System pedagogiczny Fryderyka Paulsena

NAPISAL

DR. M. BIENENSTOCK.

(Dokonczenie).

Na czele dydaktyki stawia Paulsen ogolnie uzna-
ng i zrozumiatg zasade, ze ,uczenie nie polega na po-
dawaniu, a uczenie sie nie polega na biernym przyj-
mowaniu wiadomosci“, gdyz nauka ma pomaga¢ w po-
znaniu, a poznanie jest czynno$cig, funkcjg wewnetrz-
ng. To tez wszystkie stopnie poznania, poczawszy od
wyobrazenia, a skonczywszy na pojeciu musi uczen
sam wytworzy¢. Nauka ma mu jeno dostarczy¢ bodz-
cow zewnetrznych, elementow i materji poznania, for-
me za$, pierwiastek formalny wytwarza sam duch je-
dnostki. Dla okre$lenia tego procesu uzywa Paulsen
przyjetego przez Kanta i Herbarta pojecia apercepcji.
Uczy¢ zatym znaczy dostarcza¢ uczniowi elementéw
do apercepcji, a uczy¢ sif znaczy apercepowaé owe
pierwiastki zapomocg istniejacych w nas wyobrazen
i poje¢ czyli tworzy¢ z nich nowe wyobrazenia i po-
jecia. Z tego ostatniego okreslenia wynika wazny po-
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stulat metodycznego traktowania wszelkiej nauki, t. j.
opierania rzeczy nieznanych na znanych oraz zadanie,
aby nauka byta ozywiajacg, pobudzajgcg uwage, czyli
wytwarzata moment zainteresowania. jTym samym
mamy dwie kardynalne zasady, na ktorych wszelka
nauka odbywac sie musi, jezeli nie ma by¢ mechanicz-
nym traktowaniem i wbijaniem w mozgi uczniowskie
réznych wiadomosci.

W bezposrednim stosunku do siebie pozostajg
dwa czynniki dydaktyczne t. zn. uioaga i zainteresowa-
nie. Uwaga jest albo mimowolna albo dowolna. Pierw-
sza zalezy wprost od zainteresowania, druga jest Swia-
domym aktem woli, od zainteresowania tylko posred-
nio zaleznym. Zainteresowanie za$ jest albo materjal-
ne, t. zn. wynika z samego przedmiotu i jego Ssity
dziatania na nasz umyst, albo formalne, t. zn. wynika
z formy, z jakiej dana wiadomo$¢, dana materja zo-
staje podana. Paulsen stusznie twierdzi, ze ten rodzaj
zainteresowania jest dla nauki szkolnej o wiele waz-
niejszy niz pierwszy. Nie wszystko bowiem, czego
w szkole uczymy, jest samo w sobie, a wiec pod
wzgledem materjalnym tak ciekawe, zeby mogto wzbu
dzi¢ interes uczniéw, np. matematyka, logika i t. d.,
chodzi zatym o to, aby—jak Goethe powiedziat—,pro-
blemy zamieni¢ w postulaty czyli podaé wszystko
w takiej formie, by uczenn miat przyjemno$¢ z poko-
nania trudnosci, koniecznego przy rozwigzaniu danej
kwestji. Najzwyklejszym Srodkiem jest pytanie, ktore-
go rodzaje sg rozne, a najlepszym S$rodkiem ochron-
nym jest unikanie przemeczania przez czestg od-
miane.

Kiedy Paulsen w r. 1885 wydat swojg ,,Geschich-
te des gelehrten Unterrichts auf den deutschen Schu-
len und Universitdten vom Ausgang des Mittelalters
bis zur Gegenwart. Mit besonderer Ricksicht auf den
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klassischen Unterricht”, zarzucono mu powszechnie
tendencyjnos¢. Z jego dzieta bowiem wynikata wprost
koniecznos¢ zniesienia jezykow starozytnych i usunie-
cia istniejgcego w dzisiejszej szkole Sredniej dualizmu.
W nastepnym wydaniu (1896/7) swojej ksigzki oraz
pOzZniejszych rozprawach, zebranych obecnie przez prof.
Ed. Sprangera p. t. ,,Gesammelte padagogische Ab-
handlungen®, ta tendencja staje sie coraz bardziej wod-
nistg, niezupelnie jasng, co zresztg mozna takze po-
wiedzie¢ o0 jego pogladach na te kwestje wyrazonych
w ,,Padagogik”. W kazdym razie jednak zaznaczy¢ na-
lezy, ze Paulsen jest wiekszym przyjacielem i zwolenni-
kiem jezykdw nowozytnych niz starozytnych (zwiaszcza
greckiego)—z powodow czysto praktycznych oraz takze
ogolno-wychowawczych. ,,Przez wyuczenie sie obcych je-
zykéw—powiada—odbywa sie rozszerzenie wiasnej jazni
duchowej poza duchowo-moralne zycie wiasnego narodu,
wnikanie w zycie duchowe drugiego narodu. Kto rozu-
mie dwa jezyki, posiada dwie dusze i bierze udziat w zy-
ciu dwuch dusz narodu“. Lecz nie tylko ten wzglad
przemawia za konieczno$cig nauki jezykdéw zyjacych.
Znajomo$¢ jezykoéw obcych pozwala nam lepiej po-
zna¢ wiasng narodowo$é, pozwala nam patrze¢ na nig
z pewnej wyzyny duchowej, i wiedzie posrednio do
ideatu wszelkiego wychowania, t. j. do pogtebienia
w nas pierwiastku ogolno-ludzkiego, do wyksztatcenia
naszej humanitas. Kaptanami majg by¢ wiasnie nauczy-
ciele jezykdw obcych. Jakzez daleko niestety jesteSmy
jeszcze od tego stanowiska! U nas, z powodow poli-
tycznych i narodowych, kazdy nauczyciel jezykow ob-
cych zyjagcych uwazany bywa za co$ — conajmniej
zbednego.

W szczegOlnosci jest Paulsen za zatrzymaniem
nauki jezyka tacinskiego, na ktorym opiera sie znacz-
na cze$¢ nauk (prawo, medycyna, filozofja); ufatwia
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on takze nauke jezykdw nowoczesnych, ktore w wiek-
szej lub mniejszej mierze z niego wyszty. Co sie ty-
czy greki, to znaczenie jej jest mniej praktyczne
a wiecej teoretyczne; uwazamy jg bowiem za dobry
Srodek historycznego, formalnogo a zwiaszcza literac-
ko-estetycznego wyksztatcenia. Mimo to jednak sym-
patja Paulsena niedwuznacznie przechyla sie na stro-
ne gimnazjow t. zw. zreformowanych i realnych,
w ktorych nauka zaczyna sie od jezykdéw nowozytnych
a konczy sie, wedlug wyboru, na starozytnych. Przy
nauce jezyka greckiego nie nalezy zdaniem Paulsena
ograniczy¢ sie do samych oryginatéw, lecz mozna czy-
taC takze niektére rzeczy w dobrym tlumaczeniu,
gdyz—jak wyzej wspomniatem—znaczenie nauki tego
jezyka polega gtownie na ksztatceniu literacko-este-
tycznym. Nadajg sie do tego zwiaszcza wybrane
dzieta Platona (np. Symposion, Fedon i inn.), Tucydydesa
i Plutarcha, majgce ogromne znaczenie wychowawcze.
Jest to mys$l bardzo oryginalna i ciekawa, gdyz filo-
lodzy z zawodu sg radykalnemi przeciwnikami tluma-
czen. Sadze, iz stuszne jest twierdzenie Paulsena: ze
»Czytanie ttumaczenia (naturalnie dobrego) znaczy dla
wyksztatcenia wiecej niz niedbate kaleczenie jezyka
oryginatu®.

W stosunku do zadan i celu nauki jezykow nowo-
zytnych w szkotach $rednich zajmuje Paulsen stano-
wisko, ktére uwazam za racjonalniejsze i bardziej uza-
sadnione niz to, na ktorym stoi pedagogika niekto-
rych krajéw, np. Austrji i Niemiec. (Jak sie rzecz ma
w Kroélestwie—nie wiem.) Wiadze szkolne tych krajow
zadajg mianowicie od nauczycieli jezykéw nowozytnych,
aby zwracali wylaczng prawie uwage na biegtosc
W wyrazaniu sie w stowie i piSmie, uzywali przy na-
uce wytacznie danego jezyka i t. d., i t. d. w mnie-
maniu, ze to jest celem nauki jezykéw nowozytnych
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w szkotach $rednich. Jeszcze w r. 1911 zajgtem w tej
kwestji odmienne nieco stanowisko (patrz: ,,Nauka je-
zyka niemieckiego na stopniu wyzszym* w ,,Muzeum*
1911, 1) wykazujgc — jak sadze — do$¢ dosadnie nie-
mozliwo$¢ urzeczywistnienia takiego postulatu w na-
szych stosunkach i jego przesade. Podobnie twier-
dzi Paulsen, ze zupeinej biegtosci przez nauke szkol-
ng naby¢ nie mozna, ze to zresztg nie lezy w jej za-
kresie, gdyz nauka jezyka nowozytnego powinna
wprawdzie mie¢ na wzgledzie i moment praktyczny,
w wiekszym jednak stopniu moment ogélno-ksztatca-
cy i wychowawczy, jakim jest poznanie ducha obcego
piSmiennictwa, obcej kultury, a tym samym odpo-
wiednie ocenianie wiasnej oraz zmniejszenie antago-
nizméw narodowych tam zwiaszcza, gdzie one zacho-
dzg, jak np. u nas. Paulsen zwraca uwage na okolicz-
no$¢, ze pobyt w danym S$rodowisku przez krétki czas
wiecej korzysci praktycznych przynies¢ moze niz na-
uka teoretyczna chocby najlepsza bez trwatej sposob-
nosci do ¢wiczenia i uzywania jezyka. Do tego celu
zdgza takze korespondencja ucznidow roznych narodo-
wosci prowadzona i utatwiana przez niektore zarzady
szkolne. Nadto wymiana nauczycieli jezykow nowo-
zytnych, zaprowadzona przez niektore rzady. Wresz-
cie takze wakacyjne wycieczki uczniow na diuzszy
pobyt za granice, organizowane czesto np. w Szwaj-
carji. W ten spos6b mozna bez uszczerbku dla ogol-
nego celu nauki szkolnej osiggaC trwalsze wyniki
takze w kierunku praktycznego wyksztatcenia i na-
bycia wiekszej biegtosci w danym jezyku.
Wygoérowane zadania co do nauki jezykow
klasycznych i nowozytnych obnizyty znacznie w naj-
nowszych czasach nauke propedeutyki filozoficznej.
W tym wzgledzie dzisiejszy system szkolny rdz-
n* sie zupetnie od Srednich wiekéw, Kkiedy filozofa
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i w nauce szkolnej dominujgce zajmowata stanowisko.
Skutek zepchniecia tej gatezi nauk w szkole na plan
ostatni jest naturalnie fatalny. Na kazdym niemal
kroku, tak w zyciu praktycznym jak i naukowym,
zauwazy¢ mozna brak logicznego, formalnego wyksztat-
cenia, nieznajomo$¢ — niekiedy wprost przerazajgcg —
zasadniczych i podstawowych poje¢ filozoficznych
a w koncu brak pewnego $wiatopogladu w zyciu poz-
niejszym, pociagajacy za sobg u miodziezy bezkry-
tyczne oddawanie sie jednemu lub drugiemu pradowi
filozoficznemu, zwyczajnie temu, ktory w danej chwili
jest najbardziej ,,modnym*.

Jezeli nadto zwazymy, ze obecnie tendencja do
filozoficznego traktowania nauk objawia sie na wszyst-
kich polach zycia duchowego, ze prawo, medycyna,
teologja i t. d. w dzisiejszych czasach bez filozoficz-
nej podstawy nie majg zadnej wartosci, zgodzimy sie
z zapatrywaniem Paulsena, za ktérym odzywa sie
zresztg i znaczna cze$¢ gtosow pedagogdéw, ze prope-
deutyka filozoficzna powinna w szkole Sredniej ‘'zajac
jesli nie pierwsze, to jednak bardzo wazne miejs-
ce. ©kruchy z logiki i psychologji, podawane dzi-
siaj uczniom dwu najwyzszych klas (w Austrji np.
w 1 godz. w kl. VII, a 2 godzinach tygodniowo w KI.
VIII) sg wobec ogromu zadan i réznorodnosci pra-
dow filozoficznych, z ktéremi czlowiek zetknac sie
musi, niczym. Gdziez bowiem ma sie uczen przygoto-
wac¢ do tego zetkniecia sig, jesli nie w szkole Sred-
niej? A jezeli tak, to nauka propedeutyki w dzisiej-
szej formie nie jest wystarczajaca lecz obejmowaé musi
oprocz zasad logiki i psychologji nadto etyke i histo-
rie filozofji.

Historja filozofji, z ktérg uczniowie stykajg sie
przy nauce literatury polskiej, niemieckiej, historji,
historji naturalnej, traktowana krétko, zwiezle lecz sy-
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stematycznie nastrecza sposobnosci do wyjasnienia
zasadniczych kategorji: materjalizmu i idealizmu, teiz-
mu i panteizmu (metafizycznych), empiryzmu i racjonaliz-
mu (z teorji poznania), hedonizmu i energizmu (etycznych).
W ten sposOb bedzie uczen po ukonczeniu szkoty
$redniej miat wyobrazenie o najwazniejszych kierun-
kach filozoficznych, co utatwi mu naturalnie w pdz-
niejszym zyciu dokladne zapoznanie sie¢ z jednym lub
drugim a uchroni go czesto od sofisterji lub niekry-
tycznego oddania sie na pastwe modzie.

Etyka traktowana razem z psychologjg operowac
bedzie catym szeregiem przykladow, faktow, zdarzenh
z zycia szkolnego i spotecznego, z lektury i do$wiad-
czenia, uzupetniajgc w ten sposoéb nauke rdigji, co do
ktérej Paulsen sgdzi, iz w niej cze$¢ dogmatyczna po-
winna zejs¢ na ostatni plan, a na pierwszym powinna
stang¢ nauka biblijna o charakterze historyczno-egze-
getycznym. Wiadomo za$, ze zwolennicy t. zw. ,,Wol-
nej Szkoty* sg za tym, aby z nauki szkolnej zupetnie
usung¢ nauke religji w dzisiejszym pojeciu, a zapro-
wadzi¢ zamiast niej tylko nauke etyki, pozostawia-
jac praktyki religijne i dogmatyke koSciotowi. Paul-
sen i w tej kwestji zajmuje stanowisko posrednie.

W ten sposéb prowadzona nauka religji stataby
w bezposrednim zwigzku z nauka historji. Cel jej jest
wedtug uczonego pedagoga podwdjny; ogdlno wycho-
wawczy i ksztatcgcy. Do pierwszego zdaza przez trak-
towanie egzemplaryczne wielkich osobistosci i zda-
rzen, do drugiego przez zdarzenia przesziosci i teraz-
niejszosci celem poznania przysztosci. Z tego wynika,
ze przedmiotem jej powinno by¢ tylko to, co jest
prawdziwie wielkie i znaczne oraz to, co w swoich
skutkach jeszcze trwac bedzie w rozwoju ludzkosci,
spoteczenstwa, narodu, kosciota. To za$, co bezpowrotnie
mineto, nalezy wyeliminowac, zeby nie przecigzac nie-
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potrzebnym balastem uczniéw. W nauce historji zgda
Paulsen—idac w tym wzgledzie za ogélnym gtosem,
domagajgcym sie uspotecznienia nauki historji—akcen-
towania wiadomosci o panstwie, spoteczenstwie i jego
rozwoju, co praktycznie da sie najlepiej przeprowa-
dzi¢ przez uwzglednianie podpadajgcych naszej co-
dziennej uwadze wypadkow i zdarzen, objawdw czy to
sgdownictwa, czy ekonomji spotecznej, czy ogolno-kul-
turalnych szczegdtow. W ten sposéb wiadomosci hi-
storyczne podawane uczniom bedg mialy raczej cha-
rakter wiadomosci ogoélno-spotecznych, wartosciowych
dla p6zniejszego zycia jednostki i stosunku jej do réz-
norodnych zagadnien spotecznych, politycznych i na-
rodowych. Gtownym jednak warunkiem wydajnej i ko-
rzystnej pracy nauczyciela by¢ musi jego zupeiny
objektywizm, zamitowanie prawdy, brak partyjnosci
lub narodowego zacie$nienia sie w tej lub owej
kwestji.

W odniesieniu do innych przedmiotéw nie znaj-
dujemy u Paulsena zadnych szczeg6lnych wskazéwek
poza ogodlnie znanemi i stosowanemi przepisami dy-
daktycznemu Podobnie ma sie rzecz z jego pogladami
na wychowanie estetyczne, ktore uwaza za korzystne
i ksztatcace, ograniczajgc je do nauki rysunkow, Spie-
wu, muzyki i tanca rytmicznego. 0 najnowszych pra-
dach na tym polu nie wspomina wcale, albo tylko mi-
michodem. W ten sposdb przedstawia sie druga czesc
jego ,,Padagogik®, t.j. dydaktyka.

A%

Przechodzac do krytyki ogolnej systemu pedago-
gicznego Paulsena, zauwazy¢ w nim mozna pewien
brak wyrazisto$ci, $miatej konsekwencji, zamiast Kkto-
rej mamy lawirowanie miedzy przestarzatemi pogla-
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darni przesztosci a nowemi terazniejszosci. W niekto-
rych czesciach pedagogiki ten ,ztoty Srodek” wy-
chodzi jej na dobre, w innych jednak stanowi jej sta-
bg strone. Okazuje sie to najlepiej w stanowisku, ja-
kie Paulsen zajmuje np. w kwestji wyksztatcenia ko-
biet oraz t. zw. wychowania seksualnego, na dwuch pro
blemach zatym, co do ktérych wymaga sie od kazde-
go teoretyka pedagogicznego jasnej i skrystalizowa-
nej odpowiedzi. Nie daje nam jej wcale Paulsen.
Wychodzi on bowiem z zatozenia, ze z roznicy
fizjologicznej i psychologicznej, jaka bezsprzecznie
istnieje miedzy rodzajem meskim a zenskim, wynika
takze ich roznica pogladow, zaje¢ i zdolnosci nauko-
wych. U Paulsena znajdujemy jeszcze takie twierdze-
nia, ktore gtosit nieraz Rousseau, a u nas np. Hofma-
nowa, ze mezczyzna ma stuzy¢ ojczyznie i panstwu,
a kobieta domowi, mezowi i dzieciom, ze mezczyzna
musi bra¢ udziat w zyciu spoteczno-politycznym, ko-
bieta za$ nie powinna posiada¢ tego udziatu, gdyz jej
dominium wiadzy nie siega poza dom i rodzine. Wo-
bec tego i wychowanie, jakie stosujemy wzgledem chtop-
cOw, nie nadaje sie bez zastrzezen wobec dziewczat.
(O koedukacji Paulsen wcale nie wspomina, sna¢ nie
uznawat jej). Tymbardziej, ze zdolnosci intelektualne
u kobiet sg inne niz u mezczyzn. Interes duchowy
mezczyzny skierowany jest wiecej na ogolnosci, na
pojecie, prawo; kobiety zas—na szczegoty, na indywi-
dualnosci. Kobietg rzadzi afekt, mezczyzng objektywny
interes. Stagd mato filozofek, matematyczek a wiecej
literatek i t. d.,, i t. d. Argumenty, ktéremi operuja
dzi§ wszyscy uczeni przeciwnicy t. zw. ruchu kobie-
cego, za jakiego zresztg Paulsen uchodzi¢ nie chce.
Os$wiadcza bowiem, ze nie ma nic przeciw temu, aby
kobiety sie ksztatcity, w kazdym razie jednak osta-
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teczpym celem wychowania i wyksztatcenia kobiecego
powinna byé—dobra matka i gospodyni.

Roéwnie lekko i powierzchownie dotyka Paulsen
kwestji wychowania seksualnego. Zapewne, ze rady jego,
o ile dotyczg profilaksy przed zbytnim rozpanosze-
niem sie namietnosci u wychowanka, sg dobre, zasto-
sowania godne—Ilecz nie wystarczajgce. Paulsen uwa-
za bowiem wychowanie seksualne w szkole za cze$¢
wychowania moralnego, pod ktére zresztg bez watpie-
nia podpada. Dla tego sgdzi, ze wystarczy w dziecku
hodowa¢ wstydliwo$¢ wbrew zasadzie ,,naturalia non
sunt turpia”, ze nalezy strzec jego zycia umystowe-
go od brudnych wyobrazen i niemoralnych widokow,
(wiec walka z pornografjg i t. p.), nalezy natomiast
rozwija¢ i wzmacnia¢ jego poped do czynu przez za-
bawy, gimnastyke, sporty i prace reczng, a w koncu
odwotywac¢ sie do jego dumy osobistej, ktéra ma je
uczy¢ panowania nad namietnosciami. O uswiadamia-
niu ptciowym w szkole Paulsen nawet stysze¢ nie
chce, aczkolwiek domagat sie go juz Basedow. Wy-
starczy wedlug jego zdania, gdy lekarz opuszczajacej
mury szkolne jednostce przedstawi niebezpieczenstwo
zycia seksualnego. Ze taki poglad na sprawe te dzi$
jest zupetnie nie wystarczajgcy i poniekagd nawet myl-
ny, o tym wie pedagogika wspotczesna, ktéra nie
moze istnie€¢ w oderwaniu od catego rozwoju zycia
kulturalnego i wskutek tego na kazdym prawie kroku
potyka sie o przeszkody, wynikajace z zycia i roz-
woju piciowego naszej miodziezy. Ze kwestja jest na-
der trudna do rozwigzania dzieki tyluwiekowej, tra-
dycyjnej, fatszywej wstydliwosci, dzieki najréznorod-
niejszym innym czynnikom wkraczajagcym w te sfere,
to rzecz zrozumiata. To tez mamy prawo zadac, aby
jednostki, tworzace systemy pedagogiczne, uwzgled-
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niaty w nich i te strone wychowania a nie zadowa-
laty sie kilku komunatami.

I poza tym jednak Paulsen nie uwzglednia ca-
fego szeregu zjawisk w pedagogice swojej, ktéremi
zajmuje sie pedagogika wspotczesna, albo tez dotyka
ich ledwo nieznacznie, bez pogtebienia ich lub rzuce-
nia na nie nowego Swiatta. | tak nie styszymy u nie-
go nic, albo prawie nic o wychowaniu spotecznym, ktore
pewien odtam pedagogéw uwaza za gtdéwne zadanie
szkoty wspotczesnej (np. Kerschensteiner, Prodinger
i inn.j/a do ktérego szkota powinna zdgza¢ Srodkami,
stosofranemi juz w szkotach amerykanskich, dunskich,
szwajcarskich i t. d. Do nich zaliczy¢ nalezy t. zw.
gminy szkolne, wprowadzenie osobnej nauki spotecz-
nej (Burgerkunde), ekonomji, praktyczne c¢wiczenia
spoteczne (np. urzadzanie sejméw, wyboréw), wzbu-
dzanie zainteresowania dla polityki wspétczesnej, una-
rodowienie nauki historji i gieografji i t. d., i t. d.
To, co Paulsen uwaza za wychowanie spoteczne, oka-
zuje sie niewystarczajgcym wobec zakresu i celu, jaki
stawiajg mu niektorzy pedagogowie wspotczesni. (Zob.
mojg prace: Wychowanie spoteczne w ,,Muzeum* 1912
). To jedno.

Po wtére mamy dzi$ inny kierunek pedagogiczny,
dazacy do zamiany dzisiejszej szkoty nauki (Lehr-
schule) w szkote pracy (Arbeitsschule). Przedstawicie-
lami tego systemu w Niemczech sg Lay, Pabst, Ker-
schensteiner i wielu innych, ktérzy, idac w S$lady pe-
dagogiki angielskiej, chcg nauczanie w szkole zastg-
pi¢ pracg samodzielng ucznibw w zdobywaniu sobie
pewnego zakresu wiedzy oczywiscie pod umiejetnym
kierownictwem nauczycieli. Zdobycze praktyczne w tym
kierunku poczynione przez szereg szk6t amerykan-
skich, ktére przytacza np. Pabst w dziele swoim ,,Mo-
derne Erziehungsfragen“ (1911) a ktére uwidoczniono
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na wystawie wszech$wiatowej w St. Louis (1904) oraz
na wystawie higjenicznej w Dreznie (1911), gdzie je
sam podziwiatem, wykazujg, ze postulaty tego syste-
mu nie tylko dadzg sie przy odpowiednim poparciu
spoteczenstwa i rzadéw urzeczywistnic, lecz ze urze-
czywistnienie ich jest najblizszym zadaniem reformy
wychowania, ktére w dzisiejszej formie nie odpowiada
ani rozwojowi spotecznemu, ani ekonomicznemu naro-
dow i ulec musi gruntownej zmianie od podstaw.
Na to wskazujg rowniez wyniki badan pedologicznych,
ktore w ostatnich zwlaszcza czasach stanowi¢ poczy-
naja osobny konieczny i odrebny dziat pedagogiki na-
ukowej.

Pedologja jako czes¢ psychologji eksperymentalnej
prowadzi do zupetnie nowych punktéw widzenia nietyl-
ko w wychowaniu w Sci$lejszym tego stowa znaczeniu
ale takze w dydaktyce. W szczegolnosci sposéb dzisiej-
szego nauczania, polegajacy gtdwnie na reprodukcji
wiadomosci otrzymywanych od nauczyciela, nie moze
sie nadal utrzymac, jezeli ma by¢ mowa o indywidu-
alizowaniu wyksztatceniu jako skitadnika wychowaw-
czego. Stad domagania tworzenia szkdt dla bardziej
uzdolnionych, stad zgdania zmiany planu nauki i me-
todyki, zniesienia jednych przedmiotéw (np. filologji
klasycznej w szkotach $rednich) a uwzglednienia dru-
gich, préby zakladania szkot nowego typu o odmien-
nej podstawie dydaktycznej i wychowawczej, stad
wreszcie twierdzenia, ze dydaktyka dzisiejsza mimo
znacznego postepu w poréwnaniu z przeszioscig jeszcze
nie jest dos¢ uzmystawiajgca, a za to pamieciowa i nu-
zgca. (Zob, np. 0. Seinig: Ueber Methoden fir bessere
Veranschaulichung im LJnterricht, w ,,Dokumente der
Fortschritts”, 1X zeszyt 9);-.

Tych kilka zasadniczych uwag krytycznych nie
ujmuje bynajmniej ogdlnej wartosci systemu Paulsena.
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Z calego szeregu przedstawionych w tej pracy pogla-
dow i zasad znanego mysliciela i pedagoga wynika,
zo odda¢ one moga kazdemu wychowawcy nieocenio-
ne ustugi w praktycznym wykonaniu obowigzkéw na-
uczycielskich. Nie wynika jednak z tego, aby one
byly alfg i omegg wszelkiej madrosci pedagogicznej,
ktéra nie zadowala sig, tak dzi$ jak dawniej zdoby-
czami i doswiadczeniami przeszitosci, lecz Smiato i od-
waznie kroczy wcigz naprzod na ciernistej drodze, pro-
wadzacej do poznania duszy dziecka. W tym znacze-
niu mozna wiek dwudziesty nazwa¢ z Ellen Key —
stuleciem dziecka.

Dr. M. Bienenstock.

Stryj.



Najprostsze badania psychologiczne

w szkotach

podata
Dr. Zofja Szybalska.

Pomoéwic chciatabym o badaniach psychologicz-
nych najprostszych, dostepnych w dzisiejszych warun-
kach szkolnych przy ograniczonym czasie, miejscu
i braku laboratorjéw psychologicznych. Chciatabym
wsung¢ je niejako w plan szkolny, dotgczy¢ do nauki
przyrody lub polskiego i tym sposobem rozwijaC sa-
moobserwacje ucznia, a utatwi¢ nauczycielom pozna-
nie wiasciwosci rozwojowych dziecka. Ze taka auto-
obserwacja jest dla postepu niestychanie wazna, nie
trzeba chyba dowodzi¢ przy dzisiejszym pradzie przy-
rodniczego, pogladowego nauczania. Je$li dziecko ma
bada¢ otoczenie, ¢wiczy¢ spostrzegawczo$¢ swag na
przyrodzie martwej czy zywej, dlaczegdz rownoczesnie
nie ma obserwowac siebie w granicach mu dostepnych.
Jak dzieci to zajmuje, przekonatam sie sama, czy to
przeprowadzajac podobne ¢wiczenie, czy to towarzyszac
im. Ten wzglad pobudzenia mysli bytby bardzo waz-
nym momentem w dydaktyce, ale nie jest on jedy-
nym. Wiadomo, czym sg nasze Swiadectwa—gotostow-
ne oceny niejednolitych pogladéw na dziecko, ktérym
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brak wszelkiej dowodowej podstawy. Jakze innemi
bytyby, gdyby miato sie dane rozwoju dziecka w da-
nej chwili—uniknetoby sie wielu mimowolnych nie-
sprawiedliwosci, a przyczynityby sie one do rozwoju wie-
dzy o dziecku. Nie mamy dotychczas, my zupetnie—
inne narody jeszcze nie catkowicie—danych o rozwoju
umystowym dziecka w pewnych okresach czasu; bez
takiego materjatu niemozliwe wiasciwie utozenie ra-
cjonalnego rozktadu nauk. Nie mamy takze zakre$lo-
nych réznic miedzy psychika dziewczynki a chtopca—
dzieci sfer zamoznych, a biednych i wogéle miodzie-
zy roznych S$rodowisk. Praca drobiazgowa zapisek
skrupulatnych obserwacji wydaje wdzieczne owoce,
dzieki szeregowi pracownikéw samodzielnych wie-
dzy przyczynia sie do rozSwietlenia praw i rdznic
rozwoju poszczegoélnych ras i pokolen. Nauczyciel lu-
dowy na wsi np., ktéry w ciggu kilkudziesieciu nie-
raz lat przebywa na tym samym miejscu, zna ludzi
i wychowuje starszych i miodszych, ilez moze zebrac
zajmujacych szczeg6tow do statych dziedzicznosci
pewnych rodzin, rozwoju szczegdlnych zdolnosci, czy
to do barw, muzyki, czy Spiewu! Materjat taki po Kil-
kudziesieciu latach utworzy podstawe syntezy, jak
ludzko$¢ postgpita w danym okresie.

Przestrzec jednak nalezatoby ludzi dobrej woli,
by w imie dobra nauki spostrzezenia swoje spisywali
doktadnie, z oznaczeniem czasu, warunkéw, a zebraw-
szy wiekszg liczbe doswiadczen obliczanie wypadkowe
stosowali do przyjetych matematycznych rachunkéw
z uwzglednieniem statych bledéw. Wzory takie po-
dano w dziele: ,,Aus der Werkstatt der experim. Pada-
gogik* Schulzego, str. 14—17.

Poniewaz stan fizjologiczny jest zwigzany Scisle
ze stanem umystowym, zwilaszcza w wieku niedojrza-
tym, wiec tez pomiary wzrostu, rozwoju ptuc, czaszki
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nalezg do zakresu badan pedologicznych. Sg zagranica,
w seminarjach odpowiednie doktadnie wymierzajgce
przyrzady, ale w braku tychze centymetr, waga row-
niez wystarczag. Celem dalszym, zakreSlonym na pra-
ce zbiorowa, bedzie wykazanie rytmiki rozwoju w ka-
zdym narodzie, poréwnanie ras pod tym wzgledem.
Blizszym—przekonanie sig, czy w rozwoju dziecka nie
zachodza jakie przeszkody, ktéreby nalezato usunac.
Dotychczasowe badania w Niemczech, prowadzone na
dziewczetach, doprowadzity do wniosku, ze na rok 14—
15 wypada najsilniejsza wybujato$é, na 10—11 mini-
mum przyrostu. Roéznice miedzy dzieémi bogatemi,
a biednemi okazaty sie wieksze, niz roznice w rasach.
Zatrwozone tym sfery pedagogiczne niemieckie juz ude-
rzajg do rzadu, juz myslg o zaopatrzeniu szkoty ludo-
wej w ten sposob, by wyréwnywata niedostatki domu
i nie dopuszczata do niejednolitosci i zaniku sit na-
rodu niemieckiego. Sprawg do zbadania powinnoby
by¢, w najblizszym czasie, czy wstgpienie do szkoty
wywotuje powstrzymanie rozwoju fizycznego.
Podstawg poznania wyobrazen dziecka jest zba-
danie sprawnosci jego zmystéw i zakresu spostrzezen
zmystowych.  Wiec sity wzroku zapomocg tablicy le-
karskiej, wrazliwosci na barwy przez zestawienie roz-
nych koloréw zebranych, choéby w papierach, wechu
i smaku przez zebranie kolekcji zasadniczych podraz-
nien smakowych i wechowych, stuchu choéby za po-
mocg metronomu lub zegarka. Wyniki tych badan
skrzetnie notujemy, ale rownoczes$nie, i wtasciwie przed
badaniem przez doswiadczenie ktoregokolwiek ze zmys-
téw, dobrze jest, by dzieci opisaty wrazenia zmystowe,
ktére pamietajg. Wiec w jednej godzinie opisuja np.
wszystkie spostrzezone barwy, w innej gtosy i szme-
ry, to znowu wrazenia wechowe i smakowe. Zauwazy¢
tu musze, ze u dzieci matych nie zajmie to nawet p6t
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godziny. Zaséb ich poje¢ jest tak niewielki, ze wy-
czerpig go w ciggu kilku—Kkilkunastu minut. U dzieci
starszych zwiaszcza, gdy rozbudzi sie w nich zainte-
resowanie do poznania zasobu nowych wrazen, lub
tez wspétzawodnictwo, nawet godzina nie wystarcza.

We wszystkich badaniach z zakresu zmystow
zalezy na poznaniu progu wrazliwosci, a potym na
okresleniu zdolnosci rozrozniania. .Jezeli wiec wezmie-
my krazek z szarego papieru z nalepionym skraw-
kiem kolorowym, to bedzie nam chodzito o to, kiedy
dziecko zauwazy plame barwng, przy jak szybkim
obrocie—to bedzie prog wrazliwosci. Gdy przedstawi-
my barwy o réznym natezeniu, bedzie chodzito o spo-
strzezenie tej roznicy. Nietylko na barwe zwracamy
uwage, ale tez na zdolno$¢ oceniania rozmiaréw, bry-
towatosci. Tutaj wzrokowi przychodzi z pomocg do-
tyk—wtedy wyobrazenia przestrzenne sg jasniejsze.
Stad alfabety ruchome, z patyczkéw np., majg wyz-
szo$¢ nad drukowanemi; modelowanie, rysunek nad
pisaniem. DosSwiadczenia wykazaty, ze dzieci maja
wiekszg wrazliwo$¢ przestrzenng niz starsi, stad wczes-
nie nalezatoby korzysta¢ z tej zdolnosci; chtopcy zno-
wu wyzej stojg w poréwnaniu z dziewczetami, a roznica
nawet jest tak znaczna, ze 6-letni chiopak przewyzsza
12-letnig dziewczynke w poznawaniu form przestrzen-
nych; natomiast dziewczynki sg goérg w wrazliwosci
na barwy. Znowu to doswiadczenie szkdt niemieckich
przez nas nie wprowadzone, a w metodach rysunko-
wych nie spozytkowane. Wyzsze odczuwanie form
przestrzennych u dzieci ttumaczy ich sie ruchliwos$-
cig. Poniewaz wiecej potrzebuje ruchu, wieksze
majg dlan zrozumienie. Dlatego wprowadzona w Ame-
ryce metoda rozmachowa w rysunkach dodatnie wy-
daje rezultaty, p6zniej bywa tam dotgczany rysunek dro-
biazgowy, palcowy. O ile wyobrazenia przestrzenne sg

»Nowe Tory“, zeszyt Ill. 2
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dla dzieci przystepne, o tyle wyobrazenie czasu bar-
dzo trudne —i z tym trzebaby sie liczyé, zwilaszcza
przy rachunkach. Dziecko, ktére ma swoj wiasny
rytm pracy, a zatym zdolne jest do wysitku, do pracy
zbiorowej w szkole, nie moze pochwycié¢ odstepu ude-
rzen metronomowych; chwile zdota je nasladowac, potym
wpada w swodj wiasny rytm. Poznanie rytmiki pracy
kazdego dziecka i Sredniej z niej calej grupy bytoby
bardzo pouczajgcym. Ws$réd nowo wstepujacych do
szkoty znaleZliby sie tacy, ktorzy do pracy zbiorowej
nie sg dojrzali, bo nie czujg jeszcze rytmu pracy, inni
majg swoj staty i niezdolni sa go przyspieszy¢ — ta-
kich pospieszanie, pobudzanie bytoby wprost szkodli-
we, niektdrzy wreszcie stosujg sie tatwo do zmiany
tempa w pracy, przyspieszenie wptywa na nich nawet
dodatnio, pobudzajgco.

Rytm jednostajny jest nawet tak konieczny dla
organizmu, ze praca prawej reki wywotuje zmeczenie
i lewej. Nalezatoby zbada¢ podtug ergografu, w jakim
stopniu ostabienie wystepuje i zuzytkowac niepotrzeb-
nie stabnaca energje, zajmujac pracg i lewa reke, jak
to sie dzieje w szkotach amerykanskich.

Gdy staje sie w klasie przed gromadkg dzieci nie-
znanych, chciatoby sie przedewszystkim poznac, jakiemi
sq te dzieci, co je zajmuje, jakie wiadomosci przyniosty,
z jakiego sg Srodowiska. tatwo bedzie dzieciom ma-
tym przedstawi¢ szereg obrazkéw, ktére opisza, czy-
nigc spostrzezenia; mozna je takze zacheci¢ do rysun-
ku, i to bgdZ zostawiajgc im zupetng swobode, lub tez
dajac im pewne wskazowki; n. p.: narysuj wode, miesz-
kanie, ogien. Szkice te nie moga w poczatkach zna-
mionowac zdolnosci dziecka, tylko jedynie zasob poje¢
zebranych ze $rodowiska. Popatrzmy np. na obrazek
u Schulzego na str. 77 ,,Aus der Werkstatt der experim.
Padagogik*: jak doskonale maluje sie w rysunku $wiato-
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poglad dziecka hamburskiego z dziedziny rybackiej.
Dzieci starsze trudniejsze sg do rysunku. Nieprzyzwy-
czajone, nie majg odwagi wypowiadania sie w ten spo-
sob, stawiajg sobie wymagania wigksze, niz mogg do-
pelni¢, dlatego tez mozna sie chwyci¢ innego sposobu.
Podaje sie im wiec krajobraz i opowiada sie, ze nieraz
wyobraznia nasuwa jaka$ posta¢, ktora tgczy sie z ob-
razem; pokazujacy juz zdaje sie widzie¢ taka osobe,
mozeby sprobowali jg opisa¢, jak bedzie wygladac.
(OdpowiedZ 116 Schulze). Mozna nawet nic nie podda-
waé, tylko pokaza¢ obraz i stucha¢ uwag. Mozna rzu-
ci¢ wykrzyknik np. przy wyrazistym portrecie: coby
ten czlowiek powiedziat w tej chwili, gdyby usta
otworzyt. Jezeli dla dzieci djalekt jest w uzyciu co-
dziennym, nalezatoby go dopusci¢ dla tym wiekszej
bezposredniosci wrazen.

Przez takie uwagi nieprzygotowane chwytamy
dzieci na postrzezeniach samodzielnych, bezposrednich,
poznajemy ich zamitowanie. Dla doboru np. obrazéw,
ozdabiajgcych klasy, bylyby one bardzo wazne. O zba-
daniu stanu uczuciowego nie mozemy tu jednak mo-
wi¢, jestto proces zanadto ztozony, przytym dzieci
niechetnie i z trudnoscia wypowiadajg swe zdania.
Zdjecia fotograficzne, tak niezmiernie ciekawe, zbie-
rane w chwili patrzenia, obliczanie pulsu, oddechu
w chwili podniecenia, to juz badania, przechodzace
mozno$¢ zakresu szkoty.

W zyciu szkolnym najwazniejszym jest dziat: uwagi,
pamieci i asymilacji. DoSwiadczenn mozna tu stosowac
wiele, mozna je rozszerza¢ w nieskonczono$¢, siegajac
do roznych dziatbw pamieci, czy w zakresie barw, od-
legtosci, stuchu i t. d. Zaden z nich nie bedzie bez
znaczenia, ale przedewszystkim zajmie nas pamie¢ wzro-
kowa i stuchowa. Koniecznym warunkiem pamieci jest
uwaga. Po zmarszczonym czole dziecka, po wyra-
zie oczu, twarzy widzimy skupienie lub nieuwage.
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Mimika dziecku pomaga nawet do skupienia, dlatego
tez nieraz dzieci nienormalne, nie umiejace utrzymy-
wa¢ w karbach swych mysli, skfania sie do mimiki.
Uwage dziecka trudno utrzymac. Obejmuje ona bardzo
krétka jednostke czasu, natomiast pamie€ jest u dzieci
silniejsza, niz u starszych, cho¢ pozornie inaczej to
wyglada. Przyswojenie nowych wiadomosci zalezy od
ilosci zasymilowanych poprzednio. Im zaséb zasymi-
lowanych wiekszy, tym mozno$¢ wieksza przyjecia no-
wych. U dziecka proces asymilacji jest w nieustan-
nym ruchu, dla tego tez nie wszystkie z nowo wste-
pujacych wyobrazen przyjete zostajg na state. Do ba-
dania pamieci najlepsze szeregi zgtosek bez znaczenia,
ustawione po 6—8. Postuzy¢ mogg takze liczby, stowa
zrozumiate, zdania krétkie z 4 —5 elementow, stowa
abstrakcyjne, zdanie trudne. Zestawienia takich szere-
gow znajda sie liczne u Ebbinghausa, znaczny zaséb
przyktadéw podaje takze Toulouse w ,,Pedagogie expe-
rimentale”. Ebbinghaus przeprowadzit tak wielkg liczbe
doswiadczen, ze juz moégt wykre$li¢ Srednie pamieci.
Za minimum przyjat 6 sylab, wystawionych przed oczy
na minute i odczytanych réwnoczes$nie. Szeregi zesta-
wione powinny by¢ nie tylko odczytane, ale zawsze
pokazane — pamie¢ wzrokowa jest wogdle silniejsza.
Powtérzenie nie powinno nastepowac bezposrednio, ale
miedzy pokazaniem a powtdrzeniem powinna nastapi¢
kilkunastominutowa pauza— przytym zwraca¢ nalezy
uwage, czy przerwa zapetniona byfa praca, czy zaba-
wa i jaki to miato skutek.

Procz liter, zgtosek postugiwac sie mozna rysun-
kami nieztozonemi przedmiotéw znanych lub rysun-
kéw gieometrycznych; mozna przedstawi¢ rysunek
0 wielu szczegotach, n. p. rys. 25 u Schulzego, a po-
tym zmieniwszy w nim cokolwiek zgda¢ zauwaze-
nia réznicy. Mozna sugestjowa¢ pytaniem n. p. przy
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rysunku dziewczynki bez czapeczki, jakg byla jej
czapeczka, dowiemy sie wtedy o0 sugestywnosci dzie-
ci, o stopniu asymilacji. Mozna utatwia¢ przyswaja-
nie postawieniem z gory pytania szczeg6towego, np.
przy obrazie kota: zwrdo¢ uwage na szczegoty odno-
szgce sie do kota jako drapiezcy, lub znowu jako zwie-
rzecia domowego. Dotychczasowe badania proceséw asy-
milacji wykazaty, ze chiopcy asymilujg predzej, nato-
miast dziewczynki przejawiajg w odtworzeniu wiecej
wyobrazni. Pamie¢ mimo stosunkowo znacznej ilosci
doswiadczen nie jest Scisle zbadana. Nie mamy ma-
terjatu do oceny, w jakim wieku dzieci najlepszg majg
pamie¢, nie wiemy takze, jakie wspomnienia i z ja-
kiego okresu najdtuzej pozostajg w pamigci.

Zapomocg tablic, szeregoéw pamieciowych, obra-
zow, wiele wykona¢ mozna doSwiadczen i zebra¢ wiele
materjatu psychologicznego, bo z jednym objawem ko-
jarzy sie drugi, jednolito$¢ psychiki uwydatnia sie na
kazdym kroku, oto jedna wiecej wskazdéwka dla pe-
dagogow, by i materjat naukowy uktadali jednolicie.

Do rzedu tych tatwych, a doskonatych doswiad-
czen nalezy na podstawie tablic—kojarzenie. Do sto-
wa rzuconego dzieci dopisujg wszystko, co im sie
przypomina; bujnos¢, twoérczos¢ i rzutko$¢ wyobrazni
wystepuje tu na jaw. Kojarzenie mozna tgczy¢ zresztg
prawie z kazdym dos$wiadczeniem zmystowym, np. po-
dajac do rozrdézniania smaki lub zapachy zadac uprzy-
tomnienia sobie, co staje w danej chwili w mysli.

A wreszcie jako$¢ pracy umystowej, wytrwatosé.
Sposoby tatwe podat Kraepelin. Zestawit szeregi liczb
dwucyfrowych, ktére nalezy dodawaé. Co pare minut
nauczyciel zaznacza przerwe, po chwilce odpoczynku
dalsze obliczanie. Po skonczeniu doswiadczenia obli-
cza sie czas i bledy. To samo éwiczenie roztozone na
dnie, po 5 dziennie wskazuje, w jakim stopniu poste-
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puje przez tydzien zmeczenie umystowe, ktére godzi-
ny najkorzystniejsze sg do nauki.

Doswiadczenia, przeprowadzone teraz w Warsza-
wie na szeregu pensji (wymienione w styczniowym ze-
szycie ,Wych. w domu i szkole*) potwierdzity wy-
niki niemieckie, ze we czwartki znuzenie jest naj-
wieksze, w sobote podniecenie pod wptywem nadziei
odpoczynku, w poniedziatek niewytrenowanie, nauka
idzie stabiej. Podobnym c¢wiczeniem jest konczenie
wyrazOw w ustepie prozy.

Wszystkim, ktorzy szukaliby catosci psycholo-
gicznych doswiadczen do celéw szkolnych poleci¢ moz-
na doskonate dzieto: Schulzego: ,,Aus der Werkstatt
der experimentalen P&dagogik“. Bardziej szczeg6towe
i drobiazgowe z doktadnemi opisami przyrzadéw jest
dwutomowe: Toulouse et Mendouse: ,,Psychologie experi-
mentale“. Ludziom, stale prowadzgcym c¢wiczenia pew-
ne pomysty i kombinacje moze podda¢ broszura: Hof-
ler u. Witasek: ,,Hundert psychologische Schulver-
suche.

Dr. Zofja Szybalska.

Krakoéw.



Gramatyka naturalna

w roznicy od tradycyjnej gramatyki analitycznej
i jej rola w nauce jezyka obcego.
przez

E. T. Erdmanna.

»oystematyczny kurs gramatyki w szkolnej nauce
jezyka obcego jest niezbedny* i ,,za punkt wyjscia
w takiej nauce gramatyki powinno stuzy¢ zdanie* —
oto dwa znamienne postulaty, przyjete przez paryski
kongres neofilologéw w r. 1910.

Oczywiscie tradycyjna gramatyka analityczna,
rozbierajgca i segregujgca, nie odpowiada ostatniemu
postulatowi, ktory wiasnie powstat wskutego tego, ze
owa gramatyka, wychodzgca od pojedynczego wyrazu,
nie data i nie da sie pogodzi¢ z ogOlnie przyjetg me-
todg naturalng, sprowadzajacg sie do tego, zeby uczyé
bezposrednio rozumie¢ wypowiedziane mysli i bezposred-
nio wyraza¢ mysli.

Pozatym, rozbiera¢ i segregowa¢ mozna co$, co
nam juz jest dane, np. jezyk ojczysty (tak tez robili
gramatycy aleksandryjscy, tworcy tego systemu) lecz
nie jezyk obcy, dla uczgcego sie jeszcze nieistniejacy.

Oto dlaczego ogo6lnie odczuto i uznano koniecz-
no$¢ wychodzenia od zdania, jako wyrazu zakonczonej
mysli.

Lecz jest jeszcze inna zasadnicza racja dla Kkto-
rej nalezy wychodzi¢ nie od pojedynczego wyrazu, jak
w gramatyce analitycznej, lecz od grupy wyrazow,
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mianowicie ta, ze nie pojedynczy wyraz jest pierwot-
nym elementem mowy, lecz wihasnie grupa wyrazéw
czyli konstrukcja. ¥

Zdanie przedstawia jeden rodzaj konstrukcji, mia-
nowicie takg, ktéra zazwyczaj zawiera czasownik kon-
jugowany.

Stosunkowo rzadko co$ zostaje wypowiedziane
przez jeden tylko wyraz, np. Tak! Co? Dobrze! a zwy-
kle przez konstrukcje, a jeszcze czeSciej przez kombi-
nacje lub splot dwuch lub kilku konstrukciji.

Formy gramatyczne wyrazajg stosunek pomiedzy
wyrazami jako cztonkami konstrukcji i wigzg ja w je-
dng catos¢-, tak ze formy tylko w konstrukcji majg rze-
czywiste znaczenie.

W kazdym jezyku, zatym, stale sie powtarzajg
nastepujace elementy:

1) pewna ilo$¢ statych grup wyrazéw czyli kon-
strukcji;

2) pewna ilos¢ wyrazdéw;

3) pewna ilos¢ form gramatycznych;

4) pewna ilo$¢ dzwiekow.

Systematyczny kurs gramatyki naturalnej powi-
nien zatym obejmowa¢ wszystkie konstrukcje danego
jezyka, w nich wszystkie formy gramatyczne i pewng
liczbe zasadniczych wyrazow — wszystko w zwigzku
Z wyrazang treScig—a takze tablice dZzwiekow.

Przytym taki kurs powinien zawiera¢ précz wzo-
réw—rzasadnicze zadania na tworzenie analogicznych
konstrukcji, gdyz tylko takie c¢wiczenia sg natural-
ne; wszak przyswajanie sobie jezyka droga naturalng
(np. jezyka ojczystego) odbywa sie drogg analogji.

*) Wundt: Die Sprache II, 309 id.; van Ginneken-, Princi-
pes. de la linguistique psychologique p. 274.
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Przerobienie tych ¢wiczen w samodzielnym wyrazaniu
mysli jest niezbedng do opanowania inaterjatu i nie
moze by¢ niczym zastgpione.

Taki kurs gramatyki jezyka niemieckiego przed-
stawia moja “Gramatyka naturalna ilustrowana jezyka

niemieckiego*.

Uktad jej tresci wedtug powyzszych zasad

Grupy wyrazéw czyli
konstrukcje.

I (8 3). Konstrukcja-
zdanie na pytanie ,,co to
jest?*  (,Das ist ein
Knecht* lub ,,Der Knecht
iet ein Mensch®) w liczb,
pojed. i mnog. Poglado-
wy materjat do podob-
nych wyrzeczen dany jest

w postaci specjalnych
ilustracji.
Il (8 28). Konstrukcja

rzeczownika z rzeczowni-
kiem jako apozycja (,,Der

Baum, eine Pflanze).“
Wypadki, niezgodne zpol-
skim, (np. ,Ein Glas

Wein“). Podstawienie tej
konstrukcji zamiast rze-
czownika w pierwszej
(,,Das ist ein Baum, eine
Pflanze®).

11 (8§ 29). Konstrukcja-
zdanie na pytanie .ja-
ka jest rzecz?* (Der Baum
ist grun). Pogladowy
materjat  przedstawiaja
Podane ilustracje). Pod-
stawienie Il konstrukcji
zamiast rzeczownika.

(8 39). Konstrukcja
rzeczownika w | przyp.

jest nastepujacy:

Wyrazy.

Rzeczowniki  (nazwy
rzeczy) pierwotne i po-
chodne z sufiksami mesk.,
zenskie i nijakie; zaimki-
rzeczowniki;  rodzajniki
i ich znaczenie; ,,ist"
i ,sind.” (Materjat uto-
zony na zasadzie stycz-
nosci w przestrzeni).

Przymiotniki pierwot-
ne i pochodne z sufiksa-
mi oraz imiestowy w for-
mie osnowy. Niektére
zaimki-przymiotniki.

Przymiotniki, zaimkiili-
czebniki porzadkowe; wy-

Formy i kategorje
gramatyczne.

Pierwsze przypadki L
pojed. i mnog. rzeczow-
nikéw, zaimkdéw-rzeczow-
kéw i rodzajnika. (Zapa-
mietanie poszczegolnych
grup utatwia sie przy
pomocy ilustrowanych
i pogladowych tablic).

Przymiotnik w stopniu
réwnym i wyzszym oraz
imiestowy w postaci os-
nowy. Niektére zaimki-
przymiotniki.

Pierwsze przypadki L
pojed. i mnog. przymiot-
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z przymiotnikiem lub
imiestowem jako okres$le-
niem (,,Der griineBaum®).
Pogladowy materjat
przedstawiajg ilustracje.
Podstawianie tej konstr.
zamiast rzeczownika w |,
Il i 1l konstrukcji.

V (8§ 45). Konstrukcja-
zdanie na pytanie ,co
rzecz robi  (robita) 7
(,,Der Vogel fliegt*). Ma-
terjat pogladowy do po-
dobnych wyrzeczen jest
dany kazdemu w jego
wyobrazni, mianowicie,
szeregi nastepujacych po
sobie czynno$ci. Podsta-
wianie konstr. Il lub IV
zamiast rzeczownika.

VI (8 61). Konstrukcja
wyrazu (czasownika,przy-
miotnika, przystéwka, rze-
czownika) z jego uzu-
petnieniem czyli dopet-
nieni (por. § 2):

A)—z przystowkiem.

B) (8 65). Konstrukcja
czasownika wird, hat lub
ist z dopetniajgcym go
imiestowem. 1Materjat
przedstawiajg powyzsze
,.serje” czasownikow.

C) (8 73). Konstrukcja
wyrazu z dopetniajagcym
go rzeczownikiem w IV,
I, 11 lub | przyp. Wy-
padki, niezgodne z pol-
skim sg o ile moznosci
powigzane w poglado-
wosci. Frazeologja do-
petnien w IV przyp.
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razy nieodmienne; nie-
ktére zaimki, i przymiot-
niki oraz liczebniki gtow-
ne.

Czasowniki pierwotne,
pochodne i ztozone(z ak-
centowanymi i nieakcen-
towanemi  prefiksjami).
Materjat utozony na za-
sadzie pogladowosci we-
wnetrznej.

Przystéwki pierwotne,
pochodne i ztozone—spo-
sobu, miejsca i czasu.
One stanowig materjat
do podobnych wyrze-
czen.

nikéw w stopniu réwnym,
wyzszym i najwyzszym,
imiestowow, zaimkow i
liczebnikéw porzadko-
wych.

Il osoba Présens i Im-
perfekt Indikativ cza-
sownikéw wszystkich
konjugacji w 1 pojed.
i mnog.; Il i | osoba. Za-
pamietanie oddzielnych
grup (np. ,.klas“ mocnych
czasownikéw) utatwione
jest przez utozenie cza-
sownikéw w postaci ,,se-
rji“.

Przystéwek, przymiot-
miotnik w formie osno-
w stopniu  réwnym

i wyzszym jako przysto-
wek; imiestow w formie
osnowy jako przystowek.

Imiestow | i Il
»Ztozone formy“ cza-
sownika i ich znaczenie.

IV przypadki, Il i Il,
1 pojed. i mnog. rzeczow-
nikéw (w grupach nalpod-
stawie tablic), przymiot-
nikéw i zaimkow.



D) (8 120). Konstruk-
cja wyrazu z jego przy-
imkowym dopetnieniem.
Frazeologja dopetnien
przyimkowych.

E) § 154). Konstrukcja
wyrazu z dopetniajgcym
go wyrazem, majacym
moc orzekajaca (t. j.
z bezokolicznikiem,
z przymiotnikiem lub i-
miestowem w postaci 0s-
nowy lub z rzeczowni-
kiem w | przyp.). Goto-
wy materjat do podob-
nych wyrzeczen z dopet-
nieniami (A doE) stano-
wig gtéwnie serje.
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Przyimki. Podstawowe
przestrzenne  znaczenie
kazdego wihasciwego przy-
imka jest przedstawione
graficznie.

123

Kategorja przyimka
wiasciwego i niewtasci-
Wego.

Infinitiv Prasens.
Infinitiv Perfekt.

Wszystkie te wypadki (AdoE) uczacy sie moze jeszcze rozwijaé, dopet-
niajac w nich jaki$ wyraz lub podstawiajgc zamiast czasownika konstrukcje

IV lub II.

Konstrukcje - zdania
(V, HI1, 1) (§ 180), wyra-
Zajace za pomocg zmia-
ny trybu czasownika lub
szyku wyrazéw udziat
uczucia mowiacej osoby.

Zaimki i
pytajne.

przystowki

Imperativ. Konjunktiv.
Konditional. Formy za-
imkéw pytajnych.

Gotowy materjat do podobnych wyrzeczen stanowia ,,serje®.

VIl (8§ 200). Konstruk- Spéjniki wspotrzedne— Kategorja spojnika.
cje z jednorodnych cze$-  wiasciwe i przystowki
ci zdania lub z jednorod-  spGjnikowe.
nych zdan potaczonych
spojnikiem
Materjat do podobnych wyrzeczen stanowia ,serje* i ilustracje.

VIII (8 203). Konstruk-
cja wyrazu z uzupeknia-
jacym go wyrazem o nie-
dostatecznej tresci, uzu-
pelnionym przez cale
zdanie ,,poboczne.”

Wyrazy podporzadko-
wujaee-spojniki i zaimki.
Wyrazy wspoétwzgledne
(correlativa).

Wyrazy podporzadko-
wujgce. Formy zaimka
wzglednego.

Materjat do podobnych wyrzeczen przedstawiajg gtéwnie ,,serje”
Obok zdan ,,pobocznych® podane sg- gdzie to jest mozliwe—ich ekwiwa-
lenty w postaci dopetnien, majacych moc orzekajacg (VIE).
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Stosujgc ten system od kilku lat calg wage
w szkole $redniej kiade na zapamietanie wzoréw oraz
na ustne i piSmienne wykonywanie przez uczacych
sie wskazanych w kursie zadan. Ustne ¢wiczenia od-
bywaja sie chérem (np. na IV konstr.: klasa powtarza po
mnie, patrzac na ilustrowang tablice I, 1, a: ,Ein al-
ter Wirt—ein junger Knecht—ein schwarzer Hund —
ein hoher Tisch® i t. d.. potym to samo w licz, mno-
giej: ,,alte Wirte—junge Knechte* i t. d.). Prowadze-
nie takich ¢wiczen chérem ma znaczenie nieocenione:
zmuszajg wszystkich do czynnego udziatu, do uwagi,
dajg silne wrazenia stuchowe i ruchowe, sprawiaja
klasie zadowolenie. Cwiczenia piSmienne — domowe
(wszystkie w jednym kajecie z wskazaniem paragrafu
kursu) i klasowe—majg charakter samodzielnych ¢wiczen
w wyrazaniu mysli ¥ a nie ttumaczen lub uzupetniania
brakujacej koncoéwki wyrazu.

