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L. JAXA BYKOWSKI.

HASLA A CZYNY W WYCHOWANIU.

System, program, instrukcje, przepisy, zasady, hasta, kon-
ferencje, lustracje, kursy doksztatcajgce, wszystko to ma zna-
czenie drugorzedne wobec zywej i tworczej osoby nauczyciela.
Nauczyciel dobry, obdarzony zdolno$ciami i $wiadom swej
misji, nawet w najgorszym systemie i w najciezszych warun-
kach doprowadzi do pozadanych wynikow, ktore ocieni spra-
wiedliwy wyrok historji, wdzieczno$¢ i trwate przywigzanie wy-
chowankéw, mimo moze chwilowych zgrzytowi i nieporozumien.
Przeciwnie karjerowicz, grajacy nakazang nute nieraz bez jej
zrozumienia, mimo chwilowych odznaczen bedzie tylko ,,komp-
letem miodziezy“. Trzeba catkowicie poswieci¢ sie .stuzbie
idei, a im kto wyzsze i bardziej wptywowe zajmuje stanowisko,
tern wiekszg ponosi odpowiedzialno$¢.

W programach i dyskusjach ostatnich czaséw, gdy krytycz-
nie oceniano dotychczasowe zasady i probowano zbudowaé no-
we, doskonalsze i bardziej odpowiadajgce potrzebom chwili, rzu-
cono caly szereg wzniostych haset, ktérych warto$¢ uzna kazdy
nieuprzedzony. A przecie jak tatwo je w praktyce wypaczy¢
i jak czesto je wypaczano. Bo moze to nie tylko tatwiej, lecz i...
praktyczniej czasem.

Zestawiam kilka podstawowych zasad wychowania pan-
stwowego, ktorych wzniosto$¢ i stuszno$¢ uzna kazdy, ktore
jednak przy mylnej interpretacji tatwo moga byC i rzeczy-
wiscie bywajg potwornie wykoszlawiane.

Oto one: 1) Uczyni¢ z wychowanka obywatela panstwa.
2) Uczyni¢ z niego Swiadomy i ofiarny skiadnik zycia spotecz-
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nego. 3) Odmieni¢ caty tryb myslenia z czasow niewoli. 4) Przy-
gotowa¢ miodziez do zycia we wiasnem panstwie. 5) Ukrocié
samowole i niekarnosc.

Realizacja tych pieknych haset, jak kazda praca wycho-
wawcza, wymaga od wychowawcy nietylko glebokiego i istot-
nego ujecia, ale i wiasciwego traktowania, prowadzenie sza-
blonowe, rzemieslnicze bardzo tatwo nietylko moze okazac sie
zupetnie bezowocnem, ale nawet spaczy¢ i zdeprawowac wy-
chowanka.

Oto pierwsza zasada, jesli sie jg oderwie od podstaw na-
rodowych, jesli sie nie podkre$la, ze to jest panstwo polskie,
przez nardd polski w ciggu wiekdéw formowane i dla niego istnie-
jace, moze tatwo przej$¢ w zupetny indyferentyzm i wychowanek
stanie sie nietylko obojetnym dla przesztosci, ale nieczutym na
istote terazniejszej rzeczywistosci, tem przecie réznej od cza-
sow niewoli, ze mamy wiasnie panstwo nasze, wiasne, a nie
zaborcze, lub chocby obce, czasowo udzielajgce gosciny emi-
grantom. Znane sg wypadki, gdy miodzieniec w falszywem ro-
zumieniu zasady panstwowej, mimo nawet rodzinnych trady-
cyj historycznych, wyraznie protestowat, jakoby byt Polakiem,
gdyz przyznawat sie tylko do obywatelstwa Panstwa Polskiego.
Dla takiego nietylko bylby obojetny los rodakéw na Slasku
pruskim czy .Mazurach, ale i los poszczegélnych dzielnic, gdyby
np. nowe traktaty oddzielity je od ojczyzny.

W realizacji drugiej zasady bardzo tatwo zapomina sie
0 tych przymiotnikach, stanowigcych przecie istotny skiadnik
pojecia. Przetozony zapomina o postulacie ,,ofiarnosci ze swilej
strony, a ,$wiadomosci”, wiec i Kkrytycznego rozumienia ze
strony podwtadnego. A przecie i zwierzchnik moze sie myli¢,
popetnia¢ biedy i grzechy.

Zmiane w trybie myslenia mozna znéw szkodliwie zacie$-
ni¢ i rozumie¢ np. jako jednostronne, ciasne partyjne wytreso-
wanie, jako zmiane w kierunku politycznego oportunizmu. Ale
jeszcze inne niebezpieczenstwo, to tendencja identyfikowania
wiadlzy i urzedu z prawem, a nawet wywyzszenia 0s6b nad
prawo, co w praktyce moze pociggna¢ nieobliczalne nastep-
stwa w rozmaitych kierunkach, jak naduzycia urzednikow re-
prezentujagcych wiadze, nieufno$¢ do nich obywateli, zamienia-
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nych na biernych poddanych, nie wspotczujacych i wspoétdziata-
jacych w tworczej pracy spotecznej, lecz z tepg rezygnacja
ciggnacych jarzmo narzuconych obowigzkow.

Takie ograniczenie osobowos$ci wywrze ujemny wplyw
i w odniesieniu do nastepnego postulatu, zalecajagc oportunizm
wobec istniejgcego stanu rzeczy, wybieranie drég najwygod-
niejszych, totstojowskie niesprzeciwianie sie ztu, wady tern
grozniejsze w naszem miedzynarodowem potozeniu wobec od-
wiecznej nienawisci i drapieznosci niektorych naszych potez-
nych sgsiadow.

Wreszcie zasada pigta moze by¢ nader tatwo wypaczona
przez jednostronne jej ujecie i rozumienie tylko w Kkierunku
zstepujagcym, co jest tern tatwiejsze, jesli przemilcza zasadniczy
dla panstwa postulat praworzadnosci. Wychowawca, ktory np.
wprowadzi samorzady ale w nim wedle kaprysu znosi wszelkie
uchwaty, ktére mu nie odpowiadaja, usuwa nawet urzednikéw
niewygodnych, nieraz bez uzasadnienia, albo motywujac soli-
stycznie lub bez wystarczajgcych racyj (np. brakami w jakim$
przedmiocie), taki wychowawca moze bytby na miejscu w des-
potycznej monarchji, gdzie wiada tyran i jego satrapi, gdzie
niema obywateli tylko poddani, ale w panstwie wspotczesnem
bytby tylko deprawatorem przysztych obywateli, nietyllko nie
wyrabiajac poczucia odpowiedzialnosci, lecz ostabiajgc i pa-
czac charaktery przez niszczenie wszystkiego, co wykracza
poza jego szablon i formute.

Ale i ta przez nas dodana wzniosta zasada praworzgdnosci
moze by¢ naduzyta, jesli zabraknie wyzszych idei moralnych.
Ulegalizowa¢ mozna i bezprawie, preparujac stosowng wiek-
szo$¢. Walka w zaborze pruskim byfa tern ciezsza dla nas
i trudniejsza, ze przecie nie bylo tam naduzy¢, jak pod Moska-
lem, gdyz droga ustaw wyjgtkowych sankcjonowano przemoc
i moralne naduzycie. Formowanie wiekszosci w organizacjach
szkolnych nie drogg zdobycia adeptéw dla swej idei, lecz wa-
bieniem na zysk i korzy$¢, to znéw przyktad karygodnego pa-
czenia charakterow.

Tak samo moga ulec wypaczeniu zasady wychowawcze
w innych dziedzinach. Rozwazmy ideatl wychowania katolic-
kiego. Wedtug definicji X. Bisk. Feliksa Dupanloup, istote jego
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poza celami ziemskiemi stanowi ,,przysposobienie dziecka do
zycia wiecznego przez uszlachetnienie i ~dostojnienie zycia do-
czesnego"”, Innemi stowy te siama mysl wyraza encyklika
Piusa XlI: ,,Wiasciwym i bezposrednim celem chrze$cijanskiego
wychowania jest wspotdziata¢ z taska Boza w urabianiu praw-
dziwego i doskonatego chrzescijanina, t. j. samego Chrystusa
w ludziach przez chrzest odrodzonych”. Tymczasem cel ten
bywa pojmowany ciasno, jednostronnie, nawet opacznie. Po-
mijajac przyktady nietolerancji i fanatyzmu, nawracania prze-
mocg, Sredniowiecznego tepienia i wysytania na stos innowier-
cOw, jakzez tatwo zewnetrzng forme i pozor wzigé za istote
rzeczy, bigoterje za religijno$¢. Albo chocby tylko jednostronne
ujecie i traktowanie chrystjanizmu wytacznie jednostkowo, od-
ciecie sie od Swiata i zamkniecie chocby w ascezie iz myslg
0 nagrodzie za grobem, a bez troski o otoczenie, o0 spoteczen-
stwo najblizsze. Te jednostronno$¢ wytyka wspomniana en-
cyklika, przypominajac, ze ,,chrzescijanskie wychowanie obej-
muje caly zakres zycia ludzkiego fizycznego i duchowego, inte-
lektualnego i moralnego, indywidualnego i spotecznego, nie ze-
by je w jakikolwiek sposéb umniejsza¢, ale zeby je podniesc,
niem pokierowac i udoskonali¢ wedle przyktadu i nauki Chry-
stusa'.

Wychowanie narodowe nie jest wolne od podobnych nie-
bezpiecznych nieporozumien. Caty ich szereg.

Gtéwna zasada: patriotyzm, mitoS¢ ojczyzny, rozwinieta
w ztym Kierunku moze przeksztatci¢ sie w niezdrowy imperja-
lizm, dazgcy do podboju i wyzysku innych, w szowinizm, Kieru-
jacy sie nie mitoscig ku swoim, lecz nienawiscig ku obcym tylko
dlatego, ze sg inni. Wtedy ofiarne mestwo wyradza sie w dra-
pieznos$¢, zaborczo$¢, sprawiedliwo$C ustepuje miejsca prze-
mocy i wyzyskowi.

Ale ten ideat wypaczy¢ mozna i w innym, wprost przeciw-
nym, Kierunku. W miejsce petnego patrjotyzmu, ogarniajagcego
caly nardd ze wszystkiemi sktadajgcemi go plemionami i calg
ojczyzne z calem bogatem zréznicowaniem regjonalnem, moze
sie rozwing¢ patrjotyzm lokalny, od $miesznej zasciankowosci
i parafjanszcizyzny, przez dzielriicowo$¢ do ostabiajacego potege
narodu i catosci panstwa .separatyzmu plemiennego. Jak bez-
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duszny centralizm nie wychodzacy poza rogatki stolicy i tam-
tejszemi stosunkami mierzacy catos$¢, jak szablonowy biuro-
kratyzm niwelujagcy wszystko i stawiajgcy pod jeden strychu-
lec indywidualnosci i obszary odmienne przyrodniczo, trady-
cyjnie, kulturalnie, tak samo wzniecanie daznosci odsrodko-
wych, budzenie, lokalnych ambicyj i ambicyjek sg wypaczeniem
idei patrjotyzmu.

Mitos¢ wiasnego narodu, jego whasciwosci, zwyczajow, moze
réwniez pojs¢ we fatszywym kierunku, moze (zrodzi¢ $mieszng
zarozumiato$¢ nie widzacg wad i brakéw, lekcewazacg zdoby-
cze obcych, dlatego, ze sg obce, odcinajacg sie chinskim mu-
rem od Swiata, hamujaca postep przez wewnetrznie zaskoru-
pienie. Jak bezmyslna cudzoziemczyzna i matpowanie zagra-
nicy, tak samo i niekrytyczny sarmatyzm obce by¢ powinny
rzetelnemu patrjotyzmowi.

Nawet nauka historji przy falszywem prowadzeniu .moze
wyda¢ niezdrowe owoce i w miejsce rozumnego kultu prze-
sztosci, ktory powinien rodzi¢ poczucie wiekowej: ciggtosci
dziejowej i ptynacej stad sity tradycji, oraz dawac trafne wska-
zO6wki na przyszto$¢, wywota¢ zastéj mysli, obawie i wstret
przed wszelkg zmiang i postepem. Bywa tez i inaczej. Gdy
historyk da przewage cieniom, gdy, zapominajac o zaletach,
rozwodzi sie tylko nad wadami i brakami, pioze doprowadzic¢
do zlekcewazenia przesztosci, pogardy, odrazy, nawet zerwa-
nia i wyparcia si¢, wprost do zabicia wszelkiego patrjotyzmu.
Tak samo nalezy zachowa¢ umiar w charakterystyce boha-
terow: przedstawianie ich jako pdtbogéw, jako niedoscigte
ideaty moze zniecheci¢ do nasladownictwa, a w okresie rozwoju
krytycyzmu wzbudzi¢ nieufno$¢ i sceptycyzm. Ale i odwrotnie;
,»odbronzowywanie", tendencyjne pomniejszanie nietylko odzie-
ra ich z sugestywnej mocy wzniostego wzoru, ale nawet moze
stanowi¢ zachete w Kkierunku ujemnym.

Z zasadami wychowania narodowego wigza sie Scisle po-
stulaty wychowania spotecznego. | tu znéw niebezpieczenstwa
w wychowaniu praktycznem. Nietylko kultywowanie egoizmu
klasowego, pogarda lub nienawi$¢ odmiennych warstw, ale
grozi tez falszywe ujecie stusznych i twdrczych idei. | tak, wol-
nos¢ moze przejs¢ w samowole i niesfornos¢, odwrotnie kar-
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ilos¢ w samowole zwierzchnikdw, radosna tworczo$¢ w dyle-
tantym, daznos¢ do postepu w kult niekompetencji. W innej
dziedzinie stuzba wierna idei moze wyrodzi¢ sie w ciasne zacie-
trzewienie i doktrynerskie partyjinictwo, lub jeszcze gorzej,
w polityczne pieczeniarstwo i ,trzymanie sie panskiej klamki ',
cho¢ w zmodemizowanem znaczeniu, w stuzbe osobom i ko-
terjom. Che¢ wybicia sie moze sie kierowac nietylko przez za-
stuge i rzetelny wysitek, lecz takze i przez sykofantyzm, osz-
czerstwo, podstep, gdy celem bedzie nie dobro publiczne, lecz
karjera. W kazdej niemal dziedzinie zycia spotecznego czajg
sie rozmaite pokusy sprowadzajgce na bezdroza, grozne nietyl-
ko dla wychowankdw, /lecz i dla wychowawcéw, jesli nie majg
sie sprzeniewierzy¢ swemu szczytnemu powotaniu.

Ale jeszcze inna rzecz: Niedos¢ wpoi¢ wznioste ideje w u-
myst wychowanka, trzeba nadto koniecznie doprowadzi¢ do
tego, by one realizowaty 6ie w czynach. | to nietylko od $wieta,
nietylko w chwilach uniesienia i przemijajgcego zapatu, ale
w szarej codziennej pracy. A to osiggnie wychowawca nie
przez uroczystosci i kazania, ale tylko przez odpowiednie pro-
wadzenie, przez praktyczne ¢wiczenie i whasny przyktad, chocby
w swojej zawodowej pracy.



Dr. MARJAN WACHOWSKI.

PROGRAM WYCHOWAWCZY A NAUKA.

I. Szkolnictwo.

Zwiazek dziatalnosci wychowawczej z nauka jest czems$
oczywistem. Nigdzie za$ nie wyraza sie ta oczywisto$¢ bardziej
niz w terminologii. Gdy, jak to sie czesto zdarza w akcji oswia-
towej, mamy mozno$¢ wystuchania pogladéw na wychowanie
u ludzi, nalezacych do tak zwanych szerokich warstw, to naj-
czestszym pogladem jest ten, ze wychowanie jest to przede-
wszystkiem nauczanie, a nauczanie jest wylgcznie lub prze-
dewszystkiem przyswajaniem wiadomosci. Termin ,,nauka" stu-
zacy na oznaczenie zarObwno nauczania, jak i produkcji nauko-
wej, wyraza Scistos¢ tego zwigzku nietytko w polskim jezyku.
Dla wielu ludzi, takze pedagog6w, uczuciowo obcym wydaje
sie poglad, wedlug ktérego nauczanie, czyli ksztatcenie umy-
stowe, jest czeScig wychowania. Czujg oni potrzebe wydzie-
lenia dwu dziedzin wychowania, mianowicie nauczania z jed-
nej strony i wychowania (moralnego, fizycznego, uczuciowego)
z drugiej strony. Ta terminologia wprowadza nieraz ktopotliwe
zamieszanie. Tak np. w nowym statucie polskiej szkoly po-
wszechnej jest powiedziane, ze ,,zadania swe szkota powszech-
na spetnia przez a) program i organizacje nauczania, b) program
i organizacje pracy wychowawczej""). Dalej za$ czytamy, ze
,rok szkolny sktada sie z dni przeznaczonych na nauke" i z ,,dni
wolnych od nauki"?. O ,,wychowaniu™ brak tu wzmianki. No-
wy program szkoty powszechnej dostarcza do tej kwestji réw-
niez ciekawego materjatu. MOwi sie w nim o programie ,,nauki"

Dziennik Urzedowy Mir.. W. R. i O. P. Warszawa, 1933, str. 574.
2) L. cit., str. 577.
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nawet w odniesieniu do tych przedmotéw, jak np. éwiczenia
fizyczne, gdzie przyswajanie wiadomosci naukowych i wdra-
zani.e do myslenia naukowego schodzi chyba na plan ostatni.
Przyktadéw na potwierdzenie bardzo $cistego zwigzku mozna-
by przytoczy¢ bardzo duzo i to réznego rodzaju, ale tu chodzi
nam o te przykiady o tyle, ze pozwalajg one na postawienie
hipotezy, iz wychowanie jest zaleznie od nauki 1). Jak dochodlzi
do tej zaleznosci, jakie ona przybiera rozmiary, jakie nastep-
stwa pocigga za sobg dla wychowania, co sie dzieje, kiedy obok
nauki dziatajg na wychowanie inne jeszcze wplywy — oto za-
danie niniejszej rozprawy.

Gdy chodzi o rozmiary tej zaleznosci, to, jak zobaczymy,
moga one by¢ bardzo duze niekiedy, czeSciej jednak i w stop-
niu wiekszym spotkaC sie mozemy z zaleznoscig wychowania
od innych sit niz nauka. | tak zalezno$¢ dziatalnosci wycho-
wawczej od zamierzen grupy spotecznej zachodzi tak czesto
i w tak duzym stopniu, ze przyjecie tej zaleznosci stato sie
dla nowoczesnej socjologji bardzo pozyteczng podstawg meto-
dologiczng w rozumowaniu nad wychowaniem. A jednak stwier-
dzenie tego faktu byio niespodziankg dla wielu laikow, jak
i pedagogow, zwiaszcza tych, ktérzy tworzyli swe poglady na
wychowanie na podstawie materjatu faktéw jedynie z syste-
mu cywilizacji zachodniej tak, jakby szczeg6lnie w jej ramach
zajlezno$¢ wychowania od zamierzeh grupowych byta zamaca-
na dziataniem innych sit. Stad pozytecznem bedzie potozyc
szczegoblny nacisk na to, co sie dzieje, gdy do gtosu dochodzi
zarébwno dazno$¢ grupowa, jak i daznosé, wychodzaca od na-
uki i to w szczegélnoSci na podstawie faktéw ostatnich wie-
kow.

Jedna posta¢ wptywu nauki na wychowanie narzuca sie
odrazu: nauka jest instytucja, z ktorej wychowanie czerpie swef

') lIstnieje literatura, ktéra zajmuje sie zwigzkiem miedzy nauka
a wychowaniem. Mamy np. prace Huxleya ,,Science and education®, Dy-
boskiego ,Nauka a o$wiata pozaszkolna". Autorzy prac wymienionych
i innych przyjmujg istnienie tego zwigzku jako oczywisty fakt, nie czynig
z niego w zasadzie przedmiotu teoretycznych dociekan, cate za$ rozprawy
maja wykazywac, Ze nauka winna wywiera¢ wplyw na wychowanie przez
wiaczenie do programu wychowawczego wiadomosci naukowych.
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wskazania. Sytuacja wychowania jest tu analogiczna jak wielu
innych dziedzin pracy ludzkiej. Nie o to tutaj chodzi. Zamiarem
moim jest badanie tylko tego oddziatywania nauki na wycho-
wanie, ktére w Swiadomosci jej; przedstawicieli odbywa sie dla
dobra nauki, analogicznie, jak oddziatywanie grup spotecznych
na wychowanie odbywa sie wedtug ich potrzeb.

Tak pojeta zalezno$¢ wychowania od nauki nie jest faktem,
ktoryby zachodzit we wszystkich miejscach i czasach, w kto-
rych odbywa sie akcja wychowawcza. Wedtug wszelkiego
prawdopodobienstwa wychowanie zjawito sie réwnocze$nie
z powstaniem kultury i stato sie jej integralnym skiadnikiem.
Pojawito sie ono, zanim powstata szkota i na diugo przed zro-
dzeniem sie nauki. Juz wtedy wychowanie postugiwato sie wia-
domos$ciami jako narzedziami urabiania pozadanego typu wy-
chowanka, ale oczywiscie nie byty to wiadomosci naukowe. Je-
zeli za$ nawet jaka$ grupa prymitywna wigczata do swego pro-
gramu wychowawczego catoksztatt swej kultury, to jeszcze wte-
dy nie musiaty sie pojawic jakie$ przeciwienstwa miedzy postu-
latami pod adresem wychowania ze strony poszczegélnych ,,sy-
stemoéw idealnych", jak je nazywa Znaniecki, a potrzebami gru-
py spotecznej, o ile te systemy nie wzniosty sie jeszcze na po-
ziom samodzielnego, odrebnego zycia niezaleznie od potrzeb
grupowych. Jeszcze w starozytnej Grecji, w okresie helleriskim,
kiedy nauka powstawata juz na serjo, odczuwa sie raczej brak
jej interwencji w wychowaniu. Podnosi ten szczeg6t prof. Kot
i, charakteryzujgc zasady wychowania helleriskiego, tak mowi:
»Nietatwo nam sobie wystawi¢, w jaki sposolb przy takim pro-
gramie mozna byto panstwu dostarczy¢ urzednikdw, zyciu za$
spotecznemu i gospodarczemu wyksztatconych fachowcéw, od-
czuwamy bowiem w tym hellenskim systemie brak wyksztatce-
nia naukowego wrecz elementarnego. Jednakowoz starozytni
Grecy tych brakéw nie dostrzegali” 1). Autor usprawiedliwia to
zyciem publlicznem Grecji, ktére nie wymagato bardziej zracjo-
nalizowanego wyksztatcenia naukowego. Grek uzupetniat swoje
wyksztatcenie szkolne poza racjonalnym systemem wychowaw-

*) Stanistaw Kot, Dzieje wychowania. Warszawa, Gebethner i Wolff,
1924, str. 17.
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czym. Wedtug dalszych wyjasnien autora ,,program szkolny
jeszcze nie obarczony wielkg iloScig przedmiotéw nauki pozwa-
lat miodziezy ksztatci¢ sie wygodnie, nie odbierajac jej moz-
nosci korzystania z uciech mtodego wieku. Dgzeniem wychowa-
nia atenskiego byto nie wttaczaé w glowe miodziezy jak naj-
wiekszej sumy wiadomosci, ale nauczy¢ ja, jak ma sie prowadzic¢
w datszem zyciu, wyrobi¢ charakter przysztego cztowieka.
Nauka, kultura umystowa traktowane byty jako $rodki pomoc-
nicze do wprawienia miodziezy w przyszte obowigzki, do roz-
woju jej moralnosci” 1). Skadingd wiadomo, ze w tym czasie
poszczegllne systemy idealne usamodzielnity sie na tyle, ze
W razie wywierania powazniejszego wptywu na wychowanie
musiatoby doj$¢ do kolizji z daznosciami grupowemi, ktérym
akcja wychowawcza byta poddana. Ze za$ nie wiadomo nam
nic, aby Grecy przeciwstawiali sie ingerencji nauki do wycho-
wania, wiec wolno przypuszcza¢, ze mamy tu sytuacje, w kto-
rej nauka istnieje, ale nie uzaleznia jeszcze wychowania na tyle,
by to sprzeciwiato sie zamierzeniom grupowym. Musimy jednak
uprzytomnié¢ sobie, ze byly to czasy, kiedy zasoéb wiedzy nauko-
wej byt jeszcze daleki od dzisiejszego jej bogactwa, kiedy nie byt
tak usystematyzowany, jak to nastgpito pdzniej, kiedy szacunek
dla nauki w spoteczenstwie byt dopiero w poczatkach swego
rozwoju, kiedy wreszcie istnieli wprawdzie ludzie, ktorzy zaj-
mowali sie wiedzg naukowa, ale nie przynalezeli jeszcze do zad-
nej organizacji, ktéraby pragneta rozszerza¢ wiedze naukowsg
wsrdd spoteczenstwa.

Po upadku niepodlegtosci Grecji pojawia sie nowy ideat
cztowieka, ideat znawcy i smakosza kultury i oto ,,pod wpty-
wem wszechstronnego rozwoju zycia umystowego program
szkolny grecki ulegt znacznemu wzbogaceniu i rozszerzeniu
w epoce hellenistycznej. Przybyty dor nowe galezie, a dawne
zostaty przeksztatcone. Przedewszystkiem dostep zyskaty do
szkoty nauki Sciste prowadzgce ludzkos¢ do wyzszego poznania
Swiata zewnetrznego, a zarazem stuzgce pewnym celom prak-
tycznym" 3. Pdzniej dochodzi w programie szkolnym do gtosu

) Kot, op. oit., str. 30,
2) Op. cit., -str. 53.
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filozofja. Jezeli sie zrodzit ideat znawcy i smakosza kultury, to
musieli istnie¢ ludzie, ktérzy go spoteczenstwu zaszczepili
i gtéwnie przyczyniali sie do ,,wszechstronnego rozwoju zycia
umystowego™. Tymi ludzmi mogli by¢ tylko uczeni. Przeksztat-
cajg oni program szkolny r6Znemi drogami, badzto jako autorzy
traktatbw o wychowaniu, jakim byt np. Platon, badZ jako twor-
cy nauki przez dostarczanie wychowaniu narzedzi w, postaci
nowych zdobyczy naukowych, co dokonywato sie przedewszyst-
kiem w ten sposob, ze uczeni byli rbwnocze$nie nauczycielami.
Majac duzg swobode, nauczali niewatpliwie tego, w czem
czuli sie najbardziej kompetentni 1). W tej tez epoce uczeni zor-
ganizowali sie w Muzeum aleksandryjskiem i ,,ustalili ilo$¢ i ob-
szar nauk, ktére pozna¢ powinni ludzie, zaliczajacy sie do wy-
ksztatconego kota spotecznego... Miato by¢ tych gatezi wiedzy
siedem: trzy niezbedne (gramatyka, retoryka, dialektyka), czte-
ry fakultatywne (arytmetyka, geometrja, astronomja, muzy-
ka)" 2). W nadaniu tym naukom podnoszgcego ich godnos¢ przy-
domku nauk ,,wyzwolonych™ i przeciwstawianie ich naukom
»banauzyjskim" dopatrywac¢ sie mozna faktu ustalenia kanonu
wyksztatcenia, majacego obowigzywaé Owczesng inteligencije.
Siedem nauk wyzwolonych w programie szkolnym byto niczem
innem, jak spopularyzowanemi naukami, jakie istniaty dla uczo-
nych. Podziat na dyscypliny szkolne odpowiadat podziatowi
naukowemu.

