kojarzag sie atoli niejednokrotnie
z nazwami i okreSleniami (,,droga bezstowna"). Nazwa
albo nie wystepuje wcale, albo czesto dopiero po dokladnem
wzyciu sie w przedmiot. ,,Przezycie przedmiotu czy zjawiska"
kojar zy sie natomiast uniego z zespotem ruchdow,
obrazdéw, uczuéd

Swiat wyobrazen dziecka miejskiego np. w przeciwstawieniu
do tego powstaje na drodze kalejdoskopowego, niedokiadnego
spostrzegania, uzupetlnianego w znacznej mierze okreSleniami
stownemi, — w tempie szybkiem, w nerwowym pospiechu
nieraz. Nazwa poprzedza tu spostrzeganie lub kojarzy sie ze
»Skrawkami" wyobrazen spostrzegawczych, dlatego nazwe przy-
czepia ono do jakiegokolwiek gotowego juz w umysle schematu.

Dziecko wiejskie jest zwigzane z zyciem otaczajacej je
przyrody; rzadziej przebywajac w domu, a o wiele czesciej
na pastwisku, w polu, w lesie, na tgce — przynajmniej w porze
letniej, — pozostawione tu samo sobie, — wnika powoli i wzywa
sie w nig coraz bardziej przy pomocy swych zmystéw, przez
osobisty bezposredni kontakt. Ale jasno okreslone
wyobrazenia czerpie i ma tylko z tej jednej dzie-
dziny najblizszego otoczenia, przyrodniczej
przewaznie. Z innych dziedzin wyobrazen posiada
mato, wcale nie, lub niejasne skrawki. Wprost przeciwnie
jest u dzieci miejskich, ktore je czerpig z réznych dzie-
dzin, bardzo czesto wprost przypadkowych.

Swiat wyobrazen dziecka wiejskiego i miejskiego moznaby,
uwzgledniajac wszystkie powyzej omoéwione cechy, poréwnac
do strumyka, ktory gdy szerzej ptynie jest phytki, a gdy
sie zweza jest glebszy. Swiat wyobrazen dziecka wiejskiego
jest strumykiem ptyngcym wezszem korytem. Jego $Swiat wyo-
brazen nie siega tak daleko i szeroko, nie jest
tak réznorodny i pstry, nie jest tak nieskoriczony. Jest nato-
miast jasny, dostepny, pewny. Dziecko wiejskie jako$ciowo duzo
»,wie , chociaz wihasciwie nie zdaje sobie sprawy z tego, ze co$



— 172

szczegOlniejszego ,,wie", gdyz wszystko, co ,wie" jest dlan
»,codzienne", ,,zwykie".

Nastepstwem tego, ze dziecko czerpie swe wyobrazenia
przewaznie tylko z dziedziny najblizszego otoczenia, jest pomi-
jajac ich rzetelnos¢ i doktadno$é¢, jeszcze druga dodatnia cecha.
Dziecko wiejskie nie jest tak przyzwyczajone
do ustawicznych nowosci, jak miejskie, ktore
codziennie ,,co$ nowego" w miescie widzi, codziennie czego$ no-
wego w szkole chce. Dlatego tez dziecko ze wsi w czasie nauki
uwaza. Wszystko omal jest dlan nowe, wszystko naogot je
zajmuje. ,,Przesycenia™ nowosciami u niego niema. Nie jest te-
pe, czy obojetne na dziatanie prostych bodZzcéw zewnetrznych,
nie jest zblazowane. Jest zdolne do diugotrwatej, natezonej
uwagi i posiada ,,chciwos¢ wiedzy".

Petne wrazen, goraczkowo napigte, wyczerpujace nerwowo
zycie w miescie, gdzie ulica, kinematograf, teatr, kino, radjo do-
starczajg dziecku wcigz nowych wrazen i wyobrazen, w porow-
naniu z cichem i jednostajnem zyciem na wsi przy tych samych
zawsze wrazeniach i wyobrazeniach przedstawia sie atoli pod
wzgledem wpltywu na zycie ,,Swiata wyobrazen" dzieciecych —
w jednej dziedzinie o wiele dodatniej.

Miasto, dostarczajgc wiecej réznorodnych wyobrazen, be-
dacych warunkiem rozwoju umystowego, wywotuje wieksza
ich ruchliwos$¢. Stad tatwos¢ przechodzenia od jednych
do drugich wyobrazen, rozszerzanie ich kregu, zywosc
u dzieci z miasta, — ociezalosé, trwatos¢ i mata nao-
got ruchliwo$¢ wyobrazen, wielka nieraz trudno$¢ rozszerzania
ich kregu, i wprowadzenia matlego Mmieszkanca wsi
w Swiat nowych wyobrazen.

Te ostatnie (nowe) ,,0szatamiajg" wprost dziecko wiejskie,
»bezradne" w stosunku do nich. Nie posiada dlatego wiele
dzieci ze wsi w pewnych dziedzinach ,,zywosci", oryginalnosci”,
zdradza natomiast ,,ospato$¢", ,,brak polotu"”, ,,szablonowos¢"”,
co staje sie zrodtem pdZniejszego konserwatyzmu wieSlniakdw.

Maty zakres niezbyt réznorodnych wyobrazen i ich cze-
ste powtarzanie sie w zasadniczo nie bardzo zmie-
niajgcych sie kombinacjach, wiedzie do silnych, trwatych, sztyw-
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nych, zmechanizowanych schematéw, ktore trudno rozerwac,
czy raczej wzbogacic¢ i przeobrazic.

Jest to jednak jedyna ujemna strona ubozszego na wsi ilo$-
ciowo zasobu wyobrazeniowego dziecka, stuzgcego jako bodziec
do jego rozwoiju.

Konsekwencje jej przy niesprzyjajagcych warunkach sg po-
wazne. Zabija w dziecku wsi pobudliwo$¢ duchowa (geistige
Regsamkeit), doprowadza do tego, ze do rzeczy nowych odnosi
sie z niedowierzaniem i negatywnie, do zmienionych warunkéw
przystosowuje trudno i powoli, w nowe pytania, ktore sie przed
niem wylonig wnika z wysitkiem, ze czesto zdradza ,,matg zy-
wos¢

Przy sprzyjajgcych warunkach te ujemne cechy nie wyste-
puja wogole lub zjawiajg sie w niezbyt wielkiem nasileniu. Naod-
wrot mozna spotka¢ zjawisko wrecz przeciwne, dodatnie.
Dziecko wiejskie rozwaza spokojnie; wydaje sady za-
dziwiajgco bystre.

Analizie cech charakterystycznych Swiata wyobrazen
dzieci wiejskich zaréwno pod wzgledem ilosciowym i jakos$-
ciowym, jak tez sposobu ich nabywania, tudziez koln-
sekwencyj odrebnosci, poswiecitem dokladniejszg uwage
z tego powodu, ze wyobrazenia sg jednym z podstawo-
wych bodzcéw, wywotywanych przez Swiat zewnetrzny dla roz-
woju dziecka. Uzmystowienie sobie odrebnosci tych bodzcow
w $Srodowisku wiejskiem z kilku punktéw widzenia jest wiec
wazne. One bowiem w duzym stopniu powodujg swoiste r 6 Z-
nice duchowe, przenikajgce catg strukture psychiczng dziecka
wogole.

MysSlenie. Szczeg6lnie fatwo zaobserwowaé mozna
pewne cechy charakterystyczne i bardzo swoiste w funk-
cjach myslowych dzieci wiejskich. Jest to rzecz zro-
zumiala, skoro sie zwazy, jak wielkg role odgrywa w mysleniu
ilosciowo znacznie ubozszy, a jakosciowo rézny zaséb wyobra-
zen i pojec¢ dziecka wsi, stanowigcy przeciez materjat dla opera-
cyj myslowych.

Zacznijmy analize réznic od tego, co Piaget nazywa d w o-
ma ptaszczyznami myslenia: ,plaszczyzng stow"
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i ,plaszczyzng ruchow '. Roznice tu zachodzace sg bowiem
najistotniejsze i majg daleko idace praktyczne konsekwencje.

Najwczesdniejsze schematy myslenia dziecka wogdle, to
,»Schematy motoryczn e", inaczej méwigc pewne
zespoty ruchdw, zwigzane z pewnemi spostrze-
Zeniami, mogace sie powtarza¢ przy ich powracaniu. Zaste-
puja one dziecku pojecia. Dorosty cztowiek klasyfikuje rzeczy
pojeciami, mate dziecko schematami motorycznemi. Jest to
okres myslenia przedstownego. Stopniowo 6w schemat kojarzy
sie z nazwwag przedmiotu a nastepnie z innemi wiadomos-
ciami o przedmiocie, zdobywanemi na drodze osobistych do-
Swiadczen, czy tez drogg stowng (styszanych okreslen). W ten
sposob tworzy sie ,,pojecie”, symbol danej rzeczy. Symbol 6w
zaleznie od stopnia rozwoju osobnika i jego typu
umystdw ego bedzie sie sktadat z ruchéw, obrazéw
i stow wzajemnie réznorodnie ustosunkowanych do
siebie ilosciowo.

Punkt ciezkosci z ruchéw przechodzi stopniowo (rok 5-y —
8-g0) z czasem na stowa; objaw charakterystyczny dla ,,dojrza-
tosci dziecka do szkoty". To wiasnie przejscie od myslenia na.
ptaszczyznie ruchéw do myslenia na ptaszczyznie stow u dziecka
wiejskiego wystepuje pOzniej (réznice w czasie) i nie w ta-
kim istopniu, jak u dziecka miejskiego, bo¢ przeciez i d o r o-
st e g o wiesniaka cechuje konkretny sposéb myslenia i trud-
nos¢ wystawiania sie w stosunku do mieszkanca miasta. Kto
wie, czy taka struktura umystowa nie jest mu wrodzona?
Kto wie, czy zresztg w réwnej mierze nie wptywa na to sposob
w jaki powstaje jego Swiat wyobrazen. A teraz dalsze rdznice.

Rozw6j mysSlenia dzieciecego odbywa sie w pewnym
porzadku, w pewnym kierunku. Zte czy dobre warunki zycia
moga oddziatywa¢ hamujaco lub pobudzajgco na proces tego
rozwoju oczywiscie. Srodowisko, w ktdrem Zyja dzieci wiejskie
temu rozwojowi nie zbyt sprzyja. Dzieci, jak podkreslatem, pro-
wadzg w dziecinstwie tryb zycia jednakowy, monotonny a przy-
tem sg naogo6t obarczone przedwczesng a odpowiedzialng praca.
Wszystkie te czynniki wpltywajg na zachowanie prymity-
wizmu procesow myslowych, cechujgcych dzieci
miejskie, np. w okresie $redniego dzieciectwa, a zaznacza sie
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u dzieci wiejskich nawet dlugo w okresie p6znego dzieciectwa
(nawet u 10 — 11 letnich dzieci wiejskich). Zie warunki zy-
cia nie zniszcza tu moze niezwyktych zdolnosci indywidualnych
dzieci ze wsi, ale przecietnie dziatajg ujemnie na rozwoj myslo-
wy dziecka, rozktad prymitywnego Swiatopogladu, powstawanie
odpowiedniego naukowego sposobu ujmowania Swiata rzeczy-
wistosci.

W miare, jak zanika egocentryzm dzieciecy, a rozwija sie ro-
zumienie, ze stanowisko wiasne nie jest jedyne — w miare za-
cieSniania sie w $wiatopogladzie dziecka znaczenia wiasnego ja,
zaczyna sie budzi¢ w niem zdolno$¢ pojmowania pewnej wzgled-
nosci i ujmowania ustosunkowan miedzy rzeczami i czynno$-
ciami, zaczynajg sie wytwarza¢ nowe formy logicznego myslenia
u dziecka. Powoli zaczynajg powstawac uogoOlnienia, podziaty.
U dzieci wiejskich zjawiska naivwnego egocentryzmu
utrzymujg sie jeszcze i w 8-ym i 9-ym roku zycia nieraz, co jest
dowodem dtuzszego zachowywania przez te dzieci prymityw-
nych form myslenia.

To samo zjawisko zaobserwowac¢ mozemy, badajac sposob,
w jaki dzieci ttumaczg i wyjasniajg zjawiska przyrodnicze, np.
jak ujmujg zwigzek przyczynowy miedzy niemi.
W ich ujmowaniu przyczynowem panuje nieraz chaos zupetny—
wszystko u nich moze warunkowac wszystko.

Myslenie za pomocg zwigzku przyczynowego przechodzi
rézne stadja rozwojowe. Badajac je na wiekszej ilosci dzieci
wiejskich spotykamy:

I. Uzasadnianie zjawiska przez samo nastepowanie
poszczegblnych momentow $wiata rzeczywistego w czasie — po
sobie. (,,post hoc, ergo propter hoc").

Il Animistyczne i dynamiczne uzasadnienie, t. j. uznawa-
nie zycia Swiadomego i sit czynnych, dziatajgcych
w rzeczach | zjawiskach, (,hp. powietrze nie
chce pusci¢ wody..”).

I1l. Uzasadnienie mechaniczne, t. j, uznanie catego sze-
regu przyczyn dziatajgcych na siebie wzajemnie, np. kartka sie
robi mokra, wiec sie przyczepia, dlatego trzyma wode i dlatego
woda sie nie moze wylac.
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(Rzadziej. o wiele spotykamy to zjawisko u dzieci
miejskich w czasie poOzniejszego dzieciectwa).

IV. Zrozumienie, odpowiadajace wspotczesnej mysli nau-
kowej, a wiec rozne Fazy myslenia przyczynowego.

Naogot. jednak przewaza u dzieci wiejskich (6— 12 letnich)
chaos wielki w tej dziedzinie. ,,Wszystko niejednokrotnie moze
warunkowac¢ wszystko". Dzieci te uznajg mozliwos¢ kazdego
zwigzku, zachodzacego miedzy zjawiskami a rzeczami. W sa-
mem nastepstwie czasowem szuka¢ tez lubig czesto uza-
sadnienie, lub uciekajg sie do czynnika mistycznego, do
sit nadprzyrodzonych. To ,,magiczne” nastawienie w pewnych
dziedzinach do$¢ diugo i w powaznym stopniu utrzymuje sie.
Formy wspoétczesnego rozumowania naukowego zjawiajg sie
u dzieci na wsi pozniej. Wprawdzie i u dzieci miejskich
zadna z poszczegllnych faz ujmowania przyczynowego nie jest
i nie moze by¢ odgraniczona $cisle jedna od drugiej i jednoczesnie
wobec réznorodnych zjawisk znajdujemy u nich pomieszane ele-
menty okresu poprzedniego z elementami Swiezo przez dziecko
nabytemi, — ale u dzieci tych juz bardzo wczesnie pr z e-
w a z a ¢ zaczynajg naukowe sposoby myslenia.

Swiatopoglad dziecka wiejskiego i wiesniaka podobny jest
pod wpltywem przewagi pewnych momentow w niejednym
punkcie do Swiatopogladu prymitywnego cziowieka. Do-
wodem moze byé chociazby ma gicz n e') ich myslenie, —
wyposazenie: rzeczy, stbw, 0s6b mistycznemi sitami, przyczy-
nowe wigzanie ze sobg szczeg6tdw w niczem naprawde nie a-
czacych sie.

Nie twierdze, podkreslajgc to, ze wieSniak nie mysli takze
racjonalnie. Caly szereg jego sposobdéw postepowania
mozna jednak zrozumie¢ dopiero wtedy, gdy sie zrozumie donio-
stg role jego ,,magicznego nastawienia" (podswiadomej obawy
»wrogich mocy", zagrazajacych jakoby jego zyciu i egzystencji
dokota) wielki wptyw poktadéw myslenia magicznego na ra-
cjonalne, a w zwiagzku z tera znaczenie w jego zyciu obyczajow

) Jadwiga Zawirska: ,,Wyjasnianie zjawisk przyrodniczych przez
dzieci". Polskie Archiwum Psychologji. Tom Ill, 1930. Warszawa, str. 110.
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i zwyczajow, przesadow, tradycyjnych praktyk i norm postepo-
wania. U dzieci ze wsi to magiczne myslenie szczeg6lnie czesto
daje sie zauwazy¢ w ujmowaniu zjawisk w czasie pierwszych lat
nauki szkolnej.

Z wyzej wymienionych réznic wyptywajg iinne dals ze,
jak stabiej naog6t rozwinigete, — w omawianym okresie dzie-
ciectwa — zdolnosci logiczne dzieci wsi, mniejsze
zdolnosci krytyczne, a przedewszystkiem mniejsze
zdolnosci do abstrakcyjnej o myslenia. Dzieci ze wsi
mys$la konkretnie. Do takiego jedynie omal sposobu my-
$lenia sg przyzwyczajone. Nabywajac wyobrazen drogg bezpo-
Srednia, konkretng, wyrabiaja w sobie od zarania konkretny
sposob ujmowania wszelkich faktow i zjawisk. Myslenie ab-
strakcyjne jest dlatego u nich nierozwiniete. Wytwarza to malg
ruchliwo$¢ umystu, stato$¢ zapatrywan, upoér, statos¢ przyzwy-
czajen i okreSlony sposob reagowania. Sposob nabywania wyo-
brazen i ich rodzaj nadaje tg drogg odpowiedni cha-
rakter umystowos$ci dzieci ze wsi.

To sg zrédta owych ,popularnych zarzutéw ociezatosci

umystowej" matego mieszkanca wsi, ktérego ,,ruchliwos¢ umy-
stowa" i ,,zywo$¢ duchowa" pozostawiata jak widzieliSmy po-
przednio i z innych wzgledéw wiele do zyczenia w niektorych
dziedzinach.
. Poniewaz myslenie dziecka wsi jest ciezsze i po-
wolniejsze, jak dzieci z innych $rodowisk, do jego p o-
wolnego tempa nalezy przystosowac sie. Gdy obierze sie
za szybkie tempo, dziecko zgubi watek i nie podazy za
nauczycielem.

Powolnos¢ myslenia wywotuje wrazenie, ze dziecko
wiejskie stoi nizej pod wzgledem rozwoju umystowego. W rze-
czywistosci tak nie jest. Sg to tylko pozory i skutki ,,tempa"
myslenia i trudnosci myslenia na ptaszczyznie stownej. One to
sprawiaja, ze dzieci miejskie zawsze wiejskie przewyzszaja.

Wyobraznia Wyobraznia dzieci wiejskich jest uboga-
Zrodla tego szukaé nalezy najpierw w ubostwie ,tworzywa",

¥} Herrmann: ,,Grundziige des bauerlichen Weltbildes”. Pad. Warte.
1928, zeszyt 8.
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a wiec w 1los¢ iowem ubdstwie Swiata wyobrazen, czyn-
nika tak waznego dla rozwoju duchowego. Swiat wyobrazen
dziecka wsi jest co dnia omal ten sam i taki sam prawie, ogra-
niczony waskiemi ramami. Wyobraznia dziecka wiejskiego jest
dlatego w pewnym sensie matlo aktywna i twdOrcza.
Nowe wyobrazenia wytworcze nie majg z czego powstac. Wyo-
braznia nie odgrywa tez w zyciu dziecka wiejskiego wogdle,
a W jego zyciu duchowem w szczeg6lnosci tej roli, jakg odegrac
moze i powinna. Projekty zyciowe dziecka wsi na
najblizsze dnie sg ubogie. Ubogie sg rowniez jego projekty zycia
przysztego naogdt, — ,.szare i bezbarwne” jego marzenia o przy-
sztosci.

Zabawy dziecka wiejskiego, w ktérych dazenia do k o m-
pensacji brakbw — codziennej, niezadowalajacej uczucie
dzieciece rzeczywistosci, — moglyby sie przeciez wyraZniej za-
znaczy¢, — sa bardzo do siebie podobne, typowe i nieliczne.
Tylko w sztuce ludowej u niektorych jednostek ze wsi wyraza
sie zycie wyobrazni nieraz ciekawie nazewnatrz.

lluzyjno$¢ dziecka wsi zabija takze twarde zycie,
ktore przyttaczajac kazdego ciezarem rzeczywistosci, thumi
niejako gre wyobrazni.

Inne momenty zwigzane z zyciem wyobrazni omowitem
analizujgc stosunek dziecka wsi do $wiata zjawisk wogole.

Nawiasowo chciatbym tylko jeszcze zwrdci¢ uwage na fakt,
ze dzieci wiejskie pod wptywem trybu zycia, ktory pedza, uczg
sie szybko jednego, — a mianowicie poréwnywania tworow swej
wyobrazni iz rzeczywistoscia. Rzeczywistosc staje sie
u nich w ten sposoéb juz bardzo wczesnie Kryterjum
sprawdzajgcem. Zdolnos¢ obserwacji realnych faktow
jest u dzieci wsi wielka. Sg znakomitymi obserwatorami.

INnteligencja. Inteligencja dziecka ze wsi jest ja-
kosciowo inna. Jest to nie inteligencja ,,stowna”, tylko
»praktyczna” raczej. W mysleniu na paszczyznie stownej za-
obserwowaé u niego fatwo opéznienie 1—2 letnie, gdy sie
wezmie pod uwage stosunek ,wieku zycia” do ,,wieku inteli-

') Das Spiel der Phantasievorstellungen an der Wirklichkeit nachzu-
prufen.
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gencji" z tego jedynie punktu widzenia. Znaczne opOzZnienie
W rozwoju rozumowania, wytgcznie na podstawie styszanych
stow, jest wynikiem tego wiasnie faktu. Czesto takze nie rozu-
mie dziecko wiejskie tak samo obrazka lub rysunku. Zajecia na-
ktadane na dziecko wiejskie od lat najmtodszych i powazna
wecale odpowiedzialno$¢ za wyznaczong w pracy gospodarczej
role uksztattowaty sitg rzeczy drogi rozwoju jego inteligencji.

Zainteresowania dziecka wiejskiego sg najtepszem
moze odbiciem jego psychicznych odrebnosci. Dotyczg wytgcz-
nieomal rzeczy i zdarzen, majgacych miejsce
w Swiatku jego przezyc¢. Sg ,praktyczno-
zyciowe“ ,codzienne“ jesli je tak okre$li¢ mozna.
Tkwig i w nich coprawda ukryte ciekawe ,momenty teore-
tyczne'l, tylko nie wystepujg one w formie ,,czystej”; — ubrane
sg iw ,realne" ksztalty codziennych, obchodzacych dziecko
spraw. To wiasnie swoiste ,,nastawvieni e" dziecka wsi
(realizm i utylitaryzm) jest czem$ bardzo charakterystycznem
dla jego zainteresowan. (Dziecko chce umie¢ np. czytac, by
przeczyta¢ ksigzke do modlenia, pismo z urzedu, list, gazete).

Szerszych zainteresowan teoretycznych przecietne
dziecko ze wsi nie posiada. Stale niezaspokajana i przyttumiana
przez otoczene jego ,,ciekawos¢ intellektualna™ nie mogta zrodzic¢
zainteresowan teoretycznych szerszych. Dziecko wiej-
skie, jak zresztg i kazdy wiesSniak wogdle, chce co najwyzej
umieé pisa¢, czyta¢ i rachowac jako tako. (Tego chce nawet
bardzo). Dalej jego dgzenie do ksztatcenia i wiedzy zwykle jed-
nak nie siega. Trzeba je wiec dopiero obudzic¢ i troskliwie kul-
tywowacC. Wtedy rozwija sie nieraz bardzo silnie.

W przeciwienstwie do zainteresowan teoretycznych u wielu
dzieci ze wsi budzg sie samorzutnie zainteresowania
artystyczno-techniczne Cowiecej znawcy wsi
podkreslajg pewne nasilenie uzdolnien artystycznych u dziatwy
wiejskiej, zréznicowanych, zaleznie od okolic. Bedag to u jed-
nych zainteresowania m u zy c z n e (Wolyh np.), u drugich
zamitowania do rysunku, budownictwa, rzezby
(Podhale), u innych taneczne, w zwigzku ze sferg rucho-
wa pozostajagce (Wilenskie), u innych teatralne, u innych
wogole do ,,konstruowania i majsterki”. One to wiasnie sg tym
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cennem zrodtem samorzutnego pedu duszy wiesniaczej, ktory
rodzi sztuke ludowag. Niektére z nich nie wystepujg
»czynnie" w okresie dzieciectwa, tylko majg postac ,,bierng"; —
czynng przybierajg o wiele pdzniej.

3. Jezyk dziecka wiejskiego.

Dziecko wiejskie mowi ,,gwarg" ’) a nie jezykiem warstw
kulturalnych; jest to pierwsza cecha jego méwienia. Nie ptynie
ona z jakich$ jego wiasciwosci psychicznych bynajmniej, —
chociaz jest czynnikiem odgrywajagcym doniostg role, zwiaszcza
w poczatkach pracy szkolnej. Mowi nadto jezykiem, ,,dzie-
cinnym",

W dziedzinie jezykowvej dziecko wiejskie stoi nizej
w rozwoju, jak miejskie. ,,Gwara" sama przez sie jest juz
»,ubozsza", jak jezyk warstw kulturalnych. Dotacza sie do tego
drugg przyczyne ubostwo przedstawien. Dziecko
wiejskie zna mniej rzeczy, jak miejskie — dlatego poOtrze-
buje tez mniej stow. Ponadto chociaz wie wiele o ja-
kiej$ rzeczy, widlziato jg na tle réznych zjawisk dokofa niej za-
chodzacych i zdaje sobie jasno i wyraznie sprawe w mysli, z nie-
jednego szczeg6tu, ktory jej dotyczy — brak mu stéw, w ktéreby
to uja¢ mogto. Przyroda i pole nie nauczy je wyrazéw i nazw.
Wiesniak zapracowany jest tez ,leniwy do méwienia™ (sprech-
faul). Jakzez inaczej jest z dzieckiem miejskiem, ktore umie mo-
wi¢ o wszystkiem. Starsi koledzy, stuzba, rodzice, sasiedzi, nau-
czyciele, — ,,otoczenie blizsze i dalsze™ jednem stowem — pra-
cuje nad jego wyrobieniem jezykowem, — powotane lub niepo-
wotane objasnia dziecku wiele zjawisk, nazywa wiele rzeczy,
thtumaczy ro6znorodne procesy i wskazuje na podobne. Uzywa
przytem nieraz Kilku r&éznych nazw na oznacze-
nie jednej rzeczy, stad bogactwo stownika dziecka miejskiego.
To wszystko daje wiecej w rezultacie, jak jedynie ,praca
szkoty".

Dziecko styszy o wielu rzeczach, styszy ich nazwy — cho-
ciaz same zjawiska zna powierzchownie. A poniewaz ,zycie

’) Ustep ten wyodrebniono specjalnie ze wzgledu na praktyczne zna-
czenie omawianego problemu w pracy szkolnej.
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miejskie" juz samo przez sie zmusza dziecko do wigkszej zywot-
nosci — dziecko operuje czesto temi nazwami, przyswaja je so-
bie w ten sposéb silniej i olsniewa zdumionych stuchaczy iloScig
i btyskotliwoscig stow.

Dziecko wiejskie wiecej wie, jak mowi — i jakby sie to ja-
kiemu$ obserwatorowi z zewnatrz mogto wydawaé. Dziecko
miejskie wiecej mowi, jak wie. Dziecko wiejskie nie widzi wy-
staw okien, nie widzi przez okna swego domu tyle, ile dziecko
miejskie.

Poteguja i zaostrzajg sie te réznice wtedy, gdy dziecko-
wiejskie zaczyna sie uczy¢ czytac, wzglednie gdy juz sztu-
ke czytania naogo6t opanuje. Dziecko wiejskie czyta ni e bar-
dzo chetnie. Przez czytanie mato wzbogaca swoj zapas
stdwv i znajomosC jezyka, chyba, ze jaki$ nauczyciel zache-
ci je do rozczytywania sie i rozbudzi ped do czy-
telnictwa. Dziecko miejskie naodwrét czyta duzo, czyta wszyst-
ko, co moze, wszystko dobre i zte, zdrowe i niezdrowe, wzbo-
gacajac w ten sposob swdj zasob pojeciowy i jezykowy.

ROwiesnicy dziecka miejskiego znajg wiele roz-
nych stoéw. Bawigc sie razem, mimowoli jeden drugiego
nauczy wiele stbw nowwych. Dzieci wiejskie bawigc sie
ze sobg — mato sobie wzajemnie dajg .Majg bowiem prawie,
ze analogiczny zasob stow. llos¢ stow, ktorg
operuje 8-letnie dziecko wiejskie i takiez dziecko miejskie jest
bez poréwnania ubozsza; u pierwszego wynosi lub % conaj-
wyzej z catego zasobu. Gdyby sie chciato tylko na podstawie
tego, co dziecko wiejskie méwi oceniaC jego zaséb pojeciowy—
sad 0 niem nie wypadtby dobrze.

Mowa — to jednak jeden dopiero sposéb wyrazania wias-
nych mysli i treSci duchowych. Z niego tez jedynie o zasobie
pojeciowym dziecka wnioskowa¢ mozna. Zasob pojecio-
wy dziecka wiejskiego przedstawia sie wiec naprawde o0 wiele
dodatniej.

Nad wyrobieniem jezykowem dziecka wiej-
skiego, trzeba jednak bardzo usilnie pracowac. Tylko — na wsi
i w miescie ta praca podagza¢ bedzie innemi torami. W miescie
musi sie pustke ,stow" dziecka napetni¢ trescig, — dziecku
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na wsi trzeba da¢ natomiast stow a') i wyéwiczy¢ w ich uzy-
waniu.

Dziecko wiejskie wkoncu moéwigc rodzimym dialektem
i gwarg dla wieku, w ktorym sie znajduje ,,swoistg", jest dziw-
nie ,,milczace”, gdy sie z nim nie méwi jego wiasnym
jezykiem, gdy sie je zbyt wczesnie zmusza do postugiwa-
nia sie jezykiem literackim, albo gdy sie z niem nie méwi na te-
mat rzeczy i zdarzen, majacych miejsce w Swiatku jego przezyé
wiasnych.

4. Inne dziedziny zycia duchowego.

Dziecku wiejskiemu, gdy chodzi o catoksztalt jego zycia
duchowego brak przedewszystkiem pogtebionej uduchowionej
uczuciowosci. Polega ona na zabarwieniu zycia w e w-
Nnetrznego ,wspotczynnikiem uczuciowym", ktoryby je
niejako opromienit i pogtebit wogole. W Swiecie uczu¢ dziec-
ka précz wegetatywnych i sensualnych uczu¢ i impulséw, przy-
jemnosci funkcjonalnej, gtodu wrazen — rozwija sie powoli i to
zycie wvenetrzne inne. Najpierw rozkwita ono jako
zycie fantazji iluzji, jako upiekszony, mity dziecku, urojony,
subjektywny obraz i namiastek surowej i szarej rzeczywistosci.
Fantazja ta nie jest jednak jeszcze przepojona wiasciwg uczu-
ciowosciag. Uczuciowost jest czem$ innem, jak impul-
sywnos$é¢ i wrazliwos¢ uczuciowa. Uczu-
ciowos$¢ pogtebia zycie psychiczne, wzbogaca sfere objektyw-
nych doznan, .a nie neguje jej, jak wyobraznia i subjektywne,
urojone odwrocenie sie od rzeczywistosci. Uczuciowo$¢ pow-
staje na tle przezy¢ religijnych, estetycznych, spotecznych, in-
telektualnych, a wiec przezy¢ wyzszych.

Jednostka jest tem wartosciowszg im glebsze, bogatsze,
wrazliwsze, impulsywniejsze jest jej zycie uczuciowe,
jezeli réwnoczesnie przy jaknajwiekszej bujnosci — jest to zy-
cie jaknajbardziej pogtebione, silnie opanowane,
przeradzajgce sie w czynie, anie w jalowych
zalach i marzeniach, zywe, pomystowe, — ale nie urojeniowo-

") Dotychczasowe wskazéwki metodyczne opracowane przez nauczy-
cieli miejskich, nie zdajacych sobie sprawy z tych réznic — nie nadaja sie
dlatego dla wsi zupeknie.
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fantastyczne, pogodne i jasne, samodzielne i samoistne, chociaz
w petni oddane bliskim i bliznim.

W dziecku wiejskiem tej uczuciowosci nikt nie wychowat.
Stad brak mu jej, a to wyciska wyrazne pietno
na jego zyciu duchowem wogdle Nie zaz-
nato ono zresztg przewaznie uczuciowego ciepta, pieszczot, ser-
ca, dobroci, tkliwej opieki, ochrony przed rzeczywistoscig ze
strony najblizszych w tym stopniu, w jakim ich zazna¢ powinno
byto. Nie mogto dojrze¢ uczuciowo pod iwptywem oddziatywan
najcenniejszych dobr kulturalnych, niedostepnych mu. Nie nau-
czono go naogdét wczuwania sie w drugich, wspétczucia, odczu-
wania doli blizniego i jego odrebnosci duchowej, — bolu zwie-
rzecia i t. p. Nie zwigzano sfery jego zycia uczuciowego z zy-
ciem intellektualnem.

Nic dziwnego, ze jego ,,uczuciowosc¢" jast ,nizsza" — pope-
dowa przecietnie a jej ujscia prymitywne, ze wytadowuje sie ona
w ruchach lub dziataniu mato subtelnem i wartosciowem a nie
wiedzie ku czynom wyzszym, Kku wyzywaniu sie,
w dziedzinie ducha, twdrczosci duchowej wyzszej i wogole wyz-
szych formach zycia. Uczucie za$ winno by¢ z jednej strony po-
budkg do czynu wyzszego z drugiej nagrodg wewnetrzng za czyn.

Jednem stowem dziecko wiejskie zdradza brak u ¢ z u-
ciowos$ci pogtebionej i uduchowionej —
tej uczuciowosci, ktéra sie rodzi na tle przezy¢ religijnych,
estetycznych, spotecznych i intellektu-
alnych Uczucia jego nie zostaty umiejetnie w pozadanym
stopniu podporzadkowane! iintellektowi i woli. Nie staty sie
Zrédlem ,w yZszego Zzyci a“ nie skierowujg ku niemu
naturalnych popeddéw dziecka.

Smutny jest bardzo dlatego u dziecka wiejskiego jaskrawy
brak uczué obywatelsko-panstwowych, lintellektuatnych, ogol-
no-ludzkich, spotecznych, estetycznych, gtebszych religijnych.
W tych dziedzinach spotykamy u niego najbardziej przerazajgcy
niedorozwoj. Jest to rzecz ogromnie wazna.

Co gorsza w pewnych sytuacjach i dziedzinach dziecko wiej-
skie, gdy chodzi o zycie uczuciowe, zdradza elementarne zubo-
zenie uczuciowe, a nawet oschto$¢ uczuc i przytepienie uczu-
ciowej wrazliwosci.
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Zahukane od lat najwczesniejszych dziecko wiejskie nie
okazuje naog6t zbytniej tkliwosci i serca dla rodzicow w okresie
dzieciectwa, a gdy dorosnie traktuje rodzicéw i starcéw, jako
..konieczny kiopot". Uczuciowy stosunek jego do ludzi jest obo-
jetny a czesto nawet nieufny, podejrzliwy, nieraz w dodatku
ztodliwy, mrukliwy i nieSmiaty.

W odniesieniu do starcéw i kalek jest ono nieraz brutalne.
W stosunku do kolegéw jest dziecko wiejskie nieuczynne cze-
sto, chetne do skarg. Brak mu umiejetnosci poswiecania sie ko-
lezenskiego, jest niejednokrotnie petne zazdrosci, zawisci, msci-
we, gburowate. Na tle ,stanu" do ktérego nalezy (wiesniak bo-
gaty, ubogi, komornik) lub posiadania pewnych rzeczy, rodzi sie
w niem czesto chorobliwa ,,ambicja"; jest dlatego prézne, py-
szatkowate, butne w stosunku do niektérych dzieci. Wogdle na
stosunku do kolegéw wyciska swe pietno u dziecka wsi pewien
utyli taryzm i swoiste ,warto$ciowanie".

Gdy chodzi teraz o jego stosunek do siebie samego — to
dziecko wiejskie w szkole nie ufa w swe sity, szczegdlniej w
mitodszych latach. W rzeczywistosci niejednokrotnie duzo robi,
duzo umie naprawde. Powinno w zwigzku z tem nabra¢ wiary
w siebie! Nie ma to jednak miejsca, gdyz dziecku temu
daje sie prace za ciezkie, prace przewyzszajgce
‘ego sity, w przeciwienstwie do dziecka miejskiego, ktéremu da-
je sie rzeczy bardzo tatwe do wykonania i ktre z tego powodu
ma wiasnie te pewnos¢ siebie. Prace, ktore przypadaja w udzia-
le dziecku wiejskiemu weciaz sie powiekszaja, poteguja. Z pew-
ng rezerwg i wahaniem, czy potrafi pracy podofa¢ (a wiec po-
czuciem niepetnowartosciowosci) staje przeto dziecko wiejskie
przed kazdem n o w e m zadaniem. Obowigzki szkolne nalezg
u dziecka wiejskiego do najbardziej nieznanych. Po drugie na
wyniki pracy dziecka wiejskiego czeka zawsze w domu ojciec
i matka — dogladajac pracy. Gdy praca sie nie powiedzie, nie
puszczajg tego bezkarnie. Wiesniak jest z natury zresztg dos¢
surowy i szorstki, to tez dziecko leka sie go i to jest dalszym
czynnikiem potegujacym jego bojazliwo$¢é i rodzacym w niem
réwniez poczucie wiasnej niepetnowartosciowosci. Zresztg w do-
mu dziecko wiejskie stale wspotpracuje z dorostymi
i stale widzi, ile jeszcze nie umie.
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Z biegiem czasu jednak poczucie pewnosci siebie u dziecka
wiejskiego poteguje sie. W stosunku do dzieci miejskich tylko,
uwaza sie jeszcze dtugo, niestusznie zreszty, za niepetnowarto-
Sciowe.

Za stabo rozwinieta jest w koncu u dzieci wiejskich a m-
bicja ipoczucie honoru. Nawet cielesna kara nie wywotuje,
u nich powazniejszych wstrzagsow duchowych. To samo odnosi
sie do cenzur szkolnych, ocen warto$ci ich wypracowan i wszel-
kich wogole poczynan, ktore powinny przeciez trafic do am-
bicji do honoru dziecka wiejskiego i oddziatywa¢ na nie;
niestety wrazliwosc¢ dziecka wiejskiego jest za mata w tej
dziedzinie i z zasady nie ma to miejsca.

Zrodlem tej wady jest sposob wychowywania, jaki prakty-
kuje wiesniak, ktéry w zadnym wypadku w swych oddziatywa-
niach wychowawczych nie odwotuje sie do poczucia honoru
dziecka. Daje ,rozkaz", nie uzasadniajgc! Tak by¢ ma i musi!
Na tem koniec. Zada bezwzglednego postuszeristwa. A w takiej
atmosferze poczucie honoru tepieje.

W stosunku do zwierzat dzieci wsi w p6zniejszych nieco la-
tach tez nie majg sentymentu. Cechuje je pewien skrajny utylita-
ryzm w stosunku do zwierzecia a nawet niejednokrotnie i brak
serca. Zywnoéé dla psa to np. ,,zbytek" niepotrzebny; ,,pies moze
i na gtodno pilnowac". Nieraz stosunek dzieci do zwierzat jest
ztosliwy i msciwy. Na pastwisku oktada dziecko wiejskie np. ko-
nia razami, oddajac z nawigzka baty, ktére otrzymato w domu
za to, ze kon poszedt w szkode. Poluje chetnie na ,,kreta” chcagc
go zabi¢ i t. p. Widzac jak nieraz domownicy uzbrojeni w kije
z zapalczywoscig rzucajg kamienie na Swinie sasiada, skradajace
sie do ogrodu, czy na krowe — czynigcg szkode w owsie lub
jeczmieniu, samo bierze w tem udziat. Nie ujdzie bezkarnie
i psu, ktéry z obcego podwadrka przybedzie do podanego kurom,
kaczkom i gesiom pokarmu. Posypie sie nan grad przeklenstw
i uderzen.

Stosunek do ptakoéw i roslin jest tez mato uczuciowy.
Dziecko mylnie przekonane, ze ptaki ,,robig szkode w polu™ tepi
je, tapie, zabija, wybiera jaja z gniazd. Kwiaty, zboza, drzewa
niepotrzebnie czesto niszczy rowniez — obojetne wogdle dla
Swiata roslinnego.
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Ubostwo zycia intellektualnego i uczuciowego wywiera bar-
dzo ujemny wptyw przedewszystkiem na sfere zycia instyn-
ktowo-popedowego dzieckawsi a w drugim rzedzie
posrednio na catoksztatt jego zycia duchowego wogdle.

Jego energje instynktowe nie podporzadkowane wyz-
szemu zyciu duszy i nie zaprzegniete na ustugi celow szla-
chetniejszych i bardziej wartosciowych — wytadowujg sie w zbyt
prymitywnych formach na .zewnagtrz. Ogrom ich marnuje sie bez-
uzytecznie zupetnie, — ogrom znajduje ujScia niespoteczne
wprost.

Gdy chodzi o dziedziny zycia zwigzane z instynktem g a-
tunkowym, gorujetu ,sexus“ nad ,erosem“ nao-
got, ,.Erotyka" szlachetniejsza u mtodziezy wiejskiej odgrywa
mniejszg role; zaspokojenie zmystow bierze gore. Uwznio-
Slenie  (sublimacja) energji ptynacej z instynktu gatunko-
wego nie dokonato sie pod wptywem niskiego stopnia rozwoju
duchowo-kulturalnego.

Popedy zabawowe dziatwy wiejskiej niewykorzystane
i niewysublimowane rowniez wytadowujg sie przecietnie jedynie
w boéjkach, uganianu, bezwartosciowych grach w karty a nie
formach mogacych zupetnie samorzutnie nawet, przyczyni¢ sie
do jej rozwoju intellektualnego, spotecznego i obywatelsko-pan-
stwowego.

»Instynkt ciekawosci" zabijany i deptany — marnieje.

Ciekawos$¢ dziecka wiejskiego kazdemu przeszkadza.
Chce w najmtodszych latach grabi dotkngé, miotka, czy kiebka
nici, — zabiorze naparstek lub nozyczki i pyta co to jest? na co?
poco ? —to rezultatem ,,badan” jest chyba burkliwe odezwanie
sie ojca, matki, braci, siéstr, a gdy ciekawo$¢ matego badacza
nie ustaje — klaps i skarcenie.

Wyrywa sie, ale dopiero w pdzniejszych latach, poza izbe
mieszkalng do zabudowan, podworka, ogrodka. Ile tam cie-
kawych znajduje sie rzeczy! Jak bardzo interesuje sie kazdym
starym garnkiem, chociazby rozbitym, kawatkiem zelaza, ptun
giem, brong. Jak dokiadnie wszystko oglada. Obejrzy miarke
do zboza, miotle, cepy, widly, majstruje przy wialni, mtocami.
Ale i tu pomijajac, ze pokaleczy sie czesto przytem, niejedno-
krotnie zostanie ukarane za ,,zbytnig ciekawos$¢".
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By ,.instynkt ciekawos$ci" kto$ Swiadomie rozwijat u dziecka
wiejskiego tego sie nie spotyka. Przeciwnie zabija sie go, narzu-
cajac dziecku przedwcze$nie prace i za ostro i szorstko sie do
niego odnoszac.

Popedy do wioczegi wytadowujg sie u matych mieszkancow
wsi najczesciej rowniez aspotecznie.

Popedy do konstrukcji i majstrowani a talk
swoiste dla dziecka wiejskiego zdradzajgcego w tej dziedzinie
ogromng pomystowos$¢, w przewaznej czesci wypadkdéw sg nie
wyzyskiwane. A umie ono robi¢ ,z niczego" tak piekne za-
bawki: ,kogutki" z drzewa d ciasta — ,,z pidrkiem", luki, sza-
ble, strzaty, odziez wojenng, wiatraki. Ma tyle pedu do ,.arty-
stycznego tworzenia", czego dowodem moze byé chociazby cata

sztuka ludow a. Tak taknie wyzywania sie w tej whasnie
dziedzinie.

Popedy spoteczne dziecka wiejskiego, nie ksztatcone
i nie rozwijane zamierajg rowniez i stabng z wielka dlan szkoda.
To samo odnosi sie do popedéw do zbierania, wasnosci i t. p.

Wogdle nie wyzyskuje sie olbrzymich ilosci energij popedo-
wych dziecka wsi, ktére ging darmo, a ktére skierowane w od-
powiednie wyzsze tozyska, podniostyby poziom zycia ducho-
wego wiesniaka niestychanie, zblizytyby go do kultury, panstwa,
ludzkosci, uczynityby z niego ,,cztowieka™ w catem tego stowa
znaczeniu i nawigzaty te nici miedzy nim a ludzkoscig i szer-
szemi grupami spotecznemi, ktorych sita dzi$ jest bardzo il u-
zoryczna.

5. Krotka ogodlna charakterystyka
dziecka wiejskiego.

Gdy chodzi o krotkg ogolng charakterystyke
dziecka wiejskiego podaje sie zwykle takie jego cechy charak-
terystyczne: jest ono naogot do$¢ niemadre (,,dumm"), jedno-
stronne i ograniczone (,einfaltig"), nieokrzesane i prostackie
(,,gréb™), naturalne (natiirlich™), wytrwate i uparte (,statig"),
bezbarwne i bez wyrazu (unperséhnlich™).

Wiele ,wad" zarzuca sie jednak dziecku wiejskiemu nie-
stusznie.
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Nie jest ono naprawde ,,niemadre”. ,,Niemadre" jest chyba
w oczach tego, kto nie rozumie, ze ono mysle¢ umie tylko kon-
kretnie, ze operuje w mysleniu wytgcznie elementami z bezpo-
Sredniego otoczenia, ze mysli powoli i ze logika jego jest swoista
i sprzeczna z logikg teoretyczng. Wyrazanie przez nie swych
mysli jezykiem prostym, potocznym, r6znym od szkolnego, nie
dowodzi takze jeszcze gtupoty — chociaz i z tego powodu za-
rzuca sie jg dziecku wsi.

Nie jest i zbyt ,,ograniczone™ i jednostronne", chociaz nie
przekracza zasiegu poje¢ zycia wiejskiego i wiejskich spraw
i nastrojow. Jest to wylacznie bowiem konieczne nastepstwo
faktu, iz zamknieto je bezapelacyjnie w jednostronnem $rodo-
wisku.

Nieokrzesanem i prostackiem nazwa¢ go takze nie mozna.
Nie powinien do tego bynajmniej stuzy¢ za podstawe fakt, iz iest
bezposrednie, szczere, zywiotowe i zyje jednostronng zbyt moze
moralnoscia swego wiejskiego otoczenia.

Rzadko takze sg dzieci wiejskie zbyt uparte. Sg raczej po-
wolne, wytrwate, stanowcze, za bardzo moze konsekwentne
w swych poglgdach.

Ze przecietne dziecko wiejskie wkoricu nie posiada wyraznie
zarysowanej indywidualnosci, ze jest naogot tak ,,bezbarwne",
tak podobne do wszystkich innych, tak ,,bez wyrazu", — ze nie
wyrdznia sie z masy, zyle wyigcznie pogladami wiasnego Srodo-
wiska, nie odwaza sie mie¢ wilasnego zdania, ze przeciwstawia
sie wszelkim nowos$ciom — to nie jego wina. Jego zadatkow in-
dywidualnych nie byto wprost komu wyzwoli¢ — oto jedyna,
przyczyna istniejgcego stanu rzeczy,

B. Dziecko wiejskie w okresie przedpo-
kwitania i w poczatkach okresu
pokwitania

(Od roku mniejwiecej 12-ego — 14-tego i w latach po 14-ym).

Dojrzatos¢ piciowa dziecka wiejskiego wyste-
puje pozniej, Jak u dziecka miejskiego. ,,Spdznienie" to wy-
nosi nieraz kilka miesiecy, ale czesSciej rok i wiecej. Przyczyng
tego jest whasciwie nie tak spdznienie w rozwoju dziecka wiej-
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skiego, jak raczej wczesniejsze dojrzewanie miejskiego. Wplywa
na to prosty i zdrowy sposéb odzywiania si¢ wiesniaka, jego
ustawiczne przebywanie na $wiezem powietrzu i praca fizyczna.

Pdézniejsza dojrzatosc¢ piciowa jest do-
datnim objawem w procesie cielesnego rozwoju dziecka wiej-
skiego. Im pdzniej bowiem wystepuje, tem wiecej czasu zyskuje
ciato do spokojnego, zdrowego, silnego rozwoju organdw. Jakzez
stabowite sg te dziewczeta miejskie, u ktorych pierwsze fizjolo-
giczne objawy pokwitania pojawiajg sie w 12 roku zycia. Jak
silne dziewczeta wiejskie, u ktérych majg one miejsce o wiele
pozniej w 14-ym roku zycia nawet niejednokrotnie.

Z faktu, iz dojrzato$¢ piciowa dziecka wiejskiego wystepuje
o wiele pdzniej, mozna wnioskowa¢, iz rozwoj dziecka wiej-
skiego przed okresem pokwitania wogdle — i wszystkie fazy
rozwojowe, poprzedzajace pokwitanie — przebiegajg powolnigj
i wystepujg pozniej.

Powolniejszy rozwoj cielesny dziecka wiajskiego ma po-
wazny wptyw na bieg jego rozwoju duchowego. | on
takze odbywa sie powolniej. Jest to rzecz jasna i zrozumiata dla
kazdego, kto zdaje sobie sprawe ze znaczenia dojrzatosci picio-
wej dla rozwoju duchowego dziecka. Mam tu na mysli i obudze-
nie sie instynktu gatunkowego i dziedziny tych mrocznych uczug,
ktére wtedy ozywaja, i zasadnicze przemiany w stosunku do
Swiata i nowy sposéb patrzenia nan od tej pory.

Powolniejszy rozw6j mniej silnie zaznacza sie mo-
ze w dziedzinie intellektualnej silniejnatomiastw dzie-
dzinie zycia uczuciowego. Komplikuje to oczywiscie bar-
dzo sprawe, bo wzajemne ustosunkowanie sie
roznych dziedzin 2zycia duchowego jest
u tych dzieci inne. (Dziecko wiejskie wiec 11-letnie
np. to nie to samo, co dziecko miejskie 10-tetnie, — dzieci te nie
sg bez reszty jakosciowo jednakie).

Zbierajgc to, co powiedziatem podkresle, iz:

1) Ogdlny rozwéj cielesny dziecka wiejskiego prze-
biega powolniej i w 0 wiele w dogodniejszych warun-
kach.
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2) Dojrzatos¢ piciowva wystepuje u miodziezy wiej-
skiej,— zarowno meskiej, jak zenskiej poznie j, jak u mio-
dziezy miejskiej.

3) Takze rozwoj duchowy w zwigzku z tern przebiega
u dzieci ze wsi inaczej, pozostajagc m. i. w duzej zaleznosci od
pOZzniejszego pojawiania sie dojrzatosci ptciowej — i to w mniej-
szym stopniu rozwoj intellektualny, w wiekszym dziedzina zycia
uczuciowego.

Na przebieg pokwitania u miodziezy wiejskiej précz pdz-
niejszej dojrzatosci cielesnej, wptywajg takze wiasciwosci § r o-
dowiska wiejskiego.

Przedpokwitanie i pokwitanie przebiega u mtodziezy wiej-
skiejiw zwigzku ztem o wiele spokojniej jak u mio-
dziezy miejskiej z warstw kulturalnych, czy proletariatu. ,,Burze
duchowe" i ,kryzysy" nie zaznaczajg sie u niej tak jaskrawo
i gteboko — nie wywotujg tak poteznych wstrzgsow.

Zaréwno Srodowisko przyrodnicze jak i duchowe kulturalne
jest za ubogie w bodzZce, mogace tak gwattowne zata-
mania zrodzi¢. Nie sprzyjaja im zupenie.

Srodowisko przyrodnicze surowe, twarde i sposéb odzywia-
nia sie nie zbyt obfitujagcy w mieso, nie wywotujg Nnerwo-
wej nadwrazliwosci na bodzce. Zdrowa praca
na Swiezem powietrzu powoduje normalne dojrzewanie fizyczne
i fizjologiczne. Srodowisko rodzinne, czy osobowe réwniez sity
bodzcow nie poteguje. Wiesniak uczu¢ mitosci, czy innych nie
okazuje tak silnie na zewnatrz. Nie spotykamy u niego tez
w dziedzinie tych uczu¢ naog6t takiej pobudliwosci, jak w $rodo-
wisku kulturalnem, sprzyjajagcem przewrazliwieniu erotycz-
nemu. Wiesniak ceni wysoko przedewszystkiem prace fizyczng
i site ciata. Podczas wiec, gdy pokwitaigcy z warstw kultural-
nych szuka swych ,ideatdbw" w dziedzinie ducha, pokwitajgcy
ze wsi szuka go w wyczynach cielesnych. Kto ma najsilniejsze
muskuty, kto wiekszy ciezar podnie$¢ potrafi, kto umie najpiek-
niej tanczy¢ — jest zuchem. Silne dazenie pokwitajgcego ,,do
postawienia sie" i ,,zaznaczania wiasnego ja" tu sie wyladowuje
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u chtopcéw; u dziewczat w strojeniu sie. Momenty sity i spraw-
nosci fizycznej, cielesne — odgrywajg zresztg i w duchowych sto-
sunkach ptci podstawowsa role.

Zwrot ku wiasnemu wnetrzu duchowemu, odkrycie wiasnej
jazni; ,,podmiotu wiasnych przezy¢“ i poczucie osamotni e-
nia w zwigzku z przezyciem wiasnej odrebnosci — przebiega
u miodziezy ze wsi bardzo stabo i mato intensywnie.

Praca fizyczna, brak ksigzek, silne zwigzanie ze spotecz-
noscig rodzinng i gminng nie dopuszczajg do silniejszego od-
czucia osamotnienia, po poznaniu ,wikasnej jazni". Przepas¢
miedzy $Swiatem subjektywnym i obiektywnym nie zarysowuje
sie tak gteboko. Pokwitajacy na wsi jest bardziej ,,dziecinny"
w tej dziedzinie. Rzadko tez bardzo pisze pamietniki, czy poezje,
bo brak mu napie¢ wewnetrznych, ktéreby do wytadowania sie
w tych dziedzinach zmuszaty. Takze i instynkt wtoczegowski —
ped w Swiat — nie budzi sie tak silnie u pokwitajgcego ze wsi,
brak mu bowiem tego wewnetrznego niepokoju — ktory pedzi
wdat ¥

Mata sktonno$¢ do refleksji nad samym sobg, do intellek-
tualnego przeanalizowywania zycia i zagadnien, silne wiezy
spoteczne, powodujg, ze tatwo podporzgdkowuje sie wszystkiemu
temu, co zastat. Podczas gdy pokwitajgcy z protetarjatu odrzuca
namietnie kazdy autorytet — na wsi nastawienia takiego nie
spotykamy. We wsi spotyka sie wyjagtkowo tylko silniejsze obja-
wy przekory, negacji i opozycji, wobec $wiata dorostych, w wy-
padkach gdy wie$ jest potozona blisko miasta, ma dobre pota-
czenia komunikacyjne, a wiec ulega ujemnym czesto miejskim
wptywom, lub tam, gdzie silniej we wsi zwalczajg sie ,,partje po-
lityczne", czy ,,spoteczne”, chcac zdoby¢ wptywy w danej miej-
SCOWOSCI.

Ubogie zycie duchowe miodziezy wiejskiej wiedzie ja
niejednokrotnie w 6kresie pokwitania do wyzywania sie, wczes-
nego juz nieraz bardzo, w dziedzinie seksualnej. W prymil
ty w ny bardzo spos6b wytadowujg sie w niej energje z instyn-
ktu gatunkowego ptynace. ,,Erotyka"” nie odgrywa powazniejszej

Dr. Jan Kuchta: ,,Dzieci trudne do wychowania". I. Dziecko —
widczega. Warszawa. Arct. 1933.
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roli; przewaza ,"sexus”. Brak w tej dziedzinie wieksze-
go uduchowienia, pragnie wyszumie¢ sie za miodu i ,mio-
dos¢ wyzyskac'l. Wyzywa sie tez w sposéb czesto dos¢ prymi-
tywny. Brak jej wzlotbw wyzszych, brak szlachetniejszej ero-
tyki. O wyborze przysztej matzonki decydujg tez nie momenty
~mitoscill, tylko majatkowe. Ta sfera zycia przedstawia sie
u miodziezy wiejskiej przeto do$¢ smutno ).
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J. JEDRYCHOWSKA.

POGLADY PEDAGOGICZNE | PRAKTYKA
WY CHOWAWCZA PETERSENA ¥

Katedre pedagogiki na uniwersytecie jenajskim oraz szkote ¢Ewiczen
obejmuje w roku 1923 Peter Petersen, ozywiony duchem tolerancji i huma-
nitaryzmu, przejety ideg wspdlnoty. Sitg rzeczy staje sie on reformatorem
w tym wiasnie kierunku. Zastugi Wilhelma Reina Petersen podnosi w publi-
kacji swej ,,Der Bildungsweg des neuen Erziehers" i(1924) i tern niejako za-
myka historje jego dziatalno$ci w duchu ,,0g6lnej metody Herbarta”, nato-
miast w poczynaniach swoich na terenie Jeny nawigzuje ni¢ tradycji do pracy
Steya. Petersen nalezy do rzedu zalozycieli nowej autonomicznej ,,nauki
o wychowaniu”, ktérej czescig jest pedagogika, wobec tego przyjmuje tytut
,»profesora nauki o wychowaniu" na uniwersytecie jenajskim, a dla instytutu
pedagogicznego ustala nazwe ,,Zaktad naukowo-wychowawczy" ze szkotg uni-
wersytecka (Erziehungswissenschaftliche Anstalt mit Universitatsschule).
Szkote cEwiczen przeksztatca na szkote doswiadczalng (Versuchschule); po-
pewnych prébach i wahaniach ustala typ — trzyizbowej szkoty powszechnej.
Do Jeny wnosi Petersen z Hamburga swoje dotychczasowe doswiadczenie
pedagogiczne, zywe zainteresowanie dla ,,szkét wspélnoty zycia” (Lebens-
gemeinschaftsschulen) nad ktérych rozwojem pracowal od pierwszych dnf
ich powstania, t. zn. od Wielkiejnocy 1919 r. w Hamburgu, wnosi réwniez
owoce licznych podrézy, potaczonych z badaniem doswiadczen szkolnych —
.Nowego wychowania™ w Niemczech, Anglji, Szkocji, Danji, Stanéw Zjedno-
czonych i t. d.

Z powodu mylnego zaliczenia Petersena do ,Wendekreis" ¥ nalezy
wyjasni¢, ze t. zw. Wendekreisschule lub Wendeschule nie moze by¢ utozsa-
miona z hamburskim ,,Wendekreis", komunistycznem kotem miodych nau-
czycieli ,,bohateréw stowa" (Petersen w liscie z dn. 8.1V.32), ktérzy publi-
kowali w swoim organie radykalne poglady i projekty, nie spedziwszy ani-

*) Wyjatki z pracy p. t. ,,Szkota wspoélnoty zycia" (Die Lebensgemein-
schaftschule). Teorja pedagogiczna i praktyka wychowawcza Petersena.
) W polskiej literaturze pedagogicznej.
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jednego dnia w szkole. Szkoty wspdlnoty zycia w Hamburgu nie miaty nic
no czynienia z tem kotem ani z jego organem, nie nalezat do tego ruchu
rowniez Petersen.

Podobnie rzecz sie z t. zw. ruchem miodziezy (Jugendbewegung, ktéry
wytworzyt pewne nowe formy zyciowe, zaptodnit mys$l wychowawcza, lecz
tych form i tresci ,/ruchu miodziezy" nie mozna przenies¢ poprostu do
$wiata szkolnego. Swiat szkolny musi byé organizowany przez pedagogéw, —
gdyz dobry przywddca miodziezy w jej zwiazkach nie zyskuje tem samem
jeszcze umiejetnoéci organizowania zycia szkolnego i ksztattowania go
zgodnie z ideologiag, gtoszong przez siebie.

Petersen dazy do ukazania miodym nauczycielom dobrej, nowoczesnej
organizacji szkoty, rozwija dydaktyke i pedagogike, dlatego osobiscie kieruje
pracg doswiadczalng w szkole uniwersyteckiej i studjami przysztych nauczy-
cieli w zakladzie Naukcwo-Wychowawczym, — utrzymuje staty, bliski kon-
takt z ruchami ,,Nowego Wychowania", w dzietach swoich rozwija i po-
giebia niezmordowanie swoj system pedagogiczny. Praca Petersena nie jest
zakonczona, kazdy rok przynosi nowa ksigzke, owoc doswiadczen i badan
ostatnich czasow.

»Plan Jenajski", ktéry swa nazwe zawdziecza angielskim przyjacio-
tom Petersona, budzi zainteresowanie w szerokich kotach pedagogéw euro-
pejskich, nawet daleki wschéd ma w Jenie swoich przedstawicieli w osobach
kilku studentéw Chinczykéw i Japonczykoéw.

Najnowszg formg szkoty jest ,,szkota wspolnoty zycia", roz-
wijana obecnie w praktyce i rozwazana teoretycznie z punktu
widzenia naukowo-wychowawczego.

Idea wspdlnoty, ktdra ujawnia sie w pewnej mierze juz
w ,szkole pracy" i ,,szkole produkcyjnej”, okresla istote i sens
,»Szkoty wspolnoty zycia".

Pojecie wspdlnoty nie jest jednoznaczne, tres¢ jego zmie-
nia sie zaleznie od tego, czy jest rozwazana z punktu widzenia
religijnego, politycznego, czy tez ogolnego pogladu na Swiat
i zycie.

Pojecie to wprowadza do socjologji Ferdynand Todnnies
w pracy swojej ,,Wspélnota i spoteczenstwo™ ¥ on bowiem pier-
wszy tworzy teorje wspélnoty i spoteczenstwa, (1887 r.) ktora

Szkote Jenajskag zwiedzili pod osobistym Kkierunkiem prof. Petersena
nastepujace osoby z Polski do 1931 r. wi. — Z. Szybalska, M. Ziemnowicz,
Adamczyk i J. Jedrychowska.

*) ,,Gemeinschaft u. Gesellschaft- Grundbegriffe der reinen Soziologie"
von Ferdinand Tonnies-Sechste u. siebente Auflage 1926, Verlag K. Curtius,
J3erlin.
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jest pdzniej rozwijana, rozszerzana i przeksztatcana przez in-
nych autoréw.

Na podstawie rozwazan o przejawach woli ludzkiej i stosun-
ku woli jednego cztowieka do woli innego, dochodzi Ténnies do
pojecia wspolnoty. Stwierdza on, ze checi, wola ludzka pozo-
stajg w wielokrotnych stosunkach do woli innych ludzi, stad
wynika wzajemne oddziatywanie ludzi na siebie. Wiasciwoscia
tych oddziatywan jest dazenie do zachowania lub zburzenia woli,
czy nawet zycia innego cztowieka, zatem stosunek pozytywny
lub negatywny (bejahende oder verneinende B.).

Przedmiotem tych badan Tonniesa sg stosunki pozytywne.
Kazdy taki stosunek pozytywny skiada sie z uroszczen, ulat-
wien i Swiadczen ludzkich, ktére sg wyrazem ludzkiej woli i jej
sit, przedstawia on jedno$¢ w wielosci i wielo$¢ w jednosci (Gem.
u. Ges. str. 3). Jednos$¢ cechuje grupe ludzi, utworzong n/t pod-
stawie pozytywnego stosunku ich woli, grupa taka, ujeta jako
istota lub rzecz, dzialajaca jednolicie, nazywa sie wedtug Ton-
niesa zwigzkiem. (Verbindung) Stad przechodzi on do pojecia
wspolnoty, ktéra ujmuje jako realne i organiczne zycie
zwigzku, czy stosunku ludzkiego w przeciwienstwie do zwigz-
ku, jako idealnego i mechanicznego tworu, ktory okre$la poje-
ciem spoteczenstwo.

W dalszych swoich wywodach okresla Toénnies wspol-
note jako stosunek tacznosSci miedzy ludzmi, oparty na pozy-
tywnem ustosunkowaniu sie ich woli; jest to potgczenie ludzi
w catos¢ rozumng, zywa i realnag ¥

Wspdlnota ludzka obejmuje tylko domowe, zaufane, zazyte
formy wspotzycia; zy¢ we wspdlnocie, to znaczy zy¢ w zaufa-
nem, zamknietem kole rodziny, krewnych, przyjaciét. Przeciw-
nie, zy¢ w spoteczenstwie, znaczy by¢ wystawionym na widok
publiczny, zy¢é w Swiecie.

*) Istnieje wprawdzie wspdélnota miedzy wszystkiemi istotami orga-
nicznemi, lecz rozumna wspélnota istnieje tylko miedzy ludzmi (str. 24,
par. 12). Odroéznia sie zwierzeta socjalne od asocjalnych, r6znice miedzy niemi
dotycza sposobu ich wspoétzycia, np. ptaki wedrowne i drapiezne majg inne
sposoby, inne formy wspélnoty, ptaki wedrowne tacza sie w gromady, ptaki
drapiezne zZyja jako poszczegdlne rodziny.
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We wspolnocie znajduje sie cztowiek od urodzenia, jest w
nig wigczony z calg swa dolg i niedolg; w spoteczenstwo wcho-
dzi pozniej ,jak w kraj obcy". Toénnies podkreSla znaczenie
i zbawienny wptyw wspdlnoty domowej (hausliche Gemein-
schaft) na dusze ludzka;, matzenstwo jest petng wspdlnotg zy-
cia (communio totius vitae).

Bywa zatem wspdlnota rodziny, religji, jezyka, obyczaju,
wiary; natomiast — spoteczno$¢ podrézy, nauk, interesu i t. p.

Z pierwotnej wspélnoty krwi — rodziny — powstaje wspol-
nota miejsca zamieszkania; z tej ostatniej, przez jednomysing
wspotprace w pewnym okreslonym kierunku rozwija sie wspol-
nota ducha. Wspélnota miejsca jest zwigzkiem zycia animalno-
zwierzecego, za$ wspolnota ducha jest tgcznoscig zycia umysto-
wego, jest zatem najwyzsza, wytacznie ludzkg formg wspdlnoty.
Te trzy rodzaje wspoélnoty: krwi, miejsca zamieszkania i ducha,
mogg splata¢ sie ze sobg, tworzac typy wspodlnoty; a) pokre-
wienstwa, b) sasiedztwa i c) przyjazni. Ze stosunkow, istnieja-
cych w pierwotnej wspdlnocie rodziny, rozwijajg sie dalsze sto-
sunki miedzy ludZmi np. wihadza, postuszenstwo, wspotpraca,
autorytet.

Np. ze stanowiska ojca w rodzinie wynika jego godno$¢
(Wurde) autorytet, potrzeba oddawania mu czci ze strony 0sob
zaleznych, rodzi sie idea wiadzy, stanowisko panujgcego. Sto-
sunek wiadcy do poddanego zawiera te same elementy wspol-
noty, co stosunek ojca do dzieci. Z czynnej pomocy wzajemnej
rodzenstwa powstaje idea wspOtpracy i wspéizycia innych lu-
dzi, opartego na ich woli.

Tonnies w swej teorji wspdlnoty wychodzi z zatozenia, ze
pierwotnym, naturalnym stanem jest jednosc¢ catko-
wita ludzkiej woli

Woprawdzie warunki zycia wywotujg empiryczne roznice
woli poszczeg6lnych ludzi, lecz jej pierwotna jedno$¢ przejawia
-sie. w licznych zwigzkach, okresSlanych mianem wspdéinoty.
Wspdlnota jest ztgczona przez wole organiczng, (Wesenwille),
poczatkowo przejawia sie cna jako wola instynktowna, pozniej
Swiadoma — wyborcza (Kurwille), jako produkt mysli, skiero-
wanej ku celom egoistycznym. Wola wspolnoty przejawia sie
jako wzajemne naturalne porozumienie (consensus) cztonkow,
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jako rodzaj sympatji, polegajacej na intymnej, wzajemnej wiedzy
0 sobie, na wspotuczestnictwie w radosci j bolu. Zycie we wspdl-
nocie jest posiadaniem i uzytkowaniem wspolnych débr mate-
rialnych i duchowych. Wola posiadania i uzytkowania staje sie
tem samem wolg ochrony i obrony wzajemnej. Na tej podsta-
wie rozwija sie wspdlnota domowego gospodarstwa rodu — kla-
nu, gminy, narodu i t. p. nowe formy wspolnoty.

W pojeciu ogdlnem mozna méwi¢ o wwspolnocie,
obejmujgcej catla ludzkosc¢; taka wspdlnota
pragnie by¢ kosciot.

Spoteczno$¢ ludzka jest rozumiana jedynie jako istnienie
obok siebie os6b, duchowo od siebie niezaleznych. Pojecie spo-
teczenstwa w jakim$ kraju w przeciwienstwie do panstwa, jako
pojecie naukowe, zyskuje nalezyte wyjasnienie dopiero w sto-
sunku gtebszego przeciwienstwa do wspolnoty narodu. Wspaol-
nota jest pojeciem pierwotnem, oznaczajgcem trwate i praw-
dziwe wspdtzycie. Historycznie zjawita sie ona wczesniej niz
spoteczenstwo.

Poczatkowo istniaty prymitywne plemiona, szczepy, wyro-
ste na ogolnej podstawie zycia rodzinnnego. Z biegiem czasu
wspolnota zaczeta rozpadac sie, wytwarzaty sie spoteczenstwa,
panstwa.

Tonnies uwaza, ze spoteczenstwo zostato wytworzone gtow-
nie przez stan trzeci w XVI i XVII wieku, jest ono funkcjonal-
nem pojeciem miast, obcem dla mieszkancow wsi, dla ktorych
wiasciwg jest wczesniej rozwijajaca sie wspolnota. Dowodzi réw-
niez Tonnies, ze po okresie wspdlnoty nastepuje okres spotecz-
nosci, to jedna, to druga forma wspétzycia zyskuje przewage.
Zachdd rozwija sie w kierunku wspdlnoty, Wschéd w kierunku
technizacji, mechanizacji zycia, a wiec spoteczenstwa.

Historja w swych badaniach postepuje wslad za zjawiska-
mi zycia, od wspoélnoty do spoteczenstwa, od ,,kultury narodu do
cywilizacji panstwa". Ten przebieg zjawisk uwaza ToOnnies za
nieunikniony, powszechny w dazeniu do uniwersalnej wspolnoty
kulturalnej.

Na podstawie socjologicznej teorji Ténniesa wyrosta pedago-
giczna idea szkoty wspoinoty.
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Ogarniajgc przebytg droge rozwoju od naturalnej wspolnoty
przez okres spoteczenstwa, zmierza mysl pedagogiczna do uni-
wersalnej wspolnoty kulturalnej.

W niemieckiej pedagigice pojecie wspolnoty wystepuje po
wojnie Swiatowe;j.

Na powstanie tego typu szkét w Niemczech ztozyty sie na-
stepujgce czynniki: 1) zwiekszenie metodycznej samodzielnosci
w dziedzinie wspolnej pracy i jej podziatu, 2) nedza ekonomiczna,
3) dazenie rodzicow do zapewnienia dzieciom szkoty, ktdra wy-
chowywataby zgodnie z ich wspolnym pogladem na $wiat i zy-
cie, 4) idea odrodzenia narodu niemieckiego przez ducha wspol-
noty.

(Deiters widzi brak konsolidacji Niemiec w doskona-
te panstwo narodowe, brak jednolitej kultury. ,,Tesknimy, pi-
sze on, za owg jednoscig wspdlnoty, ktora zdaje sie by¢ najistot-
niejszg cechg kazdej kwitngcej kultury.)

Doswiadczenia ze szkotami 'wspoélnoty biorg swoj poczatek
w Hamburgu w r. 1919. ,Wendeschule”, ,,Am Berliner Tor",
»Am Dulsberg" i in. Obecnie szkoty wspolnoty sg juz liczne, roz-
rzucone po catych Niemczech: w Berlinie, Bremie, Lipsku, Drez-
nie, Frankfurcie, Essen, Chemnitz — Kamienicy. Ruch ten ogar-
nat poczatkowo gtdwnie szkoty ludowe, istniejg jednak pro-
by zastosowania tej organizacji w szkotach $rednich, np. Licht-
warkschule w Hamburgu, w Magdeburgu ,Am Sedanring",
w Dreznie — ,,Durerschule".

Ujawnia sie rowniez dazenie do stworzenie jednolitej szko-
ty wspolnoty, ktéraby taczyta w sobie szkote powszechng — lu-
dowg i wyzsza (naszg Srednig). Ta jednolitos¢ wychowania ma na
celu scalenie narodu niemieckiego, podobnie, jak to sie dzieje
w Ameryce.

Najdalej posuniety jest plan Fr. Karsena — stworzenia pan-
stwa szkolnego w Neukdlln — Berlin.

Przedstawicielami tego kierunku sa: Peter Petersen, ktérym
specjalnie zajmiemy sie w niniejszej pracy, Wilhelm Paulsen,
Henryk Deiters i Fritz Karsen,

Wedlug W. Paulsena ,szkota wspolnoty zycia" jest
jednoczesnie szkotg wspdlnoty narodu i kultury, gdyz szkofa nie
moze by¢ niczem obcem we wspdlnocie ludzkiej, niczem od niej
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odseparowanem, lecz musi by¢ szczesliwym, zywym cztonkiem
pospdlnego urzadzenia zycia. Nie jest ona tylko zakladem na-
uczania i wychowania, jeno poprostu miejscem zycia mtodziezy,
rzadzonem jej wiasciwem prawem zycia. W. Paulsen dowodzi,
ze szkota powinna by¢ droga dziecka do siebie samego, a nie
droga do dogmatow, celéw i programéw. Kazdy z gory nakreslo-
ny cel wychowania moze stac sie klamstwem i zdradg w stosun-
ku do dziecka. Szkota nie powinna by¢ narzedziem partyj ko-
Scielnych lub politycznych, lecz ma by¢ podmiotem objawdw
whasnego zycia; dlatego moze by¢ tylko niepolityczng i nieko-
Scielna, wolng od przymusu jakiegokolwiek wyznania.

Henryk Deiters podobny wypowiada poglad:
stworzenie nowej wspdlnoty przy pomocy bujnych sit miodego
zycia, to znaczy, ze szkofa sta¢ ma w Scistej tgcznosci z szero-
kiem i wolnem zyciem, ktorego jest tylko matym wycinkiem.
Dziedziny pracy wspolnoty, otaczajgcej szkote, sg tez jej dzie-
dzinami... Rzeczywisty czyn dziecka mozliwy jest tylko na miare
dziecka; szkota ma by¢ domem dzieciectwa, ogniskiem miodzie-
zy (Die Schule der Gemeinschaft).

Fritz Karsen jestprzeciwnikiem hasta ,,vom Kin-
de aus", czyli, ze dziecko ma by¢ punktem wyjscia dla pracy
pedagogicznej. Jego zdaniem dziecko ma kierowac¢ sie $wiado-
moscig swoich obowigzkéw wobec wspdlnoty, a nie swoich praw
indywidualnych. Szkota jest wspdlnotg pracy i wychowania mto-
dziezy. Szkote ,,wspdlnoty zycia" ujmuje Karsen na podstawie
socjalistycznego pogladu na $wiat; ma ona przygotowywac przy-
sztych cztonkdéw tworzacego sie spoteczenstwa socjalistyczne-
go; jest ona zatem tylko szkotg tworzgcego sie
spteczenstwa, w praktyce posiada okreslony kierunek
polityczny, jest bezwyznaniowg (t. zw. Weltliche Schule). Twor-
ca jej jest marksistg i stoi na gruncie materjalizmu historycz-
nego.

Na tle tych réznorodnych, niekiedy pokrewnych sobie Kie-
runkow pedagogicznych wystepujg wyrazisciej ,,szkota wspol-
noty" Petersena, oparta na szerokiej podstawie praktyki i do-
Swiadczen, opracowywana teoretycznie przez niego oraz jego
zwolennikéw, czy wspotpracownikéw: H. DOopp-Vorwalda, Ro-
berta Reigberta, Arno Fértscha i Spasitscha.
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WSPOLNOTA.

Petersen usituje wyjasni¢ pojecie wspolnoty za pomoca ob-
szernych okreslen lub krétkich definicyj, ktére znajdujemy
w kazdem jego dzielel). Uzywa on tego pojecia w sensie onto-
logicznym, kiedy wspolnota oznacza rzeczywisto$¢, byt ducho-
wy, z ktérego wytania sie wspolne istnienie ludzi, to znéw w sen-
sie wiecej socjologicznym méwi o wspolnotach widomych, kon-
kretnych jako formach powstawania i utrzymywania duchowo-
$ci w Swiecie ludzkim. Uwzgledniajgc wszystko, co zostato po-
wiedziane przez Petersena w tej sprawie, wnioskujemy, ze
»wspolnota"”, to cato$¢ zwigzkéw duchowych, wzajemnej zale-
znosci, oddziatywan i zobowigzan, tgczacych cztowieka ze Swia-
tem rzeczywistym. Czlowiek dzi$, zawsze, wiecznie jest istotg
zyjacg we wspdlnocie, jako w zwigzku, danym od poczatku.

Wspolnota widoma, w zwyklym znaczeniu jest
forma zycia, tworem i zobrazowaniem duchowosci, jest realnem
zjednoczeniem ludzi, ktére ma stuzy¢ do wytwarzania i pieleg-
nowania wspoélnych débr duchowych. Potencjonalnie wspdlnota
jest ideatem wspotzycia ludzkiego, ideg najdoskonajszej jednosci,
celem sama w sobie.

Idea wspolnoty wedlug Petersena jest najwyzsza
i ostatecznie normuje to wspoétzycie. Pojecie to staje sie jednak
dopiero wtedy zrozumiatem, kiedy stwierdzimy, ze Petersen
ujmuje wspolnote w Scistym zwiazku z rze-
czywistosciag wychowawczag, jako zjawisko tej

J W ,Allgemeine Erziehungswissensch.” cz. | — str. 28 ,twierdzi on,
ze wspolnota jest wszechstronnym duchowym zwigzkiem ludzi, wynikajacym
z naturalnego popedu, jest ona zrdédtem wszelkiej twoérczej sity, zatem po-
winna sta¢ sie zarazem celem zycia i wszelkich dazen, jako zadanie, posta-
wione cztowiekowi przez Zycie*; w cz. li-ej t. dz. (str. 6) pisze, ze przez
,.wspoélnote" rozumie on raz w metafizycznym sensie rzeczywistos¢, byt ogol-
nie, o ile ten jest duchem, to znéw widome wspoélnoty, o ile sg one formami,
przedstawiajagcemi powstawanie i utrzymanie duchowosci w $wiecie ludzkim.
W liscie z dnia 18.1.1931 r. wyjasnia, ,,uzytem pojecia wspdlnota réwniez
w metafizycznym lub, jak chetniej dzi§ moéwimy, w ontologicznym sensie,
mianowicie dla oznaczenia, ze my, ludzie ,,0d poczgtku" pozostajemy
we wspoélnocie, ze nasz byt osiggamy i posiadamy dzieki innym i nietylko
stosunek walki zyciowej tgczy nas z innymi, jak to sie sadzi z czysto socjo-
logicznego punktu widzenia.
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rzeczywistosci i w tem ujeciu tkwi wiasciwy sens jego teoriji,
stad wynika dla nas zasadnicza réznica miedzy pojeciem wspol-
noty i spoteczenstwa.

Zwraca on uwage na powszechnie znany pedagogom fakt,
iz tych, ktorzy opuscili szkote, otaczajg nadal wychowawcze
moce, jeno zadna pedagogika dotad nie starata sie ustali¢ ich,
w tajemniczem dziataniu podstucha¢, potem szukac rozwigzania
dla wychowawczych poczynani szkoty, powotuje sie na stowa
Frébla, ktory glosi, ze ,.cate zycie czlowieka i ludzkosci jest
zyciem wychowujgcem®.

Petersen odrzuca sztuczng cezure, ktdra znaczy przerwa-
nie wychowania cztowieka w okreSlonym wieku i przyjmuje, ze
wychowanie trwa przez cate zycie, ze tradycyjna pedagogika
niestusznie zacie$nita pojecie wychowania. Przez cale zycie
z otaczajacego Swiata ptyng ku cztowiekowi wychowawcze mo-
ce, przyjmuja setne i tysigczne ksztalty, dziatajg niepostrzeze-
nie, lecz silnie i zbawiennie. Cala rzeczywisto$¢ oddziatywa na
niego w sposéb nieSwiadomy, niezamierzony, irracjonalny, gdyz
cztowiek jest zwigzany z nig przez fakt urodzenia. Wychowaw-
cze moce ptyng z wzajemnego duchowego oddziatywania ludzi
na siebie, wychowuje ich réwniez przyroda oraz caty Swiat rze-
czy i wartosci, wytworzonych przez pokolenia ludzkie. W tych
nierozerwalnych zwigzkach, wsrod tych réznorodnych, irracjo-
nalnych wplywdéw odbywa sie nieustannie proces wychowania,
stawania sie cziowieka, zyskuje on swdj ,byt przez innych
i w zwigzku z innymi*,

Bez tych zwigzkdw i oddziatywan Swiata, bez tej rzeczy-
wistosci wychowawczej, cztowiek nie osiggnatby swojego wia-
Sciwego istnienia, swojego cztowieczenstwa. Jakkolwiek posia-
datby miejsce w czasie i przestrzeni, powietrze do oddychania
i pozywienie dla utrzymania sit fizycznych, jednak byt jego utra-
citby swa tres¢ i sens prawdziwego cztowieczenstwa.

Tak pojete wychowanie i wspolnota w teorji Petersena sg
"wihasciwie jednem i tem samem zjawiskiem rzeczywistosci, tyl-
ko rlfetem w innym niejako wymiarze. Przez wspdlnote okresla
on byt ludzki wedtug istoty jego, czy rodzaju (sposob wspotist-
nienia ludzi, na ktéry sktadajg sie akty przezywania poznawa-
nia, uczucia, dazenia, dziatanie]; przez wychowanie rozumie Pe-
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tersen proces stawania sie duchowego, humanizacji, zawarty
w samem istnieniu cztowieka w Swiecie (In — Der — Welt —
Sein).

Doswiadczenie mowi jednak, ze nie zawsze Swiat dziata wy-
chowujaco, niekazda rzeczywisto$¢ ujawnia wptywy wychowug-
co. Moce te jednak istniejg, zdaniem Petersena, muszg by¢ tylko
wywotane przez cztowieka i przez niego przyjete. Rzeczywistos¢
wychowawcza zatem wystepuje tam tylko, gdzie istnieje czynne
dziatanie bezposrednie, oddanie sie ,,doskonatej stuzbie™. W tern,
dziataniu i przez nie wiasnie zostaje cztowiek zwigzany z in-
nymi w bezpos$rednig jedno$¢ wspdlnoty.’)

W tych jedynie warunkach czynnego ustosunko-
wania sie do innych odbywa sie wychowanie, nie moze
wiec jednostka biernie przetrawia¢ dobr wspolnych, nie moze
obojetnie patrze¢ na dazenia, zmagania si¢ o dole i niedole swego
otoczenia, gdyz wtedy wytgcza sie z pod wychowawczych wpty-
wow wspolnoty, kazdy bowiem sam stanowi o swoim stosunku
do niej. Z tg decyzjg cztowieka wigze sie dla niego sens $wia-
ta i sens jego zycia w Swiecie. Dlatego tez proces przystosowa-
nia sie jednostki, wZzywania we wspolnote, organicznego stawa-
nia sie przez wzajemne duchowe oddziatywanie ludzi na siebie
jest jednocze$nie procesem wychowania, wzywania w wartosci
Swiata kulturalnego.?)

Wphyw i wyniki tak pojetego wychowania we wspdélnocie
moga by¢ unicestwione tylko przez rozbicie lub rozprzezenie
tego wychowawczego kregu.

Przedmiotem wychowania we wspoOl-
nocie wedlug Petersena moze byc¢ tylko
cztowviek, gdyz cziowiek jest tylko istotg uduchowiona,
inne istoty zywe nie sg formami dla duchowosci i dlatego nie
moga by¢ wychowywane, jedynie tresowane.

Aby zrozumie¢ i odczu¢ wptyw i znaczenie wspoélnoty, trze-
ba uzna¢ w cztowieku istote uduchowiong, pisze Petersen, gdyz

,Kto uwaza religje jako niedorzeczno$¢ i oszustwo, ducho-
wos¢ jako piane na morzu sit witalnych, cztowieka jako najwy-

) Allgem Erz. (str. 104).
1) ,.Berufschulpadagogik™ (str. 75).
2) Allgem. Erz. (str. 105).



Zej rozwiniete zwierze, z tym dyskusja jest niemozliwa". (P. Pe-
tersen, 8 IV. 1932 r.).

Z tego zatozenia konsekwentnie wynika, ze z po$réd wszyst-
kiego stworzenia jedynie cztowiek posiada zdolno$¢ pojmowa-
nia i przezywania potréjnego systemu zwigzkéw, przez ktore
osigga swdj byt, mianowicie: 1) Stosunku cztowieka do cztowie-
ka, 2) stosunku cztowieka do przyrody i 3) cztowieka do Boga.

Najwyzszy duchowy stosunek cztowieka do cztowieka wy-
raza sie we wspoélnocie miedzyludzkiej, w niej tez istnieje najsil-
niejsza wzajemna zaleznos$¢, najintensywniejsza wymiana wpty-
wow, sg to bowiem zwiagzki zawsze bezposrednie, zawsze osobi-
ste z tymi, ktorzy wkraczajg w krag zyciowy danej jednostki—
swoi, czy obcy, przyjaciele, czy wrogowie.

W tej tez kolejnosci rozpatrzymy zwigzki cztowieka w rze-
czywistosci wychowawczej.

POWSTAWANIE | ROZWOJ WSPOLNOTY.

Petersen przyjmuje podziat wspolnoty na trzy rodzaje, po-
dobnie jak to uczynit Tonnies, jednak podkresla silnie znacze-
nie duchowosci we wszystkich tych rodzajach.

Przytaczamy ten podziat: 1) Wspolnota, ktéra powstaje na
podstawie zwigzkéw krwi, zatem rodzina, krewni, réd. Tutaj
zalicza Petersen réwniez zwigzki przyjazni, ktore wywotujg
dziatanie irracjonalnych sit, tkwigcych w istocie i krwi cztowie-
ka: 2) Wspdlnota, ktéra powstaje przez wspdtzycie, wspotistnie-
nie w jednem miejscu zamieszkania, a wiec sgsiedztwo, ojczyzna;
3) trzeci rodzaj stanowig wspdlnoty umystowe, jak jezyk, reli-
gja, obyczaje prawa, mity, podania i t. d. W zyciu wspolnoty te
splatajg sie z soba.

Pokrewienstwo, wspdlne miejsce zamieszkania, podobne
warunki naturalne, wsrdd ktorych zyja ludzie, wptywajg na wy-
tworzenie sie rowniez podobnych cech wrodzonych i nabytych,
a w zwigzku z tern wyobrazenia i uczucia tych ludzi zawierajg
treSci w swej istocie podobne lub nawet zgodne, co ujawnia
sie najwyrazniej w jezyku. Na podstawie wspélnych uczu¢ po-
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wstajg zwyczaje, obyczaje, prawa i t. p. Wspolnoty umystowe
otaczajg i ksztaltujg cztowieka przez cate zycie, na to ich wy-
chowawcze, ksztattujgce oddziatywanie wskazuje Petersen.

To pozornie naturalistyczne stanowisko Petersen ogranicza
jednak, podkreslajac wielki wptyw czynnikow duchowych w roz-
woju ludzkosci; tym czynnikom przypisuje on znaczenie decy-
dujace.

Opierajac sie na ,.etyce"” Wilh. Wundta, twierdzi on dalej,
ze w tych wspdlnotach ujawnia sie wola zbiorowa, rownie real-
na, jak wola indywidualna, wystepuje zgodno$¢ oraz wzajemne
oddziatywanie jednostki i wspolnoty zycia ludzkiego.

Podobnie jak Pestalozzi, Dérpfeld, Stoy, jest rowniez Peter-
sen gorgcym rzecznikiem rodziny, j3a tez czyni podstawg
i prawzorem innych wspdlnot.

Prawdziwie moralna i wzajemnie mitujgca sie rodzina jest,
pierwotng formg wspolnoty; powstaje ona na podstawie sympatji
i zwigzkéw krwi, ktdéra nie jest wymieniona tutaj w znaczeniu
substancji fizycznej, lecz jako nosicielka zawartego w niej zy-
cia, jako posredniczka wartosci duchowych.

Wspoblnote rodziny tgczy mito$¢, ona to wywotuje skion-
nos$¢ krwi, z niej ptynie zdolno$¢ do wszystkiego, co dobre, i szla-
chetne, lecz wtedy dopiero, kiedy z popedu przeksztatcita sie
ona w uczucie $wiadomej sympatji i oddania, stata sie mitoscig
oczyszczong, uduchowiong. Wtedy rodzina moze rozwing¢ od-
dziatywanie wychowawcze w rozumieniu Petersena, t. zw. udu-
chowienie.

Niezbednym skfadnikiem wspdlnoty-rodziny jest dziecko;
bez dziecka rodzice nie tworzg prawdziwej wspolnoty. Jako ar-
gument wskazuje Petersen tesknote za dzieckiem w matzen-
stwach bezdzietnych. Kresli peten prawdziwego piekna obraz
rodziny jako ,,wspolnoty mitosci, ktéra, uszlachetniona i udu-
chowiona, w oddaniu sie wzajemnem jej cztonkéw, obejmuje ro-
dzicéw i dzieci, tgczac ich wiezig trwalg na wspolne przezy-
cia i doskonalenie sie.

Najpetniejszy swoj wyraz znajduje wspolnota we wzajem-
nem przenikaniu sie duchowem, kiedy dzieci zyjg w rodzicach,
rodzice w dzieciach i matzonkowie w sobie wzajemnie.
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Rodzina jest kregiem ludzkim, potrzebnym cztowiekowi do
zdrowego i petnego rozwoju jego istoty. Swobodny rozwoj, rados¢
zycia, podtrzymuje w dziecku ta Swiadomos$¢, ze w chwilach doli
i niedoli jest ono otoczone przez rozumiejacych je ludzi, goto-
wych stale do pomcy czynnej, w rozumieniu dziecka, niezawod-
nej. W tych bliskich zwigzkach nie potrzeba intelektualnej jas-
nosci, wystarczy odczucie bez stow, spojrzenie, lekkie dotknie-
cie reki.

Rodzina — to wspdlnota zycia, ktora wspiera swych czion-
kéw niezmordowanie, obejmuje wszystkie sytuacje i zagadnie-
nia zycia, od spraw najprostszych, najpowszedniejszych do naj-
wyzszych i najgtebszych.

Tych wspolnych przezy¢, wspolnego stawania sie i ksztatce-
nia nikt bezkarnie zapomnie¢ nie moze.

Wsrod cztonkéw rodziny wyrdznia Petersen matke, ja uwa-
za za najblizsza tej prawspolnoty, z ktorej wszyscy wychodzimy,
z ktérej wyrasta nasze zycie duchowe. Z synowska mitoscig
kresli pedagog jenajski Swietlang posta¢ ludzkiej matki, ktora
z pra-wspolnoty wynosi na ramionach dziecko cztowiecze i zy-
cie jego, Swiat, nieraz prosty i ubogi przetyka watkiem stonecz-
nych swoich mysli, napetnia muzyka stodkiego swego imienia.
Petersen podkres$la silnie Scisty zwigzek losu dziecka z losem
matki i niebezpieczenstwo zatraty, rozbicia dla tego, kto zbyt
wczesnie oderwany zostat od matczynego tona; podnosi $wietosé
macierzynstwa, ktorg uznajg zdrowe moralnie narody. Biada na-
rodowi. mowi on, ktérego mezowie nie majg juz czci dla kobie-
ty — matki, lecz wiecej jeszcze biada kobietom, ktére na te
cze$¢ juz nie zastuguja.

Rozkiad, rozbicie jednosci rodziny uwaza Petersen za gro-
zny objaw w zyciu narodu, zestawia wspotczesny Kryzys rodziny
z innemi, zatrwazajacemi zjawiskami w Swiecie ludzkim.

Mimo ogdlnego rozprzezenia zycia moralnego, mimo ob-
nizenia poziomu duchowego w rodzinach, nie traci on wiary w ja-
$niejsza. przysztos¢, niema bowiem nic trudniejszego do zgta-
dzania jak rodzina-wspdlnota.

Rodzina speini sweje zadanie, jesli wychowa zdrowg mo-
ralnie jednostke i odda jg narodowi.



Narod jest nastepng fazg w rozwoju wspolnoty. Jest on
najwyzszym zwigzkiem rodzin; jego cztonkowie, ztgczeni wspol-
noscig natury, jezyka i pracy kulturalnej wielu pokolen w pet-
ni mitoSci przezywajg dobra duchowe oraz wartosci, zdobyte
w czasie wiekowych wysitkdw, i wypracowujg nowe, by je prze-
kaza¢ przysztym pokoleniom dla dalszej pracy. |

Jako organiczna cato$¢ powstaje nardd, podobnie jak rodzi-
na, przez uczucia sympatji, mitosci, ktéra jako zew krwi przy-
cigga jednostki ku sobie. Petersen twierdzi, ze tej wspdlnosci,
tego zwigzku nie mozna wyjasni¢ na podstawie rozumu i woli.
Jeno uczucie jasno wykazuje, dlaczego stanowimy jedno$¢ z tym
wiasnie narodem, a nie innym, ktéryby dat nam wieksze bezpie-
czenstwo i korzysci. Czynnikiem decydujgcym o przynaleznosci
do tej wspolnoty jest mitos¢ narodu i poczucie tgcznosci z nim,
zatem ludzie, ktérzy nie kochajg swego narodu, stojg poza nim,
cho¢by formalnie do niego sie zaliczali przez urodzenie, zamiesz
kanie i t. d.

Nardd spetnia w stosunku do jednostek analogiczng role,
jak rodzina, z tg jednak roznicg, ze cztonkowie wspdlnoty narodu
sami muszg odnalez¢ wiasciwe sobie miejsce i stuzac narodowi,
zdobywac wiasng wolnos¢ oraz mozno$¢ zycia petnig swych sit.

Obok wspélnoty wiasnego narodu Petersen uznaje takze,
ze istniejg w Swiecie inne  wspolnoty naroddow; ma-
jg one rozmaite wartosci, inaczej tez by¢ nie moze. Sg one jak-
by szeregami innego stopnia poteg, ale w swej ostatniej i naj-
wyzszej tresci duchowej majg jednakowg wartos¢. Jest to oczy-
wiste, ze kazdy cztowiek powinien mitowa¢ swdj nardéd. Jezeli
kocha go, to tem samem kocha i ludzkos¢, bo wie, ze jego na-
rod jest pertg z duzego sznura w reku Stworcy, a piekno narodu
osigga najwyzszy blask dopiero po zaszeregowaniu do tego tan-
cucha i w harmpnji z innemi pertami.

»| ktézby pogardzat mniejszg pertg, kiedy duza potrzebuje
jej do swego petnego dziatania, petnej Swietnosci?" wota z za-
patem Petersen.

Najszerszy zakres dziatania osigga wspolnota w owem zjed-
noczeniu narodéw; w zyciu wspoélnoty narodéw moze wzigé

) Allgom. Erziehungswiss. (str. 246).
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udziat jednostka tylko za posrednictwem wiasnego narodu; jedy-
nie zyjac we wspolnocie z wkasnym narodem, moze ona czué sie
cztonkiem wspolnoty ludzkosci, ludzkos¢ bowiem nie jest formag
rzeczywistg. Ta silna wiara w przysztos¢ wspdlnoty naroddw
ozywia zamierzenia wychowawcze Petersena i stawia go w sze-
regu tych licznych pedagogéw S$wiata kulturalnego, ktorzy po-
przez stupy graniczne wyciggajg ku sobie bratnie dtonie dla po-
kojowego wspétzycia i humanitarnej wspotpracy.

ROZWOJ DUCHOWY JEDNOSTKI.

Indywidualnos ¢—osobowos¢.

Rozwdj wspolnoty, ktérej zadaniem jest dobro i szczescie
ogoblne, wspdlnoty, zataczajgcej coraz szersze kregi i obejmuja-
cej coraz wieksze zespoty ludzkie, ktére poczawszy od rodziny,
poprzez wiasny nardd, jako wielka wspélnota narodéw opasuje
ziemskie kolisko, rozwdj ten nie niszczy, nie zaciera linji coraz
petniejszego ksztattowania sie i doskonalenia jednostki; — prze-
ciwnie, ten jej rozwoj wystepuje w teorji Petersena z catg wyrazi-
stoscig, przytern zwigzek jej i zalezno$¢ w stosunku do wspol-
noty nie ostabia sie, nie traci znaczenia. Jakkolwiek potezny jest
wplyw wspolnoty, nie jest on jedynie decydujgcym wplywem.
Cztowiek nie jest w pojeciu Petersena jedynie produktem oto-
czenia ani produktem pewnych warunkéw. Jako argument przy-
tacza on stowa Pestalozziego ,Widziatem, ze warunki urabiajg
cztowieka, lecz wkrétce ujrzatem, ze cztowiek stwarza te wa-
runki®.

Jednostke ludzka ujmuje Peterson jako istote, ktéra ma wo-
le i dziata zawsze w tgcznosci z innymi ludZzmi, gdyz duchowy
jej rozwoj zalezy w wielkiej mierze od innych i od niej samej,
lecz nigdy nie jest jej wytgcznem dzietem.

Cztowiek nie rodzi sie ze Swiadomoscig wiasnego ,,ja“, al-
bowiem tej Swiadomosci dzieci jeszcze nie majg, (Nie znaczy
to bynajmniej, ze dziecko posiada juz Swiadomo$¢é swego ja, jesli
nauczy sie wczesnie uzywac¢ wyrazu ,,ja“)

Poczatkowo dziecko Zyje w $wieci© idej, uczu¢, dazen swego
otoczenia; rodzicdéw, rodzenstwa, wiecej w innych, niz w sobie



samem. Stopniowo dopiero budzi sie w dziecku $Swiadomos¢
wiasnego ,,ja“ w zwigzku z rozwijajaca sie wola. Przejawy woli
powodujg dziatanie, potaczone ze stalem! stanami uczuciowemi
oraz wyobrazeniami i wytwarzajg w. psychice jednostki pewng
ciggto$¢. W tej osobliwej wewnetrznej dziatalnosci, odrozniajacej
cztowieka od innych istot, uswiadamia on sobie wiasng wolg,
swoje ,,ja”. Te jedno$¢ odczuwania wiasnych mysli i dazen, kto-
rych podtozem jest wola, nazywa Petersen indywidualno-
Scia.

Kiedy jednostka dochodzi do u$wiadomienia sobie wiasnego
ja, poznaje roéwniez swojg odrebnos¢, przez to odgranicza sie od
innych, bowiem kazda indywidualno$¢ jest jakby inaczej oszli-
fowang soczewka, jakkolwiek zatamuje jedno i to samo Swiatto,
ktorem jest tres¢ wspodlnoty, otrzymuje wiasny obraz rzeczywi-
stosci, w ktorej wzrasta.

Jednostka, odgraniczona w swej istocie od catosci wspolno-
ty, pracujgc nadaje wiasne, indywidualne pietno pewnym rze-
czom i stosunkom, lecz nie powinna traci¢ przy tem poczucia
tacznosci ze wspodlnotg, ktorej dla dalszego swego rozwoju, ma
sie odda¢ z catem bogactwem rozwinietych sit. Petersen dowo-
dzi bowiem, ze we wszystkiem, co jest indywidualne, oprocz
odgraniczenia, ,,izolacji", wystepuje duchowos$¢, tagczaca jednost-
ki¥ chodzi zatem o uSwiadomienie tej nierozerwalnej taczni
i poddanie sie jej ksztattujgcemu dziataniu.

Jesli jednostka pozostanie nadal w zwigzku ze wspdlnota,
wtedy bedzie uczestniczyla w wyzszych jej dobrach, pomnozy
swa indywidualng warto$¢ i znaczenie, lecz udziat jej we wspol-
nocie musi by¢ czynny i podporzadkowanie sie jej dobrowolne.

Teraz jednostka ma do spetnienia, najwazniejsze zadanie,
mianowicie, po wyzwoleniu sie¢ z nieSwiadomosci, w miare swego
rozwoju duchowego, powinna odnalez¢ swoje wiasciwe, okre-
$lone miejsce we wspodlnocie. Jest to sprawa wielkiej wagi w roz-
woju jednostki, moment aktywacji tych energij, z ktéremi przy-
szta ona na Swiat, moment walki ze Swiatem przeciwienstw
0 urzeczywistnienie pewnych mozliwosci, ktére tkwig w niej.
Jest to rowniez walka z sobg, jako tworem natury, kiedy czto-

*) D. Ursprung d. Padag., str. 81 i d.



wiek duchowy walczy ze Swiatem przeciwnosci w sobie samym,
z przeciwienstwem dazen do izolacji i tgcznosci. Celem tej walki
jest ogblna harmonja w stosunkach wzajemnych wielu, jak réw-
niez jednostki w sobie same;j.

Harmonje w sobie samej osigga jednostka w tym stopniu,
w jakim jej czyny i istota osiggnety rbwnowage w stosunku do
wspolnoty, zyskuje tem petniejszg eudajmonje, szczescie, dosko-
nalsze sumienie.

To jest ostatnia faza rozwoju indywidualnosci, tajemnica stosun-
ku miedzy jednostka a wspdlnota.

W ten sposéb wydoskonalona indywidualnos¢, napetniona
duchem wspélnoty, staje sie osobowwoscia (iPerson-
lichkeit).

Jednostka - osobowo$¢ w peini swych sit staje sie z biorg-
cej — dajaca, z wyzwalanej — wyzwalajaca, zbawiony, staje sie
zbawca 1).

Dzieki temu indywidualnemu rozwojowi jednostka staje sie
nietylko inng dla siebie, lecz stwarza nowe warunki otoczenia,
oddziatywuje na innych ludzi. Ja — osobowos¢ ujmuje siebie ja-
ko jednos¢, przeznaczong do wyzszej jednosci — wspdlnoty, od-
daje siebie dobrowolnie na stuzbe dla celow wspolnoty, w kto-
rg wrasta i w ktérej znajduje warunki ciggtego doskonalenia sie.

Wstepujac w stuzbe najwyzszych wartosci duchowych, jed-
nostka zyskuje wewnetrzng moralng wolnosc.

W pracy swojej, w oddaniu sie celom ogdlnym, moze ona
stopi¢ sie niejako ze wspolnota, wtedy jej dziatalno$¢ przekaze
sie bezimiennie przysztosci. Tak $piewa wspdlnota w piesni lu-
dowej i nie wymienia ust, ktore najpierw piesn utozyty, tak po-
wstato dzieto ,,O nasladowaniu Chrystusa"”, przypisywane To-
maszowi z Kempis, jednemu z ,Braci wspélnego zycia". (Ha-
merken).

Osobowos¢ moze takze tworzy¢ wihasne panstwo myslowe,
Wyrazi¢ swoj stosunek do wspdlnoty w postaci systemu filozo-
ficznego, religijnego hymnu lub innego dzieta ducha ludzkiego.
Wtedy jako duch przodujacy, ukazuje ona wspdlnocie nowe
drogi, otwiera nowe perspektywy, podnosi wspdélnote, z ktorej;



wyrosta, do wyzszych kregdw doskonalszego zycia, zawsze jed-
nak w tgcznosci z innymi, zawsze w poczuciu wspdlnego bytu
w Swiecie.

Kreslac ten obraz stosunku osobowosci do wspdlnoty, otwie-
rajac najszersze perspektywy rozwoju osobowosci, wolnej we-
wnetrznie — oraz wspolnoty, wiecznie zywej i tworczej, nie-
zgtebionej w swem irracjonalnem dziataniu, rozwigzuje Petersen
na gruncie nowego realizmu pedagogicznego problem sto-
sunku jednostki i wspolnoty, ukazuje w tern wzajemnem zwig-
zaniu sie, dobrowolnem oddaniu stuzbie doskonatej — najwyz-
sze korzysci duchowe jednostki, najpewniejszg droge do szcze-
scia.

Realizacje tej petnej harmonji wewnetrznej, tego radosne-
go wspotistnienia z innymi, tego wytrwatego wspinania sie
wzwyz — uzaleznia Petersen od czynnej postawy cztowieka
w stosunku do wspolnoty miedzyludzkiej, do catej rzeczywistosci
wychowawczej.

Problem stosunku jednostki do wspolnoty wigze sie Scisle
z innym problemem, rozwazanym na nowo przez wszystkie kie-
runki realizmu pedagogicznego, mianowicie z problemem istoty
cztowieka i sensu jego bytu.

Wiara w odwieczny, niezmienny sens bytu wspiera calg
teorje wspodlnoty Petersena. Celem istnienia cztowieka w $wiecie
jest uduchowienie, doskonalenie sie w rozwoju, dazenie do naj-
wyzszej wspdlnoty — absolutu — dobra — mitosci.

Cztowiek, ktory ma osiaggna¢ te szczytowe punkty zycia
duchowego, w wysokiej stuzbie wspolnocie znajdowaé szczescie
i site do wlasnego doskonalenia sie, musi by¢ w istocie swej do-
bry. Wiara w dobro, tkwiace w istocie cztowieka, wigze sie
SciSle z pogladem Petersena na sprawe wychowawczych wpty-
wow wspdlnoty.

Petersen uznaje tylko jedng zasade, mianowicie istnieje tyl-
ko dobro, z czego wynika, ze cztowiek w istocie swej jest do-
bry. Zasada zta nie istnieje w jego systemie. Zto na Swiecie wy-
nika, zdaniem Petersena, z wypaczonego wychowania. Cztowiek
jest dobry, to znaczy z natury obdarzony sitg, ktora sprawia,
ze w warunkach, godnych jego cztowieczenstwa, przedstawia
on obraz zycia ludzkiego, peten wartosci moralnej. Jest to po-



glad, zblizony bardzo do zapatrywan Pestalozziego na nature-
cztowieka i Rousseau a, rézny od Rousseaua jedynie w stosun-
ku do zrodta zepsucia cztowieka, ktOre ostatni przypisuje za-
sadniczo kulturze ludzkiej; Petersen za$ wierzy nietylko w roz-
budzenie, podtrzymanie, lecz i wyksztatcenie sity — dobra w wa-
runkach zycia kulturalnego, w potréjnym zwigzku cztowieka ze
wspdlnotg ludzka, przyroda i Bogiem. Opierajac sie na wspot-
czesnej nauce o dziedzicznosci ¥ dowodzi on, ze cato$¢ dziedzi-
czonego dobra ludzi skiania sie ku dobremu tam, gdzie to dobro
zostato podane nastepnym pokoleniom w zdrowych warunkach.

Zatem nalezy dazy¢ do zregenerowania typu cztowieka do-
brego i zdrowego. Badanie przyczyn zaniku dobra i powstania
zka, badanie szkdd dziedzicznych, wptywdw otoczenia w zwigz-
ku z uksztattowaniem catego Srodowiska, w ktorem wzrasta
dziecko, prowadzi do odkrycia drog i Srodkéw naprawy.

Dobro moze by¢ unicestwione przez wykgczenie cziowie-
ka ze wspdlnoty, co moze nastgpi¢ przez rozprzezenie sie jej
lub egoistyczne zamkniegcie sie jednostki w sobie samej. Nie wi-
dzi siebie ona wtedy w Swieci© w Scistej z nim tgcznosci, w sto-
sunku postuszenstwa i zaleznosci wobec jego wplywow, lecz
Swiat ten widzi jako przeciwstawiony sobie lub w sobie samej,
w pojeciu indywidualistycznem.

Petersen uwaza, ze cziowiek — egoista porzuca swe czto-
wieczenstwo, lecz na potedze bytu rozbic¢ sie musi. Te samg mysl
w poetyckiej formie wyrazit Mickiewicz:

»oam sobie sterem, zeglarzem, okretem,

Gonigc za zywiotkami drobniejszego ptazu,

To sie wzbija, to w gtgb wali,

Nie Ignie do niego fala, ani on do fali

A wtem jak banka prysnat o szmat gtazu;

) Al. Elster ,,Sozialbiologie” (1923).

*) W ostatniej pracy Petersena ,,Padagogik™ (1932, str. 117) czytamy:
... zagadnienie istoty cztowieka i bytu staje sie problemem nauki o wycho-
waniu, bedacej podstawag pedagogiki; o rozwigzanie tego problemu nauka
o wychowaniu musi sie zwréci¢ do ontologji lub teologji. Gogarten i Magda-
lena Tiling szukajg rozwigzania u miodego Lutra, u Pawta i Jana, inni: Pe-
tersen, Helmut Schreiner, Ludwig Heitman — w pierwszych ewangeljach".
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Nikt nie znat jego zycia, nie zna jego zguby:

To samoluby".

Podobnie: btedne zaszeregowanie sie cztowieka we wspél-
nocie, zycie niezgodne z powotaniem lub zamitowaniem, nieumie-
jetno$¢ lub niecheé przystosowania sie do warunkéw, w jakich
postawito cztowieka zycie, prowadzi do zahamowania rozwoju
dobra, do zgtuszenia go i stgd dobro przejawia sie w niewystar-
czajagcem minimum, ktére ujmujemy jako zto. (W etyce stano-
wisko uznawania jednej zasady dobra okres$la sie jako moni-
styozne).

Wychowanie musi sie liczy¢ z doniostem znaczeniem mo-
mentu woli i otoczenia. Znaczenie tych czynnikdw uznane jest
przez wszystkich propagatoréw nowoczesnego wychowania. R0z-
nice wystepujg natomiast w pogladach pedagogéw na nature
cztowieka.

Gogarten i Magd. Tilling, ktorzy reprezentujg kierunek po-
krewny Petersonowi, lecz wychodzg z odmiennych zatozen reli-
gijnych, konsekwentnie, zgodnie z naukg mtodego Lutra i apost.
Pawta, — twierdzg, ze cztowiek jest grzesznikiem, podobnie jak
dziecko jest grzeszne, wiecej sktonne do ztego niz do dobrego.

Petersen, jak wyjasniliSmy, stoi na stanowisku wprost prze-
ciwnem, ze cztowiek z natury swej jest dobry.

Istnieje jeszcze posrednie stanowisko, ktore spotykamy
u naszych pedagogéw M. Ziemnowicza i in., ze cztowiek nie jest
ani zty, ani dobry, ze staje sie nim dopiero przez wychowaniel).

Wynikiem tych pogladéw jest inny stosunek do dziecka i od-
mienne w istocie swej metody wychowawcze, cho¢ pozornie roz-
nice bytyby niedostrzegalne.

Zasada, ze cztowiek jest z natury dobry, wspiera calg kon-
strukcje wiary w owocno$¢ pracy wychowawczej nad dziec¢mi
normalnemu Wiare w to dobro posiadali wszyscy pedagogowie
Swiata, ktérzy poswiecili sie wychowaniu dzieci opuszczonych,
miodziezy upadtej i osiggneli wyniki dodatnie.

Sity moralne, tkwigce nawet w zaniedbanej, wystepnej mio-
dziezy mozna rozwing¢ i kierowa¢ ku dobru. Mozna i nalezy

) ,.Autorytet, a wolno$¢ w wychowaniu”, str. 17).



zaufa¢ zasadzie dobra, oto hasta ,,nowego wychowania", gtoszo-
ne roéwniez przez Petersena.

Stad ptyng nastepujagce wniosiki pedagogiczne:

1) Kazde dziecko jest dobre w swej istocie i moze by¢ do-
prowadzone do rozwoju swej osobowosci przy pomocy wycho-
wawczego oddziatywania wspdlnoty, o ile to dobro nie zostato
uszkodzone lub zahamowane.

2) Nalezy zatem dazy¢ do uksztattowania zdrowego moral-
nie Srodowiska wychowawczego, w ktérem dziecko mogtoby
wzrastac i rozwijac sie.

3) W wypadku, kiedy zostanie stwierdzone uszkodzenie do-
bra w wychowanku lub zahamowanie, zbada¢ nalezy przyczyny
i usuwac je.

4) Dopomoc tworzacej sie osobowosci do whasciwego zasze-
regowania si¢ we wspdlnocie, do najlepszego urzeczywistnienia
tkwigcych w niej mozliwosci ¥.

*) Mysl zapoznania sie z systemem Petersena, wybitnego pedagoga
jenajskiego, zawdzieczam profesorowi dr-owi B. Nawroczynskiemu; z Jego
rad i wskazéwek korzystatam réwniez przy opracowywaniu materjatu, ze-
branego przezemnie w Jenie.
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Z PISMIENNICTWA
a) Ksigzki.

Ks. Dr. Karol Mazurkiewicz: ,Kwestja Seksualna
w Wychowaniu™. Wyd. Surma, Poznan 1931 r. 176 str.

Autor podzielit wymieniong prace na dwie czesci. W pierwszej ogolnej
zastanawia sie nad podstawami zagadnienia, a mianowicie nad doniostoscia,
zrodtami, trudnosciami jego i nad $rodkami wychowania seksualnego w ogol-
nosci, ktore dzieli na ochronne i dodatnie, te ostatnie znowu na posrednie
i bezposrednie.

W czesci szczegétowej przedstawia nam najpierw fazy rozwoju picio-
wegcj, ktérych wymienia cztery, to jest: okres utajonej piciowosci do
czwartego roku zycia, okres badan i doswiadczen, siegajacy mniejwiecej
do siédmego roku, dalej faze t. zw. tworczej latencji popedu piciowego,
konczaca sie z chwilg dojrzewania seksualnego, i wreszcie okres $Swiado-
mosci piciowej. Nastepne rozdziaty poswiecone sg srodkom wychowawczym
w poszczegblnych okresach.

Pod koniec rozbiera autor aktualne zagadnienie u$wiadomienia ptcio-
wego, ktéremu poswieca stosunkowo duzo miejsca, bo az 45 stron. Ksigzke
zamyka rozdziat o seksualnych wykroczeniach wychowanka.

Przechodzac do oceny powyzszej ksigzki wypada nam najpierw wy-
sung¢ pewne zastrzezenia co do formy i podziatu pracy. Ta, skadinad tak
pozyteczna, bo praktyczna praca, mogtaby o wiele wieksze daé¢ korzysci
wychowawcom, mianowicie orjentowania sie w najtrudniejszym bodaj pro-
blemie wychowawczym, gdyby byta ujeta cokolwiek zwiezlej, przynajmniej
w niektorych czesciach, a nadewszystko, gdyby Czcigodny autor byt za-
stosowat inny ukiad rozdziatéw. Mamy tu gtéwnie na mysli dezorjentujace
rozmieszczenie, w dwuch odlegtych od siebie czesciach ksigzki, $cisle pokrew-
nej mysli, dotyczacej $rodkéw wychowania seksualnego. O wiele przej-
rzysciej przedstawiatyby sie bez watpienia cato$¢, gdyby po ogdlnych uwa-
gach wstepnych, nastepowata jasno przeprowadzona geneza rozwoju picio-
wego dziecka, a potem dopiero dane byty praktyczne wskazania wycho-
wawcze, przystosowane w pierwszym rzedzie do poszczegélnych faz roz-
woju a w dalszym ciggu do natury dziecka wogodle, co odpowiadatoby
okresleniu ,,srodkéw wychowawczych w szczegdlnosci i w ogélnosci”. W ten
sposob uniknetoby sie tez niektorych powtoérzen, ktore przy takim ukiladzie
staty sie nieuniknione.

Kroétki rozdziat zatytutowany: ,,Zagadnienia najogélniejszej natury pe-
dagogicznej" nalezy, naszem zdaniem, ze wzgledu na swojg tres¢ do roz-
dziatu drugiego, gdzie Autor omawia zrédta zagadnienia, tembardziej, ze
zakonczenie rozdziatu trzeciego domaga sie wprost bezposredniego przejscia
do $rodkéw wychowawczych.

Tyle w odniesieniu do formalnej strony pracy. Sa to usterki, ktore
z ‘tatwoscig dadzag sie naprawi¢ przy ewent. nastepnem wydaniu ksigzki.
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Teraz tre$¢ sama. ZaznaczyliSmy juz, ze jest to przedewszystkiem
ksigzka praktyczna. Taka tez by¢ miata. Autor nie chciat pisa¢ wielkiej
rozprawy naukowej; zaznacza bowiem wyraZnie w stowie wstepncm, ze ma
na celu ,,interes pedagogiczny, praktyczny"”. To zadanie ksigzka spetni¢ mo-
ze najzupetniej.

Zagadnienie rozbiera autor w czterech etapach, zgodnie z ogdlnie dzi$
w psychologji przyjetym podziatem wieku dzieciecego na okres wzrusze-
niowosci, trwajacy od narodzin do mniejwiecej czwartego roku zycia, na
stadjum woli, gdzie pojawiajg sie pierwsze zainteresowania intelektualne,
zainaugurowane czesto niezawsze mitem dla wychowawcéw zjawiskiem
czupurnosci, skad nazwa ,,pierwszego wieku uporu” (das erste Trotzalter)
w odréznieniu cd drugiego, ktéry pojawia sie w tacznosci z pokwitaniem
czyli miedzy 12 — 14 r. zycia, dalej na okres intelektualny od siéd-
mego resp. 6smego roku zycia, gdzie motywem dziatania nie jest juz sama
tylko przyjemnos¢, lecz przedewszystkiem jaki$s konkretny cel. Okres ten
trwa do czasu dojrzewania seksualnego. Z chwilg dojrzewania nastaje ostat-
ni okres, pod wzgledem seksualnym najwiecej niebezpieczny, albowiem
dziecko jest wtedy z natury swej najbardziej podatne na zie wplywy.

Podziat ten, jak i wymienione przez autora w poszczegblnych okre-
sach osoby specjalnego zainteresowania czy polubienia ze strony dziecka,
dajace sie okresli¢ krétko: w drugim okresie ,,dorosty", mianowicie osoby
okazujace serce dziecku, w trzecim réwiesnik tej samej pici, a w ostatnim
wreszcie cn lub ona, sa najzupetniej trafne. Zastrzezenia jednak nalezatoby
uczyni¢ co do pierwszego okresu, gdzie momentem charakterystycznym ma
by¢ autoerotyzm, gdzie dziecko nawet niekiedy ,w zabawie szuka podnie-
cen seksualnych, a rumieniec, rozpalone spojrzenia majg zdradzaé¢ nie-
skromne zamysty". Tu zachodzi, zdaje sie nieporozumienie. Rumience
etc. na takiem tle powstate, moglyby jedynie by¢ skutkiem wstydu, wy-
wotanego poczuciem winy. Od tego jednak dziecko dalekie jest w pierwszym
okresie. Wprawdzie niektdérzy autorzy powazni — pomijajac na tym punk-
cie utopje freudyzmu — przyjmuja, mozliwos$¢ jakiego$ rodzaju przejsciowej
seksualnosci juz w wczesnym wieku dziecka. Tak pisze miedzy innymi
Ch. Buhler: ,,Niema watpliwosci, ze w wieku dzieciecym przewaza zagad-
nienie socjalne, a seksualne ledwo sie zaznacza. Silniej wystepuje ono, zdaje
sig, tylko przejsciowe w mniejwiecej trzecim roku zycia". Ale mimo
wszelkiego szacunku dla takich autorytetéw, nie zapominajmy jednak, ze
Swiat znajduje sie dzi$ niestety ,,naprawde podéwiadomie” pod urokiem
Freudowskiego panseksualizmu. Normalne dziecko w tym okresie jest wol-
ne od takich i im podobnych przezyé. Autoerotyzm, o ile o takim wogéle
mowi¢ mozna u dziecka, musiatby — nawet przy identycznych sktadni-
kach — w psysze dziecigecej by¢ czem$ istotnie roznem od stanu psychiczne-
go dorostych, okreslonego tern pojeciem. Stusznie powiada W. Stern: ,juz
sama mysl przypisywana dziecku autoerotyzmu, narcyzmu, odnoszacych
sie do pitciowo dojrzatych ludzi, znieksztatca z goéry obraz psychy dziecie-
cej. Jezeli gdzie bowiem, to tu przedewszystkiem winno mie¢ zastosowa-
nie powiedzenie: Gdy dwuch czyni to samo, nie jest to jeszcze to samo”.
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Dlatego wydaje sie réwniez nierealnem twierdzenie, jakoby okoto
czwartego roku zycia umyst dziecka miat by¢ zaniepokojony pytaniem, skad
biorg sie dzieci, i jakoby w razie niedostatecznych wyjasnienn dziecko so-
bie snu¢ miato na ten temat rézne hipotezy. ,,Jest to wiek pytan Sully‘ego, za-
czynajacy sie okoto trzeciego i czwartego roku zycia. Wszyscy wiemy, jak
mnogie i dziwaczne sg owe dziecinne ,dlaczego"”, wprowadzajac w kiopot
mamy a nieraz i tatusiow. Dlaczego ksiezyc jest okragty? Dlaczego kot
ma wioski na nosie?" Podobnie nalezy ocenia¢ tez i pozorng ciekawos$é
seksualng dziecka w tym okresie wedlug zdania Clapareda.

Ale przejdZzmy do innych zagadnien zawartych w pracy, bo mogtoby
powsta¢ wrazenie, jakoby$Smy z rozmystem wyszukiwali watpliwe poglady.
Nie tak jest. Wychodzimy jedynie z zatozenia, ze krytyka jest nig tylko
wtedy, gdy jest abjektywng, gdy stuzy sprawie. Dwie rzeczy zamierzamy
jeszcze poruszyé, ktére Swiadczg dobrze o pracy.

Pierwsza to sprawa genezy uczu¢ erotycznych. Jako takie, sg one
uczuciem zicZzonem, i dlatego nie sg czem$ gotowem odrazu, nie wytania-
ja sie tez jako cato$¢ z pierwszych mglistych stanéw psychicznych stopnio-
wo do coraz wiegkszej wyrazistosci. Sa one raczej synteza, krystalizujaca
sie ostatecznie okoto wieku pokwitania, powstatg z dwuch pierwiastkéw:
psychicznego i organicznego, wedlug autora erosu i sexus‘u. Ale nie dzieje
sie to tak, jakoby przez caty wiek dzieciecy rozwijaty sie one réwnolegle
obok siebie. Nie jest tak dlatego, ze rozwdj psychofizyczny nie odbywa
sie w tempie réwnomiernem, lecz w skokach na przemian, a przypuszcze-
nie takie Swiadczyloby o zupeltnem zapoznaniu praw rozwojowych psychy.
Eros niemowlecy i dziewicy dorastajacej, tc nie identyczna rzecz a tylko
o tyle i tyle stopni intensywniejsza. Niedorzeczno$¢ takiego przypuszczenia
jest az nazbyt jasna. U dziecka w pierwszych latach, gdzie narzady picio-
we czyli sexus sg jeszcze nieczynne, ,,$pig”, moze juz eros istnie¢ i istnieje,
tylko nie trzeba sadzi¢, jak wspomnieli$my, ze jest on zywcem tem samem,
co mito$¢ piciowa. Jest on raczej pewnego rodzaju pochyleniem sie dziec-
ka ku innym osobom czy to dorostym, czy roéwiesniczym z zabarwieniem
narazie przedewszystkiem towarzyskiem, socjalnem. Dlatego jest on jako ta-
ki i w mitosci do rodzicow, do przyjaciot, do ludzi zyczliwych, ale nie jest
jeszcze bynajmniej erotyka, bo nig by¢ nie musi, bo nig nawet by¢ nie
moze, bo jeszcze brak odnosnej struktury. To miat tez z pewnoscig na my-
$li autor, ktoéry stusznie tak wielki na ten szczeg6t potozyt nacisk. | nie
jest on wcale w pogladach swoich odosobniony. Te samg mysl spotyka-
my jak najwyrazniej u Kretschmera, W. Sterna, E. Sprangera, Foerstera i i.

Wreszcie problem uswiadomienia ptciowego. Jest to niezmiernej donio-
stosci rzecz, ale i delikatna. Dlatego nic dziwnego, ze _ < jak wykazuje
autor __, nie dotykano sie jej dopoéty, dopdki nie bylo to konieczne. Do-
piero obecny rozwdj kultury zmusza do ustosunkowania sie¢ do tego zagad-
nienia. Pewnem jest, ze w warunkach dzisiejszego zycia, z wyjatkiem chyba
odlegtych od $wiata okolic, dziecko zostaje zwykle stosunkowo wczes$nie
uswiadomione — zachodzi tylko pytanie, kto tego dokona. A wiec trzeba
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uswiadamia¢, konkluduje stusznie autor. Ale trzeba robi¢ ostroznie, umie-
jetnie, indywidualnie, tylko w miare rzeczywistej potrzeby, czyli tyle,
ile jest konieczne. Dlatego nie nalezy wysuwac¢ sie, o ile moznosci, z wy-
jasnieniami, lecz pozwoli¢ sie pyta¢ i prowadzi¢ wychowankowi. W tem po-
wiedzeniu tkwi wielka madro$¢ wychowawcza odnos$nie do tak drazliwe/
materji.

Uswiadamia¢ powinni w pierwszym rzedzie rodzice, a mianowicie
matka, do ktérej naog6ét dziecko najwiecej ma zaufania. Prawda
jest, ze w czasie dojrzewania nastepuje czesto pewnego rodzaju
oziebienie tego stosunku czutosci miedzy nig a dzieckiem. Dzieje sie
to tem bardziej, jezeli dotychczasowe wychowanie nie byto dostatecznie
nacechowane mitoscig. Wiadomo tez, ze w iym okresie dziecko jest przy
swojej naturalnej skrytosci, najwiecej przystepne dla sobie réwnych. Ale
niechze rodzice nie zrazajg sie temi naturalnemi objawami, i jezeli dziec-
ko samo z jakichbadZ powodéw nie przystapi do nich z prosbg o porade
w wewnetrznej udrece, niech obserwujg je dobrze i rozumiejagc tto zacho-
wania sie jego, sami w odpowiedni spos6b zbliza sie do niego. Jest to za-
danie wielce odpowiedzialne i niezmiernie wazne w chwili obecnej. Na toz
zadanie, miedzy innemi, i na jego nalezyte uchwycenie zwraca uwage
ksigzka, o ktérej referujemy, i ktéra powinna znajdowac¢ sie w reku kaz-
dego wychowacy a szczeg6lnie rodzicéw, chocby ze wzgledu na ten pro-
blem, o ktérym dzi$ tyle btednych szerzy sie pogladéw.

Nastepnie uswiadamia¢ moze szkota, wychowawca urzedowy, ale je-
dynie osoba, jak autor zaznacza, majgca zaufanie dziecka, powazna i ro-
zumiejgca doskonale zadanie. W przeciwnym razie pozostatyby tatwo nie-
powetowane szkody. Nigdy nie wolno uswiadamia¢ wspdlnie.

Wreszcie kosciét. | tu chcielibySmy podnie$¢ na zakonczenie szcze-
go6t, ktéry jest tego godzien. Rzadko spotka sie gdzie$ wzmianke o zna-
czeniu konfesjonatu w tem trudnem zagadnieniu. Mamy przeciez dzieci
wylgcznie prawie katolickie. Wszystkie niemal przystepujg kilka razy
w roku do konfesjonatu. Aby za$ konfesjonat spetnit w tym wzgledzie
nalezycie te wzniostg a trudng misje, potrzeba z jednej strony, aby spo-
wiednicy zapoznali sie¢ z tem zagadnieniem, i aby rodzice na wypadek, Kiedy
nie czujg sie na sitach, aby nalezycie speini¢ te zadanie, zwracali sie do
nich z prosbg o pomoc ewent. o zastepstwo. Ku temu potrzeba dalej, aby
nziecko na diuzszy czas obrato sobie jednego spowiednika, a rodzice bu-
dzili zaufanie do niego, i zachecali je, aby ze wszyslkiem, co ma na sercu,
z ufnoscig do niego sie zwracato i prosito o wytlumaczenie i rade. A prze-
ciez tam nie tylko ludzka dorada dziata, lecz i pomoc nadprzyrodzona taski
Bozej.

Niech tych stow kilka wystarczy dla oceny tak pozytecznej ksigzki.

X. Dr, J. Sciesifiski
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Carleton Washburne: ,Adjusting the School to the
Child". New York, 1932, str. XVI + 189.

Autorem tej ksigzki, ktérego odczyt mieliSmy moznos$¢ stysze¢ przed
dwoma laty w Warszawie ¥ jest superintendent szkét w Winnetka stanu
Illinois, twodrca tego, co sie popularnie nazywa ,systemem Winnetka".
W przedmowie autor zaznacza, ze zaréwno on, jak i zesp6t nauczycielski
z Winnetka nie uwazajg tego za system, gdyz to pociagnetoby za sobg uto-
zenie pewnego ustalonego planu, co nie lezy w ich intencji i co bytoby
niezgodne z duchem szkét w Winnetka. Sg one zorganizowane jako tabora-
torjum dla badan naukowych i praktycznych eksperymentéw i zaleznie od
poczynionych odkry¢é modyfikuja swoje sposoby postepowania.

Celem tej ksigzki jest zaznajomienie szerszych warstw z ideami i praca
szk6ét w Winnetka, autor chce podzieli¢ sie swem doswiadczeniem na polu
przystosowania szkét do réznic indywidualnych, przez co rozumie nietylko
rozwoj techniki, potrzebnej do nauczenia faktéw i umiejetnosci, lecz caty
rozwoéj tworczosci jednostki. ,,Jesli gdra nie przyszta do Mahometa, Maho-
met pojdzie do gory”, jesli dziecko nie przystosuje sie do szkoty, szkota
musi przystosowaé sie do dziecka. To jest punkt wyjscia pracy w Winnetka.
Ksigzka ta jest wynikiem 12-letniej eksperymentacji.

Rozdz. I. Zeby dostosowaé nauke szkolng do réznic indywidualnych,
istniejgcych miedzy dzie¢mi, waznym s$rodkiem jest podziat materjatu nie na
godziny lekcyjne, a na tematy, ktdre rézni uczniowie w réznym moga prze-
rabia¢ czasie. Nauka tych przedmiotéw, ktére wszystkie dzieci musza opa-
nowaé¢ w jednakowym stopniu, musi by¢ zindywidualizowana. Natomiast sg
inne przedmioty, oznaczone przez autora jako ,,czynnosci grupowe i twor-
cze" (beda to: dyskusje, przedmioty artystyczne, literatura, lektura, nauki
spoteczne), tych znajomos$¢ przez dzieci moze by¢ niejednakowa. Nauczanie
tych pierwszych przedmiotéw wymaga: 1) Doktadnego spisania (dla uzytku
nauczyciela) czego i w jakim zakresie majg sie dzieci nauczyé. 2) Testow
djagnostycznych dla zbadania stanu umiejetnosci dzieci. Trzeba wiedzie¢
z czego nalezy im poméc. Niema potrzeby dawacé testéw wszystkim dzie-
ciom jednoczesnie, kazdemu dziecku, ktére przygotowato dany temat mozna
da¢ test, po ktérym powinno ¢wiczy¢ rzeczy, stanowigce jego stabg strone.
3) Przygotowanie materjatu dla pracy indywidualnej.

W rozdziatach Il — VIII autor przedstawia jak dostosowuje sie nauke
arytmetyki i nauke jezyka ojczystego wraz z pisownig do kazdego indywi-
dualnego dziecka.

Rozdz. VIII poswiecony jest rozwazeniu pracy indywidualnej w odnie-
sieniu do ,,nauk spotecznych" (historja, geografja i nauka obywatelska).

W rozdz. IX Washburne przedstawia prace w szkotach Winnetka
z punktu widzenia ioh uspotecznienia. Daje obraz klasy w czasie zaje¢ gru

*) Patrz: Os$wiata i Wychowanie, R. Ill, 1932, str. 580, 676—8; R. IV,
1933, str. 586.



powych i twérczych, tu jest sposobnos¢ do rozwiniecia inicjatywy i specjal-
nych zainteresowan dzieci. Panuje ws$rdéd nich swoboda. — Konieczne jest
staranne rozplanowanie zaje¢ grupowych, trzeba wybiera¢ tematy, wymaga-
jace wspdlnych poczynan dzieci i dla opracowania ktérych dostepna jest
spora ilo$¢ lektury i materjatu ilustracyjnego. Te tematy moga by¢é wziete
z dziedziny nauk spot, literatury, przyrody, lub z wiasnego doswiadczenia
dzieci. Autor przytacza tematy najczesciej stosowane w pierwszych 6 oddzia-
tach szkét w Winnetka.

Rozdz. X — zachowanie sie indywidualne dziecka. Podane sg ksigzki,
ktére rozwijajg to zagadnienie.

Rozdz. XI poswieca autor omoéwieniu kwestji administrowania zindywi-
dualizowang szkotg i opisuje administracje, stosowang w Winnetka. Po-
daje takie rzeczy jak wiek dzieci przyjmowanych do szkoty, rozmieszczanie
ich w oddziatach, plan zaje¢, zapisywanie ich postepéw, nastepnie prze-
chodzi do ksztatcenia nauczycieli, omawia kierowanie nauczaniem, szkoty
wakacyjne w Winnetka dla nauczycieli, zaklad ksztatcenia nauczycieli
w Winnetka.

Na zakonczenie swojej ksiazki, w rozdz. XIl, autor méwi o tem, jakiemi
Srodkami uzyskat poparcie spoteczenstwa dla swojej pracy. Rozpoczat od
wprowadzanie idei w czyn, a potem dawat wyjasnienia i opisy pracy doko-
nanej w szkole. Washburne jako zasadniczy sposéb pozyskania spoteczen-
stwa podaje rozgtaszanie prowadzonej pracy. Jako $rodki stuzyly mu:
miejscowa gazeta, w ktérej prowadzit dziat pytann i odpowiedzi dotyczacych
pracy w szkole, zebrania, a przedewszystkiem Parent-Teacher Association
(Stowarzyszenie rodzicielsko-nauczycielskie), ktére pozwala rodzicom na
wejscie w bliski kontakt ze szkotg. Wspomne jeszcze o ciekawej praktyce
stosowanej w Winnetka: raz na rok rodzice idg wieczorem do szkoty tak
jakby byli uczniami i zajmuja w klasach miejsca swych dzieci. W ten kon-
kretny spos6b zaznajamiajg sie z pracg swych dzieci w szkole i dochodzg do
lepszego zrozumienia poczynan szkoty, niz przez jakikolwiek inny $rodek.

Ksigzke Washburne'a czyta sie z duzem zainteresowaniem, mozna
z niej wyciagna¢ niejedng korzys¢.

Irena Szymaniuk- Wyrzykowska

,.Charakter Education" — wydany przez Department of Superintendence
of National Education Association Stanéw Zjednocz., 1932, str. 535.

Dzielo to ma za zadanie przedstawi¢ rozwazania dotyczace ksztalcenia
charakteru jako funkcji, ktéra maja spetni¢ szkoty. Ksiazke te stworzyta
specjalna komisja zajmujaca sie ksztatlceniem charakteru. Szkice poszcze-
golnych rozdziatéw pisali r6zni pedagodzy — cztonkowie komisji — nastepnie
rozstrzasano je szczeg6towo na zebraniach; ostateczna redakcja jest od-
zwierciedleniem zdania komisji jako catosci. W pracy swej komisja unikata
podawania okresSlonego i ustalonego systemu ksztatcenia charakteru. Niema
tutaj zadnego definitywnego planu, stosujgc ktéry moznaby osiggna¢ dobry
charakter, gdyz komisja wychodzi z zatozenia, ze ,ksztatcenie charakteru



— 222 —

sktada sie z reakcyj na sytuacje zyciowe bez zastanawiania sie ze strony
jednostki, czy reakcja jej w poszczegélnej sytuacji jest tak obmyslona, by
miata przynie$¢ jej wiasne udoskonalenie sie".

Autorzy podkres$laja, ze gdy chodzi o zagadnienia ksztatcenia charak-
teru najkorzystniejsza postawa jest taka, przy ktérej kieruje sie wyborem
sposobu postepowania, a to przez zbadanie, jaki czyn najlepiej odpowie wy-
mogom sytuacji i potrzebom zainteresowanych os6b.

Ksigzka sktada sie z 16 rozdziatéw, ktére kolejno rozpatrze.

Rozdziat | daje nam analize zycia amerykanskiego z punktu widzenia
ksztatcenia charakteru. Gdy chodzi o moralne wychowanie, autorzy wysu-
waja, jako jedng z najwazniejszych cech zycia wspoétczesnego, zanik auto-
rytetu i tradycji. Jesli jednostka ma by¢ szczesliwa w obecnem spoteczen-
stwie, musi ona zdawac¢ sobie sprawe z nowych wartosci i nowego porzadku
rzeczy, nie moze jej wystarczy¢ ufna lojalno$¢ wzgledem surowego i nie-
zmiennego kodeksu moralnego, co bylo dobre we wzglednie statycznych
spoteczenstwach doby minionej. Obecnie doprowadzitoby to do gtebokich
konfliktow miedzy jednostkg a $wiatem, w ktérym ona zyje. — Jako druga
cecha wskazana jest wzajemna zalezno$¢ czionkéw réznych spoteczenstw
i narodéw. Wptyw na tre$¢ i metode ksztatcenia moralnego wywiera na-
cisk na $wiadomo$¢ duzej grupy w przeciwstawieniu do grupy matej. Przy-
szty obywatel musi by¢ obywatelem Swiata, patrjotyzm musi rozszerzy¢ sie,
by obja¢ inne narody i rasy. Indywidualizm winien podporzadkowaé sie da-
zeniom spotecznym. _ Trzecig cechg, ktérg trzeba uwzgledni¢ w programie
ksztatcenia charakteru jest wltadza nad naturg, nad zyciem i $Smiercig i umy-
stem ludzkim.

Rozdziat 1l omawia czynniki ksztalcenia charakteru. Nauczyciele po-
winni pamieta¢, ze szkota to tylko jeden z czynnikéw ksztatcenia charak-
teru, wszystkie instytucje i urzadzenia spoteczne wplywajg na jego uksztat-
towanie. Szkota tem sie wyrdznia, ze jest ona jedynym czynnikiem, ktérym
spoteczenstwo swiadomie kieruje. A zatem gtéwnag funkcja szkoty powinna
by¢ ocena i krytyka, w niej uczniowie powinni uczy¢ sie ocenia¢ i krytyko-
waé np. programy radjowe, artykuty gazet i t. d. — Warunek konieczny:
szkota musi sta¢ sie organiczng i zywotng czescig wspotczesnego spoteczen-
stwa, by ono zdato sobie sprawe z mozliwosci szkoty jako czynnika ksztat-
cgcego charakter.

Rozdz. 11l omawia szczeg6towo, jakie cele moze mie¢ na wzgledzie
ksztatcenie charakteru. Wskazanych jest tutaj i oméwionych 17 gtéwnych
celéow, beda to np.: charakter jako dobro ogodlne, charakter jako zycia
zgodne z dogmatami pewnej religji, charakter jako stuzba panstwowa, char,
jako wecielenie wartosci, robienie w kazdej sytuacji rzeczy ,,najlepszej” i t. d.
Gdy chodzi o definicje celu ksztatcenia charakteru, jest on zdefinjowany jaka
,.Sstworzenie w kazdej sytuacji takiego rozwigzania, ktére zachowuje i produ-
kuje mozliwie najwiecej wartosci, dla mozliwie najwiekszej liczby os6b, na
mozliwie najdtuzszy czas".
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Rozdz. IV daje nam teorje ksztatcenia charakteru. Przedewszystkiem
odpowiedZ na pytanie czy mamy sadzi¢ o charakterze cztowieka biorac pod
uwage to, jakim ten cztowiek jest, czy to co on robi. Powszechnie przyjmuje
sie, ze charakter oznacza istotng nature cziowieka. Jednak wspoéiczesni
psycholodzy podniesli szereg zarzutéw przeciwko tej koncepcji, taki sad
o czyim$ charakterze nie moze by¢ catkiem miarodajny, zadna jednostka
nie zna tak dobrze drugiej, ani siebie samej, by sad jej mogt byé wystarcza-
jacym. To, co czilowiek robi daje lepszy jego obraz. Komisja staje na stano-
wisku behaviorystycznem, stawia za zadanie wyjasnienie postepowania jed-
nostki i sposoby modyfikowania tego postepowania. Jednak w miare po-
trzeby nalezy korzysta¢ ze zdobyczy psychoanalizy.

Poszczegolne teorje ksztalcenia charakteru rozwazane sg pod postacig
specyficznych zagadnien, jak np.: wplyw dziedzicznosci i otoczenia na cha-
rakter, wptyw instynktéw, rozwdj charakteru z punktu widzenia behaviory-
stycznego, rola idej, rola sankcyj i t. d., i t. d. Kompletny plan ksztatcenia
charakteru uwzglednia wszystkie dostepne zrdédia i czerpie ze wszystkich.
Wiele czynnikéw wplywa na rozwdj charakteru i nie mozna ich pomijac.

Rozdz. V — Badanie odnoszace sie do ksztatcenia char. Przy omawia-
niu i ocenie tych badan podzielono je na 6 grup: 1) badania, odnoszace sie
do charakteru moralnego; 2) badania dotyczace nieletnich przestepcow;
3) badania nad przystosowaniem osobowosci; 4) badania dotyczace postawy,
opinji i przesadéw miodziezy; (przy omawianiu tych 4-ch grup uwzgledniona
jest strona eksperymentalna i korelacja); 5) badania odnoszace sie specjalnie
do zagadnien pitci; 6) badania stanowigce przyczynek do utozenia programu
nauk. Kazda z tych grup dla przedstawienia metod i osiggnietych wynikéw,
jest zilustrowana dzietami, wybranemi z danej dziedziny. Znajdzie tutaj
ozytelnik bardzo bogaty i obfity materjat, krytyczna ocene i streszczenie
szeregu dziet, dane zebrane z przeprowadzonych badan, wyniki testéw, sze-
reg zestawien i tabel.

Rozdz. VI poswiecony jest analizie ksztalcenia char, w odniesieniu do
programu nauk. Zalezenie poczagtkowe: ,Program, ktoéry sprawia, ze szcze-
rze, inteligentnie i odwaznie przystepuje sie do rozwigzania jakiego$ istot-
nego zagadnienia zyciowego jest programem ksztatlcacym charakter”. Ele-
mentami takiego programu sa: dostateczne uwzglednienie osoby ucznia
i jego potrzeby posiadania bogatego zycia osobistego i przekazanie spuscizny
kulturalnej i doswiadczenia; przedstawienie wspolnych zagadnien i ich wy-
nikéw, wreszcie — dazenie do wywarcia wptywu na ukiad przysztosci, cheé
wzbogacenia spuscizny minionych pokolen.

Dalej ida rady dotyczgce programu. Jako punkt pierwszy komisja wy-
suwa konieczno$¢ ustawicznego poddawania rewizji istniejgcego programu,
musi on by¢ wcigz rekonstruowany, aby dotrzymac¢ kroku ciggtemu poste-
powi i zmianom. Przygotowanie dobrego programu powinno pociggnaé
wspotprace wszystkich zainteresowanych stron, mianow. uczniéw, nauczy-
cieli i szerokiego spoteczenstwa. Poniewaz ma on by¢ skierowany do roz-
wigzywania rzeczywistych zagadnien zyciowych, centrum jego powinny sta-



— 224 —

nowi¢ nauki spoteczne. Z zagadnien spotecznych, ktére wymagajg natych-
miastowego przerobienia, komisja wysuwa nast.: rzad, podatki, stosunki
miedzynarodowe, zdrowie i choroby, prohibicja, przyniesienie pomocy rol-
nictwu; cykl ekonomiczny; bezrobocie, produkcja i konsumpcja; wy-
chowanie, opieka spoteczna — ubezpieczenia, pensje; zmienione warunki
zycia rodzinnego, zagadnienia ptci, sztuki piekne i estetyka, religja.

Rozdz. VIl porusza zagadnienia pici. Zdaniem autoréw powinno sie je
przedstawia¢ przedewszystkiem w zwigzku z naukg psychologii i socjologji.
Jak przystapi¢ do uswiadomienia piciowego? Autorzy podajg cztery gtéwne
punkty wyjscia: 1) dyskusja w zwigzku z normalng praca szkolng, 2) porady
indywidualne, 3) dyskusja w grupach, 4) przygotowanie rodzicow do wias-
ciwego traktowania tych tematéw z dzie¢mi.

Rozdz. VIII omawia zagadnienie wptywu postepowania klasowego na
ksztatcenie charakteru. Awutorzy podajg dla zilustrowania przyktady, jak
nauczycielom udato sie, przez postepowanie w klasie, przyczyni¢ sie do
wyksztatcenia charakteru. Dzieje sie to przez rozwijanie wyobrazni mo-
ralnej dzieci (odpowiednie opowiadania i przedstawienia sceniczne), przez
testy (uczniowie nabierajg nawyku wilasciwego oceniania swej pracy) i t. p.

Rozwazania zawarte w rozdz. IX majg na celu doradzenie sposobow
takiego zuzytkowania $rodkéw posiadanych przez szkote, by otrzymac
w dziedzinie ksztatcenia charakteru pozytywne wyniki dla wszystkich dzieci.
Te $rodki obejmuja: $rodki fizyczne (budynek szkolny, place — czy zapew-
niajg one dziecku swobode ruchéw i rozwdj fizyczny, materjalne wyposaze-
nie szkoty i t. d.), zycie spoteczne szkoty, warunki etyczne szkoty (stosunek
dyrektora do nauczycieli, wzajemne stosunki nauczycielstwa, stosunek do
dzieci), rutyne szkolng (wiasciwe reakcje i nawyki), dyscypline, organizacje
szkolna, czynnosci pozaprogramowe (zebrania dyskusyjne, przedstawienia,
sport, pismo szkolne, samorzad uczniowski).

Rozdz. X traktuje o udzielaniu indywidualnych rad. Stosuje sie to
zwiaszcza do dzieci, ktére z powodu wieku, umystcwosci czy uposledzenia
fizycznego, odchylajg sie od normy swojej klasy. Indywidualne porady wy-
wierajg bardzo duzy wpltyw na ksztatcenie charakteru. W rozdziale tym
omoOwiona jest praca w tym zakresie nauczycieli i dyrektora, psychologa
i lekarza szkolnego i podane sg zasady zorganizowania dobrego programu
doradczego.

Roli nauczyciela w zwigzku z ksztat¢, char, poswiecony jest Rozdz. XI.
Podkres$lony jest czynnik dobrobytu nauczycieli i jego wplyw na ustosun-
kowanie sie¢ do pracy, dalej wptyw, jaki wywiera dodatni stosunek dyrek-
tora i jego szerszy poglad na administrowanie szkota, niezatrzymywanie
sie na drobiazgach. Nauczycieli nie powinno ogranicza¢ sie drobiazgowe-
mi przepisami. Na zakonczenie tego rozdziatlu podane sg opinje o nauczy-
cielach zebrane z réznych Zrédet, mianow.: 1) zestawienie cech pozadanych
u nauczyciela wg opinji uczniéw, 2) idealny nauczyciel we wspomnieniach
starszego pokolenia i 3) typ dodatniego nauczyciela wg opinji dyrektoréw
szkoty.
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Dwa przedostatnie rozdzialy zajmujg sie organizacja i administracjg
eszkdty w zwigzku z zagadnieniem kszattc. char. Sg w nich poruszone kwestje
zaznajamiania rodzicow z programem szkoty (oprécz zebran, wystaw, przed-
stawien, wspoélne wycieczki szkolne, zwiedzanie muzeéw), duzej wspotpra-
cy dyrektora z nauczycielstwem.

Pozostaje jeszcze nadmieni¢ o nacisku, jaki potozony jest w tern dzie-
le na czynng wspo6iprace domu ze szkolg (Rozdz. XIV). Dla zacie$nienia tej
wspotpracy istnieje w Ameryce Stowarzyszenie rodzicéw i nauczycieli, kto-
re odbywa zebrania i kongresy, w samej za$ szkole ma miejsce bliskie poro-
zumienie lekarza szkolnego z domem, nastepnie badania psychologiczne od-
bywajg sie w porozumieniu z rodzicami.

W rozdziale nastepnym oméwiona jest wspotpraca szkoty z réznemi
organizacjami miodziezy, jak harcerstwo, Czerwony Krzyz i inne niezliczo-
ne kluby i organizacje miodziezy amerykanskiej.

Ostatni rozdziatl podaje testy i pomiary stosowane przy ksztatceniu
charakteru. Przykiady typowych pomiaréw i testow, wraz ze szczegétowym
opisem duzej ich liczby, uwzgledniajacym nastepujace dane: autor testu,
wiek dzieci dla ktorych test jest przeznaczony, jego opis, rzetelno$¢ i pew-
nos$¢ testu, przeprowadzone préby, wydawca. Ten materjat jest bardzo
obfity.

Jak widzimy Character Education daje bardzo szczegétowy przeglad
badan i studjoéw z dziedziny ksztatcenia charakteru. Podkre$lona w niem
teza, ksztatcenie charakteru stanowi cel, ku ktéremu skierowane jest cate
wychowanie. Irena Szymaniuk-Wyrzykowska

Petersen Pete r:—,Der Ursprung der Padagogik'. Berlin-Leip-
zig. Walter de Gruyter u. bo. 1931. 216 str.

Autor jest jedng z najsilniejszych indywidualnosci pedagogicznych
wspo6tczesnych Niemiec. ldee jego dzi§ juz przekraczajg granice Rzeszy
czego najlepszym dowodem, ze jedno z panstw potudniowej Ameryki przy
reorganizacji ustroju szkolnego powotato go jako eksperta. Petersen wy-
szedt z Hamburga, ktéry bezposrednio po wojnie zapoczatkowat re-
formatorskag dziatalno$¢ pedagogiczng w Niemczech. Sam stangt wte-
dy na czele pierwszego Gimnazjum nowego typu (szkoty-wspdlno-
ty) t. zw. Lichtwarckschule w Hamburgu. Wkrétce powotano go na ka-
tedre pedagogiki w Jenie, gdzie w r. 1923 zatozyt uniwersytecka szkote
éwiczen, znang u nas pod mianem ,szkoty jenajskiej" czy ,planu jenai
skiego™.

Ksigzka omawiana jest dalszym ciggiem wydanej w r. 1924 , Allge-
meine Erziehungswlissenschaft”. Na samym poczatku autor omawia stosunek
miedzy pedagogika a filozofjg. Filozofja stawia problemy, ktére rozwigzaé
moga tylko poszczegélne nauki. W zaleznosci od przyjetego systematu fi-
lozoficznego zmieniajg sie kierunki pedagogiczne. Wychowaniem nazywa Pe-
tersen organiczne uduchowienie, ktére poréwané mozna z procesem wzy-
cia sie w wspolnote, wzycia sie nietylko w dobra i formy Swiata kulturalnego,
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ktére maja charakter wieczny. Wychowanie jest samo rozwojem cztowieka
w wolnosci, pozostaje w pewnym stosunku do sfery ducha. Duchowos$¢ ob-
jawia sie w dzietach ludzkich, dlatego posiadajga one moc wychowawcza.
W wynalazkach technicznych Petersen mato widzi duchowoéci, przypisu
je im wiec mniejsze znaczenie wychowawcze. Autor sadzi, ze zyjemy dzi$
w okresie przejsSciowym, ktéry zmierza do nowego ruchu duchowego. Prze-
mawiajg za tem walka z werbalizmem szkoty i pobudzanie aktywnosci dziec-
ka, walka z retoryka parlamentarng. Stowo zatruwa zycie, o ile za$ do-
chodzi do sity przewodniej, staje sie zapowiedzig rozkiadu kultury. Szkoty
naszych czaséw winny posiada¢ skromne wnetrze, by dziecko samodzielnie
zdobigc klase mogto rozwingé¢ swa aktywnos$¢ i miato moznos$¢ zmiany
wnetrza stosownie do aktualnych potrzeb, z czem sg zwigzane wartoscio-
we przezycia.

Wszystkie twory ludzkie wywodzg sie z dwoéch prasit: z przywia-
zania do regjonu (Heimatgefuhl) i z poczucia krwi. Sg one Zrédtami wszel-
kich przezy¢ emocjonalnych.

Ludzie nie sa liczbami ze stala, wartoscig, dlatego tez w obchodzeniu
sie z nimi nie moze by¢ kalkulacji. Niema systemu obchodzenia sie z ludz-
mi, sa tylko sposoby i mozliwosci zachowania sie. Kto swoj wychowaw-
czy wplyw na ludzi ujmuje wedtug statutéw i spetnia tylko swdéj obowigzek,
ten nie moze oczekiwac rezultatow swej pracy. Kto swa prace wychowaw-
czg opiera tylko na logicznem wyrozumowaniu i rachunkowej konstrukcji,
ten w cztowieku ztamie tylko to, co jest w nim ludzkiego. Z jednostek
sktada sie wspodlnota. Idee wspdlnoty Petersen omoéwit juz w swej ,Allge-
meine Erziehungswissenschaft". ,,Kazda sita jest indywidualna, jest warjan-
tem kierunkowym wspdlnoty; kazda indywidualno$¢ jest szczegdlnie szlifo-
wang soczewka, w ktorej zatamuje sie wspolnos¢” (str. 79).

Jednostka rozwina¢ sie moze tylko w wspdélnocie. Kazda jednostka ma
wiasne prawa i wihasng wartosé. Jednostka i wspodlnota podlegajg nawzajem
uzupeiniajagcym sie wpltywem (Wechselwirkungen). Im wiecej jednostka
w swoim dziataniu i bycie podlega tym wpltywom, tem petniej zdobywa so-
bie eudemonje — dobre sumienie. Eudemonja nie jest jednak celem wycho-
wania, ale wptywem towarzyszacym, wychowaniu.

Funkcja zycia jest rozwd6j. Rosliny i zwierzeta tez sie rozwijajg, czio-
wiek tem sie od nich rézni, ze posiada ducha. Organem ducha jest rozsadek,
jego przejawami za$ dobro¢, mito$é, nabozenstwo i t. p., funkcjami ducha
znéw to jezyk, mysl, poznanie, poped, wola, obyczaj, prawo, sztuka, religja.
Funkcja ducha czynnego to wychowanie. Pedagogika Petersena dazy do sa-
mowychowania, gdyz wtedy budzi sie w jednostce potrzeba wspdlinoty,
a w zwigzku z tem twodrczo$¢ ducha; duchowa wspdélnota bowiem jest za-
tozeniem wszelkiej duchowej twoérczosci. Wychowanie zmierza wiec do
uduchowienia jednostki, uduchowienie to promieniuje z kazdej formy i czyn-
nosci cztowieka: z twarzy i reki, pisma i chodu, tanca i pie$ni, z czynno-
éci zawodowej i t, p.
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Swiatopoglad Petersena jest wybitnie optymistyczny, nie uznaje on
zta. To, co nazywamy ziem, da sie sprowadzi¢ do zlego uksztattowania
$rodowiska wytjhowawczego, nie odpowiadajgcego naturalnym wymogom wy-
chowania. Cztowiek z natury jest dobry i mogtby urzeczywistni¢ zycie
wspoélnoty w najwyzszej formie etycznej.

Na organizacje Srodowiska wychowawczego zwraca wiec Petersen wie-
le uwagi . Ale i nastréj duchowy, jaki nauczyciel okoto siebie wywotuje
jest rzecza, wielkiej wagi. Najskuteczniejsza postawe wychowawczg ma nau-
czyciel, ktéry stat sie osobowoscig. Osobowoscig staje sie wychowawca wte-
dy, gdy weczuje sie w ogarniajacg ludzi duchowos$¢, gdy stanie sie nierozer-
walnem ogniwem w tancuchu $wiata duchowego. Cziowiek, ktéry poznaje,
ze stuzy idei braterstwa i wyczuwa, ze urodzit sie dla spetnienia tej ducho-
wej stuzby, posiada osobowo$¢ wychowawcza w najgiebszej istocie. Osobo-
wo$¢ moze sie rozwing¢ tylko w wspélnocie. U osobowosci wychowawczej
rozwéj ten musi by¢ sSwiadomym czynem catego zycia;
w ciagtej walce o zachowanie wiernosci dla idei braterstwa, osobowo$¢ wy-
chowawcza zdota sobie zachowaé site. W cztowieku, ktéry jest na drodze
do urobienia sobie osobowosci, budzi sie poczucie odpowiedzialnosci w sto-
sunku do drugiego cztowieka. Dziatanie wychowawcze powinno polegaé¢ na
tem, by wychowankowi poméc w zdobyciu osobowosci. Nie mozna wycho-
wanka ksztattowaé wedtug pewnego wzoru, bo nikt z nas nie jest Bogiem,,
ktory jeden miat prawo stworzy¢ cziowieka na obraz i podobienstwo swoje.

W takiem dzialaniu wychowaczem tkwi tajemnica autorytetu. Niema
wychowania bez autorytetu, bo tylko oddziatywanie autorytetu wyzwala
w wychowanku jego wolnos$¢é. Wptyw autorytetu nie powinien jednak nigdy
by¢ niewoleniem. Gdy wychowanek ma to poczucie, ze warto$¢ jego jest
szanowana, wtedy autorytet wychowawcy oddziatywuje wyzwalajgco. Au-
torytet, ktéry tego nie przestrzega, odbiera wychowankowi prace nad sa-
mowychowaniem wilasnem. Naduzywanie autorytetu jest zrédiem wszyst-
kiego ztego na Swiecie.

Wychowawca musi sie sta¢ takim przywodca, ktory bez ludu zy¢ nie
moze; naréd jest mu potrzebny tak samo jak wychowanek, w ktérym widzi
miodszego brata. Stosunek ten jest wychowawcy i wychowankowi potrzeb-
ny dla wzajemnego uduchowienia czyli wychowania. Prawdziwego wycho-
wawce cechowaé musi zawsze optymizm.

Zadaniem nauczyciela, przywddcy wspoélnoty, jest: 1) przekazywaé ma-
terjat nauczania, 2) przekazywa¢ mechaniczne techniki przez c¢wiczenie,
3) samoprzedstawienie sie (das Selber-Darstellen), 4) wzbudzenie zapatu.

Przy pracy nauczyciel musi uwzgledni¢ rytmiczny rozwéj psychiki
dziecka, bo niema rzeczy niebezpieczniejszej jak przedwczesne rezonowa-
nie o rzeczach, dla ktérych dziecko nie ma jeszcze zadnych zainteresowan.
Przedwczesne uswiadamianie, nietylko seksualne zresztg, daje dziecku ta-
kie tresci, ktérych nie umie jeszcze strawié¢, wskutek czego moga u niego
powsta¢ na cate zycie zahamowania.
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Przymus stosowa¢ mozna tylko tam, gdzie dziecko od urodzenia, czy
wskutek choroby lub wadliwych warunkéw socjalnych, doznato wypacze-
nia swego rozwoju. Sa to jednak wypadki nalezace do psychopatologji.
W normalnej praktyce przymus moze mie¢ tylkc znaczenie przygotowaw-
cze — moze stworzy¢ ramy do zycia w duchowej wspdlnocie. Gdzie panuje
przymus, tam nauczyciel nigdy nie znajdzie dostepu do serca dziecka. Naj-
lepszym wychowawcg jest ten, ktory posiada zdolno$¢ doprowadzenia dzieci
do tego, by same sobie nadawaty prawa, podporzadkowaty sie im i w ten
spos6b rozwinely w sobie autonomije.

Ksigzka Petersena jest pisana z wielkim polotem poetyckim i z prawdzi-
wa giebig filozoficzng. Poglad optymistyczny autora moze wywrze¢ dodat-
ni wplyw na dzisiejsze pokolenie wychowawcoéw, pamietajacych jeszcze roz-
pasanie sie instynktéw bezposrednio po wojnie i zmierzajagcych przez wy-
chowanie poprowadzi¢ ludzko$¢ w lepsze jutro. Nauczyciel znajdzie w ksigz-
ce tej ptomyk, podniecajacy zapat jego do pracy. A Petersen umie przema-
wiaé do uczué wychowawcy. Zyczyéby mozna by z ksigzka tg zapoznat sie
jak najszerszy og6t nauczycielstwa i by ksigzka zostata, jesli nie przetozo-
na na jezyk polski, to przynajmniej szerzej omoéwiona na tamach prasy pe-
dagogicznej. Sprawozdanie to mogio tylko w bardzo ogélny sposéb dotknaé
pewnych zagadnien, poruszonych przez autora w ksigzce, £ N

b) Czasopisma.

,,Polskie Archiwum Psychologji*'—kwartalnik, poswiecony zagadnieniom
psychologii teoretycznej i stosowanej, wydawany przez Zwigzek Nauczyciel-
stwa Polskiego — Warszawa. Komitet redakcyjny: Stefan Baley, Marja
Grzegorzewska i Jakdb Segat.

Tom V, Nr. 2—3 (kwiecien — wrzesien), 1932 r., str. 97 — 374: Tresc¢:
Stefan Baley, kierownik Zaktadu Psychologji Wychowawczej U. W. i wspot-
pracownicy — Opracowanie wynikéw ankiet, dotyczacych zainteresowan
miodziezy (przeprowadzonych przez Min. W. R. i O. iP. w zwigzku z reformg
programoéw szkolnych) — str. 97—330.

Sprawozdanie z dziatalnosci Tow. Psychologicznego im. Jézefy Joteyko,
wreszcie Glosy dyskusyjne i sprawozdawcze.

Popularne pajdocentryczne stanowisko w pedagogice wspotczesnej zna-
lazto oddzwiek w poczynaniach Ministerstwa W. R. i O. P. okoto reformy pro-
gramoOw nauczania w nizszem i $redniem szkolnictwie. Uznano, iz programy
nauczania winna przenikaé¢ znajomos$¢ zainteresowan miodziezy i to mio-
dziezy polskiej. Stad wylonita sie sprawa przeprowadzenia odpowiednich
ankiet wsrod mitodziezy szkolnej.

Przeprowadzono sze$¢ rodzaji ankiet wsréd miodziezy szkolnej. Jedna
z nich (,,Trzydniowa" ank.) obejmowata pewien zespét réznorodnych zagad-
nien, inne byly poswiecone jakiemu$ jednemu, np. ankieta filozoficzno-poli-
lyczna, historyczna, geograficzna i t. p. Ankiety rozsytano do szkét Srednich



— 229 —

w Warszawie i poza nig. Najpokazniejszg ilo$¢ odpowiedzi, wykorzysta-
nych przy opracowaniu, uzyskano przy ankietach: ,Trzydniowej" +— 2414
odpowiedzi (dziewczeta i chiopcy) oraz ank. fil.-polit. — 734 odp. Odpo-
wiedzi innych poszczegdlnych ankiet wahajg sie od 384 _ 254. Nadto skie-
rowano ankiete do nauczycieli i wychowawcéw szkét Srednich, aby réwniez
ich opinja rzucita wigzke $wiatla na zagadnienie zainteresowan mitodziezy.
Odpowiedzi uzyskano bardzo mato, co nie pozwolito na szczegétowsze ich
omowienie.

Og6lne wnioski, jakie wyprowadzono na podstawie uzyskanego droga
ankiet materjatu, naogét pokrywaja sie z postulatami pedagogiki doby obec-
nej. Zadania pedagogiki, zblizenia szkoty do zycia przez to, aby szkota,
uczyta miodziez postrzega¢ i rozumie¢ Swiat kultury przez pryzmat wspot-
czesnosci (wytazem tego np. Deutsche Oberschule), aby przygotowywata
praktycznie (np. szkota pracy G. Kerschensteinera), zyskata niejako na stusz-
nosci na polskim gruncie, dzieki wspomnianym ankietom. W tego rodzaju
uzyteczno$ciowem nastawieniu miodziezy sitg rzeczy przebija sie wplyw
wspotczesnej epoki, pozostajacej pod znakiem utylitaryzmu.

Z uwag ogolnych, w zakresie pojedynczych przedmiotéw szkolnych, nie-
ktére sg bardzo ciekawe, jednakze wymagajg szerszej podstawy statystycznej
oraz sprawdzenia jeszcze innemi metodami niz ankietowa; wtedy wiele zys-
katyby an ciezarze gatunkowym.

Whioski, jakie zostaty wyprowadzone na podstawie wspomnianego ma-
terjatu ankietowego, sg natury ogélnej i odnoszg sie do zasadniczych rysow
psychiki miodziezy czy to ze wzgledu na ,,ducha czasu", czy na pte¢, wiek.
Stad, sadze, tatwiej o zgodno$¢ z wynikami badan niepolskich uczonych,
~dyz dorywcze badania odkrywajg przed okiem badacza przedewszystkiem
takie cechy objektu badanego, ktére sa przejawem powszechnym, nieza-
leznym od miejsca wzgl. czasu. Wspomniana ankieta nie mogta da¢ bardzie;
konkretnych wynikéw odnos$nie np. do glebszych ryséw odrebnosci w zain-
teresowania mitodziezy polskiej wtasnie ze wzgledu m. in. na swojg doryw-
czo$¢ oraz na dos¢ skapy, mojem zdaniem, materjat statystyczny, jezeli cho-
dzi o tak rozlegty dziedzine, jak zainteresowania miodziezy. Zresztg o in-
nych wadach wspomnianych ankiet bardzo duzo krytycznych uwag zostato
wypowiedziane w samem ,,Opracowaniu wynikéw ankiet...".

Pomimo wad, wspomniany materjal ankietowy przedstawia znacznag
warto$¢, jako pierwszy tego rodzaju materjat, zebrany na gruncie polskim
i mogacy stuzy¢ za przyczynek dla niektérych dziatéw nauk, znajdujacych
sie w stanie zaczgtkowym w Polsce, jak np. psychologja wieku dojrzewania.

Inicjatywy Min. W. R. i O. P. w sprawie poznania zainteresowan mio-
dziezy oraz stosunkowo znaczne wyniki, osiggniete w bardzo krétkim czasie
dzieki duzemu naktadowi energji i pracy kierownictwa i wspoétpracownikéw
Zaktadu Psych. Wych. U. W., beda zapewne bodZzcem do szerszych, liczniej-
szych i systematycznych poczynan w tym kierunku.

St. K. Juszczak
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,»Kultura Pedaj®>giczna®“, rocznik |, zesz. |I. Dwumiesiecznik.

Newe to czasopismo poswiecone jest ,,naukowym i filozoficznym za-
gadnieniom wychowania™ (p. str. 4 okifadki). Nazwiska cztonkéw Komitetu
redakcyjnego — sg nimi pp. prof prof. dr. J. S. Bystron, dr. B. Nawroczyn-
ski, dr. Z. Mystakowski i dr. S. Szuman — dajg gwarancje fachowosci —,
wiec rzeczowosci traktowania. Potrzeba rzeczowego ujmowania wszelkich
spraw jest potrzeba istotng, poniewaz to ujmowanie, czyli rozumienie sie
w spoteczenstwie jest jego istotng funkcja — iwwv nastepstwie: funkcja kul-
tury tego spoteczeristwa. Stopien — a takze rodzaj tej rzeczowosci — wy-
maganej w kazdej dziedzinie pracy — a w pracy wychowawczo-nauczyciel-
skiej przedewszystkiem, charakteryzuje oblicze kulturalne danego czasu —
a ma swodj wyraz w pogladach, w jakikolwiek sposéb wyrazanych, a wiec
w formach zycia kulturalnego — umystowego i artystycznego — méwiac
najogolniej.

Ot6z p. prof. Z. Mystakowski w obu nastepujacych po sobie szkicach,
znajdujacych sie w omawianym zeszycie ,,Kultury Pedagogicznej" pisze:
r> ku'iurze wogole, o teorji szkoty, jako koncepcji wypadkowej (okres$l, nizej
podp.) czynnikéw zycia spotecznego, wiec kulturalnego i zastanawia sie nad
autonomicznym takze czynnikiem nauczania, jako pozadana przeciwwagag
czynnikéw heteronomicznych (pozaszkolnych); wypowiada szereg ogoélnych
tez, ktérych wynikiem musiataby by¢ koncepcja stworzenia tego autono-
micznego czynnika nauczania i wychowania: podrecznika. Rzeczywiscie —
jest to sprawa dla nas doniostej wagi. Musimy przeciez te koncepcje zna-
lez¢ i zrealizowac jg: stworzy¢ podreczng ksiazke dziecka. Dostosowaé¢ do
dzisiejszego psychicznego typu polskiego dziecka nawskro$ polskag ksigzke —
jego ksiagzke, t. zn. taka, za posrednictwem ktérej mozemy zawsze pewien
okreslony wynik osiggna¢. Jednak te proby z ksigzka zawsze niedobrag
i dzieckiem — (zawsze dobrem, poniewaz zakitadamy, ze dziecko jest tem
dobrem, ktére mamy rozwing¢ umiejetnie) nie moga trwaé¢ zbyt diugo, gdyz
wtedy wychowuje sie juz nietylko dusze dziecka, lecz duchowo$¢ jednego
(tego ,,doswiadczalnego™) pokolenia. Jezeli tak trudno jest przygotowac
jedno pokolenie (zasadniczo przygotowuje sie zawsze tylko jedno: przyszie),
to tem trudniej zawraca¢ je pO6zniej z drogi, urabia¢ na nowo, uczy¢. To
znaczy, ze trzeba sie liczy¢ z tem, ze owoc tej diugotrwatej funkcji kultu-
ralnej wychowania i uczenia — jakikolwiek, zawsze bedzie postacig juz
pewnej dojrzatosci, — typu i postacig przysztej (kulturalnej) egzystencji,
formy zycia. A tego rodzaju dobro (spoteczne formy zycia) nie da sie zastag-
pi¢ innem, gdyz wiasciwe stadjum rozwojowe skonczyto sie, wyksztatciwszy
pozadane funkcje. Gdyz — zbiorowa psychika posiada juz wyksztatcong

funkcje samostanowienia. Trzeba jednak pamietaé, ze podrecznik — typ
czynnika wychowawczo-nauczajacegc, — poprzedzajacy owg dojrzatos¢ psy-
chiczng — jest przeciez zalezny od tak nieautonomicznego czynnika, jak

szkota sama (p. str. 5 K. Ped. w. 12—13 od g.: ,,rzeczywisto$¢ szkoty nie jest
wspotrozciggta z autonomiczng teorjg wychowania czy nauczania; nakrywaja
sie one tylko czesciowo"), — i nie zapominajmy: ustroju szkolnictwa.
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Nastepny artykut, p. J. Kruszewskiego — ,,Na marginesie planu dalton-
skiego", poswiecony jest szczegétowemu oméwieniu planu daltonskiego.
Scharakteryzowane tu zostaty ideologiczne podstawy planu i poddane ocenie
wyniki Kilkoletniej obserwacji prac Panstw. Sem. Naucz. Zenskiego w Chet-
mie, — ktére pierwsze w Polsce zastosowato u siebie ,,daltonski plan labo-
ratoryjny"”. Wywody autora ilustruje szereg wykreséw i tablic.

Przedstawienie tresci ostatniego artykutu: ,,Problem nieswiadomosci

a wychowanie", ktérego autorem jest p. I. Kiken, — odktadam do chwili
ukazania sie catosci pracy w druku.

Zeszyt zamykaja recenzje z ksigzek, oraz odezwa redaktora ,,K. Ped.”
p. prof. dr. Z. Mystakowskiego do nauczycielstwa w sprawie kompletowania
przez tego materjatéw do opracowania catosci zagadnien wchodzacych do
zakresu socjologji nauczyciela. Stefan Brunne

,.Progressiye Education™ — Dec. 1932, Jan. 1933 zawiera m. in. artykut:
The Progress of the Movement for Creative
Musie (Rozwdj ruchu popierajacego twoércza muzyke), ktérego autorka
jest S N. Coleman, inicjatorka i propagatorka t. zw. ,,twérczej mu-
zyki”. Artykut ten zaznajamia nas z calg historjg tego ruchu. Dowiadujemy
sig, ze punktem wyjécia jego inicjatorki (jest ona nauczycielkg i autorka
szeregu ksigzek z zakresu muzyki i kompozycji) byto pragnienie znalezienia
instrumentu muzycznego, ktéry bardziejby sie nadawat dla pierwszych kro-
kéw matego dziecka w tej dziedzinie, niz pianino czy skrzypce. To poczat-
kowe zatozenie szybko rozwineto sie i objeto: 1) granie dzieci na prostych
instrumentach jak dzwonki, ksylofon, okarina, cytra, flet; 2) robienie przez
nie tych instrumentéw, ktérych nie mozna dostaé, jak liry greckie, harfy,
piszczatki; 3) systematyczne uzywanie dla celéw ksztatcenia muzycznego
zwyktych szklanek, 4) okreslony i tatwy system zapisywania prostych me-
lodyj. To wszystko dato w rezultacie wielki impet do oryginalnej pracy
dzieci. Pierwsze préby rozpoczety sie w 1916 r. w prywatnem studio w Wa-
szyngtonie, a w trzy lata p6zniej szkota w Lincoln rozpoczeta eksperymen-
towanie by zbadaé, czy nada sie ten rodzaj muzyki dla pracy z dzieémi ca-
tego oddziatu. Wyniki okazaly sie dodatnie, tak prowadzona nauka pobu-
dzata oryginalng twoérczos$¢ dzieci, ich odczucie muzyki i umiejetnos¢ ekspre-
sji muzycznej. Oczywiscie nauka taka wymaga narzedzi dla robienia instru-
mentéw, miejsca, czasu i zrecznosci ze strony nauczyciela; trzeba umie¢ do-
stosowac jg do sytuacji, powigza¢ z nauka $piewu. Postepy jednak, jakie ro-
big dzieci, optaca ten trud. Ksigzka Ccleman ,,Creative Musie for Children"
(Muzyka twodrcza dla dzieci) z 1922 r. opisujagca prace jej z dzie¢mi, ttuma-
czona na jezyki obce, data pobudke do pracy w wielu nowoczesnych szko-
tach. Ostatnig jej ksigzka jest ,,A Children's Symphony” 1931 r.

W nastepnym artykule The Outdoor Village of the
Second Grade (Wioska drugiego oddziatu na $wiezem powietrzu)
Edwina WWilliams opisuje jak prowadzi sie nauke stolarki z dzie¢mi
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2-go oddziatu w jednej ze szk6t amerykanskich. W szkole tej na nauke sto-
larki przeznaczonych jest pie¢ 45 minutowych godzin tygodniowo. Przez caty
rok dzieci 2-go oddziatu budujg domy. Zainteresowanie pracg jest ogromne,
1-szy oddziat wyczekuje tej chwili, kiedy z poczatkiem nastepnego roku roz-
pocznie sie praca nad budowaniem doméw. — Budowanie odbywa sie na
placu, gdy jest deszcz dzieci przygotowuja w klasie meble lub witryny
okienne. Praca zaczyna sie rozplanowaniem na poczatku roku wioski, na
ktorej cato$¢ majg sie te domy ztozyé. Spisuje sie jaki kazde dziecko chce
mie¢ dom; z kazdym rokiem przybywa pomystéw, obok doméw mieszkal-
nych budowane sa: kosciét, poczta, czytelnia, bank, muzeum, sklep kolo-
njalny, herbaciarnie i t. d. Po dokonaniu spisu omawia sie z dzie¢mi réz-
nice, zachodzace w budowie domoéw, oglada sie rézne budynki w okolicy
i modele, oraz ryciny. Wreszcie kazde dziecko maluje obraz domu jaki
chce budowaé, ostateczne plany pomaga rysowaé nauczyciel, po uprzed-
niem omowieniu z kazdem dzieckiem wszystkich szczegétéw. Po rozwaze-
niu ogodlnego planu wioski i zadecydowaniu gdzie jaki dom ma stang¢, dzieci
przystepuja do roboty. Przy ciezszych pracach jak umocowanie rusztowa-
nia, zawieszenie drzwi i t. p. dzieci otrzymujg pomoc. Wiosng jest naj-
przyjemniejsza robota —. wykanczanie doméw, malujg je dzieci na barwne
kolory, daja rysunki na drzwiach, sadza kwiatki w skrzynkach przed do-
mami. Wreszcie w czerwcu ma miejsce $wieto ,,otwarcia domu", w kto-
rem uczestniczy cala szkota. Gwarno iest i wesoto, w swoich sklepach
dzieci sprzedajg lemoniade i lody, w banku z tej racji trzeba rozmienia¢
pienigdze (dobre powtdrzenie rachunkéw), poczta jest tez czynna: dzieci
z innych oddziatéw przystaty listy, dorecza sie je adresatom; w muzeum
wystawione sg kolekcje motyli, muszli, znaczkéw. . Na tem nie konczy sie
jeszcze uciecha dzieci, szczyt wrazen dostarcza im noc, ktérg spedzajg
w swojej wiosce. Dzieci przezywajg" to jak wielkg przygode. Dla opieki sg
z nimi dwie osoby z nauczycielstwa i dwie matki. Szykujg sobie kolacje,
a potem $niadanie. Po $niadaniu wozy zabierajg domki, by je przewiez¢ do

doméw dzieci. Irena Szymaniuk- Wyrzykowska

,.L’Educatione Nazionale” — organ poswiecony badaniu nowego wychowa-
nia. Rok XIV. 1932. Styczen.

Asenola dalia Pizzigoni, Fernando Capecchi.
Str. 1 —7. Jest to entuzjastyczna pochwata szkoty ,La Rinnovate" (odro-
dzenia) zatozona w Medjolanie w 1911 r. przez Joézefine Pizzigoni. Szkota
z 60 dzieci rozpoczynajgca prace, rozrosta sie na 5-cio klasowg elementarna,
przedszkole, kursy ochroniarskie, wreszcie ,,ztobek™ dla niemowlat, gdzie
¢éwiczg sie w pielegnowaniu ich, uczennice najwyzszej klasy. Dewiza szkoty
jest przystosowanie metod pracy do organizmu fizycznego dziecka, do jego
potrzeb spotecznych, wprowadzenie go w kulture narodowsag i znajomosé
kraju rodzinnego przez wycieczki naukowe. Ksztatcenie charakteru moral-
nego dokonywa Pizzigoni przez ,natég" pracy, obowigzkowosci, odpowie-
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dzialncsci i potrzeby doskonalenia sie, opartej na wzmacnianiu tendencyj
wewnetrznych — duchowych.

Filosofia e pedagogia magistrale. L. Fontana.
str. 8—18. Seminarja nauczycielskie zostaty zastgpione przez licea pedago-
giczne, stato sie to nietylko przez wole ustawodawcy, ale jako skutek pradu
zyciowego, wymagajacego od nauczycieli pogtebienia kultury dla osiggniecia
celéow pedagogicznych.

To pogiebienie kultury na materjale dostarczanym przez osrodki za-
interesowan literackich, sportu i sztuki ilustrujg, sprawozdania z tygodnio-
wych kecnferencyj, na ktérych uczniowie wszystkich trzech kurséw lice-
alnych, dyskutujg nad zagadnieniami najbardziej ich interesujacemi. Szu-
kanie w ten sposéb racy) filozoficzno-pedagogicznych ma charakter zy-
ciowy, oparty na bezposrednim stosunku uczniéw do zagadnien nasuwanych
przez lekture, studjum przedmiotéw szkolnych oraz potrzeby indywidualne.

Dr. Werner Peiser: La teoria della. cultura del
Kerschensteiner.

W dziale Kerschensteinera ,,Theorie der Bildung" znalazt autor ar-
tykutu interesujace wyjasnienie pojecia kultury i poré-wnywa je z definicja
Sprangera. U. K. cecha charakterystyczng pojecia kultury jest zdolnos¢
oceny wartosci duchowych i zorganizowanie swej osobowosci w sposéb naj-
bardziej kompletny wedtug swojej moznosci.

U Sprangera wiegkszy nacisk jest potozony na obiektywne wartosci,
ptynace z cywilizacji, a w indywiduum na zdolno$¢ twoérczg, przyczyniaja-
cg sie do powiekszenia débr ogdlnych.

W rozwazaniach nad zasadami wychowania K. wysuwa trzy gtéwne
czynniki procesu wychowawczego: rozw6j moralny, poczucia aktual-
Nnosci zmuszajace do liczenia sie z strukturg wychowanka, wreszcie
autorytet, w znaczeniu umiejetnoéci wzbudzania szacunku i zaufa-
nia do siebie.

Peiser uwaza za szczeg6lnie wazne w pracy K. uzasadnienie zadania
szkoly, jako terenu, gdzie wychowanek pcznaje sam siebie i rozwija swo-
ja indywidualno$¢ > zyskuje przygotowanie do swej pracy zawodowe).
W tej pracy dopiero rozwinie sie w peini jego osobowos¢.

G. Lcmbardo-Radice. ,Per !llnsegnamento scientifico
elementaro™. (Naukowe podstawy elementarnego nauczania). — Jest to do-
konczenie rozprawy, ktéra w 1931 r. pojawita sie na tamach ,.L'Educatione
Nazionale". Gtowng jej mysla jest zwalczanie werbalizmu w szkole elemen-
tarnej i wskrzesanie metod, zacie$niajagcych zwigzek miedzy szkotg a $rodo-
wiskiem oraz najlepiej uwydatniajagcych zalezno$¢ dzieci od zadan zycio-
wych, czekajacych je na danym gruncie; sa to: obserwacje codzienne
zmiennych zjawisk atmosferycznych, flory, fauny i charakterystycznych cech
potozenia geograficznego. Ujmowanie wynikéw obserwacyjnych w tabele,
graficznie przedstawiajgce dane sytuacje. Takie same metody stosowane
do poznania zjawisk zycia spotecznego i narodowego nauczg dzieci rozu-
mienia otaczajacego je Swiata i zadan obywatelskich. Podziw dla prawa
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harmonji piekna w przyrodzie i sztuce natchng serca dzieciece prawdzi-
wa religijnoscia.

Adelchi Attisani: ,Appunti di cultura morale™. (Notatki
o kulturze moralnej). Réwniez cigg dalszy a mianowicie rozdziat XVII. p. t.
Cristone poswieca autor rozwazaniu zagadnienia idei sprawiedliwosci u So-
kratesa, tak jak ona w dyalcgu ,,Criton" zarysowuje sie. Dopatruje sie
W niej — razem z Gurro‘em — powotujac sie nan, sensu religijnego. Sokra-
tes ulega gtosowi wewnetrznemu, styszy go w sercu, mitujgcem swe ojczy-
ste, cho¢ niewdzieczne, miasto: ,,badZz postuszny prawu, az do poswiecenia
wiasnej osoby".

Rozdziat XVIII. ,,Ascetica” ujmuje nowoczesng asceze jako ,,site Du-
cha" ktéra wyptywa z najczystszego zrédta mitosci Boga i nietylko nie
ostabia energji zyciowej cztowieka, ale pomnaza jg i wysubtelnia osobo-
wos$¢. Wola ascety jest wolg tworczg i ekspansywng. Interesujaca para-
lela wywodzi autor, miedzy koncepcjg doktryny moralnej Kanta a nowo-
czesng asceza.

Rozdz. XIX. L‘unita della vita. (Jedno$¢ zycia) wykazuje biad inte-
lektualistycznego pojmowania moralnosci polegajacy na wierze w wystar-
czalno$¢ rozumienia — czem jest dobro, aby je wykonywac.

Pominiecie pierwiastka woli w dazeniu do dobrego wytwarza jed-
nostronny poglajd na harmonje struktury moralnej cztowieka.

Rzeczywiste zycie wykazuje, ze zagadnienie moralnosci tgczy w sobie
i teorje i praktyke, t. j. intelektualng i wolistyczng strone ducha.

Wreszcie w XX rozdz. ,,Immortalita”. (Niesmiertelno$¢) rozwija autor
mys$l, ze idea nieSmiertelnosci przechodzi ewolucjg od pojecia ,,indywidu-
alnego"” trwania na wieki do pojecia ,,wartosci absolutnej dobra”. Jako
przykiad tak pojetej niesmiertelnosci duszy, daje Altisani powie$¢ Gatti'ego
p. .t ,llia e Alberto". 2. Korczyntka

»Vierteljahrsschrift fur Jugendkunde™. — Zeszyty 2, 3 i 4 z 1932 r. —
A. L e n z kierownik Kryminalogicznego Instytutu w Grazu, omawia
rozwijajacy sie c-d niedawna odiam psychologji zajmujacej sie osobowoscig
zbrodnicza, podkresla wazno$¢ psychologii dziecka i miodziezy dla celéw
psychologji kryminalnej i podajc niemieckg literature z tej dziedziny. »

W. Reich ert w artykule, rozciggajagcym sie na dwa numery cza-
sopisma, rozpatruje szczegétowo podstawowe zagadnienia $wiatopogladu.
Autor nie podchodzi jednak do problemu ze strony psychologicznej, —
jego rozwazania majag raczej charakter systematyczno-lcgiczny i jako takie
nie przedstawiajg specjalnej wartosci dla pedagoga ani psychologa, zwiasz-
cza, ze nie przynosza zadnego nowego os$wietlenia, a obfituja w niepo-
trzebne dygresje.

Oeddn Tuszka i: ,Die Stimmung in der Familie ais padago-
gisches Milieu™.
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Autor twierdzi, Z€ nastréj panujacy w rodzinie ma wiekszy wplyw na

ksztaltowanie sie psychiki dziecka, jego charakteru, — niz catoksztatt celo-
wych oddziatywan wychowawczych; powotuje sie na W. Sterna, Poppa —
ciaz pedaje caty szereg przykiadéw t. zw. ,,atmosfery” domowej — nastro-

jow — jako wypadkowe wptywéw zewnetrznych i wewnetrznego zycia ro-
dziny. Zagadnienie potraktowane przez autora nieco pobieznie, jest jednak
dzisiaj niezwykle aktualne w zwigzku z rozpowszechniajgcym sie coraz bar-
dziej kierunkiem psychologji adlerowskiej z jednej strony, a zywa dyskusjg
nad przecenianym czesto wplywem S$rodowiska wychowawczego na wycho-
wanka, z drugiej.

W. Hii b el bada przydatnos¢ testow selekcyjnych dla dzieci wste-
pujacych do szkoty $redniej. Testy zostaty cze$ciowo utozone samodzielnie
przez O. Sterzingera, czesciowo wybrane z testow Bobertaga, Sterna, Kruga,
Termana, Burta.

R. Meister (Spiel u Arbeit ais gegensatzliche Verhaltungsweisen
menschlicher Tatigkeit) — w czesci ogolnej artykutu — daje szkic poréw-
nawczy dwoéch — wedtug niego — zasadniczych form zachowania sie czio-
wieka — zabawy i pracy, oraz przeprowadza krytyke odmiennego nieco po-
dziatu Kerschensteinera.

W czesci pedagogicznej — rozpatruje autor wychowawcze znaczenie
zabawy i sportu dla poszczegélnych faz rozwojowych dziecka.

G. Niemer przeprowadza analize catego szeregu okolicznosSciowych
i lirycznych wierszy wieku miodzienczego i tg droga ustala najbardziej cha-
rakterystyczne wiasciwosci tego okresu.

F. LLubbert: ,Der Einfluss der Schullandheimerziehnung auf die
verschiedenen Altersstufen”.

Szkota daleko od miasta — oto jedno z haset wspoéiczesnej pedagogiki.
T u nas jest ono coraz czesciej realizowane; coraz wiecej szkoét posiada
wiasne domy na wsi, gdzie poszczegdlne klasy wyjezdzaja na parotygodniowy
pobyt, bez przerywania nauki. W Austrji jest to zjawisko masowe. Dodatni
wptyw przyrody i wsi na fizyczny zwiaszcza rozwoéj dziecka jest oczywisty,
i autor nie o tem mowi w swojej rozprawce; zajmuje go problem psycho-
logicznych reakcyj wychowanka na zmiane $rodowiska i te formy wspo6t-
zycia, jakie charakteryzujg wiejska kolonje szkolng. Poprzez analize struk-
tury psychicznej miodziezy, jej potrzeb i zainteresowan, dochodzi do
whniosku, ze instytucja tego rodzaju jest najodpowiedniejsza dla miodziezy
w wieku 14 — 15 lat.

Artykut H. NMartina stanowi przyczynek do problemu sztuki
dziecka. Autor omawia najréznorodniejsze ,style” rysunku dzieciecego

i prawa kierujace ich ewolucja. Sg to wyjatki i streszczenia z obszernej, ma-
jacej sie ukaza¢ w druku pracy.

W dziale ostatnim zawierajg zeszyty —. jak zwykle — caty
szereg artykutdw z dziedziny psychologji stosowane;j. J. Stroczanka



Kronika

Miedzynarodowy Zjazd Historykéw. W dniach 21 do 28 sierpnia
1933 roku odbedzie sie w Warszawie VII Miedzynarodowy Zjazd Historykdéw.
Jedna z Sekcyj Kongresu, a mianowicie Sekcja XIV poswiecona bedzie nau-
czaniu histcrji.

Beda tam poruszone nastepujace zagadnienia: kwestja uzgodnienia
postulatéw pedagogicznych i dydaktycznych z podstawowemi zasadami me-
tody naukowej, sprawa realizacji i form wspotpracy miedzynarodowej,
kwestja konkretyzacji tacznie z pokazem pomocy naukowych.

Dla umozliwienia jaknajszerszym warstwom nauczycieli wziecia udziatu
w obradach Zjazdu, Ministerstwo W. R. i O. P. zgodzito sie¢ na udzielenie
dla czynnych nauczycieli urlopéw na czas trwania Kongresu.

Zgtoszenia na Kongres oraz prosby o informacje nalezy kierowaé na
rece Gen. Sekretarza Komit. Org. p. d-ra T. Manteuffla, Warszawa, Uniwer-
sytet; w sprawie czynnego udzialu w obradach Sekcji XIV (referaty, prze-
mowienia, dyskusja) nalezy sie zwraca¢ do przewodniczacego Sekcji prof.
H. Radlinskiej, Warszawa, Opaczewska 2-a, Wolna Wszechnica Polska lub
do sekretarza sekcji p. W. Moszczenskiej, Warszawa, Kujawska 3.

OD REDAKCJI.

W zwigzku z artykutem dr. K. Sosnickiego: ,Jerzy Kerschensteiner"
prosi autor o zwrécenie uwagi, ze artykut ten byt napisany i oddany do
druku przed ukazaniem sie po$miertnego dzieta Kerschensteinera: ,,Theorie
der Bildungsorganisation”. Wskutek tego artykut ten nie uwzglednia tej
ostatniej pracy. RoOwniez pewne trudnosci techniczne nie pozwolity zamiesci¢
o tern odpowiedniego dopisku, ktéry powinien sie znajdowac¢ na str. 61,
zesz. 1, rocz. V. Kwartalnika, jako uzupeinienie tam dziet Kerschensteinera
i wyjasnienie ostatniego zdania zamieszczonego na tej samej stronie.
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