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STEFAN SZUMAN

NOWE KIERUNKI PSYCHOLOGJI A PEDAGOGIKA

W ostatnich dwudziestu latach pojawit sie w psychologji
caly szereg nowych kierunkéw i dazen. Te poszczeg6lne nowe
kierunki teoretyczne sg miedzy sobg nieraz sprzeczne. Kazdy
Z nich stara sie na swdj sposob rozwigza¢ problemy, jakie
zajmujg umysty psychologéw. Rozbieznosci zapatrywan sg tak
duze i tak liczne, ze mozna moéwi¢ o kryzysie, jaki prze-
chodzi od pewnego czasu nauka psychologji.

Wszystkie te rozbiezne kierunki majg jednak jedno wspoélne
dazenie — zreformowania psychologji. Nalezaloby zatem zba-
da¢, jak dalece poszczeg6lne kierunki teoretyczne opierajg sie
na stusznych zatozeniach, ktére z nich sg mniej, ktore wiecej
prawdopodobne i co ostatecznie nauka nasza zyskuje na nich.
Tem zagadnieniem jednak w niniejszym artykule sie nie zajme,
odsyfajgc czytelnika do prac Driescha i Bihlera. Zamierzam
natomiast poruszy¢ inny problem z tem zwigzany, a mianowicie,
jakg warto$¢ majg nowsze Kierunki psychologiczne dla nauk
pedagogicznych, w szczeg6lnosci dla psychologji pedagogicznej.

Rozpatrujgc nowsze kierunki psychologji teoretycznej z tego
punktu widzenia, niekoniecznie musimy sobie zadawa zawsze
pytanie kardynalne i wiasciwie jedyne, gdy chodzi o zbadanie
danego problemu z punktu widzenia teoretycznego, pytanie,
czy rozwigzanie jakie proponuje dana hipoteza, jest mniej lub
wiecej prawdopodobne, prawdziwe lub bledne. Nam chodzi
0 warto$¢ praktyczng danej nowej hipotezy, danego nowego
kierunku w psychologji. Ta warto$¢ praktyczna teorji nie jest
zalezna i tylko od jej prawdziwosci, lecz jeszcze od innych
momentéw. Dane nowe hipotezy nietylko dgzg do rozwigzania
dawnych probleméw w nowy spos6b, lecz stwarzajg i odkry-
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wajg problemy nowe. Sg one nietylko prébg rozwigzania jakiej$
teoretycznej juz dawniej zauwazonej lub dopiero na nowo spo-
strzezonej trudnosci teoretycznej, lecz zapuszczeniem sie od-
krywczem w niezbadane dziedziny. Sa one czesto nie ustale-
niem nowej prawdy, ani postawieniem nowej hipotezy, lecz
odkryciem nowego punktu widzenia na jaki$ problem. Te nowe
aspekty niekoniecznie majg zawsze charakter ujmowania no-
wego problemu z punktu widzenia prawdy lub falszu, stusz-
nosci lub niestusznosci. Moze np. chodzi¢ o zobaczenie da-
nego problemu z bardziej abstrakcyjnego, oderwanego Ilub
bardziej konkretnego, zyciowego punktu widzenia. Takie za-
gadnienia w psychologji istotnie istniejg. Mozna naukowo ba-
da¢ psychike ludzka analizujgc procesy psychiczne w oderwa-
niu od realnego przebiegu psychicznego zycia codziennego, ba-
dajac je zapomocg sztucznych eksperymentow, studjujgc te lub
owe, sztucznie droga teoretycznej spekulacji z zywej catosci
psychiki wyodrebnione fenomeny i elementy, lub tez zaja¢ punkt
widzenia bardziej zblizony do rzeczywistej psychicznej realnosci,
stara¢ sie ogarna€ i zrozumie¢ cato$¢ fenomenu zycia wewnetrz-
nego, Dadajac tajne motywy postepowania, studjujgc zewnetrzne
zachwanie sie organizmu w realnych sytuacjach zyciowych, sta-
rajac sie wihasnem przezyciem objac¢ catg skale przezy¢ ducho-
wej osobowosci istot drugich, zrozumie¢ i zglebi¢ zycie psy-
chiczne zgota inne od naszego wiasnego. W nauce bywa zwykle
tak, ze dopiero nowe teorje i spekulacje odkrywajg cate dzie-
dziny dotad nieznane, a rzadko kiedy naodwr6t poznajemy
najpierw dobrze jaka$ dziedzine i tworzymy potem dopiero
teorje, aby jg zrozumie¢. Odnosi sie to szczegdlnie do psycho-
logji. Trzeba byto coraz to nowych teoryj i spekulacyj teore-
tycznych, teoryj majagcych, jak sie pozniej okazato kardynalne
btedy teoretyczne, aby mimo tej ich btednosci stopniowo coraz
gtebiej wnika¢ w psychike zwierzat i ludzi i coraz lepiej ja
rozumie¢. Tworzg sie w tych teorjach coraz to nowe aspekty
psychiki, i kazdy z tych aspektéw ma swojg pozytywng war-
0$¢ dla jej zgiebienia. | tak mozna postawi¢ paradoksalne na
pozor twierdzenie, ze niekiedy réwniez btedne zatozenia teo-
retyczne prowadzg do odkrycia prawdy. Rozbiezno$¢ zapatry-
wan teoretycznych w dawnej nauce dowodzi coprawda, ze nauka
ta jest jeszcze daleka od ostatecznego ustalenia swych prawd.
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Im wiecej sprzecznych teorji, tem wieksza niepewnos¢. Z dru-
giej strony jadnak kazda z tych teorji wnosi do danej nauki
nowe momenty poznawcze, rozszerza szczupty poczatkowo dzie-
dzine tej nauki i tworzy jeden z punktow widzenia, z ktérych
nieomal kazdy jest potrzebny, aby cato$¢ nalezycie umystem
obja¢ i zrozumied.

W psychologji ostatnich dziesigtek lat namnozyto sie ta-
kich teorji i pogladéw bardzo wiele, co jak powiedziatem Swiad-
czy o niedojrzatosci tej nauki, ale roéwniez o jej zywotnosci.
Z punktu widzenia nauk pedagogicznych ten rozwdj psychologji
stanowi, jak bede sie starat wykaza¢, znaczny postep. Psycho-
logja jest jedng z nauk podstawowych dla teoretycznych roz-
wazan i praktycznych poczynan pedagogiki. — Jestem zdania,
ze dzieki rozwojowi w ostatnich Kkilku dziesiecioleciach nauka
ta stata sie wiele doskonalszem narzedziem pedagogiki niz byta
dawniej i ze dopiero teraz pedagogika zaczyna osiggaC praw-
dziwe dla siebie korzysci z psychologji.

Dawna klasyczna psychologja stata na stanowisku,
Ze jedynie przezycia wewnetrzne, dostepne introspekcji, tworza
wiasciwg dziedzine psychologicznych dociekan. Ten zasadniczy
punkt widzenia jest poniekad stuszny i beznaganny. Nie moge
sie tu zajmowac rozpatrywaniem jego prawdziwosci, jest jednak
rzecza pewna, ze wiasnie dzieki temu stanowisku psychologja
dawniejsza ogromnie zacie$nita pole swych dociekan i ze to
sie odbito réwniez bardzo na jej stosunku do pedagogiki. O prze-
zyciach wewnetrznych dziecka, o jego fenomenach psychicznych,
dostepnych tylko jego wiasnej introspekcji, mozemy bowiem
wiedzie¢ bardzo mato. Im mniejsze jest dziecko, tern mnigj
potrafi ono zaja¢ obserwujace, objektywne stanowisko wobec
tego co sie dzieje i przejawia w jego wnetrzu. Gdyby jednak
nawet dziecko umiato nam da¢ wierny obraz swego zycia wew-
netrznego, to ostatecznie pedagogicznie nie wiele bySmy na
tem zyskali. Wychowawce interesuje bowiem nieiyie, co i jak
dziecko wewnetrznie przezywa, ile wpltyw tych wewnetrznych
przezy¢ na praktyczne poczynania dziecka.

Przezycia wewnetrzne dziecka zajmujg go nie same przez
sie, lecz jako wspotczynniki i motywy jego czyndw.

Wychowawca chce przedewszystkiem wiedzie¢ co dziecko
w danej sytuacji uczyni, jak sie zacnowa wobec danego zagad-
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stja, co dziecko w danej sytuacji odczuwa, co sie dzieje w jego
wnetrzu, ma dla wychowawcy znaczenie o tyle mniejsze, ze i tak
te wewnetrzne przejawy pozostang dla niego- prawie zawsze
niedostepne. Pedagoga interesowaly tradycyjnie w pierwszym
rzedzie bardziej wytwory psychiki dziecka, niz same wewnetrzae
przejawy jego psychiki. Ten punkt widzenia jest niewatpliwie
jednostronny, jednak z wielu wzgledéw praktycznych zrozu-
mialy; zrozumialy tembardziej, ze dawna psychologja, chociaz
sie zasadniczo wylacznie tylko zyciem wewnetrznem zajmo-
wata, dawata nauczycielowi bardzo ubogi i schematyczny,
a w gruncie rzeczy tez nieprawdziwy obraz psychiki. W psy-
chologii tej studjum zasadniczych, elementarnych zjawisk i pro-
stych fenomendw psychicznych w stosunku do badania skom-
plikowanych fenomendow jak inteligencji, uzdolnien, tempera-
mentu, charakteru grato zbyt duzg role. Student pedagogiki
nie cenit psychologji jako nauki, ktéra mu podawata oderwane
wiadomosci o prostych wrazeniach i uczuciach, ktéra ujmowata
catoksztatt skomplikowanego, zywego organizmu psychicznego
w szablon kilku mechanizméw pamieci i kojarzenia wrazen,
a nie dawata zupetnie wgladu w zywa psychike cztowieka.
Amerykanski behaviorystyczny kierunek byt
reakcjg na przecenianie metody introspekcyjnej w tradycyjnej
psychologji. Behawioryzm czyli psychologja jako nauka o zacho-
waniu sie popadt w drugi ekstrem, rezygnujac z introspekcji, jako
metody rzekomo nienaukowej i niepotrzebnej. Ta psychologja
»bez duszy®, jak ja nazwali jej wyznawcy, psychologjg w wia-
Sciwem tego stowa znaczeniu nie jest, choC sie postuguje dawng
psychologiczng terminologja. Jednak behawioryzm jako nauka
0 zachowaniu sie, jako metoda badania nietylko zewnetrznych
cielesnych objawow psychiki, ktére juz znata i uprawiata psy-
chologja dawna, lecz przedewszystkiem badanie zachowania sie
czynnego, praktycznego danej jednostki w sytuacjach jakie
stwarza samo biologiczne i kulturalne $rodowisko, jest waznem
uzupetnieniem psychologji tradycyjnej i koniecznem rozszerze-
niem jej zakresu.
1 Psychologja postugujaca sie tylko metodg badania zewnetrz-
nego zachowania sie organizmu w danej sytuacji jest we wielu
wypadkach zaréwno konieczna jak mozliwa. Konieczna, bo