Zakgczone tablice ilustracji ¥ do grup rzeczowni-
kow pierwotnych do uzytku szkolnego mam w du-
zych rozmiarach (zrobione na obstalunek), co jednak
nie jest niezbedne; ilustracje te majg wielkie znacze-
nie psychologiczno-dydaktyczne: umozliwiajg, zeby
uczen moéwit konstrukcje | ,das ist ein Wirt" i t. d.,
lub 1l ,,der Wirt ist alt* i t. d., lub IV ,der alte
Wirt* i t. d., lub VI ,lch sehe einen Wirt* i t. d.
naturalnie, t. j. wyrazajac rzeczywistg mysl, opisujac
co$; a po drugie sg one najlepszym Srodkiem mnemo-
technicznym; np. na | tabl. grupa 5 — sa wyobrazone
na jednej ilustracji wszystkie rzeczy, ktorych nazwy
meskiego rodzaju majg w licz, mnogiej-er i ,,Umlaut*

") Schweitzer: Méthodologie des langues vivantes, Paris,
Colin, 1903 p. 18; polskie wydanie Lwowskie 1911, str. 18.

2) llustracje sa skomponowane i wykonane przez uczni,
sg zatym wyrazem tego, jak te rzeczy sie¢ utozyty w ich wyob-
razni.
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uczen nie potrzebuje zatym wykuwaé szeregu ,,wy-
jatkow" a przypomina sobie tylko owg ilustracje.

To samo da sie powiedzie¢ o ,,serjach“ czasowni-
kow, ktére znalazty u mnie najszersze zastosowanie.
Graficzne przedstawienie pierwotnego znaczenia kazde-
go przyimka i stopniowe przechodzenie do zwrotow
przenos$nych réwniez umozliwia kazdemu opanowanie
tego trudnego dzialu w nauce jezyka.

Kurs ten, obejmujgcy wszystkie wiasciwosci je-
zyka niemieckiego ¥ nie powinien by¢ rozpoczynany
wczesniej, niz w klasie Ill; przy jednej godzinie ty-
godniowo moze on byé skonczony w ciggu lat trzech
(kL. 11, 1V i V).

Na podstawie mojej praktyki mam wrazenie, ze
prowadzi on uczacych sie do opanowania jezyka dro-
ga najbardziej ekonomiczng, t. j. przy najmniejszej
stracie czasu i sit.

To jest zarazem cechg jego naukowosci, jakotez
to, ze przedstawia on catoksztat, system wzoréw i Cwi-
czen, ktory nie moze by¢ zastgpiony przez zaden jak-
kolwiekbadz metodyczny ,,Lesebuch” czy ,,Sprachbuch”;
w ostatnim oddzielne zjawiska jezykowe sg zawsze
traktowane przygodnie, porozrzucane po réznych miejs-
cach i pomieszane ze sobg, tak ze on i w najlep-
szym razie daje zawsze tylko pomieszany materjat je-
zykowy.

Dla tego tez i najskrajniejsi zwolennicy ,refor-
my" (np. Wendt) zgodzili sie na przytoczony na po-
czatku postulat, ze systematyczny kurs gramatyki jest
niezbedny, lecz zarazem na to, ze kurs ten ma by¢
nie analityczny, a syntetyczny, naturalny.

E. T. Erdmann.

") Patrz recenzje w Muzeum 1911, XI.



Zasady ksztatcenia etycznego

przez
Andrzeja Baumfelda.

Woystarczy chocby chwile jedng wnikna¢ giebiej
w tok umystowosci wspotczesnej, aby dojs¢ do prze-
konania, ze przezywa ona okres powaznych przemian,
ze dazy ku nowemu jakiemus$ wykrystalizowaniu, ku
zajeciu nowego jakiego$ stanowiska wobec gtownych
zagadnien bytu, wszech$wiata i cztowieka. Nie jest to
jeszcze w catosci tak wyrazne, aby$my sie mogli w o-
kresleniu tych dazen obej$¢ zupetnie bez owego niewy-
raznika ,,jakis“, a najego miejsce postawi¢ bezwzgled-
nie jasne i mocne cechy okre$lajagce. Jednakze pewne
momenty state dadzg sie juz—cho¢ to niewatpliwie
dopiero poczatek procesu—wytkng¢ i dzieki nim uzys-
ka¢ mozemy oSwietlenie niejakie otwierajgcej sie przed
mysla naszg drogi. Oto przesila sie¢ i przetamuje wia-
ra i ufnos¢ bezwzgledna w gorujagca nad wszystkim
role intelektu, ostabia sie dotychczasowy absolutyzm
doswiadczenia naukowego lub raczej rozszerza sie jego
zakres na zjawiska pozamaterjalne, a stgd zmienia sie
w niejednym i narzedzie empirji i jej dotychczasowa
metoda.

Trudno mi tutaj szerzej rozwodzi¢ sie nad za-
gadnieniem, ktére czytelnicy znajdg rozwiniete w wspot-
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czesnej literaturze filozoficznej. Ale tez i zarazem trud
no o nim zupetnie nie wspomina¢ w chwili, kiedy
mamy zamiar poznac sie blizej z poglagdami pedago-
gicznemi Foerstera.l) Nalezy sobie koniecznie uprzytom-
ni¢ Scisty zwigzek dazen wychowawczych z podtozem ogol-
no-filozoficznym, inaczej bowiem pedagogika mogtaby
sie nam wyda¢ zalezng od chwilowego zapatrywania
tego lub innego autora. Prawda, ze szkofa, t. j. sie-
dlisko nauczania i wychowania, zamyka najczesciej
drzwi swoje przed nowg ideg i bodaj najdtuzej prze-
chowuje u siebie strzepy dawnych pogladéw na $wiat
i cztowieka. Jest w tym pewna zasada stuszna. Mate-
rjat, jakim jest w danym wypadku miodziez, delikat-
noscig swojg i czuloscig nakazuje niewatpliwie ostroz-
no$¢. Niemniej, takie oddalenie sie od opanowujacych
zycie pradéw, wytwarza szkodliwy rozdziat miedzy szko-
tg a zyciem, ostabienie w opuszczajgcych szkote zdol-
nosci rozeznawania i znalezienia sie posréd dazen
i mysli, do ktérych nie zostali odpowiednio przygo-
towani.

Stad za wielkg musimy poczyta¢ zastuge kazdy
w tym kierunku wysitek teoretykéw i praktykow pe-
dagogji. Jest on zresztg doniostym przejawem i zna-
mieniem gotujacych sie w catej umystowosci prze-
mian.

Ale tu refleksja sie nasuwa powazna. Jesli, jak
powiedziano wyzej, dazenia owe o0gdllne same przez sie
nie do$¢ s jeszcze wyraziste, czy pedagogicznym jest
odzwierciedlenie ich w wychowaniu? W odpowiedzi

*) Dr. W. Foerster. prof, filozofji na politechnice i uniw.
w Zurychu. Wychowanie cztowieka, ksigika dla rodzicéw, nauczy-
cieli i_kaptanéw, z trzeciego wyd. niem. tlum. W. Osterloff. Na-
kitad Geb. i Wolffa. Warszawa, Lublin, £6d7 it d. 1913). (8-ka
str. 624+ VIII)
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nalezy zaznaczy¢, ze, cho¢ nie wszystko da sie w two-
rzacej sie przysztosci uchwyci¢ dos$¢ jasno, sg w niej
przeciez zasady zupetnie wyraziste i to wkasnie te, kto-
re sg natury wychowawczej. To mianowicie pewna, ze
okazaty sie zgota niewystarczajagcemi sposoby i drogi
dotychczasowego ksztatcenia, oparte na powadze inte-
lektualizmu i kultury techniczno-przyrodniczej. Coraz
bezwzgledniej juz sie dzi$ odrzuca dawniejszy system
wpajania masy wiadomosci, ,,meblowania gtowy" i poj-
muje sie, ze szkota obowigzana jest da¢ rzeczywiste
do zycia przygotowanie.

W tym jednak miejscu rozchodzg sie jeszcze dro-
gi pedagogow, nawet najbardziej zmianom przychyl-
nych. Za czesto sie dzi$ jeszcze gtdwng warto$¢ zycia
widzi w t. zw. sprawnosci, w bystrym rozeznaniu
sie w dzisiejszych warunkach spotecznych—i to za-
zarowno w kierunku wytwdérczym jak spozywczym —
i w odpowiednim ich dla swego celu wyzyskiwaniu.
Na dnie, u Zrédia takiej tendencji wychowawczej jest
zasada przyrodnicza ,walki o byt*. A wiec uzbroié
jednostke, opancerzy¢ wszystkie jej wiadze, oko zao-
strzy¢, miesnie zestali¢, catg nature przysztego czio-
wieka w jeden przetopi¢ grot—Kku walce bezwzglednej
I zwycieskiej! Ponadto — olbrzymie w ostatnich cza-
sach postepy techniki, a stagd oszatamiajagce umyst
ludzki opanowanie sit przyrody, staty sie rowniez waz-
ng dla nowoczesnego wychowania wskazOwka. Mio-
dziez juz w szkole winna sie do tej wiadczej przygo-
towywac roli.

Jedno i drugie, razem wzigwszy, dato poczatek
waznym nowosciom w dziedzinie wychowania szkol-
nego, zwrocito uwage pedagogébw na strone fizyczng
ucznia, wprowadzito do szkoty c¢wiczenia gimnastycz
ne, sporty i t. p. Ale do tej pory jeszcze nie zdotato
to wytworzy¢ jednolitej mysli pedagogicznej, nie stato
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sie rzeczywistg przeciwwaga intelektualizmu t. j. me-
tody gromadzenia wiadomosci, ktéra ciaggle jeszcze
jest uznang powszechnie drogg do t. zw. wyksztatce-
nia ucznia.

Otéz dzieto prof. Foerstera wychodzi przede-
wszystkim z krytyki wskazanych wyzej, a tak przez
wielu odczuwanych wad dzisiejszych systemow wy-
chowawczych. Powstato ono ze Swiadomego przeciw-
stawienia sie pedagogice intelektualnej z jednej stro-
ny, a z drugiej wylgcznym daznosciom fizyczno-wy-
chowawczym. Autor raz jeszcze w dziele tym podej-
muje donioste zagadnienie, poruszone juz w pracach
poprzednich (,,Szkota i charakter* — ,Etyka ptciowa
i pedagogika“), a oparte na zasadzie ksztatcenia czio-
wieka przez oddziatywanie na jego woZg. Ona to jest
zrodlem wszelkiej pracy nad charakterem, ona prowa-
dzi w gigb, ku czlowiekowi wewnetrznemu. Zapewne, in-
telekt odgrywa tu role ogniwa przewodzacego, posred-
niczego, o tyle, ze uczen musi sie dowiedzie¢ od nau-
czyciela o drogach, ksztatcagcych wole, o sposobach
wspotzycia z ludzmi, o wzorach, ku Ktérym winien
dazy¢ i t. p. Ale przeciez nikt nie powie, ze skoro
dla wystuchania muzyki niezbedny jest organ stucho-
wy, tedy dziala ona nanas i przyswaja sie nam nie-
tylko przez ucho, ale i w uchu.

Prof. Foerster stusznie sie tedy zastrzega prze-
ciw pogladowi, ze ,wyksztalcenie moralne stanowi
produkt poboczny os$wiaty intelektualnej“, uwazajac
go za wynik ,wielkiego ztudzenia XVIlI-go wieku,
ze oSwiata ludowa znaczy to samo, co umoralnienie
ludu®.—

Zasadnicze stanowisko Foerstera da sie ujag¢ w 3
punkty gtowne:

1) ,,Kultura nowoczesna w rdzennej swej istocie
jest przedewszystkim kulturg techniczng”. Wszystko

.Nowe Tory*, zeszyt Ill. 3
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W niej i w zwigzanym z nig wychowaniu skierowane
jest ku wzmocnieniu i opanowaniu ,,natury zewnetrz-
nej* cztowieka.

2) Jednak rzeczywistg ,kulturg jest podporzad-
kowanie wszelkich potrzeb indywidualnych potrzebom
duchowym zycia, panowanie cztowieka nad naturg wias
ng“. | dalej: ,Nie znaczy to, ze nalezy lekcewazy¢ zna-
czenie reform zewnetrznych®, a tylko trzeba je wszyst-
kie podporzadkowac temu, ,,co najwznio$lejsze i najwaz-
niejsze“, trzeba ,w o$rodku myslenia“ postawi¢ ,,sta-
ranie o dusze ludzkg“ Prof. F. czyni tu—zdaniem
moim—~bardzo przenikliwg uwage, ze nawet kultura
techniczna obej$¢ sie bez kultury wewnetrznej czio-
wieka nie moze, ze ,wymaga coraz subtelniejszego
wspotdziatania wszystkich sit zycia“, albowiem bez
nich grozi jej zanik i zastdj.

Z tych dwuch zatozen wysnuwa sie gtowny na
dzi$ obowigzek szkoty i wychowania. A zatym:

3) Szkota musi ,,miesci¢ w swoim programie
ksztatcenie charakteru i uswiadamianie etyczne“. Do-
skonale autor uzasadnia przytym potrzebe tego ksztat-
cenia tym, ze mnéstwo ludzi w zyciu po6zniejszym do-
znaje rozbicia nie przez brak wiadomosci i umiejet-
nosci, lecz dlatego, ze ,brak im najelementarniejszej
madrosci w obcowaniu z ludzmi,—najprostszego uzdol-
nienia do panowania nad sobg,—Ilub ze nie zwrdcono
zawczasu uwagi na fatalne skutki ich nawyknien,—
albo tez ze wdrozyli sie w powierzchowne myslenie
0 rzeczach, doniostych w skutkach®. Zwracam uwage
na to, ze w przytoczonych tu zdaniach zawiera sie
zarazem caly plan nauczania moralnego, ktory wiec
obejmuje obowigzki: a) wobec bliznich, b) wobec sie-
bie i c¢) wobec zagadnien i istnien wyzszych.

Zanim zastanowimy sie nad metodykg owego
ksztatcenia charakteru, podkres$limy tu jeszcze, ze cho¢
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autor domaga sie oddzielnego w szkole traktowania
tej gatezi wiedzy, na woluntarystycznym pierwiastku
opartej, jednak widzi w niej zarazem wezet, wigzacy
wszystkie inne ,,przedmioty“ szkolne w jedng catosC.
Nie jestto wiec pomnozenie balastu szkolnego, a prze-
ciwnie wysnucie syntezy wychowawczej, ukrytej w naj-
gtebszych wartosciach cztowieka. ,,Charakter jest je-
dnos$cig, zatym wszelkie ksztatcenie wielostronne, bez
skupienia sit duszy w jednym przenikajgcym wszyst-
ko ideale zyciowym wiedzie nieodwotalnie do zatracenia
charakteru“. Temi stowy, $miato rzec mozna, Foerster
stawia sie w rzedzie wszystkich wybitnych teorety-
kéow pedagogji. Istotnie, to jedno tylko moze szkota
wybraé, jesli sie nie chce sta¢ bezuzytecznym, ba go-
rzej, szkodliwym ciatem spotecznym. To jedno—ideat
zyciowy, czyli taki, ktory z zycia wyrasta, z giebin
sie jego podnosi, ale tez i ktory jednoczes$nie zycie to
podzwiga za sobg wzwyz, uszlachetnia je—,$le blask,
blask bierze i blask ma za gonca“...

Podany wyzej plan uswiadamiania etycznego
w szkole sam w sobie nie zawiera jednak nic nowe-
go. Zawarty w dziale Foerstera ,rzut oka na proby
i doswiadczenia moralno-pedagogiczne w réznych kra-
jach" (Ameryka, Anglja, Francja, Szwajcarja) wyka-
zuje, ze pod tym wzgledem nigdzie nie ma roznic za-
sadniczych. Natomiast istotnie odrebng jest w tej dzie-
dzinie metodyka nauczania, ktorej tez autor najwiek-
szg cze$¢ dzieta poswieca. Odrebnosc jej wynika zresztg
wprost z zgota odmiennego pojecia przez Foerstera
samej moralnosci. Nie chodzi tu bowiem o jakie$ ab-
strakcyjne nakazy, przepisy, narzucajgce sie juz dziec-
ku z sitg, ktéra krepuje swobodny rozwoj. Wiasnie
ten zarzut najwazniejszy czyni Foerster dotychczaso-
wemu nauczaniu moralnemu, w szkole, w domu i kos-
ciele, ktébre—z ogromng stusznoscig — uznaje ,,za cat-
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kiem niedostateczne pod wzgledem metodycznym:
Istnieje w nim jeszcze zbyt wiele meczacego kazania
moralnego, za duzo tendencji, za duzo liczenia na chwi-
lowe wzruszenie"...

PodkreSlamy wytkniete przez Foerstera wady me-
todyczne, poniewaz one nam juz teraz pozwalajg stwier-
dzi¢, ze Foerster w swoim us$wiadamianiu etycznym
nie jest moralizatorem. Albowiem moralizowanie wtta-
cza zazwyczaj miodg dusze w ramy, ktorych ona sama
bynajmniej sobie nie zakreSla, przeciwko ktoérym wiec
ze wszystkich sit swoich bunt podnosi. | ot6z to jest
wazna réznica miedzy stanowiskiem moralizatoréw,
Swieckich czy duchownych, a zasada Foerstera: Iz
tamci bunt taki uwazajg za przejaw sit ztych, anty-
spotecznych czy szatanskich, Foerster zas, wprost prze-
ciwnie, znajgc gtebiej dusze dziecieca, powiada, ze
W rzeczywistosci dziecko zdrowe buntuje sie z calej
duszy przeciw skromnosci i porzadkowi, przezwycie-
zaniu sie i ofiarnosci, a nawet tam, gdzie dzialaja
wybitne sity naturalne w kierunku etycznym, cecha-
mi postepowania sie niesfornos¢ i kaprys.”

Wobec tego—budzi sie pytanie—czyz nie odpo-
wiedniej bytoby rozwija¢ dziecko dalej w kierunku
owych zdrowych i naturalnych pierwiastkow? Ale kto-
kolwiek gtebiej sie kiedy wpatrzyt w bieg wiasnego
zycia wewnetrznego, kto wniknagt w sens zycia i mysli
najdostojniejszych w ludzko$ci tworcow, ten na pyta-
nie owo (jesli je wogoble zada) odpowiedZ ma gotowa.
Trzeba sie famac z naturg wiasng, trzeba przezwycie-
zy¢ pierwotne w sobie sity i uja¢ je wolg zelazna,
jesli sie chce naprawde p6js¢ dalej i wyzej, jesli sie
chce to, co w nich jest istotnie nawet zdrowego, wia-
czy¢ w harmonje petnie-cztowieczego rozwoju. Dla-
tego cel i ideat etyczny jest rzeczywiscie tak trudnij,
tak wiele chiongcy wysitku i dlatego rzadko sie komu
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udato go osiggna¢ w petni, jesli sie od najwczesniej-
szych lat nie zaprawial do tego ,trudu nad trudy”
(Jak go Stowacki nazywa). Stusznie wiec uwaza Foer-
ster, ze na tak trudng, nieraz naturalnemu pedowi
sprzeciwiajgcg sie droge i prace nie mozna wprowa-
dzi¢ miodych, jak rumak ognisty rwacych sie na swo-
bode umystow samemi tylko kazaniami lub przykia-
dami ludzi podniostych. Nawet bowiem stawianie
szczytnych wzoréw dziataé moze rbznie, a czesto
dos¢ sprzecznie z zamierzonym celem. Dziecko w po-
danym wzorze uzna szczytno$¢, réwnoczesnie jednak
wyczuje zbyt wielkg miedzy sobg a nim odlegtosc;
niezwykto$¢ postaci i jej cndét wyda mu sie mozliwg
do osiggniecia réwniez tylko w warunkach nadzwy-
czajnych.

Gleboka ta uwaga nie znaczy jednak bynajmniej,
ze nalezy zaniecha¢ stawiania wybitnych przyktadow.
Owszem, Foerster wprowadza je takze, ale na tle me-
tody jego kazda z owych postaci wyrasta z realnego
gruntu zyciowego, na ktérym rosng tez wydarzenia
i daznosci stuchajgcego dziecka. To jest pierwsza do-
niosta cecha metody Foerstera. Buduje ona ,most do
zredyteidualnego zakresu zycia i mysli dziecka®, t. j. dany
sposob postepowania przenosi ,konkretnie do $wiata
motywow dzieciecych®, iz ,,przez skojarzenie zzyciem
codziennym zlewa sie on z naturalnym dziataniem
dziecka i kierunkiem jego woli“. W Swietle tej zasa-
dy porusza sie tres$¢ catego dzieta. Niepodobna tu wy-
mienia¢ wszystkich, tak licznych w ksigzce przykia-
dow, ilustrujacych metode owa, zaznacze tylko, ze
rzadko budzg sie przeciwko nim jakiekolwiek watpli-
wosci, tak sg dobrane bystro i szczesliwie. Autor po-
konywa trudno$¢ przyswojenia mtodziezy (niemniejsza
zresztg dla dorostych) zasady z Kazania na Gorze o za-
niechaniu odwetu. Przytym i tu i w innych wypad-
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kach wskazuje drugg niemniej wazng zasade metody
swojej: ,,W wychowaniu nie chodzi wcale o to, zeby
koniecznie zmieni¢ charakter wrodzony. Przeciwnie,
wychowawca korzysta z tego wrodzonego charakteru,
mianowicie w tym znaczeniu, ze jedne pierwiastki
jego uzbraja przeciw innym. Azeby wywota¢ pozada-
ny akt woli u dziecka zapomocg danego szeregu czyn-
nikow wewnetrznych, nalezy go w ten sposéb przed-
stawi¢ i w ten sposéb przetozyé na sposob dziataja-
cych w dziecku czynnikdw, ze jego wykonanie nie
wyda sie represjg, lecz zwiekszonym produktem sit natu-
ralnych®,

A zatym, jesli dziecko ma sie czegokolwiek wy-
rzec, do dopiero doszedszy do poznania, ze wyrzecze-
nie to doprowadzi je do upragnionego mestwa, ze
przez nie zyskuje istotng odwage, skupia w sobie na
przysztos¢ sity i t. p., wreszcie ze tylko droga ofiar-
nego panowania nad sobg wytwarza w sobie praw-
dziwe piekno. Tu musze zaznaczy¢, ze sztuka i piekno
grajg w catej metodzie Foerstera doniostg role. Swie-
cg one w samym jej sercu i jasnym blaskiem swoim
odbierajg uswiadamianiu etycznemu zwigzang z nig
zazwyczaj ciezka ponuro$¢. Dzieki nieraz bardzo ar-
tystycznym przypowiesciom i poréwnaniom, ktéremi
Foerster prowadzi ucznibw w gigb zagadnien moral-
nych, muszg oni niewatpliwie w pewnym momencie
ujrzeé, jak niezmiernie piekne sg na drodze ich zycia
wyrastajgce cele etyczne. Oto np. pokazuje dzieciom
klomb r6z w marcu, kiedy jest tylko ,,czarno namierz-
wionym nasypem, z niebardzo mitemi zapachami i go-
temi szarawo-zielonemi krzakami* — i potym, tenze
klomb w lipcu, kiedy juz ,caty ogrod przepaja cud-
nym zapachem“. | kaze podziwia¢ dzieciom, jak ,,cu-
downym sztukmistrzem jest taki krzak rozany, ktory
potrafi z nawozu wytworzy¢ réze! Z ciemnego, brud-
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nego panstwa ziemi umie wyciggng¢ soki dla barw
i zapachow, ktére nie zdradzajg najlzejszego S$ladu
swego pochodzenia“. A teraz zastosowanie do sztuki
przeobrazania, ktérg powinni osiggna¢ ludzie: ,o0bli-
cze nasze winno sta¢ sie kwieciem rézanym. A na-
szym panstwem ziemnym jest zycie. A przeznacze-
niem duszy naszej jest wywolanie takiego przeobra-
zenia i troszczenia sie o to, zeby wszystko, co sie
nam wydarza w zyciu, zmienito sie rzeczywiscie
w kwiecie mite i pachngce” i t. d., i t. d.

Jestem gieboko przekonany, ze takie taczenie gle-
bokich tajemnic wewnetrznych z pieknem w przyrodzie
i sztuce musiatoby da¢ wyniki najlepsze. Nie moge
0 tym pisaC obojetnie. Tymbardziej, ze dotychczasowy
sposob traktowania wielu zagadnien z tej sfery, opa-
tentowany z jednej strony dogmatyzmem, a z drugiej
pozytywistyczng obojetnoscig, uwazam za powazne
zrodto licznych i ciezkich szkéd moralnych, popehia-
nych bezkarnie na bezbronnie wrazliwej duszy dzie-
ciecej!

Sztuka wiec i piekno taczg sie tu z religijno-
Scia, czyli najwyzszg formg zycia duchowego. Ale a-
czg sie tak, jak sie tgczyty w samym niegdys$ tworcy,
w jedno$¢ wewnetrzng, w ktoérej zadna strona nie
stuzy drugiej, albowiem obie w jednym sg natchnie-
niu. | dlatego Foerster zastrzega sig, ze méwigc o roli
sztuki w rozwoju etycznym nie ma na mysli wska-
zywania tendencji lub samej tylko ,,mysli przewod-
niej“, raczej rola ta polega na tym, ze ,artysta jest
wieszczem, a jako taki, pojmuje realno$¢ gtebiej i do-
ktadniej... skutkiem intensywnosci wiasnego swego
zycia wewnetrznego... Nalezy wiec otoczy¢ dzieci
tworczoscig artystow, o rzeczywiscie wysokim pozio-
mie duchowym, a jako takich autor wymienia stusz-
nie malarzy S$redniowiecza i wczesnego renesansu,
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nie kladac tu zresztg zadnych ograniczen obowigzu-
jacych.

Zdaniem moim, stosunek ten do twdrczosci arty-
stycznej nadaje metodzie Foerstera szczegOlng ceche
swobody. Niema w niej moralizowania, a niema i pe-
danterii. Sam zaznacza, ze przykiady i porzadek oma-
wianych kwestji nie powinny wigza¢ nauczyciela, ze
jedynym dla niego Zrédiem i prawem winno by¢ samo
zycie, potrzeby indywidualne, otoczenie, charakter
nawet miejscowosci. Tylko tg drogg da sie uzyskac
gtbwny w calej metodzie S$rodek wychowawczy, t. |.
dobrowolng czynno$¢ samodzielng ze strony dziecka, w Kie-
runku ideatow etycznych. Dlatego w pogadankach
z miodziezg starsza, uwzglednia nawet te poglady,
z ktoremi sie stanowczo rézni, a do ktérych miodziez
ta—czy to dzieki panujgcemu nastrojowi czy wiasnym
upodobaniem—szczeg6lng przywiazujg wage. Tak wiec
czasem powota sie nawet na Nietszchego, z catg bez-
stronnoscig méwi o nim jako o cztowieku dostojnym
i czystym, ale stanowisko mysliciela zbija, jako ab-
strakcje, ktora nawet w wiasnym jego zyciu wewnetrz-
nym nie znajduje uzasadnienia. Cate bowiem u$wia-
domienie etyczne sposobem Foerstera prowadzi wias-
nie ku opuszczeniu swego ,,ja“ osobistego, ku rozsze-
rzeniu osobistosci jednostkowej drogg wspditczucia,
opieki i mitosierdzia. ,, Tajng pomoc niesie czesto sta-
by silnemu“—oto zasada, ktdrg Foerster stawia i umac-
nia przeciwko hastu: ,W walce o byt— stabi niechaj
ging“. Prawdziwa meskos¢, prawdziwa wyzszo$¢ du-
chowa roztacza zawsze opieke, ma w sobie uczucie
niemal macierzynstwa, (ktére autor pieknie rozwaza
i ilustruje).

Na tych zatozeniach opiera sie i teorja kary Foer-
stera. Wysuwa on tu przedewszystkim (przeciwko
Spencerowi) dziatanie na nature wewnetrzng, poszu-
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kiwanie w niej przyczyn postepkéw ucznia, z mniej-
szym zwréceniem uwagi na skutki zewnetrzne. ROw-
niez waznym tu czynnikiem jest uzyskiwanie zgody
karanego, t. j. poznanie z jego strony, ze tg a nie
inng drogg nastapi¢ winna ekspijacja czynu. Natural-
nie, ze wszelkie Srodki gwattowne i barbarzynskie po-
tepione sag stanowczo, a przeglad dazen pod tym wzgle-
dem we wszystkich krajach cywilizowanych stwierdza
jednomysing zgode w Kierunku usuniecia bata ze
szkoty. ‘) Nie znaczy to bynajmniej, izby Foerster
dazyt do wytworzenia w cztowieku dorostym i dziecku
jakiej$ ostabiajgcej ezutostkowosci. Przeczy temu
wszystko, co powiedziano wyzej o charakterze mocy,
na wiadaniu sobg opartej, a nadto autor sam raz
osSwiadcza wyraznie, ze nawet bezwzgledne postapie-
nie z opornym uwaza za nader pozadane, o ile tg dro-
ga tylko uzyska¢ mozna zastanowienie sie nad bra-
kami natury swojej. Tak w zyciu czesto katastrofa
bezlitosna staje sie btogostawionym Zrodtem opamie-
tania sie i poprawy.—

Dzielo ,0 Wychowaniu czlowieka® pisane jest
z wielkg powsciagliwoscig, z podziwienia godnym
,opanowaniem wiasnej natury“. Jak gdyby autor chciat
da¢ wzOr stosowania za najwazniejszg przez siebie
uznanej zasady. Sam, bezwzglednie i gteboko religij-
ny, nie wysuwa w planie swoim na czoto idei i da-
zen religijnych. W przedmowie zastrzega sie stanow-
czo przeciwko #gczeniu go z temi, ,ktdérzy w zyciu

*) Nie od rzeczy tu bedzie wspomniec, ze (jak pod wszyst-
kiemi innemi) tak i pod tym wzgledem, opierajgc sie na jakiejs$
wzmiance gazeciarskiej, fatszywie informuje sie u nas publicz-
nos$¢ polska, ze w Anglji i Ameryce nie wstydzg sie kary cie-
lesnej w szkole i z catym cynizmem o$miela sie spoteczenstwu
apostotowaé te rzekomg wyzszos$¢ ,,silnych” naroddw.
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i wychowaniu pragng zastgpi¢ religje czystg moral-
noscig“. W ksigzce za$ troska jego pod tym wzgle-
dem przebija sie tylko w rozdziale, gdzie ostro kry-
tykuje dzisiejsza metode nauczania religji. W paru
poza tym miejscach przypisuje wielkg wage w wy-
chowaniu moralnym tresci i symbolom religijnym.
Powsciagliwo$¢ swojg tlumaczy tym, ze chodzi mu
0 podniesienie poziomu moralnego poza wszelkg wy-
znaniowos$cig. Niemniej i z przedmowy i z ksigzki
samej — widoczna, ze wychowanie moralne uwaza
jakby za szczebel, podnoszacy dusze ku religijnosci.
Wszedzie za$, we wzorach i przykiadach, u szczytu
stawia nadludzkg posta¢ Chrystusa, przyblizajac ja
niejako w ten sposob catej, nawet bezreligijnej ludz-
kosci.

Sprawa to wielce doniosta, pielegnowanie w du-
szach miodych uczucia religijnego, odzyskiwanie go
w czasach dzisiejszych. Tym bardziej nalezatoby ja
rozpatrzy¢ oddzielnie, nie przy sposobnosci omawiania
nawet takiego dzieta, ktére catkowicie—poza literg—
owiane jest czystym duchem religji. | tym bardziej
jeszcze, ze ja osobiscie podzielam najzupetniej stano-
wisko Foerstera, wynoszace, ponad wszystkie w tej
dziedzinie zasady i prawa, nhajwyzszy wzOr Chrystu-
SowWy.

Zreszta, nie wyczerpatem wszystkich jeszcze na-
suwajacych sie dzieki ksigzce Foerstera zagadnien,
chodzito mi bowiem tylko o dotkniecie najwazniej-
szych, oSwietlajagcych charakter dzieta i o wprowadze-
nie czytelnikbw w powazne studjum samego autora.
Tym, ktérzy nie bedg sie mogli ze stanowiskiem jego
zgodzi¢, musze przytoczy¢ stowa jego, przeciw Nietz-
schemu skierowane: ,,...sity wewnetrznej nie mozna
nigdy rozpozna¢ rozumem. Kto nie ogarnia i nie spo-
strzega jej przez doswiadczenie wewnetrzne, dla tego



Nowe Tory. 139

pozostanie ona niczym. | gdyby nawet rozpalita mi-
ljony serc i miljony burz uspokoita, do niego to wcale
nie przemowi*,

Wotatbym tu zakonczy¢, ale obowigzek sprawo-
zdawcy kaze mi jeszcze zwr6ci¢ sie do ttumacza ksigz-
ki. Dawno juz podobnego przektadu nie miatem w re-
ce! Prawda, ze ttlumaczy sie u nas najczesciej byle
jak, ale takiego okazu lekcewazenia tresci i formy
dzieta dawno juz chyba nie mieliSmy! Gramatyka po-
gwatcona, zwroty zywcem z niemieckiego przeniesio-
ne, zdania bez potaczen i przeciwstawien, stowa leca
na siebie, potracajg sie i przewracajg, tworzac naj-
okropniejszy w Swiecie zamet. Musiatbym drugie tyle
napisa¢, ile ttumacz, zeby to wszystko wykazac i uza-
sadni¢. Ogranicze sie wiec tylko do wymienienia naj-
jaskrawszych wytworow tego oryginalnego jezyka:

»Apetyt jego... wzrosnie tak, iz stanie sie it. p.
A przez to wyzwwa serce swoje z mitosierdzia“... (sc.
apetyt wyzuwa serce swoje... str. 105). ,,A gdy jedno
z was z bogatego domu cisnie o ziemie“... (=und wenn
eins von euch... str. 106). ,,Nasienia" (L. mn. str. 107).
»,RozwijaC sie z energiczng sitg zywotng" (str. 107).
,»Wielki thum* (= grosse Menge str. 110). ,,Kwestje te
nie nalezy stawiac“... (str. 143 i tak w bardzo wielu
miejscach po nie acc). Ale prosze, przytocze caty okres,
niech méwi sam za siebie: ,,Etyczna nauka o zyciu,
dostarczanie takiego doswiadczenia, ktoreby koncen-
trowato czlowieka w tym, co jest najwazniejsze,
i wskazuje na to, co podrzedne, jako na takie, i roz-
strzyga o catym przysztym losie, to jest najwazniej-
szym rodzajem pracy nad oswiatg ludu, ktoéra jest po-
trzebna dla naszej kultury, nietylko dla niewierzacych,
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ale i dla wychowanych w wierze, przeciez nie mogg
rodzice nigdy wiedzie¢, czy dzieci ich z dzisiaj na
jutro nie utracg wiary“ (str. 157). | zareczam, ze to
wzor stylu catej ksigzki, nie wyjatkowy okaz! Dalej:
..... w ksigzce przez Mabilleau® (str. 174. im Buch von...)
Wogole ttlumacz idzie w wiernosci swej wzgledem
oryginatu tak daleko, ze kazde niemal ,von" jest dla
niego ,,przez", a kazde ,,zu" oddaje przez ,do". Tak
nawet ,Wille zur Macht* znaczy ,wola do mocy",
w ktory to sposéb tlumacz poprawia wszystkich do-
tychczasowych ttumaczow Nietszchego.—,,Szkota samej
wiedzy" (str. 181). Oczywiscie mamy i ,,pojedynczego
nauczyciela“ (str. 185). Niektére zwroty budzg podej-
rzenie, ze ttumacz, nie zastanawiajac sie nad trescia,
przektadat stowo za stowem i oczywiscie wypisat —
nonsens. Np. co to jest ,zestawiajgce i niezalezne
omawianie“ (na lekcjach, str. 185)? Albo: czyz znali$-
my dotagd wyrazenie: ,Sledzic w ty¥' (swe spostrzeze-
nia, str. 192)?! Stale uzyte: ,w dubelt” (znaczy¢ ma:
podwojnie, np. str. 222). Forma nieosobowa stale wy-
razona przez 3. os. 1. mn. wywotuje szereg niedorzecz-
nosci, np.: ,Moze sadzicie, iz to sie przyda oplotkowa-
nym? Przeciez oni o tym nie wiedza, plotkujg o kim$
zaocznie" (str. 215).

Nie mozna dos$¢ ostro potepi¢ takiego wandalizmu
wobec tak powaznego dzieta! Odpowiedzialno$¢ spada
przedewszystkim na wydawcow. Ttumacz bowiem mogt
niejedno na 630 stronnicach przeczy¢. Ale powaznej
firmie wydawniczej nie wolno puszcza¢ w Swiat ta-
kiego wykoszlawienia jezykowego. Tym bardziej, ze
druga potowa ksigzki jest znacznie lepsza i ze zatym
(jak wida¢) staranna korekta nie jest niemozliwoscia.

Ale c6z, kiedy stosunek tlumacza do najgteb-
szych zamierzen autora okazuje sie rownie niedbatym
i lekcewazacym. Foerster daje nam prace swojg, rze-
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czywistg prace, w ktorej zadne twierdzenie nie jest bez
obszernych uzasadnien i komentarzy. Czytamy je, roz-
wazamy, pracujemy razem z autorem. Ale oto odnos$-

nik i—,nie nalezy stosowac ostatnich uwag autora do
naszych stosunkéw“—albo: ,,nalezy przyja¢ z pewne-
mi zastrzezeniami* — albo: ,a jednak autor zada od

przyrodnika ciggtego odbiegania od swego przedmiotu
na rzecz etyki, a ze szkodg dla Scistosci wykiadu
i skupienia umystowego ucznia“—wszystko to przypiski
tlumacza! Wiec c6z to jest?! W przypiskach parowier-
szowych, tonem wyzszosci rozstrzygajacej, polemika
z autorem! Drobne uktécia, utarczki podjazdowe! Nie
mielibySmy nic przeciw temu, gdyby ttumacz wszyst-
kie swoje watpliwosci i réznice, ktore mu sie przy
ttumaczeniu nasunety, zebrat, uzasadnit, opracowat
i w powaznym studjum krytycznym do dzieta samego
dotgczyt. Ale tak? W przypiskach, tonem autorytetu?!
Nawiasem mowigc, kwestja uwzgledniania cech etycz-
nych w wykiadzie poszczeg6lnych nauk pojeta jest
przez Foerstera wiasnie jako owa jednos$¢ ideatu zy-
ciowego, wigzacego poszczegOlne przedmioty w wyz-
szg cato$¢. | nie ze szkodg Scistosci i skupienia, bo
przeciwnie, w celu tym wiekszego zainteresowania
ucznia pomyslane sg owe—od czasu do czasu zresztg—
rozwazania zwigzkow etycznych w materjale intele-
ktualnym. Ale oto autor wyjasnia szczegotowo, ze no-
woczesng, nerwowg sztuke uwaza za nieodpowiednig
dla dziecka i dla celu swego wychowawczego. | zno-
wu odnosnik i: ,,Sprawa do zbadania dla znawcéw
sztuki i psychologoéw dziecka. (!) A priori sadzac, rea-
listyczna sztuka nowoczesna, najodpowiedniejsza jest
dla dziecka“. Znéw ,przyp. thum.“, sformutowany w to-
nie niewiadomo jakim!

Nie do$¢ na tym. Dzieto Foerstera tchnie wyso-
kim duchem moralnym. Przypiski ttumacza za$ paro-
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krotnie zwracajg sie z ukrytg ,,Schadenfreude” prze-
ciwko Niemcom, ba, przeciw dzieciom niemieckim,
konstatujagc np. apodyktycznie, ze dzieci niemieckie
sg mniej od polskich ugrzecznione, ze w Niemczech
»policzek” (Ohrfeige) stanowi nawet kares, ze ws$rod
nauczycieli niemieckich rozpowszechniony homoseksua-
lizm i t. p. Dobre to w dziennikach, cho¢ tez nie w tym
duchu, w jakim sie to podaje, ale tu, w przypiskach
do takiej ksigzki, robi wrazenie wprost niesmaczne.

Poruszamy catg te sprawe obszerniej, bo zawiera
ona zagadnienie doniosto$ci ogolniejszej: kwestje thu-
maczen i stosunku tlumacza do autora.

Andrzej Baumfeld.



Oceny | sprawozdania.

Marjan Falski: ,,Pierwsza czytanka dla dzieci o Jan-
ku, Ali i Zosi“

Imie p. Marjana Falskiego jest juz znane w litera-
turze podrecznikowej warstwom zamoznym dzieki utozonej
przezen ,Nauce czytania i pisania“, ktérej dalszy ciag
stanowi wydana obecnie ,Pierwsza czytanka dla dzieci
0 Janku. Ali i Zosi“. Mimowoli nasuwa sie poréwnanie
obydwu ksigzeczek. Przedewszystkim uderza kontrast.
W ,Nauce czytania i pisania”, wydanej bardzo starannie,
ilustrowanej barwnie, zna¢ nietylko metode, ale mysl gteb-
szg w kazdym przyktadzie, w najdrobniejszym szczegdle
opracowania. Musi rzuci¢ sie w oczy, ze sie ma do czy-
nienia nie z byle makulaturg podrecznikowg w rodzaju
lichych utworéw p. Kedzierskiego i w. inn., ale z ulubio-
nym dzielem zdolnego autora, wypieszczonym w mysli
przez lat szereg. To tez Elementarz Falskiego, cokolwiek
mozna rzec przeciw niemu, jest szeregiem pomystow ory-
ginalnych i trafnych. Zresztg szkoda wystepowac przeciw-
ko niemu z najdrobniejszym zarzutem, ze wzgledu na sza-
cunek dla mysli tworczej i dla niewatpliwego talentu auto-
ra. Gdyby p. Falski po Elementarzu nie napisat ani jednego
stowa, juzby zastuzyt w zupetnosci na miano utalentowa-
nego pedagoga. Niestety, szkoda, ze p. Falski nie zdotat
powstrzymac¢ rozpedu literackiego. A wiec, po pierwsze,
wystgpit wielce niesympatycznie przeciwko ,Mojej Ksig-
zeczce®, dostrzegajgc w niej rzekomo falsyfikatu swego
Elementarza, co robito wrazenie reklamowania sie bez wzgle-
du na cudzg cze$¢. Obecnie wydat ,,Pierwszg czytanke dla
dzieci®, o ktérej sie nie da nic powtérzy¢ z powyzszych po-
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chwat dla Elementarza. Moze tlumaczy sie to tym, ze
»-Nauka czytania i pisania“ jest pracg bardziej zbiorows,
do ktorej tadnego wydania przyktadali staran przy odpo-
wiednim podziale rél poza p. Falskim pp. Brynkéwna, Matkow-
ska, Rembowski i Kostecki, ,,Czytanka" za$ jest tworem p.
Falskiego bardziej indywidualnym. Moze wprost Elementarzo-
wi poswiecit wiecej starannosci i entuzjazmu. Dos$¢, ze
»Czytanka“ w przeciwstawieniu do barwnej ,,Nauki czy-
tania“ jest blada, i mimo #gcznosci w tresci opowiadan
obydwu ksigzeczek dalszym ciggiem Elementarza sie nie
wydaje i by¢, watpie, czy moze.

Sadze, ze wszystkich, ktérzy cenili w Elementarzu
konsekwentne przeprowadzenie pewnej metody, najbardziej
uderzyto w ,,Czytance zupelne jej zarzucenie. Po tym,
jak w ,Nauce czytania“ p. Falski bardzo byt ostrozny
w doborze wyrazdw i kazdy nowy podkreslat i uwydat-
niat, nalezalo sie spodziewa¢, ze i w ,Pierwszej Czytan-
ce“, kiedy przeciez dzieci czytajg jeszcze nieSwietnie, sto-
pniowa¢ bedzie materjat do czytania, podajgc wprzddy
wyrazy krétsze, bez trudnego zbiegu spétgtosek. Przytym
elementarze i ksigzki do czytania powinny mie¢ na wzgle-
dzie nie tylko wprawe w poznawanie liter, ale tez sta-
ranne i stopniowe wzbogacanie zasobow jezykowych dzie-
ci. Troska o to przebija w Elementarzu, nie zna¢ jej wcale
w ,,Czytance*: pojecia nowe nie sg odpowiednio uwydat-
niane, wyrazy trudniejsze niekoniecznie sg powtarzane az
do czasu ich przyswojenia przez ucznia. Takie stopniowa-
nie materjatu leksykalnego i pojeciowego w ksigzkach dla
dzieci rzecza jest wprawdzie nader trudng i wymaga obok
talentu pisarskiego fachowej wiedzy pedagogicznej i pola
doswiadczalnego. Ale ksigzka p. Falskiego mogtaby stano-
wic pierwszy krok po tej drodze, lecz go nie stanowi, i nie
przoduje pod tym wzgledem literaturze dla dzieei.

Co sie stato w ,,Czytance"™ z pismem recznym, do
ktérego odczytywania p. Falski przyzwyczajat dzieei w Ele-
mentarzu? Wiec czy ta kaligrafja byta metoda, czy moze
pomystowym, lecz przypadkowym kaprysem? Mozna byto
sie spodziewaé, ze p. Falski uczy dzieci czytania podiug
pisma recznego w tym miedzy innemi celu, azeby unikaly
pisania literami drukowanemi. Ale jezeli w ,,Czytance"
odczytywanie pisma recznego jest porzucone, to jak teraz
dzieci uczg sie pisania literami drukowanemi, azeby je
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pozniej zapomnie¢, tak samo u p. Falskiego nauczg sie
czytania liter pisanych, azeby je pOzniej tak samo zapom-
nie¢. Zdaje mi sie, ze z punktu widzenia metody Elemen-
tarza Falskiego jest btedem, ze w ,,Czytance“ nie po-
dano ani jednego wzoru pisanego. Nalezato dalej je wpro-
wadzaé, stopniujac ich trudnosc.

Drugim podstawowym rysem Elementarza Falskiego
jest metoda nauczania tak zwana analityczna (,,look and
say“), tak ze autor zaczyna nauke czytania nie od liter
i ich skladania, lecz od poznawania z ogolnego ksztattu
catych wyrazéw i rozkiadania ich juz potym na gtoski po-
szczegOlne. Metoda ta w stosowaniu praktycznym wymaga
duzo umiejetnosci, poniewaz analiza dla dziecka znacznie
trudniejszg jest, nizeli synteza. Dziecko w pracy najpre-
dzej pragnie osiegng¢ rezultat, w imie celow odlegtych
pracuje bez zajecia i nuzy sie rychto. Skiadajgc litery,
otrzymuje wyraz, czyli wedle siebie cos$, rozktadajac wyraz,
otrzymuje poszczeg6lne gtoski bez znaczenia, czyli wedle
siebie nic. Z tg psyehologjg uczgcego sie dziecka koniecz-
nie potrzeba sie liczy¢. Niestety, w tej formie, w ja-
kiej metode analityczng stosuje p. Falski, raczej utrudnia
nauke czytania. Autor do analizy wyrazébw poznanych
przez dziecko z ogblnego wygladu zabiera sie zbyt pred-
ko, juz na str. 8-ej, gdy szkoty amerykanskie znacznie
dluzej stosujg pokazywanie dzieciom wyrazow catych.
Woreszcie analiza u p. Falskiego (jak i w szkotach ame-
rykanskich) nie wylacza syntezy, i juz na str. 13 ,,Nauki
czytania i pisania“ dzieci skiadajg z liter poznanych przy
analizie nowe wyrazy. Wobec tak szybkiego tempa nau-
czania analiza u p. Falskiego jest tylko krétkim stadjum
przygotowawczym do wiasciwej metody ksigzki—synte-
tycznej. Doswiadczenie przekonywa tez, ze tak przeprowa-
dzona metoda nie posiada nawet tej zastugi, ze mechanicz-
nie, sama przez sie uniemozliwia sylabizowanie. Nawet
majagc w reku ,Nauke czytania i pisania“ p. Falskiego,
trzeba z nim walczy¢ usilnie i nie zawsze skutecznie. Bo
on wiasciwie rozwingt nieco tylko stary sposéb Promyka
poznawania litery z wyrazu, podpisanego pod obrazkiem.

»Nauka czytania i pisania“ p. Falskiego stanowi pod
wielu wzgledami probe udoskonalenia dawniejszych metod.
Niema tu wyrazow dla dziecka niedostepnych, a podawa-
nych dla przyktadu, jak rézne hufce, hamulce i harce

.Nowe Tory“ zeszyt Ill- 4
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z dawnych elementarzy, lecz widnokrag poje¢ dziecka roz-
szerza sie powoli, stopniowo i rozumnie. Tres¢, pozbawio-
na urzedowej moralizacji, jest obrazowa, i catos¢, utrzy-
mana w odpowiednim a przez swojg prostote oryginal-
nym tonie, tchnie poezjg. Niestety, obce sg zalety po-
wyzsze tresci ,,Pierwszej czytanki o Janku, Ali i Zosi*

Sg to przewaznie podstuchane rozmowy rozpieszczo-
nych dzieci z dorostemi, ktérzy sie niemi bawia. Dzieci
widzg pobtazliwy usmiech, ktorym sg witane, i chetnie
wygadujg rozne niedorzecznosci z kokieteryjng ming, wie-
dzac, ze kazda bedzie nagrodzona zyczliwym $miechem
albo pogtaskaniem po gtowce za pomystowosé. ,,A czy Ala
i Mania same zbierajg poziomki w lesie? Nie, nie same.
Pomagajg im przy zbieraniu Papulinka i Dreptalka. A ktéz
to jest Papulinka i Dreptalka? Ala i Mania twierdzg, ze
to sg ich ,,powietrza“. Te ,powietrza“ to sg wymyslone
przez Ale i Manie dziewczynki. Jedna z tych dziewczynek
nazywa sie Papulinka, a druga Dreptalka. Ala i Mania
wszedzie zabierajg ze sobg Papulinke i Dreptalke. Nawet
przy obiedzie siadajg zawsze na brzegu krzesetek, zeby
zostawi¢ obok siebie miejsce dla Papulinki i Dreptalki.
Nic wiec dziwnego, ze zabraly je takze ze sobg do lasu
na poziomki*,

Albo sg to nasladownictwa niemadrych bajeczek,
tworzonych na poczekaniu przez bawigce dzieci bony lub
freblanki, ktérych dzieci stuchajg chetnie w braku lepszej
strawy duchowej. Oszczedze czytelnikowi cytat: cata ksig-
zeczka napisana jest mdlym stylem powyzszego wyijatku.
Albo sg to podstuchane zabawy dziatwy rozpieszczonej,
gdzie operujg chetnie wyrazami niezrozumiatemi, wyjete-
mi z mowy dorostych (liczbami, nazwami koloréw i t. d.),
gdzie bawi sie najczesciej w samych siebie. Takich opo-
wiadan o Janku, Ali i Zosi, w ktérych wiasnie dzieci czy-
tajgce siebie widocznie majg pozna¢ i swojemi imionami
zastgpi¢, jest najwiecej. Troski 0 rozwoj dziecka nie znaé
w catej ksigzeczce nic a nic, cala stanowi mdie i ogtu-
piajace pieszczenie sie z dzieckiem na wzor wierszykdw
z malowankami, jakiemi co gwiazdka obdarzajg zamozniej-
sze pieszczochy rozni mniej wybitni poeci, nie usitu-
jac rozszerza¢ widnokregu umystowego matych czytelni-
kow. Jezeli za$§ p. Falski z poza niego nieraz wychodzi,
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to nie dobiera do$¢ ostroznie w przeciwstawieniu do Ele-
mentarza nie tylko tresci czytanek, ale i poszczeg6lnych
wyrazOw. Zapomina, ze takie ,,powietrza“ zmysli¢ moze
jedno dziecko, drugie za$ zmysli sobie zupetnie co innego
i ,,powietrzy" nie zrozumie. Dzieci, biorgc w rece pierwszg
czytanke, zakres poje¢ majg nader ciasny, rozwija¢ go
i pomnaza¢ nalezy stopniowo i wybrednie.

Dlatego tez dla mnie osobiscie nieréwnie wieksze
znaczenie od kwestji metody analitycznej lub syntetycznej
W nauce czytania ma uwzglednienie przez tres¢ ksigze-
czek sfery spotecznej, do ktérej uzytku autor swoje utwo-
ry pedagogiczne przeznacza. Inny jest widnokrag poje¢
wiesniaka, niz mieszczucha, inny u dorostego analfabety,
niz u dziecka i t. d. Elementarze i czytanki powinny roz-
ni¢ sie przedewszystkim przeznaczeniem. ,Nauka czyta-
nia i pisania“ przez p. Drzewieckiego zwraca sie do dzieci
sfer wyksztatconych, maly elementarz Promyka ma na
celu nauke dorostych z ludu wiejskiego, ,,Moja ksigzecz-
ka" ubozsze dzieci miejskie, ,,Nauka czytania i pisania“
Falskiego prawdopodobnie zamozne sfery prowincji lub
prowincje przynajmniej z letnisk znajgce. Ale dla kogo
jest przeznaczona ,,Pierwsza czytanka?“ Tu jest i tramwaj
i poziomki, pocigg i grzadka, fontanna i sadzawka, zaba-
wy miejskie i balonik. Jaki wiek ma na wzgledzie p. Fal-
ski? Sadze, ze dzieci oSmio—dziewiecioletnie sg za madre
na to. by sie zaciekawi¢ naiwnym szczebiotaniem ,,Czy-
tanki“, znéw dzieci piecioletnie, ktdére moze zbyt autor
zabawiatby pomyslnie acz bez pozytku, nie znaja szkoty,
0 ktorej tyle prawig powiastki. Lecz gtowng wadg ,,Czy-
tanki“ sg wiasnie powiastki, bezbarwne, mdte, nieodpo-
wiednio zilustrowane i zupetnie nietreseiwe. Czyz nalezy
rzeczywiscie zajmowacC dzieci przedewszystkim niemi sa-
memi, czyni¢ z nich bohateréw ich ksigzki? Mamy pewne
pod tym wzgledem doswiadczenie: nic tak nie zanudza
w ksigzce francuskiej Néroud a Delacroix, jak wiasnie
opowiadania o Janku, ktéry odrabia lekcje, S$ciele tdzko,
je obiad, i t. d, i t. d., jak u Falskiego. Wyobrazam so-
bie pierwszg czytanke dla dzieci, jako zupeinie pozba-
wiong opiséw, zupetnie oderwang od codziennego zy-
cia dzieci, ktéra, wychodzac z zakresu poje¢ im do-
stepnych, stopniowo rozszerza ich widnokrgg za pomo-
cg porywajacych i barwnych opisow epickich, prostym
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a silnym stylem wytozonych, a nie zlozong z opisow
lalek o $licznych niebieskich oczach i potamanych przed
rokiem nogach lub zgota o ,powietrzach®. Dla dzieci
ludu taka wiasnie potezng rzecz stworzyt Totstoj po
rosyjsku. Gienjusz nauczyciela szkoly Jasnopolanskiej wie-
le powinien nauczy¢ autoréw elementarzy. Pierwsza i gtow-
ng zasadg powinno sie sta¢ nie traktowanie dziecka, jako
bezradnego i glupkowatego, lub zabawnego ttuscioszka, co
woli Falski, ani jako do wszystkiego ztego sktonnego
grzesznika, co wolg moralizatorzy czytanek dawniejszych,
ale liczenie sie z obliczem duchowym czlowieka—dziecka.
Pamieta¢ powinni tedy, ze dopiero wolwczas ksigzka dla
dzieci moze by¢ stosowang, kiedy i przez dorostych z za-
interesowaniem jest czytana, jak Defoe, Becher-Stowe i Tot-
stoj. | literatura polska w reku fachowca databy wystar-
czajagcy materjat do utozenia odpowiednich czytanek.

Wi, Jurgis.



KRONIKA

Z Sekcji filozoficzno-
psychologicznej.

Kolejne posiedzenia sekcji,
poswiecone studjom kantow-
skim odbyty sie pod kierow-
nictwem ‘dr. Fi. Znanieckiego
w dn. 7 grudnia r. ub., 11 i 25
stycznia i 8 lutego. Referaty
odczytywali: p. St. Sterlinzanka
(o estetyce trenscendentalnej),
p. Przedborska (o kategorjach),
p. J. Dicksteinowna (o trans-
cendentalnym wywodzie pojeé
rezsagdkowych), p. Drogoszew-
ski (o analityce zasad). Po re-
feratach rozwijata sie dysku-
sja, przyczyni nasuwato sie
zgromadzonym tyle punktow
do rozwagi, ze catkowita tresc¢
referowanych ustepéw Kanta
nie zawsze mogta by¢ wyczer-
Fana: Podniesiemy tu kilka za-
edwie kwestji, co do ktérych
toczyta sie_ szczegolniej ozy-
wiona wymiana zdan.

Tak np. niektérzy z obecnych
dopatrywali sie oznak btedne-
go kota w systemie, ktéry za
punkt wyjscia obiera apriorycz-
no$¢ twierdzen matematycz-
nych, w dalszym za$ ciagu u-
zasadnia  mozliwos¢ owych
twierdzen aprlorycznoscia ogla-
du przestrzeni, jako warunku

poznan naszych nie i matema-
tycznych. Zdaniem przewodni-
Czacego pozorna sprzeczno$c da
sie rozwigza¢ przez rozrdéznie-
nie zaleznosci poznawczej i re-
alnej wspomnianych dwu’ pier-
wiastkow. Komentarze do kan-
towskiego pogladu na prze-
strzen pociagnety za sobg roz-
wazania ze wspotczesnego_ sta-
nowiska kwestji idealnosci lub
realnosci przestrzeni. Wedtug
jednych pochodzenie wyobra-
zenia przestrzeni jest empirycz-
ne i zwigzane V\(?{}qcz_nie_ ze
zmystem wzroku (dla niewido-
mych wyobrazenie to nie ist-
nieje); przestrzen tedy jest tyl-
ko pewna wtasciwoscig. Inni
natomiast utrzymywali, ze i dla
niewidomych przestrzen istnie-
je. w kantowskim znaczeniu,
ak forma i warunek uporzad-
owania przedmiotow.

0§ rozwazan stanowita za-
wsze dla uczestnikdw zebran na-
tura kantowskiego rozumui rola
umystu w tworzeniu $wiata po-
je€. Kazda kwestja kazata wcigz
powraca¢ do tego zrédta IJ)O_
znan w systemie autora ,,Kry-
tyki czystego rozumu“. ,,Czy-
sty* rozsadek JJrzedewszystkim
nie jest rozsadkiem w znacze-
psychologicznym. Jezeli popet-
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niamy biedy w rozumowaniu
to wiasnie “dla tego, ze nie
esteSmy czystym _rozumem.

prawdzie czynnosci mys$lowe,
doprowadzajgce do fatszywych
wynikow sal z natury swej lo-
gicznemi, lecz uwarunkowane
s szczegblnemi okolicznoscia-
mi podmiotowemi.

Nasuwa sie tu zagadnienie
prawdy i btedu. Jakkolwiek ce-
cha, zgodnos¢ myslenia z sa-
mym sobg jest zasada formal-
ng, nie orzekajgcg nic o przed-
miocie mys$lenia, to przeciez
w obszerniejszym znaczeniu we
wszelkim poznaniu nalezatoby
wiasnie  oznake  wewnetrznej
zgi?d_no_éu uzna¢ za naczelng
rekojmie, gdyz piorwotny ma-
terjat doswiadczalny dopiero
po opracowaniu rozsadkowym
staje sie przedmiotem dos$wiad-
czenia. Inaczej, fgcznosc i kon-
sekwencja poznan jest pozna-
niem istotnym.

Powracamy tedy znéw do za-
gadnienia, czym jest rozsadek
I jaka jest jego rola w proce-
sie poznania i jego wynikach.
Elementy rozsadkowe $g obec-
ne nawet w naszych wraze-
niach, i wyodrebnienie czynni-
kow ogladu z jednej strony,
z drugiej rozsadku jest tylko
sprawg abstrakcji w celach ana-
lizy. Juz na najnizszym stop-
niu spostrzegamy dziatanie u-
mystu, jako sity porzadkujacej
chaos czu¢ i wrazen i narzu-
cajacej rzeczywistosci na for-
my ujmowania. Te aprioryczne
fprmg ujmowania —to katego-
rje. Sa one tedy formami wig-
zania szczegotow, dostarcza-
nych przez zmysty. Poniewaz
w_rozsadku spoczywa Zzrddto
tej sity syntetyzulazce{, Kant
tedy, pragnac objac analizg cate
Eole. adania i wyczerpac cat-
kowity zasob naczelrglch po-
{?é, wedtug ktdrych podpaorzad-

owane jest doSwiadczenie, za
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punkt wyjscia obrat sady, w sa-
dach bowiem umyst objawia
swg czynnos$¢, t. j. swa moc
syntezy. System sadow dostar-
czyt zatym ostatecznego ukta-
du_kategorji. .

Zajmui(qc jednak krytyczne
stanowisko wzgledem odow
Kanta, nalezy uzna¢, ze mysl
ludzka musi ‘wprawdzie opero-
wac kategorjami, ale tych do-
starcza historyczny rozwoj na-
uki i mysli. Sa Kategorje™ (np.
substancja), bez ktorych nauka
(w pewnym przynajmniej sta-
djum) istnie¢ nie moze, o real-
nosci za$ zasad stanowi po-
prostu sam fakt istnienia na-
uki. Wynika przeciez stad, ze
kategorjom nie podobna przy-
pisywac tak absolutnego zna-
czenia, jak to czynit Kant, i ze
lista ich nie moze by¢ zamknie-
ta. W ksziatcie komentarza do
powyzszych twierdzen wyra-
zono miedzy innemi te mysl,
ze np. kategorje przyczyny na-
lezatoby, jako nieBrz datna, u-
sung¢ z zakresu badan huma-
nistycznych. Uzy tak jest, spra-
wozdawca nie chce o tym wy-

rokowac. . *
*

Nowe rozporzadzenie.

Inspektor szkot ludowych re-
wiru czestochowskiego rozestat
w tych dniach do wszystkich
nauczycieli pow. Czestochow-
skiego i £askiego okolnik tresci

»Na zasadzie art. 14 imien-

nego ukazu Cesarskiego do se-
natu rzadzacego z d. 30 kwiet-
nia 1905 roku wyktad rellgji
inowierczych wyznan prowa-
dzony jest w jezyku ojczystym
uczniéw, W szkotach nizszych
Jlezyk ojczysty ucznidw okres-
ajg osoby, zarzadzajace temi
szkotami, a i w innych szko-
tach—naczelnik danych uczel-
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ni — na zasadzie faktycznych
danych, znajdujacych Sie w je-

go rekach.
»,Dla okresdlenia jezyka oj-
czystego, ktorym ~ uczniowie

zwykle méwig w domu, wyzej
wymienione osoby zwracaja sie
ustnie lub pismiennie do ro-
dzicow lub opiekunéw, spraw-
dzajac w razie potrzeby ich
twierdzenia zapomocg o0sobis-
tej rozmowy z niemi lub ucz-
niami.  Wszelkie watpliwosci
w tej kwestji rozstrzygaja: in-
spektor szkot ludowych, naczel-
nik dyrekcji lub ‘kurator o-
kregu.

,Uwaga: Jezeli osoby, wykta-
dajace religje znania ino-
wierczego w szkole, nie witada-
ja jezykiem ojczystym uczniow
(naprzyktad litewskim i inn.), to
wyktad powinien byC prowa-
dzony w_jezyku panstwowym.

_,,Ninie jsze rozporzadzenie mi-
nisterjum o$wiaty o wykfadzie
religji inowierczej w" jezyku
ojczystym  przesytlam ~ panu
w celu” Scistego i doktadnego
wykonania, stosownie do roz-
Ep{zqdzenlq_ naczelnika 16dz-

iej dyrekcg)l naukowej z d. 10

stycznia 1913 r. za Nr 26081

i kuratora warszawskiego o-

kr%gu naukowego z d. 19 listo-
pada 1912 roku za Nr 36916.
Inspektor A Jachontow.
(Kurjer Warszawski.)

Charakterystyka dziec-
ka,  Towarzystwo ~badan nad
dzie¢mi ogtosito nowy, z kolei
6smy, Kkwestjonarjusz w spra-
wie charakteru dziecka.

Podajemy go ponizej wraz
ze wstepem objasniajacym.

,Opracowany przez nas kwe-
stjonarjusz ma_na celu pobu-
dzi¢ rodzicow i wychowawcow
do zdania sobie sprawy z naj-
ogolniejszych cech charakteru
dzieci, z ktéremi .maHa do czy-
nienia, a nastepnie do nakres-
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lenia wizerunku psychicznego
dziecka; charakterystyki takie
dadzg nam pozna¢ gtowne ty-
py dzieci w roznych okresach
zycia, odmienne juz nie pod
w;gl?dem poziomu inteligien-
cji, lecz pod wzgledem obja-
wow uczucia i woli. Osobom,
ktore te prace podejma, pozwo-
limy sobie udzieli¢ rad naste-
pujacych:

1. Podstawg charakterystyki
powinna by¢ dtuzsza, przynaj-
mniej Kkilkotygodniowa obser-
wacja dziecka. Dziecko, ktore-
go charakter chcemy poznac,
w ciggu tego czasu powinno
stanowi¢ dla nas gtowny przod-
miot myslj. PowinniSmy z nim
czesto ~ obcowaé, rozmawiac
swobodnie, bawic sie; nadto po-
winnisSmy obserwowac je z da-
leka, kiedy o tym nic nie wie,
podczas jego zabawy z rowies-
nikami. Wszystko, co spostrze-
zemy w zwigzku z ktérymkol-
wiek pytaniem kwestjonarju-
sza, notujemy tego samego dnia
wieczorem (nie w obecnosci
dziecka) w osobnym dzienniku
—do samej za$_charakterysty-
ki wedtug kv&/estjonarjusga png/-
stepujemy dopiero wtedy,
Werﬁ)ogatkgch F%ych mamyy %o)f
.statecznz materjat, aby na ka-
zdy punkt odpowiedziec.

. Notowa¢ nalezy jak najdo-
ktadniej wszelkie objawy  ze-
wnetrzne uczu¢ i woli: wyraz
twarzy (zmiana ryséw w da-
nych ~okoliczno$ciach) ruchy,
stowa_wyrzeczone, (jak najdo-
stowniej) faktilczne zachowanie
sie dziecka: stowem stara¢ sie
0 dokfadny opis zdarzenia,
ktére nam odstonito pewng ce-
che charakteru dziecka.

. O ile chodzi o dzieci star-
sze, nalezy nadto zbiera¢ do-
kumenty piSmienne, np.: listy,
wypracowania, w ktorych dziec-
ko wyrazito pewne okre$lone
uczucla i popedy, np.: ambicje,



152 Nowe

egoizm, wspolczucie, uczucie
natrodowe, spoteczne, religijne
i top.

4, pNiezaleznie od wiasnych
obserwacji nalezatoby zebrac
pewne informacje od innych
0s6b, zajmujacych sie dziec-
kiem, np.: rodzice zwrécy sie
do nauczycieli z zapytaniem
o0 zachowanie sie dziecka wszko-
le; wychowawcy za$ szkolni,
przeciwnie, poproszg rodzicow
0 udzielenie swych uwag co do
usposobienia charakteru dziec-
ka i jego zachowania si¢ w do-
mu. ~ Gdyby pomiedzy opinja
rodzicow a nauczycieli zacho-
dzity pewne roOznice, nalezy
stara¢ sie o zbadanie przyczy-
ny tej sprzecznosci, (dlaczego
dziecko jest innym w domu
1 w szkole.).

5. W odpowiedzi na kwestjo-
narjusz szczerej i objektywnej
prosimy o ile moznosci unikac
0go6Inikow, lecz podawac fakty
wraz z towarzyszacemi im oko-
liczno$ciami.

6. Odpowiedzi pisa¢ mozna
na czystej stronie kwestjona-
rjusza, nie przepisujac pytan,
lecz_oznaczajac Je tylko nume-
rami. Odpowiedzi obszerniejsze
mozna nadsyta¢ oddzielnie.

7 Odpowiedzi pr05|m{ prze-
syfa¢ pod adresem: Polsk. Tow.
badan nad dzie¢cmi (Warszawa,
Zbrawia 28 m. 3).

Charakterystyka dziecka.

1. Szczegoty osobiste. Plec,
wiek, zawod rodzicow, miejsce
pobytu, miejsce chowania
(dom rodzicielski, dom obcy,
internat szkolny). 1o$¢ rodzen-
stwa starszego i m+odszePo.
Czy rodzice zyja? oboje lub
jedno?

2. Ogolny rozwdj fizyczny.

Wzrost | waga.  Stan zdro-
wia. Jakie wazniejsze choroby
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dziecko przechodzito, i w jakim
wieku?

3. Usposobienie dziecka.

Czy dziecko jest wrazliwe
lub obojetne? predkie lub po-
wolne? wesote lub smutne?

4, W jaki sposéb objawia sie
w dziecku mitos¢ wiasna? (ego-
izm, ambicja, préznos¢, zaro-
zumiatos¢, zazdrosc).

5. Czy, i oile dziecko skion-
ne jest do Eniewu? Z jakich
pobudek? jak sie objawia? jak
dtugo trwa? S

7. Czy dziecko objawia, i w ja-
ki sposob wspotczucie (dla lu-
dzi? dla zwwrz_;??) sympatje,
przywiazanie, mito$¢? “czy jest
wogote ekspansywne, czy tez
zamknigte w so |g?_ Jakkod’rugo
trwaja sympatje dziecka?
5 8. J_Szaztpgfjr(lgk J(?ziecka do qur.

rzyjazn (czy ma przyjaciela
i W)?akim WieSI/<u?) kglezyejhstwo,
stosunek dziewczat do chtop-
cow, dzieci do stuzby. Stosu-
nek do rodzicéw i rodzenstwa.

9. Ciekawo$¢ | zainteresowa-
nie. Czym sie dziecko intere-
suje? czy ma, i jakie zamito-
wania umystowe? Co robi z pie-
niedzmi wiasnemi? O ile jest
wrazliwe na przyrode i sztuke?

10. V_\/stzd i"jego_ objawy.
Czy dziecko wstydzi sie po-
pefnionej winy? Czy doznaje
wyrzutbw sumienia i czym sie
to okazuje?

11. Uczucia religijne i ich
objawy. (Odpowiadajac na to
pytanie, nalezy jednoczesnie
zaznaczy€, czy dziecko otrzy-
muje wychowanie religijne i ja-
kieg, ideat dziecka, (co budzi
w nim_ podziw?) Uczucia naro-
dowe i spoteczne. )

12. Objawy woli. Czy dziec-
ko jest energiczne czy tez sta-
be?" Stanowczo$¢, odwaga, upor,
postuszenstwo, ulegtosc, pano-
wanie nad sobg (ptacz i smiech).

13. Wytrwatos¢, cierpliwosc,
pracowito$¢. Czy dziecko umie
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postanowienie swoje wykonac,
czy tez czesto zmienia zamia-
ry i zarzuca? Z jakich powo-
0w je porzuca? o )

14.” Samodzielnos¢ i indywi-
dualno$¢. Czy dziecko ulega
wptywom innych, czy tez swoj
Wlpi){W. narzuca (rodzenstwu,
klasie it. p.)? )

15. PrawdomoOwnos$¢ i kiam-
stwo. Czy, i o ile dziecko obja-
wia zamiowanie prawdy? Czy,
i 0 ile klamie? Z jakich pobu-
dek i w jakim celu? Czy mowi
czasem nieprawde nieSwiado-
mie skutkiem zbyt zywej wy-
obrazni?

Instytut J. J. Rousseau.

Geneza powstania instytutu
i'est bardzo prosta. Co rok set-
i miodziezy zjezdzajg do Ge-
newy dla zaczerpniecia wiedzy
w tutejszym uniwersytecie.Wie-
le os6b zwracato sie do profe-
sorow! z zzépytanlem, czyby nie
mozna studjowac specjalnie pe-
dagogiki i zdawa¢ np. egzami-
nu na dyplom, czy doktorat,
tak jak sie zdaje 7 literatury
lub przyrody. Prof. Claparede,
dyrektor laboratorjum psycho-
qulcznego w Genewie, postano-
wit zado$Cuczyni¢ licznym za-
daniom tego rodzaju 1 wraz
z p. Bovet, profesorem _litera-
tury w gimnazjum i uniwersy-
tecie lozanskim utworzy¢ ro-
dzaj wolnej szkoly, w ktorej
ci, co maja zamiar oddac sie
pracy pedagogicznej, mogliby
studjowaC przedmioty z nig
zwigzane. )

Program ogolny jest naste-

pujacy:
I. Dziecko.

_Psychologja dziecka. (Teo-
rja) “w Uniwersytecie 1| godz.
tygodniowo (semestr zimowy)
prof. Claparéde.
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Psychologja doswiadczalna
(Kurs praktyczny) w Laborato-
rjum psychologicznym w Uni-
wersytecie 2 godziny tygodnio-
wo prof. Claparede.

Psychologja szczegdtowa. A.
Indywidualnos¢ (Teorja) w uni-
wersytecie. | godzina ttygod-
niowo (semestr letni) prof. Cla-
paréde. B. Zeznania dzieci.
(Teorja) 1 godzina tygodniowo,
semestr letni, prof Claparede.
C. Genjusz. 2 wyktady prof. M.
Th. Flournoy.

Metody badania. A. Do$wiad-
czenia w klasie. Konferencje ¥
1 godzina tyg. nauczyciel p.
Duvillard. B. Antropometrja
szkolna. (Wyktady i ¢wiczenia
praktyczne Dr. E. Pittard. C.
Technika psychologji. Konfe-
rencje 1 godzina tyg. profeso-
rowie Bovet i Claparéde. D.
Graf_ol%gja 4 wyktady prof. P.
Moriaud.

Kultura dziecka. Zwiedzanie
odpowiednich instytucji (kropli
mleka, ztobkow efc.).

Choroby dzieci. (Kurs teore-
tyczny i kliniczny) inspektor
lek. szkét. Prof. Dr. F. Naville
1 godz. tyg.

Patologja i leczenie dzieci
anormalnych (Kurs teoretyczny
1 kliniczny) 2 godziny raz na
2 tyg. prof. Naville.

Psychologja i wychowanie
anormalnych (Kurs teoretyczny
i praktyczny) 2 godziny™ co 2
tygodnie; nauczycielka p. Des-
coeudres..

*) Pod nazwg ,konferencja“
nalezy rozumiec dyskusje, pro-
wadzong na temat opracowany
przez jednego ze stuchaczéw
wedtug wskazowek profesora.
Dyskusje takie odbywajg sie
co tydzien.
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Il. Nauczanie.

Dydaktyka ogélna. Konferen-
cje. Prace 1| wykfady stucha-
cz6w, dyskusje pod kierunkiem
prof 2 godziny ((]Pq sobie na-
stepujace) tygodniowo prof.
Bovet.

Zasady energjetyki. 6 wykla-
déw prof. Ph. A. Guye.

Dydaktyka specjalna. A. Na-
uczanie matych dzieci. Konfe-
rencja lgfodzma tygodniowo.
Nauczycielka szkoty dla ma-
tych dzieci p. Audemars. B.
Nauka francuskiego 6 wykia-
déw prof. Brunot. C. Nauka je-
zykéw obcych. Serje wykia-
dow 1 godzina tygodniowo. D.
Matematyka elementarna. Se-
minarjum w Uniwersytecie 1
godzina tygodniowo prof. M.
Fehr. E. Kultura fizyczna. Se-
rie wykfadéw. (Semestr letni).
F. Gimnastyka rytmiczna. Wy-
Il<+éiq¥ i domonstracje (Semestr
etni).

Organizacja pracy szkolnej
p. E. Vittor.

Hygjena szkolna. (Kurs teo-
retyczny? Dr. Naville.. .

Kurs dla nauczycieli A. $pie-
wu (w listopadzie) pani C. du
Collet. B. Rysunku. Kurs prak-
tyczny 2 godz. tygodniowo pani
Artus.

111, Wychowanie.

A. Konferencje. Prace i wy-
ktady stuchaczéw; dyskusje
pod ~kierunkiem profesora (2
godziny po sobie nastepujgce)
prof. Bovet i Ferriére. B. Stu-
djowanie dziet autoréw Swiec-
kich i duchownych, traktujacych
o moralnosci. C. Wychowanie
piciowe, estetyczne, spoteczne,
serie  wykfadow prof. Clapa-

nergja psychiczna -
ktady. grj)rof.pC aparede. w
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Kryminalistyka dzieci i mio-
dziezy. Serja wyktadow.
Psycho-analiza. Serja wy-
ktadow (Semestr letni).
W‘ychowanie religijne. Serja
wykfadow (Semestr [etni).
Historja i filozofja_ wielkich
pedagogow. Konferencje. (2 go-
dziny tygodniowo nastepujace
po soble(); Dr. fil. J. Dubois.
Sprawy aktualne. Serje po-
gadanek na temat wspotczes-
nych pradéw pedagogicznych.
Przeglady pedagogiczne. Spra-
wozdania “stuchaczow i profe-
sorow.
(2 razy na miesigc zebrania

towarzyskie dla stuchaczow
zwyczajnych).
»Eugenika“ (nowa nauka,

przyczyny doskonalenia si¢ i u-
padania “wiasciwosci  przyro-
dzonych rasy) 2. wyktady, prof.
Cleparede.

Szkota 1 spoteczenstwo. 2
wyktady, prof. M. Millioud.

Widzimy tu przedmioty, wy-
ktadane systematycznie w cia-
gu jednelgo, dwu  semestrow
oraz  cykle wyktadéw, poswie-
cone pewnym gateziom lu
sprawom. Szkofa przeznaczona
jest dla tych, ktorzy jeszcze
nie pracowali na polu Eedago-
gicznym jak i dla tych, kto-
rzy maja juz pewne dosSwiad-
czenie 'w tym kierunku. (Na-
wiasem dodaje, ze wsrod do-
tychczasowych stuchaczow
przewazaja nauczyciele i nau-
czycielki, majacy nieraz paro-
letnig praktyke za sobg). Cata
nauka oparta Aest na pracy o-
sobistej ,,stuchaczéw". Szereg
doswiadczen robionych 1. w la-
boratorium  psychologicznym
(metodg posrednig), 2. w tutej-
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szych_ szkotach (met.  bezpo-
$rednig) wtajemniczajg ,,stu-
chacza®™ w naukowe metody do-
Swiadczen, ktore inaczej robio-
ne nietylko nie dajg pozytecz-
nych wynikow, lecz przeciwnie
chaos mogg wprowadzi¢ w te
dziedzine. Instytut stanowi wiec
jednoczesnie rodzaj stacji do-
Swiadczalnej, a niektore rezul-
taty tej pracy drukowane sg
w miesieczniku, wydawanym
przez Szkote. | tak np. prze-
prowadzono ankiete w szkotach
szwajcarskich i belgijskich po-
trzymano okoto 1000 odpowie-
dzi) w celu skonstatowania: o ile
dzieci w wieku lat od 9 — 13
moga samodzielnie tworzy¢ de-
finicje najprostszych i znanych
przedmiotow ‘). Od czasu do
czasu kto$ ze stuchaczéw od-
bywa lekcje w klasie, koledzy
asystuja, potym robig uwagi
i dyskutuja. Kazdy ze stucha-
cz6w udziela innym swoich
wiadomosci, rezultatdw swojej
pracy i doswiadczenia, a bie-
rze fo, czego mu nie dostaje.
Wogole praca jest, tetni zy-
ciem, zwigzana z rzeczywistos-
cig a jednak nie tracaca z oczu
ani na ChWI|% ideatu, do kto-
rego dazy. ZebraliSmy sie tu
ze wszystkich krancow Swiata
i przekonaliSmy sie, ze wiasci-
wie wszedzie w nauczaniu, wy-
chowaniu i szkotach Zle sie
dzieje, ale ze wszedzie sg lu-
dzig, ktérzy pragne to zto usu-
na¢.

Co do narodowosci to lista
stuchaczow rzeczywistych tak
sie przedstawia:

*) Rezultaty ciekawe z réz-
nych wzgledow chciatabym
w pewnym  o$wietleniu é)rzes}ac
do ,,Nowych Toréw", gdy praca
bedzie zupetnie ukoriczona.
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Narodowosci ,,szwajcarskiej*
3 osoby w tym 2 kobliety.

Naréd, hiszp. 1.

Narod, holend. 1.

Nardd, amer. pot. 2.

Nardéd, rum. 5 os6b w tym
3 kobiety.

Naréd, greek. 3 osoby w tym
2 kobiety.

Nardd, armerisk. 2 osoby

w tym 1 kobieta.

Narod, ros. 6 os6b w tym 6
kobiet.

Naréd, niem. 1 osoba w tym
1 kobieta.

Poza tym koto 60 stuchaczow
wolnych na rézn¥ch wykltadach
lub cyklach wyktadow. Wykta-
dy oczywiscie odbywaja sie po
francusku, bibljoteka  zaopa-
trzona jest jednak w ksigzki
w roznych jezykach oraz licz-
ne czasopisma z rozmaitych
krajow ). f(Z polskich tylko
,»Ruch filozoficzny“ i ,,Nowe To-
ry*“, zresztg Polakow, jak widzi-
my, prawie dotad niema).

(Z K)

Nowa szkota ,,Engendaal*
w Soest (w Hollandji).

W ostatnim zeszycie rMiner-
wy“, organu B. 1 D. E, tak
starannie i umiejetnie redago-
wanego przez p. E. Peetersa
znajdujemy wiadomo$¢ 0 no-
wej interesujacej probie w dzie-
dzinie reformy ‘szkolnej.

") Wpis wynosi 285 fr. rocz-
nie (ptacony semestralnie: 180
fr. za semestr zimowy, 120 za
letni). Zadne Swiadectwa, pa-
tenty czy dyplomy przy zapi-
sywaniusi¢_nie sa wymagane.
Zarzad prosi o podanie rodza-
ju curiculum vitae i oznacze-
nie kierunku, w jakim zapisu-
jacy sie pragnie pracowac.
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Idee zatozenia tej szkoty po-
wzieli pp. Feliks Ortt i Lud-
wik van Mierop. Jako miejsce
obrano _malowniczy zakatek
Hollandji pdtnocne;.

Projektodawcom  chodzito
0 zatozenie szkoty ,,nowej“, do-
stepnej dla wszystkich, i tych,
ktérych fortuna skrzywdzifa.

»,Nowa“ szkota dostepna dla
wszystkich! Abbotsholme i Lan-
derzichun%heime zdemokraty-
zowane! Dotychczas urzeczy-
wistnita to jedyna ,,szkofa hu-
manitarna“ w Laren.

Grunt pod nowa fundacje
zostat wyznaczony w posiadtos-
ci, jaka nalezy w Soest do to-
warzystwa Chreestarchia. Obec-
nie buduje sie gmachy szkolne;
we wrzesniu szkote spodziewa-
1@ sie otworzy¢. Dyrekcje szko-

ma obja¢ panna J. M. Tel-

ers, b. nauczycielka w szkole
humanitarnej w Laren, a obec-
nie w Beunekorn.

Oto jak formutuje zasady no-
wej szkoty, organ towarzystwa
Chreestarchia, De Vrije Ménsch.

,Towarzystwo Chreestarchia
sadzi, ze wychowanie szkolne,
oraz wyksztatcenie szkolne po-
zostaja tak daleko poza kon-
cepcja, jaka towarzystwo o tym
posiada,—i to mimo niezaprze-
czonego postepu w ostatnich
czasach na tym polu—iz urze-
czywistnienie w swojej wias-
nej szkole tego, coby pragneto
widzie€ we wszystkich szko-
fach, jest zadaniem wzniostym.
. »Samo sprrzez sie rozumie,
ze szkota Engendaal nie be-
dzie wystepowata ani contra
szkotom™ publicznym, ani cont-
ra szkolom prywatnym, cho¢
bedzie sie znacznie roznita od
jednych i drugich. Od szkot
prywatnych bedzie sie roznic¢
tym, ze nie bedzie w niej nie
sekciarskiego; z drugiej strony
chce by¢ czyms wiece) niz sg
szkoty publiczne: zadanie swo-

Nowe Tory,

je pojmuje szerzej. Celem jej
nie jest wytacznie dostarcza-
nie - wiadomosci umystowych,
lecz jak najkompletnlejszl)(/ roz-
woj miodego zycia ludzkiego,
oparty na swobodnych ideach
religijno-humanitarnych, rozwoj
harmonijny duszy, inteligencji
i ciata.

.Program, nakreslony przez
panne J. M. Telders w ogol-
nych zarysach brzmi, jak na-

Stewe: L
~W organizacji szkoty En-
gendaal podnies¢ nalezy na-
E_rzéq warunki przyjazne, ja-
iemi bedg otoczeni ucznio-
wie, warunki, wyptywajace
z sytuacji budynku’ szkolnego,
do ktorego czyste powietrze ma
dostep swobodny ze wszystkich
stron, z sasiedztwa pol, lasow
i _zarodli, dostarczajacych oka-
zji _do obserwowania przyrod
Wde] rozmaitych przejawac
B\(/) czas rozmaitych por roku.
~samym budynku znajda
dzieci powietrze czyste, ozyw-
czg jasnos¢, tony najswiezsze
i najweselsze. Co sig tyczy Kie-
runku, szkota zajmowac sie be-
dzie przedewszystkim rozwo-
jem wiadz fizycznych dzieci
I ich zmystow. )
WytyCznemi  stuzy¢ beda
z poczatku jak w nastepstwie
idee zasadnicze Frobela i Pe-
stalozziego. )
,»,Nauczanie poczatkowe zwia-
zane bedzie z bezposrednim
otoczeniem i stanie si¢ rodza-
jem terminu, zastosowanego do
Juz osiaggnietego rozwoju  we-
wnetrznego.. Dopiero _potym
przejdzie sie do piSmiennégo
wyrazania mysli i do assymi-
lowania mysli cudzych przez
czytanie. " Poczgtkowa nauka
czytania i pisania czerpa¢ be-
dzie gtdwnie materjat z naj-
blizszego otoczenia domu i szko-
ty, zycia zwierzat i roslin, jak
sie ono przedstawia dzieciom
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w rozmaitych porach roku.
Dzieci ujrzg przy pracy rolni-
ka, i zapoznaja Sie z rzemios-
fami i przemystem, uprawiane-
mi w wiosce i okolicach, dzie-
ki czestym odwiedzinom w war-
sztatach i fabrykach.

»Dzieci bedg poznawac swe
otoczenie przy pracy, a zara-
zem znajdg oOkazje "do zaspo-
kojenia wilasnego popedu do
pracy, zastosowanej do wieku.

Wszystkie materjaty, stuzace
obecnie do pracy recznej dzie-
ci, beda w tym celu uzyte.
Przy pracy zwracac sie bedzie
uwage nie tylko na jej znacze-
nie wychowawcze, lecz zeby jej
wytwory mogty przynosi¢ po-
zytek samym ~ dzieciom i ich
otoczeniu. )

»Wazna czes$¢ tej pracy recz-
nej zostanie zwigzana z ogro-
dem szkolnym. Tutaj dzieci
naucza sie uprawia¢ ziemie,
sia¢, hodowac jarzyny i kwia-
ty, obserwowa¢ wzrost krzewow
i drzew owocowych.

Z pracg tg zwigzane bedzie
réwniez nauczanie pismienne.
Pdzniej potaczy sie z nig prze-
dewszystkim nauczanie gieo-
grafji, historji, nauk przyro-
zonych, podczas gdy spacery
i szkolne wycieczki i podroze
bedg rozszerzaty horyzont u-
mystowy ucznidw. )

W réznych latach nauki
szkolneTl rysunek bedzie stuzyt
do graficznego przedstawiania
uczynionych spostrzezen, upra-
wiany tez bedzie Spiew, zeby
da¢ swobodne ujscie usposo-
bieniom, nadajacym sig do kul-
tywowania. ]

»Wspoétczucia dla zwierzat
uczyC sig¢ beds dzieci z ze-
tkniecia z niemi czy to urza-
dzonego rozmyslnie, czy przy-
padkowego.

W wyzszych klasach uczy¢
sie bedg francuskiego, niemiec-
kiego i angielskiego. Witedy
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tez bedzie mowa o niebezpie-
czenstwach alkoholizmu wedtug
metody kurséw antyalkoholicz-
nych, = organizowanych przez
lub do propagandy nauczy-
cieli niderlandzkich. )
_»Rozwdj fizyczny uprawiac
sie bedzie przez organizowanie
zabaw na powietrzu, lecz tez
i przez ¢wiczenia gimnastycz-
ne.

-Z poczatku lekcje trwac
beda nie dtuzej niz po pot go-
dziny i przerywane bedg zaba-
wami na S$wiezym powietrzu,
ile to mozliwe. Diuzsze lekcje,
kiedy dzieci bedg starsze, bedg
rowniez przerywane zabawami.
Dtuzsze posiedzenia tak nie-
korzystnie wptywajace na nor-
malny rozw0j = dzieci zostang
usuniete zarébwno przez wyzej
wspomniane sposoby jak przez
catg organizacje nauczania.

,Liczbe uczniow w klasie
0zNnaczono co najwyzej na 12.

»Opfata za ucznidw bedzie
oznaczona w stosunku do srod-
kow materjalnych rodzicow".

Oczywiscie, ze przedsiewzie-
cie to nie da sie urzeczywist-
ni¢ bez znacznych kapitatow,
ktore w czesci zgromadzono
juz drogg ofiar dobrowolnych.

L'intermédiaire des Edu-
cateurs, wydawany przez Eco-
le des Sciences de 1'Education
(Institut J.-J. Rousseau), wy-
chodzi 10 razy na rok. Prenu-
merata dla nauczycieli
z przesytka rocznie fr. 2. Re-
daktor: "Pierre Bovet, Place de
la Taconnerie 5, Genéve.

Celem tego matego ,,pisem-
ka“ jest wymiana spostrzezen
i obserwacji, wzajemne udzie-
lanie sobie” informacji i objas-
nien miedzy wszystkiemi przy-
jaciotmi dzieci. © Zadanie to
samo, co Instytutu, ktory je
wydaje: przyczyni¢ sie do wy-
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tworzenia pedagogji pozytyw-
nej ,z jednej strony przez wta-
jemniczanie tych,  ktorzyby
chcieli z nami pracowacw kwes-
tje, jakie sie badaczom nasu-
waja i w_metody, wiasciwe do
ich’ rozwiazania, z (jrugilej stro-
ny przez utworzenie tacznika
miedzy poszukiwaczami i przez
grupowanie lub koordynowanie
ich poszukiwan.

Mowiac o0 pedagogji pozytyw-
nej L'intermédiaire rozumie pe-
dagogje, oparta na faktach, ob-
serwacjach i doswiadczeniach
systematycznych i skontrolo-
wanych, “nie "za§ na prostych
twierdzeniach.

Gtowng wage redakcja pisma
ktadzie na dziat pytan i odpo-
wiedzi, kt(’)r?/ch udzielajg wy-
bitni specjalisci i badacze.

Przytaczamy niektére pyta-
nia z zesz. 4. r. b.

L ,Czy mogtbym prosic¢
o wskazanie mi firmy, gdzie-
bym mdgt naby¢ i za jaka ce-
ne nastepujgce narzedzia:

I-o dynamometr dla doros-
tych i'dla dzieci; 2-0 spiro-
metr; 3-0 esteziometr; chrono-
metr-stoppeur. )

Il. Jak jest rozpowszechnio-
ny w Szwajcarji ruch skauto-
wy i jaki jak jego duch (reli-
gijny, jak w Anglji, czy tez
niezalezny, jak we Francji)
i czy opinja Jest za nim?
. Czy "istnieje kwestjona-
rjusz, tyczacy sie rozwoju psy-
chicznego dziecka, pocz najlqc
od drugiego roku zycia? Chcla-
tabym mie¢ wskazowki do co-
dziennych obserwacji nad dziec-
kiem i'wiedzie¢, co nalezy kon-
statowac i notowac."

A oto odpowiedzi na niekto-
re z tych pytan: ]

Aparaty %odne polecenia. 1.
Istnieje wiele modeléw dyna-
mometrow; wszystkie sa zie;
najbardziej udoskonalone kosz-
tujg bardzo drogo. Dopdki nie
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skonstruujg dynamometru ide-
alnego najlepiej uzywaé zwy-
czajnego dynamometru Golina;
cena fr. 25 u wszystkich fabry-
kantow aparatow fizjologicz-
nych lub medycznych (miedzy
innemi u Boulitte, 7, rue Lin-
né, Paris). W handlu, o ile
wiemy, niema dynamometrow
dla_dzieci, to znaczy cokolwiek
mniejszych od zwyktych, w ten
sposob, = zeby dziecko mogto
objac je raczka kompletnie. Te,
ktore posiadamy w instytucie
J. J. Rousseau zostaty zamo-
wione w Gienewie u pp. Thury
i Amey, 42 rue du Stand; cena
fr. 30. )

Nie EotrzebUJemy naszych
czytelnikbw przekonywac, ja-
kie ustugi moze oddawaé pis-
mo podobne, szczegodlniej jesli
jego wspotpracownikami' sg lu-
dzie tego rodzaju, co zatozycie-
le i wspotpracownicy instytutu
Rousseau.

Frekwencja na uniwer-
sytetach niemieckich.

W roku 1911 og6lna liczba
studentéw wynosita 57,417, t. .
Erawua dwa razy tyle co w ro-

u 1896.

W roku 1912 liczba studen-
tow wzrosta do 58,921 czyli
0 1508, w tej liczbie mezczyzn
bylo 55,706 1 kobiet 3213.

Frekwencja szczeg6towa w 21
wszechnicach niemieckich byta
nastepujaca: w Berlinie 9806
st., w Monachjum 6759, w Lip-
sku 5351 w Bonn 4179, w Halli
2906, we Wroctawiu 2710, w Ge
tyndze 2660, we Fryburgu 2627,
w Heidelbergu 2264, w Miinster
2189, w Marburgu 2076, Stras-
burgu 2063, w Tybindze 1898,
w Jenie 1842, 'w Kiet 1738,
w Kroélewcu 1658, w Wirzburgu
1455, w Giessen 1338, w _Erlan-
gen 1261, w Greifswaldzie 1260
I w Rostocku 881.



Ksiazki nadestane do Redakcji ,Nowych Torow.”

Wydawnictwa im. M.
Brzezinskiego.

R. M. Brzezinska. Roz-
rywki dla dzieci i miodziezy.
%rugie potrocze z 1912 r. kop.

Domostawa. Kwiat papro-
ci, obrazek sceniczny w je-
dnej odstonie k. 10.

Witoldyna. Krwawe swaty,
powies¢ z w. XVII k. 30.

E. Winkler. Pamietnik Jan-
czara Polaka, k. 10.

Br. Rutkowska. Zerwan
kwiat

olny, powie$¢ wspot-
czesna E 28./

Bolestaw Matecki. Roze,
ich historja, opisowa klasyfi-
kacja, zuzytkowanie, hodowla

grunyowa 1 doniczkowa tu-
ziez pasorzyty i szkodniki
zwierzece. Wydanie drugie

przejrzane i poprawione. Nakt,
I wh ksiegarni Leona ldzikow-
skiego w Kijowie; 1912, str. 158
(z licznemi ilustracjami).
Witold Koszutski. Az do
Smierci, szkic powiesciowy na
tle prawdziwym. Nakt. ,,Zycia
Warszawskiego“ 1913, str. 132.
_E. Rosenberg. Elektrotech-
nika pradu silnego, wyktad
przystepny, przetozyt Zygmunt

Straszewicz. Wydanie trzecie.
G. 1 W. 1913, str. 384, cena
w oprawie 2 rb. 40 kop.

R. Anson i B. Kielski.
Podrecznik do nauki jezyka
&olsklego. Cze$¢ I. Drezno —

rakow — Warszawa. Wende
i S-ka 1913, str. 176. Cena
w opr. 2.25.

Dziennik Franciszka Smolki
1848—1849 w listach do zony,
wydat Stanistaw Smolka. G.
i W 1913, str. 369.

Marcin Ernst. Plane
1 warunki zycia na nich. E.
Wende i S-ka, 1913, str. 412.

Robert Anson. Cours de
francais Quatrieme édition. The
Anson School of Languages.
1913, str. 164. Cena w opr. 1.85.

Robert Anson. Instruc-
tions pédagogiques pour I'en-
seignement_ de la langue fran-
caise d'aprés la méthode An-
son. Dresden. The Anson School
Languages. 1910, str. 18. Cena

kop. 50.
Robert Anson. English
Lessons. Part 1. Second Edi-

tion. Dresden. The Anson School
of Languages, 1912, str. 143.
Cena w opr. 1.85.

Robert Anson. Instruc-
tions to the Tlieaeher for em-
ploying the Anson Method in
teaching english. Dresden. The
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Anson School of Languages.
1910. Cena k. 50.

Robert Anson. Lehrbuch
fuer den Unterricht in der
deutschen Sprache. Theil |
Dresden. The Anson School of
Languages. 1911. )

Robert Anson. Anweisun-
gen und Winke fiir den Lehrer
zur Erteilung des Unterrichts
in der deutschen Sprache nach
der Anson-Methode. Dresden.
The Anson School of Langua-
ges. 1911. Cena kop. 50. )

Katalog naktadowy i komi-
SO ksiegarni E. = Wendego
i S-ki. 1913, str. 192.

Aleksander Kraushar.
Typy i oryginaty warszawskie

Od Administracji.

Szanownych

Tory.

z czasow krolestwa kongreso-
wego 1816 — 1831. Nakfadem
T-wa Mitosnikow Historji, 1912,
str. 92 z licznemi podobiznami,

Wiek XIX. Sto  lat mysli
polskiej pod redakcjg Bronista-
wa Chlebowskiego,  Ignacego
Chrzanowskiego, Henryka Gal-
lego, Gabrjela Korbuta, Man-
freda Kridla, Stanistawa Krze-
minskiego. Tom VII. G. i W.
1913, str. 515. .

Pamietnik _Polskiego T-wa
badan nad dzieCmi za Tok 11)12.
1913, str. 35. )

Wactaw Sobieski. Pamiet-
ny se%m (1606). G. i W., 1913,
str. 253.

prenumeratorow, ktorz

wystali miedzy 14 stycznia i 9 lutego: z Bedzina rb. 2, z Pol-

tawy rb 6, z todzi rb. 3,

T-wo Bratniej pomocy Stuchaczoéw

Politechniki we Lwowie, ktére w tymze czasie nadestato rb. 3,

p. Zygmunta Capi, ktory wystat rb. 150 i
uczycielskich, ktore przekazato nam rb. 4.8
domienie, za jaki czas i za kogo zostata wystana op

éedno _z Ognisk na-
pr05|m?/ 0 zawia-
ata. Wsku-

tek okradzenia na poczcie naszego Woznego, ktéremu wraz z pie-
niedzmi wyjeto i kupony przekazéw, nie wiemy, na czyje dobro

wpisa¢ przestane sumy.

UWAGA. Wszystkich naszych abonentéw
upraszamy o nadsytanie prenumeraty za poétrocze

biezace.

Redaktor i wydawca: Konrad Drzewiecki.
Czcionkami Drukarni Naukowej, Warszawa, Mazowiecka 8.