Tak wzbogacony program szkolny okazat sie przetadowa-
nym w dotychczasowym ustroju szkolnictwa, ale wyjscie znaj-
duje sie w ten sposéb, ze dzieli sie szkolnictwo na nizsze (ele-
mentarne) i wyzsze. Fakt rozktadu greckiej narodowej grupy
w znacznym stopniu utrudnia rozpoznanie, czy siedem nauk
wyzwolonych w programie szkolnym stanowito zbidr najprzy-
datniejszych narzedzi wychowawczych w, realizacji zadan gru-

1) Juz wtedy tez ujawnit sie na wiekszg skale wpltyw wychowania
na rozwdj nauki. Uczony, zatrudniony w szkole, a poddajacy swa prace
racjonalnym zasadom dydaktycznym, pozostawat pod ich wpltywem takze
wtedy, gdy nie nauczal, ale pomnazat wartosci naukowe w swych pismach.
Ciekawe to ze stanowiska teorji wiedzy zagadnienie musze zostawi¢ na
uboczu. Szczegdtowiej zajmuje sie niem Krieck.

2) Kot, op. cit.,, str. 57.
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powych. Zato, kiedy z pewnemi modyfikacjami Rzym przejat
giecki program wychowawczy, tego rodzaju zwroty jak ,,non
vitae sed schotae discimus”, ,,non multa sed multum” stanowig
wyraz protestu przeciw odchyleniom akcji wychowawczej od
potrzeb grupowych i przeciw przetadowaniu programu.
PoznalisSmy dotad stosunek miedzy wychowaniem a nauka
w nastepujacych typowych formach: 1) dziatalno$¢ wychowaw-
cza rozwija sie zgodnie z potrzebami spotecznemi w niezalez-
nosci od nauki, ktéra a) w danej grupie spotecznej nie istnieje,
b) istnieje; 2) w dziatalnosci wychowawczej kiocg sie z sobg
potrzeby grupowe z daznoscig do wypetnienia programu czast-
kami nauki. Ostatniej sytuacji bedziemy mieli sposobno$¢ przyj-
rze¢ sie pdzniej doktadniej. Narazie warto zwr6ci¢ uwage na te,
jaka sie wytworzyta w systemie kultury europejiskieji we wczes-
nem S$redniowieczu. Jest to okres upadku kultury grecko-rzym-
skiej. Kiedy za$ od Karola Wielkiego rozpoczyna sie ped ku
oswiacie, szkolnictwo znajduje sie w osobliwem potozeniu. Oto
zasOb dostepnych mu débr naukowych jest bardzo ubogi, chao-
tyczny, a wreszcie w wielu skfadnikach matowarto$ciowy. Szkol-
nictwo skazane jest na niski poziom wskutek niedostatku narze-
dzi wychowawczych, a tern samem nie moze spetni¢ nalezycie
tych izadan, jakie mu narzuca grupa spoteczna. ,,RozmowyKrole-
wicza Pipina z mistrzem Alkwinem" nie stanowig jeszcze najjas-
krawszego przyktadu dziwactw, jakie wyrastajg na tem podtozw
ze szkota ma utrudniony dostep do wiedzy naukowej. Kot mowi
0 tych czasach w ten sposéb: ,,A zakres ten (sc. nauki w szkole
Sredniowiecznej) byt w gruncie rzeczy bardzo szczupty. Opie-
rat sie w zasadzie o tradycyjny cykl siedmiu sztuk wyzwolonych,
ale po pierwsze rzadko ktéra szkota wszystkich tych sztuk
uczyta, z kwadrywjalnych zaledwie dajgc poczatki, a powtore
jakze $ciesniono, a nawet zmieniono ich tre$¢ pierwotng™ 1).
Mimo tej szczuptosci dostrzegano rozbiezno$¢ miedzy ta-
kim programem szkolnym a potrzebami grupy spotecznej. Je-
zeli Mikotaj Rej poddaje ostrej! krytyce caty cykl siedmiu sztuk
wyzwolonych, to czyni to nietyle na tle wlasnego nieuctwa, ale
przedewszystkiem dlatego, ze jego zdaniem sktadniki tego cyklu
nie stanowig przydatnych narzedzi do urobienia typu polskiego
‘) Kot, op. cit., str. 110.



szlachcica na wzor ideatu przyswiecajgcego wowczas szerokim
rzeszom szlachty.

Skoro Rej miat dane po temu, aby w imieniu stanu szlachec-
kiego protestowac przeciw ,,zbyt" naukowemu charakterowi 6w-
czesnego programu szkolnego, ktory przeciez wciaz jeszcze byt
daleki od takiego przepetnienia wartosciami naukowemi, jak to
mozemy obserwowa¢ pézniej, to nic dziwnego, ze protesty te
powtarzajg sie, odkad nauka weszta w faze swego wielkiego
rozkwitu. W odniesieniu do tych czaséw cennym dla naszych
rozwazan dokumentem sg pisma Lockea. Staje on wyraznie na
stanowisku grupowem, mianowicie angielskiego stanu szlachec-
kiego o skrystalizowanym wzorze czionka grupy — ,,gentle-
mana”. Powiada oto Locke, ze ,wielka cze$¢ wiedzy modnej
obecnie w szkolnictwie europejskiem i wigczanej w obreb wy-
ksztatcenia moze pozosta¢ dla szlachcica az do/ pewnego zakresu
daleka bez szkody dla jego honoru i interesow". ,Wielka wrza-
we podnosi sie dokofa taciny i naukowych wiadomosci i kia-
dzie nacisk na postep w tych rzeczach, z ktérych duza czes¢
nie ma nic wspdlnego z zawodem szlachcica, ktéry to zawdd na
tem polega, aby posiada¢ wiadomosci dla praktycznego zycia
i odpowiednie stanowi zachowanie sie i aby zgodnie ze swem
stanowiskiem by¢ wybitnym i d|la swego kraju pozytecznym™ 1).
.» Takze nasze wychowanie — powiada Locke — czyni nas zdol-
nymi raczej dla uniwersytetu niz dla Swiata" . Cztery rzeczy
potrzebne sg angielskiemu szlachcicowi: cnota, madro$¢, styl zy-
cia, wiadomoscil). Porzadek przytoczenia tych cn6t odpowiada
hierarchji ich znaczenia. Jezeli w szkole istnieje inna hierarchja,
jezeli tam na czoto wysuwaja sie wiadomosci, i to niepotrzebne,
na to nie znajduje Locke innego wyttumaczenia précz modyyd).
Bez wiadomosci wychowanie jego zdaniem nie powinno sie
obywa¢, ale powinno sie niemi postugiwac ,tylko jako $rod-
kiem" 5). Tymczasem Owczesna wiedza naukowa w programie

*) E. Sallwiirk, John Locke® Gedanken iiber Erziehung, 3 wyd.
Langensalza, Beyer, 1910, str. 171.
2) Locke, op. cit, str. 173.
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-szkolnym wydaje sie Locke‘owi $rodkiem, ktory stuzy ksztatce-
niu uczonych. Logiczng konsekwencjg stanowiska Locke'a
stato sie zaktadanie dla szlachty akademij rycerskich, ktorych
program przez dhugi czas zawierat zbior wartosci, potrzebnych
do urobienia pozadanego typu szlachcica.

Jezeli Locke przyczyne naukowosci programu szkolnego
widzi w modzie, to inny pedagog, Dérpfeld, autor rozprawy
1 materjallizmie dydaktycznym, poszukujac ,,prawdziwej, wias-
ciwej przyczyny | przetadowanych programéw, dopatruje sie jej
w hierarchji przetozonych nad nauczycielem’). Inni tlumaczg
to poprostu zaleznoscig wychowania od nauki, nie badajac da-
lej, jakie sity Kierujg tg zaleznoScig. Poniewaz dla naszych roz-
wazan jest rzeczg wazna, by zda¢ sobie sprawe, jak sie przed-
stawia wptyw nauki na wychowanie w $wiadomosci ludzi, kto-
rzy sie zastanawiajg nad niem, przytaczam ponizej szereg od-
nosnych cytatéw. Jest rzeczg charakterystyczng, ze Grunwald
w swej ,,Pedagogice filozoficznej" rozdziat p. t. ,,materjat nau-
Czania i jego ugrupowanie" rozpoczyna w sposéb nastepujacy:
»Wielkie krélestwo prawdy, przez ludzi zbadanej, dzieli si¢ na
poszczegllne dziedziny, ktére nazywamy naukami. Proces, kto-
ry dostrzegamy w dziedzinie nauk, odzwierciedla sie w naucza-
niu. Polegato ono pierwotnie na tem, ze przekazywato sie
uczniowi zdobycze poznania, osiagniete przez nauki. Uczeni
nauczali pierwotnie tylko takich, ktérzy sami pragneli zostac¢
uczonymi. Szkoty byly w zasadzie pierwotnie szkotami uczo-
nych, jak np. nasze (sc. niemieckie) szkoty tacinskie lub gim-
nazja przez .dtugi czas miaty te nazwe" (Gelehrtenschuten)?.
Dostrzega wiec Grunwald bardzo daleko idacg zalezno$¢ wy-
chowania od nauki, skoro jego zdaniem program szkolny jest
poprostu odbiciem istniejgcego zasobu wiedzy naukowej. Czy
za$ ma stuszno$¢, twierdzac, iz jest tak wskutek tego, ze szkota
byta dawniej szkotg uczonych, nad tern zastanowimy sie, gdy
dojdziemy do zagadnienia popularyzacji wiedzy. Jak sie to sta-
o, ze szkota, zmieniajagc swe zadania, zachowata jednocze$nie

1) Dérpfeld, Der didaktische Materialismus, 6. wyd., Gutersloh, Ber-
telsmann, 1911, str. 16.

2) G. Grunwald, Philcsophie der Padagogik, Langensalza, Beltz,
1930, tom Il, str. 107 i n.
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swoj program, tego Grunwald; nie ttumaczy, zdaje sobie jednak
sprawe z istnienia réznicy miedzy rozwojem nauki a potrze-
bami wychowania. Méoéwi oto: , Trzeba przedewszystkiem
zwroci¢ uwage na to, ze przedmioty nauczania nie zmierzajg
wcale do tego samego celu, co odnosne nauki, i ze wobec tego
jedne daza do takich wartosci, ktore drugim sg obce“ 1). Po-
dobnie, jak Grunwald, pojmuje sprawe stosunku miedzy nauka
a nauczaniem Paulsen, moéwigc: ,wielkie dziedziny poznania
powracajg w szkotach jako wielkie dziedziny nauczania™ 3.

Szczeg6towiej zajmuje sie tym przedmiotem Krieck. Twier-
dzi on w swej ,Filozofji wychowania”, ze maty jest wplyw
teoryj pedagogicznych na rozwoj szkoty, ze ,,w ostatnich wie-
kach gtéwnie rozwdj nauki determinowat szkolnictwo. Plany
nauczania w szkole, nawet w tym stosunkowo krotkim czasie,
kiedy panstwo byto ich panem i zwierzchnikiem, wiernie od-
zwierciedlaty zmiany celéw humanistycznych i wychowaw-
czych, a wiec historyczne przewarstwienia i przesuniecia
punktu ciezkosci w naukowej encyklopedyce" 3). Krieck wnios-
kuje z tego, ze ,,systematyczna nauka, wydzielony stan nauczy-
cielski i szkota nalezg, blisko do siebie i w swiem stawaniu sie
wzajemnie sg do siebie zalezne" 4). Zalezno$¢ planu ksztatce-
nia od nauki stwierdza ten sam autor w jego definicji. ,,Plan
szkoty skréconem i na jej uzytek przyrzadzonem odbiciem ca-
tego systematycznie ujetego zasobu wyksztatcenia™ I(Bildungs-
besitz). ,,W rozwoju planu nauczania odzwierciedla si¢ rozwoj
przodowniczych ,,przedmiotéw", wartosci i celéow zycia. Gdy
przodownictwo w kulturze przechodzi od poezji do retoryki,
potem do filozofji lub jakiejkolwiek nauki, badZ filologji, badz
nauk przyrodniczych, plan szkolny z koniecznos$ci uczestniczy
w tej ewolucji, chociaz ,,reforma szkolna™ kroczy mniej wiecej

) Grunwald, op. cit, str. 113.

2) Friedrich Paulsen, Padagogik, Stuttgart u. Berlin, Cotta, 1911.
str. 262.

3) Ernst Krieck, Philosophie der Erziehung, Jena, Diederich, 1925,
str. 285.

4) Krieck, op. cit., str. 286.
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0 okres zycia ludzkiego wtyle za zmianami iw najwyzszych sy-
tuacjach kultury, od ktérych ta zmiana wychodzi" 1).

Mamy wiec i tu stwierdzenie Scistej zaleznosci wychowa-
nia od nauki, znowu jednak nie dowiadujemy sie, skad sie ona
bierze. Ze stuszno$¢ nie jest po stronie Grunwalda, ttumacza-
cego te zalezno$¢ powstaniem szkoty ze szkoty uczonych, o tern
tatwo sie przekona¢, biorgc pod uwage szkote elementarna,
ktora przeciez oczywiscie nie rozwinela sie ze szkoty uczonych.
A wiasnie do niej odnoszg sie analogiczne sady. Tak np.
Reininger moéwi: ,,Nauczanie (na wyzszym stopniu szkoty ele-
mentarnej) pozostaje wcigz jeszcze na uwiezi (im Banne) nau-
kowego unormowania ...t. zn. poza zyciem i rzeczywistoscig" .

Przechodzac od twierdzen teoretykdéw do faktow, nie znaj-
duje jaskrawszego przyktadu wielkiej zaleznosci wychowania
od nauki, jak ten, o ktérym opowiada Paulsen: oto do roku
1812 zachowata sie w niemieckich gimnazjach jedna lekcja ty-
godniowo, poswiecona zagadnieniom ogélnej uzytecznosci.
Przedmiot jej byt catkowicie wyrwany z systematyki nauko-
wej. Od roku 1812 zlikwidowano ten zabytek, gdy tymczasem
nalezatoby sie spodziewac, ze wiasnie wtedy wychowawca nie-
miecki miat swym wychowankom szczegélnie duzo do powie-
dzenia na tematy, nie objete ani przez filologje klasyczng, ani
zaden inny przedmiot szkolny.

Na podstawie ostatnich rozwazan i cytatbw mozemy
stwierdzié, ze zalezno$¢ wychowania od nauki odnosi sie prze-
dewszystkiem do programu wychowawczego.

tatwo datoby sie wykry¢ istnienie zaleznosSci od nauki
takze innych podstawowych ukfadéw: akcji wychowawczej. Gdy
wezmiemy pod uwage organizacje wychowania, to tu przykta-
dem duzej zaleznosSci moze by¢ fakt, ze uniwersytety sprawo-
waly wiadze zwierzchnig nad szkolnictwem. Tym za$ uktadem,
ktory wogodle jest najbardziej neutralny, najpowszechniej zasto-
sowalny, ktéry tez zdaje sie zaleze¢ najmniej od nauki, jest me-
toda. Pod wzgledem metody ksztatcenie uczonych nie rozni s:e

Krieck, Bildungssysteme der Kulturvélker, Leipzig, Quelle u.
Meyer, 1927, str. 149.
2) Max Reininger, Der Lehrplan fur den Unterricht in Geschichte und
Staatsburgerkunde, Langensalza, Beltz, 1931, str. 2 i 4.
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od ksztatcenia innych typow spotecznychl). Oddziatywanie
nauki na wychowanie przez to, ze odnosi sie przedewszystkiem
do programu, odbywa sie inaczej niz oddziatywanie grupy spo-
fecznej. Czastki programu nie sg grupie oczywiscie obojetne,
ale ona interesuje sie przedewszystkiem zadaniami wychowaw-
czerni. Tym uktadem, ktéry ona przedewszystkiem narzuca wy-
chowaniu — to ideologja, jak sie mowi potocznie.

Pomijajac narazie kwestje, komu zalezy na tern, aby nauka
wywierata wptyw na program wychowawczy, zajg¢ sie mozemy
sprawg nastepstw tej zalezno$ci. Byta juz mowa o przetadowa-
niu programu jako o takiem nastepstwie. Stwierdzi¢ jednak
trzeba, ze przetadowanie programu nie musi by¢ nastepstwem
zaleznosci od' nauki. Moze ono wyrastac stad, ze akcja wycho-
wawcza zakre$la sobie zbyt wielkie zadania, a tern samem gro-
madzi przetadowany zbior Srodkow. Obok tego jednak sam
wptyw nauki moze réwniez doprowadzi¢ do przetadowania
i faktycznie czesto do niego doprowadza. Mozna tu mowic
0 przetadowaniu programu w sensie dwojakim: albo w sensie
nadmiaru $rodkéw wychowawczych w stosunku do stopnia
wyksztatcatnosci wychowanka, albo w sensie nadnraru war-
tosci w stosunku do przyjetych zadan wychowawczych, gdy one
datyby sie urzeczywistni¢ przy uzyciu skromniejszieji liczby
srodkow, lub gdy Srodki pewnego rodzaju, np. intelektualne,roz-
pierajac sie iw programie, spychajg na plan drugi $rodki ksztat-
cenia pozaintelektualhego, cho¢ tym przystugiwatoby miej-
sce powazniejsze ze stanowiska zadan wychowawczych. Jed-
nem wiec z nastepstw jest zjawisko intelektualizmu wychowaw-
czego, czyi' uprzywilejowanie ksztatcenia umystowego z réwno-
czesnym lekcewazeniem ksztatcenia ciata, uczué¢ i woli wbrew
zamierzeniom wychowawczym. Poniewaz za$ program w ksztat-
ceniu umystowem jest z natury swej przedewszystkiem nagro-
madzeniem wiadomosci, wiec intelektualizm przybiera tatwo
posta¢ erudytyzmu, t. j. potozenia punktu ciezkosci na wiado-
mosci z rownoczesnem zaniedbaniem umiejetnosci. Tylko takiei)

i) SzczegoOlowiej zajmuje sie tern Florjan Znaniecki w swej ksigzce
»Przedmiot i zadania nauki o wiedzy”, str. 51 —60. Odbitka z ,,Nauki
Polskiej”, t. V.
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przetadowanie programu, ktére nie pozwala spetni¢ nalezycie
zadan wychowawczych, jest przedmiotem krytyki ze strony
grupy spotecznej. Gdy za$ chodzi o wymiar wartosci programo-
wych powyzej stopnia wyksztatcalno$ci wychowankow, to tu
grupa spoteczna nietylko nie protestuje, ale sama nieraz dopro-
wadza do tego zjawiska. Typowo za$ interwenjuje tu inna in-
stancja, mianowicie psychologja pedagogiczna, pracujgca zresztg
na korzys¢ raczej indywidualizmu wychowawczego niz grupy
spofecznej. Nie da sie powiedzie¢, ze erudytyzm jest zawisze
i tylko nastepstwem zaleznosSci wychowania od nauki. Moga
go wywota¢ réwniez inne systemy idealne, a moze takze pewna
technika uczenia sie, jak to bywa w wielu tradycyjnych szko-
tach WiIschoidu, gdzie kwitnie uczenie sie napamie¢. Takze
w naszem wspotczesnem szkolnictwie uczenie sie napamiec
moze mieC pewien zwigzek z naukowoscig programu. Albo-
wiem wobec przetadowania lub tylko obfitego programu tatwo
sie zdarza, ze uczen nie jest zdoliny do przyswojenia sobie pew-
nych wartosci, poniewaz brak mu potrzebnego do tego stopnia
dojrzatosci. Taki fakt nie musi sktania¢ wychowawcoéw do re-
zygnacji ze zbyt trudnych S$rodkéw wychowawczych. Wycho-
wawcy przyjmujg trudne warunki ucznia do wiadomosci, nie
wymagajg, by on zrozumiat w peini np. piekno zawarte wi utwo-
rach literackich, albo by zrozumiat sens jakiego$ faktu histo-
rycznego, lecz przyswajajg te wartosci takze w drodze pamie-
ciowej, spodziewajac sie, ze uczen, doszediszy do wyzszego
stopnia dojrzatosci, skorzysta wtedy ze swej pamieci. Mamy
prawo nazwaC takie ksztatcenie ,ksztatceniem na zapas".
Mozna je krytykowad, i psychologowie faktycznie to czynig, ale
niepodobna odméwi¢ mu wszelkiego sensu.

Nie wszystkie wartosci wchodzace w sktad programu mu-
szg mie¢ charakter naukowy, choé sg szkoty, przyswajajgce
uczniom tylko takie wartosci. Jezeli stwierdzamy zaleznos$¢
wychowania od nauki i wiemy, ze moze ona by¢ bardzo duza, to
moznaby wnioskowac, ze rozmiary wartosci naukowych w pro-
gramie zwiekszajg sie w miare pomnazania si¢ débr naukowych
z réwnoczesnem uszczuplaniem programowych wartosci poza-
naukowych. Rzecz jednak ciekawa, ze tak by¢ nie musi. Gdy
poréwnamy np. nowy program polskiej szkoty powszechnej
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z dawnym, to zauwazymy zjawisko wrecz odwrotne. Wogble
istniejg w pedagogice praktycznej daznosci do rozszerzenia
w programie szkolnym wartosci irracjonalnych. Z drugiej stro-
ny mozemy w niektorych programach obserwowaé przejaw in-
telektualizmu wychowawczego, ktéry polega na tem, ze zbiory
wartosci, stuzgce przedewszystkiem ksztatceniu pozaintelektu-
alnemu, np. estetyczne, religijne, etyczne, usituje sie traktowac
jako fragmenty systemu wiedzy naukowej, a wiec np. chce sie
rozbudza¢ poczucie piekna w ten sposéb, ze sie naucza historji
sztuki. Zachodzi tu naprawde trudna sytuacja wychowawcza.
Z jednej strony nie potrafimy sobie wyobrazi¢ wychowania, kto-
reby nie przyswajato wiadomosci, najdoskonalsza za$ postac
naszej wiedzy jest naukowa, z drugiej strony znowu przez inte-
lektualizacje wartosci, stuzacych ksztatceniu pozaumystowemu
fatwo mozna sie rozming¢ z zadaniami wychowawczemi. Tego
rodzaju praktyka znajduje poparcie w doktrynie intelektua-
lizmu wychowawczego w klasycznem znaczeniu, jak go pojmo-
wat np. Sokrates, ktory wierzyt, ze cnoty mozna nauczyc.

Jednem z najwazniejszych nastepstw jest przeniesienie po-
dziatu wartosci programowych z nauki do szkoty. Przedmioty
szkolne naog6t odpowiadajg odno$nym dyscyplinom nauki, co
nie (znaczy, aby byty tylko ich skroceniem. Moga zachodzic¢
mniejsze lub wieksze modyfikacje przedmiotu podyktowane
wzgledami wychowawczemi. W miare doskonalenia sie tech-
niki wychowawczej w ostatnich czasach obserwowa¢ mozna
rozluznianie si¢ zwigzku miedzy przedmiotem szkolnym a od-
no$ng dyscypling naukowa. Dochodzi nawet do tego, ze na
pewtnych stopniach nauczania chwieje sie wielowiekowa tra-
dycja podziatu na przedmioty szkolne odpowiadajgce dyscypli-
nom naukowym. Ale to jest juz sprawg dalsza.

Pozostajemy wszyscy pod mniejszym lub wigkszym uro-
kiem nauki. Naog6t bywa tak, ze urok nauki jest wiekszy dla
tych, ktérzy majg z nig szerszy i $cislejszy kontakt, a wiec u lu-
dzi z wyzszem wyksztatceniem i u pracownikOw naukowych
wszelkiej kategorji. Aktualnem wobec tego staje sie pytanie,
czy ludzie, ktérzy regulujg akcje wychowawczg, nie kierujg sie
W swej pracy roéwniez motywami, zwigzanemi z tem, ze nauika
ma dla nich duzy urok, a moze nawet Swiadomie uwazajg za-
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lezno$¢ wychowania od nauki za warto$¢ pozytywna. W kaz-
dym razie nie sg chyba rzeczg przypadku fakty, ktére przyta-
czam ponizej. Wedtug statutu ,,szkota powszechna ma za zada-
nie da¢ na poziomie, odpowiadajagcym wiekowi |1 rozwojowi
dziecka, potrzebne ogo6towi obywateli jednolite podstawy wy-
chowania i wyksztatcenia ogdlnego oraz przygotowanie spo-
teczno-obywatelskie z uwzglednieniem potrzeb zycia gospo-
darczego" J). Sprobujmy zanalizowac niektére cechy tego sfor-
mutowania. Zwrot ,na poziomie, odpowiadajacym wiekowi
i rozwojowi dziecka" oznacza fragmentaryczny charakter ty
chowania w szkole powszechnej, wyraza mysl, ze wychowanie
potrzebne nie da sie zrealizowa¢ w ramach szkoty powszech-
nej, a jednocze$nie zawiera postulat, aby ono siegato do grani-
cy stopnia wyksztatcalnosci. Wyodrebnienie wieku obok roz-
woju mozna uwaza¢ za wyraz niedostatecznego przemyslenia
sprawy, trudno bowiem, uwzgledniajac rozwdj, nie bra¢ pod
uwage takze wieku. Zwrot ,jednolite podstawy wychowania
i wyksztatcenia ogblnego oraz przygotowanie spoteczno-obywa-
telskie" sprawia wrazenie, jakby przygotowanie kandydata na
petnego cztonka grupy spotecznej mogto sie dokonywaé w dro-
dze przygotowania spoteczno-obywatelskiego, a wychowanie
ogdlne stuzyto jakim$ pozagrupowym celom, wzglednie byto ce-
lem samo w sobie. Wyodrebnienie potrzeb zycia gospodar-
czego pozwala wnioskowac, ze te potrzeby (niewiadomo zresztg
czyjego zyicia) nie wchodzg w skiad potrzeb grupowych, a tem
samem nie muszg naleze¢ do przygotowania spoteczno-obywa-
telskiego wedlug Swiadomosci  twércow formuty. Brak
w sformutowaniu wzmianki, ze chodzi tu o akcje, majgcg sie
odbywa¢ w Polsce i dla Polski. Po przedstawieniu tych Kilku
rysobw mamy prawo powiedzie¢, ze zadania sg tu sformutowane
wybtnie ogélnikowo i bez przywigzywania wielkiej do nich
wagi, w kazdym razie mniejszej niz do programu. W rozdziale
bowiem, ktory mowi o programie, pierwszy paragraf zawiera
juz szczegoOtowsze sformutowanie zadan, zaznaczajac, ze chodzi
tu o Panstwo Polskie?). Zwazywszy ogolnikowos¢ przytoczo-

') Dziennik Urzedowy Min. W. R. i O. P., L cit,, str. 574.
2) Dz. Urz, L cit, str. 580.
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nych zadan, z tem wiekszem zdziwieniem zauwazamy, ze sam
program, majacy stuzyc¢ realizacji tych celéw, bardzo silnie pod-
dany jest potrzebom Polskj. O wiele za$ obfitsze i ciekawsze
uwagi na temat zadan szkoty znalezé mozna w publikacjach pro-
gramowych przy poszczeg6lnych przedmiotach. Przytoczone jed-
nak sformutowanie zadan nie stanowi syntezy zadan szczego-
towych, przypisanych poszczeg6lnym przedmiotom, a wiasnie
to winno sie wydawa¢ czem$ naturalnem. Chociaz caty pro-
gram pozwala dostatecznie stwierdzi¢, jak bardzo zalezato jego
twdércom na zgromadzeniu wartos$ci, stuzacych wychowaniu po-
zadanego typu cztonka Panstwa Polskiego, to jednak jego twor-
cy mato wyzwolili sie ze stanowiska przeciwnego, wedtug kto-
rego t. zw. materjat jest czem$ pierwszorzednem w wychowa-
niu, a zadania czem$ wtortnem, o czem mysli sie dopiero wtedy,
gdy sie juz wzieto pod uwage ,,przedmiot” szkolny. Najwyraz-
niej zaznacza sie to stanowisko w zdaniu nastepujacym: ,,Procz
zadan poznawczych (sic) nauka geografji spetnia rowniez zada-
n'a wychowawcze. Uczy dziecko kocha¢ ziemie rodzinna, jej
tradycje i kulture i wyrabia czynng postawe obywatelskg" 1).
Zdanie sprawia wrazenie, jakby wyrazato wiare, ze wymienione
cnoty osigga sie automatycznie przez kontakt z geografja, ze
ich zdobycie nalezy poprostu do t. zw. psychologji geografji.
Tymczasem ta psychologia jest tu catkiem inna. Kontakt
z nauka wogdle, a wiec takze z geografja, sktania raczej do po-
stawy kontemplacyjnej niz do ,,czynnej obywatelskiej”. Gdyby
za$ prawda byto, ze objekt badan geograficznych wyzwala
w przeprowadzajacym je osobniku pozytywne uczucia dla sie-
bie, to monografisci np. krajéw polarnych skitonni byliby odno-
si¢ sie do nich ze szczegblng sympatjg. Uwagi niniejsze nie
przeczg bynajmniej twierdzeniu, ze nauczanie geografji da sie
zuzy¢ do przyswojenia wychowankowi wymienionych cnét, je-
zeli takie bedg zamiary wychowawcy.

Tego rodzaju przejawy wigze Messer z materjalizmem dy-
daktycznym (Stoffprinzip), ktéry, jego zdaniem, panowat nad
szkolnictwem ostatnich kilkudziesiecioleci. ,.Ze szkota ma za-

¢) Program nauki w publicznych szkotach powszechnych trzeciego
stopnia, Geografja, Lwow, 1933, str. 26.
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danie przekazywa¢ opanowanie istniejagcych débr kultury pod-
rastajgcemu pokoleniu, byto ezems$, co sie rozumiato samo
przez sie", krytykuje Messer 1). ,Idea programu opierata sie
na pieciu zatozeniach, czeSciowo dajacych sie bardzo kwestjo-
nowac: 1) ze z kazdej dziedziny wiedzy da sie wybra¢ co$ naj-
bardziej koniecznego, 2) ze po wiadomosciach nastepujg bez-
posrednio umiejetnosci, tub tez tatwo dajg sie do nich przy-
faczy¢, 3) ze z przyswojeniem materjatu zapewniony jest réw-
niez rozwoj sit (,,wiedza to potega"), 4) ze materjat sam przez
sie ma iwartos'ci wychowawcze, 5) ze wartos¢ pracy nauczy-
cielskiej da sie mierzy¢ iloScig materjatu™ 3). Taki stan rzeczy
nie jest oczywistem nastepstwem zalezno$ci wychowania od
nauki. Moze on wyrasta¢ np. na tle nieudolnosci praktykow.
Gdy jednak zwazymy, ze nauka dziata przedews$zystk;em na
program wychowawczy, nie wiele troszczac sie 0 zadania,
a moze nawet pozostawiajgc je zupetnie w spokoju, to fakt
prymatu materjatu a wtornos¢ zadan musimy uzna¢ za wyso-
ce prawdopodobne nastepstwo zaleznosci wychowania od na-
uki.

Sprawa ta stanie sie bardziej jasna, gdy zwrdécimy uwage
na mysl pedagogiczng. Otéz zalezno$¢ wychowania od kultury
jest nietylko oddawna stwierdzonym faktem, ale nawet tak
dalece zawazyta na refleksji o wychowaniu, ze istnieje Kie-
runek pedagogiczny, ktéry rozumuje o wychowaniu w zato-
zeniu, ze jest ono zdeterminowane wyigcznie kulturg. Najczyst-
szym reprezentantem tego kierunku jest Hessen, na ktérego
poglady musimy zwr6ci¢ uwage, pozostawiajac zresztg na ubo-
czu wyczerpujace przedstawienie wptywu nauki na mysl peda-
gogiczng. System pedagogiczny Hessena, oparty przedewszyst-
kiem na filozofji kultury, wychodzi z zatozenia, ze wychowa-
nie jest wprowadzeniem jednostki w kulture. ,,Miedzy wycho-
waniem a kulturg istnieje Scista odpowiednios¢. Wychowanie
nie jest niczem innem jak kulturg jednostki. Jezeli cele wy-
chowania pokrywajg sie z celami kultury, to, oczywiscie, ro-

x) August Messer, Padagogik der Gegenwart, 2 wyd., Leipzig. Kroner,
1931, str. 72.
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dzajow wychowania powinno by¢ tylez, ile jest osobnych war-
tosci kulturalnych. Moéwimy o wychowaniu moralnem, nauko-
wem (lub teoretycznem), artystycznem, prawnem, religijnem* j.
Dalej za$ czytamy, ze zagadnienie wychowania jest zagadnie-
niem kultury. Przedstawiciele pedagogiki kulturalistycznej do-
strzegajg, ze wychowaniem interesujg, sie pewne grupy spotecz-
ne, np. panstwo, mniemajg jednak, ze nalezy to do kompeten-
cji filozofa kultury przepisywa¢ panstwu, jak daleko moze sie-
gac jego ingerencja w sprawy wychowawcze, od jakiej za$ gra-
nicy panstwu nie wolno sie mieszaé. To stanowisko zaznacza
sie szczegoblnie wyraznie u Kerschensteinera. Kierunek kultu-
ralistyczny mozliwy jest zarébwno jako system poznawczy, jak
tez jako system normatywny. Oczywista, ze normowanie za-
chodzi tu w kierunku wiekszego uzalezniania wychowania od
nauki. Nie znaczy to jednak, aby przedstawiciele pedagogiki
kulturalistycznej byli wytgcznymi sprawcami tej zaleznosci. Po-
jawita sie ona bowiem w rozmiarach nieproporcjonalnie du-
zych w stosunku do odnosnych dazeh pedagogéw zaréwno w
czasach, kiedy istniaty tylko fragmenty normatywnej pedago-
giki kulturalistycznej, jak i pozniej, kiedy juz istniat rozbudo-
wany system.

Twierdzenie, ze kierunek kulturalistyczny pracuje na ko-
rzy$¢ indywidualizmu wychowawczego, jest obce przedstawi-
cielom tego kierunku. Nawroczynski nie widzi przeciwienstw
miedzy nim a kierunkiem t. zw. pedagogiki spotecznej, ktéra
jako system norm pragnie podporzgdkowa¢ wychowance po-
trzebom grupy spotecznej, co wiecej, uwaza kierunek kultura-
listyczny za prébe przezwyciezenia sporu o Kierunki pedago-
giczne. ,ldeaty religijne, moralne, poznawcze, estetyczne, na-
wet ekonomiczne sg jakby niedajagcemi sie nigdy do konca wy-
czerpa¢ zadaniami, pobudzajgcemi calg ludzko$¢ do pracy kul-
turalnej. Natomiast sposob ich urzeczywistnienia w dobrach
kulturalnych i same dobra kulturalne noszg na sobie indywi-
dualne pietno epoki historycznej, narodu, w ktorym powsta-
ta tworzaca je jednostka. W kulturze zatem stapiajg sie w jed-

") Sergjusz Hessen, Podstawy pedagogiki, thum. Zielenczyk, Warszawa,
Nasza Ksiegarnia, 1931, str. 25.
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ng zywg catoS¢ momenty uniwersalne z indywidualnemi® ).
Zapewne, kultura powstaje i rozwija sie w zaleznosci od pew-
nych warunkéw spotecznych, a nie poza niemi, ale ten fakt
nie przesadza jeszcze samodzielnego zycia poszczeg6lnych sy-
steméw idealnych, nie oznacza jeszcze, by grupa spoteczna tak
dalece uzalezniata od siebie kulture, jak to pragnie uczynic
z wychowaniem. Stosunek grupy spotecznej do pomnazania
débr kultury jest o wiele bardziej liberalny niz w odniesie-
niu do wychowania. Jak za$ widzieliSmy, cele poszczegdlnych
systemow idealnych moga sie pokrywaé z grupowemi zadania-
mi wychowania, ale tez miedzy jednemi a drugiemi mogg za-
chodzi¢ powazne przeciwienstwa. Wobec tego niepodobna
uzna¢ K’erunku kulturalistycznego jako usuwajacego spory
0 to, komu wychowanie ma stuzy¢. Z drugiej za$ strony wia-
$nie rozwazania nad zaleznoscia wychowania od nauki pro-
wadzg do wniosku, ze kierunek kulturalistyczny ma swojg ra-
cje bytu obok innych kierunkoéw, zwiaszcza obok socjologji
wychowania, biorgcej za podstawie swych rozwazan zalezno$é
akcji wychowawczej od grupy spotecznej. Niezaleznie od tej
podstawy takze wychowanie jako funkcja kultury moze by¢
przedmiotem badan socjologji, poniewaz takze tu zachodzi dzia-
falnos¢ spoteczna o tyle, ze wystepuje spoteczny jej podmiot
i przedmiot, brak za$ jedynie grupowych zadan.

Znalezienie odpowiedzi w kazdym poszczegolnym wy-
padku na pytanie, kiedy wychowanie jest funkcjg kultury w od-
daleniu od potrzeb grupowych, kiedy za$ tym potrzebom stuzy,
nie jest wcale rzecza tatwg. O ile bardzo tatwo jest zawyroko-
wac, ze jaka$ czastka wiedzy naukowej nadaje sie do roli na-
rzedzia wychowawczego ze stanowiska zadan grupowych, o ty-
le bardzo trudno jest zakwalifikowac jg jako zbedng. Ksztatce-
nie nasze, zwikaszcza na wyzszych stopniach, a wiec np. w szko-
le $redniej, jest w pewnej mierze ksztatceniem ,,na wszelki wy-
padek™. Nie tyle bowiem przygotowuje sie wychowanka do jego
zadan aktualnych, ile raczej do zadan przysztych, ewentual-
nych, mozliwych. W tych warunkach trudno zadecydowaé, czy

') Encyklopedia Wychowania, Warszawa, Nasza Ksiegarnia, 1934.
Tom. |, str. 546.
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jaka$ czastka wiedzy naukowej, ktorg kto$ chciatby usungé
z programu, nie okaze sie niezbedna uczniowi w przysztosci
wiasnie z uwagi na potrzeby grupowe. Tern samem trudno osig-
galne staje -sie catkowite poddanie wychowania potrzebom
grupy spotecznej, nie mowiac o innych czynnikach, ktére stojg
temu na przeszkodzie. W warunkach wspotczesnych zmierza
sie do tego droga walki z dgznoscig do scjentyfikacji wychowa-
nia. Przedstawiciele nauk obierajg jako punkt .wyjscia istniejacy
zasOb kultury naukowej i twierdzg, ze jaki$ szczeg6t ,,ma war-
tos¢ wychowawczg". Ci za$, ktorzy reprezentujlg stanowisko
grupowe, bynajmniej temu nie przecza, lecz twierdza, ze wobec
ogromnego bogactwa S$irodkoiw warto$ciowych zdani sg na do-
bor narzedzi najprzydatniejszych.

Oczywiscie mozliwe sg skomplikowane spory o to, co jest
najprzydatniejszem narzedziem wychowawczem. Mozna stangé
na stanowisku indywidualizmu wychowawczego i twierdzi¢, ze
ten wychowanek ma widoki stania sie najbardziej pozadanym
typem cztonka grupy, ktérego sie wychowuje wedtug jego naj-
bardziej prywatnych zainteresowan i upodoban. Takiego stano-
wiska grupa spofeczna nie jest zmuszona catkiem odrzucac.
Wielki tworca kultury bowiem niezaleznie od tego, czy w swej
produkcji kieruje sie intencjami grupowemi i wytwarza dobra
stuzace bezposrednio jej potrzebom, staje sie dla niej wartoscig
pozytywng przez sam fakt swego cztonkostwa. W konsekwencji
tez najbardziej nawet indywidualistyczne wychowanie moze
by¢ w zupeinej zgodzie z potrzebami grupy spotecznej. To jed-
nakze odnosi sie jedynie do tych wychowankéw, ktérzy stang
sie pomnozycielami dobr w jakim$ systemie idealnym. A jesz-
cze do nich odnosi sie to z pewnemi ograniczeniami. Osobnicy
ci bowiem moga czyni¢ zado$¢ oczekiwaniom grupy jako twor-
cy kultury, ale mogg zawodzi¢ w innych swych rolach wiasnie
wskutek indywidualistycznego wychowania. Tem trudniej oczy-
wiscie stanowisko indywidualistyczne da sie pogodzi¢ z grupo-
wem wobec szerokich mas ludnosci, ktérych rola w tworczosci
kulturalnej jest o wiele skromniejsza.

Tak wiec skazani jestSmy na to, ze ewolucja wychowania
jak w przesztosci postepowata, tak i w przysztosci bedzie to
czynita wéréd sporu miedzy daznosciami, wychodzacemi od
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grup spotecznych, a temi, jakie wychodzg od kultury, w szcze-
golnosci od nauki. Konsekwentnie tez skazani jesteSmy na spor
miedzy kierownikami mysli o wychowaniu.

. Popularyzacja wiedzy.

Podawanie wiadomos$ci przez jednego cztowieka drugiemu
przenika catoksztatt naszego zycia. Rozmowa, plotka, rozkaz,
usprawiedliwienie, informacja rzadko sie odbywajg bez wiado-
mosci. Gdy cztowiek sie wypowiada, najczesciej podaje komus$
jaka$ wiedze o czems. Istnieje tez nieprzebrane mnoéstwo ,,zna-
kow pojeciowych”, zawierajgcych wiedize. Niektére z nich wy-
mienia Schaffie, jak katalog, 6pis, rejestr, kwit premjowy, po-
lisa, stemjpet, sygnat, rozktad jazdy, posSwiadczenie odbioru,
chronometr, telegram, list, okdlnik, oferta, etykieta, deklara-
cja, rachunek, banknot, weksel i t. p.l). Niektére wiadomosci
zawarte w przytoczonych formach mogg mie¢ charakter nau-
kowy. Niektore podaje sie w akcji o nieulegajacym watpliwosci
charakterze wychowawczym. Wiadomos¢ nie musi by¢ nauko-
W by staC sie czastkg programu wychowawczego. Nie kazde
podawanie wiadomos$ci naukowej, jest fragmentem akcji wy-
chowawczej. Kiedy za$ podawanie wiadomosci jest wychowa-
niem, a kiedy nie? Wezmy pod uwage taki przyktad. Gdy mat-
ka odzywa sie do dziecka; ,nalezy codziennie czysci¢ zeby",
nie mamy zadnej watpliwosci w zaliczeniu tej czynnosci do
wychowania. Gdy za$ czytamy, lub styszymy ogtoszenie rekla-
mowe: ,,nalezy codziennie czysci¢ zeby pastg Chllorodont", da-
lecy jesteSmy od takiego zakwalifikowania, chociaz czynnosci,
wyrazone w obu zwrotach sg bardzo do siebie podobne, a na-
wet mogg sie catkiem nie rézni¢ pod wzgledem strukturalnym.
Fabrykantowi, czy sprzedawcy pasty do zebéw dalekie sg
wzgledy zdrowotne. Prawdopodobnie martwitby sie on bardzo,
gdyby sie udato zachowac¢ zdrowe zeby bez zadnych zabiegdw
lub zapomoca jakiego$ srodka, ktéry kazdy ma pod reka. Je-
mu wystarczy fakt nabywania pasty lub innego towaru nieza-
leznie od zuzytkowania. Poniewaz konsumpcja towaru zalezy

Versuche zu einer Soziologie des Wissens, Duncker u. Humblot,
Munchen 1924, str. 176.
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od odczuwania jego potrzeby, wiec producent lub sprzedawca
moze rozwing¢ specjalng akcje majgcg na celu urobienie poza-
danego typu konsumenta. Jest on powaznie zainteresowany
w tern, aby czyszczenie zebow stanowito dla osobnika warto$¢
pozytywng, i przypuszczalnie darzy t. zw. moralnem poparciem
tych, ktérzy np. w szkotach wpajaja w miodziez zasady higje-
ny. Osobnik bowiem dbaty o swoje zdrowie, jest podatniej-
szym materjatem na konsumenta w tym wypadku. Czy mozna
mowi¢ o wychowaniu, gdy jakie$ przedsiebiorstwo pracuje nad
rozbudzeniem w konsumencie trwatych dyspozycyj, ktore sprzy-
jajg nabyciu towaru? Byloby to wychowanie w ramach syste-
mu gospodarczego i jego potrzebami okreslone.

Wiadomosci wchodzg do kazdego programu wychowawcze-
go, ale, jak wskazujg powyzsze uwagi, nie kazde podawanie
wiadomosci jest wychowaniem, nieraz za$ trudno rozstrzygnaé,
gdzie konczy sie wychowanie, a zaczyna dziatalnos¢ innego ro-
dzaju. W przytoczonym przyktadzie jedng czynno$¢ uznaliSmy
za wychowawcza, a drugiej odiméwiliSmy tego charakteru, bio-
ragc pod uwage dziatajacy podmiot. Na tem samem stanowiskcl
bedziemy stali wobec popularyzacji wiedzy. Przedewszystkiem
zbada¢ musimy, kto jest tu podmiotem i jakie sg jego zamie-
rzenia. OdpowiedZ na to pytanie winna jednoczesnie wykazac,
komu i dlaczego zalezy na tem, aby program wychowawczy
zawierat jak najwiecej wiadomosci naukowych.

Popularyzacja wiedzy w tym sjensie, w jakim sie tego
zwrotu uzywa najczesciej, rozpoczyna sie jako akcja na wiek-
szg skale zakrojona w wieku XVIII., w dobie Os$wiecenia, przy-
biera najwigksze nasilenie w wieku XIX. Moéwi sie roéwniez
0 popularyzacji, czyli ,,szerzeniu wsrdd szerokich mas" zrozu-
mienia dla sztuki, ale znacznie rzadziej. Tam, gdzie mowa o po-
pularyzacji wiedzy, ma sie¢ na mysli tylko wiedze naukowsa.
Zgodnosci popularyzowanej wiedzy z prawda naukowa prze-
strzega sie usilnie. Kiedy np. w dobie Os$wiecenia ukazywaty
sie naukowe wydawnictwa popularne, uczeni bynajmniej ich
nie aprobowali, lecz przeciwdziatali tej akcji daznoscig do ezo-
teryzacji wiedzy, chociaz niedawno przedtem dokonata sie jej
egzoteryzacja w postaci zastgpienia osobnego jezyka nauko-
wego (taciny) jezykiem narodowym. Czynili za$ tak dlatego,
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poniewaz popularyzowana wiedza budzita zastrzezenia ze stro-
ny naukowej 1). W XIX. wieku sami uczeni uczestniczg w po-
pularyzacji wiedzy. Nie moge tu zaja¢ sie zagadnieniem, czem
ta zmiana w postepowaniu uczonych zostata spowodowana,
wazny dla naszych rozwazan jest sam proces egzoteryzacji
wiedzy. Temu procesowi musimy przyjrze¢ sie blizej.
Aprobowang drogg dostepu do wiedzy naukowej byto
w wieku XVIII. i do potowy XIX. ksztatcenie sie w szkole, na-
lezgcej do tego systemu szkolnictwa, na ktorego czele stat uni-
wersytet. Dotyczy to naturalnie tylko cywilizacji zachodniej.
Nie wystarczyto oczywiscie fragmentaryczne korzystanie z ja-
kiejkolwiek szkoty. Chcac uzyska¢ dostep do wiedlzy uniwer-
syteckiej, trzeba byto wpierw ukonczy¢ pomysinie uczelnie,
ktéra przygotowywata do uniwersytetu. Odmawiano natomiast
prawa dostepu do wiedzy tym ludziom, ktorzyby chcieli jg po-
sigs¢ zupetnie lub ¢zescidwo poza systemem szkolnictwa. Ist-
niaty oczywiscie przyktady zarbwno samouctwa, jak i udostep-
niania wiedzy laikom przez drugich, jednakze ani jiedtoo, ani
drugie nie spotykato s’e z uznaniem przedstawicieli nauki.
Ot6z pod tym wzgledem zachodzi w ubiegtem stuleciu powaz-
na zmiana. Paulsen pisze o niej w ten sposéb: ,,Przez dhugi
czas uchodzita Scista izolacja od tak zwanego powszechnego
ksztatcenia za postulat honoru stanowego w kotach uniwersy-
teckich. Nauka odczuwata to jako brak wytwornosci, gdy sie
kto$ znizat do ogdtu. Ten nastroj byt zwigzany z wielkg i ogol-
na reakcjg przeciw OSwieceniu. Ptizedewszystkiem spekula-
tywna filozofja przywigzywata wage do SciSle ezoterycznego
charakteru: ciemno$¢ i nieprzystepno$¢ uchodzity za zalete,
ktorg dumnie wynoszono sie ponad ,filozoféw popularnych
i ich dazenia do jasnosci i uzytecznosci. Niemniej odrzucata
obcowanie z ,ludem™ nowa archeologia: odi profanum vulgus:
kto nie rozumie faciny i greki, tego sie wogole nie liczy. P sa¢
dla niego, bytoby rzeczg niegodng uczonego. Najchetniej przy-

¥} Uzywam termindéw ,egzoteryzacja" i ,ezoteryzacja** zamiast bar-
dziej przyjetych ,.egzoteryczno$¢" i ,ezoteryczno$¢**, poniewaz wiedza ab-
solutnie tajemna jest empirycznie niemozliwa. Moze tylko chodzi¢ o za-
ciesnianie sie albo rozszerzanie kregu os6b ,,powotanych”, uprawnionych
do dostepu do wiedzy.
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wroconoby znowu tacne jako tajemny jezyk naukowy. Pogar-
da dla przektadow jest charakterystyczna”. ,,Nie byto bodaj
gorszej hanby dla uczonego, jak to, ze miat sktonnosci ,,publi-
cystyczne,,". ,,W ostatnich kilkudziesieciu fatach widoczna jest
zmiana. Popularyzacja wiedzy rozpoczyna sie na wielkg ska-
le, a wszedzie spotyka sie przedewszystkiem profesoréw uni-
wersytetu™ ).

Zadanie popularyzowania wiedzy przejmujg na siebie te
same kota uniwersyteckie, ktére niewiele lat przedtem zwal-
czaty popularyzacyjne daznosci OsSwiecenia. Mamy tu nie-
watpliwie przyktad egzoteryzacji wiedzy. Polega ona tu na
tern, ze uniwersytety przestajg uwaza¢ za niezbedny warunek
umozliwienia dostepu do wiedzy naukowej ukonczenie szkoty
przygotowujacej do uniwersytetu.

Wazng date w historji popularyzacji wiedzy stanowi rok
1867. W tym bowiem czasie, jak podaje Russel, poprosito koto
pan, przewaznie nauczycielek, Jamesa Stuarta, wowczas do-
centa uniwersytetu w Cambridge, aby wygtosit dla nich sze-
reg wyktadéw o sztuce nauczania. ,,Mr. Stuart zaproponowat
z charakterystyczng skromnoscig i praktyczng ostroznoscia,
czy nie bytoby lepiej uprawia¢ samg sztuke, zamiast o niej
teoretyzowaé, poniewaz najlepiej przedstawi¢ jaka$ rzecz, po-
kazujgc jg" 3. Stuart chciat to uczyni¢ na przyktadzie wykia-
dow o astronomji. Zdanie Russela jest charakterystyczne, ale
wedtug dzisiejszych poje¢ pedagogicznych mylne, poniewaz
wyklady uczonego o astronomji dla nauczycielek a praca wy-
chowawcza, ktérg one petnig, to dwie rzeczy odrebne. Stuart,
zachwycony osiggnietem powodzeniem, zaczyna objezdzac
okolice z wyktadami o astronomji, na pytanie za$ o stosunek
nauki do szerokich mas odpowiada: ,,Wierze, ze jest to nawet
naszym obowigzkiem, zaspokoi¢ je (sc. zgdania szerokich
warstw, aby im udostepniono wiedze) i ze jest potrzebny taki
jaki$ system, ktoryby rozpowszechniat zdobycze nauki, aby
zachowaé uniwersytetowi z uwzglednieniem Kksztatcenia sza-

*  Friedrich Paulsen, Die deutschen Universitaten, Berlin, Asher 1902,
str. 146, 147.

2) James Russel, Die Volkshochschulen, Leipzig, Voigtlander, 1895,
str. 20.



rokich kot to stanowisko, ktére on dzierzyt dotad; i aby mu
...takze w przysztosci zapewni¢ ten wptyw, ktdérego mu prze-
ciez z pewnoscig tnalezy zyczy¢" 1). Ta drogg dochodzi do
stworzenia interesujacej instytucji, ktorg Anglicy nazwali ,,uni-
versity extension™. ,Ruch ten, ktory zostat juz uznany jako
rokujgca najwieksze nadzieje forma popularyzacji wiedzy, zna-
lazt poparcie szerokich kot 2). W r. 1876 powstaje ,, The Lon-
don Society for the Extension of University Teaichinig" i pra-
cuje bardzo owocnie pod hastem: ,,Czilowiek potrzebuje wie-
dzy nie jako $rodka do utrzymania zycia, ale warunku zycia" ¥
Uniwersytet oxfordski tworzy w r. 1888 specjalny oddziat dla
popularyzacji wiedzy. Poczatkowo wyitaczne kierownictwo tej
akcji spoczywa w rekach uniwersytetow. One nadajg niekto-
rym prowincjonalnym uczelniom — bo z inicjatywy Stuarta
luzne wykiady zdotaty sie juz rozwing¢ w diugotrwate kursy —
prawo afiljacji* pod peWnemi warunkami 4). Uniwersytet
w Cambridge poszedt jeszcze dalej, wysytajac do S$rednich u-
czelni prowincjonalnych pismo tej tresci: ,Jezeli macie staly
liczbe chetnych ludzi, ktérzy posiadajg potrzebne wiadomosci,
aby przerobi¢ kurs studjéw pod kierunkiem naszych nauczy-
cieli, i mozecie zapewni¢ potrzebne podstawy finansowe, to
pragniemy prace waszg traktowaé, jakby byta wykonywana
w siedzibie naszego uniwersytetu, i 0 tyle pragniemy was uwa-
za€ za cze$¢ uniwersytetu” 5). Rychto akcja popularyzacyjna
wychodzi z granic Anglji i szerzy sie po catym Swiecie. Od
r. 1892. staje sie uniwersytet w Chicago najwazniejszym jej
osSrodkiem w Ameryce. Z okazji przyjecia przez uniwersytet te-
go nowego izadania podnosi prezydent Harper jako najwiekszg
potrzebe, ,,aby uniwersytety rozszerzyty swoj wptyw poza swoje
mury i dostarczyty chetnym mezczyznom i kobietom tego
wszystkiego, co ze zdobyczy swych uniwersytety potrafityby
uczyni¢ uzytecznem™ 6). Przytoczone cytaty oznaczajg, ze
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w pierwszym okresie popularyzacja wiedzy dopuszczalna jest
tylko pod patronatem uniwersytetéw. One jedynie uwazajg sie
za powotane do niej i nie godzg sie, by ta akcja przeszta w inne
rece. W pierwszych dziesigtkach lat nie rozumie sie niczego in-
nego przez popularyzacje, jak uprzystepnianie przez uniwersy-
tety nauczania uniwersyteckiego. Do jakiegoo stopnia uniwersy-
tety roztaczaty swa opieke nad tg akcjg, dowodzi fakt wydawa-
nia przez nie Swiadectw, dajacych pewne przywileje tym, ktorzy
ukonczyli kurs z wynikiem pomys$inym. W pierwszym wiec okre-
sie zwrot ,,university extension“ trzeba pojmowac dostownie; ja-
ko rozszerzenie nauczania uniwersyteckiego takze na te kofa,
ktére nie ukonczyly szkoty, przygotowujacej do uniwersytetu.
Mimo olbrzymiego i szybko sie szerzacego entuzjazmu u-
czonych do ,,university extension teaching” — kompromisowy
niewatpliwie stan rzeczy — udzielanie nauki uniwersyteckiej ze
znacznem rozluznieniem uniwersyteckich rygorow — nie mogt
sie dlugo utrzymac. Zbyt duza byka roznica sytuacyj. Wedtug
Russela, po roku 1890 dajg sie wyraznie zauwazy¢ proby od-
rywania sie instytucyj popularyzacji wiedzy od uniwersytetéw:
»,Udzielano bez kontaktu z uniwersytetami nauczycielskich
mandatéw nauczycielom, ktérych kwalifikacje byty conajmniej
watpliwe; przeoczano niekiedy, ze uniwersytecka praca po-
pularyzacyjna bez uniwersytetu, ktéry moze dziata¢ popula-
ryzujaco, jest sprzecznoscig w stowie i w czynie" 1). Jest to
bowiem ,,pewnik, ze wszedzie tam, gdzie uniwersytety nie ma-
ja bezposredniej kontroli, bliskie jest niebezpieczenstwo po-
wierzchownosci”. Popularyzacja wiedzy przestaje by¢ akcjg
wytgcznie uniwersytetow i uczonych, jakkolwiek one jg kon-
tynuuja, choé juz bez pierwotnego ptomiennego entuzjazmu.
~Powszechne wykiady uniwersyteckie”, jak sie te instytucje
u nas nazywa, staty sie zwyczajem uniwersytetu. Dlaczego za$
taz spotykamy sie z duzym eutuzjazmem uczonych wobec sze-
rzenia wiedzy, dlaczego kiedy indziej zachodzi mate tylko dla
niej zainteresowanie, a nawet obojetno$¢, co wiecej pogarda?
Chcac na te pytania da¢ odpowiedz, trzeba sie blizej przyjrzeé
stosunkowi uczonego do szerzenia wiedzy naukowej.

Op. cit., str. 40.
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Entuzjazm uczonych dla popularyzowania wiedzy przeno-
sit sie z jednego kraju do drugiego, nigdzie jednak, jak sie zda-
je. w swem duzem pierwotnem napieciu nie trwat powyzej
20 lat. Byt to tylko pewien okres, kiedy mniemano, ze ,zna-
mie prawdziwej nauki polega na tem, iz da sie ona populary-
zowac, iz popularno$é ...jest najwyzsza pochwaty, jakiej mozna
udzieli¢ publikacji naukowej, gdy tymczasem w czasach napé6t
minionych przyzwyczajono sie uwaza¢ za znami¢ uczonosci
trudng zrozumiato$¢" 1). Interesujgcem jest, ze to uwznioSle-
nie akcji popularyzacyjnej przez uczonych dokonato sie w cza-
sie, kiedy przedstawiciele uniwersyteckiej nauki uwazajg za
swe gléwne zadanie twoérczo$¢ naukowa, a nie przekazywanie
wiedzy, jak to byto w uniwersytetach S$redniowiecznych. Wo-
bec tego aktualnem jest pytanie, jaki wptyw wywarto przyje-
cie nowego zadania na dostatecznie juz ustabilizowang norme
tworczosci naukowej.

Nie bylo bodaj wybitniejszego uniwersytetu w Europie
i Ameryce, do ktéregoby ruch popularyzacyjny nie byt dotart.
Nie ogarnagt on jednak wszystkich uczonych tak silnie, jak
zadanie twdrczosci naukowej. Uczony, ktory nie czynit za-
dos¢ swemu obowigzkowi tworzenia nauki, narazat sie na za-
rzuty powazne, nie czyniono go za$ odpowiedzialnym za to, ze
lekcewazyt sobie norme popularyzowania wiedzy, a nawet wy-
baczano mu, gdy sie z niechecig odnosit do wyktadoéw uniwer-
syteckich. Ten stan rzeczy z matemi zmianami trwa do dzis.
Nowe zadanie popularyzacji wiedzy w niczem nie zachwiato
powagi obowigzku tworczosci naukowej. Przedstawiciele nauki
oczekujg od uczonego, aby wszedzie tam, gdzie jego dazenia
naukowe kolidujg z dazeniami do przekazywania wiedzy, de-
cydowat sie tylko na pierwsze. Tak np. Tur w swej ksigzce
»Nauka i uczony" nie ma zadnych stow uznania dla popula-
ryzacji wiedzy, wogdle o niej nie wspomina, z tego za$, co pi-
sze 0 pracy spotecznej uczonego, mozna wnosi¢ 0 jego pogar-
dliwym do niej stosunku 3. Powyzsze uwagi pozwalla.jg nam

¥ Joseph Loos, Enzyklopadiisches Handbuch der Erziehungskunde,
Wien u. Leipzig, 1908, t. II, str. 314.
2) Tur, Nauka i uczony, Warszawa, Gebethner i Wolff, 1917, str. 170.
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zrozumie¢, dlaczego popularyzacja wiedzy byta przedmiotem
tylko przemijajacego entuzjazmu ws$rod uczonych, dlaczego na-
bierata znaczenia rownocze$nie ze wzrostem pozytywizmu, pod-
upadata za$ v/ miare jego stabnigcia, nie ttumaczg nam one jed-
nak, czy i jakg wartoscig dla nauki jest szerzeme wiedzy nau-
kowej. Ta sprawa wymaga szczegOtowego rozpatrzenia.

Zbadanie zadan szerzenia wiedzy naukowej, jakie mu nada-
ja przedstawiciele nauki, jest utrudnione przez to, ze uczony,
wypowiadajgcy sie na temat popularyzacji wiedzy, rzadko jest
wytacznym przedstawicielem mauki, sktonny za$ jest do przy-
bierani pewnej postawy spotecznej. Do rzadkich dokumentéw
W tej 6prawie nalezy o$wiadczenie Foncka, doktora filozofji
i teologji, profesora uniwersytetu. Fonck wystepuje tu wpraw-
dzie nie wylkacznie jako przedstawiciel nauki, reprezentuje réw-
niez religje, cennem jest jednak, ze nie zajmuje zadnego sta-
nowiska ,,obywatelskiego". Poswieca on wyktadowi popular-
nemu caty rozdziat. ,,Zadaniem prac tego rodzaju (sc. popu-
laryzujacych wiedze) — moéwi — jest przedewszystkiem za-
poznanie z zagadnieniami jakiejkolwiek dziedziny nauki i roz-
powszechnien e Swadomosci stanu badania naukowego mie-
dzy temi warstwami, ktore jakkolwiek zdata od wiasciwiej pra-
cy i poszukiwan naukowych, to jednak posiadajg dostateczne
ich zrozumienie i dostepne sg dla nich zainteresowania sie
ich wynikami. Taki wyktad wiec bierze na siebie obowigzki
posrednika miedzy uczonym badaczem, a przewazajacg -liczbg
jego wspodtczesnych bliznich, ktérzy w przeciwnym razie sta-
liby wobec ucigzliwej, torujgcej nowe drogi pracy, jak obojet-
ni, niezainteresowani widzowie. Popularyzacja wiedzy zatem
ma prawo do uwagi i poszanowania tak ze strony pionierow
nauki, jak i ze strony sfer nauce obcych, a rowniez i dla tych,
ktorzy sie nig zajmujg, ma szczegllne znaczenie.

Uczony wprawdzie calg uw-age bedzie miat zwr6cong nia
badanie naukowego zagadnienia, jakiem sie zajmuje; badanie
bedzie jego gtéwnym celem i pochtonie go catkowicie. Najwigk-
sza jego radosScig i zadowoleniem bedzie, poSwiecenie wszyst-
kich swoich sit w stuzbie dla prawdy na obranem- przez siebie
polu pracy. Ale wiasnie to stuzenie prawdzie nie powinno mu
pozwoli¢ zapomnie¢ o swoich bliznich. Bytoby to szkodliwem
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samolubstwem, gdyby chciat najwyzsze i najbardziej idealne
dobro, jakie cztowiek moze osiegng¢ i do jakiego jest zdolny,
zachowywac tylko dla siebie i to takze w matym i ograniczo-
nym zakresie, a przeciez to dobro juz z przyrodzenia swego
dazy, aby sie innym udzieli¢, i bez zadnej dla siebie szkody,
owszem z wielkg korzyscig udzielanem by¢ moze. Tak wiec
badacz sam ma w tem swoj interes, aby wyniki jego prac szer-
szym warstwom staty sie dostepne i to wtedy nawet, jesli sie
na to z idealnej strony bedzie zapatrywat i kierowat tylko ide-
alnemi pobudkami” ¥

Fonck iiie odmawia znaczenia spotecznego popularyzacji
wiedzy, ale i wtedy traktuje jg jako stuzbe spoteczng dla dobra
prawdy. Mowi oto w dalszym ciggu: ,,Dlatego tez popularyza-
cja wiedzy dla tych két uczonych, ktére sie w tych dziedzi-
nach przewaznie obracaja, ma zupeinie wyjatkowie znaczenie.
A im kto wiecej ze wzgledu na swe powotanie, jak np. rzecz
sie ma z teologami, zmuszony jest z jednej strony do grun-
townego i wszechstronnego wnikniecia w wielkg ilo$¢ zagad-
nien naukowych w ciggu dtugich i wytezonych studjow przy-
gotowawczych, a z drugiej strony do dziatalnosci dla dobra
szerokich kot spoteczenstwa, tem wiecej powinien sie starac,
aby, o ile mu czas i $rodki pozwolg, zuzytkowaC swoje sity
i zdolnoSci w tego rodzaju pracy naukowej na ustugach
prawdy" 3.

»Bardzo pozadang rzeczg bytoby, aby rzecznicy nauki, jak
w tym ostatnim rodzaju, tak brali bezposredni i zywy udziat
i w zwyktych wydawnictwach popularno-naukowych. Bytoby
to bardzo pozyteczne zaréwno dla wartosci naukowej wydaw-
nictw, jak i dla samej pracy naukowej, bo pracy naukowej
moze tylko sprzyja¢ bezposrednia tgczno$¢ z praktycznemi
i idealnemi interesami ludu i umiejetno$¢ przystosowania sie,
przez odpowiedni spos6b wyrazania, do poje¢ ludzi, stojacych
poza kotem zwyktych towarzyszéw zawodowych" 2).

Powotanie sie na potrzeby grupowe jest w przytoczonych
materjatach tak stabe, ze mozna wnioskowaé, iz zasadnicze sta-

*)  Leopold Fonck, Praca naukowa, Warszawa, 1910, str. 82—85. Nie
rozporzadzam, niestety, oryginatem, by moc podac lepszy przekiad.
2) Fonck, op. cit.
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nowisko autora wobec popularyzacji wiedzy nie ulegtoby zmia-
nie, gdyby przemawiat wyitgcznie jako przedstawiciel nauki.
Dowiadujemy sie od Foncka, ze jego zdaniem, jak zresztg zda-
niem bardzo wielu uczonych, szerzenie wiedzy naukowlej wsrod
szerokich mas jest czem$ pozytecznem dla rozwoju nauki, nie
dowiadujemy sie jlednakze, dlaczego tak jest, a tymczasem
chodzi o zbadanie zadan pupularyzacji wiedzy.

Ze nauczanie uniwersytetu wewnatrz uniwersytetu ma dla
nauki bardziej bezposrednie znaczenie, to jest jasne; jest ono
wychowaniem tworcéw naukowych. Niepodobna jednak, aby
ta sama akcja, przenoszac sie na teren pozauniwersytecki, mo-
gta skutecznie zmierza¢ do tego samego celu. Gdyby za$ na-
prawde taki cel jej przyswiecat, to prawdopodobnie stosowa-
noby jakie$ specjalne zasady doboru stuchaczy, czego sie jed-
nak nie czyni. Mimo to istniejg dokumenty, ktére odzwiercia-
dlajg taka wiasnie opinje uczonych. Tak np. Nitsch powiada,
iz przez popularyzacje wiedzy uczeni majg znalez¢ ,,zamito-
wanych ucznidéw i twoérczych nastepcow’! 1). Diells za$, omé-
wiwszy wszystkie pozanaukowe potrzeby, domagajace sie po-
pularyzacji wiedzy, podnosi: ,,Wazniejsze jedtnak niz te wszyst-
kie rzeczy zewnetrzne sg korzysci kontaktu nauki z najszer-
szemi warstwami narodu dla nauki samej. Talent do uczono-
§ci i artyzmu nie jest przywigzany do pewnych warstw spo-
tecznych i nie da sie przenosi¢ z jakgkolwiek pewnoscig dro-
ga dziedziczenia. Ciagle na nowo z najnizszych warstw spo-
tecznych wychodzg wielcy uczeni i wybitni artysci. Tylko przez
to uzupetnianie z najlepszego, niezuzytego materjatu ludo-
wego moze nauka zachowac sie od skostnienia i od znieksztat-
cenia. Tylko ta nauka bedzie sie mogta w przysztosci utrzy-
mac¢ zwyciesko na szczycie kultury, ktora potrafi dla nauki
wystawié nietylko wodzow i wyszkolonych oficeréw, ale takze
wyksztatcong armje" 3.

Gdyby jedynym lub naczelnym celem popularyzacji wie-
dzy byto ksztatcenie uczonych, to w takim razie wolno wnio

x) Polska O$wiata Pozaszkolna, 1924, str. 65.

2) Kultur der Gegenwart, Teil I. Abteil. I. 2. Aufl. Leipzig, Teubner,
1912, str. 637.
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skowac, ze akcja ta zanikataby, kiedyby doswiadczenie wy-
kazato jej brak powodzenia pod tym wzgledem. Tymczasem
istotnie utatwienie komus$ produkcji naukowej przez populary-
zacje wiedzy jest wydarzeniem tak niezmiernie rzgdkiem, ze
nie optaca wkiadanych wysitkbw, a akcja ta mimo to trwa,
jakby miata spetnia¢ inne jeszcze zadania dla nauki samej.
Zwiaszcza w tych okazjach, kiedy ze strony pozanauko-
wej grozi nauce jakies$ niebezpieczenstwo, uczeni sktonni sg pod-
nosi¢ spoteczne znaczenie pracy naukowej i twierdzg wtedy,
ze nawet te wyniki naukowe, ktére wydajg sie bez zadnego
zwigzku z aktualnemi potrzebami grupowemi, jednak ostatecz-
nie stuza spoteczenstwu. Tego rodzaju os$wiadczenia wskazu-
ja jednocze$nie na to, iz ze strony grup spotecznych, a takze
pojedynczych jednostek, bezposrednio z naukg nie zwigzanych
moga grozi¢ nauce pewne szkody, jak z drugiej strony nauka
moze sie spodziewa¢ od nich pewnych korzysci dla siebie.
Zalezy to od tego, jakie wsrdd szerokich mas jest uswiadomie-
nie 0 znaczeniu nauki, jaki zachodzi wogole do niej stosunek.
Jest to oczywiste, ze rozwdj nauki nie postepuje poza wa-
runkami spotecznemi, ale wsréd nich, co wiecej, nauka po-
trzebuje pewnych okre$lonych warunkéw spotecznych, aby
wogole sie pojawic 1). Rozwoj wiec nauki bedzie zupetnie inny
wtedy, gdy spoteczenstwo odniesie sie do niej wrogo lub obo-
jetnie, a inny znowu wtedy, gdy nauka bedzie cieszyta sie uzna-
niem wisréd ogdtu. Niewatpliwie w drugim wypadku bedzie mia-
fa lepsze warunki rozwoju. Aby zda¢ sobie z tego szczegoto-
wiej sprawe, przyjrzymy sie Kkilku przykladom popierania nau-
ki przez laikéw. Jednym z przejawdw tego popierania jest fun-
dacja na cele naukowe. Aby zosta¢ fundatorem, trzeba po-
siada¢ majatek i duzy .entuzjazm dla nauki. Obie cechy moga
sie pojawi¢ takze u ludzi, ktérzy sami nie sg uczonymi. Stad za$
nauka jest ,,zainteresowana™ w tem, aby wsrdd ogétu szerzyt
sie szacunek dla niej, sktaniajgcy do ofiarnosci. Podobnie ma
sie rzecz ze stypendjami na cele naukowe. Nie kazda dyscy-
plina wiedzy naukowej jest w réwnej mierze zalezna od sto-

*)  Pawet Rybicki, Nauka a formy zycia spotecznego, Nauka Pol-
ska, t. XI.
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sunku szerszego og6tu do niej. Dla prehistoryka, archeologa,
etnografa jest to szczegOlnie wazne, aby ludno$¢ byta na tyle
uswiadomiona, by nietylko nie niszczyta zabytkéw, lecz je sza-
nowata i przesytata o nich informacje. Czlowiek niewyksztat-
cony jest bodaj w wiekszym stopniu dostawcg materjatu nau-
kowego, jako objektu badania, niz wyksztatcony, i tu chodzi¢
musi uczonemu o to, aby ten dostawca byt solidny, a nie zio-
$liwy.

Przytoczone przyktady popierania nauki przez laikow nie
moga przekona¢ dostatecznie o potrzebie popularyzowania
wiedzy, poniewaz szacunek i ofiarno$¢ dla naulki niekoniecz-
nie musi by¢ wywotywana przez udostepnianie wiedzy. Z row-
nem, a moze nawet wiekszem powodzeniem szerzono Kiedy$
urok nauki, ostaniajgc jg tajemnicg. Muszg wiec istnieC jakie$
inne przyczyny, dla ktérych uczonym zalezy na konsumpcji
nauki. Odbywa sie ona, jak wiadomo, na wielkg skale w szko-
le, do tego stopnia, ze szkota stanowi, oczywiscie dzi$ juz nie
na pierwszem miejscu, instytucje nauki jako zakiad, przygo-
towujacy kandydatow na pracownikéw naukowych, a takze
na konsumentéw nauki. Znane sg dobrze takie wypadki, ze
kiedy usituje sie jaki§ przedmiot nauczania usungé ze
szkoty, na to zrywa sie burza protestow .wsrdd uczonych.
Zalezy tez nauce na konsumentach z tych kot, ktére do szkoty
nie uczeszczaja. Postep jakiej$ nauki zalezny jest bowiem od
tego, czy i w jakiej mierze jej wyniki znajdujg praktyczne za-
stosowanie. Jest to niewatpliwie z korzysScig dla rozwoju geo-
grafji, ze szkota, wojsko, administracja, turystyka i inne in-
stancje postugujg sie np. mapami, dzielami geograficznemu
Wspotczesna chemja prawdopodobnie nie -stataby na dzisiej-
szym swym wysokim poziomie, gdyby nie praktyczne uzytko-
wanie jej wynikow. W tych warunkach staje sie zrozumiatem,
dlaczego zwiaszcza w wieku ubiegtym potrzebe popularyzacji
wiedzy fgczono z tern, ze szybki postep nauk, szczeg6lnie przy-
rodniczych, za ktérym Swiadomos¢ ogétu nie podaza, moze
wytworzy¢ przepas¢ miedzy nauka a spoteczenstwem, co be-
dzie ze szkoda dla dalszego rozwoju nauki. Niebezpieczenstwo
to istnieje dlatego, ze jednym z warunkéw praktycznego sto-
sowania wynikow nauki jest uswiadomienie szerszego ogo6tu.
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Nadto praktyczne stosowanie nauki stanowi dla uczonego we-
ryfikacje jego wynikow.

Zachodzi tu jeszcze inny motyw. Wezmy jako przykiad
psychologie. Zyskata ona z pewnoscig na tem, ze jej wyniki
znajdujg praktyczne zastosowanie w wychowaniu i w diagnozie
zdolnosci zawodowych. Ale takze poza tem zalezy jej na kon-
sumpcji wsérdd szerszego og6tu. Publikacja naukowa jest n e-
tylko aktem naukowym, ale réwniez gospodarczym. Dla roz-
woju nauki jest rzeczg korzystng, gdy opublikowanie wyni-
kéw naukowych nie wymaga wielkich ofiar finansowych. To
za$ zalezy od ilosci nabywcdéw danej publikacji. Mato jest kra-
jow, w ktoérychby publikacja teoretyczna z psychologji mogta
sie rozejs¢ tylko w kotach fachowcow, a jednoczes$nie rento-
wac sie jako przedsiebiorstwo przynajmniej tak, by nie trzeba
byto doptaca¢. Czy za$ wyniknie dla nauki jaka$ szkoda z te-
go, ze pewna ilos¢ egzemplarzy danej publikacji rozejdzie sie
wsrod (laikéw, to jest mato prawdopodobne, nawet gdyby oni
ja przeczytali, zrozumieli i zainteresowali si¢ jej treScig. Zysk
za$ jest niewatpliwy. Polega on przedewszystkiem na zdoby-
ciu pewnych Srodkéw pienieznych. Ale nietylko na tem. Trud-
no sobie wyobrazi¢ jaka$ placowke naukowa, ktéra chciataby
ksztatci¢ tylko tworcédw nauki w warunkach, w ktérych za-
den inny zakiad nie petnitby funkcyj przygotowawczych. Gdy-
bysmy nawet zgodzili sie na to, ze w odniesieniu do niektorych
uniwersyteckich dyscyplin naukowych funkcje te peini szkota
$rednia, to jeszcze wtedy zachodzitaby potrzeba dokonania wie-
lu kiopotliwych zabiegdw z przyjmowaniem zglaszajgcych sie,
aby ich mozna byto traktowac jako powaznych kandydatéw na
tworcow naukowych. Jeszcze trudniej przedstawia sie sytuacja
dla tych dyscyplin, ktére nie sg przedmiotem akcji przygoto-
wawczej szkoty Sredniej. W kazdym razie w tych spotecznych
warunkach, w jakich sie obecnie odbywa ksztatcenie pracow-
nikébw naukowych, zawsze mamy pewng wigkszg lub mniejsza
mase, z ktdrej pracownicy naukowi sie wybijaja. Wobec tego,
ze naogot nie da sie zauwazy¢, aby, abstrahujgc od pozanauko-
wych motywoéw, pewne nauki pociggaty kandydatéw szczegol-
nie uzdolnionych, inne mniej, wiec im bardziej liczebna jest ma-
sa selekcyjna, tem #tatwiej o jednostki wybijajgce sie swemi
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zdolnosciami do produkcji naukowej. Skoro za$ pewna dyscy-
plina naukowa w swym postepie zalezna jest od naptywu adep-
tow, ten za$ takze od zainteresowan, przenikajacych do szer-
szego og6tu, w interesie nauki lezy, aby te zainteresowania
szerzy¢. To za$ da sie dokonywac szczeg6lnie skutecznie przez
szerzenie wiedzy danej nauki.

Powyzsze uwagi prowadzg do wniosku, ze popularyzacja
wiedzy jest akcjg celowa, maja.cg swoj objektywny sens takze
wtedy, gdy jest instytucjg wytgcznie nauki, gdy pragnie stuzy¢
tylko jej postepowi, a nie potrzebom grupowym. Jezeli za$ in-
stytucja ta wsréd samych uczonych nie jest dostatecznie po-
pularna, to tylko dlatego, ze obowiazek szerzenia wiedzy za-
wiera niebezpieczenstwo kolizji z podstawowym obowigzkiem
twdrczosci naukowej.

Fakt, iz popularyzacja wiedzy stanowi instytucje nauki,
nie oznacza wcale, aby ona nie byla uzyteczna dla grupy spo-
tecznej. Raz dlatego, ze rozwdj wiedzy naukowej jest naogoét
wartoscig pozytywna dla grupy spotecznej, a réwniez jej prak-
tyczne stosowanie, a dalej, ze popularyzacja wiedzy czesto,
cho¢ wecale niekoniecznie, przyswaja ludziom wiasnie te war-
tosci, ktére objete sg programem wychowania grupowego. Po-
krywanie sie czynnos$ci popularyzacyjnych z czynno$ciami
wychowania grupowego nie wynika bynajmniej z daznosci
przedstawicieli nauki. Nie stosujg oni bowiem $wiadomie zad-
nego doboru warto$ci programowych ze stanowiska potrzeb
grupy spotecznej, o ile wystepujg wytacznie jako przedstawi-
ciele nauki. Jest to wprost charakterystyczng cechg populary-
zacji wiedzy, iz tre$¢ jej jest catkiem dowolna, przez nikogo
nie regulowana, popularyzuje sie poprostu, jak moéwi Nitsch,
,.wszystko, co jest istotng zdobycza nauki, a rozszerza¢ sie
da“ 1). Tem niemniej poszczegolna dyscyplina naukowa ma swo-
ja odrebng sytuacje popularyzacyjng. O ile sama tres¢ popu-
laryzacji wiedzy jest dowolna, o tyle uczeni przywigzujg wage
do tego, aby szerzenie wiedzy odbywato sie w sposéb umie-
jetny. Inaczej bowiem tatwo wywota¢ skutek szkodliwy dla

X) Kazimierz Nitsch, Polska Os$wiata Pozaszkolna, 1924, str. 65.
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nauki. Obie jednak ostatnie kwestje nie nalezg juz do naszego
zagadnienia.

Byloby to jednostronne i btedne ujmowanie popularyza-
cji wiedzy, gdybySmy sie dopatrywali w niej jedynie szerzenia
wiedzy naukowej. Wprawdzie w publikacjach, traktujgcych
o tym przedmiocie méwi sie najczesciej o wiadomosciach, jed-
nakze obok tego mozemy spotkaC sie ze wzmiankami, iz za-
daniem popularyzacji wiedzy jest wdrazanie do myslenia nau-
kowego, a wiec przyswojenie pewnych umiejetnosci. Oczy-
wiscie takze przy pomocy tej czynnosci trudno sie oby¢ bez
wiadomosci, ktore stanowig Srodek, stuzacy wdrazaniu do my-
Slenia  naukowego. Zadanie to da sie urzeczywistni¢ raczej
w drodze metody, niz programu, jakkolwiek, rowniez umiejet-
nosci moga wchodzi¢ w sktad programu. W dziedzinie metody
za$ popularyzacja wiedzy zbiega sie w zakresie ksztalcenia in-
telektualnego catkowicie z metodg wychowania grupowego.
Tak jest przynajmniej w zasadzie. Istniejg jednakze wyjatki.
Swiezo na przyktadzie hitleryzmu i jego systemu wychowaw-
czego mozemy obserwowac, ze grupa spoteczna wystepuje
z zastrzezeniami przeciw obiektywnemu, racjonalnemu sposo-
bowi myslenia u obywatela w odniesieniu do spraw wiasnej)
grupy, poniewaz objektywizm hamuje ofiarno$¢ na rzecz grupy.

Popularyzacja wiedzy moze uchodzi¢ za akcje pozyteczng
dla grupy spotecznej, o ile mianowicie staniemy na tem sta-
nowisku indywidualizmu wychowawczego, wedtug ktérego naj-
bardziej pozgdany typ cztonka grupy uzyskuje sie przez ksztat-
cenie go wedblug jego zainteresowan, uzdolnien i zamitowan.
Ale to stanowisko nie da sie przyja¢ bez zastrzezen.

Wazniejszy jest wypadek nastepujacy. Popularyzacja wie-
dzy w pewnych konkretnych warunkach moze stanowi¢ insty-
tucje nauki wedtug zamierzen dziatajgcych podmiotow. Przez
to za$, ze odbywa sie w jezyku narodu, ze wykonywajg jg jego
cztonkowie, ktérzy popularyzujg wiedze, stanowigcg dorobek
tego samego narodu, staje sie on<a czem$ bardzo waznem dla
grupy narodowej. Przedewszystkiem tem da sie — mojem zda-
n'em—*‘wytlumaczy¢ fakt, ze podnoszenie poziomu kultury
wsrdd szerokich mas w Polsce w latach niewoli politycznej
mogto sie odbywaé rowniez w drodze popularyzacji wiedzy,
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a polska grupa narodowa nie dostrzegta pilnej potrzeby specjal-
nego dobierania wartosci.

Uwagi te wskazujg na to, ze niema jakiej$ przepasci mie-
dzy popularyzacjg wiedzy a wychowaniem grupowem nawet
wtedy, gdy zachodzi rozbiezno$¢ w zadaniach i doborze $rod-
kéw. Rozbieznos¢ ta moze sie zwieksza¢ lub zmniejsza¢ w za-
leznosci od innych jeszcze warunkdéw. Gdy np. staniemy na sta-
nowisku, ze zadaniem o$wiaty pozaszkolnej jest wyzwolenie
daznosci do samoksztatcenia i przyswojenia umiejetnosci pra-
cy nad sobg, na co istnieje interesujgcy przykitad w ,,Porad-
niku dla samoukoéw", to mamy wtedy przed sobg nie populary-
zacje wiedzy, czy wychowanie grupowe w klasycznej postaci,
ale dziatalno$¢ graniczng, pokrewng — przodownictwo w sa-
moksztatceniu jednostek.

Jezeli popularyzacja wiedzy moze istnie¢ wytgcznie jako
instytucja nauki, nie znaczy to, aby nie prébowano jfej nada-
wac innych pozanaukowych zadan i aby ona faktycznie tych
zadan nie spetniata. W szczeg6lnosci ideologja postepu prag-
neta uwazaC popularyzacje wiedzy za swojg instytucje, spo-
dziewajgc sie po niej, ze wyzwoli cztowieka z pod krepujacych
go autorytetow i dogmatéw. CzeSciowo pokrywajg sie te za-
dania z temi, jakie przedstawiciele nauki wyznaczajg popula-
ryzacji wiedzy, istnienie bowiem przesagdéw ws$rod ludnosci nie
jest pomysine dla nauki. ldeologje zmierzaty do przeobrazenia
charakteru popularyzacji wiedzy o tyle, ze stosowaty juz doboér
wartosci programowych. Tak np. ci, ktérym zalezato na przy-
swojeniu ludziom zasad przyczynowego myslenia, chetnie wig-
czali do programu teorje ewolucji. Te przeobrazenia nie szty
jednak tak daleko, by zmieni¢ zasadniczy charakter populary-
zacji wiedzy. Dokonato sie to dopiero wtedy, gdy usitowano
poddac popularyzacje wiedzy potrzebom grupowym. Przeksztal-
canie sie popularyzacji wiedzy z instytucji nauki w instytucje
grupy spotecznej stanowi tre$¢ nastepnego rozdziatu.

Trudne uchwycenie réznicy miedzy popularyzacjg fwiedzy
jako instytucjg nauki a wychowaniem grupowem, albo nawet
indywidualistycznem, wydaje mi si¢ najwazniejszg przyczyna,
dla ktérej jednostki, stanowigce przedmiot dziatalnoSci popula-
ryzacyjnej, nie traktowaty jej jako akcji, pozostajacej w stuzbie
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dobra naulki, ale jako dziatanie dla wiasnego dobra, tem bar-
dziej ze z jednej strony przedstawiciele nauki byli bardzo
powsc agliwi - w  wypowiadaniu uwag o celu popularyzacji,
a z drugiej; strony poszczeg6lny osobnik miat mozno$¢ zwiasz-
cza W uniwersytecie powszechnym wybierania tego przedmiotu
stuldjélw, ktory mu sie podobat.

Nic nie wskazuje na to, aby nagromadzenie sie wiedzy
naukowej w programie szkolnym zaleznie od bardziej bezpo-
$rednich potrzeb grupowych miato inne Zrodta, niz je ma w po-
pularyzacji wiedzy, jakkolwiek sytuacje nie Sg tu catkiem iden-
tyczne. (Kazda bowiem szkota, wigczona do tego systemu szkol-
nictwa, na ktdrego czele stoi uniwersytet, musi liczy¢ sie z tem,.
ze jej wychowanek stanie sie kiedy$ uczniem uniwersytetu,
gdzie zetknie sie z naukg, kazda wiec stanowi instytucje przy-
gotowujacg do uniwersytetu, czego w zasadzie niema w akcji
pozaszkolnej). Dla rozwoju nauki ksztatcenie naukowe w szko-
tach zaréwno pod wzgledem iloSciowym, jak i jakoSciowym
nie moze by¢ wcale obojetne. To tez nic dziwnego, ze nagro-
madzenie sie wartosci naukowych w programie szkolnym, po-
za ich rolg zbioru narzedzi w wychowaniu grupowem, ma Swo-
je zrodto w daznosci przedstawicieli nauk do wytworzenia
przedewszystkiem twoércoéw i konsumentéw nauki, wogole za$
do rozbudzenia skionnosci do popierania nauki.

Zaréwno sama ilos¢ nagrodzonych wiadomosci naukowych,
przeznaczonych do szerzenia, jak z drugiej strony fakt — nie-
raz, jak widzieliSmy, bardzo daleko idgcego — rozmijania sie
potrzeb nauki z bardziej bezposredniemi potrzebami grupo-
Wemi, nie pozwalajg na ujmowanie tej akcji jako pozawycho-
wawczej perturbacji w wychowaniu grupowem, lecz zmuszajg
do wyodrebnienia wychowania kulturowego, w szczegélnosci
naukowego, jako osobnego dzialu w catoksztatcie poczynan

wychowawczych obok wychowania grupowego.
(C. d. n)



Z ZYCIA NAUCZYCIELA. ¥

Przed wskrzeszeniem Polski rodzice moi zamieszkiwali
w Prusach Wschodnich na Mazurach, w powiecie Osterode.
Ojciec odziedziczyt gospodarstwo 3 ha. Dazeniem jego byto ku-
pienie posiadtosci wiekszej. Z biegiem czasu zdotat nabyé po-
siadtos¢ 15 ha z miynem wodnym.

O ile sobie przypominam, co$ tam moéwiono w domu
0 ksztatceniu dzieci. Ja np. miatem zosta¢ nauczycielem. Ro-
dzice poniesli jednakze dotkliwe straty w gospodarstwie, co
wptyneto na zmiane zamiaru. Dzieci byly potrzebne do pracy
w gospodarstwie.

Z pierwszym dniem wojny zabrano ojca na front. Padt
w Rosji na kilka dn: przed zawieszeniem broni. W tym samym
roku zaciagnieto i mnie w szeregi arrnji niemieckiej. Do korca
wojny przebywatem na froncie we Francji, a zwolnienie z arrnji
otrzymatem w maju 1919 r.

Dnia 1 pazdziernika wspomnianego roku rozpoczagt sie
w Olsztynie 2-gi kurs, zwany przygotowawczym. Do czego on
przygotowywac¢ miat, niewiadomo. Wystarczyto, ze uczono po
polsku i ze, skonczywszy go w maju 1920 roku, otrzymatem pra-
wo do nauczania w szkole powszechnej. Od maja do 11 lipca
1920 r., t. j. do dnia pamietnego plebiscytu, pracowatem w Ko-
mitecie plebiscytowym.

Roznych ciezkich chwil, przezywanych w zwigzku z pracag
na terenie plebiscytowym, ani okolicznosci, w ktérych matka
byta zmuszona opusci¢ Prusy Wschodnie i uda¢ sie do Polski,
nie bede opisywat.

*)  Niniejszy artykut jest czesScig obszerniejszej pracy na temat $rodo-
wiska wychowawczego. Moze postuzy¢ jako materjat do poruszonego juz na
tamach Kwartalnika Pedagogicznego zagadnienia osobowosci nauczyciela.
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Ludzie, kierujacy praca plebiscytowa, dali mi ,,dobrg rade":
udac¢ sie do Pollski celem uzupetnienia wyksztatcenia w semi-
narjum. Bedac bez $rodkéw do zycia, nie mogtem tego uczynic.
Udatem sie do Grudzigdza. Znowu pomine milczeniem caty sze-
reg ciezkich przezy¢. Nadmienie tylko, ze prébowatem szczescia
w roznych urzedach miasta, lecz bezskutecznie. Niespodzie-
wanie napotkatem rzeczywiscie dobrego cztowieka, ktéry, wy-
badawszy mnie, dat rade i gotéwke na podr6z do Kuratorjum
Szkolnego w Toruniu. Kwota starczyta takze na podr6z, na po-
sade i zycie na niej przez pierwsze dni.

W ten Sposdb ja, ktéry ukonczytem dwuklasowg szkote
powszechng i wymieniony kurs, na ktorym od czasu do czasu
co$ moéwiono o pedagogice i dydaktyce, zostatem od 1 sierpnia
1920 r. nauczycielem na Kaszubach.

Uczucia, ktore mnie wtenczas opanowaty, to egoistyczne
zadowolenie i spokdj: jest dach nad gtowa, jutro zapewnione,
a takze pomoc materjalna, potrzebna matce.

Bytem nauczycielem. Miatem uczyé. Czego, a w dodatku
jak, nie wiedziatem. Przez pierwszych kilka tygodni o tem tez
nie myslatem. Jako$ tam dzieci zatrudniatem.

Po tym ,,bezmys$inym" okresie nastgpita zmiana. Poczagtem
sie niepokoi¢, ze wiasciwie nic nie robie, poniewaz to, co czy-
nie, nie moze by¢ uznane za prace, wymagang przez wiadze.
Powoli nastgpita gteboka, daleko idgca wewnetrzna przemiana.
Zaczatem sobie coraz to lepiej uswiadamia¢ odpowiedzialnos¢
wynikajgcg z tytutu — samodzielnego w dodatku — stanowiska,
obowigzki zaciggnione wzgledem wiadzy, dzieci i rodzicow.

Uswiadomienie sobie powyzszego pchato mnie do uczenia
dz:eci. Zastanawiatem sie, jak uczy¢. Analizowatem sposéb, w ja-
ki mnie uczono. Rezultaty byty niezbyt pocieszajgce. Chwyci-
tem sie kija — uderzytem. Nie spodziewatem sie wyniku, ktory
nastgpit. Pierwsza mysl, ktéra strzelita mi do gtowy byta: ,,Jak
mozna tak bi¢ dziecko? Cztowiek cztowieka chiostac?" Czutem
krew uderzajgcg mi do twarzy, czutem spojrzenia dzieci, przed
ktéremi musiatem sie wstydzi¢. Silny wstrzas nerwowy wype-
dzit mn'e wowiczas ze szkoty. Przez nastepng godzine nie mo-
glem zebra¢ mysli, a przez kilka nastepnych dni nie $miatem
spojrze¢ dzieciom w oczy, najmniej za$ dziecku ukaranemu.
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Zostatem wowczas podwojnie ukarany; po pierwsze, czutem
sie winnym przed samym sobg, po wtore, Kuratorjum odmowito
mi przyjecia na kurs. Zaczatem rozpaczaC. Whkrétce potem
zjezdza inspektor. Bada poziom umystowy dzieci. Wyniki nie
byty zbyt zadawailniajgce. Inspektor zaczat sam uiczy¢. Byla
to d|la mnie pierwsza pokazowa lekcja. Pewne momenty zapa-
mietatem dobrze. One byly zaczgtkiem mojej metody nauczania.
Pierwsze pomysine wyniki pobudzaty mnie do szukania dal-
szych sposobow udzielania wiadomosci.

Drugim waznym momentem, ktory wywart wptyw na calg
mojg prace w szkole, byt fakt nastepujacy. Po wielu smutnych
listach z domu, otrzymatem pierwszy z wesotemi wiadomoscia-
mi. W wesotym tez nastroju szedtem przez, kilka dni do klasy.
Miatem dziwny pociag do rozmawiania z dzieémi, lecz zadnej
ochoty do zwyklego odrabiania lekcyj. Przebywatem z dzie¢mi
wiecej poza klasa niz w niej. Po tych kilku dniach bytem zdu-
miony zmiang, jaka zaszta w dzieciach. Jakie$ weselsze, jako$
wiecej méwiace, ciekawie pytaty sie o rozne rzeczy z historiji,
geografji, a przedewszystkiem przyrody. Nie mogtem sobie wow-
czas tej zmiany nalezycie wyttumaczy¢. Poniewaz ,lekcje" ta-
kie podobaty s'e dzieciom i mnie, zaczatem je coraz czesciej
stosowa¢. Wprowadzatem rozne inowacje, az do chwili przyje-
cia do Instytutu Nauczycielskiego w Warszawie.

Wazng role w mej praktyce szkolnej spetnit dwutygodnik
p. t. ,,Przyjaciel Szkoty". Abonowatem go od chwili zatozenia,
t. . od poczatku 1922 r. Z niego zaczerpngtem niejeden pomyst,
przystosowujac go do warunkéw, miejscowych. Za posrednic-
twem dziatu bibliotecznego tego czasopisma sprowadzitem
niejedng potrzebng i pozyteczng ksigzke pedagogiczng i dydak-
tyczng. W pozniejszych latach podobng role spetnity takze inne
czasopisma fachowe.

Nie moge tez poming¢ stosunku ludnosci gminy do mnie.
Stosunek ten bardzo zacigzyt na mej pracy Scisle szkolnej, jak
tez na pracy pozaszkolnej, przedewszystkiem w pierwszych
latach.

Juz moje zjawienie s'e¢ w wiosce, wywotato w niektérych
mieszkancy gminy pewien oddzwiek, niestety, niezbyt dla mnie
przychylny. C6z byto powodem tego nastawienia? Otz do
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mwioski zaden nauczyciel inie przychodzit pieszo ze stacji. Kazdy
przyjezdzat albo sam, albo z kim$ z rodziny, czy z zona, a zaw-
sze z meblami. Ja tymczasem przybylem pieszo, w wyszarza-
nem ubraniu (lepsze sprzedatem w Grudzigdzu), z walizka w re-
ku. Walizka zawierata caty moj dobytek.

Przystowie ,jak cie widzg, tak cie piszg" spetnito sie na
mnie w catej petni. N e wiedziatem wowczas tego, ani nie byltem
Swiadom tego oddzwieku negatywnego. Dopiero po kilkuletniej
pracy dowiedziatem sie o tem z ust tych samych ludzi, ktérzy
mnie juz w dniu mego przybycia do gminy osadzili jako indy-
widuum nizsze, choéby zewnetrznie, od moich poprzednikdéw
i od ,,gburow" samych. ,Na takiego szkolnego (nhauczyciela) Sz.
(wie$) nie zastuzyty", mowiono i nie chciano biednego nauczy-
ciela przyja¢ na stanieje. Czem jednakze sg rodzice ,,szkolnego”,
to rzecz, ktéra tez mocno zainteresowata gospodarzy. Wydato
sie, gdzie jest matka, oraz jakie stanowisko spoteczne zajmuje.
»,Biedna baba, nic nie ma i takiego biedaka nam tu przystali”,
oto stowa, charakteryzujace stanowisko ludnosci, ktora nie zna-
fa, — bo zna¢ nie mogta — przyczyny ubdstwa.

Ale uczylem. Zabratlem sie nawet do pracy pozaszkolnej.

W miejscowosci tej zatozytem w poczatku roku 1921 z mio-
dziezy doksztalcajgcej sie koétko Spiewu, liczace 38 cztonkow.
Jak wielkg role gra skupienie wsi, okazato sie tu w calej petni.
Cwiczenia ze wszystkimi cztonkami mogty sie odbywaé w nie-
dziele popotudniu, poniewaz w dziern powszedni miodziez pra-
cujgca do wieczora w gospodarstwie zbyt p6zno przychodzita
na ¢wiczenig oraz p6zno w noc wracata do domu.

Kotko urzadzato teatrzyki amatorskie, wycieczki, od czasu
do czasu odbywaty sie krdciutkie referaciki lub dyskusje na te-
mat zagadnien politycznych doby biezagcej, co przedewszyst-
kiem interesowalo miodziez meska. Nie wiem, czy kétko to
utrzymatoby sie diugo, woéwczas jednak trwato i nie mozna
byto narzekaé na brak frekwencji. Ale kres jego zyciu potozyt
okolnik Kuratorjum, zabraniajagcy nauczycielom bez ikwalifi-
kacyj, do ktorych i ja nalezatem, oddawania s:¢ pracy poza-
szkolnej. Sposobno$¢ te wykorzystat przedewszystkiem miejsco-
wy oberzysta. Ten od samego poczatku pobytu mego w wiosce
ustosunkowat sie do mnie negatywnie, poniewaz nie wybratem
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u niego stotowania, poniewaz bylem abstynentem i na temat
szkodliwosci alkoholu tak dla zdrowia fizycznego jak i psychicz-
nego, oraz wogole dla gospodarki rodzinnej i narodowej, okazyj-
nie czesto z rolarkami rozmawiatem, poniewaz lekcje wieczoro-
we i Spiewu a takze przedstawienia amatorskie urzadzano
w szkole, co znowu odciagneto, przedewszystkiem miodziez, od
karczmy. Szermujac brakiem wyksztatcenia nauczyciela po-
mocniczego, co sie teraz w catej petni wskutek okdlnika ujaw-
nito, jego niskiem pochodzeniem spotecznem, brakiem majgtku
i t. d,, pozyskat grupke zwolennikow, ktérych dziatalno$¢ przez
kilka lat dawata mi sie ciezko we znaki.

Okdlnik Kuratorjum odstonit mnie takze reszcie lud-
nosci. ,,To on nawet nie jest nauczycielem a ma uczy¢ dzie-
ci i chce uczy¢ nas?* — tego rodzaju stowa styszatem, prze-
chodzac koto ludzi, ktorzy je mowili niby do siebie a jednak
tak gtosno, bym je dobrze styszat. Cierpiatem, lecz przyznawa-
tem ludziom racje. Nie umiatem przeciez nalezycie pracowac.
Zal wielki czutem do wiadzy, ktéra poprzedniemi okdlnikami
zachecajgc do tej pracy pozaszkolnej cate nauczycielstwo bez
wzgledu na kwalifikacje zawodowe, tym jednym okolni-
kiem pokazata ludnosci, ze niejako gardzi pracg nauczycieli
niekwalifikowanych. Nic tez dziwnego, ze pod wpltywem te-
go zarzadzenia spotegowaly sie sagdy o mej matowartosciowosci.

Okolnik zostat coprawda po pewnym czasie cofniety, lecz
0 podjeciu pracy jawnej, wskutek przyczyn wyzej wymienio-
nych, nie mozna byto myslec.

Dalszym powodem do zajmowania ujemnego stosunku
wzgledem mnie byto zarzadzenie Kuratorjum, polecajagce nau-
czycielom kwalifikowanym z wiosek sasiednich niejako dogla-
danie nauczycieli pomocniczych w ich pracy. SzczeSciem mia-
fem sasiada kolege, ktory tylko dwa razy ma szkote odwie-
dzit.

Wreszcie wspomne o kursach wakacyjnych, w ktorych bra-
tem udz‘at kazdego roku, oraz o egzaminach, na ktére trzeba
byto jezdzi¢. ,Nic nie umie, bo jeszcze jezdzi na kursy i juz
znowu jest na egzaminie". Poniewaz lud nie wiedzial, ile tych
egzaminéw trzeba byto ztozy¢, wiec ,jezdzi, bo zawsze prze-
pada™.
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Negatywna postawa ludnosci miata powoli zanikna¢ i po-
woli zmieni¢ sie na pozytywna.

Pierwszym czynnikiem, majgcym wptyw na zmiane tej po-
stawy, byly wizyty inispekitora. Z biegiem czasu wydoskonali-
tem sie w nauczaniu. Dzieci na pytania inspektora, poza bar-
dzo drobnemi wyjatkami, dobrze odpowiadaty i otrzymywa-
ty pochwaty. Whnet rozniosto sie to w wiosce. Uznanie zyska-
tem takze wobec Rady Szkolnej, co réwniez odniosto skutek
pozadany.

Dalszym czynnikiem zmiany stosunku z negatywnego na
pozytywny byto pozbycie sie egzaminéw i ztozenie egzaminu
kwalifikacyjnego. Wreszcie prawie samodzielne przygotowa-
nie sie do egzaminu z Wyzszego Kursu Nauczycielskiego i zda-
nie go jako eksternista zadziwito wprost niektorych najtward-
szych wrogbéw, posadzajagcych mnie juz teraz znowu o ,,Sto-
sunki".

Na majg korzy$¢ pracowali takze chiopcy z mej szkoty,
zgtaszajacy sie do egzamindéw wstepnych do szkdét Srednich
i zdajacy je dobrze.

Nie spodziewatem sie, zeby i wycieczki moje po Polsce,
z ktorych przywozitem okazy réznych mineratéw, rozne ryci-
ny, i t. p., moglty wptynac¢ na pozytywne ustosunkowanie sie do
mych poczynan. W wielkie zdumienie wprawita ludno$¢ moja
wycieczka do Szwecji i Norwegji. Odbito sie to réwniez i na
nauce w szkole i na ustosunkowaniu sie rodzicow do niegj. ,,On
juz duzo widziat, wiec tez duzo wie", mawiano. Jednakze wy-
cieczka do Wioch nie przyniosta pod tym wzgledem wielkiej
korzysci. Niektorzy mowili woweczas: ,,Juz nie wie, czem jest".
Poniewaz wycieczke te odbywatem z innej posady, podaje to
tylko dla charakterystyki pewnej grupki ludnosci, wedtug kt6-
rej wycieczka nie byla odpowiednia do mych poboréw, mego
pochodzenia, nie byta tez zrobiona dla poznania ,,$wiata", lecz
dyktowana tylko jakoby checig zaimponowania.
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Z PISMIENNICTWA
a) Ksigzki.

Ks. Jozef Roskwitalski, Szkota twodrcza
w nauce religji, Grudzigdz, 1933.

Autor przedstawia trzy gtowne typy szkoly pracy w zastosowaniu do
nauczania religji $w.

Szkota pracy recznej nadaje sie najmniej do nauki re-
ligji, jako ze uznaje jedynie dobra materjalne jako dobra kultury, opierajgc
sie na Swiatopogladzie materjalistycznym. Ujecie szkoty w karby materja-
lizmu wedtug recepty Marksa, Deweya, jak je widzimy w dzisiejszej Rosji
sowieckiej, jest jednostronne, hamujgce wyzsze wzloty ducha ludzkiego, po-
nizajace godno$¢ cztowieka. Hasto szkoty pracy recznej, gtoszace, ze dziecko,
o ile ma co$ zapamieta¢, musi rzecz przetworzy¢ nietylko wyobraznig, ale
i mieSniami, jest przesadne i falszywe. Wymaganie ,motorycznego two-
rzenia" jako stopnia koniecznego w nauce religji trzeba odrzuci¢. Lecz
oczywiscie mozna w odpowiedniej chwili dopusci¢ w nauczaniu modelowa-
nie, rysowanie, dramatyzowanie, wycieczke i t. p., nieraz staje sie to rzeczg
polecenia godng, zwiaszcza gdy mozna przez to wywota¢ odpowiedni
nastréj u dzieci.

Szkota pracy umystowej posiada wiecej praw w nau-
czaniu religji $w. Lecz i tu wskazana ostroznos¢, by nie popas¢ w przesade.
Przesadnem jest hasto bojowe Gaudiga niezaleznej pracy umystowej (peda-
gogika osobowosci), gdyz niezalezno$¢ ta mogtaby doprowadzi¢ ucznia do
prawd niezgodnych z dogmatami objawionemi, do powatpiewania i usuwania
artykutdw wiary, niepotrzebnego szukania, btgdzenia i straty czasu, wreszcie
i do irracjonalizmu religijnego, ktory upatruje istote religji w pierwiastku
emocjonalnym.

Samodzielna wolna praca umystowa Schiisslera,
ktadaca nacisk na dumng zasade: ,.chce", aby zapewni¢ uczniowi i poucze-
nie i przezycie, wyptywa wkoncu takze z ideologji Gaudiga i czyni z prawd
wiary problemy, pozwalajagc uczniowi krytycznie bada¢, a potem dopiero
prawde przyjmowaé, a moze i — odrzuci¢, co w nauce religji $w. jest nie-
dopuszczalne. Niebezpieczne wptywy wolnej samodzielnej czynnosci umysto-
wej mcga sie takze zaznaczy¢ w systemie k s. Adriana i ks
Ran fta Ks Adrian — widzieliSmy go uczacego w Poznaniu — nie do-
pusci oczywiscie do tego, by jego uczniowie zeszli na manowce — wszystko
zalezy, rozumie sie, od reki, jaka rezyseruje wychowankami. Lecz musimy
autorowi przyzna¢ racje, ze niebezpieczenstw tkwi wiele w samodzielnych
badaniach uczniéw. Marzenie pionieréw szkoly tworczej, by uczen samo-
dzielnie wszystko zdobywat w wolnych badaniach i wolnej rozmowie nauko-
wej, a nauczyciel stat sie, ile moznosci, zbytecznym, narazi¢ moze nietylko
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nauke religji na fatalne skutki, ale takze i przedmioty $wieckie, powodujac
u uczniow gadulstwo, niesforno$¢, hiperkrytycyzm, zarozumiatos¢, marno-
wanie drogiego czasu i t. p. Samodzielnos¢ i wolnos¢ wychowankéw musi
mie¢ swe granice. Niezdrowa jest zasada prowadzenia uczniow w zupeinej
zaleznosci, bo wychowankowie nie sg bezdusznemi maszynami, ale falszy-
we jest tez hasto wytgcznej wolnosci. O. Lippert T. J. okre$la trafnie istote
katolickiego wychowania jako uzywanie wolnosci w zaleznosci.

Szkota przezycia (wartosci), ma te zastuge, ze zwro-
cita pedagogice dzisiejszej uwage na przezycie jako S$rodek decydujacy
o wartosciach. Natomiast niebezpieczenstwo, ktoremu ulegt Kerschensteiner,
wytania sie z jednostronnego podkres$lania uczucia, wogole czynnika irracjo-
nalnego. Obok intuicji i odczucia trzeba wiec podkresli¢ dobitnie myslenie
dyskurisywne, podobnie jak obok mistyki istnieje scholastyka. Dopiero jedno
i drugie daje odpowiednig réwnowage.

Szkota czynu religijnego (ks. Goetzel znajduje
uznanie w oczach autora w daznosciach i celach swoich — religijny czyn
powinien by¢ ostatecznym wynikiem lekcji religji sw. Jednakze w dobiera-
niu $rodkéw i sposobéw, wiodacych do tego celu, wychowanie moze po-
petnia¢ niejedne niewlasciwosci i btedy, na ktére autor zwraca uwage.
Silniejszy, niz to dotad naogot bywato, nacisk nalezy potozy¢ na stopien
zastosowania w lekcji, na dobre postanowienia, pielegnowanie ideatdw,
¢wiczenie i przyzwyczajenie, kontrole nad wykonaniem czynéw ze strony
wychowawcy, oraz na samokontrole ze strony ucznia.

Na cechy dodatnie i ujemne szkoty pracy niejedni autorzy zwrécili juz
uwage. Warto$¢ pracy ks. Roskwitalskiego polega na tem, ze jasno uwy-
datnit progi, miedzy ktéremi zabiegi wychowawcz e posuwaé sie winny,
przestrzegajac przed ich przekroczeniem. Praca bytaby tresciwsza i pel-
niejsza, gdyby autor wciagnat byt w orbite swych rozwazan takze inne
jeszcze znane kierunki szkoly pracy. Rzecz bytaby tez wiecej zyskata na
tem, gdyby autor w wazniejszych momentach siegnat byt gtebiej do podstaw
filozofji, a w szczegdlnosci psychologji. Ostatecznie chodzi tu o gtéwng roz-
grywke miedzy autonomjg ucznia a heteronomjg. Wybujatej przewadze auto-
nomji, narazajacej szkote na jednostronno$¢ i wspomniane niebezpieczen-
stwa, przeciwstawi¢ nalezy heteronomje i wyptywajace z niej cnoty: postu-
szenstwa, karnosci, wiary, skromnosci, pokory i t. d., by w duszy wycho-
wanka zapanowata potrzebna réwnowaga. W etyce i pedagogice katolickiej
najwyzsza zasada i sztuka jest utrafi¢ w odpowiednie ,nie za wiele i nie
za mato". Wychowanie musi wiec tgczy¢ harmonijnie i wolno$¢ ucznia i za-
leznos¢, samodzielnos¢ i wyktad nauczyciela wraz z odpowiedniemi pozy-
tywnemi wskazéwkami, zadaniami i nakazami. Stusznie zauwaza Foerster,
Zze W nauce potrzebna jest postawa nietylko produktywna, ale i receptywna,
jak potrzebne jest cztowiekowi wdychanie i wydechanie. Dalszg zaletg pracy
ks. Roskw. jest uwydatnienie faktu, ze postulaty szkoty pracy nie sg zadng
rewelacyjng nowoscig, lecz tylko silniejszem podkresleniem znanych peda-
gogicznych haset, ktére niejeden nauczyciel, nie majac ciggle w ustach
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modnego stowa szkoty tworczeej, pieknie i praktycznie rozwija. Odkad
Kosciot istnieje, zawsze wychowywat on dzieci Boze tak w pracy umysto-
wej jak i religijno-etycznej, znano i pielegnowano przezycia i wartosci, sta-
rano sie o wywotanie nastroju w nauce, odpowiedniego nastawienia i zainte-
resowania sie rzecza, o dobre postanowienia i czyny szlachetne, stowem,
mieliSmy i dawniej szkote pracy (i jaka niekiedy!) i szkote twoércza, nawet
radosna. Swiadcza o tern niejedne kartki dziejow wychowania, ze tylko
wspomne szkoty Wiktoryna da Feltre, Jana Guarina, Trotzendorfa, Vivesa,
Wimpfelinga, Heerbesta w Polsce i Konarskiego. Z tem wszystkiem szuka-
nie nowych metod umacniajgcych silniej wychowanka w samodzielnym
i bystrym sadzie i szlachetnym czynie wyptywa z koniecznos$ci dzisiejszej
podupadajacej moralnie doby. Dawnemi czasy znajdywat wychowanek lepsze
oparcie w rodzinie i dobrym przyktadzie otoczenia, co dzi$ czesto zawodzi.
Dlatego nalezy nam i w metodzie nauczania religji wyzyskiwac¢ wiecej przez
szkote pracy wysuwane postulaty samodzielnosci meskiej, nie zaniedbujac
przytem wyrobienia w wychowanku cnét zenskich.

Praca ks. Roskwitalskiego, petna umiaru i zdrowego krytycznego du-
cha, daje dobry poglad na gtéwne kierunki szkoty tworczej w zastosowaniu
do nauczania religji, i pozadang dla ksiezy katechetdw i nauczycieli religji
orientacje, co mozna, a czego nie mozna stosowa¢ w pracy wychowawczej.

Ks. dr. Karol Mazurkiewicz.

Dr. Jan Kuchta. Dziecko wiltdoczega. Wydaw.
nictwo M. Arcta w Warszawie, str. 172.

Ksigzka d-ra J. Kuchty jest szczeg6lnie aktualna. Widczegostwo bo-
wiem wsérdd dzieci stalo sie obecnie w wiekszych miastach i osrodkach
fabrycznych zjawiskiem do$¢ powszechnem, bijacem w oczy kazdego bacz-
niejszego obserwatora.

Powojenna nedza, spotegowana trwajacym od kilku lat powaznym
kryzysem gospodarczym, rzucita na ulice miast dziesigtki, a nawet setki
i tysigce dzieci, ktére w normalnych warunkach rozwijatyby sie mniej
wiecej prawidtowo. Masowe bezrobocie, rosngca bezdomno$¢, ustawiczne
powiekszanie sie lumpenproletarjatu — ludzi bez widokéw poprawy i per-
spektyw, — gtéid, wzglednie chroniczne niedojadanie szerokich warstw, fa-
talne warunki mieszkaniowe oraz wzmozone dziatanie zwyktych czynni-
kow degeneracyjnych — to tto, na ktérem rozwija sie i poteguje widcze-
gostwo wsrdd dzieci, urastajgc obecnie w niektorych osrodkach juz do
rozmiaréw kleski spotecznej. Wskazujg na to cytowane przez autora glo-
sy prasy, wyniki obtaw policyjnych, statystyki przestepczosci nieletnich
oraz czeste likwidowanie réznych przestepczych band dzeciecych w War-
szawie i todzi.

Wobec tych faktow gtéwnem zadaniem dzieta, omawiajagcego sprawe
dzieciecego widczegostwa bytoby przedewszystkiem podanie spotecznych
przyczyn tego objawu, ze szczegélnem uwypukleniem najbardziej podsta-
wowym i aktualnym, oraz wskazanie metod walki ze zrodtami zia. Jest
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rzeczg zrozumiaty, iz wsréd tych metod $rodki pedagogiczne bedg stano-
wity jedynie pewien odcinek.

Autor daje w swej ksigzce ciekawe sylwetki i typy dzieci-widcze-
gow, przeprowadza ich Kklasyfikacje, opisuje organizacje i podaje wresz-
cie wskazania wychowawcze, bedace czesciowo wynikiem jego wiasnych
doswiadczen. Podchodzi on jednak do problemu widczegostwa dzieci zbyt
jednostronnie, raczej z psychologiczno-pedagogicznego niz spotecznego
punktu widzenia, zwezajac w ten sposéb zaréwno samo zagadnienie jak i spo-
sob walki z niem. A przeciez kwestja wtdczegostwa dzieciecego nie spro-
wadza sie wylgcznie do faktu istnienia trudnych do wychowania dzieci -
widczegbw, ktdre z pewnych przyczyn patologicznych, w znaczeniu spo-
tecznem czy medycznem, znalazly sie na ulicy — i ktéremi nalezatoby
sie ' w odpowiedni sposob zajgé! Rozpatrujac te Sprawe, musimy na pierw-
szy plan wysung¢ ujawnienie gtownych przyczyn zia oraz wskazanie spo-
sobow walki z niemi, tern bardziej, iz najpowazniejsze przyczyny spotecz-
ne, powodujgce druzgocacg wiekszos¢ wypadkow widczegostwa, nietylko
dziatajg trwale, .ale w ostatnich latach potegujg sie z dnia na dzien. Nie
zwalnia nas od tego obowigzku bynajmniej fakt, iz wobec wielu tych
czynnikow jesteSmy narazie zupetnie bezsilni.

Brak w omawianej ksigzce, traktujacej o widczegostwie dzieci nie
tyle zanalizowania tych najwazniejszych pirzyczyn, ile raczej wskazania
drog do ich przezwyciezenia, nalezy uwaza¢ za powazng luke. Wezmy
jako przyktad sprawe bezdomnosci, a wiec ten czynnik, ktéry wedhlug
autora najbardziej wyzwala instynkt widczegowski u dzieci i powoduje
masowos$¢ widczegostwa, i zastanéwmy sie, o ile potrafimy przezwycie-
zy¢ wptyw tego czynnika, jako jednej z przyczyn, $rodkami wskazanemi
w drugiej czesci dzietka.

Watpliwos¢ ta nie pomniejsza bynajmniej wartosci cennych wskazan
pedagogicznych danych przez autora w ostatnich rozdziatach ksigzki, kt6-
re niewatpliwie oddadza duze ustugi wychowawcom, pracujgcym z rozne-
mi typami dzieci - widczegow.

Psychiczna - pedagogiczne djenie d-ra Kuchty kwestji  wio-
czegostwa wsérdd dzieci dominuje w catej ksigzce i wywiera przemozny
wpltyw na jej tre$¢. Sprawia ono miedzy innemi, iz autor, klasyfikujac ro-
dzaje widczegdw, na ostatnim planie (poza widczegami romantycznemi i fan-
tastycznemi) stawia wioczegostwo, spowodowane objektywnemi przyczy-
nami ekonomiicznemi i spotecznemi, tkwigcemi w S$rodowisku dziecka,
ktore wedlug niego obejmuje 70% wypadkéw i ktoére, chociazby z tej
przyczyny, powinnoby wiasciwie wysuna¢ sie na pierwszy plan.

Pominiecie wskazan profilaktycznych w dziedzinie walki z gtéwnemi
spotecznemi przyczynami widczegostwa wsrdd dzieci oraz sprowadzanie jegj
wytgcznie do oddziatywania pedagogicznego bytoby wystarczajgce jedynie
w tym wypadku, gdyby wszystkie powazniejsze przyczyny zia bylty w sta-
djum zanikania. Wtedy na pierwszy plan wysunetaby sie istotnie sprawa
ujecia wszystkich dzieci - wkdczegébw w odpowiednie zakiady wychowaw-
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cze, gdzie drogg racjonalnych matod likwidowanoby psychiczne skutki tej
choroby spotecznej. Kazdy pedagog jednakze zdaje sobie sprawe, jak da-
lece rzeczywistos¢ odbiega od tego obrazu i jak minimalne znaczenie
w chwili obecnej majg chocby najprecyzyjniej opracowane metody wy-
chowawcze, tem bardziej, iz ze wzgledow budzetowych moga one oddzia-
ta¢ przez krétki czas zaledwie na garstke dzieci-widczegdéw. O dalszych
ziesztg losach nawet tych wychowywanych dzieci po wyjsciu ich z zaktadow
zazwyczaj znéw bedzie decydowa¢ — ulica.

Wymienione zastrzezenia, nasuwajgce sie przy czytaniu Kksigzki, nie
przestaniajg bynajmniej tkwigcych w niej wartosci, ktore sprawiaja, iz
staje sie ona cennym nabytkiem w naszej literaturze pedagogicznej. Catos¢
bogato ilustrowana sylwetkami dzieci - widczegéw, oparta poza praktyka
autora na gruntownem przestudiowaniu odpowiednich Zzrédet w literatu-
rze zagranicznej daje jasny obraz réznych typow nieletnich wioczegow
na tle naturalnego ich Srodowiska spotecznego — organizacyj. Wskazania
praktyczno - pedagogiczne w drugiej czeSci dzietka d-ra J. Kuchty,
oparte na teorji naturalnego i podswiadomego dazenia do kompensacji
w Swietle pogladéw d-ra Alfreda Adlera, H. Hoffmanna, E. Schmidta, G
G. Junga, oraz na rozwazaniach nad mozliwosciami pracy wychowawczej
nad instynktem wioczegowskim i jego samorzutnemi przeobrazeniami —
rzucaja zupetlnie nowe Swiatto na kwestje oddziatywania wychowawczego
na dzieci - wkdczegdw. Specjalne miejsce wséréd Srodkéw wychowawczych,
ktore autor radzi stosowa¢ w wychowaniu nieletnich wtdczegéw poza od-
powiednig postawg wychowawcy i atmosferg zakladow — zajmujg wy-
cieczki, praca i zabawy. Glownem ich zadaniem bedzie zdobycie, znajduja-
cych sie w zaktadach wychowawczych dzieci-wtéczegéw dla spoteczenstwa.

H. S.

Ks. Jan Lindworsky T. J, Psychologia
eksperymentalna. Przelozyt ks. Marjan Piechow|ski E. J.,

przejrzat ks. Jézef Chechelski T. J. Krakéw. Wydawnictwo Ksiezy Jezui-
téw, 1933. str. X + 312.

Fakt, ze psychologja napisana przez Lindworskiego doczekata sie w prze-
ciggu pieciu lat 5 wydan niemieckich i zostata przetozona na jezyk hiszpan-
ski, wioski i angielski, méwi o jej wartosci. Ksiazka zostata pomyslana
przez autora jako podrecznik akademicki przedewszystkiem. Poniewaz
w naszym jezyku odczuwa sie brak tego rodzaju podrecznikéw, przeto
z uznaniem witamy przektad polski, ktory niewatpliwie odda ustugi na-
szej miodziezy akademickiej. Psychologja Lindworskiego zastuzyta sobie
na przyswojenie jej naszej literaturze naukowej. Wyszta ona z pod pidra
samodzielnego badacza w dziedzinie psychologji, ktérego prace ekspery-
mentalne z dziedziny psychologji myslenia, spostrzegania i woli sa cenione.
Nic dziwnego, ze autor wprowadza studjujgcego w sam warsztat pracy psy-
chologicznej. Czyni to za$ w sposob dydaktycznie poprawny, bo dba nie-
tyle o podanie nader obfitego i przygniatajgcego umyst materjatu, ile
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0 rozwdj umystu, wtajemniczajac studjujacego w metody badan, w stan
zagadnienia.

Postugujacy sie psychologig Lindworskiego nie odbiera wrazenia, iz
badania nad jakiem$ zagadnieniem sa zakonczone; przeciwnie dostrzega
otwierajace sie przed nim nowe drogi i nowe pola dociekan. Wierny wy-
maganiom nauk empirycznych autor gromadzi fakty, dbajac o ich doktad-
ny opis, i troszczy sie zarazem, aby to nie wydawato sie czytelnikowi ja-
kim$ przypadkiem. Stad autor przedstawia zagadnienia i materjaty w ten
sposoh, aby przewodnie mysli nie ginely, nie schodzity z uwagi czytelnika
Dostrzega sie wiec tatwo, ze ,Calej ksigzce nadaje pewien swoisty cha-
rakter przeswiadczenie, jak waznym i podstawowym w zyciu psychicz-
nem cztowieka jest fakt ujmowania stosunkéw, ktérego w ludzkiem pozna-
niu prawie nigdy wykluczy¢ nie mozna, gdy przeciwnie u zwierzat nigdzie
go wykaza¢ nie zdotamy" (str. VIII).

Przektad polski dokonany przez ks. M. Piechowskiego T. J. jest sta-
ranny i, o ile stwierdzi¢ mogtem, ScisSle oddajacy oryginat niemiecki z wy-
dania pigtego. Zwazywszy okolicznos¢, ze styl Lindworskiego naogot jest
treSciwie zwarty i trudny, nalezy podnies¢ tem bardziej zalety przektadu
polskiego, ktéry czyta sie tatwo, tak ze tylko niekiedy odczu¢ mozna, iz
ma sie do czynienia z przekladem. Czytelnik wtajemniczajacy sie w za-
gadnienia psychologiczne znajdzie w polskim przektadzie Psychologji eks-
perymentalnej Lindworskiego rzetelng pomoc. Zatuje jednego, mianowicie,
ze w przektadzie polskim nie uzupetniono bibljografji przez podanie polskich
ksigzek i rozpraw psychologicznych. Mozna to byto uczyni¢ pod rubryka:
Literatura, zaznaczajgc np. gwiazdkami dorobek psychologiczny rodzimy,
przytoczony nie przez autora, lecz przez tworce przektadu.

P. Chojnacki.

Dr. Hans Frankenheim, DieEntwicklu(nhg des
sititlichen Bewusstseins beim K i n de, Freiburg
i B., Herder 1933, 8", str. X + 198.

Autor tej nowej pracy o rozwoju $wiadomosci etycznej dziecka objawia
niemato temperamentu i pewnosci siebie w stosunku do swych poprzedni-
kéw i do samego zagadnienia, w przekonaniu, ze posuwa Sprawe na nowe
tory. Wykazuje on istotnie duzo oryginalnosci czy to w ujeciu celu swych
badan, czy w metodzie pracy, czy wreszcie w przedstawieniu tematu.

Stojagc zasadniczo na stanowisku psychologji catosci odnosi sie Fr.
naogét krytycznie do dawniejszych metod badan w tej dziedzinie. Nie ma
zaufania do metod eksperymentalnych t. zw. Scistych, np. badan ideatéw dzie-
ciecych; przyznaje, ze dzieki nim zebrano wiele materjatu do opracowania,
uwaza jednak, ze nie wystarczy uporzadkowa¢ go i interpretowac tylko
w Swietle statystyki, lecz trzeba wpierw pozna¢ teleologiczne zwigzki, sens
rozwoju, co wyczyta¢ nalezy z konkretnych spostrzezen. Faktow takich nie
mozna metodycznie wytworzy¢, trzeba czeka¢ az same przyjda. Obserwacja
przynosi tylko sporadyczne wypadki, luki miedzy niemi nalezy wypetnic
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minimalng konstrukcjg ideowa w sensie luznych faktow. Innemi stowy:
autor przypisuje interpretacji przyczynowej niewielkg role, a uznaje gtow-
nie interpretacje celowg. Sadze, ze nie jest to takie catkiem nowe, jak mu
sie wydaje.

Materjatu do tej pracy dostarczyly autorowi wiasne obserwacje oraz
dawniej opublikowane dzienniczki rodzicow, czasem takze utwory literackie.
W jakim stopniu z nich korzystat, trudno stwierdzi¢, gdyz powotuje sie na
nie do$¢ rzadko; nieraz stuzg materjaty faktyczne tylko do ilustracji, a nie
jako podstawa rozwazan, zwlaszcza w pézniejszych okresach rozwoju.
Czyli ze prawdopodobnie bedzie tam duzo konstrukcyj myslowych.

Sam opis i analiza rozwoju przynosi rzeczywiscie momenty nowe.
Zasada podziatu na okresy jeist ustosunkowanie sie osobowos$ci dziecka do
wartosci. Pierwszg faze okresla Fr. jako okres wczesnodzieciecej zdolnosci
woli, zrazu tylko popedowej, pézniej takze spontanicznej, jednak bez wiasci-
wej decyzji. Nie mozna zatem moéwic¢ jeszcze o wihasciwych przezyciach mo-
ralnych, jeno o zwigzanych z moralnoscig (moralisch bezogene Erlebnisse).
Podobnie jest takze w Il okresie emocjonalnej wrazliwosci, chociaz tutaj za-
chodzi juz co$ jakgdyby wyczuwanie wartosci (Wertahnung), np. uznanie
wartosci rodzicow, przezycie winy i t. d. Odkrycie rzeczowej normy mo-
ralnosci nastepuje dopiero w fazie Ill, w t. zw. po dawnemu wieku rozezna-
nia. Lecz tu mamy jakby podwdjng moralnos¢ dziecka, jedng oparta na
normach jako na dobrach etycznych, drugg za$ na dobrach pozaetycznych,
np. zyciowych. Okres IV to czas tworzenia ideatow zyciowych w zwigzku
z budzacemi sie duchowemi zainteresowaniami dziecka, przyczem zaczyna
ono szuka¢ uzasadnienia norm postepowania. W V okresie (pragmatycznego
samowychowania) zachowuje dziecko normy przyjete tradycyjnie, lecz za-
czyna wypetnia¢ je z wiasnego popedu, w czem pomaga mu przezycie wol-
nosci, czyli ze powstaje moralno$¢ z wewnetrznego przejecia sie. Tu kon-
czy sie wychowanie, odtagd zaczyna sie samowychowanie. Opis genetyczny
konczy Fr. rzutem oka na wiek pokwitania, w ktérym miody czlowiek staje
sie zdolnym do petnego zycia etycznego, do wytyczenia sobie planu zycia.

Charakterystyka poszczegélnych stopni rozwoju jest bardzo wyrazna
i wyczerpujgca. Sposob autora, ktory stara sie dotrze¢ do metafizycznych
gtebin tworzacej sie osobowosci wychowanka, okazuje sie ptodnym. Cho-
ciaz w niektérych punktach, np. w krytyce innych autoréw, nie mozna zgo-
dzi¢ sie z Fr., to jednak naog6t wywody jego majg duzo mocy przekonywa-
Jacey.

Oprécz celu naukowo-poznawczego stawia sobie Fr. jako réwnie wazny
cel pedagogiczny, pojmuje go jednak w swoisty sposéb. Znajomo$¢ etycznego
rozwoju dziecka nie ma stuzy¢ do praktycznego opanowania dziecka przez
wychowawce, jak tego chciata pedagogika Herbarta. Jest to mozliwe
w nauczaniu ale nie w wychowaniu moralnem. Tutaj ,,Spotykajg sie" two-
rzaca sie osobowos$¢ dziecka z dojrzalg osobg wychowawcy nie nato, by
ostatnia wywierata swo6j wptyw na tamte, lecz by uwzgledniajac sytuacje
»przystosowata si¢" do niej w taki sposéb, aby mogta jej udzieli¢ swych war-
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tosci etycznych, swej ,dostojnosci metafizycznej”. Trzeba zatem m>e¢ na
uwadze nietylko dziecko jako przedmiot wychowania, lecz takze patrze¢ na
siebie i stale sprawdza¢, czy postawa wychowawcza jest szczera, t. j. odpo-
wiada ideatowi etycznemu. To ,spogladanie na %iebie | stanowi, wedtug
wywodoéw autora, istotny czynnik sktadowy postawy wychowawczej wobec
kazdego stopnia rozwoju dziecka. Istnieje obustronny wptyw ideatu prze-
wodniego i osoby, w ten sposob oddziatuje wszelka czynno$¢ wychowawcza
wstecz na wychowawce.

Pojmuje wiec Fr. kontakt wychowawczy jako ,,Entsprechungsverhaltnis".
Jest on oczywiscie w szczeg6tach zmienny, zalezny od okresu rozwoju wy-
chowanka. Dlatego zajmuje sie nim autor osobno przy kazdej fazie rozwo-
jowej, dajac nietyle szablonowe przepisy postepowania, lecz co$ gtebszego:
obok psychologji wychowanka takze psychologie wychowania.

Ksigzka napisana wprawdzie zywo, lecz trudno, warta jednak doktad-
nego przestudiowania.

Ks. dr. K. Werbel.

b) Czasopisma.

WwWychowanie Fizyczne, Warszawa 21 — Bielany,
C. I. W. F., 1933, zesz. 9, 10,

Zeszyt 9 (wrzesien). Doc. dr. G. Szulc: Badanie powietrza w szkotach
powszechnych w Warszawie. Autor omawia wyniki swoich badan nad stanem
zanieczyszczenia powietrza w 8 szkotach powszechnych m. st. Warszawy.
Jako wskaznik zanieczyszczenia powietrza brana byta ilo$¢ bakteryj, osia-
dajacych po 5 mitutach na plytce agarowej, przyczem proby tego rodzaju
pobierano w kazdej szkole w réznych momentach zycia szkolnego, a wiec
przed lekcjami, podczas lekcji, w czasie pauzy, przy otwartych oknach,
zamknietych, w klasie, w sali rekreacyjnej, na korytarzu i t. p., oraz
uwzgledniono szkoty réznych typéw i o roznych warunkach lokalowych.

Jakkolwiek autor zastrzega sie przed wyciaganiem z tych badan jakich-
kolwiek dalej idacych wnioskéw, to jednak dajg one bardzo ciekawy ma-
terjat ilustracyjny i rzucajg jaskrawe Swiatto na wielkie niebezpieczenstwo,
jakie zagraza zdrowiu obecnego mtodego pokolenia, ktére zmuszone jest do
korzystania z nauki w przeludnionych, pomieszczeniach szkolnych, dalekich
czesto przy obecnych trudnosciach mieszkaniowych w catym kraju od zaspo-
kojenia najskromniejszych wymagan higienicznych, w pomieszczeniach, ktére
przewaznie zajete sg na nauke na 2—13 zmiany i obstuguja po kilka szkot
od rana do p6znego wieczora. Oczywiscie, przeprowadzenie zasad higjeny
w takich warunkach jest zupetnie niemozliwe. Z wnioskéw ogoélnych, jakie
wyprowadza autor ze swoich badan wynika, miedzy innemi, ze czeste i nale-
zyte wietrzenie sal szkolnych moze w duzej mierze usuwaé¢ nadmierng a nie-
bezpieczng ilos¢ bakteryj i zapobiega¢ grozacemu stad niebezpieczenstwu dla
zdrowia, ze przedewszystkiem wietrzenia takiego wymagajg sale rekrea-
cyjne i gimnastyczne, ze gimnastyka o ile moznosci powinna odbywac sie na
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powietrzu, nie za$ w sali i ze bardzo usilnie nalezy wymagac, aby miodziez
do szkoty przychodzita w czystych ubraniach, ubranie bowiem stanowig czyn,
nik znacznie zwiekszajacy zanieczyszczenie powietrza kurzem, bakterjami
i przykrym zapachem. Pozatem zeszyt 9 zawiera ciekawy artykut Edwarda
Arnekkera: Wychowanie fizyczne a zagadnienia spoteczne, oraz bogaty
dziat: Oceny ksigzek i Z prasy polskiej i obcej.

Zeszyt 10 (pazdziernik). Zeszyt ten poswiecony jest pracom XIV Zjazdu
Lekarzy i Przyrodnikéw Polskich w Poznaniu.

Prof. dr. B. Nawroczynski: Warunki pracy dziecka w szkole.
Autor omawia warunki pracy dziecka w szkole z punktu widzenia pe-
dagoga, nie za$ lekarza i higjenisty, zaznaczajac jednak, ze oba te punkty wi-
dzenia nie sg sobie obce, lecz wzajemnie sie uzupetniaja.

Na warunki pedagogiczne pracy dziecka w szkole, wedtug prof.
Nawroczynskiego, skiadajg sie nie tyle ustr6j i program szkolny, nie tyle me-
tody wychowania i nauczania, nowe systemy pracy — ile to, co jest nie-
uchwytne dla zmystéw, co$, co nie da sie ,uja¢é w zadne przepisy, w zadne
rozporzadzenia, co jednak nietylko istnieje, lecz wrecz rozstrzyga o war-
tosci szkoly". To co$ nazywa prof. Nawroczynski moralng atmo-
sfterg szkoly, na ktérg skiada sie wiele czynnikow. Niektore z nich prof.
Nawroczynski wylicza, a mianowicie: ,,peten zyczliwosci i gtebokiego zro-
zumienia zadan wychowawczych stosunek spoteczenstwa i wiadz szkolnych
do szkoty, zabezpieczenie materjalne i moralne nauczycieli, dobre stosunki
kolezenskie w gronach nauczycielskich, petne ich oddanie sie miodziezy
i szkole, taka doza swobody, aby nauczyciel mogt pracowaé w zgodzie ze
swemi przekonaniami, peten zaufania i szczerosci stosunek miodziezy i ro-
dzicéw do gron nauczycielskich, dobre czucie sie miodziezy w szkole, jej
rado$¢ zycia i zapat do pracy”. Wszystkie te czynniki muszg by¢ zharmo-
nizowane w ,,jedna catosc duchdwv g“ ktoraby ogarniata
miodziez niejako ze wszystkich stron, oddziatywata na nig przez diuzszy
okres czasu, przenikajac ,,do mtodych dusz powoli, nieznacznie, a jednak gte-
boko".

Osiggniecie takiej zharmonizowanej catosci na terenie szkoly uwaza
autor za rzecz bardzo trudna, jednak mozliwa, cho¢ prawdziwie dobra
szkota w tem znaczeniu jest rzadkoscig. Aby osiggna¢ omawiang atmosfere
moralng jako zharmanizowang cato$¢ wyliczonych wyzej czynnikéw, musza
by¢, zdaniem prof. Nawroczynskiego, spetnione trzy najwazniejsze warunki:

1) ,.Szkota musi sama odsung¢ sie od walk, rozdzielajgcych dane spote-
czenstwo na wrogie obozy, lub lepiej moze, wznie$¢ sie ponad te walki,
przyjmujac za moralng podstawe swej dziatalnosci to, co wszystkich dobrych
obywateli tgczy, nie za$ to, co ich dzieli". Czynniki za$ pozaszkolne musza
mie¢ tyle kultury pedagogicznej, by szkoty nie wcigga¢ w wir rozgrzanych
namietnosci.

2) Kierownictwo szkoty musi spoczywac¢ w reku nieprzecietnej osobo-
wosci, ktoraby wraz ze swojem gronem nauczycielskiem nie byta tylko ule-
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gta wykonawczyniag zarzadzen swojej wiadzy i wbrew wyraznemu gtosowi
swego sumienia pedagogicznego nie uginata sie pod zewnetrznym naciskiem,
ale posiadata duzg swobode dziatania i niezalezno$¢ taka prawie, jaka jest,
niezalezno$¢ sedziego.

3) Zeby pozadana atmosfera moralna w szkole mogta sie wytworzy¢,
koniecznym tez warunkiem jest ,,jednoczacy wszystkich
cel wychowani a“ Takim ideatem pedagogicznym jest ideat osobo-
wosci. Pojecie osobowosci zawarte jest we wszystkich ideatach, godzacych
postulaty jednostkowe ze spotecznemi. Nie zrywaja z nim ani typy celow
indywidualistyczne, ani socjalne, ani tez takie, ktore ,,godzg w sobie ideat
cztowieka z ideatem spoteczenstwa". Osobowos$¢ jest bowiem ,,uszlachetnio-
ng przez kulture, a wiec do glebi uspoteczniong, ale zarazem w peini rozwi-
nietg indywidualnoscig”. Taki ideat osobowosci musi ozywia¢ szkote, prze-
paja¢ wszystkie komorki jej organizmu, a wtedy szkota bedzie zy¢, wycho-
wywac i posiada¢ atmosfere moralng, chociazby nawet postugiwata sie naj-
gorszemi metodami i miata wadliwg organizacje.

Nastepnie autor omawia metody wychowania i nauczania i programy
jako warunki pracy dziecka w szkole. Duch metod wspoiczesnych wywo-
dzi sie z podstawowego pojecia osobowosci jako budowy strukturalnej.
Aby doprowadzi¢ do takiej osobowosci w wychowaniu i nauczaniu nalezy
kierowa¢ samorzutnemi czynnosciami samego
dziecka, nalezy nie naucza¢ dziecko, ale uczy¢ go, jak sie ma uczyc.
Na aktywnos$¢ ucznia i jego uspotecznienie nowe metody kiada wyrazny
nacisk.

Pozatem zeszyt 10 zawiera bardzo ciekawe artykuty wizytatora dr. K.
Mitkiewicza: Warunki higjeniczno-szkolne w mniejszych miastach i wsiach,
— Walerjana Sikorskiego: Najwazniejsze zadania wychowania w $rodowis-

kach wiejskich i matomiejskich — i Zygmunta Wyrobka: Sprawa t. zw.
usportowienia wsi polskiej i matego miasta, — oraz, jak zwykle, ciekawy
dziat: Oceny ksigzek i Z prasy obcej. St.  Ubysz.

Progressive Education, Rok X, 1933, Nr. 6.

John K. Nortonw artykule Getting the Schools
out of the Bread-line stwierdza, ze trzy ostatnie kryzysowe
lata spowodowaty dezorganizacje szkolnictwa, zwiaszcza w stanach potudnio-
wych i zach.-srodkowych Ameryki Potn. W niektoérych okregach zachodzi
konieczno$¢ odbudowy systemu szkolnego, przyczem odbudowa ta musi sie-
ga¢ az do samej organizacji i funkcjonowania tego systemu. W zwigzku
7 tem autor podnosi zagadnienie, jakie to sg te podstawowe sktadniki, ktore
powinny wej$¢ do programu rekonstrukcji szkolnictwa, i wymienia nastepu-
jace dezyderaty. Po pierwsze — zespolenie szkolnictwa ze spotecznemi,
ekonomicznemi i politycznemi  problemami  cywilizacji  wspdiczesnej;
w zwigzku z tem potrzebne zmiany organizacji i programoéw zaktadéw nau-
kowych. Po drugie — gruntowna rewizja wymagan odnosnie do kwalifikacyj
i przygotowania nauczycieli. Po trzecie — catkowita rewizja finanséw
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szkolnictwa i po czwarte —. rewizja organizacji, celéw i metod pracy sto-
warzyszen i organizacyj pedagogicznych catego kraju.

Wiele trudnosci, jakie przechodzi obecnie szkolnictwo amerykanskie,
autor przypisuje stabym punktom poprzedniej organizacji i z tego dos$wiad-
czenia chce wyciagna¢ korzy$¢ na przysztos¢, podkreslajac konieczno$¢ na-
tychmiastowej pracy organizacyjnej.

W dalszym ciggu artykutu rozwiniety jest szczegétowo punkt pierwszy,
mianowicie, by wychowanie odgrywato bardziej dynamiczng role w zyciu
wspotczesnem. Autor konkluduje, ze zadaniem szkoly w obecnych czasach
jest przedewszystkiem rozwing¢ nowy porzadek spoteczny, wywrze¢ wplyw
na ewolucje specjalng.

Nastepny artykut — Can Teachers Bring About
a New Society — zawiera komentarze J. T. Adam s a na temat,
czy do nauczycielstwa nalezy stworzenie nowego spofeczenstwa, ktore to
twierdzenie stanowi poprostu apel wysuwany w wielu pismach przez szereg
pedagogéw amerykanskich. Adams pedagogiem nie jest, ale patrzac z boku
podnosi pewne watpliwosci. Czy mozna wymaga¢ od nauczycielstwa roz-
wigzania zagadnienia, jaka bytaby najlepsza forma przysztego spoteczenstwa?
Czy do niego tez nalezy, biorgc pod uwage przepracowanie, a i przygoto-
wanie, ksztattowac¢ forme nowej cywilizacji? Adams nie sadzi, by nauczy-
ciele byli najlepiej wyposazong grupa, mogaca zreorganizowa¢ S$wiat, nie
sadzi, ze to moze zrobi¢ jaka$ grupa czy jednostka, raczej wielu ludzi
z roznych dziedzin zycia i pracy. Natomiast do nauczyciela nalezy przede-
wszystkiem tak pokierowa¢ wychowankiem, by miat on otwarty, dobrze wy-
posazony w wiedze umyst, wolny od przesagddw, oraz uczy¢ go, jaki uzytek
ma zrobi¢ ze wszystkich narzadéw i srodkéw intelektualnych, ktéremi roz-
porzadza. Jako za$ przekaziciel kultury powinien on dazy¢ do przedsta-
wienia uczniowi samego zagadnienia spoteczenstwa takiego, jakiem ono jest,
za trudno jest bowiem podac¢ okre$long wizje doskonatego spoteczenstwa
przysztosci.

Artykut S o ciat Implications of theN. R. A Isa-
doryL_ubin obraca sie dokota tematu kryzysu. System wspodiza-
wodnictwa, na ktéorym przez przeszio poéttora wieku opierat sie Zachéd —
zawiodt. Ekonomisci wyobrazali sobie, ze przy tym systemie zwyciestwo
bedzie przy tym, kto najwiecej wart, tymczasem wkradto sie wspotzawodnic-
two nieuczciwe, ci gorg, ktérzy mniej majg skruputéw. Obecnie National
Industrial Recovery Administration (Kierownictwo narodowej odbudowy
przemystu) zabrato sie do ustalenia prawidet postepowania majacych obo-
wigzywa¢ przemyst. Pragnie ono stworzy¢ taka sytuacje, by dominowaty
ideaty najlepszych, nie najgorszych pracodawcow, wspoétzawodnictwo okre-
Slane bedzie na podstawie wszystkich obowigzujgcego prawa. Pierwsze
dzieto N. R. A. to zniesienie pracy dzieci w pewnych narazie dziatach
przemystu, dalej skrécenie godzin pracy robotnikéw i ustalenie norm pta-
cy, wreszcie zagwarantowanie im moznosci nalezenia do zwigzkéw pracy,



— 188

na co dotychczas pracodawcy nie zezwalali pod grozbg zwolnienia. Skro-
cenie godzin pracy wymaga zwrdcenia uwagi na ksztatcenie robotnikow.

H M Hefferan w artykule The Chicago School
Situation omawia sytuacje szkolnictwa miasta Chicago. Chicago,
drugie co do wielkosci miasto Stanow Zjednocz., przechodzi ostry krysys
finansowy szkolnictwa. Jego Board of Education przedsiewzieto radykalny
program oszczednos$ciowy. W ostatnich numerach wielu pedagogicznych pism
amerykanskich omawiany jest krytycznie ten krok wiadz szkolnych. Autorka
omawianego artykutu byta jedynym cztonkiem Chicago Board of Educa-
tion, ktory protestowatl przeciwko tym poczynaniom oszczednosciowym,
jako godzacym w sama organizacje szkolnictwa.

Oszczednosci budzetowe objety nastepujace punkty:

1) zmniejszenie do potowy liczby nauczycieli w przedszkolach,

2) zniesienie typu junior high school (4-letniej nizszej szkoty Sredniej)
i powr6t do 8-letniej high school,

3) z przeszto 300 kierownikéw szkot powszechnych usunieto potowe,
obecnie 1 kierownik ma 2 szkoty,

4) liczbe superintendentéw okregowych zmniejszono z 10 do 5.

Zamiast tych oszczedno$ci, méwi autorka artykutu, ktére muszg odbic¢
sie na funkcjonowaniu szkdt, mozna bylo dazy¢ do zmniejszenia kosztow
administracyjnych i kosztéw utrzymania budynkéw szkolnych. Posuniecie
wiadz szkolnych narzucone zostato zzewnatrz, przez wrogdéw nauczania po-
wszechnego, godzi ono w zasady demokracji i jest najbardziej reakcyjnym
krokiem w historji szkolnictwa amerykanskiego.

Dalszy artykut — In the Sacred Nanre of Educa-
tion (W Swiete imie wychowania) — to protest wychodzacy od rodzi-
cow, krytyka postepowej powszechnej szkoty publicznej przez jedng z ma-
tek. Zarzuty sg nastepujgce: nowoczesne metody nauczania nie sg dobre
dla dzieci, ktoére nie sg z natury pracowite i nie majg inicjatywy. Takie
dzieci trzeba zasadza¢ do roboty, nowoczesna za$ szkota daje im zbyt
wiele swobody, niema dyscypliny, niema gruntowania nabywanych wiado-
mosci. Dziecko w szkole batamuci sie; jesli nie zainteresuje sie ono za-
jeciem pcdsunietem przez nauczyciela, moze je porzucié¢, zamiast tego ogla-
da¢ obrazki, rysowac¢ i t. p. Postepy w czytaniu, pisaniu i arytmetyce sg
bardzo stabe, trzeba nad dzieckiem w domu pracowaé, czasem jest ono
wiecej futbolista niz uczniem. Dzieci nalezace do druzyn sportowych c¢wi-
czg bardzo duzo, ale wychowanie fizyczne pozostatych jest zaniedbane.

Zachodzi pytanie, czy takie metody pracy nadajg sie do szkoét pu-
blicznych o przepelnionych klasach. Moze raczej do matych klas w szko-
fach prywatnych? Zadania rodzicow sg nastepujgce: wiecej wiadomosci
z przedmiotéw podstawowych i wiadomosci gruntowniejszych, duzo C¢wi-
czen, wigksza dyscyplina w szkole, sprawdzanie wiadomosci dzieci.

E. Coulter w artykule Building Social Atti-

tudes In Young Children omawia prace grupy nauczy-
cieli szk6t powszechnych nad rozwojem u dzieci postawy spofeczneej. Sg
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to rozmowy na temat produkcji i rozdziatu débr, internacjonalizmu, po-
datkéw, dyskusje w klasie nawiazujagce do zmian, jakie przynosza nowe
wieki, zwracanie uwagi na to, ze Swiadomy rozwoj spofeczny osigga sie
przez umiejetne i inteligentne Kkierowanie temi zmianami. Sg to narazie
skromne poczatki, ale nauczyciele starajg sie wpoi¢ w dzieci obraz nowego
porzadku spotecznego i nauczy¢ je techniki osiggania tego nowego po-
rzgdku, rozwijajac zarazem motywy i dajac podniety.

Nastepny artykut — E xp loring the microcosm.
Georg ROmmert, stynny biolog niemiecki, przebywajacy i pra-
cujacy obecnie w Ameryce, twierdzi, ze nawet dzieciom w wieku 10 — 12
lat mozna z dobrym rezultatem przedstawi¢ $wiat mikroskopu. Jedyng sku-
teczng metoda jest zastosowanie przezroczy mikroskopowych, by dzieci wi-
dziaty na ekranie objekty badane przez mikroskop. Kazdy nauczyciel przy-
rody powinien naby¢ wprawy w wyswietlaniu przezroczy. Niepotrzebne sg
kosztowne aparaty, mozna to urzadzi¢ tanszym sposobem. Nauczyciele nie
powinni postugiwa¢ sie terminami naukowemi niezrozumiatemi dla dzieci.
Pokazy mikroskopowe tak absorbujg miodziez, jak opowiadania Jules
Verne‘a lub podréze Gulliwera.

Nauka mikrobiologii ujeta w ten sposob stanowi¢ bedzie podkiad do
pozniejszej nauki biologji; zazwyczaj w klasach wyzszych przy omawia-
niu zjawisk $wiata mikroskopu trudno$¢ dla nauczyciela stanowi niemoz-
nos$¢ nawiazania dyskusji do poje¢ juz uczniom znanych. Obserwowanie mi-
kroskopowego $wiata zwierzat i roslin przez dzieci, bedzie stanowito wiasnie
ten punkt nawigzania.

Artykut Household Arts in the Elementary
School napisany przez S. J. Weber zawiera opis nauki gospo-
darstwa domowego w jednej z amerykanskich szkét elementarnych. Kia-
dzie sie nacisk na wspotprace nauczycielek poszczegdlnych oddziatéw z na-
uczycielkag specjalistka w ten sposéb nauka gotowania tgczy sie z rachun-
kami, poznawaniem miar i wag, z naukg przyrody, chemji, a wszystko to
ma za podioze zyciowe zainteresowanie dzieci positkiem, ktéry same one
przygotowuja.

Dyrektorka szkoty Julie W. N eumann opisuje w artykule
The Eighth Grade Discovers Long Island
kilkudniowe wycieczki naukowe z miodziezg. Ostatnio byta to wycieczka
nad morze do Long Island. Okres przygotowawczy, przed wyjazdem, objat
zebranie potrzebnych map geodetycznych, topograficznych, samochodowych
i kolejowych i przestudiowanie ich z nauczycielem nauk spotecznych, da-
lej zebranie materjatu o przemysle i produkcjach tej miejscowosci i ksig-
zek przyrodniczych. Z bibljoteki szkolnej miodziez wybrata literature na
lematy morskie dla wspdlnego czytania wieczorami. Z nauczycielem muzyki
przerobiono historyczne $piewki morskie i dzieci nauczyly sie kilku pio-
senek. Nawet arytmetyka znalazta zastosowanie; poréwnywano koszty
przejazdéw kolejg i autem, pojedyncze i zbiorowe, studjowano rozkiady
jazdy.
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Na wycieczce zwiedzono hodowle kaczek, centrum przemystu ostrygo-
wego, towiono mieczaki i ciekawe okazy morskie. Po powrocie z takiej
wyprawy studjowano mapy, dzieci rysowaty i opisywaty rzeczy widziane.
Wieczorami $piewano lub kto$ czytat gtosno. Po powrocie do szkoty mio-
dziez urzadzita dla 'innych klas wystawe muszli i wystawe mieczakdw.
Zyskata ona podniete do ozywionej pracy, pisano poematy, opisy widzia-
nego przemystu, malowano i rysowano.

Autorka artykutu podkresla nadto mity i tadny stosunek kolezenski
chtopcéw i dziewczat na wycieczce, a takze zblizenie sie z nauczycielstwem.

W ostatnim artykule tego numeru Georgetown: An EXxpe-
riment in Rural Education kierownik szkoty powszech-
nej, Allan Hu lsiz er omawia probe zastosowania zasad poste-
powego wychowania do warunkéw miodziezy wiejskiej. Géwny nacisk po-
tozono na zachowanie sie uczniéw, na wyrabianie w nich lepszych nawykoéw.
Wytworzyto sie blizszy kontakt z rodzicami. ,

. Wyrzykowska.

Internati o nale Zeitschrift fur Erzie-
hungswissenschaft, 1933/34, Nr. 3.

J. Dolch: Das padagogische Schrifttum des anbrechenden dritten
Reiches in Deutschland.

Zarodek wspotczesnej niemieckiej mysli pedagogicznej mozna znalezé
w pracach Hermanna Lietza (Die deutsche Nationalschule. >1911), ktory
stawia wychowaniu cztery gtéwne zadania: 1) wychowanie do poczucia
narodowego i czynu, 12) wychowanie do poczucia spotecznego i czynu,
3) wychowanie do moralnego $wiatopogladu, 4) wychowanie do religijnosci-

Ewangeljg wspotczesnej pedagogiki niemieckiej jest ksigzka Hitlera
»Mein Kampf*, ktdra zwalcza objektywne omawianie kultur nie niemieckich.
Hitler domaga sie przedewszystkiem zdrowego rozwoju fizycznego mio-
dziezy i rozwoju .charakteru. Tylko zdrowy fizycznie i moralnie narod
moze potomstwu przekaza¢ wartosci kulturalne swego narodu. Wychowa-
nie charakteru ma rozwing¢ cnoty, jak wierno$¢, ofiarnos¢, .site woli,
poczucie odpowiedzialnosci. Wychowanie intelektualne musi by¢ oczyszczo-
ne od zbytecznego balastu, ma uswiadomi¢ ucznia o czynach wiasnego na-
rodu i jego wielkich ludzi, ma prowadzi¢ do poznania rasy i wpoi¢ prze-
konanie o potrzebie czystosci rasy.

Glownym teoretykiem wspotczesnej pedagogiki niemieckiej jest Ernst
Krieck. Zrywa on zupetnie z pogladem indywidualistycznym, wychowanie
jest to, wedlug niego, funkcja duchowa, ktéra wszedzie i zawsze odbywa
sie w ludzkosci, ,,wszyscy wychowujg wszystkich". Wychowanie jest wiec
funkcja, ktéra odbywa sie bezplanowo poza instytucjami oS$wiatowemi,
poza budynkami na ten cel przeznaczonemi, poza urzednikami wycho-
wawczymi. Krieck domaga sie 2zywego zwigzania narodu, wychowania
i szkoly. Wychowanie moze sie odbywac tylko w narodzie i przez nardd,
zycie narodu za$ moze sie tylko rozkrzewi¢ poprzez wychowanie. Wycho-
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wanie nie jest procesem autonomicznym, wychowanie jako $wiadoma czyn-
no$¢ musi pozosta¢ w zwigzku z ruchem narodowym, bo inaczej zatraci
swojg site i skutecznos¢, narodowos¢ jest jedyng prawdziwg ponadosobowg
caloscia, ktora jest przyczyna, czynnikiem i celem wychowania.

Krieck zaptodnit wspotczesng niemieckg my$l pedagogiczng, ukaza-
to sie bardzo wiele publikacyj na temat narodcwo-socjalistycznego wycho-
wania, nie wszystkie jednak zastugujg na uwage. Odmienne stanowisko od
Kriecka zajmuje Beck. Stoi on réwniez na stanowisku wychowania naro-
dowego, uwaza, ze wychowa¢ mozna tylko poprzez wspoélnote i ze sens
wychowania musi sie wyczerpa¢ w wychowaniu dla wspoélnoty, w przeci-
wienstwie do Kriecka twierdzi jednak, ze celem wychowania jest rozwoj
zycia 0sobowego.

Dolch pisze, ze dzi$ jeszcze nie moze by¢ mowy o pedagogice naro-
dowo-socjalistycznej w catem tego stowa znaczeniu. Pedagogika ta dopiero
sie tworzy. Dopiero gdy nardd dojdzie do pewnej dojrzatosci, kiedy sie
ustalg odgraniczenia miedzy wptywami wychowawczemi panstwa, rodziny,
kosciota i zwigzkow hitlerowskich, kiedy literatura i sztuka stworzg nowe
wartosci niemieckiego ducha, bedzie moizna napisa¢ nowg pedagogike
w wielkim stylu. Najwyzszem zadaniem wspotczesnosci jest ustrzec krew
niemiecka i niemiecki sposéb myslenia (nauka, literatura, sztuka) przed
wplywami  obcemi, bo tylko w tej czystosci moze sie naréd wychowac do
niemieckosci i tylko w takiej atmosferze samoksztatlcenie moze i$¢ droga-
mi, ktére nie zagrazaja niemieckosci.

Zwroci¢ nalezatoby jeszcze uwage na religijny podkiad tych teoryj.
Stowo Bog spotyka sie tak czesto, jak dawniej w przemdwieniach cesarza.
W twierdzeniu, ze Bog tak chce, dopatrzy¢ sie mozna pewnych pierwiast-
kéw mesjanistycznych, ktére cigza na wspdtczesnej niemieckiej mysli pe-
dagogicznej. £ £

Zeitschrift fur padagogische Psych(010lgie
und Juge,ndkunde. Leipzig, 34. Jahrg., 1933, Nr. 7 f— 12.

Na wstepie zeszytu 7/8 prof. Arthur Hoffmann w artykule
p. t. ,Biologja dziedzicznosci i eugenika w zakresie pedagogicznej nauki
o cztowieku" daje krytyczny przeglad nowszych dziet i prac z dziedziny
tych podstawowych zagadnien wychowania. Przesuwajg sie przed oczyma
czytelnika takie nazwiska, jak: F. tenz, H. Schlemmer, F. Kiinkel, G. Ewald,
H. G. Siemens, G. Just, F. Kehrer, E. Kretschmer, E. Th. Brucke, J. L. En-
tres, G. R. Heyn, H. Hoffmann, G. Pfahler, E. R. Jaensch, O. Kroh, L. F.
Clauss, Eug. Kahn, K. Hansen, A. Busemann, A. Fischner, M. Bleuler,
H. Lottig, B. Bavink, M. Staemmler, H. Muckermann, H. Prinzhorn i wresz-
cie autor sam. Niesposéb wyliczy¢ w krotkiem sprawozdaniu odnosne dzieta
i prace wspomnianych autoréw, dlatego ograniczamy sie do sumarycznego
podania niektérych najbardziej aktualnych probleméw z zakresu danego te-
matu. Podkresla autor artykutu: wptyw Srodowiska, fizyczny podkitad zycia
psychicznego, zjawisko zmiennosci charakteru, psychologie ekspresji, zgte-
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biong teorje o $rodowisku, istote zdolnosci odziedziczonych, ,.ciggtos¢ zy-
ciowg zarodzi" (,Kontinuitat des Keimplasmas"), problemat dziedziczenia
cech nabytych, selekcje oraz psychiczny zwigzek dziecka z rodzing.

Autor zajmuje stanowisko posrednie miedzy krarcowymi zwolennika-
mi teoryj, przypisujacych wszechwiadze juzto dziedzicznosci, juzto wptywo-
wi Srodowiska. Atoli nie tak wyrazne jest jego stanowisko wobec modnego
dzisiaj akcentowania eugeniki, ktorej celem jest wychowanie ,,czystej rasy
germanskiej”. Pomiedzy wierszami mozna wyczyta¢ pewng ulegto$¢ na rzecz
obecnego ruchu ,rasowego™ w Niemczech.

Zupetnie otwarcie orjentuje sie w kierunku narodowego socjalizmu
prof. dr. A. B u s e m an n, przedstawiajgc ,kwestje selekcji jed-
nostek uzdolnionych w nowem S$wietle" (t. j. w S$wietle hitleryzmu). Nowy
ruch nie uznaje etyki indywidualistycznej, a wiec stawia jako cel wy-
chowania publicznego ,,nie doskonalenie jednostki®, lecz ,,zdobycie zpowro-
tem (,,Ruckgewinnung") catosci narodowej". Totez selekcja, czyli dobér
odpowiednich jednostek do odpowiednich stanowisk, ma obecnie znaczenie
o0 tyle tylko, o ile przyczyni sie do pomnozenia i wzmocnienia ,,nowych wie-
z6w narodowo-socjalistycznych”. Kwestja selekcji zostaje tem samem przesu-
nieta z dziedziny uzdolnien w dziedzine charakteru, innemi stowy, obecnie
chodzi w Niemczech o ,selekcje nacjonalistycznie wartosciowych konstytu-
cyj“. Prof. Busemann wysuwa postulat gruntownego badania wynikéw tak
pojetej selekcji. Wykazuje na konkretnym przyktadzie, iz mozliwem jest, ze
jednostka uzdolniona, wysunieta ze sfery socjalnie nizszej na stanowisko
wyzsze, dozna¢ moze wskutek takiej zmiany wypaczenia charakteru. Nowa
selekcja winna temu zapobiec.

W dalszym ciggu Hans Franz zdaje sprawe z ,dziatania poby-
tu w uzdrowiskach letnich nad morzem Baltyckiem na psychiczne funkcje
dzieci szkolnych". Podobne badania zapoczatkowali: Martha Muchow w r.
1924 i Voigts w r. 1927. Badania autora, przeprowadzone w saksonskiej ko-
lonji na wyspie Rugji, szty tg samg drogg, co poprzednie. Badano przy po-
mocy seryj testow trzy gtowne funkcje psychiczne o wyrazistym charak-
terze dynamicznym, mianowicie: zdolno$¢ koncentracji, szybkos$¢ rachun-
kowg i szybkos$¢ ruchéw. W rezultacie stwierdzono u wiekszosci dzieci (0go-
tem 177 badanych) w wieku od lat 8 do 14 istotng poprawe odnosnych spraw-
nosci, jakkolwiek znalazia sie tez i spora liczba takich, ktére nie wykazaty
poprawy znacznej lub wcale zadnej. Ubocznie stwierdzono pewng korelacje
miedzy przy$pieszonym wzrostem ciata wzdluz a zwiekszong ruchliwoscig
W porze wiosennej, nastepnie miedzy znacznym przyrostem wagi a lepszg
sprawnoscig rachunkowg oraz znizong ruchliwosciag w porze jesiennej. Po-
byt nad morzem Poinocnem dziata podobnie jak pobyt nad morzem Bat-
tyckiem.

Zkolei Hans Schneckenburger oglasza wyniki ankiety
0 ,socjalnem rozumowaniu dziecka proletariackiego”. Tematem ankiety
byt opis obrazu, przedstawiajgcego napad rabunkowy (!) osobnika ubogiego
na osobnika bogatego. Chodzito gtéwnie o zbadanie, jakie stanowisko zaj-
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mie dziecko wobec przedstawionej na obrazku sytuacji: czy zgani czyn, czy
go pochwali, czy jeszcze inaczej. — Nie interesujg nas tyle szczegétowe wy-
niki ankiety, ile dziwny nieco pomyst niemieckiego pedagoga, ktory obiera
akt zbrodniczy za temat ankiety wsrdd dzieci szkolnych. W kazdym razie —
nietylko z punktu widzenia etyki chrzescijanskiej — uwaza¢ nalezy taki
wybor za wysoce niepedagogiczny. ,

Martin Keilhacker oglasza ,arkusz obserwacyjny
w przedmiocie rozwoju mowy w wieku szkolnym". Dziedzina ta ma zasadni-
cze znaczenie dydaktyczne, (mowa nauczyciela, strona jezykowa podrecz-
nikow i t. d.J, ale jest jeszcze za mato zbadana. Autor opracowat swoj arkusz
obserwacyjny na podstawie kilku tysiecy wypracowan dzieci na jeden i ten
sam temat. Rozdzialy arkusza sa nastepujace: A. Rozwoj zdolnosci (jezy-
kowej) — szczegdtowy opis. B. Rozwoj zdolnosci abstrahowania. C. Rozwdj
czynnika uczuciowego w wyrazaniu sie. D. Tworzenie zdan prostych i ztozo-
nych. Arkusz przeznaczony jest do ankiety na dany temat.

Wkoncu Herman Weil komunikuje ,,wyniki ankiety w przedmio-
cie kfamstwa %zkolnego' Ze sprawozdania autora nie dowiadujemy sie nic
zasadniczo nowego. Zastosowano znany podziat kfamstw, autorstwa Charlot-
ty Buhler, na kfamstwo socjalne, asocjalne i antysocjalne. Zakres oraz mai
terjat badan byt o wiele szczuplejszy niz w naszych badaniach. (Poréwn.
Kwartalnik ~ Pedagogiczny, R. IV, str. 280 — 328). W wyniku kon-
cowym znalezliSmy dwa momenty, zastugujace na uwage, mianowicie: stwier-
dzenie rezygnacji wobec daremnych usitowan naprawy zla, jakie przed-
stawia ktamstwo szkolne, ktore bylo, jest i nadal praktykowane bedzie,
oraz ogolne zyczenie miodziezy, by osadzano jg za ktamstwo szkolne nie
surowiej, niz dorostych za klamstwo wyrastajagce z podobnej sytuacji, jak
ktamstwo szkolne.

Zeszyt 9 przynosi na wstepie dtuzszy programowy artykut O. Kro h*a,
jednego z obecnych wydawcéw pisma, o ,zadaniu psychologji pedagogicz-
nej i jej stanowisku w dobie obecnej". Usitowanie autora idzie w kierun
ku wykazania koniecznosci nowe>j orjentacji psychologji pedagogicznej ze
wzgledu na przebudowe ustroju politycznego Niemiec, oraz w Kkierunku
uzasadnienia centralnego znaczenia psychologji pedagogicznej w zakresie
wychowania nowego obywatela. Zdaniem autora, nauka wogole powinna byc
teoretycznym organem w zyciu narodu. Dotad panowata idea ponadnarodo;
wej wspolnoty naukowej, dzi$ musi zapanowa¢ Swiadomos$¢ wiezi narodowej
w mysleniu naukowem. Atoli narodowy aspekt w nauce nie oznacza rezyg-
nacji z wolnosci i wyzbycia sie etyczno-socjalnego jej charakteru. Postulat
unifikacji ksztatcenia catosci narodu uzasadniony jest przez wzglad na za-
sade odbudowy, charakter totalnosci, metafizyczne ugruntowanie ksztatce-
nia, orjentacje ksztatcenia w kieruku wspoélnych dazen i wyréwnania réznic
stanowo-zawodowych. Moment jednolitej odbudowy ksztatcenia wyrazony
jest — zdaniem autora — najlepiej przez pojecie ,ksztatcenie organiczne'l
Organizm narodowy wymaga, aby kazdy jego czionek, kazdy zawod i kazda
pte¢ otrzymata takie wyksztatcenie, jakie jest potrzebne ze wzgledu na ma-
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jaca by¢ spetniang funkcje w catosci organizmu. Takie ujecie rzeczy wy-
maga nowego okreslenia pojecia ,,ksztatcenie". ,Wyksztatcony bedzie tedy
kazdy, ktéry na podstawie rozwinietych i wyszkolonych sit zdolny bedzie
swojg funkcje w obrebie catosci w catej petni poznac, przezy¢ i w efektywnej
pracy i odpowiedniem usposobieniu bez reszty wypetiél. Organicznemi eta-
nami ksztatcenia funkcji sa: koto rodzinne, rodzina szersza i cato$¢ narodowa.
Rownolegle z temi etapami idg: zawod, stan zawodowy i panstwo. Ostatnim
celem wychowania jest zatem wychowanie narodowo-panstwowe.

Wedtug zasady totalnosci kazdy cztowiek, jako fizyczno-psychiczna ca-
tos¢, ma prawo do rozwoju swych sit, przyczem decydujagcym miernikiem
stopnia i kierunku wyksztatcenia jest zdrowie, sita, zdolno$¢ do pracy i tad
narodowego organizmu_ catosci. Srodkiem wyksztatcenia sit jest nowo upo-
rzgdkowane i organicznie uksztattowane zycie narodowe. Zadaniem nauko-
wej pedagogiki w przysztosci jest badanie sit i dziatania sit ksztatcenio-
wych tego zycia, ciggta konfrontacja szkolnych form ksztatceniowych z for-
mami naturalnemi. Ksztatcenie organiczne postuluje réwniez nowa selekcje
srodkéw ksztatceniowych, a pedagogika musi sie liczy¢ z takiemi proble-
mami jak: rozwdj dziecka, typologja, nauka o $rodowisku, pedagogika szko-
ty pracy, nauka syntetyczna i zasada koncentracji. Pedagogika, zorjentowa-
na w kierunku organicznej catosci, winna ,,przenika¢ swa nauka caty zakres
wewnetrznego i zewnetrznego ksztatcenia i wychowania szkolnego, $wia-
domego i nieSwiadomego dziatania pedagogicznego pod znakiem idei or-
ganicznie uksztattowanego i ksztattujgcego sie zycia catosci, zaréwno jed-
nostki jak i narodu w obrebie kosciota, panstwa, sztuki, nauki, prawa
i szkoty".

W dalszym ciggu wigcza autor w zakres owej idei cate wychowanie
moralne, polityczne i zawodowo-stanowe. Wkoncu glosi teze, ze psycho-
logia i pedagogika sg w gruncie rzeczy naukami identycznemi, jako ze
obie majg za podstawe wspolny poglad na S$wiat: nowy realizm. Za$ psy-
chologia pedagogiczna jest dzisiaj w zakresie teorji i praktyki dziedzing
centralng catej pedagogiki, jest niejako ,,pedagogiczng organologjg".

Nowy ruch nacjonalistyczny w Niemczech _ rzecz zrozumiata — nie
mogt poming¢ instytucyj ksztatcenia przysztych wychowawcéw narodu.
W programie pracy naukowej figurujg na pierwszem miejscu badania z za-
kresu dziedzicznosci. W akademji w Erfurcie oparto cate studjum pedago-
giczne na badaniu bliznigt. Szczegdty podaje prof. dr. Artur Ho f-
m a n n w artykule sprawozdawczym p. t. ,,Znaczenie konstytucji dzie-
dzicznej. — Podstawowe zagadnienia pedagogiczne; nauki o cztowieku
w Swietle badan nad bliznietami".

Ulubionym tematem niemieckich pedagogéw _ praktykéw jest bada-
nie wplywu $rodowiska socjalnego i dyspozycyj odziedziczonych na poste-
py ucznia w szkole. Nowy przyczynek z tej dziedziny ogtasza Rudolf
Fend!ler w krotkim artykule p. t. ,,Postepy w jezyku niemieckim i ra-
chunkach a $rodowisko kulturalne dziecka szkolnego". Autor w wyniku
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stwierdzit znaczny wplyw $rodowiska na postepy w jezyku niemieckim.
Natomiast w rachunkach wptyw podobny prawie ze nie da sie zauwazyc.

-Zeszyt 10 zawiera najpierw kilka pomniejszych prac, ktére pokrotce
wymieniamy: Gerhardt Neumann zdaje sprawe z ankiety na
temat: ,,Badania nad stosunkiem miedzy macochg i pasierbem”; Hein-
rich V oigts referuje o ,zainteresowaniu do przedmiotdw naucza-
nia i jego zmiennosci w ciagu ostatniego dziesigtka lat w wyzszych szko-
tach dziewczat"; Fr. Remolino — o ,,znajomosci i zastosowaniu barw
u uczniow szkoty pomocniczej".

Dhuzszy artykut na temat ,,0ocenianie i mierzenia postepéw szkolnych®,
jako przyczynek do kwestji: ,Jakie wyniki osigga nasza szkota powszech-
na?" ogtasza Otto Bobertag, dyr. Centralnego Instytutu Wycho-
wania i Nauczania w Berlinie. Autor omawia szczegétowo swojg ,,Instruk-
cje do mierzenia postepoéw w szkole powszechnej”. (,,Anleitung zur Lei-
stungsmessung in der Grundschule™). Wychodzac z zatozenia, ze kazda sub-
iektywna ocena jest zawsze tylko w przyblizeniu trafna i tem samem nie-
bezpieczna, zaleca dla objektywnej oceny swoje tabele do mierzenia poste-
péw w czytaniu, tudziez do mierzenia zasobu wyrazow, wnioskowania ra-
chunkowego, moéwienia, ortografji i rachunkéw pismiennych.

‘W zeszytach 11 i 12 w zasadniczej rozprawie d i. Georg
H irs ch rozwodzi sie nad ,pojeciem metody w pedagogice charakte-
rologicznej". Opierajagc sie na pierwotnem znaczeniu wyrazu ,,metoda” (me-
thodos = droga, kt6rg sie przebywa wspdlnie), autor przemawia za zastoso-
waniem tego pojecia w pedagogice charakterologicznej. Zdaniem jego, me-
toda naukowa, bedaca systemem regut myslenia w znaczeniu $cistem, mo-
ze by¢ réwnie debrze systemem zasad ksztalcenia charakteru. Giéwnym jej
celem bedzie ujecie podstaw fizycznych, umystowych i psychicznych catej
osobowosci i prowadzenie wychowanka tak, ,izby wybrat w Swiadomem
poczuciu wyniesienia sie ponad granice swego ja, wybrat za pole dziatania
zyciowego spotecznos¢, ktora ze swej strony urzeczywistnia decydujace dla
niego wartosci kulturalne"; nastepnie, ,,izby ta spotecznos¢ w tak wycho-
wanej osobowosci mogta odczué¢ i uznac¢ jednolita postawe o wewnetrznej
konsekwencji". Droga do tego celu prowadzaca idzie poprzez fazy samo-
poznania, samoprzyswajania, samodziatania i samlopostuszenstwa, ktorym
to fazom odpowiadajg metodyczne akty ksztattowania sytuacji i materjatu,
szkolenia ruchu i zachowania sie. Innemi stowy, droga prowadzi od porzad-
kowania osobowego jestestwa do ksztatcenia wartosci osobowego czynu
i postawy, przyczem droge te wychowanek zasadniczo przebywa wspolnie
z wychowawcg.

Gustaw Bergmann prébuje zasz.eregowac ,typ charakteru
zawodowego bibliotekarza czytelni ludowej, do znanych systeméw typo-
logicznych”. B bljotekarz zawodowy jest w jednej osobie ,,polihistorycznym
znawca ksigzek™ i urzednikiem administracyjnym; jest on zwigzany iz ksigz-
kg i z ludzmi — czytelnikami. To tez powinien zawsze widzie¢ czytelnika ra-
zem z ksigzka. Charakter bibljotekarza jest bardziej osobowy, zblizony do
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typu integralnego (Jaensch), kobiecego (Klagets), socjalnego (Spranger)
i Srednio pyknicznego i cyklotymicznego (Kretschmer).

Bruno Hinst omawia ,btedy wychowawcze i wadliwy roz-
woj". Wychowawcy zwykli zapomina¢ o tem, ze nie kazdy wstrzas, kto-
rego doznaje dziecko, sprowadza sie do btednego wychowania, oraz ze
konflikty majg szczeg6lne znaczenie dla rozwoju. Btedy moze robi¢ nawet
najlepszy wychowawca. Rzecz staje sie niebezpieczng dopiero wowczas,
jesli wychowawca swoich btedéw nie pozna. Wadliwy rozwoj spowodowac
moga trzy czynniki: wychowawca, $rodowisko, lub tez samowychowawcze
tendencje dziecka. Wptyw wychowawczy wyradza sie w biad, jezeli z nie-
go wyniknie wadliwy rozwdj. Stad tez zaistnienie poczatku wadliwego roz-
woju jest nieomylnem Kkryterjum btednego wychowania. Oznakami wadli-
wego rozwoju sg: 1) ciggle niezadowolenie lub zbyt mate zadowolenie
dziecka, 2) niemozno$¢ sprostania wymaganiom, odpowiadajgcym danemu
wiekowi lub gubienie sie w zabawie, 2) zatracenie kontaktu z otoczeniem
lub zbytnie a matowartoSciowe szukanie tego kontaktu. Poniewaz poja-
wienie sie wadliwego rozwoju jest waznem kryterjum biednego wychowa-
nia, przeto trzeba zna¢ istote prawidtowego psychicznego wzrastania. Zda-
niem autora, gtéwnem znamieniem normalnego rozwoju jest ,,dobrze ufun-
dowane samopoczucie”. To samopoczucie przechodzi dwie fazy krytyczne,
mianowicie okoto roku trzeciego i okoto roku dwunastego, w tak zwanych
okresach przekory, i przejawia sie w trzech odmianach: jako $wiadomos$¢
wiasnego ja, jako $wiadomos$¢ umienia i jako $wiadomos$¢ celu. Wypaczenie
samopoczucia wskutek wadliwego rozwoju prowadzi do tendencyj samo-
bezpieczeniowych. Przejawiajg sie one w przekorze, w oporze biernym
i w zupelnej nieaktywnosci. Dla wychowawcy wreszcie waznem jest wie-
dzie¢, jakie bledy wychowawcze najtatwiej wywotuja wypaczenie zdrowe-
go samopoczucia dziecka. Trzy moga tutaj zachodzi¢ rodzaje wypadkow:
1) wychowawca czyni za duzo (wychowanie rozpieszczajgce, pedantyczne,
autoratytatywne), 2) wychowawca jest bezradny, bojazliwy, chwyta sie
teorji ksigzkowej; 3) wychowawca za mato czyni, zaniedbuje dziecko, nie
okazuje mu mitosci i t. p. — Kwestje, poruszone przez autora, oczywiscie,
nalezy takze rozpatrywa¢ w zwiazku z zagadnieniem dyspozycyj odziedzi-
czonych oraz w zwigzku z zagadnieniem Srodowiska. Naogdt wplyw s$rodo
wiska staje sie szkodliwym dopiero wtedy, kiedy dorosli nie sg zdolni danej
sytuacji opanowac. Postulat wychowania nie jest tylko frazesem.

Dr. H Schmidt w artykule p. t. ,Psychologia w programie
ksztatcenia nauczycieli na wszechnicach” krytykuje obecny stan prowadze-
nia studiow psychologicznych. Wyktady psychologiczne naog6t traktowane
sg po macoszemu. Winne temu sgi przepisy, ktére za mato ktadag nacisku na
studjum psychologji — ze szkoda dla przysztych filologéw, ktérym w prak-
tyce szkolnej bardzo potrzebna jest znajomo$¢ ludzi i zdolnos¢ wczuwania
sie w psychike miodziezy. Autor podaje propozycje ku naprawie obecnego
stanu, przyczem Kkieruje sie wzgledami na zakre$lony przez rzad niemiecki
cel wychowania narodowo-socjalistycznego.
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Zeszyt 12 przynosi m. in. ciekawy referat p. t. ,,Czynnik powtarzania
sie w psychicznej budowie zycia miodzienczego"”, wygtoszony przez dyr.
K. Schmeinga na X Miedzynarodowym Kongresie Psychologéw
w Kopenhadze w r. 1932. — Psychologom wspotczesnym znany jest fakt, ze
W rozwoju zycia psychicznego nastepujg po sobie charakterystyczne fazy.
Dotad zwracano uwage na specyficzne wiasciwosci kazdej fazy i wykazy-
wano réznice miedzy poszczeg6lnemi fazami. W przeciwienstwie do tego
autor wykazuje w swojej ,teorji stopni" (,,Stufentheorie"), iz pewne fazy,
0 wraz z niemi pewne szeregi motywdw i motywy pojedyncze powtarza-
ja sie w postepie rozwoju tak, ze mozna moéwi¢ o wtérnym rozwoju jednego
i tego samego procesu psychicznego. Najbardziej uderzajgca jest obserwacja
oowtarzania sie faz dojrzewania. Po raz pierwszy dojrzewanie dokonuje sie
okoto roku trzeciego i czwartego, poraz drugi okoto roku 14-go, poraz trzeci
okoto roku 20-tego. Pierwsze dwie fazy znane sg zresztg dobrze jako spe-
cyficzne ,,0kresy przekory". Otéz autor ustala ,trzeci okres przekory" w fa-
zie dojrzewania socjalnego, scharakteryzowanego dgzeniem kulturalnego
cztowieka do odtgczenia sie od domu rodzinnego oraz dazeniem do zato-
zenia rodziny wiasnej. Obok kompleksu zjawisk, wyptywajacych z faktu
dojrzewania, a powtarzajacych sie w trzech nastepujgcych po sobie fazach,
powtarzajg sie na wszystkich trzech stopniach rozwoju takie motywy, jak
(précz wymienionej juz przekory): che¢ postawienia sie, renomowanie, wy-
stawianie zalet cielesnych i duchowych, twdrczos¢ duchowa a szczegdlnie
poetycka, ped do wedréwki i zabawy. Rowniez w okresie przekwitania
powtarzajg -sie podobne motywy jak w fazach dojrzewania. Na innem miej-
scu nazwat autor ,,wiek starczy odwroceniem miodzienczosci”.

Wyjasnienie zjawiska powtarzania sie w zyciu cztowieka kulturalnego
tych samych faz rozwojowych daje wiasnie wspomniana ,,teorja stopni” au-
tora. Filogenetycznie biorac, kazda faza rozwojowa byta pierwotnie stop-
niem koncowym rozwoju; w miare przybudowy nowych stopni rozwoju,
stopnie poprzednie zostaty przejete razem z nowym stopniem korncowym do
dziecinstwa i miodzienczosci jako rezydua czyli pozostate reszty. W ten spo-
s6b autor w swojej teorji sprowadza wszelkie problemy dojrzewania do jed-
nego wspdlnego mianownika, ujmujac zjawisko zycia cziowieka jako jedno-
litg catosc.

Hans Lammermann kontynuuje swe badania nad ,,stosun
kiem uzdolnienia ogdélnego do specjalnego na stopniu wyzszym szkoty pow-
szechnej"; opisuje szeroko odnosne badania, przeprowadzone nad dzie¢mi
w széstym roku nauczania. Celem jego dociekan jest stwierdzenie, jaka po-
winna by¢ organizacja stopnia wyzszego szkoty, aby mogta odpowiadac
strukturom uzdolnienia, a w szczegdlnosci, aby mogta zagwarantowac postep
najzdolniejszym uczniom. Badajac 490 uczniéw zapomocg testow przedmioto-
wych, autor doszedt w rezultacie do wniosku, ze zr6znicowanie uczniéw na
podstawie ogdlnych postepéw odpowiada na stopniu wyzszym bardziej po-
trzebom ksztatcenia, anizeli zréznicowanie wedtug kierunkéw uzdolnienia.
Wykazat, ze obecny system mannheimski organizacji klas nie odpowiada
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faktycznemu stanowi rzeczy, materjat uczniowski nie jest bowiem jednolity,
gdyz w klasach gtéwnych (,,Hauptklassen") znajduje sie 9 do 10% uczniéw
stabych o poziomie nizszym, anizeli poziom w klasach pomocniczych (,,For-
derklassen™). Rowniez w klasach jezykowych (,,Sprachklassen™) znajduja sie
tacy uczniowie, ktérzy swym ogoélnym poziomem nie doréwnujg poziomowi
przecietnemu klas gtéwnych. Badania Lammermanna wykryly zatem po-
wazne braki systemu mannheimskiego.

Hans Burkhardt pisze wkoncu o ,,zadaniach pedagogicz-
no-psychologicznych Instytutu Lipskiego Obwodu Szkolnegol'. Praca w Insty-
tucie ma by¢ skierowana ku psychologji dziecka niemieckiego i ku psycho-
logji nauczania i wychowania w duchu narodowo - socjalistycznym. Instytut
powinien stanowi¢ pomost pomiedzy nauczycielami wszelkich stopni —
od przedszkoli po uniwersytety — i przez wspdlng prace badawcza reali-
zqwaé pod wzgledem naukowym i praktycznym niemiecka narodowo-socja-
listyczng szkote jednolita.

Fr. Sniehota

KRONIKA

MIEDZYNARODOWY KONGRES WYCHOWANIA MORALNEGO.

We wrzeéniu r. b. obradowaé¢ bedzie w Krakowie w Uniwersytecie
Jagiellonskim VI Miedzynarodowy Kongres Wychowania Moralnego.

I Miedzynarodowy Kongres Wychowania Moralnego, w ktérym uczest-
niczyto okoto 20 narodowosci, miat miejsce w Londynie, w 1908 r. Zostat
cn zorganizowany przez Gustawa Spillera, ktéry wygtlosit referat na te-
mat: ,,Ruch etyczny". Utworzono Miedzynarodowg Rade Wykonawczg tyoh
kongresow, w skkad ktorej weszli delegaci réznych krajéow. Zadaniem Ra-
dy Wykonawczej byto m. in. urzadzanie dalszych kongreséw.

Il Kongres odbyt sie w 1912 r. w Hadze i na nim to sformutowano
cel Kongreséw Wych. Moralnego, ktorym jest ,,zorganizowvvanie
czynnej wspotpracy tych wszystkich, ktorzy
bez wzgledu na rase, narodowosc¢ i wyznanie
chca pracowac¢ dla postepu wychowania mo-
ralne g o". Podkreslono réowniez bezpartyjnos¢ tych kongreséw: dajg
one mozno$¢ swobodnego wypowiedzenia sie bez wzgledu na zapatrywania
uraz przekonania religijne i etyczne.

Po wojnie praca Rady Wykonawczej zostata wznowiona i w 1922 r.
Genewa byta miejscem posiedzen Il Kongresu, ktérego przewodniczacym
wybrano prof. A. Ferriere‘a.

IV zkolei Kongres odbyt sie w Rzymie w 1926 r. Na tym to kongre-
sie nawigzano tgcznos$¢ i wspodtprace z Miedzynarodowem Biurem Wycho-
wania w Genewie i obecnie (od 1930 r) Rada Wykonawcza Kongresow
Wych. Moraln. ma swa siedzibe réwniez w Genewie, w Londynie za$ utwo-
rzono ,,Komitet Brytyjski".
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V Kongres miat miejsce przed czterema laty w Paryzu. Wzieto w nim
-udziat ponad 350 os6b, reprezentowanych byto 36 narodowosci. Tak wiec
zainteresowanie kongresami ros$nie.

Organizacjg VI Kongresu zajeta sie Sekcja Polska Miedzynarodowej
Ligi Nowego Wychowania, dziatajgca w porozumieniu z Miedzynar. Radg
Wykonawczg. Gldwnym tematem, omawianym na posiedzeniach Kongresu,
bedzie temat: ,Sity moralne, wspo6lne wszystkim ludziom, zrédia tych sit
i ich rozwoj przez wychowanie". Obok tematu gléwnego przewidziane sg
nastepujgce tematy sekcyjne: koedukacja, mtodziez jako czynnik porozu-
mienia miedzy narodami, badanie literatury dzieciecej i zagadnienie mo-
ralnosci w stosunku do pracy.

Zainteresowanie Kongresem jest duze; szereg znanych pedagogow
z kraju i zagranicy nadsyla zgtoszenia swych referatow.

I W
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