nie moglibySmy bez niej uprawia¢ ani psychologji zwierzat ani
nawet tak waznej dla pedagogiki psychologji matego dziecka,
a mozliwa chocby dlatego, ze istotnie istnieje i rozwija sie psy-
chologja zwierzeca i matego dziecka. Trzeba tylko z drugiej
strony uprzytomni¢ sobie, ze nauka o zachowaniu moze istnie¢
jedynie dzieki terminologji psychologicznej wytworzonej po-
przednio przez psychologje introspekcyjng, ze pojecie psycho-
logiczne jak wrazenie, czucie, uczucie, dazenie, pragnienie, zdzi-
wienie, strach, rado$¢ powstaty w dziedzinie introspekcyjnych
przezy¢ i ze nie powstatyby zapewne nigdy, gdyby umyst nasz
rejestrowat i notowat tylko tak zwane zewnetrzne zachowanie
sie istot zyjacych. Psychologja dziecka jest (i musi by¢) prze-
pojona pojeciami z psychologji introspekcyjnej, mimo ze dobrze
wiemy, ze to co nazywamy spostrzezeniem lub myslg dziecka,
jest jakosciowo czems$ innem, niz spostrzezenie lub mysl u czio-
wieka dorostego i dojrzatego. Behawioryzm jednak przyczynit
sie bardzo do tego, ze psychologja dziecka rozwineta sie tak
bardzo w ostatnich kilkunastu latach. Badajac psychologicznie
mate dziecko, uprawiajgc psychologje rozwojowg dziecka studju-
jemy istotnie tylko wyfacznie zewnetrzne jego zachowanie sie
w réznych sytuacjach zyciowych, opisujemy je i poréwnujemy
z zachowaniem sie w tych samych sytuacjach po uptywie mie-
siecy lub lat. Na podstawie tych zewnetrznych obrazéw jego
zachowania sie dochodzimy zaréwno do wnioskéw 0 jego roz-
woju psychicznym, jak tez w pewnej mierze wnioskujemy
0 przezyciach wewnetrznych, jakie towarzyszg jego zachowaniu
sie w danej sytuacji. Widzac n. p., ze kilkomiesieczne niemowle
w swych zabawach i poczynaniach manipulacyjnych nie uwzgle-
dnia praktycznie ztozonosci jakiego$ przedmiotu, wnioskujemy,
ze nie ujmuje tej ztozono$ci rowniez spostrzegawczo, psychicz-
nie i méwimy o tak zwanym synkretycznym typie spostrzega-
nia u dziecka. *) Podobnie o zyciu wewnegtrznem starszych dzieci
wyrabiamy sobie sad gtdwnie na podstawie obserwacji zewnetrz-
nego ich zachowania sie, a tylko w bardzo matej mierze odtwa-
rzamy sobie obraz ich wewnetrznego zycia wedtug ich relacji,
dotyczacych przezy¢ introspekcyjnych (pamietniki miodziezy
w okresie dojrzewania i t. p.).

1 Stefan Szunian. Obserwacje dotyczace tak zwanego synkfetycznego
spostrzegania u dziecka. Polskie Archiwum psychologji 1927.



Behawioryzm jako metoda ma w koncu tez te wielkg za-
stuge, ze zmienit charakter eksperymentu stosownego do bada-
nia psychiki dziecka. Eksperyment klasycznej psychotogji byt
niezyciowy, sztuczny. Behawioryzm, ktéry wyrost z psychotogji
zwierzecej, potozyt gtdwny nacisk na badanie danego osobnika
w warunkach naturalnych jego zycia, zajat sie gtownie zacho-
waniem sie calej zywej jednostki w konkretnej sytuacji,
a nie tylko reakcja na sztuczny bodziec. Chcac poznac i ba-
dac¢ psychike dziecka, nowoczesny psycholog przeniost sie z la-
boratorjum psychologicznego do $rodowiska w ktérem dzieci na-
turalnie zyjg i rozwijajg sie, do pokoju dziecinnego i do szkoty.

Psychologja pedagogiczna i pedagogika eksperymentalna
moga zatem z metody behawiorystycznej wyciagna¢ bardzo
powazne korzysci.

Nalezy sobie uprzytomni¢, ze badania inteligencji
i uzdolnien za pomoca testéw sg wiasciwie typowemi doswiad-
czeniami behawiorystycznemi. Nie pytamy tu bowiem o przezy-
cia introspekcyjne danej jednostki w chwili rozwigzywania testu,
lecz patrzymy tylko na wynik, na wytwér psychiki danego osob-
nika w zetknieciu sie z dang sytuacja, jaka jest test. Podiug wy-
tworu oceniamy zdolnosci psychiczne, sadzimy o pewnych dy-
spozycjach tej psychiki. W rezultacie dzieki behawioryzmowi
nastgpito pewne zblizenie miedzy psychologiem a nauczycielem.
Nauczyciel, przyzwyczajony do sadzenia o psychice ucznia wed-
tug jego zachowania sie i wedlug wynikdéw jego pracy, poste-
puje podobnie jak behawiorysta, opisujacy psychike cztowieka
w Swietle jego zewnetrznie spostrzegalnych wytworéw i po-
czynan. Obaj postepuja niewatpliwie jednostronnie, nie liczac
sie wcale lub niedostatecznie z przezyciami wewnetrznemu ba-
danego, czy wychowanka.

Jednak ta metoda ma swe wielkie znaczenie i duze zalety,
jakie sie ujawnity w psychotogji zwierzat i dzieci, oraz w ba-
daniach za pomocg testow.

Historje psychotogji w ostatnich dziesigtkach lat mozna
w kilku zdaniach scharakteryzowac¢ jak nastepuje. Byta ona
poczatkowo psychofizyka i psychofizjologjg. Stopniowo, réwno-
legle z rozwojem mtodej nowej nauki, biologji i z rozszerzeniem
sie naszej wiedzy o zyciu i zachowaniu sie zwierzgt, powstawata
psychologja biologiczna. Psychologja coraz bardziej od-
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dalata sie od filozofji, swej nauki macierzystej, a zblizata sie
do eksperymentalnych nauk przyrodniczych. Krahcowym szczeb-
lem tego rozwoju jest wiasnie behawioryzm amerykanski. —
Przeciwko temu czysto przyrodniczemu kierunkowi w psycho-
logji obudzita sie reakcja idgca z trzech Zrddet, a mianowicie
ze strony psychopatologji, ze strony samej pedagogji i w korcu
ze strony sociologji.

Mowiagc o wptywie psychopatologji na rozwoj psycho-
logji mam na mysli szczegdlnie psychoanalize. Nie jest
mojem zadaniem ani moim zamiarem, podawac tu krytyce ten de
nomine czysto przyrodniczy, w rzeczywistosci jednak silnie filo-
zoficzng spekulacjg zabarwiony kierunek, chociaz osobiscie bar-
dzo krytycznie sie zapatruje na teorje psychoanalityczng jako
takg. Natomiast chodzi mi o wykazanie, ze psychoanaliza miata
mimo tych wad wptyw bardzo dodatni na rozwdj psychologji,
aszczegdlnie rowniez psychologji pedagogicznej. Psychoanaliza
stala sie w niektorych $rodowiskach modg — rowniez na te-
renie szkoty. W formie takiej mody jest ona w praktyce ra-
czej szkodliwg niz pozyteczng, a conajmniej w rekach nauczy-
cieli niedostatecznie przygotowanych pod wzgledem przyro-
dniczym i medycznym jest metodg niebezpieczng. Jednak zaj-
mowanie sie psychoanalizg jako naukg o konfliktach w duszy
dziecka, ujmowanie psychiki wychowanka jako terenu walki
bardzo powaznych konfliktbw rozwojowych a nawet bezpo-
Srednie starania ze strony nauczyciela, aby zgtebi¢ i zrozu-
mieé te zaburzenia w duszy oddanego jego opiece wychowan-
ka, napewne zaostrza jego zmyst psychologiczny i dadzg mu
do reki klucz do zrozumienia wielu dotagd niezrozumiatych prze-
jawéw miodocianej duszy. Psychoanaliza moze da¢ bardzo wiele
dobrego nauczycielowi, ktory ja potrafi krytycznie ocenic i na-
lezycie z niej skorzysta¢. W rekach wychowawcéw nieprzygo-
wanych do tego zadania moze sie jednak sta¢ Srodkiem bar-
dzo niebezpiecznym. Psychoanaliza jest, jak jg nazwano, psy-
chologja gtebi duszy. Wedlug Freuda ukryte, instynktowe, po-
pedowe, podtoze organizmu psychicznego jest wiasciwag, istotng
psychika, a $wiadoma, dostepna zwyklym badaniom jawna psy-
chika jest skorupg zewnetrzng, ktéra bynajmniej nie odzwier-
ciedla wiernie tego, co tkwi w glebi jazni. — Zjawiska psy-
chiczne dostepne introspekcji sg zdaniem jego niemniej jak
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zewnetrzne manifestacje psychiki tylko symbolami, ktorych je-
zyk trzeba zrozumie¢, aby dotrze¢ do wihasciwych przejawow.
W tej zasadzie psychoanalizy tkwi wiasciwe niemate niebez-
pieczenstwo tej teorji. Nauczyciel, ktory sie przejat zasadami
Freuda, bedzie uswych wychowankéw szukat symboléw, kom-
pleksow, konfliktow, sttumien i w pogoni za ukrytg giebig psy-
chiki u swych wychowankéw straci kontakt z bezposSrednio
dang rzeczywistoscia.

Obraz psychiki, jaki nam maluje Freud, tworzy jednak
w kazdym razie pewng ograniczong i zrozumiatg dla nas ca-
tos¢, chociaz niewatpliwie nie jest wiernym portretem, lecz ra-
czej fantastycznym utworem najej temat. Zycie psychikiw uje-
ciu Freuda staje sie jako cato$¢ ,,zrozumiate* (na tern wiasnie
polega wielka popularno$¢ Freuda). Normalne i patologiczne
zjawiska ttomaczg sie dziataniem pewnych energji, popeddw,
dazen i motywoéw, podczas gdy w klasycznej asociacionistycz-
nej psychologji organizm psychiczny byt jakim$ coprawda nie-
stychanie skomplikowanym, ale w gruncie rzeczy martwym
mechanizmem, ktérego funkcjonowanie mozna byto pojaé, lecz
nie podobna byto go odrzuci¢ i zrozumieé, tak jak sie czuje
i rozumie psychike wiasng i obcg. — Rozwo0j psychiki jest
wewnetrzng walka, jej dojrzewanie wysitkiem, jej zewnetrzne
czynne manifestacje sg wyrazem indywidualnych dazen iprag-
nien, zmagajacych sie z zyciemi szrankami, jakie wytworzyta,
cywilizacja dla osobistego szczescia i rozwoju.

Przeciwstawiajac tak zdecydowanie popedowo-biologiczng
psychiczng nature cztowieka mozliwosci realizacji dazen w zy-
ciu spotecznem wygtasza Freud teorje podobng do tej, jaka
niezaleznie od niego postawit Spranger. Wedtug Freuda, dzie-
cko wzrasta w konfliktach ze spoteczeristwem, ktére stopniowo
coraz bardziej ogranicza ekspanzywnos$¢ i egoizm jego pope-
dowej natury (Realitatsprinzip kontra Lustprinzip). U Sprangera
stosunek spoteczenstwa do miodego pokolenia jest zupetnie in-
ny. Wedtug niego dziecko powoli wzrastaw kulture spoteczen-
stwa, przyswajajac ja sobie. Dziecko jest poczatkowo, podobnie
jak zwierze, istota, ktorej zycieirdwniez cale zycie psychiczne
miesci sie w ramach biologicznego $rodowiska, w ramach jego
zyciowych instynktowych potrzeb. Natomiast rozwoj psycholo-
giczny cziowieka rézni sie tern wihasnie od rozwoju zwierzecia,
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ze psychika kazdego indywiduum naszego spoleczenstwa jest
nietylko co do tresci ale réwniez co doform myslenia, wytwo-
rem rozwoju wielu nastepujacych po sobie kultur. Cziowiek
operuje formami mys$lowemi, ktére wytworzyta kultura. Dziecko
nie wytwarza n. p. mowy na nowo wlasnemi sitami, lecz po-
trzeba mu tylko tyle sit psychicznych, aby sie nauczyto tej
gotowej formy myslenia od pokolenia dorostych. Podobnie przej-
muje ono od nich pojecia porzadkujgce czas i przestrzen, po-
glad na Swiat, formy logiczne, sposoby myslenia, $rodki i na-
rzedzia praktyczne oraz catg przez pokolenia wytworzong go-
towg wiedze. Prawda, ze nie przyjmuje tego wszystkiego na-
Sladujac poprostu dorostych, lecz ze w tern wszystkiem jest
spora cze$¢ wytworczosci jego wiasnej dzieciecej psychiki, ze
formy myslenia dziecka sg nieraz zasadniczo rézne od naszej
dorostej logini. Jednak te inne dzieciece formy umystowego
odnoszenia sie do S$wiata sg znowoz podobne do tych, jakie
wytworzyta ludzko$é na wczesnych szczeblach swego rozwoju.
Dziecko nie bierze z kultury dorostego cziowieka gotowych
form, lecz korzysta z tych form w swdj dzieciecy sposob. Nie
ulega jednak watpliwosci, ze stopien za stopniem dziecko
wkracza w gmach kultury psychicznej i materjalnej.

W gruncie rzeczy Spranger wyrazit tylko na nowo starg
mys$l nauk pedagogicznych, ze mianowicie jednym z gtéwnych
celéw nauczania jest przekazywanie kultury z pokolenia na po-
kolenie. Mys$l ta, zastosowana do psychologji rozwojowej, daje
jednak nowy zupetnie poglad na rozwdj psychiczny dziecka.
W znaczeniu, jakie mysl ta miata w tradycyjnej pedagogice,
chodzito o przekazywanie szczeg6lnie materjalnej wiedzy. W za-
stosowaniu do psychologji gtdwny nacisk spoczywa na aktyw-
nem wrastaniu dziecka w kulture, na zdobywaniu kultury
duchowej jako fermy psychicznego opanowania i odnoszenia
sie do S$wiata, podczas gdy pedagogika myslata tu gtéwnie
0 przekazywaniu gotowej tresci wiedzy. Istotnie, psycho-
logja nie liczaca sie z ludzkg psychikg jako wytworem Sro-
dowiska kulturalnego, spotecznego, a nie tylko biologicznego
I przyrodniczego, nie moze nalezycie ogarnaé i poja¢ psycho-
logji cztowieka.

Jak wiadomo teorja Sprangera spotkata sie z bardzo ostrg
i niewatpliwie stuszng krytyka. Nie jest to psychologja ,,Scista”,
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eksperymentalna, lecz raczej wchodzi do pewnego stopnia w za-
kres nauki o kulturze. Mimo swych btedéw ten kierunek no-
woczesnej psychologji wydaje mi sie znowuz dla teorji i prak-
tyki pedagogicznej bardzo wazny. Ostatecznie pod wzgledem
eksperymentalnym jesteSmy jeszcze daleko od moznosci $ci-
stego zbadania wszystkich skomplikowanych zjawisk psychicz-
nych. Nie wynika z tego, zeby dlatego byto zupetnie zbronione
mysle¢ i pisa¢ o nich. Sadze ze wiasnie Spranger wigzac psy-
chologie z naukg o kulturze wnosi do niej momenty, ktére
z niej zrobig nauke dla pedagoga szczegllnie cenng i po-
trzebng. Juz obecnie, zdaniem mojem, przeczytanie takiej ksig-
zki jak ,,Psychologie des Jugendalters”, da nauczycielowi wieg-
cej niz przestudiowanie rozdziatu o wrazeniach w podreczniku
dawnej psychologji, mimo ze ksigzka Sprangera jest pod wielu
zwgledami ,,niescista”.

Od ,wrastania w kulture* Sprangera jest juz nie wielki
krok do psychologji socjologicznej. Sociologja wy-
warla i w dalszym ciggu bedzie wywierata ogromny wpltyw
na nauki pedagogiczne. Swiadczg o tem réwniez polskie prace
pedagogiczne z ostatnich lat. Bykowski, Nawroczynski i My-
stakowski poruszajg problemy sociologiczne z dziedziny wycho-
wania, a Znaniecki dat nam Swiezo systematyczny wykitad ,,So-
cjologji wychowania®.

Psychologja tradycyjna interesowal?, sie prawie tylko je-
dnostkg i jej przezyciami, nie uwzgledniajac faktu, ze cztowiek
zyje w spoteczenstwie i ze psychika jego jest pod wielu wzgle-
dami zarébwno wytworem S$rodowiska w ktorem zyje i ludzi
z ktorymi przestaje, jak tez roéwnocze$nie jednem z ogranicz-
nych ogniw catosci, jaka tworzy dana grupa spoteczna. Przy-
wyklisSmy np. studjowa¢ rozwdj matego dziecka, tak jakby sie
ono rozwijato oddzielnie od grupy spotecznej jakg jest rodzina,
lub psychike danego ucznia w szkole, tak jakby on sam sie-
dziat w klasie. Tymczasem niemowle i matka tworzg jedng nie-
rozerwalng catos¢ nietylko pod biologicznym lecz réwniez pod
psychologicznym wzgledem, a uczen réwniez pod wzgledem
psychologicznym jest czeScig klasy, jednem z ogniw catosci,
ktérg ona tworzy i w pewnej mierze psychika jego jest jej wy-
tworem. W psychologji nowoczesnej zaczyna sie jasno zaryso-
wywac stosunek miedzy psychikg a Srodowiskiem. Wedtug
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tradycyjnej teorji empiryzmu $rodowisko w zupetnosci ksztat-
towato i formowato psychike jednostki. Ten przestarzaty po-
glad przezwyciezyt juz Stern w swej teorji konwergencji, ale
jeszcze jasniej przedstawia on sie z punktu widzenia psycho-
logji socjologicznej.

Indywiduum jako nieodtgczna organiczna cze$¢ danej grupy
jest bowiem nietylko produktem konwergencji zewnetrznego
i wewnetrznego czynnika rozwojowego, lecz kazdaz jego funk-
cji psychicznych ma jakie$ znaczenie w obrebie grupy, to jest
znaczenie nadindywidualne.

W psychologji nowoczesnej odbyt sie, co staratem sie wy-
kaza¢ powyzej, rozw6j dwojaki. W kierunku biologicznym roz-
winagt sie skrajny behawioryzm, przez co psychologja ukon-
czyta swg ewolucje w kierunku zblizenia sie do nauk przyrod-
niczych, idagc od eksperymentalnej psychofizyki i psychofizolo-
gji przez behawioryzm ku psychologji biologicznej, opierajacej
sie rowniez na eksperymencie (zachowania sig). Z drugiej strony
pewne Kierunki spekulatywne jak psychoanaliza i psychologja
humanistyczna (Geisteswissenschaftliche Psychologie Sprangera)
wykazaty, ze psychologja nie jest czysto przyrodniczg naukg
i ze swodj zwigzek z filozofjg i z naukami humanistycznemi
musi nadal zachowaé. Pojednanie tych dwuch kierunkéw w psy-
chologji bedzie moze mogta da¢ sociologja, jako nauka o gru-
pach i $rodowiskach zaréwno biologicznych jak kulturalnych.

Mowitem dotad tylko o kilku nowoczesnych kierunkach
w psychologji, starajac sie wykaza¢, ze te pod wielu wzgle-
dami ze sobg sprzeczne w swych zatozeniach, czeSciowo btedne
kierunki, jednak dla praktyki pedagogicznej majg swoistg po-
zytywna warto$é, robigc z psychologji nauke dla pedagoga
bardziej wartosciowa, bo bardziej przystosowang do jego po-
trzeb praktycznych. Nie méwitem dotgd wcale o kierunku psy-
chologji ,,ksztattu*, o nowych zapatrywaniach na psychologje
myslenia, o pogladach na psychologje temperamentu i charak-
teru, jakie sie ostatnio wytworzylty szczegOlnie w psycbjatrji.
Pominagtem z koniecznosci wiele ciekawych pomystéw i dazen,
jakie sie pojawily w ostatnich kilkunastu latach. Zajglem sie
szczegOlnie niektérymi ,,kierunkami“ w nowoczesnej psychologji
pod wzgledem ich znaczenia pedagogicznego, a pomingtem caty
szereg waznych, pozytywnych, realnych zdobyczy, jakie psy-
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chologja ma do zanotowania w ostatnich dziesiecioleciach. Nie
zajagtem sie szczeg6towo niestychanie bujnym rozwojem bada-
nia inteligencji i uzdolnien za pomocg metody testow. Poming-
tem zupetnie rozwoj poradnictwa zawodowego, ktéry ma row-
niez wielkie znaczenie dla pedagogiki. — Nie wspomniatem tez
0 powstaniu ogromnie waznej dziedziny nauki psychologicznej,
psychologji rozniczkowej, dzieki ktorej przystepujemy do roz-
wigzania problemu interesujgcego nauczyciela bardziej niz wszyst-
kie inne, problemu inteligencji i zdolnosci poszczeg6lnego ucz-
nia, struktury indywidualnej i jego osobowosci duchowej, oraz
temperamentu i charakteru wychowanka. Szczeg6lnie w perso-
nalizmie Sterna te dagzenia nowoczesnej psychologji znalazty
swlj pierwszy $wiadomy, dojrzaty wyraz.

Chodzito mi gtownie o to, aby wykazaé, ze tak zwana
psychologja pedagogiczna, ktOra ostatecznie nie jest odrebng
nauka, lecz psychologja zastosowang do potrzeb pedagogiki,
z tej psychologji, ktora w ostatnich kilkunastu latach sie wy-
tworzyta, mimo pozornego kryzysu nauki psychologji i mimo
pozornej rozbieznosci licznych nowoczesnych jej kierunkdw,
moze korzysta¢ w calej petni i to z znacznie lepszym rezulta-
tem, niz to byto mozliwe n. p. za czasébw psychologji Wund-
iowskiej. Zajmujac tak optymistyczne i pragmatystyczne stano-
wisko wobec nowoczesnej psychologji, zdaje sobie najzupetniej
sprawe z tego, ze rozbiezno$¢ kierunkdéw oraz niejasnos¢ i spe-
kulatywno$¢ pewnych dazen w nowoczesnej psychologji kaze
jednak S$ledzi¢ ten jej rozwdj z catym krytycyzmem i ze nie
nalezy bra¢ kazdego nowego pomystu za dobrg monete i przed-
wczesnie opiera¢ praktyki pedagogicznej na teorjach nieustalo-
nych. Z drugiej strony nie mozna jednak zamyka¢ oczu na
fakt, ze nasz widnokrag psychologiczny w ostatnich dziesiecio-
leciach niestychanie sie rozszerzyti nie mozna zamykac sie w zbyt
ciasnem kole tego, co rzekomo jest juz pewnei ustalone. Prak-
tyka nie zawsze moze i niekoniecznie powinna dtugo czekac,
I wprowadza¢ w czyn tylko to, co sie ostato z wysitkow my-
Slowych i pomystow teoretycznych przesztych generacji, lecz
ma i moze ona rowniez szuka¢ prawdy, stosujac probierz
zdatnosci dla praktyki i zycia tego, co tworzy wspdtczesna
umystowosé.
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L'UNITE COMME BUT ET MOYEN DE L'EDUCATION

Par leurs observations sur la vie organique, les biologistes
en tirent une définition qui semble a la plupart ne pouvoir
se passer du concept de substance matérielle. Ils se trouvent
pourtant trés embarassés lorsqu’il s’agit d’établir ses correspon-
dances avec les phénoménes de la conscience. On fait appel
alors a des hypotheses et artifices, a de simples négations de
la vie spirituelle corne telle, ou méme a la réduction de I'ame
aux fonctions de certains organes.

Mais les vérités psycho- et noolegiques ne peuvent pas
étre simplement ignorées. Le cours des idées et le jeu du sen-
timent sont des phénomenes de la vie tout autant que la des-
cendance des especes. D’autre part, la vertu (morale) ne sau-
rait étre réduite & des phénoménes de physiologie cérébrale;
I’'examen histologique et physico-chimique de la cellule ner-
veuse et de I’'encéphale ne pourra jamais révéler un fondement
physiologique aux lois du syllogisme. L’existence des lois lo-
giques et de la loi morale n'implique ni n’exclue des rapports
entre la pensée et la physiologie cérébrale. Il y a la deux
ordres de faits différents: vie organique et vie de l'esprit.

La remarque s'impose pourtant que, si pour leur dénomi-
nation nous employons également le terme: ,Vie“, ce facteur
commun ne doit pas son équivocité a un simple hasard. La vie
apparait en effet, dans I'ordre de la matiére animée, comme
ayant ses lois propres. Mais, si dans I'ordre de I'esprit ces lois
ne semblent pas toujours appliquables, la vie qu'on y recon-
nait n’est pas totalement différente de celle qu'on affirme®
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dans l'autre. 1l faut concéder qu'il y a d’'un coté et de l'autre
I'empreinte d’'une méme réalité profonde. Par dessus des ca-
ractéres distinctifs d’une vie organique asservie a ia matiere,
on peut en tracer d’autres plus larges qui puissent embrasser
les deux ordres de vie a la fois.

Pour y parvenir il faut tenir compte exclusivement de
I'aspect dynamique des phénomenes vitaux; regarder les faits,
les fonctions et non pas les choses, les corps. Drailleurs la
science positive elle méme, renonce de plus en plus au cou-
cept de chose matérielle et évolue vers un dynamisme in-
tegral.

Sans pouvoir développer ici une démonstration spéciale,
nous avancerons la formule & la quelle nous croyons pouvoir
nous arréter pour embrasser la vie en général, organique et
spirituelle:

L’étre vivant est I'unité synthétique de plu-
sieurs processus corrélatifs, qui tend a se main-
tenir comme unité, a s'accroitre progressivement
par la synthése et & propager son contenu comme
nouvelle unité synthétique.

Ce sont les processus corrélatifs qui forment le contenu
de l'unité. Ils sont eux-mémes des unités de second ordre par
rapport a leurs propres détails. Espéce, individu, fonction ou
geste, voici des ,,6tres vivants“ de differents degrés.

Les trois tendances signalées peuvent étre regardées com-
me les aspects divers d’une seule et générale, qu'on peut ap-
peler: la tendance a I'expansion.

Les faits compris sous cette formule sont d’une grande
variété et se classent en groupements de détail. Parmis ceux
qui sont reconnaisables a tout degré de la vie, il faut compter
I’assimilation.

Il serait erroné de considérer I'assimilation comme con-
statable exclusivement dans I'ordre de la vie organique.

Elle suppose toujours un agent actif — assimilateur — et un
élément passif — assimilé. — Entre I'agent actif et I’élément passif
il y a, au moment initial, une différence de structure, une hé-
térogénéité. Par le processus, I'agent actif répercute sa propre
structure dans I'élément passif. lls deviennent alors de structure
homogeéne.
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Chimiquement, I'assimilation matérielle suppose une con-
version de substances. Ce phénomeéne est situé par les chi-
mistes dans la catégorie des catalyses. On considere la vie or-
ganique, en tant qu’elle suppose I'assimilation, comme une auto-
et homo-catalyse et le corps vivant comme un catalyseur d’un
type spécial.

Il ne faut pourtant pas oublier: dans la vie il n'y a pas
des ,,choses”, il n'y a que des faits et rien n’y existe que
comme efficience. A proprement parler, ce ne sont pas les
substances elles-mémes qui sont introduites dans le tourbillon
de la vie, mais I'énergie chimique qu’elles représentent et les
processus occasionnés par leur présence.

Mais le phénomene de I'assimilation suit une double voie:
sauf la nutrition, il y a la réproduction. Le premier type s'of-
fre comme un mouvement centripéte. I'assimilation se produit
par le transport de I'assimilé dans I'Unité de I'assimilateur.
Le second type est un transport de particularités -en dehors
de l'agent: I'élément extérieur recgoit, avec quelques autres
traits distinctifs de I'agent: I'’élément extérieur recgoit, avec quel-
ques autres traits distinctifs de I'agent actif, la propriété de
se constituer comme celui-ci en ,unité synthétique“. L’unité
vivante réussit ainsi a implanter dans le milieu environnant
une copie approximative d’elle- meme. L’homogénéité se réa-
lise, en ce cas, par un mouvement centrifuge.

La filiation apparait dans [I'histoire de la vie comme un
prolongement de la nutrition. L’'intégral suppose toujours le
partiel; pour se propager il faut toujours commencer par ac-
quérir. La nutrition est, de se point de vue, une réproduction
avortée, ou arrétée a mi-chemin.

*

Considérons un acte d’attention, un acte de conscience quel-
conque, une ,maniere de vivre" dans l'ordre de I'esprit. C’est,
au fond, un petit et éphémeére ,étre vivant“. Il a ses essors,
ses efforts, ses victoires et ses défaites.

L’acte de conscience tend a conserver son contenu et
son unité. Mais une sélection incessante se produit entre les
éléments qu’elle synthétise; les uns disparaissent du champ
lumineux, d’autres y surgissent des tréfonds de la mémoire —
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avec ou sans le concours de la sensation. Je pense, |ar ex-
emple, au volume que j’ai vu se matin; dans son aspect, tel
gu’il m’est apparu d’abord dans mon souvenir, je selecte sans
répit certains détails; je m’arréte a la vignette qui représente
une scene antique; les autres détail de I'aspect du livre dis-
paraissent : forme, couleur, grandeur, poids, le texte lui méme;
I'image du livre serait bient6t épuisée. Mais I'assimilation com-
mencé; je me rend compte que le personage de la vignette
représente Orphée ; je n'y vois pas sa lyre, ni les bétes féro-
ces, ni Eurydice, mais par cer souvenirs j'intégre le concept
d’Orphée; je régénére ainsi I'image qui se mourait, je lui re-
fais un contenu. A proprement parler c’est elle qui assimile,
qui se nourrit, introduisant dans son unité synthétique des élé-
ments nouveaux. On m’objectera que le concept d’Orphée n’est
plus le méme que le précédent. La méme remarque peut
étre faite en regard & I'animal qui, par la nutrition, répare
‘lefe pertes diles aux combustions vitales: il est chaque jour un
autre. Le Dantec l'avait remarqué aussi : I'animal qui, en se
régénérant, se survit a soi-méme, est plutdt lui-méme son
propre descendant. L’analogie entre les deux ordres de
»,Vie" est d'autant plus frappante. Alimentée, I'image mentale
conserve, avec un contenu renouvelé, son Unité synthétique et
poursuit ses tendances propres a toute vie.

Encore dans l'ordre de I'esprit, observons la conscience
individuelle prise comme un tout, comme un ,&tre vivant®.

L’apperception, — phénomene psychologique d’une si haute
importance pour le pédagogue — est souvent nommée: assi-
milation. C’est juste, puisque c’est par ce processus que l’es-
prit individuel se nourrit et s'accroit. 1l y a une parfaite con-
formité entre ce fait et les formules de la vie et de I’assimi-
lation, énoncées tout a I’heure.

Ceci pourrait sembler un argument de plus pour la thése
assez répandue qui envisage les phénoménes psychiques comme
dérivant des phénomeénes physiologiques. Mais ce n’est pas la
une conclusion qui s'impose avec nécessité. Tout ce qu’on peut
affirmer la sans démenti c’est la ressemblance entre ces deux
ordres de vie,‘I'existence des mémes lois générales et des mé-
mes procédées actifs.
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Entre la ,,masse apperceptive* — comme on dit en didactique
— et les nouveaux éléments de connaissance, un rapport s’é-
tablit qui a I'effet de transformer ceux-1a, en quelque maniére,
d’opérer leur conversion. Pour parler comme en chimie, la
masse apperceptive se comporte corne un catalyseur vis-a-vis
de l'idée nouvelle et étrangére au ,moi“; la masse appercep-
tive détermine et hate une certaine transformation dans la
structure de l'idée. L’idée appercue, assimilée, n’est plus la
méme que lors de sa premiére acquistion. Pensez un peu com-
bien différents vous semblérent a la premiere vue les traits
d’'une personne, I'aspect d’une ville, qui vous sont devenus
ensuite tres familiers. Les images conservées dans notre mé-
moire changent, évoluent, — on le sait, — et le processus d’as-
similation n’est pas étranger & ce changement.

Naturellement, il ne s’agit pas d’un changement matériel.
Ni plus, ni moins que la vie organique, la vie intérieure ne
suppose pas des ,,choses”; il n'y a en elle que des faits, des
actes, et leur existence est mesurée par leur efficience.

Dans l'esprit qui a ,,appercu”, I'’élement nouvellement in-
troduit est une source d’efficiences (d’actions) mentales, pareil
a l'aliment introduit dans le corps et qui y devient une source
de changements physico-chimiques.

Pour que I’,,idée" soit introduite, ,assimilée* par I'esprit,
des corrélations de plus en plus nombreuses ont dd s’établir
entre elle et les idées antérieurement possédées (actes anté-
rieurement possibles a I’esprit). Qu’on s’imagine un corps con-
stitué, — comme un jury ou une academie, — et dont la fon-
ction serait: I'élection des nouveaux membres. Le nouveau
membre est introduit par les anciens; dés son entrée, sa fon-
ction est d’appliquer aux membres & venir les mémes statuts
et les mémes conjonctions de forces qui lui furent appliquées
a lui. C’est I'image de ce qui se passe dans I'assimilation des
connaissances. Celle-ci correspond au premier type d’assimi-
lation organique, a la nutrition: c’est la création d'un élément
constitutif nouveau, dans une Unité synthétique ancienne.

L’assimilation du second type, centrifuge, ne fait non plus
défaut dans la vie intérieure.

S'il faut y trouver des exemjiles de propagation, (de filia-
tion), la transformation de la pensée en acte intentionel, en est un.

Chowaxma. 2
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L’acte intentionel (I’acte de volonté) est une ,Unité" de
vie organique, naissant d'une ,,Unité“ de vie spirituelle.

Il y a entre ces deux ordres de vie une relation étroite:
des segments (on pourraint dire: des ,,individus®) de I'une, nais-
sent des segments de l'autre, — comme les générations alter-
nantes des méduses ou des salpes.

Comme forme de passage entre la filiation alternante et
la filiation spirituelle directe, il y a: la pensée qui provoque
ou, plutét, qui ,,devient” expression. L’esprit qui pense s’ef-
force de produire dans d’autres esprits la méme maniere de
penser. Hormis la tendence de maintenir son ,unité“ et
de s’accrofitre comme synthése, ce type d’étre vivant qu’on
appelle ,,pensée” possede aussi la tendence de propager
son contenu, créer dans son milieu des copies d’elle-méme.

Sans doute, ici aussi, cette propagation suppose d’abord la
nutrition. C’est une vérité banale: il faut d'abord avoir assi-
milé et synthétisé les détails d’'une pensée pour pouvoir la
progager.

D’autre part il est aussi vrai qu’une pensée qui demeure
telle sans aboutir, au moins indirectement, a un acte volon-
taire ou a une expression, est un processus avorté: ,lLa va-
leur d’'une vérité (dit le Comte Keyserling) git dans sa fé-
condité”. C’est le point du vue pragmatiste. De ce biais, du
point de vue exclusif de l'action extérieure et de son intérét,
la pensée spéculative est une nécropole d’avortons. Mais cette
vérité est uni-latérale car, du point de vue de la vie de !
esprit, I'action en elle-méme est sans relation avec la pensée
n'a non plus aucun sens et aucune valeur. Chacun de ces mo-
des de la vie apparait comme ,,fin en soi“ d’'une maniére par-
faitement semblable a la vie de ,,individus“ vivants.

Ce qui dans la forme la plus ample et au plus haut degré
de la vie intérieure constitue I'acte de ,filiation* (et est traité
comme tel dans le langage courant) c’est l'activité de I'édu-
cateur. Par son action exercée sur la vie intérieure d’autrui,
I’éducateur y projette des éléments constitutifs de son propre
moi, des processus de conscience et certaines de leurs corréla-
tions. Il y réalise, ou du moins il ébauche, en dehors, une syn-
thése qui répéte le dedans. C’est une ,assimilation“ par mou-
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vement centrifuge. Elle peut bien étre faible ou accentuée,
superficielle ou profonde.

Si l'action éducative pouvait s’exercer exclusivement par
une personne, l'esprit de I'enfant éduqué serait la plus parfaite
copie de I'éducateur. Cela n'arrive jamais: la vie sociale est
une convergence d’actions éducatives. Chacun de nous est le
produit d’une infinité d’actions, — directes ou indirectes, — dont
le mode, le sens, le moment, sont pour la plupart dds au
hasard. Dans I'’enfant le plus soigneusement éduqué, le nombre
des influences intentionnées qui lui viennent de son milieu est
toujours incomparablement inférieur a celui des influences qui
dépassent toute intention. C’est la ,,pression sociale®, dont par-
lait Durkheim.

C’est plutdt le groupe social qui éduque, c’est lui qui se
,réproduit® dans chaque nouvelle personne, comme l'a bien
vu P. Barth, et avant lui: Fr. A. Lange et 0. Wili-
raann, cités par lui.

Pourtant, I’éducateur, autaut qu'il se présume capable
d’exercer une influence sur autrui, ne poursuit jamais par elle
que réaliser une édition extérieure de son propre moi. ,,Tous
les parents (dit H. Rollin) ont une tendence inconsciente a
former leurs enfants a leur propre image... L’éducation est,
pour ainsi dire, le prolongement de la réproduction”. Et ici
cet auteur entend, évidemment, la réproduction de I’éducateur,
pris individuellement.

Certains autres auteurs semblent démentir, partiellement,
cette, ,idiogogie” cette réproduction du ,,moi“, comme tendance
de tout éducateur. Emerson la déteste, il est vrai, mais la
reconnait implicitement. F. A. Mentré croit Ss'appercevoir
chez les parents, d’'une tendence en quelque maniére oppo-
sée: celle de donner aux enfants une éducation notablement
différente de celle qu’ils ont recue eux-mémes. Education dif-
férente signifie résultats différents. Les parents souhaitent, en
effet, que leurs enfants soient leurs ,,alter-ego”, mais exempts
des accidents désagréables qui ont enlaidi les parents et les
ont fait souffrir. Nous voulons, en éduquant, réaliser notre
copie corrigée, mais tout de méme: une copie.

La vraie impulsion éducative a son germe dans la ten-
dence gu’on pourrait nommer: munificence mentale. Mr. Men-

2*
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tré la formulait en disant: ,1’esprit qui posséde des trésors
épouve un singulier plaisir a les répandre. C'est plutdt le sou-
hait d’augmenter leur efficience, et par cela: leur existence.
C'est le souhait de les multiplier qui pousse l'esprit a
exprimer les choses qu’il aime.

L’activité éducative est un processus vital qui répond a
la tendence de projetter intégralement le ,,moi“ de I’éducateur
dans le sujet éduqué. Mais il s’'agit du ,,moi“ en tant qu’il est
réalisé comme Unité synthétique, et point dans ses coétés flot-
tants, détachés, mal maitrisés.

*

Le moi, nous l'avons déja rappelé, doit étre considéré
comme un ,étre vivant“ de I'ordre spirituel, et donc une Unité
synthétique.

Tout activité du ,,moi“ est ,unifiante”.

La connaissance progresse par des synthéses: la perce-
ption est une synthése d’éléments sensoriels et de faits de
»-mémoire impliquée* (Hoffding) ou de ,concrétions* (Am-
pére). L’apperception est, de méme une synthése de représen-
tations ou d’idées complexes.

On a souvent insisté sur le réle de la ,distinction”, dans
les actes de connaissance. Mais chaque distinction, en séparant
des données, tranche des contours et précise des Unités. En
d’autres cas, la constation d’une différence est un fait d’expé-
rience introspectiwe qui se référe a I'impossibilité d’établir un
rapport. En ces cas, affirmer une différence c'est affirmer
I'inexistence d’une pensée.

Mais au dessus tous ces faits de détail, le besoin d'unité
domine entiérement le cours de toute notre vie intérieure.

C’est d’abord: le besoin de ,,logique®.

Ce qui se cache derriére lui, c’est la vie du ,moi“ tendant
a se maintenir comme ,,unité“ et a s’'accroitre progressivement
par la synthese.

Ces deux tendences, corrélatives et complémentaire I'une
a lautre, se dévoilent tantét comme ,horreur de la contra-
diction“, tantét comme poursuite d'une systématisation har-
monique.
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Toutes les formes supérieures de la vie de I'ame se ré-
duisent & ce mouvement a double aspect.

Dans le domaine de la connaissance, c’est sur elles que
s’appuyent les lois de la pensée logique.

Comme on l'a déja démontré, le principe de I'identité et
celui de la contradiction sont deux expressions différentes de
la méme affirmation: c’est I'unité de I’esprit, condition-
nant toute intellection et toute connaissance.

Les principes de la logique semblent généralement de
simples axiomes, servant pour point de départ a la justification
arride et séche de quelques démonstration de la logique for-
melle.

Ce serait leur assigner un réle bien modique.

Au fond, ils sont tout dans notre pensée: ils sont le
moteur et le frein, I'impulsion et I'orniére, le but et le moyen.

La pensée se déroule toujours comme une série, longue
et enchevétrée, de questions et de réponses. Toute connais-
sance est une réponse a une question. Il n'y a pas de con-
naissance qui puisse s’installer dans notre intelligence, sans
gu’'une question préalable I'eQt appelée, sollicitée.

Mais pourquoi et comment posons nous des questions?

Toute question que notre pensée se pose, surgit de la
découverte d’'une contradiction de notre ,,savoir®

Nous possédons, par exemple, une connaissance générale
comme la suivante: ,Jamais une porte ne s’ouvre sans la
présence d'un agent actif, distinct d’elle-méme“. Mais voici
gu’une fois, une porte s’ouvre sans qu’une perssonne appa-
raisse sur le seuil. L’agent, la cause, ne se fait pas constater
par les sens. Nous formulons alors quelque jugement comme
celui-ci: la porte s’est ouverte sans la présence d'un agent
distinct d’elle-méme. Ces deux jugements, le premier (universel)
et le second (particulier) étant contradictoires, s’excluent réci-
proquement. Si l'universel n’était pas une connaissance
préalablement acquise, c’est a dire un élément constitutif du
»moi“ pensant, alors le particulier, la nouvelle formule,
n'aurait pu provoquer aucune émotion. Ne voyant personne
apparaitre sur le seuil, nous ,ne savons plus que croire®. Le
premier mouvement que nous faisons alors, est de construire
des hypothéses pour boucher le trou contradictoire de notre
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pensée; un courant d’air, un séisme, une personne qui hésite
d’entrer, etc. Si par un contrble attentif, toutes nos hypotheses
tombent et le fait inoui d’une porte qui Ss’ouvre toute seule
semble vouloir s'imposer, alors nous recourons a quelgqu’hypo-
thése incontrblable plutdt que de laisser subsister une contra-
diction dans notre pensée. En d’autres cas I'opposition contra-
dictoire entre un jugement universel et un jugement particulier
pourrait avoir comme issue la négation du premier. Dans
I’exemple choisi tout a I'heure, la valeur du jugement universel
ne peut étre mise en doute: il est une conséquence de la loi
de causalité. Le trouble produit en notre esprit par la contra-
diction est d’autant plus grand, que moindre est la chance de
démolir I'un des deux termes de la contradiction. Mais c’est
ce trouble qui nous aiguillonne a penser. Et toute questions
qui edt jamais la force de nous faire penser, de nous pousser
a la recherche, — et dons aussi a la découverte, — découlait
d’une contradiction.

La contradiction est la seule vraie douleur spirituelle, et
c’est une douleur puisque c’est une menace. Ce que la vie
spirituelle reooute le plus, ce nest pas la mort ou la fin
(Pesprit ne congoit jamais sa fin comme possible). Ce qu’elle
redoute le plus, c’est de sentir son ,,Unité" se briser.

Galiié, Lavoisier, démolissant des théories qui contre-
disaient I’expérience; Leonardo da Vinci et Bernard
Palissy se posant le probleme de I'existence des coquilles
sur le sommet des montagnes; Robert Mayer cherchant
a rendre en formule mathématique I'équivalent méchanique
de la chaleur; voici des esprits harcelés par I'horreur de la
contradiction.

Cette phobie, inhérente a notre nature, n’est sans doute
pas ressentie par tout le monde avec une force égale. Beau-
coups d’entre nous se reposent assez tranquillement aprés
d’'innombrables contradictions commises au cours de la journée.

L’animal qui, probablement, ne confront jamais ses états
d’esprit passés avec ses états d'esprit présents, n'a guére
I'occasion de découvrir des contradictions entre ses ,,pensées"
successives.

La vie spirituelle humaine se présente, au contraire une
progressive concentration. Un perpétuel contrdle a lieu en
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nous-méme ; une confrontation de chaque pensée présente avec
ie plus grand nombre possible des pensées antérieures. Grace
a la possibilitt que nous avons de nous rappeler méme des
états d’esprit qui n’ont pas de rapport avec les besoins phy-
siologiques du moment, nous fouillons en nous-mémes pour
peser, confronter, passer et repasser mille fois nos croyances
devant la censure. Le contenu de notre conscience s’organise,
se systématise, et le ,,moi“ tend a devenir de plus en plus
harmonique, de plus en plus une ,,Unité" rigoureuse, dépourvue
de tout conflict intérieur. Perfection ne peut signifier qu’TInité
harmonique, sans lacunes.

Mais l'accord de la pensée avec elle-méme n’est pas le
seul aboutissement de ce besoin d’unité intérieure.

Le ,,moi“ n’est pas exclusivement pensée; il est aussi
action.

L’action, tant qu’elle n’est pas objet de connaissance, ne
souffre pas le contrble et la contrainte qui dérivent du besoin
d’'unité. Mais c’est qu’alors elle n’est pas encore un coOté du
»-moi“; elle lui est étrangere.

Dans I'animal I'action domine l'intelligence et I'intelligence
en est la servante. L’intelligence animale ne pose pas des buts,
mais seulement des moyens. Les buts remontent de l'orga-
nisme; les moyens, fournis par l'intelligence, lui sont toujours
assujettis a lui. La connaissance est ici un simple instrument
d’action et I'esprit ne vit pas comme unité synthétique. Les
actes spirituels, sporadiques, épars et répartisés aux service
des besoins physiologiques, se comportent comme des éléments
isolés, sans suite.

Dans la vie humaine, les actes spirituels s’organisent en
un tout, leur unité synthétique devient une source de buts.
D’instrument, I'esprit devient créateur. Et ce role se renforce
a mesure que son unité s’'affirme davantage et progresse par
la synthese.

Devenue objet de connaissance, aprés avoir été assujettie
a l'esprit et rendue de plus simple moyen aux buts spirituels,
I'action tend a se dérouler de plus en plus dans les orniéres
de la logique. Le principe de la pensée devient ainsi une loi
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méme, et puis: l'accord de [I'action avec les buts et les dire-
ctions que la pensée lui impose.

Le besoin d’éviter la contradiction dans sa propre pensée
est l'origine de toute conséquence dans la vie: les pensées
entre elles, les actions avec la pensée, les paroles avec les
actions et avec la pensée, — doivent maintenir un ensemble
exempt de contradictions. Quant aux sentiments, ils ne comp-
tent dans la morale qu’autant qu’ils sont capables d,enfanter
des actions ou de les orienter. Les sentiments, comme on l'a
déja dit de nos jours, sont des instincts ratés. Si la morale
nous im ose de les harmoniser (E. Rignano), c’est pour
harmoniser les actions qui en découlent.

Toutes ces prescriptions, c’est notre besoin de logique qui
nous les impose.

Nous pouvons bien étre illogiques, pourvu que nous ne
le sachions pas: c’est notre pensée qui ne peut supporter
le déchirement de I'Unité spirituelle. Et I'incessant examen de
nous-mémes est I'effet de ce souci, de cette inquiétude de la
pensée, de ne pas laisser des inconséquences cachées.

*

La logique et la morale sont des domaines ou régnent
les efforts de maintenir l'unité du ,moi“. Leurs normes
ont de commun un trait négatif: elles nous enseignent, avant
tout, ce qu’il faut éviter.

Mais I’esprit, comme reéalité vitale, présente aussi la se-
conde tendence: son unité tend a s’accroitre par une conti-
nuelle synthése.

Le contenu de I'Unité spirituelle s’accroit au dépens de
deux sortes d'éléments: a) Les éléments de conscience déja
acquis mais insuffisament harmonisés avec le tout. Une com-
pléte harmonie, — irréalisable peut-étre, — est le but vers le
quel se dirige toute vie intérieure. C’est I'idéal, sous toutes
ses formes; b) Les éléments nouvellement acquis par la con-
science.

Chaque nouvelle acquisition est moulée successivement
dans des unités de plus en plus larges, — mais c’est toujours
comme unité qu’elle pénétre dans la conscience.
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L’origine de toute nouvelle acquisition est, sans doute,
dans [l'intuition. Celle-ci n’est pas une faculté distincte du
»-moi“; c’est le moi lui-méme, en son activité la plus simple
et la plus primitive.

Avant toute fusion des données Sensorielles avec les con-
crétions de la mémoire, avant toute intervention de l'associa-
tion, de I'abstraction, du jugement, ce qui se produit c’'est: la
simple délimitation de la ,,donnée“ acquise, dans la diversité
chaotique des impressions. Une région quelconque y est circon-
scrite par un choix de I'attention. Implicitement, cette opéra-
tion, tracant des limites, y crée et y enferme une Unité.
La création d'une telle unité primitive, en tant qu'elle se fait
sans immixtion de la pensée, c’est la ,,contemplation”“. C’est le
fait fondamental de I'Esthétique, autant au sens étymologique
de Kant qu’au sens usuel imprimé par Baumgarten.

Toute contemplation du beau est un effort de considérer
une donnée en son unité simple et initiale, Tout tendence de
I'artiste est de fixer de la maniere la plus frappante I'Unité
gu’il a découvert et qu’il a contemplée.

Le ryuime est le moyen de reliefer I'Unité par sa répéti-
tion (i'Unité s’appelle alors: motif). La symétrie est I'Unité des
éléments groupés autour d’'un axe. Les éléments de la figure
symétrique s'offrent eux-mémes a la contemplation comme des
Unités distinctes, semblables en leurs traits. Leur ensemble
est I'Unité synthétique d’un rythme simple.

En poursuivant le beau, I'esprit porsuit le symbole de sa
propre perfection intérieure. Le beau réalise les tendences pro-
fondes qui conditionnent la vie en général, et la vie de I'es-
prit en spécial.

Si la musique est pour Leibnitz un exercice inconscient
de mathématiques, et si pour Schopenhauer elle en est un
de métaphysique, dans les &mes qui peuvent ne savoir ni ma-
thématiques ni philosophie, — il est encore plus juste d’élar-
gir leur formules et dire: l'art, en général est un exercice in-
conscient de biologie, des @mes qui n’ont pas appris dans les
livres d’histoire naturelle mais qui ont descendu en elles-mémes.

Le ,,logique” comme unité dans la pensée, le ,,mc "al”
comme unité dans l'action, le ,,beau“ comme unité dans I'in-
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tuition, voici les principaux aspects de la vie spirituelle en
tant que soumise a la loi primordiale de toute vie possible.

Le ,,moi“ lui-méme, est leur synthése.

Evidemment, c’est une unité en train de se réaliser et ja-
mais achevée. L'unité logique de la pensée, l'unité morale
de l'action, I'unité belle de lintuition sont des asymptotes
de nos facultés, — et I'unité totale et intégrale du ,,moi“, d’au-
tant plus: c’est le but le plus éloigne et aussi le plus élevé
de notre vie spirituelle.

Avec le postulat inébranlable de I'existence d’un ,non-
moi“ transcendant, I'esprit ébauche une tendence vers une nou-
velle synthése qui embrasse par ses normes le ,moi“ et le
»non-moi“ en une Unité derniere et absolue. Mais pour [I'at-
teindre, guere n’est supposé un autre effort que celui-méme
qui tend & réaliser le ,,moi“ parfait et harmonique. Car, tel,
il satisfait a la norme supréme, a !a loi primordiale de toute
vie possible. Les tendences nécessaires de tou te vie, en
général, et de la vie spirituelle en particulier, sont I'objet de
I'adoration religieuse. Dieu est la norme de la vie universelle,
son idéal et sa source. C’est la, semble-t-il, le fondement de
toute religion. C’est ce qui poind modestement et parfois fort
confusément dans toute croyance religieuse, mais n’y manque
jamais.

En son effort incessant vers sa propre réalisation comme
Unité parfaite et comme synthése définitive, le ,,moi“ appré-
cie les étapes parcourues. Son critére est toujours le degré
d’approximation de I'idéal ainsi trace.

Jamais jugement humain ne s’éloigne trop de ce critére.
Les voies peuvent étre différentes et parfois apparemment op-
posées, la tendence derniere est la méme.

Former une ame, I’éduquer, signifie agir pour lui diriger
ses propres efforts en ce méme sens.

Les différences individuelles, les conditions physiques, et
économiques et sociales, infiniment diverses, désignent des
chemins tout aussi divers a suivre, autant pour I'éducateur en
sa tache que pour I'enfant au cours de sa vie.
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La tache de I”éducatear n’est pas de réaliser dans
I’enfant, I'idéal ci haut désigné, mais de mettre son pupille
sur la voie la plus directe et la plus sdre.

Etymologiguement aussi, ,,éduquer* ne signifie pas trans-
former un étre passif, mais: conduire vers un but une per-
sonne qui saura ensuite aller toute seule. C’est, comme le dit
un auteur allemand: ,,Hilfe zur Selbsthilfe®.

Nous avons montré tout a I’heure que I'éducation est un
processus qui tend a projetter, dans le sujet éduqué, le ,,moi“
de I'’éducateur, en tant qu’il est réalisé comme unité.

En effet, c’est en leur offrant comme modéle une har-
monie assez avancée, qu’on achemine les jeunes a poursuivre
la leur.

li existe dans I'dme humaine un penchant universel et
irrésistible a reconnaitre et a admirer les grandes réalisations
de I’lharmonie dans le ,moi“: c’est puisque, cette harmonie
exprime laloi et la tendence profonde de toute vie et puisque,
jusiement, tous, nous voulons vivre. Nous aimons voir chez
les autres la force, la santé, la fraicheur, la jeunesse, la joie.
Ce sont ces signes extérieurs d’un ,,vouloir-vivre* triomphant, —
et, si nous simons les voir, c’est que nous aimons les avoir.

Le ,vouloir-vivre" n’est pas intéressé seulement dans les
luttes pour la vie organique. Nous devons le reconnaitre, —
assez a la portée de Il'intelligence, — dans la tendence vers
I’'Unité, condition de la vie du ,,moi“

Les tendences qui somnolent encore, mais qui existent
néanmoins, n’ont besoin que d’une tres légere secousse pour
étre déclenchées. Et cette secouse est suffisamment fournie par
I’exemple.

Il est vrai, le mauvais exemple semble toujours plus actif.
Mais, c’est qu'il s’agit des exemples qui éveillent des pen-
chants naturels et il y a des penchants naturels qui ne sont
pas toujours aimés par les éducateurs.

Sans le penchant, I’exemple est inopérant.

Mais peut-on douter si le penchant pour la,logique®, pour
la conséquence dans les actions et pour la fermeté de caractere,
existe dans toute &me humaine?

On peut en citer une preuve assez éloquente :

Un irrésistible penchant attire non seulement les enfants,
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mais la plupart des gens, la foule elle-méme, vers les hommes
dont I’hnumeur équilibrée, la maitrise, la fermeté, trahissent une
puissante harmonie du ,,moi“.

Personne ne s'impose autant, personne ne jouit d’une telle
dignité et autorité, — et cela veut dire: personne n’attire au-
tant 'obéissance des autres, — comme celui dont les
gestes, les actions, les paroles, répercutent en dehors la symé-
trie, la régularité, la norme constante d'un ,,moi“ harmonieux.

Il représente, pour tous, la Vie, en ce qu'elle a de plus
caractéristique : I’'Unité. Et I'obéissance qu’il suscite découle de
ce que I'enfant, I’'homme commun, la foule, aiment s'Tappuyer
contre ce qui rayonne la force.

Les grands meneurs sont ceux qui ont su quelque temps
anaitrisser leurs faiblesses, ou du moins les cacher. Et ces fai-
blesses sont: les contraditions internes, les démentis de soi-
méme, les défections que souffre I'Unité du ,,moi“ de la part
des maints éléments. C’est toujours de pareilles défections in-
ternes que découlent les défections de la foule au détriment
d'un meneur. Ce sont toujours elles qui font sombrer le pres-
tige d’'un éducateur, aux yeux d'un enfant, — et par la c'est
I'obéissance qui s’affaiblit, a son tour.

Attirer I'obéissance, par le prestige d’'un ,,moi“ puissament
barmonisé, c’est la la condition ,sine qua non“ pour accom-
plir le r6le d'éducateur. Plus cette condition est satisfaite, plus
I’action sur I'dme de I'enfant est rapide, facile et sdre.

La, ou I'’éducateur échoue, c’est toujours faute d'une réelle
et suffisante harmonie de son ,,moi*.

Naturellement, les enfants ne sont pas tous également
aptes a étre éduqués. Il y a des natures fortement difformes
et opiniatres; il y a en a qui opposent méme une implacable
résistance a I'action de la logique, de la conséquence. C'est la
physiologie, bouillonnante et acharnée qui domine encore lavie
de I'esprit et qui empéche I'’émancipation du ,,moi“.

Mais 1a, si I'éducateur échoue, c’est toujours puisque son
»,moi“ a lui n’y apporte pas toute I'harmonie nécessaire, au
difficultés qui se présentent, les cas les plus difficils exigent
les plus hautes qualités de I'’éducateur. Aux cas morbides, de
dégénérescence, il nous fautrait opposer des éducateurs dont



I'Unité harmonique du moi fut portée a une perfection sur-
humaine.

Cela veut dire qu’on ne peut pas toujours reprocher a
I’éducateur son insucces, mais c’est puisque nos grands défauts
et nos belles qualités ne sont pas toujours redevables a nous-
mémes ou a notre volonté.

Nous estimons les qualités, pourtant, et nous méprisons
les vices, méme lorsque nous nous trouvons devant I'action.
C’est peut-étre injuste mais c’est naturel et c’est nécessaire au
développement spirituel de I'humanité. Sans cet hommage a
I’harmonie de I'esprit, il N’y aurait pas d’obéissance devant I'au-
torité, il n'y aurait pas d’éffort pour égaler le modéle et, donc,
il 'y aurait pas d’éducation.

L'Unité de I'esprit est contagieuse, puisque’elle est I'es-
sence de la vie et que la vie se propage. La vie tend a rap-
porter a sa propre formule tout ce qui I'entoure. L’essence
de sa formule est I'Unité. La vie de I'esprit a pour formule:
unité spirituelle. Elle tend & la propager autour de soi. L'édu-
cation est cette propagation.

La vie se recherche soi-méme. Elle est son propre but. Eu
se conservant et en se propageant, elle est moyen a son pro-
pre but.

C’est de méme pour I'Unité du ,,moi*

L’avoir réalisée en autrui, c’est le supréme souhait de
I'éducateur.

L’avoir réalisée en soi-méme, c’en est le moyen indispen-
sable.



LUDWIK JAXA BYKOWSKI

ZACHOWANIE SIE MLODZIEZY W CZASIE BADAN
PEDOLOGICZNYCH

Od szeregu lat prowadze eksperymentalne badania nad
miodziezg gimnazjalng w celu zdobycia materjatéw dla jej cha-
rakterystyki. Poza datami tg drogg zyskanemi robitem luzne
spostrzezenia zachowania sie badanych podczas tych prac i te
pragne tutaj dokkadniej omowic.

Zachowanie jest wyrazem nastepujacych czynnikéw: 1) in-
dywidualno$ci badanych, 2) rodzaju badania, 3) osobistosci
eksperymentatora, 4) okoliczno$ci towarzyszacych. Poniewaz
w zestawieniach mych ograniczam sie do spostrzezen zdoby-
tych podczas wiasnych badan, przeto punkt 3 nie miat zna-
czenia, jako wszedzie jednaki, a zatem nie bede go dalej roz-
wazatl, natomiast przejde kolejno pozostate punkty.

A) M/TERIAL ZYWY

W przewaznej iloSci badania przeprowadzatem nad mio-
dziezg polskg gimnazjalng, gtdwng uwage zwracajac na klase
najwyzszg. Dos$¢ badan przeprowadzitem i w innych klasach,
a przygodnie takze i w mnych typach szkot, roéwniez wsrdd
miodziezy innej narodowosci, nie tylko w zakkadach polskich,
ale i mniejszosciowych (biatoruskich, litewskich, niemieckich,
ruskich i zydowskich). W rozwazaniach moich ograniczam sie
do miodziezy meskiej, materjat bowiem zebrany ze szkoét zen-
skich jest maty, nie wszechstronny, brak mu bowiem badan
wiasciwosci fizycznych, a nadto w znacznym stopniu pochodzi
z drugiej reki.
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Naogdt mozna powiedzie¢, iz wszelkie badania tak psy-
chiczne, jak cielesne spotykajg sie ze zrozumieniem, nalezytg
powaga, budzg owszem zaciekawienie tak, ze z reguly musze
badanym po skonczonych doswiadczeniach udziela¢ przer6z-
nych wyjasnien, czasem nawet wskazan luznie z badaniem
zwigzanych. Objawy jakiej$ niecheci, podejrzliwosci sg czems$
bardzo rzadkiem i jednostkowem, nigdy nie objawity sie w ja-
kiej$ formie drastycznej, a iS¢ moga w kierunku najrozmait-
szym. Oto jeden np. nie pozwolit sobie pomierzy¢ czaszki, inny
rozebrawszy sie, prosit 0 zwolnienie od pomiar6w piersi i brzu-
cha. Czestsze jest rozmys$ine przemilczenie w odpowiedziach
na kwestjonarjusz, zwikaszcza w dziedzinie uczu¢ i pozadan,
albo zbycie frazesem ,nic ciekawego®, lub ,jak zwyczajnie®.
Natomiast wyjatkowg jest taka odpowiedz jednego maturzysty:
»Skonstatowatem, ze nie nalezy sie zwierza¢ ze swych uczuc...
Kfama¢ w tym wypadku nie chce, wiec milcze*. Bardzo rzad-
kie sa jakie$ wyrazenia cyniczne, drwigce, sprzecznosci w ze-
znaniach, $wiadczace o nieszczerosci i obtudzie u Polakow sg
wyjatkowe, pospolitsze u Zydéw. Natomiast do$¢ czeste zapy-
tania przy jakich$ drazliwszych kwestjach, czy odpowiedzi nie
dojda przypadkiem do rgk niepowotanych: nauczycieli, dyrek-
tora, ksiedza.

Natomiast nie rzadko spotykatem sie z jednostkami, ktore
sg bardzo zainteresowane pewnemi zagadnieniami. Trafiajg sie
czasem metodyczne watpliwosci, czesciej badani domagajg sie
wyjasnien, sprawozdan z ostatecznych wynikéw, ktére nieraz
pisemnie musze nadsytaé. Spotykatem sie z prébami samo-
dzielnych pomystéw w celu rozwigzania niektérych zagadnien.
Bywaty jednostki wyjatkowe, ktore nie szczedzity trudu i czasu,
by samodzielnie jakie$ zagadnienie dokfadniej zbadaé. W gim-
nazjum VIII we Lwowie uczniowie nie rzadko godzinami prze-
siadywali i przeprowadzali nuzace nawet eksperymenty, chcac
mie¢ samodzielne rozwigzanie. Raz dwu strawito cate popo-
tudnie, by estezjometrem wzajemnie oznaczy¢ wrazliwo$é
i czutos¢ dotykowg skéry w réznych miejscach ciata i wy-
kry¢ roznice indywidualne. Znacznie czestsza, mozna powie-
dzie¢ powszechng, jest ciekawo$¢ dorazna, nowinkarstwo, chec¢
dowiedzenia sie o wynikach kolegi, lub pochwalenia sie
swojemi.



33

Mitno, iz przy badaniach staram sie¢ o zachowanie swo-
body i pogody umystu, wykroczenia przeciw karnosci, zbytnia
nawet wesoto$¢ sg czem$ nader wyjatkowem, figle, zresztg
fatwe do opanowania, najczesciej trafiajg sie w klasach $red-
nich, zwilaszcza podczas pomiaréw fizycznych. Dwa razy na-
tomiast zdarzyto mi sie, ze dzieciak w najnizszej klasie roz-
ptakat sie, nie rozumiejgc i nie mogac rozwigza¢ niektorych
testow. Natomiast trafiajg sie pominiecia lub bledy z powodu
roztargnienia, wyjatkowo zamiast odpowiedzi szczegGtowej do-
stawatem nawet wyznanie: ,,nie uwazalem w czasie zadawania“
lub ,,my$latem o czem$ innem*“,

Wreszcie podkreslic nalezy, ze zwlaszcza we wschodniej
czesci kraju dos¢ czesto w klasach wyzszych poszczegoélne je-
dnostki po ukonczeniu badan przychodza o porade w sprawach
osobistych, nie tajgc nieraz nawet bardzo drazliwych szczegé-
fow. Zapytania najcze$ciej dotyczg metod wyrobienia sity woli,
poruszaja dziedziny higjeny, w szczegélnosci zycia piciowego,
kwestje polityczne chwili biezgcej, rzadko watpliwosci religijne,
Czasem tez poruszajg miejscowe stosunki szkolne, zale na nie-
ktérych nauczycieli i pytania, jak sobie radzi¢, by zapobiec
~Krzywdzie* lub ,katastrofie”. Rzecz charakterystyczna, ze
tego rodzaju intymne rozmowy na zachodzie, w Wielkopolsce,
maja miejsce dopiero po czasie, najwczesniej po drugiej serji
badan, czasem dopiero po maturze, gdy na kresach wschod-
nich czesto za pierwszem widzeniem interesowany ,nabiera
zaufania“, zwierza sie ze swych trosk i klopotdéw, prosi o po-
moc i porade. Czasem i listowny nawigzuje si¢ kontakt. Ws$rod
mniejszosci narodowych spotykam sie czesto po dokonaniu po-
miaréw fizycznych z zapytaniem, czy badany ,bedzie wziety
do wojska“.

Jeszcze na jeden szczegdt pozostajagcy w zwigzku z wha-
Sciwosciami rasowemi badanych chce zwr6ci¢ uwage, to tempo
pracy. Normalna serja badan przeznaczona dla 6smakow, trwa-
jaca na wschodzie we Lwowie lub Wilnie z reguty 50 minut,
w Warszawie jest gotowa po 45 minutach, gdy Poznanczycy
zuzywajg do 60 minut, a Pomorzanie jeszcze wiecej. Oczywi-
Scie wsrdd kazdej klasy rozmaito$¢ znaczna, sg jednostki szybko
pracujgce, nie rzadko pdzniej niecierpliwigce sie na wolniej-

Chowanna 3
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szych kolegbw, inne nie mogace nadazy¢, zawsze ostatnie. Nie
wchodze tu w jakos$¢ pracy.

U Zydéw ujawnia sie inna wiasciwos$¢, dazenie do pracy
glosnej. Cecha ta zaznacza sie i w polskich zaktadach, gdzie
odsetek miodziezy zydowskiej jest znaczniejszy, zwiaszcza ja-
skrawo rzuca sie w oczy w szkotach czysto zydowskich. W cza-
sie pracy, pisania odpowiedzi stycha¢ ciaglty szmer, ktdrego
opanowanie jest bardzo trudne i zresztg wydatnie przeszkadza
w pracy. Jeden z nauczycieli religji mojzeszowej uwaza, ze
zydzi w towarzystwie nie mogg by¢ spokojni, mysl musi sie
gtosno ujawni¢, wyraz temu daje modlitwa wytgcznie gtosna,
wigze sie z tem tradycja zdobycia Jerychonu. Skupienie sie
w milczeniu mozliwe u nich tylko w samotnosci, ,,gdy dwu
sie zejdzie, musi by¢ gtosno*.

Wystepuja tez rdznice zwigzane z wiekiem. Wspomnia-
tem, ze najwieksza wesoto$¢ i pustota zaznacza sie w klasach
$rednich gimnazjum, oczywiscie klasy najwyzsze sg tez naj-
powazniejsze. Klasy nizsze pracujg wolniej i tatwiej sie me-
czg. Zwiaszcza jaskrawo zaznacza sie odrebnos$¢ klasy pierw-
szej w poczatkowych miesigcach pobytu gimnazjum, wida¢, ze
ten maty Swiatek jeszcze nie zzyt sie z nowg szkota, wszystko
mu obce, trudne, straszne. Tu czasem trzeba dopomoéc przy
ubraniu i zasznurowaniu bucika, cc juz w klasie Il byloby
»ublizajagcem” i z czem sie nigdy nie spotkatem, natomiast
w klasie 11l lub 1Y bywaty wypadki zapominania w sali badan
nie tylko krawatki lub kamizelki, ale nawet koszuli.

Wreszcie przerdzne osobliwosci indywidualne, bedace wy-
razem dziedziczno$ci rasowej, rodowej, zmian i fluktuacyj in-
dywidualnych trwatych i chwilowych.

Jak rozmaite bywa ogdlne zachowanie sie. Jeden przed
kazdag chocby najbardziej jasng kwestjg musi sie zastanowic,
inny nie czeka nawet na zakonczenie pytania i juz zabiera sie
do odpowiedzi. Czesty i pospolity objaw izolowania sie rzeczy
wistego lub pozornego w celu skupienia mysli, zastonienie
oczu, marszczenie brwi, nawet potozenie sie na tawce, zwykle
z podtozonemi rekoma lub przeciwnie ,szukanie prawdy*
w przestrzeni, bezcelowe rozgladanie sie po katach sali. Cze-
ste podpieranie glowy ,ciezkiej myslami“, drapanie sie za
uchem lub tarcie czola, rzadsze usmiechanie sie w chwili za-
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ktopotania lub zawstydzenia, tak fatszywie tlumaczone przez
mniej bystrego nauczyciela. A choc¢by sposéb rozbierania sie,
albo wigzania krawatki, czy sznurowanie bucikow...

B) RODZAJ BADAN
1. Badania fizyczne

Z pomiar6éw antropologicznych najwiecej zawsze zartobli-
wych uwag powodujg pomiary czaszki. Zainteresowanie glebsze
rodzi sie dopiero po zwrdceniu uwagi, ze wymiary i uzyskane
z nich wskazniki sg wazng cechg rasowa. Wielu wtedy zdra-
dza ciekawos$¢ tak w odniesieniu do wiasnej osoby, jak do
ogoblnego problemu istnienia ras w Polsce tak, ze w klasach
wyzszych stale jawig sie prosby doktadniejszego pouczenia
na ten temat, ogdét tez uwaznie stucha, a niektérzy nieraz,
zauwazytem, robig notatki. To samo dotyczy okreSlenia
pigmentacji oczu, wiosdéw i skory i okreSlenie wygladu twa-
rzy. Podniecenie budzi wskazanie jakiego$ typu wyjatko-
wego w danej okolicy, jesli rzeczywiscie badana jednostka
:est przybyszem, albo stwierdzi obcg krew w zytach (np. rasa
Srodziemnomorska, rzymska, odziedziczona po matce Wioszce,
albo typ dynarski w Wielkopolsce, ktory okaze sie rzeczywi-
stym ,,golicyjakiem®). Czeste pytaniaiuwagi na temat zwigzku
wymiarow i budowy czaszki ze zdolno$ciami.

Badanie wzrostu i wagi przedstawia sie do$¢ obojetnie,
zwhaszcza, gdzie pomiarow tych dokonywa perjodycznie lekarz.
Wieksze zainteresowanie budzg zmiany, w szczegd6lnosci spa-
dek ciezaru w ciggu roku szkolnego nieraz znaczny w poréwna-
niu do stanu bezposrednio po wakacyjnych wywczasach. Nie-
kiedy nastepuje wahanie przy poleceniu zdjecia obuwia z po-
wodu ... dziurawych skarpetek. Uspokojenie zresztg tatwe. Zu-
petnie bez wrazenia dokonywa sie pomiar konczyn. Zaintere-
sowanie natomiast budzg u sportowcow obwody, jako wyraz
rozwoju muskulatury.

Najwiecej dodatkowych objawéw w zwiazku z pomiarami
tutowia. Przedewszystk’em zdjecie koszuli w szkotach, gdzie
niema lekarza szkolnego u niektorych budzi pewng sensacje.
Niekiedy wida¢ objawy zawstydzenia, wyjatkowo spotkatem sie
z odmowg pomiaru, lub z prosbg dokonania osobno. Objaw

»
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najczestszy w klasach $rednich u poczatku dojrzewania, kiedy
nieuswiadomiona jednostka dopatruje sie w nowych zjawiskach
czego$ chorobliwego, czy nienormalnego i leka sie publicznego
ujawnienia. U wszystkich prawie, ktérzy prosili o badanie
osobno, nastepowaly zapytania w tej sprawie. U najstarszych
taczyto sie to czasem z chorobami skdérnemi (pasorzytami). Zja-
wiska zresztg bardzo rzadkie, wyjatkowe, zanikajgce obecnie
w miere rozwoju instytucji lekarzy szkolnych i zdrowotnego
zwyczaju gimnastyki latem bez koszulek.

Natomiast bardzo czesto wystepuje u jednostek, czekajg-
cych na swa kolej, che¢ zapaséw, boksowania sie, lub innych
¢wiczen gimnastycznych. Nie tylko malcy i chlopcy w ,ciele-
cych latach®, ale nawet powazni abiturjenci nie moge sie po-
wstrzyma¢ od zapasow, a przynajmniej od gto$nych po nagich
plecach klapséw, przyczem ofiarg stajg sie nie najstabsi lub
najwatlejsi, lecz gniewliwi, lub niezgrabni, opasli, tzw. popular-
nie ,,ofermy“, wogble budzacy ogdlng wesoto$¢ swem zachowa-
niem sie i reakcjg fizyczna, czy psychiczng. Jesli czasem pomiar
odbywa sie w sali gimnastycznej, zabawa staje si¢ 0golng tak,
ze tylko badani chwilowo sg wytgczeni, a ubieranie sie cdktada
na koncowg chwile, gdy juz skonczono wszystkie pomiary.
Nigdy nie zdarzytlo mi sie zauwazyC jakiego$ rozpasania, choc
z reguty przeprowadzam badania sam, a jedynie w klasach niz-
szych zapraszam do pomocy jakiego$ powazniejszego ucznia, zwy-
kle harcerza. Dwa razy tylko sie zdarzyto, iz ,,oferma“ otrzy-
mawszy pare klapsow zaczat ptakaé, oczywiscie wystarczyto
jedno stowo, by ,,przesSladowcéw” zahamowaé, a pare dalszych
swobodnych stéw udobruchato, a nawet rozémieszyto ptaksiwg
ofiare. Oba te wypadki, rozdzielone zreszta szeregiem lat,
trafity sie w klasie IV i dotyczyty semitéw, choé¢ réznych
wyznan.

Zachowanie sie badanych w czasie samych pomiardéw jest
inne przy pomiarze obwodu piersi, inne brzucha. W wypadku
pierwszym badani starajg sie zaprezentowac jak najpotezniej,
starajg sie wykaza¢ jaknajwiekszy obwdd, najwiekszg réznice
zyciowg. Przeciwnie z obwodem brzucha. Zwiaszcza starsi cze-
sto przytrzymuja oddech, by okaza¢ sie smuklejszymi w pasie.
Pomiary piersi niemal zawsze u mnie wypadajg korzystniej,
niz przy badaniach lekarskich, dokonywanych bez $wiadkdw,
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gdyz tu obecno$¢ Swiadkéw dziata podniecajgco. Badani czesto
zapisuja sobie te daty i wzajemnie poréwnuja.

Najwieksze zainteresowanie budzi zawsze i we wszystkich
klasach pomiar sity dynamometrem. Ustajg wtedy inne rozrywki,
0go6t skupia sie koto badanego, znaczniejsze wyniki sg witane
powszechnym aplauzem. W miare czasu i zyskiwanych rekor-
doéw zapat i podniecenie wzrasta, silniejsi nie zadawalajg sie
probg jednorazowsa, pragng poprawi¢ swe wyczyny i z reguly
zwihaszcza wsrdd przedstawicieli rasy sarmackiej przyrosty by-
wajg wcale znaczne. Wyrazny bodziec wspdtzawodnictwa pod-
nosi znébw wyniki moich badan, jako zbiorowych i publicznych,
cho¢ czasem maskuje go zuzyty dynamometr, ktérym jednak
lekarz szkolny ciaggle sie postuguje, nie méwigc o batamuctwach
wyniktych z niewtasciwego jego uzycia, lub nawet odczytywa-
nia wynikéw na sali gérnej: ciagnienia, zamiast $ciskania. