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Trudnosci finansowe zmusity nas W 1935 r. do zaprzestania na
pewien czas wydawania Kwartalnika Pedagogicznego.

Obecnie przy pewnej, acz nieznacznej, poprawie ogolnego stanu
finansowego Stowarzyszenia wydawnictwo Kwartalnika Pedagogicznego
Wznawiamy W tym przekonaniu, iz w Wysitkach naszych znajdziemy
rzetelng pomoc i poparcie ogétu nauczycielstwa, dla ktérego pismo
niniejsze jest gtobwnie przeznaczone. Spodziewamy sie rowniez, iz
zasady i idealy przySwiecajgce naszej pracy znajdag zywszy oddzwiek
i petniejsze zrozumienie takze W szerszych kotach naszego spote-
czenstwa, a zarazem przyczynig sie do usuniecia tych niedomagan
i brakébw W wychowaniu, ktorych szkodliwo$¢ niedostatecznie byta do-
tgd oceniana lub nawet lekcewazona.

Wznawiamy Kwartalnik z radoscig, jaka nam daje przekonanie,
ze praca nasza okazata sie potrzebna i pozyteczna, o czym Swiadczy
wielokrotne zgdanie i upominanie sie przede wszystkim cztonkéw Sto-
warzyszenia 0 wznowienie wydawnictwa.

Dazac do realizacji naszych zalozen ideowych, a W zwigzku
z tym, do zadowolenia naszych czytelnikow, doktada¢ bedziemy naj-
wiekszych staran, by nie zawies¢ ich zaufania i W dalszym ciagu
utrzymac pismo na tak wysokim poziomie na jakim stato dotychczas-



Prof. dr LUDWIK JAXA BYKOWSKI.

POLSKA REFORMA SZKOLNA W TEORIJI
| W PRAKTYCE

Hasta wielkiej rewolucji francuskiej ,,wolnos$¢"”, rownos¢, bra-
terstwo" stanowig podstawe wszelkich demokracyj, a mimo zupet-
nego bankructwa, jaskrawo ujawnionego od wybuchu wielkiej
wojny, gloszone sg dzi$ jeszcze przez lewicowe rzady i partie, acz
w praktyce w bardzo rozmaity sposob rozumiane i stosowane. Jed-
nym z czynnikéw realizacji tych haset sta¢ sie miata szkota, by uro-
bi¢ swych wychowankéw wedle uznanej modty. Zasadnicza pod-
waling jej miato sie sta¢ hasto ,,réwnosci”. Wiemy, jak ono moze
by¢ i byto rozumiane, jak realizowane od czasow wielkiej rewolucji,
kiedy to Robespierre postat na szafot Lavoisiera, by swym talentem
i wyjatkowa wiedzg nie psut tej idealnej réwnosci republikanskiej—
az po obecne stosunki sowieckie. W mysl coraz wiegkszej réwnosci
ogotu, rownosci, choéby jako wyimaginowanego ideatu, bez wzgle-
du na niezaprzeczong rozmaito$¢ ras i narodéw, sit i uzdolnien,
réznic kultur, religii, temperamentow, charakteréw grupowych oraz
indywidualnych, bez wzgledu na ztozonos¢ wspoiczesnego zycia, je-
go potrzeb i funcyj — na tych hastach opierajg sie liberalne systemy
szkolne, a inne nieraz nimi sie maskujg. Nasze wspotczesne syste-
my réwniez.

System szkolny Polski odrodzonej siega czaséw okupacji nie-
mieckiej podczas wielkiej wojny Swiatowej. Ol$niony rozkwitem
materialnym Ameryki Pétnocnej ks. Gralewski poddat projekt wzo-
rowany na tamtejszej organizacji szkolnej, a liberalne sfery gorgco
go poparty. Wedle tego projektu wspolna podstawe miata stanowic
jednolita szkota powszechna siedmioklasowa, na ktérej miato sie
opiera¢ szkolnictwo $rednie, a wiec szkoty zawodowe i czteroletnie
gimnazja ogoélnokszatcagce rozmaitych typéw, prowadzace do szkét
wyzszych. Ogot nauczycielstwa ludowego przyjat projekt z entuzjaz-
mem. Znalazt on réwniez zwolennikow w innych sferach, wobec
szumnie reklamowanej postepowosci, modnego wowczas demokra-
tyzmu, mirazy podniesienia kultury ogolnej, wydobycia zaniedba-
nych w dotychczasowym ustroju talentow z szerokich warstw ludu,
ktoremu nowy system miat otworzy¢ wrota do najwyzszych stano-
wisk, znoszac szkoty specjalne nizszych typow nie przygotowujace do
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dalszych stopni nauki, czyli t.zw. z przekgsem ,,slepe titiczki ~ Wo-
bec szalonej reklamy, jakg rozwinat zwitaszcza ,,Zwigzek Nauczyciel-
tva rzadko kto zdawal sobie sprawe z istoty rzeczy, jeszcze rza-
dziej poznawszy doktadniej zasady systemu odwazyt sie podniesé
watpliwosci realizacji jego w chwili obecnej, a juz wyjatkowo —
jak wiekszo$¢ Towarzystwa Nauczycieli Szkét Wyzszych — otwar-
cie skrytykowat samg koncepcje. Jak dalece pewnymi siebie byli
inicjatorzy nowych pomystéw, Swiadczy fakt, ze na utrzymanie
z dawna wyprébowanych szkdt, jak gimnazja klasyczne, i w ogdle
na jakiekolwiek odstepstwa od swych pomystow, zgodzili sie na
usilne zadanie Lwowa tylko ,,czasowo, tytutem proby

Tymczasem zycie nie dato sie podporzadkowac doktrynie. Sam
inicjator ks. Gralewski, gdy znalazt si¢ jako czynny organizator
w dwczesnej najwyzszej magistraturze szkolnej w Warszawie jesz-
cze pod okupacjg, wnet sie przekonat o nierealnosci swych pomy-
stébw. Przede wszystkim ukladajac szczegOlowe programy stwier-
dzono, ze przy najwiekszym przetadowaniu nawet w obrebie 4 fat
nie zmiesci sie¢ materiatu naukowego przeznaczonego dla gimnazjéw.
Dodano tedy klase pigtg. Natomiast w szkole powszechnej ini-
cjator zaproponowat modyfikacje w tym duchu, by juz po 6 latach
wydzielata zdolnych do gimnazjum, a ostatni swoj oddziat przezna-
czyla dla zaokraglenia praktycznych wiadomosci tych, ktérzy
na szkole powszechnej koncza swojg edukacje. Propozycje te na
zjezdzie nauczycielskim w Piotrkowie w sierpniu 1918 r. spotkaty
sie z gwattowng opozycjg nauczycielstwa szkot powszechnych,
zwiaszcza zrzeszonego w }Zwigzku ktore protestowato przeciw
jakiejkolwiek selekcji przed ukonczeniem petnej szkoty powszech-
nej, jako tez przeciw wszelkim prébom ograniczenia programu,
ktéry urastat do rozmiarow wprost potwornych, niemozliwych do
opanowania nawet przez dzieci wybitnie uzdolnione. Juz w wolnej
Rzeczypospolitej jeszcze dalej posunat sie w swych postulatach dr
Bogustawski, ktory za wzorem bolszewickiej ,,jednolitej szkoty, pra-
% (obecnie juz zarzuconej w Sowietach) domagat sie 12 lat wspdl-
nego nauczania dla wszystkich, bez jakiegokolwiek przymusu, kon-
troli, egzamindéw, czy klasyfikacyj, a dopiero po tym okresie nie-
okietznanej swobody miata nastgpi¢ surowa selekcja do szkol spe-
cjalnych, prowadzonych z wojskowym rygorem i skrupulatnoscia.
Fantazje te, Swiadczace o zupetnej ignorancji psychologii mtodziezy,
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o ile nie byly podyktowane ubocznymi, politycznymi tzgle-
darni, zostaly przyjete z uznaniem przez sfery lewicowe nauczy-
cielstwa, jako ideat, ktory przysztos¢ ma zrealizowac.

Tymczasem realizacja tego skromniejszego siedmioletniego pla
nu szkoty powszechnej napotykata na trudnosci materialne, teryto-
rialne, budowlane, a przede wszystkim finansowe. Jak doktrynersko
jednak ujmowaty te sprawe liczne rzesze nauczycielstwa, $wiadczy
dyskusja na sekcji organizacyjnej t.zw. ,,sejmu nauczycielskiego"
w kwietniu 1919 r. Gdy obecny tam éwczesny szef sekcji szkol-
nictwa powszechnego Z. Gasiorowski, sam zresztg zwolennik siedmio-
letniej szkoly powszechnej, zapytat, skad wzia¢ te krocie ,,juz nie;
milionéw, ale miliardéw" na petne zrealizowanie fantastycznych
postulatéw, otrzymat odpowiedz jednego z prezesow, a pozniej se-
natora R.P., >ze to wlasnie rzecz tych, co siedzg w ministerstwie",
co spotkato sie z gtosnym aplauzem sali, widzgcej juz swe ideaty
zrealizowane ,,najdalej do 10 lat" ¥

Organizator szkolnictwa w wolnej Rzeczypospolitej Tadeusz.
topuszanski, zrazu szef sekcji szkolnictwa Sredniego, nastepnie wie-
loletni wiceminister, a czasowo minister W. R. i O. P., zdawat so-
bie sprawe z nierealnosci rzucanych haset, jednak wobec 6wczes-
nych stosunkéw i wptywu demagogéw zajat stanowisko kompro-
misowe. Zajmujac sie gtdwnie szkolnictwem Srednim utrzymat pew-
nag ilos¢ gimnazjéw klasycznych dawnego typu w wojewddztwach
potudniowych i zachodnich, ktérych zachowania domagaty sie nie
tylko sfery naukowe, ale i szersze sfery spoteczenstwa tych dzielnic.
W nowym typie za$, zasadniczo piecioletnim, utrzymat trzyklaso-
wag podbudowe. Ulegajac jednak presji czynnikéw radykalnych, nie
zwigzat podbudowy organicznie ze szczeblem wyzszym, lecz chcac
umozliwi¢ absolwentom szkoty powszechnej siedmioklasowej bez-

') Dyskusja odbywata sie na sekcji, w ktorej oddano mnie przewod-
nictwo. Wobec niezyciowosci postanowien, uchwalanych w mys$l najbar-
dziej demagogicznych przemoéwien i wprost niepowaznych postulatow, zto-
zytem te godno$¢ a powody podatem na piSmie prezydium Zjazdu. Pisma
mego nie umieszczono w drukowanym protokdle, ani nawet nie odczytano
na plenum, ,azeby nie psu¢ zgodnego nastroju”. Dyskusje samg jednak
Redaktor protokétow mocno ,stonowat". Dzis, gdy po tylu latach do-
szliSmy do miliona dzieci pozbawionych szkoty, a wtérny analfabetyzm nie
jest tak wyjatkowy, okazuje sie, ze Owczesne moje ,,zacofane" stanowiska
nie byto tak ,,zesztowieczne", owszem moze jeszcze za bardzo idealistyczne.
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-posrednio przejscie do gimnazjum wiasciwego, upodobnit je do szko-
ty powszechnej, a liczac sie z psychologig miodziezy w tym wieku
program jej znacznie zaciesnit, ale przez to uzywotnit. Nastaty wiec
takie paradoksalne stosunki, ze program szkoty powszechnej prze-
znaczony dla szarego ogotu byt znacznie obszerniejszy i trudniej-
szy, niz program trzech nizszych klas gimnazjow przeznaczonych"
dla umystowej elity.

Oczywiscie skutki nie daty na siebie dtugo czekac, nierealnos¢
programowa i organizacyjna szkoty powszechnej uwidoczniata sie
co raz wyrazniej. Ale i organizacja gimnazjéw zawiodta nadzieje
organizatoréw. Z réznych typow gimnazjow organizator specjalng
troska otoczyt typ matematyczno-przyrodniczy, ktéry w przysztosci
w zwigzku z rozwojem ekonomicznym kraju miat sta¢ sie dominu-
jacym. Dla miodziezy o uzdolnieniach humanistycznych przezna-
czono typ neochumanistyczny oparty o jezyk i historie ojczysta, prze-
widziany jako najodpowiedniejszy dla dziewczagt — uzdolnieni jezy-
kowo mieli sie ksztatci¢ w nielicznych zaktadach klasycznych — na-
tomiast typ humanistyczny z tacing bez greki miat charakter tym-
czasowy i byt przeznaczony na stopniowg likwidacje, jako pozba-
wiony okreslonej grupy przedmiotéw powaznie traktowanych, kto-
ryby stanowity t. zw. ,,podstawe wychowawczg". Tymczasem zycie
przekreslito przewidywania: typ neochumanistyczny zupetnie sie nie
przyjat, matematyczno-przyrodniczy rozwijat sie stabo podtrzymy-
wany przez wiadze, natomiast rozplenit sie i zagtuszyt inne hu-
manistyczny, najgorzej rozplanowany, bez wyraznego charakteru,
kompromisowy, ale zwigzany z tacinska tradycja narodu. Z typow
klasycznych nowy okazat sie mniej wartosciowym od dawnego
tak w zakresie specjalnosci stanowigcej podstawe wychowawcza,
wiec filologii klasycznej, jak przede wszystkim w kierunku wyro-
bienia ogolnego.

Realizacja siedmioklasowej szkoty jako powszechnej pozostata
przewaznie na papierze, w praktyce za$ okazata sie fikcja, z przy-
czyn materialnych. Okazate jej rozbudowanie w osrodkach duzych
spotegowato jeszcze réznice miedzy wsig a miastem. Ale i w miescie
mimo ogromnych naktaddw nie spetnialy one zamierzonego zada-
nia, albowiem przetadowany i zbyt trudny program nawet dla
dzieci wybitnie uzdolnionych, a tym wiecej dla przecietnych, stwa-
rzat jedynie szkodliwe pozory zamiast prawdziwego wyrobienia.



Szkota nie zadawalata spoleczenstwa, mowiono o reformie i po-
prawie.

Myslat o nich prof. Stanistaw Grabski. Niestety w czasie swe-
go drugiego ministerium zbyt byt zajety przer6znymi sprawami po-
litycznymi, wychodzacymi po za resort oswiaty, rzucat tylko nie-
przemys$lane i nieopracowane w szczeg6tach pomysty, ktorych nie
wprowadzit w zycie, a ktore zostaly z czasem wyzyskane przeciw
krytykom i przeciwnikom reform pozniejszych.

Zasadnicza zmiana nastapita po przewrocie majowym. Po-
niewaz dokonat sie on przy poparciu zywiotdow skrajnych, lewico-
wych, wiec one obecnie przyszty do gtosu, po usunieciu dotychcza-
sowych doswiadczonych i ostroznych kierownikéw polityki szkol-
nej. Rozpoczeto od usuniecia diugoletniego wiceministra Tad. to-
puszanskiego, po nim odeszli dyrektorowie departamentow, pozmie-
niali sie naczelnicy wydziatéw, zreorganizowano ustréj wewnetrzny
ministerstwa, oraz wadz nizszych, wprowadzono ostawione biura
personalne. Rozstrzygajacym czynnikiem stata sie nie warto$¢ oso-
bista i przygotowanie zawodowe, lecz marka polityczna, choéby
nazywana bezpartyjnoscia.

W systemie szkolnym rozpoczeto od zaciesnienia gimnazjow,
a rozszerzenia szkolty powszechnej. Wiec ograniczono ilo$¢ oddzia-
téw w klasach nizszych gimnazjow, a dopuszczono do klas wyzszych
absolwentéw szkot powszechnych. Poniewaz jednak naukowe ba-
danie inteligencji tych kandydatéw nie tylko nie wykryto spodzie-
wanych talentéw, lecz przewaznie przecietne miernoty, a najtagod-
niejsze egzaminy wykazywaty zasadnicze braki wiedzy, zabrano sie
do radykalnej reformy ogolnej.

Projekt catkowitej reformy szkolnictwa powstat za minister-
stwa dra Dobruckiego (z zawodu, jak wiadomo, chirurga). Opra-
cowatl go w mysl najskrajniejszych postulatow lewicowych p. W.
Radwan, wedle pryncypialnych doktryn, nie liczac sie ani z wyni-
kami badan naukowych, ani z rzeczywistoscia. Byt on tak papie-
rowy, ze nie pokuszono sie nawet o prébe jego realizacji, a po rze-
czowej krytyce w prasie fachowej i politycznej, poszedt on do ar-
chiwum, a jego autorzy ,,w odstawke" lub na inne stanowiska.

Nowy minister Kazimierz Switalski z wiasciwym sobie rozma-
chem zabrat sie osobiscie do reform. Nie czekajac nawet konca roku,
w toku nauki, poprzesuwat przedmioty, zmienit liczby godzin, czas
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trwania lekcji, wywotujagc zamet w szkotach, a kiopoty dla dyrek-
torow. Wskutek tych ,reform™ niektore generacje zupetnie nie
uczyly sie pewnych przedmiotéw przewidzianych w planach, inne
przerabiaty w rozszerzonym zakresie. Najblizszy nastepca rozwazny
$p. Stawomir Czerwinski musiat cofng¢ wiele z tych goraczkowych
reform, a dzi$ chyba strzepy po nich zostaty.

Kompletng reorganizacje catego szkolnictwa od dotu do samej
gory przeprowadzit ustawowo p. Janusz Jedrzejewicz ze swym
sztabem. Znowu na cierpliwym papierze, bez obmyslenia w szcze-
gotach; nad realizacja tych poczynan w praktyce biedza sie do dzi$
jego nastepcy. W pewnosci siebie przescigngt swych warszawskich
poprzednikow z czaséw okupacji. Nie tylko, jak tamci, nie wypro-
bowat on swych pomystow w praktyce, na mniejszym terenie, ale
calg terazniejszos¢ i przesztos¢ skazat odrazu i bezapelacyjnie na
zniszczenie. Tamci zgodzili sie przynajmniej ,.tytutem préby"” na
zachowanie tych typéw szkdt, ktore, jak dawne gimnazjum kla-
syczne, okazaly swag warto$¢ w ciagu wielu pokolen; ten, wierzac
w nieomylnos$¢ swej inwencji, uznawat tylko swoje pomysty, a ich
realizacje rozpoczat od zniszczenia dawnych, cho¢by najwartosciow-
szych warsztatéw pracy. Jakiez byly jego wytyczne? Podaje je
wstep do ustawy o ustroju szkolnictwa przedstawiony Sejmowi
R. P. z datg 13 stycznia 1932 r. Czytamy tam:

»Ustawa niniejsza wprowadza takie zasady ustroju szkolnictwa, ktdre
majg Panstwu utatwi¢ organizacje wychowania i ksztatcenia og6tu na Swia-
domych swych obowigzkdw i twdrczych obywateli Rzeczypospolitej, oby-
watelom tym zapewni¢ jaknajwyzsze wyrobienie moralne i umystowe oraz
jaknajlepsze przygotowanie do zycia, zdolniejszym za$ i dzielniejszym jed-
nostkom ze wszelkich $rodowisk — umozliwi¢ osiggniecie najwyzszych
szczebli naukowo-zawodowego wyksztatcenia™.

Jakze przedstawia sie ustrj? Przypominam najwazniejsze jego
zasady.

Podstawg ,,organizacyjng i programowg" stanowi siedmio-
letnia szkola powszechna, do ktorej obowigzane sg dzieci od po-
czatku tego roku szkolnego, w ktérym koriczg siedem lat zycia.
Poprzedza ja nadobowigzkowe przedszkole. Szkota powszechna
jednak nie jest ani programowo, ani organizacyjnie jednaka. Progra-
mowo obejmuje 3 szczeble: elementarny, pogtebiony i spoteczno-
obywatelski, organizacyjnie rozpada sie na 3 stopnie, mianowicie
szkota stopnia | realizuje w ciggu 7 lat tylko ,,pierwszy szczebel



wraz z najwazniejszymi sktadnikami drugiego i trzeciego", szkota
Il stopnia realizuje w tymze samym czasie pierwszy i drugi szcze-
bel programowy z najwazniejszymi sktadnikami szczebla trzeciego",

a jedynie szkota stopnia Il realizuje ,wszystkie trzy szczeble
programu w pelnym zakresie". Nadto w | i Il stopniu odr6znia od-
miany programowe (warianty), zalezne od ilosci zatrudnionych
nauczycieli.

Ukonczenie szczebla | (elementarnego) bez wzgledu na stopien
szkoty powszechnej uprawnia do przejécia albo na drugi szczebel
szkoty powszechnej tej samej szkoly, jesli ta jest stopnia wyzszego,
czy inngej, jesli poczatkowa jest tylko | stopnia, albo tez do szkét
zawodowych nizszych lub doksztatcajgcych. Ukonczenie szczebla
drugiego otwiera szerokie wrota do gimnazjow ogolnoksztatcgcych
lub zawodowych rozmaitego typu i stopnia, miedzy nimi i do semi-
nariow dla wychowawczyn. Petna szkota powszechna Il stopnia
nie rozszerza wiasciwie moznosci studidow poza pewnymi ufatwie-
niami w szkolnictwie zawodowym, stanowi wiec te tak dawniej po-
gardzang ,,czapke".

Szkoty s$rednie obejmujag dwa stopnie: nizszy, gimnazjum, i wyz-
szy, liceum. Gimnazja ogolnoksztatcgce s czteroletnie, zawodowe,
dwu, trzy lub czteroletnie. Ukonczenie gimnazjum czteroletniego
umozliwia, pod pewnymi warunkami przejscie do liceum. Licea
ogolnoksztatcagce majg by¢ dwuletnie, zawodowe zas< dwu lub trzy-
letnie. Licea pedagogiczne majace ksztatci¢ przysztych nauczycieli
szkdl powszechnych przewidziane sg jako trzyletnie. Gimnazja
ogolnoksztatcace sg zasadniczo jednolite z obowigzkowg nauka taci-
ny, jakkolwiek minister moze zezwoli¢ na organizowanie i odmien-
nych typéw; licea majg by¢ rozmaitych typow, mianowicie czterech
(klasyczne, humanistyczne, matematyczno-fizyczne i przyrodniczo-
geograficzne).

Licea majg uprawnia¢, pod nieznanymi dotychczas warunkami,
do wstepu do szkot wyzszych, akademickich o wiasnych statutach
i samorzadzie i nieakademickich, oraz do specjalnych szkét czy
kurséw ,,przysposobienia zawodowego".

Ustawa cata ujeta jest bardzo ogolnie, jest ramowa, daje ogrom-
ne uprawnienia ministrowi, daje kilkadziesigt (trzydziesci Kkilka)
nieograniczonych i trwatych petnomocnictw, przez co cato$¢ zycia
szkolnictwa zalezy w swej istocie od jednego cztowieka, bez gwa-



rancji ciggtosci i spokoju, bo i Rada Oswiecenia Publicznego ma
tylko gtos doradczy i jest przez ministra samowolnie dobierana.

Uzupetnita te ustawe ustawa o szkotach akademickich, ktorej
istota w poréwnaniu do dawniejszej jest znaczne zmniejszenie sa-
modzielnosci i samorzadnos$ci, a spotegowanie ingerencji ministra
nawet w drobiazgach.

Przedstawiona powyzej ustawa o ustroju szkolnictwa nie jest
pozbawiona wielu zalet. Jak to w swoim czasie przedstawitem Sto-
wrzyszeniu Chrz. Nar. Nauczycielstwa Szkot Powszechnych, ktore
w chwili pojawienia sie projektu zwrdcito sie¢ takze do mnie o opinie
i we fragmentach ogtosito w ogolnym zestawieniu, widze zalety
W nastepujacych zasadach:

1. Odrzucenie w praktyce fikcji siedmioklasowej szkoty pow-
szechnej, jednakiej wszedzie, a stwierdzenie mimo rozmaitych ob-
stonek i odmiennej terminologii, realnosci i koniecznosci réznicy
miedzy szkolg miejskg a szkotkg wiejskg i to nie tylko na dzi$,
ale i na przysztosc.

2. Przyznanie, ze szkota $rednia ogolnoksztatcaca piecioletnia
nie moze spetni¢ swych zadan, ,,nie moze rozwing¢ programu, cier-
pi na jego przetadowanie, nie moze... dokonywac selekcji uczniow".

3. Podkreslenie koniecznosci bardzo Scistej i wczesnej selek-
cji; przeciw czemu tak sie bronity wszelkie dawniejsze pomysty
i projekty ,,postepowe".

4. Oparcie szkolnictwa, w szczegdlnosci szkoty Sredniej ogol-
noksztatcacej na zasadach kultury tacinskiej.

5. Powazny, szeroko zakreslony i liczacy sie ze zréznicowa-
niem spotecznym zarys ustroju szkolnictwa zawodowego.

6. Uznanie klasy ostatniej szkoty powszechnej za zaokraglenie
wyrobienia, za t. zw. ,-czapke", ktorej celem jest ,,przysposobienie
miodziezy pod wzgledem spoteczno-kulturalnym i gospodarczym™.

Jednak obok tych zalet niewatpliwych, ustawa nie jest wolna
od wielu watpliwosci, a nawet zasadniczych wad, ktére muszg bu-
dzi¢ powazne zastrzezenia teoretyczne, bez wzgledu na realiza-
cje w praktyce. Pomijajgc zarzuty formalne, cho¢ niektére z nich,
jak wspomniane szerokie petnomocnictwa ministra, sg bardzo wazne,
poruszam jedynie wazniejsze zarzuty rzeczowe.
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I. Zlekcewazenie potrzeb, zaniedbanie i uposledzenie jedno-
stek utalentowanych, wybitnych, ktére wiasnie majg tworzy¢ i bu-
dowac rodzimg kulture i nauke, ,utopienie ich na dtuzszy czas
W morzu szarego ttumu”. Dzieje sie to przez pogorszenie szkoty
Sredniej ogolnoksztalcgcej, utrudnienie w niej warunkéw pracy,
wiec i jej owocnosci, gdy wihasnie powinna ona jak najtroskliwiej
przygotowa¢ powierzony jej materiat miodziezy, jako doborowy.
Skiada sie na to kilka czynnikdw.

A. Przede wszystkim skraca sie cato$¢ jej pracy o dwa lata,
obcinajgc od diotu na rzecz szkoty powszechnej. Przez to pogarsza
sie warunki pracy wybitnie uzdolnionych, gdyz i) zmusza sie ich
do korzystania ze szkoty o programie dostosowanym nie do ich
zdolnosci, lecz szarej masy przecietnych i stabych, 2) szkoty bardziej
przepetnionej, do ktdrej dla przybyszow ze wsi moze nawet brak-
na¢ miejsca, 3) prowadzonej przez nauczycieli o nizszych kwalifi-
kacjach, 4) zazwyczaj gorzej wyposazonej.

B. Szkote Srednig rozbija sie na dwie: liceum i gimnazjum,
przez co niszczy sie ciagtos¢ wychowawczg> utrudnia indywiduali-
zacje. Zamiast poprzednich 8 lat w jednym systemie, ma by¢ ich
tylko 4, bo liceum ma juz specjalizowad.

C. Zniszczono m. i. dawne o$mioletnie gimnazjum klasycz-
ne, ktére w dotychczasowej konkurencji zdaniem nie tylko uni-
wersytetow, lecz i politechnik, przedstawialo sie jako szkota war-
tosciowsza od innych typow, ktére ,,zdato egzamin wiekow", a wy-
magato jedynie skrupulatniejszego doboru adeptoéw i moze drob-
nych rewizyj szczeg6towych planéw.

Il1. Zastgpienie nizszych klas gimnazjum przez szkote pow-
szechng wypacza charakter tej ostatniej, ktora na swym szczeblu
drugim przygotowujgc do gimnazjum pracuje przede wszystkim
nad zdolniejszymi, zamiast nad ogdtem, przez co traci zasadniczy
charakter powszechnosci.

I11. Mimo teoretycznego zaznaczenia waznosci i potrzeby se-
lekcji, nie podaje ustawa nigdzie jej zasad ani sposobdéw przepro-
wadzenia.

IV. Otwiera sie nowe furtki do szkot akademickich, ktore
przeciez i tak cierpig na przeludnienie, dopuszczajgc do nich takze
pewnych (blizej zresztg nieokre$lonych) absolwentéw licedbw zawo-
dowych. Czy nie lepiej, jak dotad, wymaga¢ ogélnych kwalifikacyj;



i uzupetniajgcych Swiadectw, ktore jak dowodzg przykiady z b.
premierem Bartlem na czele, wybitniejsi zdobywajg bez nadmier-
nego trudu?

V. Nader powazne watpliwosci budzi przewidziana ewentu-
alnos¢ ksztatcenia nauczycieli szkét srednich poza uniwersytetami,
a z drugiej zbytnie ,,popularyzowanie" uniwersytetow, co wszyst-
ko prowadzitoby do szkodliwego obnizenia poziomu naukowego.
Zupeinie niezrozumiatym jest studium ,,obywatelstwa™ dla studen-
tébw poza szkotami akademickimi.

VI. Istniejg niemniej powazne zarzuty spotecznej natury. Mi-
mo stownych zapewnienn o réwnosci ustawa niedwuznacznie fory-
tuje miasta, zwlaszcza duze, a zwraca sie przeciw wsi. Podnoszono
juz, jakg ciezkg perygrynacje musi przeby¢ przystowiowy ,,Ja-
siek z Wolki" w poréwnaniu z ,,Jankiem", juz nie z todzi lub
tucka, ale chocby ,,Pacanowa", jesli zechce nie tylko przej$¢ przez
Akademie, lecz chocby zostac lepiej kwalifikowanym nauczycielem
w swej rodzinnej Wolce. Elementarny szczebel, ktory Jankiel, jak
i inni jego koledzy z miasta odbedzie w ciggu 4 lat, Jasiek przeme-
czy dopiero w 7 latach, — a ile potem szkdl i miejscowosci bedzie
musiat przewedrowaé, ile stancyj wyszuka¢ po obcych miastach,
gdzie nie ma, jak Jankiel, rozmaitych krewnych, ilu nauczycieli
zmieni¢, nim dotrze do celu? ile trudnosci przetamac, by dostac sie
i utrzymac¢ wobec zasiedziatych z dawna na miejscu kolegéw. Cui
bono? Odpowiedz nie trudna.

VII. Wreszcie ostatni powazny zarzut ogolnej natury. Cala
ustawa o ustroju szkolnictwa, jak i pozniejsza o szkotach akademic-
kich, zupetnie nie méwi o narodzie polskim, o Polsce i jej potrze-
bach. Unika sie nawet stowa ,,polski”, méwi o Panstwie, 0 Rzeczy-
pospolitej, ale nie méwi sie, co za panstwo. Pan Minister przesy-
tajac projekt nawet w adresie do Marszatka Sejmu uniknagt tego
przymiotnika. W pierwotnym projekcie opublikowanym w druku
sejmowym nr 451 jedynie w uzasadnieniu uzyto na poczatku wyraze-
nia Panstwo Polskie, a potem pare razy stowa Polska, sama ustawa
za$ jest traktowana jakby jaki$ wzor miedzynarodowy. Lecz nie
tylko pod wzgledem formy, lecz i w tresci to sie ujawnia: méwi sie
0 nauce obywatelstwa, o0 przygotowaniu spoteczno-obywatelskim,
natomiast o patriotyzmie, o wyrobieniu ducha narodowego polskie-
go nie ma wzmianki. Jak niektérzy ugodowcy za czaséw niewoli
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nie chcieli méwi¢ o Polakach, zastepujgc ten wyraz terminem ,,ro-
dacy", co tak ostro pietnowat Pitsudski, tak teraz wprowadzono
namiastke ,,obywateli”. Jezeli sie uzywa w uzasadnieniu stowa Pol-
ska, to tylko w znaczeniu geograficznym, terytorialnym, a nie w
znaczeniu panstwa i ojczyzny. W samym tekscie stowo to, nawet
w tym zacie$nionym znaczeniu, zostato skrupulatnie wyrugowane.

Btedy i usterki mozna bytoby, jak pisatem w moim elaboracie,
tatwo poprawic¢ i uzupehnic, gorzej, gdyby one byly wynikiem nie
przeoczenia i pospiechu, lecz umysine i celowe". Bieg faktéw od-
stonit istote rzeczy.

Bardzo interesujgca byta juz dyskusja w sejmie i warto przy-
pomnie¢ z niej kilka momentéw.

Przede wszystkim pewnos¢ siebie, lekcewazenie wszelkiej kry-
tyki chocby najbardziej rzeczowej u inicjatora i jego satelitow.
»Chwila, w ktorej lzby ustawodawcze uchwalg te ustawe, bedzie
chwilg historyczng i pchnie naprzéd ustrdj szkolnictwa i catg na-
szg kulture narodowg", mowit p. minister Janusz Jedrzejewicz.
26 lutego 1932 r. Krytyce i opozycji zarzucano defetyzm, obsku-
rantyzm, wstecznictwo, zacietrzewienie partyjne, ignorancje, dy-
letantyzm. Memoriat senatu akademickiego Wszechnicy Jagiellon-
skiej potraktowano jakby jaki$ karygodny wybryk, zlekcewazono
i zbyto pismo episkopatu polskiego. P. Minister bardzo surowo oce-
nit przeciwnikéw, mowigc na posiedzeniu sejmowej komisji o$wia-
towej (29.1.1932), ze ,,cata dyskusja zaréwno na konferencji jak tez
i w spoteczenstwie o projekcie nosi charakterystyczng ceche dyle-
tantyzmu". On jeden byt fachowcem. Nawet jakich$ préb i do-
Swiadczen nie potrzebowalt, jasno widziat przysztos¢ i przy pomo-
cy oddanej mu Slepo wiekszosci przeprowadzit swoje postulaty.
Lekcewazyl sobie, ze nawet tak utalentowany reformator Komisji
Edukacyjnej jak ks. Hugo Kotataj, przyznawat sie pézniej szczerze
w korespondencji z Czackim do powaznych bteddw.

Nie podnoszono zarzutéw przeciw projektom organizacyjnym
i rozbudowie szkolnictwa zawodowego. Chlubit sie tymi projekta-
mi p. Minister, uwazajac organizacje szkolnictwa zawodowego za
,»gtdwna i zasadniczg wartos¢ projektu”. Jedynie poset Sommerstein
mial pewne watpliwosci, zastrzegajgc sie przeciw zmniejszeniu li-
cedw ogolnoksztatcgcych na rzecz zawodowych. Rozumiemy do-
brze jego stanowisko i powody.
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Rozpatrzmy jednak, co przyniosta rzeczywisto$é. Dotychczas
rozpatrywalismy system w Swietle teorii, przejdzmy teraz do oceny
praktyki.

Ledwie pare lat mineto od czasu uchwalenia tej ustawy, a juz
okazato sie, ze obawy podnoszone przez krytykéw nie byly pton-
ne, owszem, rzeczywisto$¢ w wielu dziedzinach przekroczyta naj-
czarniejsze nawet horoskopy. P. wiceminister K. Pieracki twier-
dzit, ze katastrofa szkoly powszechnej ,wobec przedsiewzietych
srodkéw zaradczych grozi¢ nie moze, a katastrofe wytwarza sie
tylko przez atmosfere i szerzenie falszywych wiadomosci'. Dzi$
wiemy, ze sie mylit czy tudzit, zastosowane woéwczas srodki od-
wlokty kryzys, tak ze zastat on juz innych ludzi na fotelach mi-
nisterialnych. Milion dzieci nie korzystajgcych i nie mogacych ko-
rzysta¢ ze szkoty Swiadczy, ze uzyte wtedy $rodki byty chwilowym
paliatywem, jak to twierdzita opozycja. Zgodnie z ideologig p. Je-
drzejewicza, ktory szkote uwaza jedynie za ,funkcje zycia", nie za
»prekursora”, troszczono sie tylko o chwile biezaca, cho¢ szumnie
nazywano siebie w przeciwstawieniu do opozycji ,ludzmi jutra".
A to ,jutro" nadeszto nader szybko i jako ,,dzi$" przedstawito sie
bardzo smutnie. Wszak juz nawet wojsko jest zaniepokojone ka-
tastrofalnym procentem analfabetow wsréd poborowych. Mimo
zacie$nienia i poprawy programéw w szkole powszechnej coraz
czesciej trafia sie objaw wtdérnego analfabetyzmu. Przyczyny jasne:
brak szkét mimo nadmiaru ukwalifikowanych kandydatéw zawo-
du nauczycielskiego, przepetnienie klas, ale tez i przetadowanie
nauczycielstwa pracami nie majagcymi nic wspolnego z zawodem,
a raczej zniechecajgcymi niekiedy miejscowg ludno$é. Dziwna rzecz,
ze prace stowarzyszen oswiatowych usitujgcych dopoméc panstwu,
niechetnie widzg pewne zywioty doktrynersko forsujgce jedynie
szkoty siedmioklasowe.

Gimnazja nowego typu nie wydaty jeszcze absolwentow, o war-
tosci ich pod wzgledem wynikow pracy méwi¢ za wczesnie, tym
bardziej nie mozna oceniac licedw, ktorych programy jeszcze nie
zostaty ogtoszone. Natomiast widoczne sg juz pewne objawy na-
tury spotecznej, jako nastepstwo nowej organizacji; mozna row-
niez rozwazy¢ pewne szczegOly programowe. Zaczniemy od tych
ostatnich.
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Ustawa, jak wspomnieliSmy, ma charakter ramowy, nie wcho-
dzi w szczegOlty programu. Ustalony przez ministerstwo program
szkot powszechnych zostat w poroéwnaniu do dawniejszych silnie
zredukowany i przystosowany do psychiki przecietnego dziecka
w odpowiednim wieku. Ale wiasnie przecietnego i to jest zaletg
w szkole powszechnej. Dziecko zdolne po-
winno sie znalez¢ w innej szkole, uczy¢ wiecej i inaczej niz prze-
cietne. Jezeli w projekcie min. Dobruckiego czytaliSmy, ze przy
dawniejszych planach i niniejszym przepetnieniu ,,dzieci powyzej
ii lat nudzg sie w szkole ludowej i uciekaja z niej*, tym bardziej
dotyczy to zdolnej miodziezy w szkole dzisiejszej, ktéra tu nie
tylko sie nudzi, ale rozleniwia i opOznia w rozwoju, a uciec moze
tylko z lekcji lecz nie ze szkoty, bo jest do niej przez 6 lat przy-
kuta. Zamozniejsi rodzice moga na wikasng reke urzadzi¢ ,,doksztat-
canie" i rzeczywiscie zwilaszcza w dziedzinie jezykéw nowozyt-
nych to przeprowadzajg, ale sfery ubozsze, o ktérych tyle méwio-
no w zwigzku z reformg, nie moga sobie na to pozwoli¢. Skutek
jest taki, ze rozwdéj umystowy miodziezy przychodzacej obecnie do
nowego gimnazjum, a zwiaszcza przygotowanie naukowe jest stab-
sze, niz dawniej po dwu latach pracy w gimnazjum, w najnizszych
klasach dzi§ amputowanych. Dzisiejsi kandydaci do gimnazjum
przypominajg raczej dawnych absolwentow klasy IV powszechnej
zgtaszajacych sie do | ,facinskiej", niz tych, co ukonczyli druga
gimnazjalng, zwilaszcza, w typie klasycznym z tacing od poczatku.
Przyznaje to nawet — naturalnie dyskretnie, wobec znanych
nastrojow, — wielu dawnych zwolennikéw reformy.

Jeszcze inna rzecz. Zniesiono w szkole powszechnej nauke je-
zyka obcego. Zarzadzenie stuszne, jesli chodzi o ogot tak z uwagi
na wyrobienie formalne, jak wiadomosci rzeczowe. Ale znéw
strata dla zdolnych. Marnuje sie wiasnie lata najodpowiedniejsze
dla nauki jezykOw obcych, skraca ogoélng ilos¢ lat, wiec i biegtosc
w opanowaniu, przetadowuje gimnazjum. Przy wcze$niejszym roz-
poczeciu moznaby znales¢ czas na nauke drugiego jezyka obcego
nowozytnego w gimnazjum, przesuwanie za$ tej nauki na lata wyz-
sze, do liceum, jest niewlasciwe, uczenie wokabut i elementow gra-
matyki w okresie dojrzewania jest nudne a mato owocne.

To skrocenie czasu na nauke gimnazjalng odbija sie ujemnie
jeszcze i w innych kierunkach. Oto w | gimnazjalnej zaczyna sie



nauke dwu jezykow obcych, zarzadzenie dydaktycznie niepozadane,
a organizacyjnie ktopotliwe oraz budzgce zamet i przesuniecia po
pierwszym okresie. Nawiasem dodaje, ze to nie jedyny termin prze-
sunie¢ nauczycieli i zmian w rozktadzie czynnosci i godzin, bo dla
niektérych przedmiotow wypada on pézniej. Nie wigze sie to jed-
nak z kwestjg programow, lecz administracyjnego podziatu roku
szkolnego, ktérego reforma zndw nie okazuje sie szczesliwa.

Inny niepozadany skutek. Chcac utrzyma¢ nowe gimnazjum
jako catos¢ zamknietg, a nie sztuczne uzupelnienie Kklasy piatej
i szOstej powszechnej, wprowadzono w niektdérych przedmiotach
trojstopniowos¢ w miejsce dotychczasowej dwustopniowosci. Doty-
czy to nauki historii, geografii, nauk przyrodniczych. Takie poszat-
kowanie poprzeczne nie wydaje mi sie uzasadnione ani psycholo-
gicznie, ani dydaktycznie. Byto wartosciowe w dawnym systemie,
gdy stopien nizszy byt przeznaczony dla dzieciarni, a wyzszy dla
miodziezy dojrzewajgcej. Tam historie prowadzono w nizszym
gimnazjum biograficznie i opisowo, taksamo w szkotach wydziato-
wych i wyzej zorganizowanych powszechnych, tylko w odmiennym
zakresie, natomiast w gimnazjum wyzszym bardziej naukowo, prag-
matycznie. Biologie na stopniu nizszym traktowano monograficz-
nie, dajac opisy form typowych i waznych zwierzat i roslin oraz
obrazy ich zycia (obojetnie czy metodg zbiorowisk, czy systema-
tycznie, czy ,,za storicem”, wedle por roku, czy kombinujac rozmai-
te systemy), na wyzszym syntetycznie z dgzeniem do teoretycznego
wyjasnienia budowy i zjawisk zycia oraz ich wzajemnej zaleznosci.
Podobnie fizyka i chemia na stopniu nizszym podawata materiat ja-
kosciowo, na wyzszym ilosciowo, w oparciu o dostatecznie juz po-
znane i opanowane wiadomosci z matematyki. Geografie na nizszym
stopniu prowadzono obrazowo, na wyzszym uwzgledniano momen-
ty spoteczne, polityczne, oraz naukows interpretacje zjawisk.

Teraz inaczej. Zacznijmy od geografii. Czy geografia Polski
w Kkl. | gimnazjalnej nie jest powtérzeniem kursu z V powszech-
nej? Wszak nie tylko materiat nauczania, ale nawet cele sg witasci-
wie te same, lekko tylko sparafrazowane? A czy metodycznie moz-
na tak bardzo inaczej prowadzi¢ nauke z dzieémi ii i 13 letnimi?
Czy ‘'nie bedzie to powtdrzenie nudne i zniechecajace do nowej
szkoly, prowadzace do jej lekcewazenia, a wiasnej zarozumiatosci?

Podobne watpliwosci budzi historia.
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W naukach przyrodniczych obawy sg mniejsze, bo metodycz-
nie ujeto materiat inaczej, — w szkole powszechnej przygodnie,
»Za stoncem”- — w gimnazjum systematycznie. Ale i tu mozna
mie¢ obawy, czy na zjawi sie czesto nuda przy omawianiu tych
samych wiadomosci tylko w innym porzadku, tym bardziej ze spo-
sob prowadzenia lekcji wedle ,,uwag" zwiaszcza w zoologii, wiec
u wstepu, nie odbiega od szkoty powszechnej.

Ta trojstopniowos$¢ zmuszajgca do powtarzan, zmusza do za-
cie$niania zakresu. Moznaby sadzi¢, ze to wielokrotne powtarzanie
przyczyni sie do ugruntowania wiedzy, tak, ale znéw przeciw temu
przemawia ograniczenie nauki poszczegélnych dziatow na krotki
okres, zaciesnienie do jednego roku, nawet potrocza (chemia). Pow-
tarzanie uwazamy za konieczne, ale naszym zdaniem powinno ono
by¢ nie systematyczne, lecz przygodne.

Inaczej zn6bw z matematykg. Tu zamiast dwustopniowosci
wprowadzono jednostopniowo$¢ i ciggtos¢ w gimnazjum i liceum.
Z uwagi na nature przedmiotu, uwazam ze stusznie, powtarzanie
bowiem dokonywa sie w sposéb naturalny, uzupetnienia za$ nasu-
waja sie wiasnie przy dalszych dziatach. Ale rzecz ciekawa: mimo
jednostopniowos$ci, mimo zwiegkszenia liczby godzin, program nie
wyczerpuje materiatu przeznaczonego na sze$¢ klas dawnego gimna-
zjum Kklasycznego. Absolwenci gimnazjum obecnego nie beda ope-
rowali logarytmami, nie bedg znali trygonometrii, cho¢ mysmy te-
nauki w dawnej klasie VI bez trudu, poza nielicznymi wyjatkami,
opanowywali. Zasob wiedzy w matematyce dzisiejszej klasy 1V
przypomina mi bardziej naszg klase czwartg niz széstg. Jak na tym
bedzie budowany wyzszy poziom fizyki, jaki zaséb wiedzy mate-
matycznej, tak waznej obecnie w tylu zawodach praktycznych, da
liceum w ciggu dwu lat? Plan gimnazjow robi wrazenie, jakby orga-
nizatorzy z gory liczyli sie z niedostatecznym przygotowaniem
kandydatow, wszak potowa materiatlu zawartego w planie klasy
I, to tylko parafraza programu arytmetyki z VI powszechnej. Po-
dobnie i w innych przedmiotach, cho¢ poza geografig nie tak wy-
raznie. Wszystko to sg nastepstwa pierworodnego grzechu samej
ustawy, obcinajgcej gimnazjum z motywow nie pedagogicznych,
lecz partyjno-politycznych.

Natomiast juz nie nastepstwem ustawy, lecz odpowiedniego
nastawienia autorow programéw jest ich tendencyjno$é. Oczywi-



Scie zaznacza sie to przede wszystkim w nauce jezyka polskiego
i historii. Pamietamy spory o Sienkiewicza, moznaby dtuzej mo-
wi¢ o doborze lektury. Jaskrawiej jeszcze przedstawia sie rzecz
w historii. Abstrahujgc od oso6b, uderza wyrazne nastawienie an-
tyrosyjskie, a wprost przemilczanie stanowiska Prus i Austrii. Pa-
cyfizm, imperializm i socjalizm zastuzyty na podkreslenie w poda-
nym materiale nauczania, o pradach nacjonalistycznych nie ma
wzmianki nawet w uwagach. Czasy najnowsze o$wietlone wyltgcz-
nie ze stanowiska aktywistycznego. O tym, Ze jest to nastepstwem
indywidualnych nastrojow autoréw, S$wiadczy jednak bardziej
obiektywne ujecie programow tego przedmiotu w szkole powszech"
nej.

Ale indywidualno$¢ autorow zaznaczyta sie i w przedmiotach
przyrodniczych.

llez wiecej pierwiastkdw narodowych i patriotycznych zawie-
ra program fizyki i chemii, niz biologii, cho¢ przecie ta ostatnia
dostarczy¢ moze wiecej materiatu.

Wreszcie brakiem wykonania jest ustalenie jednakich progra-
mow dla gimnazjow meskich i zenskich, ktére moim zdaniem po-
winny by¢ zréznicowane, dostosowane do odmiennego tempa
rozwoju i réznic struktury tak fizycznej, jak psychicznej pici. Na-
tomiast zaznaczajg sie roznice w programach poszczegoélnych przed-
miotéw nawet pokrewnych, np. biologia i fizyka. Program pierw-
szej odpowiada w swym doborze, ujeciu i przeprowadzeniu psychi-
ce zenskiej, podobnie i program historii. Czy nie zaznaczyla sie
przewaga, niekoniecznie liczbowa, roznych ptci w odnosnych ko-
misjach programowych, mimo niewatpliwych tendencyj unifikacyj-
nych, w tym wypadku maskulinizacyjnych, wspotpracownic?

Niektére z wymienionych brakéw moznaby oczywiscie tatwo
usung¢ przez wewnetrzng modyfikacje planéw, tym wiecej, ze
sg one przeciez tymczasowe. Inne jednak wymagajg zmian zasadni-
czych, ustrojowych, do czego potrzebne sg uchwaty ciat ustawo-
dawczych.

Njatomiast wiele innych szczegotdw zastuguje na uznanie.
Zwlhaszcza programy szkoty powszechnej stanowig wyrazny postep
w poréwnaniu do niedawnej przesztosci, sg pomyslane i opracowa-
ne realnie, nie daza do rywalizacji ze szkolg $rednig, nie chcg by¢
»uniwersytetem ludowym", tak pod wzgledem doboru tresci, jej



zakresu, jak i metod nauczania liczg sie z poziomem przecietnego
dziecka danego wieku i potrzebami wyksztatcenia ogolnego i wy-
robienia szerokich mas. Mozna spodziewac¢ sie, ze w szkotach do-
brze zorganizowanych zwilaszcza wyzszego stopnia, programy te
odpowiedzg wymaganiom jako wiasciwe. Braki i niewtasciwosci
wskaze praktyka, a wtedy bedzie czas na naprawe. Byle byta szcze-
ros¢ w pracy i ocenie.

W gimnazjach zadanie byto trudniejsze. Niemniej, tworcy pro-
gramoéw starali sie dostosowac je do wymagan psychologii mtodzie-
zy i w swych trudnych warunkach wywigza¢ z natozonych zadan.
Z uznaniem nalezy podnies¢ potozenie nacisku na strone praktycz-
ng i ekonomiczng, aktualizacje, byle nie falszywie pojetg. Dobre
jest tez podnoszenie pierwiastkbw rodzimych, acz nie we wszyst-
kich przedmiotach i czesciej regionalnych niz ogolnopolskich. Oso-
biscie uznaje za zalete zmniejszenie, acz nie poniechanie, ckliwego
pacyfizmu. Ale znéw kompresja czasu zmusza nieraz do fragmen-
tarycznosci i powierzchownosci naukowej?) i kto wie, czy osta-
teczny zasob wiedzy absolwenta wspotczesnego gimnazjum nie be-
dzie odpowiadat w wiekszosci przedmiotdw poziomowi dawnego
nizszego gimnazjum. A w takim razie spadnie na liceum zadanie
ponad sity, dokonania w ciggu lat dwu tego, na co dawniej zuzy-
wano' lat 4 — 5.

Mozemy tez juz teraz zauwazyC¢ pewne nastepstwa dokony-
wanych reform w dziedzinie spotecznej i zestawic¢ je z hastami gto-
szonymi przez inicjatoréw. ,Przelamanie gimnazjum o$mioletnie-
go", mowit poset Szyszko, uwazano za ,konieczne ze wzgledéw
spotecznych”, spodziewano sie, w mysl wywodoéw referenta posta
Smulikowskiego, ,,podwojenia kontyngentu ludnosci  wiejskiej
w szkotach wyzej zorganizowanych”. Tymczasem rzeczywistos¢,
ksztattuje sie inaczej. Procent miodziezy wiejskiej nie wzrasta,
owszem niejednokrotnie maleje. Mimo wzglednosci przy egzami-
nach wstepnych mtodziez szkoét nizszego stopnia, a te na wsi prze-i

2) Tak np. nie znajdujemy w programach historii nie tylko wzmianki
0 narodzeniu Chrystusa, bo moznaby znajomos¢ tej daty suponowac z nau-
ki religii, albo zwigza¢ z poczatkami chrystianizmu, ale takze zapomniano
o fakcie odkrycia Ameryki. Swiatty absolutyzm ograniczono do Austrii
i Rosji, a pominigto Prusy.



wazajg, hapotyka na trudnosci, moze wieksze niz przedtem, przy
mdostaniu sie do szkdt miejskich.

Inng sprawe nalezy jeszcze tu podnies¢. Nowa organizacja
imata zapobiec skutecznie ,hipertrofii szkolnictwa $redniego o0gol-
moksztatcgcego, pokrzywdzeniu szkolnictwa zawodowego™, sam
jei tworca powiedziat, ze jej zadaniem jest przesuniecie punktu
mciezkosci na wytworzenie inteligencji zawodowej przez skierowanie
czesci mtodziezy ze szkdt ogdlnych do zawodowych liceow". Stad
tez ilos¢ licedbw ogolnoksztalcagcych miata by¢ znacznie mniejsza
niz gimnazjéw. Nie oponowano tym zasadom, jedynie p. Sommer-
stein protestowat, bo to utrudnitoby dostep do uniwersytetéw, a je-
go zdaniem Polska nie ma i nie potrzebuje sie obawia¢ nadmiaru
inteligencji. Rozumiemy jego stanowisko i intencje.

Przyznanie nazwy gimnazjow rozmaitym szkotom zawodo-
wym i jednakich mundurkéw bylo wyrazem tendencji nowej usta-
Wy, acz zewnetrznym, niemniej waznym, pociggajacym. Ale teraz
nowe obiawy niepokojace. Oto nie tylko nie poczyniono przygoto-
wan dla zorganizowania licznej sieci licebw zawodowych, lecz jawig
ssie glosy nawet wspottworcow dawnej ustawy (poset Pochmarski),
ze ten zasadniczy postulat jest nierealny obecnie, ze réwniez absol-
wenci gimnazjow nie znajdg zajecia w zawodach praktycznych,
jak tego spodziewano sie przy uchwalaniu ustawy. A wiec nalezy
utrzymac ilos¢ licebw ogolnoksztatcacych zgodng z iloscig gimna-
zjow. Gdyby to sie stato, odpadiyby zasadnicze zalety reformy,
a zostaly tylko wady i to spotegowane. Odpadtby dobdr, odpadnie
formowanie ,elity" duchowej, odpadnie formowanie inteligencji
zawodowej, fikcjg stanie sie zréznicowanie licebw, a przez to do-
stosowanie szkoly do uzdolnien i odwrotnie.

Propagatorzy mysli pomnozenia ilosci licebw ogolnoksztatca-
cych klopoczg sie, co zrobi¢ z tg masg absolwentéw nowych gimna-
zjéw. Stuszna troska, ale proponowane przez nich rozwigzanie to
zndw tylko paliatyw na dzi$, po dwu latach staniemy wobec tego
samego, a raczej trudniejszego zadania, co zrobi¢ z absolwentami
licebw. Witedy zazada sie przepedzenia ich przez szkoty wyzsze,
by znéw odroczy¢ ktopot na pare lat. Nowe utrudnienia dla szkét
akademickich, bezcelowe wydatki, spotegowane rozgoryczenie wy-
kolejenicéw. Mowiono dawniej o Slepych ulicach, a tu przybyta no-
wa tak niepokojgco ludna i ruchliwa.
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Podnosi sie trudnosci finansowe przy organizacji licebw zawo-
dowych. Pomijam, ze nalezato o tym mysle¢ przy uchwalaniu re-
formy, zwlaszcza, ze opozycja to podnosita, ale przecie niektore
typy, w szczegolnosci tak pozadane dzi$ licea handlowe, nie wyma-
gatyby tak znacznych wydatkéw. Ale tych wiasnie obawia sie
p. Sommerstein i jego rodacy, ktérzy wolg autochtonéw pcha¢ na
uniwersytet, by potem z nich mie¢ zastepy inteligencji bezrobotnej,,
wykolejonej, rozgoryczonej, podatnej na podmuchy radykalne.

Odrabianie btedéw trudniejsze jest niz ich unikniecie, zwijanie:
instytucyj niewfasciwych, choéby poprawa Zle urzadzonych jest ciez-
sza i bolesniejsza, niz samo zaniechanie poczatku. A przeciez taka
poprawa jest konieczna, a im bedzie wczesniejsza, tem fatwiejsza.
Chcemy wierzy¢, ze obecna nasza najwyzsza magistratura, ktéra
przejeta tak ciezkie dziedzictwo po poprzednikach, kierujgc sie
dobrem Panstwa i Narodu polskiego znajdzie wiasciwg droge, by
zrealizowac to, co bylo wartosciowe i uzyteczne w dotychczaso-
wych pomystach usunie za$, lub przynajmniej zmniejszy stopniowo,,
btedy i braki.

Wierze przede wszystkim w zdrowy duch Narodu, ktéry na-
wet zwiedziony na manowce znajdzie wiasciwg droge.

Dr MARIAN WACHOWSKI
KARNOSC W WYCHOWANIU NOWOCZESNYM

Utrzymanie mtodego pokolenia w karnosci nie bylo sprawa
tatwag juz dla wielu minionych generacyj. Juz one miaty wiele kio-
potu z niesubordynacjg miodego pokolenia, wolne za to byty od
ktopotdw w dziedzinie myslenia o karnosci, nie istniata dla nich
problematyka rygoru w wychowaniu. Sprawa karnosci przedsta-
wiata sie minionym pokoleniom jako zasadniczo pod wzgledem
teoretycznym rozwigzana, brzmiata za$ to rozwigzanie mniej wie-
cej w sposéb nastepujacy: Naczelnym obowigzkiem wychowanka
jest ulegtos¢ wobec wychowawcy. Nie jest rzeczg konieczng, aby
wychowanek rozumiat i wewnetrznie aprobowat czy to najwyzszy
cel wychowawczy, czy tez poszczegdlne zadania, ma on uczestni-
czy¢ w akcji wychowawczej na podtozu swej ulegtosci, ktéra stwa-
rza pomyslne warunki dla normowania jego rozwoju droga wyda-
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wania rozkazu. Rozkazy te zmierzajg bezposrednio do uzyskania
pozadanej poprawnosci w zachowaniu sie wychowanka, posrednio
za$ majg mu zaszczepiaC pozadane przyzwyczajenia. Odbywato sie
to wedtug teorii, ze wychowanie jest identyczne z przyzwyczaja-
niem, ze wiec drogg ,,narzucania™ wychowankowi catego mnéstwa
schematéw praktycznego postepowania rozwinie sie¢  w nim osta-
tecznie réwniez to usposobienie, ktorego domaga sie ideat wycho-
wawczy. Aprioryczne patrzenie na aktualny stan wychowanka
z punktu widzenia ideatu wychowawczego sktaniato do tego, aby
stan ten ocenia¢ jako bardzo niedoskonaty, wogdle wychowankowi
wyznaczono bardzo niskg pozycje w hierarchii spotecznej. Stosunek
wychowawczy wykazywat wiele takich skladnikéw, ktére sg cha-
rakterystyczne dla stosunku miedzy zwierzchnikiem a podwiad-
nym. 2e osobnik mtody w roli wychowanka potrzebuje bardzo wielu
lat, aby znacznie sie upodobni¢ do pozadanego wzoru wychowaw-
czego, tego nie rozumiano, lecz w kazdym momencie jego rozwoju
wymagano od niego tej poprawnosci, ktdra jest mozliwa dopiero
o0 osobnika wychowanego. Wszelkie przejawy oddalania sie wycho-
wanka od ideatlu wychowawczego byly jednoczes$nie zaniechaniem
jego obowigzku ulegtosci wobec wychowawcow, a wtedy oini w swej
roli wiadczej stosowali sankcje karne, jakie im sie podobaty, zwra-
cajac sie ze szczegdlnym upodobaniem do tej kary, ktora dla wy-
chowania wiekéw minionych jest najbardziej az do symbolicznosci
charakterystyczna, to jest do kary cielesnej. Niezaleznie od tych
kar ustalit sie zwyczaj uprzytamniania wychowankowi na kazdym
kroku, jak nedzne jest jego stanowisko spoteczne. Dziato sie to
w imie zasady zaszczepiania wychowankowi szacunku dla starszych.

Zcharakteryzowany wyzej stosunek wychowawczy utrzymy-
wat sie, mimo, ze nie brakto w literaturze pedagogicznej wiekow
minionych takich gtosoéw, ktére nawotywaty do tagodnosci, cierpli-
wosci i zyczliwosci. Byto tak zresztg nie tylko w literaturze, row-
niez w praktyce probowano juz niejednokrotnie unormowaé za-
chowanie sie wychowawcow po linii fagodnosci. Préby te nie byty
bezowocne. W szkolnictwie jezuickim, czy tez w zakladach wy-
chowawczych filantropijnych z 18 w. zadawano sobie naprawde
wiele rzetelnego trudu, aby pozbawi¢ dziatalnos¢ wychowawczg
charakteru ostrych represyj. Nie udato sie jednak zaszczepi¢ wszy-
stkim idealu wychowania tagodnego, a panstwowe szkolnictwo
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wieku minionego uprawiato bodaj powszechnie swa dziatalnos¢ we-
dlug wyzej nakreslonego wzoru stosunku wychowawczego.

Wzor ten spotkat sie z zasadniczg krytyka na przetomie wie-
ku XX.. Przedmiotem jej stata sie nie tylko sama karnos¢, ale wo-
gole cale t. zw. tradycyjne wychowanie. Gwattownos¢ tej krytyki
byta tak wielka, ze zapoznajgc sie z nig w popularnej literaturze
pedagogicznej, nie mozemy zrozumieé, jak to stato sie mozliwe, ze-
tyle wielkich i licznych dziet naszej kultury zawdziecza swe istnie-
nie generacjom ludzi bitych, zahukanych, o ztamanej indywidual-
nosci, wogole wychowanych zupetnie przewrotnie.

Krytyka ta wychodzita od jednostek, ktdre opieraty sie o kie-
runek filozoficzny, majacy swe poczatki juz w starozytnosci, a roz-
szerzony zwiaszcza w wieku 18 i 19, mianowicie o naturalizm.
Najwybitniejszym wyrazicielem naturalizmu w zastosowaniu do>
wychowania stat sie wielki anarchista nie tylko w sensie politycz-
nym ale ogoélnokulturalnym Jan Jakob Rousseau. Przedstawit on-
wzOr nowego naturalistycznego stosunku wychowawczego w swej-
powiesci p. t. Emil. Wyszia ona wprawdzie juz w druku w r. 1762,
weczesnie tez zdobyta wielki rozgtos i wptyw na wychowanie, znacz-
nie zas wzmogto sie jej znaczenie na przetomie wieku XX. Jakze-
przedstawia sie ten nowy wzor stosunku wychowawczego.

Dziecko nie petni zadnych innych rél spotecznych précz roli
wychowanka. Ma ono prawo do samorzutnego rozwoju sit. Obo-
wigzkiem wychowawcy jest podpiera¢ sity samorzutne wychowan-
ka w dostosowaniu sie do jego zyczen i zainteresowan, nie wolno
mu za$ niczego narzucac, to bowiem mogtoby ttumié¢ rozwdj samo-
rzutny i szkodzi¢ indywidualnosci dziecka. Wychowawca jest wy-
tacznie wychowawca, nie petni za$ zadnych innych rol spotecznych.
Jego suwerenng dyrektywg w postepowaniu  wobec wychowanka-
jest indywidualno$¢, a nie jaki$ aprioryczny ideat oparty o potrze-
by kultury. W konsekwencji nie ma tez jakiego§ apriorycznego
programu, lecz wychowanie rozwigzuje sie praktycznie przede
wszystkim w dziedzinie metody, ktdrej naczelnym nakazem jest
przystosowanie sie do psychiki dziecka. W tych warunkach wy-
chowanek nie ma wogo6le moznosci popetni¢ wykroczenia, a jezeli
nawet jego zachowanie sie nie podoba sie wychowawcom, to ci
wecale nie majg prawa kara¢ go. Majg oni patrze¢ na wychowanka
ze stanowiska psychologicznego. Wogole zdaniem naturalistow
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tylko te prawidita postepowania wychowawczego sg uzasadnione,
ktore sg wydedukowane z psychologii dziecka. O ile w tradycyjnej
dziatalnosci wychowawczej czynnikiem suwerennym byt ideat wy-
chowaweczy, to w wychowaniu naturalistycznym jest nim samo
dziecko. Stad mowi sie w literaturze o naturalizmie pajdocentrycz-
nym.

Ten oto nowy wzor stosunku wychowawczego zaczat w po-
czatkach naszego wieku silnie przenika¢ do wychowania zaréwno
domowego, jak i szkolnego. Nigdzie wprawdzie, a nawet w specjal-
nych zakitadach wychowawczych stworzonych przez zapalonych
i zdolnych naturalistow, jak np. w zakfadzie Wynekena lub w do-
mach dzieciecych Marii Montessori, nie udato sie zastosowac¢ w pet-
ni haset naturalizmu, udato sie jednak wzbudzi¢ w szerokich rze-
szach watpliwos¢, czy wychowanie surowe jest wiasciwe, udato
sie tez nada¢ dazeniom wychowawczym zasadniczy zwrot ku ta-
godnosci. Trzeba jednakze zauwazy¢, ze ta ewolucja ku tagodnosci
nie postepowata i nie postepuje konsekwentnie naprzéd. | tak zre-
zygnowano z normy tagodnosci w Niemczech z chwilg zapanowa-
nia rzadéw narodowo socjalistycznych, chociaz w tym kraju nowo-
czesne zasady wychowania zostalty zastosowane wprawdzie nie
catkowicie, ale wyjagtkowo szczesliwie. RoOwniez w wychowaniu
bolszewickim ideaty swobody wychowania tak silnie wyznawane
w okresie rewolucyjnym doznaty znacznego ostabienia i ogranicze-
nia w nastepnych stadiach rozwoju republik sowieckich. W na-
szym Kkraju jeszcze do niedawna uznawano ewolucje wytgcznie ku
tagodnosci, a wszelkie gtosy usitujgce broni¢ wychowania surowego
uchodzity za wyraz wstecznictwa i zacofania. Dopiero w ostatnich
czasach daly sie zauwazyC¢ pewne oznaki, ktdre wskazujg na to, ze
ideaty naturalistyczne zaczynajg ulega¢ rewizji. Oznakami tymi sg
z jednej strony bardzo czesto skargi przeréznych szkét na wzra-
stajgcag swawole miodziezy, a z drugiej strony znane wypadki in-
terwencji organow bezpieczenstwa wystawiajgce niechlubne $wia-
dectwo nowoczesnym metodom wychowawczym. Jezeli wiec cho-
dzi o to, jak sie przedstawia sprawa karnosci w wychowaniu wspot-
czesnym, to btedem bytoby twierdzi¢, ze w stopniu coraz wiekszym
przyjmuje sie ideat wychowania naturalistycznego, ale tez z dru-
giej strony bytoby bledem twierdzi¢, ze odbywa sie nawr6t do wy-
chowania tradycyjnego; brak w tym wzgledzie w ogdéle podstawy



24 —

zdecydowanej, jest za to postawa niepewnosci, czyli, mowigc po-
prostu, niewiadomo, czy wychowywa¢ tagodnie, czy tez surowo.
Z jednej strony trudno nam sie z tym pogodzi¢, by nad mtodoscig
cztowieka ustawicznie unosit sie kij, a z drugiej strony nie jesteSmy
pewni, czy nie narazimy na szkody zaréwno kultury, jak i wycho-
wanka, jezeli po to bedziemy go tak bezgranicznie obdzielali swo-
bodg w ciggu mtodosci, aby potem, gdy dojrzeje, stawat wszedzie
w obliczu surowosci. Nie da sie bowiem zaprzeczy¢, ze wspotczesny
cztokiek dorosty zyje w wiekszym rygorze niz dawniejszy, gdy
tymczasem wspoétczesne dziecko zyje w daleko mniejszym rygorze
niz dawniejsze. Ogdét wychowawcéw wyczuwa dzisiaj, ze wiasci-
we postepowanie nie lezy ani na linii wychowania tradycyjnego,
ani tez na linii modernizmu, na czym ono jednak polega, to jest
naog6t sprawa niejasng. Sprawa ta za$ jest tymbardziej niejasna,
ze przedistawicielje naukowej pedagogiki bardzo wstrzemiezliwie
zabierali gtos w sprawach nowoczesnych haset wychowawczych,
a jezeli sie wypowiadali, to z wielkim umiarem.

Wspotczesna psychologia dziecka, ktéra swoj wspaniaty roz-
woj zawdziecza w znacznym stopniu naturalizmowi pedagogicz-
nemu, nie potwierdzita optymistycznej wiary naturalistbw w ro-
dzaju Ellen Key, jakoby w kazdym dziecku tkwity zarodki genju-
szu, ktore przez dawniejszych wychowawcow byty systematycznie
thumione, a ktére dochodzg do petni rozkwitu przez wyrzekanie sie
wszelkiego narzucania i delikatne popieranie samorzutnego rozwo-
ju. Wyniki nowoczesnej psychologii dziecka idg raczej w tym Kie-
runku, ze w naturalnym uposazeniu dzieci sa duze rdznice, i ze
znaczny procent dzieci wykazuje tak ubogie wyposazenie natural-
ne, iz niezaleznie od wyboru systemu wychowawczego, ich rozwdj
kulturalny moze dojs¢ do bardzo skromnych tylko wynikdw. Nie
sagdzmy jednak, ze naturalisci sa wylgcznie optymistami wobec
dziecka. Ich pesymizm wyraza si¢ w pogladzie, ze indywidualno$¢
dziecka jest tak staba i watta, ze chcac jg zachowaé¢ w peilnym
zdrowiu, musimy sie wyrzec stawiania wymagan i wydawania roz-
kazéw, wogole naktadania na dziecko odpowiedzialnosci. Ten sen-
tymentalny pesymizm nie wytrzymuje proby w Swietle wynikow
nowoczesnej psychologii. Dziecko okazuje sie naog6t stworzeniem
dos¢ odpornym i wytrzymatym. Moze ono ponie$¢ znaczne szkody
w swym rozwoju pod wpltywem zachowania si¢ swego otoczenia,
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ale naogdét sam fakt stawiania wymagan, wydawania rozkazow,
wogdle naktadania na dziecko odpowiedzialnosci, nie wystarcza
jeszcze, aby jego indywidualnos¢ ztamac. Wyniki naukowe tego
kierunku psychologii, ktéry specjalnie zwraca uwage na wykosla-
wienia rozwoju dziecka pod wpltywem otoczenia, mianowicie psy-
chologii indywidualnej Adlera, wykazujg, ze wykos$lawienie roz-
woju dziecku nie ma bynajmniej swego jedynego zrédta w surowo-
§ci otoczenia, tam za$, gdzie powstajg pewne anomalie pod wpty-
wem spotecznych warunkéw rozwoju, otoczenie odznacza sie jesz-
cze innymi cechami procz surowosci, np. okrucienstwem, nienawi-
Scig, niesprawiedliwoscia.

Indywidualna psychologia Adlera nie jest wiec bynajmniej ja-
kim$ zdecydowanym sprzymierzericem kierunku naturalistycznego,
w szczegolnosci za$ nie potwierdza ona sentymentalnie pesymistyczr-
nego pogladu naturalistbw na krucho$¢ indywidualnosci dziecka.
Przynajmniej w odniesieniu do ogo6tu dzieci.

Wyniki naukowe nie potwierdzajg réwniez drugiego pesymi-
stycznego pogladu naturalistow, ktory widzi w dziecku istote wy-
dang na tup wiasnych biologicznych skionnosci. Psychologia dziec-
ka nie wykazuje bynajmniej, ze wchodzgc w okres dojrzewania
seksualnego, musi ona grzezng¢ w seksualnej zmystowosci, wykazuje
ona natomiast, ze dziecko odznacza sie zdolnoscig do zapanowania
nad swymi sktonnosciami biologicznymi. W ogdle poglad psycholo-
giczny nie jest poglagdem fatalistycznym. Nie narzuca on wiec wy-
chowawcom jakiego$ stanowiska fatalistycznego, ktére na wykro-
czenia wychowanka nakazywatoby patrze¢ wyltacznie jako na prze-
jawy pewnej fazy dojrzewania.

Jeszcze w odniesieniu do jednego bardzo waznego szczeg6tu
naturalizm pajdocentryczny nie wytrzymuje krytyki w swietle ba-
dan psychologicznych. Postuluje on, aby udzial wychowanka
w akcji wychowawczej odznaczat sie tg radosng tworczoscig pty-
nacg z giebi duszy, a nie z nakazow otoczenia, ktéra charaktery-
styczna jest dla tworcéw w sztuce lub nauce. Tymczasem badania
nad psychologig tworczosci wykazujg, ze tworczos¢ ta jest zjawi-
skiem bardzo ztozonym, ze pirzyzycia radosne wigzg sie w niej
z przezyciami bolesnymi i przykrymi, ze jednak zaréwno jednym
jak drugim zawsze towarzyszy wysitek, ci za$, ktorzy czekajg wy-
tacznie na natchnienie, doznajg najczesciej rozczarowan, a dawne
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powiedzenie — ze geniusz to wysitek — doznato raczej potwier-
dzenia niz zaprzeczenia. Réwniez badania psychologiczne nad sa-
moksztatceniem wykazujg, ze $wiadome kierowanie swym rozwo-
jem po linii swych zainteresowan wcale nie stanowi pasma samych
jedynie przyjemnosci, ale polega réwniez na wytezonym zmaganiu
sie i przetamywaniu.

W swietle psychologii dziecka naturalizm pajdocentryczny
nie wychodzi wiec z pelnym zwyciestwem, przyzna¢ jednak trze-
ba, ze w tym Swietle jeszcze daleko mniej wytrzymuje prébe trady-
cyjny poglad na dziecko. | tak wiemy juz dzisiaj, ze uporczywe na-
rzucanie dziecku okreslonych schematéw postepowania znakomicie
nadaje sie do wytwarzania typow potulnych, trwajgcych w stanie
podporzadkowania tak dlugo, poki dziata przemoc, ze jednak za-
wiera ono niebezpieczenstwo ziamania indywidualnosci dziecka.

Dalej wiadomo nam, ze tak zwane przyzwyczajanie, czyli
ksztatcenie nawyknien stanowi wprawdzie powazng role w wycho-
waniu, zwilaszcza we wczesniejszych okresach rozwoju, ze jednak
absolutnie rola tych nawyknien nie jest tak wielka, jak dawnigj
mniemano. W zwiagzku z tym wiemy, ze plastycznos$¢ psychiki dzie-
ciecej, czy ludzkiej w ogole, nie jest bynajmniej po stronie wycho-
wanka jedynym istniejgcym warunkiem powodzenia wychowaw-
czego, czyli w konsekwencji wiemy, ze t. zw. uczen wzorowy, lub
wychowanek potulny jest wprawdzie wygodnym typem wycho-
wanka, ale czesto o wiele dalszym od realizacji ideatu wychowaw-
czego, anizeli ten wychowanek, ktéry na podtozu bujniejszego prze-
zywania swych faz rozwojowych sprawia wychowawcom wielkie
ktopoty. Psychologia wykrywa wprawdzie, Zze osobnik ludzki
wsrod réznych skionnosci odznacza sie rowniez sktonnoscig do pod-
porzadkowania sie, ale nie jest ona bynajmniej az tak wielka, aby
ulegtos¢ wychowanka mogta stanowi¢ dominujacg podstawe skute-
cznego wychowania, ktore opiera¢ sie musi o mozliwie najwiekszg
ilos¢ dyspozycyj wychowywanego osobnika.

Spojrzmy teraz na oba wzory stosunku wychowawczego z pun-
ktu widzenia naukowej wiedzy o wychowaniu. Upatruje ona istote
wychowania w przygotowywaniu osobnika do pewnych zadan.
Tym sie zas wychowanie wsrdd innych rodzajéw przygotowan wy-
réznia, ze —! jak pieknie mowi prof. Mystakowski — ,,w wycho-
waniu jednak nie chodzi nam o osiagniecie doraznego skutku w po-
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staci zmiany cudzego postepowania aktualnego, lecz o wprowa-
dzenie zmian, siegajacych gtebszej warstwy, mianowicie trwatych
nastawien, okreslonych wartosci i ideatéw, stowem o sfere moty-
wow. Mogliby$Smy te sfere, do ktérej pragnie dotrze¢ wychowaw-
ca, nazwac¢ dyspozycjonalng sferg osobowosci”. Jezeli za$ tak jest,
to wychowawczy punkt patrzenia na osobnika polega na tym, ze
obserwujemy go z punktu widzenia pewnego ideatu, a poszczegdl-
ne przejawy zachowania sie wychowanka interesujg nas tylko o ty-
le, o ile stanowig symptom jego zblizania sie do ideatu wychowaw-
czego lub oddalania od niego. Jezeli wiec np. wychowanek nasz
pobit swego réwiesnika az do krwi, to z czysto wychowawczego
punktu widzenia nie interesujg nas szkody wyrzgdzone przez nie-
go, lecz zastanawiamy sie, czy 6w czyn jest przejawem egoizmu,
ktéry niehamowany zawczasu moze w przysztosci wybujaé, lub
przejawem msciwosci, nienawisci, okrucienstwa, bezwzglednosci,
ktore to cechy tak sie mogg rozwing¢, ze ostatecznie wychowanek
nasz rozwinie sie w kierunku wrecz przeciwnym niz ideat wycho-
wawczy. Przy takim punkcie myslenia moze sie wydarzy¢, ze wy-
chowawca w bojce dwu rowiesnikéw nie dostrzeze wogole niczego,
co by go zmuszato do zareagowania. Jezeli zaS zdecyduje sie na
reakcje, to kierujgc sie wylgcznie podang wyzej dyrektywa chyba
w przypadku ostatecznym dojdzie do wniosku, ze najskuteczniej-
szym sposobem wywarcia wptywu na sfere dyspozycjonalng wy-
chowanka bedzie zastosowanie ostrych represyj w rodzaju bicia,
lub czego$ podobnego, raczej za$ bedzie wiecej poktadat nadziei
w podparciu i wzmocnieniu tych dyspozycji swego wychowanka,
ktore sa zgodne z przyjetym ideatem wychowawczym. Nie bedzie
on tez wymagat od swego wychowanka bezwzglednej ulegtosci, be-
dzie sie raczej martwit wychowankiem ulegtym, wiedzac o tern, ze
stanowi to symptom braku silnej woli, co znacznie mu utrudnia
wprowadzenie do jego duszy daznosci do panowania nad sobg> do
poddania swego zachowania si¢ nie sktonnosciom naturalnym, ale
ideom. Gdy za$ zadamy sobie pytanie, czy tak pojete wychowanie
wymaga tego, aby wychowanka traktowac jako osobnika o bardzo
niskiej pozycji spotecznej i okazywania mu naszej przewagi fizycz-
nej i spotecznej, to otrzymujemy odpowiedZz negatywng. Kompeten-
cje do wychowywania czerpiemy nie z tego, ze jesteSmy fizycznie
silniejsi, i nie z tego, ze mamy wyzsze stanowisko w hierarchii spo-



tecznej, réwniez nie z tego, ze jestesmy starsi, ale wylgcznie z tego,
ze rozporzadzamy przewaga w dziedzinie tych wartosci, ktére ma-
my zaszczepi¢ wychowankowi. Ze w sposobie zaszczepiania tych
wartosci znacznie dalej zachodzi sie drogag zyczliwego traktowania
wychowanka, ktorej to zyczliwosci nie wystarczy posiadaé, ale
trzeba jg réwniez okazywac, ze lepsze wyniki uzyskuje sie zacheta,
zaufaniem, anizeli grozbg i podejrzeniami, sg to rzeczy dostatecznie
przez doswiadczenie potwierdzone. Ale to wszystko nie oznacza
jeszcze, by wychowawca musiat trwa¢ w gnusnym fatalizmie i swe-
go wychowanka ze wszystkiego rozgrzesza¢, ttumaczac tym, ze on
jest wiasnie w takim wieku, ze jego wykroczenie tak znakomicie
ilustruje wiadomosci psychologiczne o danej fazie rozwoju. Nie
istnieje taki argument naukowy, ktéryby zmuszat wychowawce do
uwolnienia swego wychowanka od odpowiedzialnosci. Czy jednak
w naktadaniu tej odpowiedzialnosci ma obowigzywac raczej tagod-
nos¢, czy tez raczej surowos$¢? Jest to sprawa skomplikowana.
Praktyka szkolna poucza o tern, ze postepy ucznia pozostajg w pew-
nej proporcji do wysokosci wymagan. Rzadko kiedy uczen docho-
dzi do wynikéw wiekszych niz wymagania nauczyciela, naogot
za$ jest tak, ze im mniejsze wymagania, tem mniejsze wyniki, przy-
czyni wyniki przewaznie nie docierajg do wysokosci wymagan.
Jezeli wiec nauczyciel chce osiggna¢é wyniki, ktérych wysokos¢
okreslimy sobie jako 20, to nie moze tak samo okre$la¢ wysokosci
swych wymagan, lecz musi jg okresli¢ np. jako 30. Doswiadczenia
te zgadzajg sie z teza znanego socjologa Vierkandta, ktory mowi,
7ze w zadaniu, jakie cztowiek skadkolwiek otrzymuje, lub sam sobie
stawia, tkwi pierwiastek wychowawczy, zadanie bowiem wyzwala
w osobniku sity, z ktérych moze on nie zdaje sobie nawet sprawy.
To stawianie wysokich wymagan Inie jest jednak pozbawione ryzy-
ka. Wychowanek moze, ulec przepracowaniu, moze ponies¢ pewne
szkody w swym rozwoju fizycznym i duchowym. Fakt ryzyka jest
jednak zawsze czems$, co nakazuje ostroznos¢, ale wykluczenie ry-
zyka z wychowania raz na zawsze jest rownie niemozliwe, jak wy-
kluczenie go z catej rzeczywistosci pozawychowawczej. W kazdym
razie nic nie zmusza wychowawce do tego, aby swego wychowanka
pozbawial mozliwosci przejawienia cech heroicznych w ramach
udziatu jego w akcji wychowawczej, i aby byt skazany na przysto-
sowywanie swych zabiegdw do aktualnego stanu wychowanka, jak
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tego chcag przedstawiciele naturalizmu. O ile wiec wychowawca
nie tylko moze, ale i powinien by¢ tagodnym w traktowaniu swego
Wychowanka, to winien by¢ surowym w stawianiu wysokich wyma-
gan, wszelkie zas zmniejszenie wymagan i budowanie wszystkiego
na samorzutnosci wychowanka jest jednoznaczne z ograniczeniem,
a ostatecznie z zupetnym zanikiem wychowania. Nie moze jednak
wychowaweca i$¢ tak daleko, w stawianiu wysokich wymagan, by
zada¢ odrazu tego wszystkiego, co jest mozliwe dopiero na daleko
pdzniejszych stadiach rozwoju wychowania. Nie moze on tez ocze-
kiwac, by kazdy wychowanek uczynit zado$¢ jego wymaganiom.
Istotng rzeczg dla niego jest nie gotowy wynik, ale to, co sie dzieje
wewnatrz wychowanka w zwigzku z tym wynikiem. Inaczej moéwiac,
poprawnie rozwigzane zadanie domowe przez ucznia bardzo zdol-
nego moze wogole nie by¢ postepem, bo ono wcale nie posuneto go
naprzéd w jego rozwoju, zato zle rozwigzane zadanie przez ucznia
mniej zdolnego, ktéremu ono mimo swej niepoprawnosci pomogto
w rozwoju, zastuguje na ocene pozytywng. Rozrozni¢ wiec tu trze-
ba sam wynik i to, co wychowanek czynit, aby do niego dojs¢.
Wolno i trzeba by¢ tagodnym w ocenie wyniku, zato wolno i trze-
ba by¢ surowym w ocenie wysitku w tym sensie, iz absolutnie nie
mozna z niego zrezygnowac¢. Wiele Swiatta na te sprawe rzucajg
biografie uczniéw szkoty Sredniej, ktorzy przeszli przez calg szkote
swymi zdolnosciami, a zawiedli po jej ukonczeniu z braku zapra-
wienia do takich zaje¢, ktére wymagaja wytezonego wysitku.
Tak przedstawia sie proba rozwigzania kwestii karnosci w wy-
chowaniu. Nie wolno jednak zapomina¢ o tern, ze karnos¢ jest nie
tylko zagadnieniem wychowania, ale ze aktualna jest ona wszedzie,
gdzie zyja ludzie. Zaréwno jednak pedagogika tradycyjna, jak i no-
woczesny naturalizm pajdocentryczny odznaczajg sie indywidua-
lizmem w tym sensie, iz osobnika wychowujgcego ujmujg wytgcz-
nie w spotecznej roli wychowawcy, a osobnika wychowywanego
wylgcznie w spotecznej roli wychowanka, przy czym uwazajg, ze
wychowawca normuje swa dziatalnos¢ dowoli. Tymczasem, biorac
empirycznie, stosunek wychowawczy nigdy nie wystepuje samo-
dzielnie, lecz partnerzy jego powigzani sg z sobg catym szeregiem
innych stosunkoéw spotecznych, ktére albo dotgczajg sie do stosun-
ku wychowawczego, albo tez na odwrdt. Nie wyczerpuje sie tez
rola spoteczna osobnika wychowanego w roli wychowanka. Nie
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jest on wylgcznie kandydatem, ale faktycznym cztonkiem caiego
szeregu grup spotecznych. Wiekszo$¢ z nich, uwzgledniajac jego
miody wiek, nie traktuje go zupeinie serjo, zgadza sie na jego kan-
dydature, nie naktada na niego calego ciezaru odpowiedzialnosci,
ktérg naktada na dojrzatych czionkdéw, ale tez zadna z grup spo-
tecznych, do ktérych nalezy dziecko nie chce zupetnie zrezygno-
wac¢ z naktadania na nie obowigzkéw za wyjagtkiem okreséw naj-
weczesniejszych. O ile na wiekszy liberalizm wobec pokolenia mio-
dego moga pozwoli¢ sobie te grupy spoteczne, w ktérych dziatalno-
$ci udzial mtodocianych nie gra wiekszej roli, jak np. klasa spotecz-
na, to nie moga odznacza¢ sie nieograniczong tolerancjg te grupy
spoteczne, w ktorych zyciu miodocianym przypada znaczniejszy
udziat, jak to jest w grupach rodzinnych, w grupach réwiesnikow,
w grupach wychowankéw, np. w klasie szkolnej. Grupy te nie mo-
ga zrezygnowa¢ z podporzagdkowania sie osobnika elementarnym
normom grupowym pod grozg swego rozkiadu. Bez podporzadko-
wania i wspotdziatania nie moze istnie¢ nawet prymitywna banda
chtopcow, bez nich nauczyciel w klasie szkolnej nie ma wogole
moznosci przystapienia do realizacji swych wiasciwych zadan,
a danie dzieciom nieograniczonej swobody w rodzinie musi narazic¢
na szwank samo istnienie rodziny. To tez grupy te, choéby chciaty,
nie moga zastosowac peitnej wyrozumiatosci wobec osobnika mto-
dego. Tam, gdzie jego udziat w zyciu grupy jest wazny, nie moga
one nawet czeka¢ tak dlugo, az uprawiana przez nie akcja wycho-
wawcza wywota poprawne zachowanie sie osobnika. Ta bowiem
jest naogot oddziatywaniem na dalszg mete. Nie mogg sie wiec
ogranicza¢ do oddziatywania na sfere dyspozycjonalng, ale zmu-
szone sg do bezposredniego regulowania zachowania sie osobnika.
Gdy dwuletnie dziecko dostanie przypadkiem zapatki i z prawdzi-
wg dzieciecg radoscig bedzie bawito sie zapalaniem ich, rodzice
na ogét nie bedg uwazali tego momentu za okazje do pogadanki
wychowawczej, ani tez nie beda chcieli naraza¢ dziecka na okru-
cienstwo kary naturalnej, ktéraby nastgpita z chwilg zapalenia sie
calej zawartosci pudetka, lecz poprostu odbiorg zapatki. Nie sg
oni w tym momencie wcale wychowawcami, bynajmniej nie myslg
0 przysztosci dziecka, o tym, by ono pdzniej przejawiato pozadang
doze ostroznosci, lecz wystepujg w roli spotecznej opiekunow, kto-
rym obowigzek nakazuje czuwanie nad zdrowiem dziecka. W ta-



kiej samej roli jest rowniez nauczyciel w szkole, a aktualnos$¢ jego
opiekunczych funkcji wystepuje codziennie. Podobnie, jak i rodzi-
ce. nie moze on sobie wtedy pozwoli¢ na te tagodno$¢, ktéra wy-
trzymuje czysto wychowawczy punkt widzenia, lecz musi stosowac
réwniez pozawychowawcze interwencje skierowane bezposrednio
na zachowanie sie. Taki za$ opiekun, ktdryby chciat zastosowac
naturalistyczne zasady swobody moze narazi¢ podlegtego jego opie-
ce na utrate zycia. Poniewaz wiec wychowawca wystepujgcy w roli
opiekuna musi stosowac interwencje, ktére majg da¢ skutek natych-
miastowy, musi on decydowac sie niekiedy na surowos¢ taka, jakiej
jego stanowisko wychowawcy nie wymaga.

Gdybyz jednak role spoteczne rodzicéw, czy nauczycieli
w szkole ograniczaty sie do rol wychowawcow i opiekunow! Do
tacza sie jednak do nich jeszcze jedna niezwykiej doniostosci rola,
ktora na tym polega, ze osoby wychowujace stojg rownoczesnie na
czele pewnych grup spotecznych, rodzice na czele grupy rodzinnej,
a nauczyciele na czele grup uczniowskich. Nauczyciel w szkole jest
nie tylko wychowawcy i opiekunem, ale jeszcze kierownikiem ze-
spotu uczniowskiego, tak jak prelegent na okres swej prelekcji jest
kierownikiem swego audytorium. Jezeli nauczyciel zawiedzie w tej
swojej roli spotecznej, to, jak to dobrze pamietamy z naszych cza-
sow szkolnych, nie bedzie mogt wogdle przystgpi¢ do wychowania.
Rozumiemy teraz, jak tatwo byto naturalistom stawia¢ zgdania ta-
godnosci, skoro niedostrzegli, ze uczen szkolny jest cztonkiem spo-
tecznosci szkolnej, ze jest uczestnikiem audytorium, czy tez uczest-
nikiem jakiego$ samodzielnie pracujgcego zespotu uczniowskiego.
Niezaleznie od wychowawcy cztonkowie tych grup nie zgadzajg
sie na to, aby poszczegdlna jednostka mogta czyni¢, co jej sie zyw-
nie podoba, tern mniej za$ moze sie na to zgodzi¢ nauczyciel.
Whprawdzie moze on nawet z powodzeniem stara¢ si¢ o to, aby
jego zatrudnienie uczniow byto interesujgce, ale chyba nie wyobra-
zamy sobie, aby kiedykolwiek udziat w akcji szkoty maogt sie przed-
stawiC interesujgco uczniowi przez wiele godzin w ciggu dnia
i przez wiele dni w ciggu wielu lat. Wiemy tez, ze uczen, majac
do wyboru miedzy skupionym uczestnictwem w interesujacej lekcji,
a popetnianiem takich wybrykow, ktore te interesujacg lekcje unie-
mozliwia, czasem decyduje sie na wybryki. W, takich zas$ i podob-
nych warunkach nauczyciel nie moze czekac cierpliwie, az uczen



dojdzie do pozadanej poprawnosci za posrednictwem swej sfery
dyspozycjonalnej. Gdy uczen podczas lekcji zabawia sie strzela-
niem papierowymi kulkami maczanymi w atramencie, nauczyciel
prawdopodobnie nie zdecyduje sie na wypowiedzenie Kkilku stow
na temat wzniostosci skupienia i obowigzkowosci, ale przywota
ucznia do porzadku, co wiecej, musi on wkracza¢ doraznie, majac
przed sobg zbiorowos$¢ uczniéw takze wtedy, gdyby poszczegdlny
spos6b zachowania sie ucznia nie przeszkadzat mu wcale w warun-
kach wychowania indywidualnego. Zbiorowos$¢ bowiem wymaga
specjalnych sposobdw utrzymania w rygorze. W podobnej sytuacji
znajdujg sie réwniez rodzice.

Nie znaczy to jednak, aby kto$ mdgt wykazywac te wzgledng
tagodnos¢, o ktorej méwitem,, poki jest wychowawca, a za to mogt
dowoli tyranizowaé swych wychowankéw w roli kierownika pew-
nej zbiorowosci. Stara to prawda, ze chcac kierowac innymi, trze-
ba przede wszystkim panowa¢ nad soba, jezeli za$ bedziemy wy-
magali panowania nad sobg od os6b wychowujacych, to mozemy
im pozwoli¢ nawet na do$¢ duzg surowos$¢ bez obawy o indywidual-
nos$¢ dziecka. Postulat panowania wychowawcéw nad sobg rozwia-
zuje — moim zdaniem — kwestie bicia. Bicie dziecka bowiem jest
w najrzadszych wypadkach karg wychowawczg, najczesciej jest
pewng formag wytadowania sie chwilowo gniewu osobnikow silniej-
szych nad stabszymi. Przypuszczam, ze w jakichs 90% wypadkéw
rodzice nie zdobyliby sie na heroizm ukarania dziecka, gdyby mieli
uczyni¢ to nie pod wptywem chwilowego nastroju, ale po chtodnej
rozwadze. Nie wychowawcy bijg dzieci, ale czynig to zirytowani
ludzie silniejsi. Wszelka za$ akcja przeciw biciu jest réwnie niepo-
rozumieniem, jak propaganda za biciem, obie bowiem dotyczg je-
dynie symptomu, a tymczasem symptomy majg w wychowaniu
znaczenie drugorzedne. Sprawa za$ zasadnicza jest nie bicie, lub
powstrzymanie sie od niego, ale panowanie wychowawcéw nad
ich czysto ludzkimi odruchami, poczucie odpowiedzialnosci za
przyszto$¢ dziecka, zyczliwos¢ wobec niego.

Istniejg rézne systemy i metody wychowania, jedne z nich
obiecujg lepsze wyniki, inne mniejsze, jedne z nich sg bardziej rac-
jonalne inne mniej, mozna mie¢ sporo ktopotu w wyborze systemu
i metody, stusznie tez podnosi sie potrzebe skrupulatnosci przy do-
konywaniu takiego wyboru, nic jednak nie zmusza nas do senty-



mentalnej i tchorzliwej obawy o to, czy nasze sposoby postepowania
z dzieckiem sg wiasciwe. Nie zapominajmy o tym, ze nasza kultura
zawdziecza wiele wybitnych swoich dziet takim ludziom, ktorych
wychowawcy zakwalifikowali jako wychowankéw nieudanych.
Wychowamie nie bardzo poprawne nie stanowi bynajmniej jakiego$
powaznego nieszczescia dla wychowywanej jednostki. O wiele wigk-
szym nieszczeSciem od tego jest brak wychowania.

Podejmujac rozwazania na temat karnosci w wychowaniu z daz-
noscig do mozliwie najwiekszej obiektywnosci, pozytecznie jest
uprzytomnic sobie, ze toczacy sie obecnie wielki spdor na ten temat
ma w najwyzszym stopniu charakter polityczny. Jest to spor zaini-
cjowany i podtrzymywany przez te kierunki polityczne, ktére
zmierzajg do rewolucyjnego przeobrazenia stosunkéw spotecznych,
gdy tymczasem kierunki spoteczno konserwatywne skionne sg do
zachowawczosci rowniez w odniesieniu do naszego problemu. Za-
stanawiajgc sie wiec nad tagodnoscig i surowoscig wychowania,
wkraczamy w dziedzine, w ktorej rozumowe argumenty nie maja
znaczenia pierwszorzednego. Mimo to nie jest rzeczg zupetnie obo-
jetng dla kogos, kto wypowiada postulaty dotyczace wychowania,
czy moze on swoj projekt naukowo uzasadni¢, czy tez buduje go
wbrew wynikom nauki.

LUDWIK CHMAJ.

GRANVILLE STANLEY HALL
JAKO TWORCA PSYCHOLOGII DZIECKA
| PEDAGOG

(1846 — 1924).

William H. Kilpatrick, jeden z wybitnych wspotczesnych pe-
dagogéw amerykanskich, wyrazit sie, ze, jesli Ameryka wierzy
bardziej, niz jakikolwiek inny kraj, iz wychowanie powinno byc¢
oparte na badaniach psychologicznych, na psychologicznej wiedzy
0 dziecku, zawdziecza to w niematym stopniu wplywowi prezy-
denta Halla. Istotnie, G. Stanley Hall byt pierwszym, ktéry doma-
gat sie praktycznego wyzyskania wynikow psychologii ekspery-
mentalnej dla celow wychowawczych i zastosowania jej metod ba-
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dania do zagadnien pedagogicznych. On to stat sie na gruncie ame-
rykanskim twoércg psychologii dziecka i jej niezmordowanym pro-
pagatorem. W 1882 r. zatozyt Hall w John Hopkins uniwersytecie
w Baltimore psychologiczne laboratorium, po czym ogtosit rozprawe
O zasobach umystowych dzieci wstepujacych do szkoéH), oparta na
badaniu dzieci w Bostonie; po niej poszty dalsze prace i niezliczone
artytuty 2), ktére go wysunely na czoto psychologéw amerykan-
skich.

G. Stanley Hall (1846 — 1924)s) pochodzit z ro-
dziny farmerskiej, ktéra, jakkolwiek rozporzadzata skromnymi
srodkami, dbata jednak bardzo o dobre wychowanie swoich dzieci.
Ukonczywszy jedng z najlepszych szkdt przygotowawczych w No-
wej Anglii, Willams College i Seminarium Teologiczne (Union
Theological Seminary), zapoznat sie on nastepnie jako nauczyciel
w jednej ze szkdt New Yorku z ciemnymi stronami zycia amery-
kanskiego i niebezpieczenstwami, grozacymi normalnemu rozwojowi
dziecka. Wtedy to powstaty w nim pierwsze zainteresowania psy-
chologig dziecka i zagadnieniami wychowawczymi. Jego doswiad-
czenia wielkomiejskie w poréwnaniu z przezyciami wyniesionymi
ze wsi utrwality w nim przekonanie, ze wiejski tryb zycia przyczy-
nia sie bardziej, niz miejski, do wyrobienia w jednostce tezyzny
zyciowej i prawosci moralnej, obudzenia w niej szczerego patrio-
tyzmu i poczucia osobistej niezaleznosci, ze jego zajecia i czynnosci,
zwigzane z bezposrednimi potrzebami cztowieka, stuzg lepiej zada-

) The Contents of Children's Minds on entering school (Ped. Sem.
June 1891 | 139 — 173).

2) Bibliografie Hall'a (295 tytutéw dziet i rozpraw) podaje jego
uczen G. E. Partridge, Genetic Philosophy of Education, New York 1925,
384 — 394, oraz E. L. Thorndike, Biographical Memoir of Granville Stan-
ley Hall, 1846 — 1924 (National Academy of Science Biographical Memoirs.
Vol. XII, 1928), por. ponadto Ch. H. Judd, The Development of the Science
of Education in the United States, Int. Zeitschrift f. Erziehungswissen-
chaft, 1932 — 3, 480 — 481.

3) Szczeglty biograficzne, poniewaz nie mam pod reka dzieta Halla:
Life and Confessions of a Psychologist (New York 1923), czerpie z ksigzki
M. Curtiego, The Social ldeas of American Educators N. Y. 1935, 397 —

428.



niu wychowania zdrowych i silnych indywidualnosci4h Przeko-
naniu temu da on pdzniej niejednokrotnie wyraz w swoich dzietach.

Dwukrotny wyjazd do Niemiec na studia filozoficzne pozwo-
lit Hallowi zapoznac sie z psychologig eksperymentalng (pod kie-
runkiem W. Wundta w Lipsku) oraz z niemieckg myslg wycho-
wawczg s). A chociaz zetknat sie on w Niemczech takze z ruchem
socjalistycznym, chociaz czytat pilnie dzieta Lassalla i Marksa, nie
porzucit mimo to swego indywidualizmu pedagogicznego, dla kto6-
rego zjednata go lektura dziet Johna Stuarta Milla jeszcze podczas
studiow amerykanskich. Niemniej zywit on pewne sympatie dla
tego ruchu, a jesli powaznie nie zaprzatnagt nim sobie glowy, to
dlatego, ze przygotowywat sie do kariery uniwersyteckiej, socja-
lizm za$ w latach 8o-tych ubiegtego stulecia nie miat wcale dobrej
opinii w Amerycef). Hall bolat wprawdzie nad korupcja zycia
publicznego Ameryki, nad jego materializmem i gonitwag za dola-
rem, jednakze optymizm zyciowy i wiara w roztropnos$¢ politycz-
ng ludu amerykanskiego odstreczyly go od radykalizmu spoteczne-
go, a nawet kazaty mu w nim widzie¢ powazne niebezpieczenstwo 7).
Dopiero w latach pozniejszych Hall przypomni sobie swoje dawne
sympatie dla materializmu historycznego i w walce o byt upatry-
wac bedzie walke o $rodki utrzymania i zrédta wszelkich wartosci.

Ideg, ktéra Halla catkowicie opanowata i stata sie jego naj-
glebszg wiarg i nadziejg, byta i1idea ewolucji. Doktryny
Darwina, Spencera i Haeckla cieszyly sie wowczas duzym rozgto-
sem, teoria ewolucji za$ byta modna szczeg6lnie w Ameryce, ktéra
przejeta mtodzienczym idealizmem, wierzyta w przysztos¢ i w po-
step. Nic dziwnego, ze teoria ta przyjeta sie tam bardzo szybko,
a na umysty miodociane wywierata wptyw nieodparty. Temu wpty-
wowi ulegt takze Hall i juz sie nigdy nie sprzeniewierzyt.

| jeszcze jeden rys znamionuje umystowos¢ Halla: jest nim
romantyczne spojrzenie na sSwiat, wiara

4) Hall, Boy Life in a Massachusetts Country Town Thirty Years
Ago, Proceedings of the American Antiquarian Society, VII 1891, 107—128.

5 O wptywie, jaki na Halla wywarta pedagogika niemiecka, i walce,
ktérg z tego powodu przeciwko niemu prowadzono w Ameryce, opowiada
sam w art. The German Teacher Teaches (Education. Problems Il 241—353.

") Curti, op. cit. 400.

1) Morale: The Supreme Standard of Life and Conduct, N. Y. 1920,
337.



W nature, przywigzywanie wielkiej wagi do strony uczuciowej zy-
cia, przekonanie, ze uczucia i impulsy, bedace prastarym dos$wiad-
czeniem rasy ludzkiej, wiekszy wywierajg wptyw na zachowanie
sie cztowieka, anizeli idee i instytucje8). Tym sie ttumaczy, dla-
czego Hall kiadt tak wielki nacisk na swobodny rozwdj jednostki,
domagat sie swobodnej gry sit jednostkowych, a nie doceniat zna-
czenia czynnikdw spotecznych i ekonomicznych. To tez chociaz
upatrywat on w wojnie $rodek, ktorym postuguje sie natura, by
powstrzymac rase ludzka od upadku, przeciez potepiat nietzschean-
skie tepienie stabych w imie praw nadcztowieka i gtosit hasta mi-
tosci i wspoétdziatania jako najwazniejszej przeciwwagi samolubstwa.
ludzkiego. Hall wierzyt, iz moznaby tatwo zapobiec wszelkim kon-
fliktom miedzy jednostkg a spoteczenstwem, jesliby sie dziecku
pozwolito wyraza¢ swobodnie wiasne uczucia, nastroje i popedy,,
odpowiadajgce fazom rozwojowym ludzkosci, albowiem jedynie
w tlumieniu pierwotnych instynktow lezy psychiczna przyczyna,
dlaczego sprawy ludzkie zle idg niejednokrotnie. Z tych tez wzgle-
dow przywigzywat on wielkie znaczenie do wartosci religijnych
i wielkg role wyznaczat im w wychowaniu.

Zostawszy profesorem w John Hopkins University (1881 r.)'
rozwingt Hall duzg twdrczo$¢ naukowa. Wprowadzit on technike
laboratoryjng do badan psychologicznych, a stawnym stat sie gtow-
nie dzieki zastosowaniu teorii ewolucji do rozwoju psychicznego.
On tez byl inicjatorem rozlegtych badan psychologicznych nad
dzieCmi i przyczynit sie do powstania na amerykanskim gruncie
nauki o dziecku. Hall interesowat sie przewaznie stosowaniem psy-
chologii do zagadnien pedagogicznych.

Kiedy w 1887 r. zostat prezydentem uniwersytetu Clark‘a
w Worcester, uczynit z niego osrodek studiéw pedagogicznych.
W badaniach swych nad dzie¢cmi postugiwat sie Hall zazwyczaj
kwestionariuszem 9), ktory rozsytat nauczycielom i rodzicom, pro-

e) Curti, 403.

¥} To zarzucanie szkdt kwestjonarjuszami wywotato reakcje ze stro-
ny pewnych sfer naukowych. W 1899 r. Miinsterberg, prof. uniwersytetu
w Harward, umiescit w Educational Review artykut, w ktérym usitowat
wykaza¢, ze pedagog nie powinien by¢ psychologiem, poniewaz postawa
czysto naukowa, abstrakcyjna i analityczna nie da sie pogodzi¢ z zywym
i konkretnym stanowiskiem wychowawcy. W odpowiedzi na to napisat
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szac 0 obserwowanie dzieci i podanie wynikow swoich obserwacyj.
-Owocem owych studiow Halla sg wielkie jego dzieta: Psychology
of Adolescence, 1903 (2 tomy)¥1li Education Problems, 1911
(2 t.). Jego wielkg zastuga jest uwydatnienie znaczenia dla peda-
gogii psychologii genetycznej, wykazanie przemian, przez jakie
przechodzi ciato i dusza dziecka w ciggu jego wzrastania i roz-
woju ). W 1887 r. zatozyt Hall The American fournal of Psycho-
logy, a w 1891 r. Pedagogical Seminary, ktorym kierowat do
Smierci.

Hall podczas swojej pracy uniwersyteckiej wychowat caty sze-
reg psychologéw i pedagogéw, ktérzy, objawszy nastepnie stano-
wiska w szkotach i katedry w uniwersytetach amerykanskich,
prowadzili dalej w jego duchu prace naukowg i wychowawcza.
Do nich nalezg John Dewey, M. W. Swift, M. H. Smali, E. Conra-
di, H. D. Scheldon, G. E. Partridge, L. M. Terman, J. H. Leuba,
E. D. Starbuck i wielu innych.

Gtownym zagadnieniem, do ktérego prowadzg Halla jego ba-
dania psychologiczne, jest kwestia, jakie ma by¢ wychowanie, jesli
je oprzemy jedynie i wylgcznie na zdrowym i rozlegtym pogladzie
na nature wieku dzieciecego, czyli, inaczej mowigc, jak ma wygla-

Hall artykut (Child study and its relation to education, Forum, Aug. 1900
29, 688 — 702), w ktorym wykazujac znaczenie studiéw nad dzieémi, do-
dawat: ,,Otrzymatem setki listow od rodzicow, wyrazajgcych wdziecznosc¢
Za to, ze dzieki takim studiom nauczyli sie rzeczy niezmiernie waznych
dla dobra ich dzieci; poswiecitem duzo czasu na zbadanie wiasciwosci du-
chowych i dzielenie sie wynikami badan z rodzicami, ktoérzy pisywali do
mnie, zadajac pomocy w sprawie ich dziatwy" (Znaczenie studiéw nad
dzie¢mi, Warszawa, 1904, 10).

10) Pelny tytut tego dzieta brzmi: Adolescence, its psychology and
its relations to psychology, antropology, sociology, sex, crime, religion
and education, New York 1924, por. takze, Youth, its education, regimen.
and hygiene, New York 1922, oraz zbiorowa prace, wyd. pod red. Halla,
Aspects of child and education, New York 1921.

11) Czytelnik polski moze sie zapozna¢ z pogladami Halla jedynie
z matej ksigzeczki, bedacej przektadem trzech jego artykutdw (Studia nad
dzie¢mi i stosunek ich do wychowania. Studia nad dzie¢mi podstawa S$ci-
stej pedagogii, Idealna szkota, oparta na studiach nad dzie¢cmi), wydanej
przez Arcta w 1904 r. p. t. Znaczenie studiéw nad dziecmi.



da¢ i1dealna szkota, oparta na studiach:
nad dzieé¢mi. Ow zdrowy poglad czerpie Hall jednak nie
tyle z psychologii, co przede wszystkim z biologii, jako podstawo-
we zalozenie przyjmujac prawo rekapitulacji 123
Prawo to orzeka, ze jednostka w swym rozwoju przechodzi przez
stadia podobne do tych, przez jakie przeszia rasa, i to w tym sa-
mym, co i ona porzadku. Jakkolwiek otoczenie niejednokrotnie
komplikuje i modyfikuje 6w proces rozwojowy, mozna przeciez na
ogot powiedzie¢, iz jednostka rekapituluje rozwoj rasy. Funkcje
i organy, zainteresowania i nawyki rozwijajg sie i dziatajg przez
jakis czas, po czym znikajg albo przeksztatcajg sie i przybieraja
wyzsze formy, stanowigc nowy bodziec dla dalszego rozwoju. Dla-
tego wychowanie jako Swiadomy wysitek ksztattowania procesow
rozwojowych dziecka jest, wedtug Halla, tak samo czynnikiem ewo-
lucji, jak naturalna selekcja i adaptacja; wychowanie jest srodkiem
stuzacym do skierowania jednostki i rasy na wyzszy stopien ich
rozwoju.l5). Od wychowania, zgodnego z naturg dziecka i jego po-
trzebami, uzaleznia Hall nawet przezwyciezenie catego zametu kul-
turalnego i powiktan zycia nowoczesnego. ,,Dziecinstwo — wy-
znaje on szczerzelt) — jest naszym obtokiem ciemnym za dnia i na-
szym stupem ognistym w nocy*.

Charakterystyka faz rozwojowych
dziecka. Odrézniajgc te same, co i Rousseau, cztery fazy rozwojo-
we wieku miodzienczego: niemowlectwo, dziecinstwo, chtopiectwo
i mtodos¢ i kreslac ich gtdwne rysy, Hall oswietla je réwnoczesnie
ze stanowiska teorii ewolucji, oraz prawa rekapitulacji. Kazdemu
z tych okreséw przypisuje on wprawdzie zupetnie odrebne cechy,
dostrzega jednakze pomiedzy nimi pewne stadia posrednie, ktore
stanowig przejscia od jednego okresu do drugiego.

12) Ferriere, La loi biogenetigue et l'education, Arch. de Psych. IX
Bolton, Unsoudness of the culture-epochs theory of education. Journal
of pedagogy 1903. Davidson, The recapitulation theory and human infancy,
N. Y. 1914. Thorndike, Psychologie der Erziehung. Jena 1922. 92 —. 95.
Claparede, Psychologia dziecka i pedagogika eksperymentalna, przektad
M. Gorskiej 1927.

13) ,,Education seeks to fashion and furnish an environment of faci-
litization for the development of all the best human possibilities up to
their maximal maturity and power". Educat. Probl. 1. 200.

34 Znaczenie studiéw nad dzie¢mi, 33.
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Niemowlectwo (do 2-go r. zycia) jest okresem rozwoju fizio-
logicznego i zmystowego doswiadczenia. Podczas tego okresu,
ktorego cechg jest szybkos$¢ i ciggtos¢ zmian fizycznych, dziecko
okazuje sie tak roznym w kazdym swoim rysie od dorostego, iz mo-
gtoby ono wydawac sie najwieksza z tajemnic, gdyby zasady ewo-
lucji nie wyjasnialy nam jego wzrastania i rozwoju. Ksztakt ciala,
ruchy takie, jak chwytanie i wspinanie sie, forma i proporcje we-
wnetrznych organéw, wszystko to wskazuje, iz cechy z bardzo daw-
nego okresu zycia rasy przewazajg obecnie i walczg z pdzniejszymi
poktadami ludzkiego charakteru.

Dziecinstwo (do 8 r. zycia) znamionuje zaréwno duza aktyw-
no$¢ fizyczna, jak i wyobrazni. Zabawa staje sie najbardziej natu-
ralnym zywiolem dziecka w tym okresie. Hall prostuje poglad
G roosa Jjakoby zabawa byta tylko przygotowaniem do p6z-
niejszego powaznego zycialp). Poglad ten wydaje mu sie zbyt jed-
nostronny, albowiem, zdaniem jego, w zabawach swych i grach po-
wtarza dziecko wihasnie historie rasy. Zabawa wprawia w ruch na-
rzady szczatkowe, ktore juz nigdy nie rozwing sie¢ w petni, a krotki
okres trwania ich czynnosci pobudza inne bardziej trwale funkcje.
W tym tylko znaczeniu mozna powiedzie¢, ze zabawa toruje dro-
ge przysztosci, poza tym bowiem kazdy ruch w zabawie zyje prze-
sztoscig i nosi na sobie Slady dawnego zycia naszych przodkow.
Dlatego mitodziez z takg ochotg Ignie do zabawy, ktdra jest osrod-
kiem catego jej istnienia ).

Dziecko w tym okresie poszukuje chciwie wszelkiego rodzaju
wrazen poznawczych, uwaga jego jest wcigz czynna, ale ustawicz-
nie przeskakuje z przedmiotu na przedmiot. Umyst przejmuje z ta-
twoscig nieraz zadziwiajacg i doktadnie pamieta wszystko, co spo-
strzeze i pozna. Mysl w ciggtym ruchu przebywa chetnie w Swie-
cie wyobrazni i nie posiada jeszcze statych zainteresowan. Wybu-
jatos¢ wyobrazni zaznacza sie szczegOlnie w roku czwartym i pig-
tym, a dochodzi do najwyzszego poziomu z koncem tego okresu.
Pozbawione zmystu krytycznego, ulega dziecko obecnie bardzo
tatwo sugestii i okazuje sktonno$¢ do nasladownictwa. Zresztg cate
zycie dziecka w tym czasie nie ma jeszcze wyraznych ksztattow,
jakkolwiek jest bardzo zywe, ruchliwe i czynne.

15)  Adolescence 1 202.
>) 0. ¢ | 203
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Okres dziecinstwa zamyka faza przejsciowa, w ktorej doko-
nywujg sie liczne zmiany w organizmie dziecka: z jednej strony
zmniejsza sie tempo jego wzrastania, z drugiej wystepuje tatwiej
zmeczenie i zapadanie na zdrowiu. Ruchy stajg sie mniej gwat-
towne i szybkie, kontrola miesniowa lepsza, a pod wzgledem umy-
stowym wida¢ wyrazny postep w kierunku dojrzatego typu mysle-
nia. Hall doszukuje sie licznych podobienstw pomiedzy cechami
dziecinstwa a zyciem cztowieka pierwotnegoll) i przypuszcza, ze
szybkie zmiany w temperamencie i nawykach w okresie dziecinstwa
sg wywotane przez te samg site rozwojowa, ktéra kierowata zmia-
nami wieku niemowlecego, wskutek czego dziecko mozna nazwac
prawdziwym przedstawicielem rasy.

Za najbardziej interesujgcy z genetycznego punktu widzenia
uwaza Hall okres chiopiectwa, trwajagcy do 12 r. zycia. W cig-
gu tego okresu sita wzrostu stabnie, ale zato poteguje sie sita zywot-
na i czynnos$¢ dziecka staje sie znacznie wieksza i bardziej rozmaita.
"Walczy ono teraz doskonale ze znuzeniem, zmysty jego zaostrzajg
sie, pamieC jest pewna i trwata, reakcje bezposrednie i zywe, uczu-
cia religijne, moralne, estetyczne poczynajg sie zwolna rozwijac.
Dziecko prébuje teraz zy¢ swym wilasnym zyciem, uniezaleznia sie
od wptywow ze strony dorostych, ma juz wiasne zainteresowania
i juz nie poddaje sie tak tatwo kontroli rodzicow i nauczycieli.
Chociaz wyobraznia wcigz jeszcze nie traci na swej sile, przeciez
czynno$¢ umystowa poczyna juz podlega¢ wiekszej kontroli, jest
bardziej zwarta i wiecej zgodna z rzeczywistoscig, anizeli w okresie
poprzednim. Zwieksza sie obecnie rozwaga dziecka, ktora poczyna
roztrzasa¢ takze motywy dziatania, a nie same skutki tylko. Stad
wieksza szlachetno$¢ w obcowaniu z innymi. Ten wzrost zastano-
wienia sie i rozwagi wywotuje bardziej krytyczne ustosunkowanie
sie dziecka zaréwno do swych wiasnych czynnosci, jak i do czyn-
nosci drugich. Jest ono teraz mniej impulsywne i mniej pochopne
do przyjecia na wiare tego, co mu powiedziano, jego wierzenia
i mniemania sg bardziej state, okres$lone i oparte na rozumie.

W ten sposéb zmniejszenie sie oryginalnosci idzie w parze
z zwiekszeniem sie sity i porzadku w zyciu dziecka. Zdaniem

1) ,,The child and the race are each keys to the other”. Adolescen
ce | VIIIL
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Hall‘a chtopiectwo odpowiada dtugiemu okresowi czasow przedhi-
storycznych, w ktorych nastgpito zupetne przystosowanie sie na-
szych przodkéw do $rodowiska. ,,Zanim natura ludzka udoskona-
lita sie i wzniosta na wyzszy poziom, miodziez w gorgcym klima-
cie, gdzie sie najwiecej rozwineto cech ludzkich, wyzwolita sie
wczesnie spod opieki rodzicow i sama nauczyta sie mysle¢ o swym
Btrzymaniu ie).

W ostatnim okresie miodosci, trwajagcym mniejwiecej lat
dziesie¢, rozréznia Hall trzy odrebne fazy: czas meznienia, wiasci-
wg miodos¢ i okres koncowy. Faza meznienia (u chtopcéw od 14
do 16 r. zycia, u dziewczat od 13 do 15) zaznacza sie przybytkiem
wzrostu i wagi, oraz licznymi zmianami w organizmie. W zwigzku
z dojrzewaniem piciowym cata osobowos$¢ dziecka staje sie nagle
wszechstronniejsza, bogatsza i bardziej ztozona, ale zarazem i mnigj
sharmonizowana i przystosowana do otoczenia. Organizm jest obec-
nie bardziej plastyczny i podatny na wszelkie wptywy, roznice in-
dywidualne wystepuja wyrazniej, pragnienie wszelkiego rodzaju
zmystowych doswiadczen przejawia sie w sposéb przemozny.

Osrodkiem tych wszystkich zmian jest, wedtug Hall‘a, zycie
moralne. Dziecko staje sie oto nagle dorostym, a obowigzki wieku
dojrzatego poczynajg coraz silniej domagac¢ sie swego uznania. Gdy
dotad zyto ono tylko dla samego siebie, obecnie, zmieniwszy sie
w organizm dojrzaty, pragnie oddac¢ sie w stuzbe rasylB). W tych
to wiasnie glebokich przemianach zycia widzi Hall zrédto moral-
nego kryzysu, jakim jest okres mtodosci, kiedy to zto usituje uzys-
kac¢ przewage nad normalnymi impulsami cztowieka.

Najgtebsze przemiany dokonywujg sie zwiaszcza w dziedzi-
nie zycia uczuciowego *°). Niestatos¢ i zmienno$¢ uczu¢ przejawia
sie w licznych ich kontrastach i reakcjach, brak wiary w siebie
walczy z wielkim o sobie mniemaniem, wojowniczo$¢ wzrasta obok
daznosci instynktownej do przyjazni i czutosci, samolubstwo obok
altruizmu, wrazliwo$¢ obok nieczutosci. Krzewig sie i rozwijaja
szybko wszelkie wzruszenia i stany uczuciowe. Miodziez chce teraz
wszystko wiedzie¢, robi¢ wszystko i by¢ wszystkim; petna jest go-

18]  Znaczenie... 85 — 86.
16) Adolescence 1l 303.
00 o c Il 40 — 94
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rgczki zyciowej i zadna wiedzy o zyciu. Natura pobudza ducha
i cialo do wytezenia wszystkich sibl). Po dziecinstwie jest to,
zdaniem Hall‘a, najdrazliwszy i najciezszy okres, najtrudniejszy czas
proby dla wychowania. Od dziedzicznosci z jednej strony a $rodo-
wiska z drugiej zaleze¢ bedzie, czy jednostka przekroczy te faze
z powodzeniem i bez uszczerbku. W zyciu bowiem miodzienica cata
przesztos¢ i wszystkie ideaty rasy walcza o panowanie, kazda mi-
niona generacja domaga sie czego$ dla siebie. Przez jaki$ czas zyje
on w nadziei, ze bedzie mdgt spetni¢ wszelkie swe przyrzeczenia,
ze zadnego ideatu sie nie wyrzeknie. Z wiekiem dojrzatym przy-
chodzi atoli cofniecie sie i cztowiek jest zadowolony, jesli choc
w czeSci moze pokusic sie o to, o czym marzyt za miodu.

W ten sposéb miodos¢ wigze przysztos¢ z przesztoscig: odsta-
nia historie rasy, jej doswiadczenia i ideaty, ale zarazem tworzy
nowe; cokolwiek za$ przyczynia sie do petnej dojrzatosci mtodziezy,
to rownocze$nie posuwa naprzod postep rasy. W tym tkwi wihasnie
wielka warto$¢, lecz i wielka odpowiedzialno$¢ wychowania.

Ideaty i zasady wychowania. Biologiczna
koncepcja rozwoju jednostki w zwigzku z ewolucjg rasy stanowi
podstawe, na ktorej buduje Hall swoj system wychowania. Za-
réwno ideaty jak i zasady wychowania czerpie on z poznania
dziejow rozwojowych rasy i jednostki, wywodzi z nowej filozofii,
wyrastajacej z zycia, optymistycznej, zwroconej ku przysztosci,
zgodnej z instynktami i uczuciami cztowieka, filozofii pragmaty-
stycznej22). Jest on przekonany, ze myslenie i dziatanie zalezg na-
wzajem od siebie, ze wszelka mysl, ktora chce by¢ prawdziwg, musi
przej$¢ przez cenzure naszych sadow praktycznych, musi by¢
zgodna z naszymi najgtebszymi instynktami. Intelekt jest powierz-
chowng tylko czgstkg naszej duszy; to tez nie ma on bynajmniej
wyzszego prawa do orzekania, co jest prawda, anizeli nasze bezpo-
Srednie uczucia, ktoére sg wspolng wiasnoscig rasy2). Prawda jest
dla Hall‘a w ostatecznej analizie narzedziem ewolucji.?

2l) Znaczenie... 106.
) Adolescence Il 539 — 547.
25 Educ. Probl. I 181. Adolescence Il 449.
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Tym narzedziem ewolucji jest i musi by¢ réwniez wychowa-
nie. Zaden bowiem postep nie jest mozliwy ani istotny bez postepu
w wychowaniu, zadna reforma zupetna, jesli réwnoczesnie nie od-
dziatywa na wychowanie. Wszelka kultura materialna rasy musi
by¢ dostosowana do potrzeb rozwijajacego sie dziecka; wszelkie in-
stytucje spoteczne o tyle tylko majg wartos¢, o ile przyczyniajg sie
do postepu i wyzszego rozwoju cziowieka. Zgodnie z tym Hall
utrzymuje, iz cywilizacje, religje, wszelkie urzadzenia ludzkie
i szkoty mozna ze stanowiska filozofii dziejéw ocenia¢ tylko za po-
mocg tego jedynego probierza, a mianowicie, czy zawinity prze-
ciwko maluczkim, czy tez przyczynity sie do tego, zeby dziecin-
stwo i miodos$¢ przygotowaly wyzsza i doskonalszg dojrzatos¢, niz
wczesniejsze pokolenia “).

Jesli wychowanie ma by¢ czynnikiem ewolucji, musi przyczy-
nia¢ sie do normalnego rozwoju dziecka, musi mu pomoc w zdoby-
waniu instynktéw, zdolnych do kierowania jego postepowaniem
w interesie gatunku, musi umie¢ pozyskac je dla ideatéw przysztosci.
Zadaniem kazdego pokolenia jest, zdaniem Hall‘a, nie tylko utrzy-
manie istniejgcej cywilizacji, ale takze jej powiekszenie i wzbogacenie.
Dlatego wychowawca musi obudzi¢ w dziecku pragnienie pracowa-
nia i poswiecenia swego zycia dla ludzkosci. To jest jedynym ce-
lem wychowania. W tym znaczeniu wychowanie jest row-
noczesnie na wskro$ moralnym.

Hall przestrzega przed narzucaniem dziecku pogladéw, czy za-
interesowan ludzi dorostych, przed gwatceniem jego naturalnych faz
rozwojowych, domaga sie natomiast szanowania réznic indywi-
dualnych i dostosowania wychowania do zainteresowan i potrzeb
dziecka, budzacych sie w nim w miare wzrastania i dojrzewania.
To tez podstawowym warunkiem skutecznej pracy wychowawczej
jest, wedtug Halla, studiowanie zycia dzieciecego,
przypatrywanie sie rzeczywistemu dziecku, poznanie go i mitosc.
Ow naturalizm pedagogiczny kaze Haikowi potepi¢ wszelkie tama-
nie swobody rozwojowej dziecka i wszelki przymus w wychowaniu.
Wychowanie moze tylko kierowac¢ i zacheca¢*). Droge do tego
wskazujg zainteresowania dziecka. Zainteresowanie bowiem jest

2 Educ. Probl. | 222
2%5) Znaczenie... 108.
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wyrazem prawdziwych potrzeb jego. Naturalny za$ rozwdj
dziecka radzi Hall raczej powstrzymywac, niz przyspiesza¢, aby
poszczegolne fazy rozwojowe mogly dojrze¢ catkowicie. Metody
przymusu i karnosci dawnej szkoty pragnie Hall zastgpi¢ metodami
pobudzania i sugestii. Zasada swobody, swobodnej czyn-
nosci ducha i ciata, pozwalajgca czyni¢ dziecku to, co ono czynié
pragnie, kiedy jest pozostawione swobodnie samo sobie, musi
ozywiac¢ kazde wychowanie.

Hall, ktory jest przekonany, ze dziecko jest najbardziej natu-
ralnym i catym sobg, kiedy sie bawi, zaleca studiowanie zabaw
dzieci, albowiem zabawa najwierniej odzwierciedla prawdziwg na-
ture dziecka i najjasniej wykresla linie, po ktérych kroczy¢ po-
winna praktyka wychowawcza. Zabawa, bedac dzietem natury,
ukazuje fazy rozwojowe dziecka; w zabawie ono d¢wiczy sie
nie tylko w tym, co jest dziedzictwem rasy, ale wyrabia sobie za-
razem te wszystkie sity, ktére w przysztosci dopiero w pehni sie
wyksztatcg. Poniewaz dziecko w swych zabawach moze rozwing¢
kazdg zdolnos¢ i funkcje, poniewaz zabawa jest najlepsza organiza-
torkg czynnosci dziecka, gdyz wyptywa z jego zainteresowan,
przeto wychowanie musi sie zaczyna¢, zdaniem Hall‘a, w zabawie,
a duch zabawwy musi przenikac catg jego prace2p7

Zasada swobody i zainteresowania —
oto podstawowa wytyczna wszelkiej prawdziwej pracy wychowaw-
czej. Wyrazajac ja inaczej, powie Hall: szkota musi byc¢
zyciem, a nie tylko przygotowywac¢ do zycia’). W mysl tej
zasady domaga sie Hall, aby szkota utrzymywata wiecej kontaktu
z zyciem biezacym, z wsig i z przemystem, by wspotpracowata
z domem, by wiecej uprawiata gier i zabaw, byla bardziej natu-
ralna, a mniej mechaniczna, ¢wiczyta wszystkie sity dziecka i roz-
nicowata w wiekszym stopniu swe metody wychowawcze. Sto-
wem, szkota musi by¢ przystosowana do dziecka, a nie dziecko do
szkoty. Z drugiej strony uwaza Hall za konieczne, aby nawigzaty
réwniez blizszy stosunek ze szkotg rézne organizacje spoteczne: klu-
by kobiece i obywatelskie, towarzystwa lekarskie i religijne, by za

%) o. c 112, 79 — 80, 109.
21} ,,The school schould be life itself rather than mere preparation for
it". Educ. Probl. 1 699, Il 563.
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ich posrednictwem mozna byto cale spoteczenstwo zainteresowac
wychowaniem i zdoby¢ je dla wspotpracy nad stworzeniem ideal-
nego systemu wychowawczego i dla jego realizacji.

(\V4

Wychowanie fizyczne. Pierwszg funkcjg szkoly
musi by¢ troska o zdrowie dziecka, o jego wychowanie fizyczne.
Wielkie znaczenie wychowania fizycznego widzi Hall w tym, ze,
¢wiczac miesnie, nie tylko wzmacnia ono zdrowie i sity dziecka,
ale wyrabia zarazem myslowg i moralng dyscypline. Mies$nie bo-
wiem sg organami, przy pomocy ktérych doskonalimy nasze na-
wyknienia i wyrazamy samych siebie, a myslenie jest poprostu opa-
nowang czynnoscig miesniowa.

Za najlepszy srodek ksztattowania czynnosci dziecka uwaza
Hall wszelkie gry? i zabawy. Idea ogrodkéw dzieciecych, rozwi-
jana przez Froebla, mimo wzniostych i stusznych zasad, na ktérych
sie opiera), byta zbyt oderwana od zycia z powodu swego symbo-
lizmu i zbyt racjonalistycznego ujmowania i uzasadniania zajec i za-
baw dzieciecych. Jakkolwiek duch, ktéry ozywiat system pedago-
giczny Froebla, byt zdrowy i wywotal wielkie zainteresowanie sie
duszg dziecka, jednakze konserwatywni zwolennicy freblizmu
w Ameryce w swojej czci dla symbolizmu zlekcewazyli catkowicie
wiasciwosci psychiczne dziecka, a ogrodek zamienili na teren obcy
zupetnie rzeczywistej pracy. Hall, ktéry sam si¢ nazywa uczniem
Froebla2), nie chce, jak sie wyraza, ani jednej sylaby uroni¢ z jego
cennej filozofii pozytywnej, uwaza jednak, ze praktyczne wcielenie
jego pomystéw nalezatoby do gruntu przebudowac ““j; przeciwsta-
wiajgc sie wiec owej ciasnej prawowiernosci w nauczaniu i meto-
dzie amerykanskich freblistow, domaga sie dla dziecka takich gier
i zabaw, ktoreby mu udostepnity zywa przyrode i przywrocity raj
zycia, ktére by miaty wogole pozory rzeczywistosci.

Zasada zblizenia szkoty do realnego
zyicia czyni Hall'a zwolennikiem aktywnego ksztattowania na-

%) o.c |1l — 13

s o.c | 10: I insist, thai | am a true disciple of Froebel, that my
orthodoxy is the real doxy which, if Froebel could now eonie Newi York,
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wyknien dziecka, czynnego zdobywania przez nie doswiadczen,
przez ktére przeszia ludzkos¢ w swym rozwoju, a wiec fowienia
ryb, polowania, oswajania zwierzat, uprawy roli, zaznajamiania go
ze sposobem sporzadzania odziezy, wyprawiania skor, z garncar-
stwem, robieniem broni i t. p., by poznato w swoim wiasnym zyciu
wysitek rasy, podjety dla zabezpieczenia miodego pokolenia. Ce-
lem tego czynnego uczenia si¢ powinien by¢ sam produkt, owa
rzecz, ktdrg ma dziecko wykona¢, a nie tylko czynnos$¢ jako cwi-
czenie ruchowe. Dziecko samo powinno robi¢ rzeczy, ktérych po-
trzebuje dla swojej zabawy. Ponad to nalezatoby, zdaniem Hall‘a,
wzig¢ pod uwage w wychowaniu réwniez potrzeby spoteczenstwa,
zwiaszcza ze powstajgce niemal z dniem kazdym nowe metody
pracy w $wiecie przemystowym wymagajg coraz wiekszej specjali-
zacji i przygotowania.

Ten nowy froebelianizm, ktory Hall propagowat, domagajac
sie, aby zajecia w szkole bylty czynnymi s$rodkami pogladowej
nauki o naturalnych materiatach i procesach, by zarazem stuzyly
do wyjasnienia dzieciom historycznego rozwoju ludzkosci, zdobe-
dzie sobie niebawem goracego wyznawce w Dewey‘u, uczniu
Hall‘a, oraz znajdzie praktyczne zastosowanie w jego szkole ekspe-
rymentalnej zatozonej przy uniwersytecie w Chicago w 1896 r.

Hall za najwiekszy btad poczytuje dotychczasowej szkole, ze,
zamiast rozwija¢ w dziecku wrodzone zainteresowanie dla czyn-
nosci konstrukcyjnej, ttumi je z powodu swej niecheci do utylita-
ryzmu w wychowaniu i przywigzywania zbyt wielkiej wagi do
formalnego ksztatcenia przy pomocy czysto kulturalnych war-
tosci M). Doswiadczenia psychologiczne wykazaly, ze wyrobienie
pamieciowe w jednej dziedzinie nie na wiele jest przydatne w in-
nych; zresztg dzieci pozadajg materiatu wartosciowego pod wzgle-
dem praktycznym, a nie pragne wcale ogolnego wyksztatcenia; wresz-
cie za falszywy nalezy uwaza¢ poglad, jakoby istniata jedna tylko
najlepsza droga wychowania miodziezy i jeden system kultural-
ny, przy pomocy ktérego moglaby miodziez zdoby¢ dojrzatos¢
umystowa. Zdaniem Hall‘a drég takich istnieje wiecej, jak i wiele
jest roznych systemoéw kulturalnych, jednakowo moze dobrych,
odpowiadajgcych potrzebom pewnego typu umystowego, czy po-

3) o.c | 614
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rzadku spotecznego. W kazdym razie potrzeba przeszkolenia prze-
mystowego wymaga wewnetrznej przebudowy catego naszego sy-
stemu wychowawczego.

V

Wychowanie moralne. W mysl swoich zatozen
poznawczych i zgodnie z teorig rekapitulacji daje Hall pierwszen-
stwo wychowaniu emocjonalnemu i moralnemu przed intelektual-
nym. Rado$¢ i cierpienie byty wielkimi wychowawcami ludzkosci,
0 czym sie w dzisiejszych sztucznych warunkach zycia tatwo za-
pomina. To tez nie nalezy dziecka zbytnio ostania¢ przed trudem
i cierpieniem; przeciwnie, rozbudza¢ w nim trzeba silne zycie
uczuciowe, jesli wartosci doswiadczen rasy majg by¢ zachowane.
Tak wiec np. zagadnienie pedagogiczne widzi Hall nie w tym, jak
usungC z przezy¢ dziecka uczucia obawy czy gniewu, ale W tym,
w jakiby sposéb mozna je zuzytkowac¢ jako sity wychowawcze.
Obawa bowiem i gniew spetniajg wazng funkcje w zyciu, stanowig
grunt, na ktérym wyrastajg uczucia wyzsze i zainteresowania in-
telektualne. Jak szczesliwe przejécie jednostki poprzez okres oba-
wy jest jednym z najlepszych dowodéw zdrowia dziedzicznego,
tak posiadanie silnych pasyj jest tajemnica mocnego charakteru.
Podobniez walki chtopcéw sg objawem naturalnym, a fazy wojo-
wniczosci sg koniecznym krokiem ku spokojnemu zyciu spotecz-
nemu.

Narazanie do pewnego stopnia dziecka na zto uwaza Hall za
konieczne, albowiem dziecko w swoich wiasnych doswiadczeniach
musi ksztattowa¢ swoj charakter moralny. Nalezy dziecku pozwo-
li¢ zy¢ jego zyciem naturalnym. Zbyt wczesne odwotywanie sie do
sumienia jest zbyteczne, gdyz btedne jest przypuszczenie, ze dziec-
ko posiada tajemniczy zmyst wewnetrzny, ktory mu mowi nieo-
mylnie, co jest stuszne, a co niestuszne. Zycie moralne nie jest tak
proste, a postepowanie jednostki jest wynikiem wielu splecionych
z sobg impulséw i instynktdw, dziatajagcych nie zawsze harmonij-
nie. Od ich nalezytego funkcjonowania zalezg zar6wno wyzsze
uczucia, jak i wszelkie oderwane cnoty. Wychowanie musi sie prze-
to ogranicza¢ do posredniego nauczania moralnego i kontroli, do
kierowania i poddawania na wszelkich polach dziatalnosci. Wszyst-
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kie zainteresowania musza prowadzi¢ do moralnego rozwoju.
Wszystkie instytucje: dom, szkota, teatr, kosciét musza wspdtdzia-
ta¢ w owej moralnej kontroli *2).

VI

Wychowanie obywatelskie. Za najwazniej-
sze zagadnienie pedagogiczne uwaza Hall wychowanie obywatel-
skie. W nim znajduje wyraz religia dnia dzisiejszego, religia no-
wego humanizmu, wedtug ktorej cztowiek moze by¢ celem samym
w sobie o tyle tylko, o ile stuzy drugim ““). Szkota nie moze pozo-
sta¢ obcg temu zagadnieniu, albowiem ona sama jest wspolnota;
jej zadaniem przeto musi by¢ wyzyskanie instynktow spotecznych
dzieci celem udoskonalenia, pogtebienia i rozszerzenia ducha spo-
tecznego M). Zycie spoteczne musi panowaé réwniez w szkole,
szkota musi by¢ przedszkolem stuzby obywatelskiej i uprawiac jej
podstawowe cnoty. Dzieci powinny nietylko zapozna¢ sie z wszel-
kimi instytucjami, jakie zatozono dla ich dobra, ale uczy¢ sie réw-
niez praktycznie cnét obywatelskich, pomagajac sobie nawzajem.
Z tych wzgledéw przywigzuje Hall duzg wage do samorzadu
szkolnego, o ile nie narusza on zasad naturalnego dojrzewania.

Odrebne zagadnienie wychowawcze, dotyczace uczu¢ spo-
tecznych, dostrzega Hall w tym, jak utrzymac¢ réwnowage w rozwo-
ju samopoczucia dziecka pomiedzy wybujala zuchwatoscig a nad-
mierng nieSmiatoscig. Kwestja ta, ktora stata sie przedmiotem
szczegdtowych rozwazan Freuda, jest zagadnieniem wiasciwego
rozwoju indywidualnosci i nie da sie rozwigza¢ bez nalezytego
poznania psychiki indywidualnej dziecka. W kwestji tej jak
i w kwestji wychowania seksualnego Hall porusza sie przewaznie
po linii rozwazan Freuda, jako zgodnej z jego stanowiskiem ge-
netycznym .
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1l

Wychowanie religijne. Najwiekszg role w wy-
chowaniu moralnym przypisuje Hall religji *“). Bez religii naucza-
nie moralnosci prowadzi $wiadomos$¢ do przedwczesnej dojrzato-
ci i czyni zycie moralne ptytkim i powierzchownym. Funkcjg re-
ligii jest ustalenie i zespolenie w jednostce najwyzszych ideatow
rasy 38 Jednostka, powtarzajgc w swym rozwoju moralne i du-
chowe dojrzewanie rasy, przechodzi w swych religijnych pojeciach,
podobnie jak rasa, poprzez fazy reprezentowane przez religje Ma-
hometa, Konfucjusza i Jezusa, a kulminacyjnym punktem tego
dtugiego procesu jest pewnego rodzaju religijne nawrdcenie, w kto-
rym jednostka, z egoistycznej stajgc sie altruistyczng, organizuje
wszystkie swoje impulsy w nowg i wyzsza jedno$¢, oddaje sie
w stuzbe ideatow rasy. Tego zupetlnego i radykalnego przeksztat-
cenia dokonuje religia: jego wynikiem jest zycie moralne. Nawro-
cenie, ktore przychodzi w okresie mlodzienczym, jest naturalnym
i normalnym procesem, odbywajacym sie wowczas, gdy dojrzewa-
nie jest skonczone. Religia jest wiasnie produktem tego wewnetrz-
nego dojrzewania i przeksztatcania sie uczu¢, przez jakie dziecko
przechodzi.

Psychologicznie biorgc, dziecko nie moze by¢ chrzescijaninem,
poki nie osiggnie stopnia rozwoju koniecznego dla tej fazy zycia.
Poczatkowo bowiem zwraca sie ono z czcig ku przedmiotom i 0so-
bom swego bezposredniego otoczenia, jest wyznawcag fetyszyzmu
i animizmu, a fazy te, stanowigce, zdaniem Hall‘a, naturalne drogi,
rozwoju religijnego dziecka, nalezy nietylko wykorzysta¢ dla ce-
I6w religijnego wychowania, ale ponadto, jezeli wychowanie to
ma by¢ catkowite, nalezy zapozna¢ dziecko z pierwiastkami wszyst-
kich religij “j. Swoboda dojrzewania musi by¢ takze motywem
i religijnego ksztatcenia. Wszelkim mitycznym i mistycznym ten-
dencjom dziecka nalezy pozwoli¢ swobodnie sie rozwijac¢, albowiem
wszystko, co skierowuje my$l dziecka ku niewidzialnemu $wiatu,
co wywoluje w nim wiare- iz natura jest zywa i przyjazna czio-
wiekowi, jest prawdziwym religijnym nauczaniem. Poniewaz dziec-

“) The Religions Training of children and the sunday-school,
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ko powtarza dzieje rasy, pojecie Boga musi w nim dojrzewac¢ jako
owoc mitu i fantazji. Musi ono najpierw pokocha¢ caty Swiat, za-
nim pojecie Boga stanie sie przystepne dla jego umystu. To tez
Hall jest przeciwnikiem owej metody religijnego wychowania,
ktéra, nie rozumiejac prawdziwej natury i potrzeb dziecka, czyni
z religii sprawe intelektu i nie pozwala rzeczom nadnaturalnym
przemowi¢ do uczué dziecka.

VI

Wychowanie umystowe. Ksztatcenie umystu
opiera Hall na wrodzonych zainteresowaniach dziecka, jakie bu-
dzg sie w nim zgodnie z prawem biogenetycznym w poszczegol-
nych fazach jego rozwoju. One to, podtrzymujac uwage dziecka,
utatwiajg mu przyswajanie sobie wszelkiej tresci, tworzg prawdzi-
wg ekonomiczng zasade uczenia sie. Do nich tez nalezy dostoso-
wac wszelki materiat nauczania, a nie do logicznych wymagan
danej gatezi wiedzy. Uporczywe trzymanie sie logicznego porzad-
ku, ktdcacego sie z rozwojem naturalnym dziecka, jest najwiekszym
btedem pedagogicznym.

Poniewaz zrodlem i podiozem intelektu s zainteresowania
rasy, poniewaz folklor i mity wyrazajg, zdaniem Hall‘a, wspdlng
tres¢ wierzen ludzkich, przeto tym pierwiastkom imaginacyjnym
nalezy da¢ pierwszenstwo przed materiatem faktycznym; opowie-
Sci, obserwacja przyrody, zabawy winny poprzedza¢ nauke szkol-
ng w owej fazie, gdy uzywanie rozumu przez dziecko jeszcze jest
nieznaczne; dopiero przy koncu okresu chtopiectwa mozna przejs¢
do form nauczania ScisSle metodycznych i doktadnych.

Osrodkiem formalnego ksztatcenia umystu czyni Hall jezyk
ojczysty. ,,Dziecko — pisze on3) — powinnoby zy¢ w $wiecie
mowy dzwiekowej. Powinnoby codziennie catymi godzinami stucha¢
i mowic¢; wtedy mogtoby ktas¢ podwaliny pod czysty i prawidto-
wy jezyk, czytanie i pisanie podporzadkowujgc stuchaniu i mé-
wieniu™. Na pisownie nie kladzie Hall wielkiego nacisku, uwaza-
jac, iz dziecko powinno naprzdod umie¢ uzewnetrznia¢ i wyrazac
swoje mysli. To tez dopuszcza on postugiwanie sie przez dziecko
narzeczem, ktore jest mowa najpodatniejsza do ksztatcenia. Cwi-
czenie i wypracowanie musi odpowiada¢ zainteresowaniom dziec-

3B) Znaczenie... 90.



ka, wigzac sie z przedmiotami i konkretng rzeczywistoscig. Meto-
da nauczania moze by¢ tylko pogladowa. Nauczyciel powinien
wspotpracowac z dzieckiem i wdraza¢ je gtownie do postuszenstwa
a karnosci. Dopiero w okresie mtodosci, w fazie meznienia i dojrze-
wania, nalezy oprzec sie na jego poczuciu wolnosci, kierujac i za-
checajac, nigdy zas$ nie tamigc ani nie zmuszajac.

Budzenie entuzjazmu i zapatu jest celem najwazniejszym nau-
czania; zycie umystowe i emocjonalne winny w S$cistym ustawicz-
nie ze sobg pozostawac zwigzku. Poniewaz wychowanie stuzy¢ ma
przede wszystkim rozwojowi, powinno ono przeto, w ostatnim
zwlaszcza okresie, udostepni¢ dziecku wielkie zasady nauki i zycia,
ujmowac wszechswiat w sposob realny i obiektywny, otwierac¢ sze-
rokie horyzonty, przyczynia¢ sie do wszechstronnej umystowej
dojrzatosci i budzi¢ zrozumienie dla religii, bedacej wyrazem naj-
gtebszego pogladu na zycie.

IX

Ogolna charakterystyka. System pedagogicz-
ny Hall‘a wyrost z przesadnej wiary XIX w. w ewolucje, w roz-
woj kryjacy w sobie nieograniczone mozliwosci. Teoria ewolucji
stata sie dla Hall‘a prawdziwym objawieniem, filozofjg filozofji,
najpetniejszym pogladem na Swiat, najptodniejszym odkryciem
'Ona czyni go wyznawcg pozytywistycznej religii ludzkosci, pod
jej wpltywem przypisuje prawu biogenetycznemu ogromne znacze-
nie dla wychowania, przy jego pomocy interpretujagc rézne prze-
jawy zycia dzieciecego, do niego réwniez naginajgc program nau-
czania. Caty naturalizm pedagogiczny Halla
domagajacy sie pielegnowania instynktow dziecka, ochraniania
jego rozwoju w tym ma réwniez swojg geneze. W zjawiskach natu-
ralnych upatruje on nietylko warunki, z jakimi cztowiek liczy¢ sie
musi w swojej dziatalnosci celowej, ale wspotczynniki same wszel-
kiego wogole stawania sie. Tendencja do utozsamiania ,,natury"
z ,ideg", ,,norma", ,wartoscig"”, ,celem” zaznacza sie wyraznie
w pogladach Hall‘a. To tez nie okre$la on blizej owych ideatow
rasy, ktore urzeczywistnia¢ ma kazde pokolenie, przygotowane do
tego przez wychowanie, albowiem sg one mozliwosciami kryjacy-
emi sie w tajemniczym a naprzéd rwacym potoku ewolucji.

*)  Adolescence 1l 661.
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Pomijajac atoli owg wiare Hall'a w ewolucje, od ktérej my
juz dzi$ wszystkiego bynajmniej nie uzalezniamy, nalezy zaznaczyé,,
ze stosowanie przezen prawa psychofizjologicznej rekapitulacji do
praktyki wychowawczej budzi réwniez watpliwosci i z licznymi
spotkato sie zarzutami. Jakkolwiek szereg faktéw dowodzi, ze
istnieje rzeczywiscie paralelizm miedzy ewolucjg rasy i osobnika,
przeciez koncepcja HaH‘'a, iz osobnik powtarza wszystkie fazy,
przez ktére przechodzity minione pokolenia, nie jest jedynym moz-
liwym wyjasnieniem podobienstw rozwoju osobniczego do rozwoju
rasy. Niektorzy (Dewey, Bolton, Claparede) wyjasniajg owe podo-
bienstwa jedynie zgodnos$cig rozwoju osobnika i rasy, ktora, ich
zdaniem, stad wynika, ze te same state prawa rzgdzg tym rozwojem,
ze przyroda .stosuje te same dla jego urzeczywistnienia S$rodki.
Zreszty jakkolwiek bedziemy tlumaczyli owe podobienstwa, trudno
sie zgodzi¢ na tak daleko idace, jak to czyni Hall, stosowanie pra-
wa biogenetycznego do praktyki wychowawczej, warunki bowiem
zyciowe, w jakich sie dziecko dzisiaj rozwija, sg zupetnie inne, niz
te, w jakich wyrastali nasi przodkowie.

Ponadto niczym nieuzasadniona jest hipoteza Hall'a, ze pier-
wotne daznosci dziecka, pielegnowane w momencie ich naturalne-
go przejawiania sie, w pézniejszym jego zyciu znikajg catkowicie,
zaniedbane za$ moga pozniej przybra¢ formy zwyrodniate i per-
wersyjne. Zdaniem E. L. Thorndike'ail) sprzeciwia si¢ to prawu
¢wiczenia, by czeste wykonywanie jakiej$ czynnosci wptywato na
nig ostabiajgco; zreszta, jak stusznie zauwaza E. N. Henderson4),
zbyt wielkie jest niebezpieczenstwo leczenia dzieci z owych daz-
nosci przy pomocy tego rodzaju szczepionki. W istocie bowiem
jest wielce prawdopodobnym, ze zanadto wielkie pobtazanie owym
pierwotnym instynktom wywota wiasnie dlatego ich zwyrodnienie,
iz bardziej ludzkie i etyczne sktonnosci bedg zbyt stabe w walce
z nimi, aby je mogly zastgpi¢. To tez zadaniem wychowania jest
takie urabianie i przeksztatcanie instynktéw dziecka, by staly sie
one dla niego zrodtem czysto ludzkiego, duchow’ego zycia. Z zada-
nia tego wywigzuje sie wychowanie wtedy tylko, gdy szanuje ono
bardziej potrzeby tegoz zycia, anizeli dziedziczne sktonnosci dziec-

") Psychologie der Erziehung, Jena 1922, 94.
12) A Text-Book in the Principles of Education, London 1923, 17T.



ka. Przyznaje to w pewnej mierze sam Hall, gdy, porzucajac swojg
teorie, domaga sie zaprawiania dziecka do karnosci i rozwijania
w nim wyzszych wiasciwosci wieku dojrzatego, albowiem jest ono
nietylko dzietem natury, ale takze kandydatem do wyzej stojacej
ludzkosci ).

Z PISMIENNICTWA

Ks. dr Michat Klepacz, profesor Uniwersytetu Wilen-
skiego. Kierunki organizacyjne oraz ideaty wy-
chowawcze we wspotczesnym sz ko In ictwite pol-
s kim. Nakfadem Ksiegarni i Drukarni Katolickiej, sp. Akc. w Katowi-
cach, ul. Marszatka Pitsudskiego 58, 1937. Str. 371.

Nadzwyczaj ciekawa ksigzka. Autor porusza tu szereg zagadnien
wychowawczych pierwszorzednej wagi, ktére stanowig przedmiot najwyz-
szego zainteresowania nie tylko u nas lecz i w catej Europie. Tres¢ ksigzki
jest przeniknieta troskg o dobro miodziezy i gorgcym jej umitowaniem.
.- W szkole musi by¢ potozony najsilniejszy nacisk na ksztattowanie praw-
dziwej osobowosci miodziezy. Ksztattowa¢ zas moze tylko ten, kto nie
tylko rozumie wage tego zagadnienia, ale sam w sobie wyrobit i ustawicz-
nie wyksztatlca harmonijny ukfad wiadz psychicznych. Przemyslenia i do-
Swiadczenia najwybitniejszych pedagogéw oraz wskazania religii chrzesci-
janskiej bedg wielkg pomocg w tej arcytrudnej sprawie. Wzniosty cel —
usuniecie w miare sit niebezpiecznego rozdwojenia w cztowieku, ugrunto-
wanie przekonania i daznosci do opanowania Swiata zewnetrznego przez
moc ducha — doda energii w realizowaniu ideatéw wychowawczych".

Te stowa malujg stanowisko autora i stanowig punkt wyjscia podje-
tej przez niego pracy.

Ksigzka po raz pierwszy wyszta w 1930 r. p. t. ,,Duchowienstwo wo-
bec nowoczesnych pradéw w szkole polskiej”. Byt to szereg artykutow
ogtaszanych w 1929—30 r. w ,Kieleckim Przegladzie Diecezjalnym". Zo-
stata ona wyczerpana w ciggu paru miesiecy. Obecnie w 1937 r. ukazato
sie Il wydanie pod zmienionym tytutem, przerobione i rozszerzone znacznie,
wobec tego ze w szkolnictwie polskim zaszedt od 1929 r. szereg zmian,
i zycie dato odpowiedZ na wiele zagadnien.

Ksigzka ks. Klepacza w obecnej redakcji sktada sie z 2 czesci.

W czesci pierwszej po przedstawieniu statystyki stanu obecnego szkol-
nictwa i organizacji szkoty wraz z reformg 1932 r. autor omawia zagadnienia
monopolu szkolnego, szkoty wyznaniowej, koedukacji i stosunku zwiaz-
kow nauczycielskich w Polsce do religii i duchowienstwa.

43)  Adolescence, wstep XII.
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W, Polsce istnieje przymus szkolny, ale milion dzieci nie moze sie;
uczy¢ z powodu braku szkét i mamy 15 tysiecy nauczycieli bezrobotnych..
Do szkot powszechnych uczeszcza 4 i p6t miliona dzieci, do szkoét Srednich
i zawodowych 230 tysiecy. Stuszne najzupetniej postulaty — powszechno$¢
szkolnictwa i wysoki stopien organizacyjny szkoty — ktore dzis ze wzgle-
déw budzetowych zrealizowac sie nie dadza, miaty réwniez wptyw tjemny
na ilos¢ szkot: powodowaty bowiem zamykanie szkét nizej zorganizowa-
nych, gdy tymczasem nie mozna byto zbudowaé szkoty wielkiej, lub tez
nie mozna bylo zorganizowa¢ dowozenia dzieci.

Trzeci postulat szkoty jednolitej zostat w Polsce zrealizowany usta-
wag szkolng z 1932 r. Zagadnienie jednolitosci szkolnictwa jest obecnie
aktualnym wszedzie, szczegdlniej w tych panstwach, gdzie silniej zaryso-
wujg sie rdznice stanowe.

W catej rozciagtosci jednolitos¢ szkoty mamy tylko w Butgarii i w So-
wietach: w innych panstwach obok innych typéw mamy wszedzie o$mio-
letnie gimnazja. Hastem szkoly jednolitej jest suum cuigue zamiast idem
cuigue, t. zn. ze wszyscy powinni otrzymac takie wyksztatcenie do jakiego
majg zdolnosci. Autor zestawia argumenty zwolennikdw i przeciwnikéw
szkoty jednolitej. Uznaje sam, ze zorganizowanie wszedzie dostatecznej
ilosci szkdt 7-mio klasowych bedzie jeszcze diugo sprawg przysztosci,
a okres przejsciowy bedzie obfitowat w szereg trudnosci i nawet krzywd
miodziezy.

Zyjemy obecnie w okresie rewizji pogladow. W dotychczasowej kul-
turze ztem bylo zerwanie ze zrodlem zycia, jakim jest Bdg i religia, prze-
waga ilosci nad jakoscig, materii nad duchem. Obecnie powstato dazenie
oparcia kultury na prawdach chrzescijanskich. Chodzi o wychowywanie
charakteru i osobowosci, o stworzenie takich warunkéw, by ten postulat
mozna byto najpomysiniej zrealizowa¢. Takie warunki moze da¢ tylko
szkota wyznaniowa. Tylko szkota wyznaniowa moze zapewni¢ jednolitosé
oddziatywania na miodziez, przez jednolite nastawienie catego grona nau-
czycielskiego i przenikniecia catego wychowania jedng wielkg idea.

Nastepnie autor rozpatruje warunki wychowawcze w szkole miesza-
nej czyli miedzywyznaniowej; przyznaje on, ze istniejg takie szkoty mie-
szane, gdzie nauczanie i wychowanie stoi na wysokim poziomie, lecz wte-
dy upodabniajg sie one do szk6t wyznaniowych.

Szkoty miedzywyznaniowe majg utrudnione zadanie wychowawcze ze
wzgledu na konieczng neutralno$¢ wobec innych wyznan i grozi im niebez-
pieczenstwo, ze przedmioty nauczania nie beda tworzyly catosci powia-
zanej przez idee religijng. Szkote mieszang w Polsce uznat konkordat
z Rzymem.

W dalszym ciggu autor zwalcza konsekwentnie szkote areligijng
czyli bezwyznaniowg lub t. zw. $wiecka, i szkote antyreligijna.

W Polsce szkoty bezwyznaniowej dotad nie ma.

Wreszcie rozprawia sie on z zarzutami zwolennikdw szkoty bez-
wyznaniowej, wykazujac ich niestusznos¢ jak np. zarzutu, ze religijnos¢ pro-



wadzi do nietolerancji, lub ze niezmienno$¢ zasad etycznych katolickich
sprzeciwia sie rozwojowi i doskonaleniu sie etyki . Autor podkre$la, ze
etyka religijna nie kwestjonuje potrzeby etyki naturalnej ani jej nie za-
przecza. Natomiast szkota areligijna jest tylko wstepem do szkoty
antyreligijnej. W Polsce dat sie zauwazy¢ juz szereg prob walki z religig
i dlatego skonsolidowanie frontu przeciwnego jest rzeczg potrzebna.

Wychowanie i nauczanie cztowieka ma udoskonali¢ catg jego istnosc,
wzglednie zwigzek jego ze spoteczenstwem, ludzkoscig i Bogiem. Do tych
zadan musi by¢ weciggnieta rodzina, spoteczenstwo, panstwo i kosciot. Za-
sadnicze prawo do wychowania dziecka majg rodzice, kosciét i panstwo.
Dlatego teza monopolu jest nie do przyjecia.

W sprawie koedukacji autor stoi na stanowisku Zjazdu krakowskiego,
zestawia poglady wybitnych pedagogéw naszych i obcych, rozwaza argu-
menty za i przeciw zajmujgc wreszcie stanowisko przeciwne gtdwnie z te-
go wzgledu, ze rozwoj fizyczny i umystowy dziewczat i chtopcéw nie odby-
wa sie wspotczesnie. Dlatego koedukacja w okresie dojrzewania jest niepo-
zadana. Nie wyklucza to, zdaniem autora, spotykania sie przy zabawach
i innych okolicznosciach, gdzie pod kierownictwem dorostych moze nasta-
pi¢ wzajemne dodatnie oddziatywanie na siebie. Autor czesto powotuje
sie w tej kwestii na zdanie Forstera, ktory uwaza, ze kazda pte¢ z osobna
musi sta¢ sie wprzéd sobg i swoj typ odrebnie rozwing¢ w petni, zanim
sta¢ sie bedzie mogta sitg wychowawczg dla ptci drugiej. Ostatni rozdziat
VI poswieca autor omoéwieniu zwigzkéw nauczycielskich w Polsce oraz ich
stosunku do religii i duchowienstwa, gdzie z wielkim umiarem i spokojem
wytacza liczne zarzuty nie og6towi cztonkéw Zw. Naucz. Polskiego, lecz
poszczeg6lnym wystapieniem.

Na czesci pierwszej ksigzki ks. Klepacza zacigzyta jej geneza: czes¢ ta
powstata z artykutow ogtaszanych w przegladzie diecezjalnym, stad luzny
zwigzek miedzy jej poszczegdlnymi czesciami. Cze$¢ druga jest bardziej
zwarta i bardziej jednolita, stanowi bardziej spoistg catos¢. Poswieca ja
autor zagadnieniu jakie ideaty winny przyswieca¢ szkole polskiej i w jaki
sposob zdota je ona zrealizowa¢ w praktyce. Obecnie caty postep wiedzy
idzie w kierunku ujarzmienia natury zewnetrznej. Cztowiek zostat tg zew-
netrznoscig catkowicie pochtoniety, strona ducha zostata zaniedbana i obok
tego opanowania przyrody coraz wyrazniej wystepuje uwiad idei, charakte-
row, szarzyzna i poziomos¢ celow i drog cztowieka. Coraz wyrazniej za-
znacza sie potrzeba ideatdbw w wychowaniu, potrzeba mocnych charakte-
row. Dla Polski sprawa ta jest jeszcze aktualniejsza ze wzgledu na trudne
warunki bytowania.

Autor dowodzi, ze mysli i ideaty sg warunkiem postepu, dlatego
i w dziedzinie wychowania trzeba umie¢ spojrze¢ na rzeczywistos¢ dzi-
siejsza, wykrzesa¢ nowe S$wiatta, wskaza¢ nowe drogi, bo jedne ideaty sg
jednakowe dla wszystkich czaséw, inne sg odpowiadajace bardziej danemu
okresowi dziejow i danemu narodowi.



Celem wychowania jest ksztattowanie osobowosci, ksztattowanie cha-
rakterow. Pierwszym czynnikiem — zewnetrznym budowy charakteru jest
czynna postawa wobec zycia. W kierunku tej aktywnosci powinna iS¢ szkota,
powinna kierowa¢ wielkg ruchliwoscia fizyczng i psychiczng dziecka. Dru-
gim wewnetrznym czynnikiem budowy charakteru bedzie wyrobienie
umystu, woli i uczué. Wychowanie jednak powinno by¢ jednolite, trzeba
dazy¢ do harmonijnej struktury duchowej jednostki. Dokota tego ideatu
nalezy organizowa¢ wszystkie czynniki, ktére majg stanowié¢ kregostup
duchowy, a wiec instynkty, popedy, skfonnosci, to co w jednostce jest sa-
modzielne i -oryginalne. Warto$¢ osobowosci bedzie zalezata od uzgod-
nienia jej z warto$ciami moralnymi i religijnymi. Z tego pogladu na o0so-
bowos¢ wynikajg wszystkie konsekwencje wychowawczo-naukowe np.
ksztatcenie wszystkich wiadz cztowieka pod katem celu moralnego; spoi-
stos¢ planu nauczania, czyli dazno$¢ do syntezy jako przeciwstawienie sie
niebezpiecznemu rozkawatkowaniu, ktérym grzeszy wspoOtczesny system
ksztatcenia i stad wynika niedojrzatos¢ duchowa naszej miodziezy. Autor
wskazuje jakie ideaty powinny przyswieca¢ szkole polskiej: 1) wyrobienie
osobowosci cztowieka $wiadomego swych celéw i w sposéb czynny odno-
szacego sie do zycia; 2) pogiebianie i rozszerzenie charakteru przez prak-
tykowanie cnét, jakich domaga sie od cztowieka zycie spoteczne.

Nastepnie przechodzi on do rozwazania wychowania spotecznego.

Moéwigc o wychowaniu spotecznym mamy przede wszystkim na uwa-
dze wychowanie narodowo-panstwowe. Wychowanie powinno by¢ na-
rodowe, bo kazdy nar6éd ma swojg odrebng indywidualng psychike, swoje
wiasne cele do spetnienia. Tym bardziej ze stoimv obecnie wobec faktu
wzmozonego ruchu ku panstwom narodowym.

Nalezy budzi¢ wiare w site narodu, przyucza¢ do bezinteresownej
ofiarnosci dla Ojczyzny, rozwija¢ tworczos¢ i samodzielnosc.

Sprawa wychowania panstwowego jest bardziej skomplikowana. Prze-
de wszystkim nalezy wyjasni¢ co rozumiemy przez termin ,panstwo". Ist-
niejg koncepcje uznajace panstwo za co$ posiadajacego swoj odrebny byt,
niezalezny od narodu, spofeczenstwa i jednostek. Inna koncepcja uznaje
panstwo za najwazniejsza forme zycia spotecznego i narodowego. Punktem
wyjscia dla charakterystyki panstwa w duchu chrzescijanskim jest zagad-
nienie wyroéwnania miedzy prawami jednostki i kolektywu. Autor rozwaza
rozmaite typy panstw, wyjasnia teorie katolickg o panstwie i przechodzi
do zagadnienia wychowania panstwowego. Powyzsze wyjasnienia sg nie-
zbedne, bo inaczej bedzie wygladato wychowanie dla panstwa komunistycz-
nego, hitlerowskiego, faszystowskiego czy chrzescijanskiego.

Wszelka kultura spoteczna i polityczna zasadza sie na kulturze du-
szy. Chcac przygotowac jednostke do zycia w panstwie, trzeba jg przede
wszystkim wychowa¢ pod wzgledem moralnym. Wychowanie panstwowe
zawiera w sobie jako pierwiastki wychowanie obywatelskie, narodowe
i religijne. Wychowanie obywatelskie i narodowe 6 ile chce uzyskac petnig,
musi sie oprze¢ o panstwo, ktore daje swoje ramy organizacyjne. Nie
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mozna mowic¢, ze panstwo istnieje, panstwo staje sie ciagle ustawicz-
nym wysitkiem tych ktérzy do niego naleza. Kto chce budowac panstwo,
musi pracowa¢ nad budowg samego siebie. Wszyscy jesteSmy odpowie-
dzialni za jako$¢ i potege panstwa.

Ostatni rozdziat poswieca autor ideatowi wychowania religijnego, wy-
jasnia niedostateczno$¢ wychowania pozareligijnego, daje krytyke natu-
ralizmu i nowoczesnego humanizmu, udawadnia wynikajaca stad koniecz-
no$¢ wychowania religijnego, przyznaje ze dzisiaj wychowanie religijne
nie zawsze stoi na wysokosci zadania, omawia popetniane btedy i wska-
zuje Srodki zaradcze, ktore powinny doprowadzi¢ do urzeczywistnienia
ideatu, podkreslajac przede wszystkim przemozny wptyw osobowosci
nauczyciela.

Wielki umiar, bezstronno$¢, gteboka i wszechstronna znajomos¢ li-
teratury przedmiotu, gruntowno$¢ opracowania poruszanych zagadnien,
przejrzystos¢ uktadu i zywo$¢ ujecia stanowig cechy ksigzki ks. Klepacza.
mCzyta sie jg z niestabngcym zainteresowaniem.

Dr Justyna Jastrzebska.

Dr Gustaw Ichheiser. Kritik des erfolges.
Eine soziologische Untersuchung. Forschungen zur Volkerpsychologie und
Soziologie herausgegeben von Dr Richard Thurnwald, Professor an der
Universitat Berlin. Band 1X. Verlag von C. L. Hirschfeld in Leipzig. 1930.
str. 657).

Ksigzka poswiecona jest analizie naukowej powodzenia jednostki
w spoteczenstwie, np. wzbogacenia sie, wstawienia na polu naukowym czy
literackim, osiggniecia wielkiego wptywu politycznego, szybkiego zrobienia
btyszczacej kariery itd. Postawiwszy ten problem, autor z goéry stwierdza
ze wszystkie nasze sady i mniemania, zwigzane z oceng powodzenia, two-
rza poprostu wyrafinowany system oszustw i najrozmaitszych nieporozu-
mien, tak, Ze socjologia powodzenia jest wiasciwie jego demaskowaniem.
Dalsze wywody majg stwierdzi¢ stusznos¢ tej tezy.

Wiasciwosci, pomagajace do osiggniecia powodzenia (zwane przez
autora erfolgsrelevante Qualitaten) dadzg sie ujgé
w dwie rozbiezne grupy: 1) zdolno$¢ wytworcza (Leistungstuchtigkeit);
obejmuje ona fachowos$¢ jednostki, jej energie, staranno$¢, pilno$¢ i wy-
trwatos¢ i 2) zdolnos¢ zdobywania powodzenia (Erfolgstiichtigkeit) np. spryt
zyciowy, ruchliwos¢ i zapobiegliwosé. Wiasciwosci tej drugiej grupy nie
podnoszg wartosci pracy wykonanej, tworzg tylko pewne jej pozory i mo-
ga osigga¢ nawet to, Ze gorszy towar moze wydawac sie lepszym. Zalez-

) Autor jest zydem, pochodzi z Krakowa. Diuzszy czas przebywat
w Niemczech. Wobec panujgcych tam obecnie stosunkéw politycznych,
powrdcit do Polski i tu zaczat rozwija¢ dziatalno$¢ pedagogiczno-naukowa.
Na ostatnim zjezdzie socjologbw w Warszawie wygtosit odczyt ,,0 powo-
dzeniu". Z tych wzgledéw redakcja uwazata za stuszne poswieci¢ rozpra-
wie dra Ichheisera dtuzsza wzmianke. (Przyp. red.).
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nie od sfery dziatalnosci wystepujg one w najrozmaitszych formach. Na-
lezy wiec tu zdolno$¢ sprytnego reklamowania, obnizanie przez intrygi
i oszustwa opinii konkurentdw, szukanie stosunkow i protekcji, uginanie
sie przed wyzszymi a deptanie nizszych (Nach-oben-ducken, nach-unten-
treten), bluff, nawet pewna gruboskérno$é, gdy przeciwnie zbytnia deli-
katno$¢ moze stanowi¢ powazng przeszkode dla osiggniecia powodzenia itd.

Udziat jednej i drugiej grupy w zdobyciu zamierzonego celu trudno,
doktadnie okreslic. Na og6t mozna stwierdzi¢, ze nawet stabszy fachowiec
osiggnie tatwiej od dobrego fachowca sukces zyciowy, jezeli umie pomagaé
sobie odpowiednio rozmaitymi sprytnymi chwytami. ,,Wiekszy czy mniej-
szy ich udziat w zrobieniu kariery jest symptomem stosunkéw epoki, pew-
nego stopnia kryterium korupcji panujacej".

Dalsze psychologiczne i socjologiczne rozwazania doprowadzajg do
whniosku; ze miedzy obu grupami nietylko niema pozytywnej korelacji, lecz
jest jakby dysharmonia. | tak ze zdolno$cig do wydatnej pracy, zwilaszcza
w dziedzinie umystowej, faczy sie caly szereg wiasciwosci, ktore prze-
szkadzajg w osiggnieciu powodzenia spotecznego: subtelnos¢ uczué, ktéra
usuwa sie przed brutalnosScia metod karierowiczowskich, poczucie god-
nosci, nie pozwalajace wychwala¢ swoich zastug lub wypiera¢ sie swych za-
sad politycznych, wstret do wyzyskiwania w celach osobistych pomysl-
nych dla siebie koniunktur politycznych, nieche¢ do partyjnictwa, do
marnowania czasu i Sit na rozmaite czynnosci, mogace pomoéc Karierze,
a w gruncie rzeczy obojetne dla posuniecia prac zamierzonych itd. Na-
turalnie, zdarzajg sie wypadki, ze miedzy obu grupami istnieje stosunek
pozytywny, to znaczy, ze do istotnej dziatalnosci fachowej przylaczaja sie
rozmaite zdolnosci wywalczenia sobie uznania.

Nastepnie autor porusza problem machiawelizmu, ktéry zwyklismy
uwaza¢ za zagadnienie polityczno-panstwowe, gdy tymczasem odgrywa ono.
pierwszorzedng role i w zyciu jednostek. Nieliczenie sie z normami prawny-
mi i moralnymi prowadzi najpewniej do sukcesu, a w walce o zycie hasto
»uczciwosé to najlepszy interes"” jest tylko piekng legendg. W tej walce ci,
ktérzy stosujg sie do wszystkich obowigzujgcych norm moralnych i praw-
nych, sg z miejsca w gorszej sytuacji od tych, ktérzy spetnianie tych norm
redukujg do takiego minimum, jakie jest mozliwe bez narazenia si¢ na
bezposrednig kare. Gdy sie pomysli, jak wielka jest rozpietos¢ miedzy tym,
co jest jeszcze mozliwe z punktu widzenia kodeksu prawnego, a co jest
niedopuszczalne dla subtelnego poczucia etycznego i jak z drugiej strony
wielka jest ilo$¢ tych ,uzdolnionych”, ktérzy w walce konkurencyjnej
schodzg do tego minimum, to sie musi uzna¢, ze bynajmniej nie sg para-
doksem stowa Machiavela, wedtug ktérych pewne cnoty prowadza nie-
uchronnie do zguby, a znéw pewne grzechy zapewniajg osiggniecie sukcesu.
Ten, ktérego zachowanie opiera sie zawsze, wszedzie i wytgcznie na
przestankach racjonalizmu celowego, musi zwyciezy¢é tych, ktorych za-
chowanie orientuje sie wedtug wskazan etycznych, tradycjonalnych i uczu-
ciowych. Nie znaczy to, zeby ten pierwszy nigdy nie uwzgledniat haset



etycznych, przeciwnie w pewnych okolicznosciach bedzie je spetniat i to
w sposob ostentacyjny, by z nich korzysta¢ dla swoich celéw. Moze by¢
np. ,.honorowym", lecz nie bedzie to wynikiem jego moralnych potrzeb,
lecz obliczenia, ze robi to ,,dobre wrazenie" i podnosi jego szanse w wal-
ce konkurencyjnej. ,,Sa wypadki, w ktorych podkreslanie swego honoru jest
najsubtelniejszg formg oszustwa". W ten sposob sprytni karierowicze kom-
binujg oficjalnie obowigzujace warunki uznania z nieuznawanymi oficjalnie
ale skutecznymi metodami, by stworzy¢ catos$¢ postepowania, dajacg ma-
ksimum szans powodzenia.

Ta przewaga niemoralnosci nie jest rzeczg przypadkowa, ale jest zja-
wiskiem koniecznym i nieuniknionym. Powodzenie nie jest wiec poza do-
brem i ziem, nie jest dzielem przypadku, ktore spotyka raz dobrych raz
ztych, lecz na podstawie ,spizowego prawa" ,przypada w udziale tym,
ktorzy kierujg sie zasadami machjawelizmu. Z licznych cytat przytoczo-
nych przez autora, powtorze stowa francuskiego filozofa: Celui qui apporte
dans les rapports sociaux une probite, un desinteressement, une veracit¢
absolue est presgue sur d'etre vaincu dans la concurence... La mediocrite
dans la vertu comme en tout est la meilleure garantie du succes. (Vacher
de Laponge, Les selections sociales, Paris 1896).

Antynomia miedzy zachowaniem szlachetnym a zachowaniem, pro-
wadzacym do sukcesu w zyciu, jest tragedig miodych ludzi, kiedy, prze-
chodzac do wieku dojrzatego, widzg ze zdumieniem i przerazeniem powo-
dzenie ludzi bez zasad, Z poczatku traktujg poszczegolne przypadki jako
wyjatki, a potem z jakim$ zalem oswajajg sie z zimnym zyciem i upra-
wiajg polityke strusig. Przed oczyma miodego cziowieka otwiera sie prze-
pas¢ miedzy tym, co powinno by¢, a tym co jest. Zaczyna surowo sadzi¢
swoich najblizszych: znajomych, rodzicéw, nauczycieli. Komu ma odtgd
ufac? Konczy sie to rozmaicie, albo miody cztowiek staje sie cynikiem,
uwazajagcym moralnos¢ za zabawke dziecinng albo odwrotnie odsuwa sie
ze wstretem od rzeczywistosci, by przebywa¢ w czystym Swiecie ideatow.
Nasuwa sie pytanie, czy wychowanie nie ponosi tu pewnej winy, ze pusz-
cza w S$wiat wychowankow, obcigzonych normami honoru, etyki, ktére
sg zrodtem tych duchowych konfliktéw. Pedagogika, ktora tych problemow
nie porusza, uprawia tez polityke strusia.

Rozpatrujac zagadnienie nie od strony osoby dziatajacej, ale od stro-
ny ,widza", to znaczy masy osadzajacej, dochodzi autor do rezultatow
jeszcze smutniejszych. Zdaje sie nam, ze osadzamy bliznich wedtug ich za-
sad, motywow, charakteru, inteligencji, w istocie sadzimy ich wedtug ich
powodzenia. Przy osadzaniu blizniego ,,catg sume jego powodzenia prze-
lewamy na konto jego rzekomej dzielnoSci zyciowej z réwnoczesnym za-
pominaniem o jego zdolnosciach reklamiarskich i postepowaniu machjawel-
skim". ,,Wobec silnego wrazenia, jakie wywierajg na nas konkretne przy-
kltady blyszczacego powodzenia bledng nasze zasadnicze poglady mo-
ralne i wszyscy, wszyscy bez wyjatku, przypisujemy w sposéb mylny,
a z punktu widzenia etyki socjalnej, w spos6b zgubny, wielkie zastugi
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takiemu powodzeniu" ...,,przy czym z jednej strony wyposazamy szczesliwg
jednostke w imaginacyjne warto$ciowe rysy charakteru, z drugiej strony
zacieramy w obrazie te rysy, ktére uchodzg powszechnie za ujemne, cho-
ciaz one w wielkiej mierze przyczynily sie do tego powodzenia".

Ludzie daza do powodzenia nie tylko dla osiggniecia bezposredniej
korzysci, ale i dlatego, ze to im jest potrzebne dla sprawdzenia ich 0so-
bistej wartosci, otoczenie za$ czyni uznanie tej wartosci zawistym od po-
wodzenia. Cztowiek, osiggngwszy szczescie, pragnie, by uznano je za
usprawiedliwione, za zastuzone, a do tego prowadzi droga tylko przez po-
wodzenie. Gdy mu sie w zyciu powodzi, wtenczas, wskutek catego mecha-
nizmu wzajemnego oszukiwania, otoczenie uznaje go za dobrego i dzielnego,
tak ze w ostatecznej konsekwencji ,,chcac uchodzi¢ za porzadnego" i uczci-
wego fachowca, trzeba postepowaé ,nieporzadnie” i chwytaC sie sposo-
boéw reklamiarskich.

Autor zdaje sobie sprawe z tego, ze teorie te podwazajg wprost nasze
zycie spoteczne, lecz powotuje sie na prawo uczonego szukania prawdy,
choéby ona rozbijata Swiatopoglad otoczenia obowigzujacy w danej chwili.
Pewng odtrutke na zgubne skutki tej ,socjologii powodzenia" widzi autor
w uswiadamianiu ,,widza", w uwalnianiu go od sgdow korzacych sie przed
powodzeniem a zbudowanych na ogélnym oszustwie.

Oto treS¢ tej ponurej ksigzki, stanowigcej znakomity przykiad de-
struktywnej literatury zydowskiej.

Wskazania jej sg wprost beznadziejne. Datyby sie one uja¢ w taki
prosty sposob: Chcac by¢ szanowanym w spoteczenstwie, trzeba zrobic
koniecznie kariere, a do tego najpewniej prowadzg sposoby czesto nie-
zgodne z obowiazujaca etyka, choC jeszcze tolerowane z punktu widzenia
Scisle prawnego. Pamietajgc o tym, powinnismy odnosi¢ sie do ludzi ,,za-
stuzonych" i ,;szanowanych" z wielkg nieufnoscig. Oto do jakich ponu-
rych rezultatdw dochodzi rozum krytykujacy, negujacy i dyskutujacy, po-
zostawiony samemu sobie. O ile chodzi o konstrukcje czysto intelektualna,
to miatbym do zrobienia uwage wprawdzie tylko jedna, ale za to zasad-
niczego znaczenia. Mianowicie autor niezbyt Scisle definiuje ,,powodzenie",
pojmuje je zbyt jednostronnie, prawie jako znalezienie u otoczenia po-
klasku, jakzez czesto krétkotrwatego. Poza tym wywody autora uderzajg lo-
giczng konsekwencjg. A jednak czujemy, ze ostateczny wniosek jego jest
niezgodny z gtosem wewnetrznym ludzkosci, oddajacej hotd istotny i dtugo-
trwaty nie powodzeniu, ale cnocie. Nawet hipokryzja, jak powiedziat La
Rochefoucauld, jest oddawaniem hotdu cnocie. Ksigzka dra Ichheisera do-
wodzi, przede wszystkim tego, ze nie mozna etyki opiera¢ na rozumie, ze
trzeba szuka¢ innych zrédet moralnosci, bo rozum wiasnie doprowadza do
takich absurdalnych wnioskéw. Uznanie ich za prawdziwe zmienitoby na-
szg ziemie w jedng wielkg dzungle, w ktorej ,uzdolnieni do powodzenia"
polowaliby bez zadnych hamulcow wewnetrznych na mniej uzdolnionych
pod tym wzgledem, a wsrdd nich na ludzi najbardziej wartosciowych.

Jan Kowalski.
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Ernst Krieck. Wychowanie narodowo -po, li-
tyczne, przet. O, Wawrzkowicz. Wstep napisat dr Antoni Ryniewicz. —
Bibl. Prz. Dz. Ped, T. 32 pod red. dr Zygmunta Ziembinskiego. — Ksigznica-
Atlas. Lwéw — Warszawa, str. 269.

Ksigzka Kriecka nalezy do tych, ktdre trzeba pozna¢, przemysle¢
i 0 ktérych nie nalezy zapomina¢. Liczy juz ona okoto 30 wydan, a moze
obecnie i wiecej. Wydana pierwszy raz w 1933 r. przed przyjsciem do wia-
dzy Adolfa Hitlera, do dzi$ nie stracita na aktualnosci. Obejmuje ona ca-
tos¢ zagadnienia wychowania narodowego, wbija bezustannie hasto prze-
wodnie ,,catos¢ wazniejsza od czesci”. Krieck jako teoretyk pedagogiki
narodowo-socjalistycznej, w chwili obecnej najwyzszy autorytet w spra-
wach reformy szkolnej w Niemczech, osiagnat tak wielki wptyw, postuch
i uznanie przez to moze, ze jest par excellence wyrazicielem ducha nie-
mieckiego, ze opart ksztatcenie i wychowanie charakteru na rozwinieciu
tych pierwiastkéw, ktore sg najistotniejszymi pierwiastkami niemieckimi.
Wyczucie tych pieiwiastkow, umiejetne wyzyskanie ich, czyni zen prawdzi-
wego pedagoga. Bo tylko ten pedagog, ktory opiera sie na sitach twor-
czych i szczegblnych wiasciwosciach charakteru narodowego potrafi po-
ciggna¢ swoj nardd i poprowadzi¢ go do najwyzszego rozwoju. Dla tego
w ksigzce Kriecka, mimo jej niezaprzeczalnych wartosci, nie mamy bez-
posrednich wzoréw do nasladowania, mozemy widzie¢ w niej tylko obraz
drogi, ktérg mozna dazy¢ do uzyskania najlepszych wysitkbw w pracy nad
rozwojem sit narodowych.

Ksigzka dzieli sie na dwie czesci (Wychowanie i Ksztatcenie i Szkota).
Cze$¢ pierwsza poprzedzona jest rozdziatem o nauce politycznej. Autor
rozpoczyna ten rozdziat od twierdzenia, ze minefa epoka ,czystego rozu-
mu", nauki wolnej od wszelkich zatozen i wszelkiego warto$ciowania.
Wolno$¢ nauki jest fikcja, tres¢ i sens zmieniajg sie. Historyczne rozstrzyg-
niecie obecnej epoki nalezg do polityki i jej ostatecznego celu — panstwa.
Dlatego tez cata nauka, ktéra bierze udzial w rozwigzywaniu ogolnego za-
dania musi sta¢ sie nauka polityczng i wraz z polityka przyja¢ kierunek
rasowy, narodowy, narodowo-socjalistyczny.

Autor przypisuje wszelkie niedomagania niemieckiego zycia, ciasno-
cie terytorialnej, brakowi wolnej przestrzeni — a odzyskanie tej przestrze-
ni i zerwanie pet traktatu wersalskiego uwaza za konieczny warunek za-
panowania w kraju stosunkow, ktoreby pozwolity zapewni¢ miodziezy
przyszto$¢ i nieskrepowany jej rozwdj.

Ksztatcenie charakteru niemieckiego jest nieodzownym warunkiem
budowania nowych Niemiec, ktore stworzone bedg przez pruski duch
zotnierski, duch meskosci, gotowosci zbrojnej, poczucia honoru, karnosci
i wiernosci. Na tych prastarych niemieckich wartosciach rasowych bedzie
budowana nowa epoka historii Niemiec. Wobec swego potozenia central-
nego panstwo niemieckie musi sta¢ sie silng twierdza, narodem zwartym,
Swiadomym swego postannictwa musi obejmowa¢ wszystkie dziedziny zy-
cia narodowego, da¢ mozno$¢ wszystkim warstwom i jednostkom brania
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udziatu w zyciu i rozwoju zbiorowym, hodowac i chroni¢ je przed rozkta-
dem. ,, To zadanie og6lne (Gesamtaufgabe) daje wychowaniu, ksztatceniu
i szkole sens, prawo i cel”. Jednostka jest podporzadkowana catosci, pan-
stwo decyduje o0 jej zyciu.

Zagadnienie rasizmu tak $ciSle zwigzane z hitleryzmem ma by¢ pod-
stawg pewnej selekcji. Wartosci rasy nordyckiej, rasy twdrczej, rasy pa-
now wiadczych, organizatorow, ktorych autor robi twdrcami panstw
w cafej prawie Europie ,,od dalekiej potnocy i od Anglii do Sycylii, od
Rosji az do zachodnio gotyckiej Hiszpanii”, dajg prawo przejscia do war-
stwy rzadzacej i panstwowotworczej, ktéra stworzy znéw z bezpanstwo-
wosci panstwo — z chaosu — fad. Sttumione wartosci rasowe beda wydo-
byte przez dobér i odpowiednie chowanie. Ma to by¢ jedna z gtéwnych
trosk panstwa.

Ruch narodowo-socjalistyczny jest ruchem, ktéry wychodzi ze wszyst-
kich warstw, 1 ruchem zywiolowym, ruchem miodych, a nie racjonal-
nym programem, ma on doprowadzi¢ do rozwiniecia w jednostkach i po-
jedynczych cztonkach wartosci cech rasowych i $wiadomosci rasowej,
a celem ostatecznym bedzie dojscie narodu niemieckiego ,,znéw do petnej
swobody w rozwoju i wzroscie w ten sposob, by wszyscy mogli uzyskac
potrzebny i nalezny im udziat w przestrzeni jaknajszerzej pojmowanej,
ziemi, warunkach utatwiajgcych byt i rozwdj. Nie daje on réwnouprawnie-
nia politycznego, ale prawo do tego co kazdemu jest potrzebne do egzy-
stencji".

Zwigzki miodziezy powinny zajmowac sie poza szkolg wychowaniem
miodziezy szkolnej — przede wszystkim wychowaniem fizycznym i arty-
stycznym. Nie szkola, ale zwigzki miodziezy, zwigzki, ktére posiadajg
stare tradycje organizacyjne z czaséw tak wielbionego prez autora pru-
sactwa, sg wihasciwg formg zycia tej miodziezy. Na miodziezy, ktdra przo-
duje spoteczenstwu w dazeniu do odbudowy, opiera sie ruch narodowo-
socjalistyczny.

Autor twierdzi, ze tylko narodowy socjalizm moze daé Niemcom ro-
zumny ustroj, wole jednolitg i przestrzen potrzebng do rozwoju. Taki tylko
ustrdj moze uzdrowi¢ rodzine jako komdrke organizmu narodowego. Dzieki
wciaggnieciu przez kapitalizm kobiety, jako taniej sity roboczej, do pracy
poza domem, rodzina zostata rozbita, dzieci pozbawione opieki. Odbudowa
rodziny to istotna cze$¢ ogblnego zadania narodowego i historycznego.
Nowy ustrdj, ktéry obali ustr6j kapitalistyczny zapewni zndw kobiecie
wiasciwe i nalezne jej miejsce w rodzinie. Dzi§ widzimy, ze przyrost lud-
nosci w Niemczech jako jedno z haset realizowanego, nowego ustroju
zwiekszyt sie ogromnie. PowinniSmy wiec dobrze u$wiadomi¢ sobie jakie
beda nastepstwa tych stow Kriecka. ,,Niemcy nie majg o dwadzieScia mi-
lionéw ludzi za wiele, lecz majg dla swych milionbw za mato miejsca",
i musza umiejetnie organizowa¢ swoje zycie na tej przestrzeni ,do czasu"
uzyskania tego miejsca.



Zawod, tak samo jak rodzina i paristwo, w swej pracy wychowawczej
musi podporzadkowywaé sie potrzebom i wymaganiom catego narodu. Wia-
cza on rodzine w zycie publiczne narodu jako tworce i odbiorce, daje pod-
stawe do wiasciwego niemieckosci nowego ustroju cechowego, korpora-
cyjnego, zanikajgcego za czasow liberalizmu.

W drugiej czesci (Ksztatcenie i Szkota) wykazuje autor, ze ksztatce-
nie musi by¢ sciSle zwigzane z ideatami, potrzebami i wymaganiami naro-
du, musi by¢ podporzadkowane koniecznosciom zyciowym, musi panowac
w nim dyscyplina. Ksztatcenie powinno mie¢ za cel urobienia niemieckie-
go narodowca, a nie zajmowanie si¢ czystg wiedzg. Zadaniem nowej szkoty
jako instytucji wychowawczej, szkoty pracy opartej o wartosci rasowe,
jest wytworzy¢ wspdlne nastawienie, wspdlng postawe ideows, daé¢ wy-
ksztatcenie, ktére ma pomaga¢ cztowiekowi nada¢ swemu zyciu Kierunek
rozumny i peten godnosci. Panstwo musi wybra¢ te kulturalne wartosci,
ktére najlepiej beda stuzy¢ potrzebom ksztatcenia narodowo-socjalistycz-
nego a usungé te, ktoére mogg by¢ dla niego niebezpieczne. O ile chodzi
o reforme szkolnictwa wiele zalozen autora zostato juz urzeczywistnio-
nych. W ksigzce swej Krieck projektuje organizacje szkoty opartg na
szkole podstawowej czteroletniej, czteroletniej szkole powszechnej,
wzglednie nizszym kursie szkoty Sredniej, i trzyletnig szkole fachowa,
zawodowg, lub trzyletnig szkote $rednig wyzszg. Obecnie stosowane pro-
gramy lekcyjne muszg by¢ zmienione przez inne dostosowane do trzech
grup przedmiotéw, z ktorych kazda bedzie w reku jednego nauczyciela.
Grup bedzie trzy — matematyczno-przyrodnicza, jezykowo - historyczno-
kulturalna i techniczno artystyczna.

Autor uwaza, ze szkoty akademickie nie stojg na zadawalajgcym po-
ziomie umystowym i zatracity dawng idee. Szkoly wyzsze powinny by¢ po-
dzielone na zawodowe i na akademickie przeznaczone do ksztatcenia uczo-
nych i poswiecone badaniom naukowym. Reforma szkolnictwa wymaga
przede wszystkim reformy ksztatcenia nauczycieli tych nowych szkét. No-
we szkoty ,nie potrzebujg przedstawicieli umiejetnosci fachowych, lecz
nauczycieli ksztatcagcych w duchu niemieckim o $wiatopogladzie narodo-
wym. Przygotowanie takich nauczycieli jest zadaniem przysztej uczelni
niemieckiej, ktéra powinna da¢ juz wykwalifikowanych nauczycieli, nie
potrzebujacych uczyé sie uczenia dopiero na wiasnych uczniach. Takie
sq w gtownych zarysach postulaty wychowania narodowo-socjalistycznego
podiug Kriecka zwalczajagcego namietnie intelektualizm i indywidualizm
jako podtoze liberalizmu i socjalizmu, a przeciwstawiajgcego im wychowa-
nie, ktére ma trwac cate zycie i by¢ wspolnym dzietem samego narodu two-
rzenia niemieckiego typu narodowego. Z. M.
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KRONIKA.

ALFRED ADLER.

Przed paru tygodniami zmart Alfred Adler, twdrca psychologii indy-
widualnej. Adler urodzit sie 7 lutego 1870 r. w Wiedniu. Byt on lekarzem
i poswiecat sie badaniom chordb nerwowych, co wykreslito kierunek jego
pozniejszej dziatalnosci pedagogicznej. W 1912 r. widzimy go pracujgcego
w wiedenskiej szkole powszechnej. W 1925 r. zostat profesorem w Peda-
gogicznym Instytucie w Wiedniu. Adler wychodzit z zatozenia, ze pierwot-
nym przezyciem cztowieka jest poczucie nizszosci. Powstaje ono w zara-
niu zycia u dzieci wskutek odczuwania naturalnej nizszosci wobec doro-
stych i wskutek niedomagani oraz brakéw fizycznych. Nawet péZniej wa-
runki spofeczne, rodzinne, ekonomiczne i kulturalne stwarzajg okazje do
odczuwania poc€zucia nizszosci. Potrzeba wyrdwnania tej nizszosci wytwa-
rza reakcje, ktOra przejawia sie w postaci dazenia do potegi. Poczucie niz-
szosci staje sie czesto zrodtem ciezkich schorzen nerwowych. Psychologia
indywidualna wymaga by wychowanie spoteczne i rodzinne stwarzato ta-
kie sytuacje w ktorych dzieci bylyby wolne od ciezaru tego poczucia.
Witedy bedzie mozna ostabi¢ i zwalczaé namietne dazenie do potegi i roz-
wing¢ sktonnosci wspotzycia z ludzmi.

Adler rozbudowal swag teorie bardzo szeroko, gtéwnie w kierunku
praktycznym, dat wielki system ocen i wskazan pedagogicznych, spotecz-
nych i terapeutycznych. Dzieki temu teoria Adlera zyskata wielki roz-
gtos szczegolniej w kotach pedagogow i lekarzy. Jest to nietylko psycho-
logia, lecz w duzej mierze pedagogia i psychoterapia.

Stworzyt on szkote swych goracych zwolennikéw i wyznawcdw, gru-
pujaca sie koto czasopisma Internationale Zeitschrift fur Individuel psy-
chologie, zainicjowanem i kierowanem przez Adlera.

Teorie swg wypowiedziat Adler w nastepujacych dzietach: Uber den
nervésen Charakter, 1912 r. Heilen u. Bilden, 1914 r. Studien uber die Min-
derwartigkeit der Organe, 1907. Schwererziehbare Kinder, Praxis u. Theorie
der Individualpsychologie, 1918. Der Mensch. u. seine Lehre. Individual-
psychologie in der Schule, 1929. Menschenkenntniss, 1927. Die Technik der
Individualpsychologie, 1928/30. Der Sinn des Lebens, 1933.
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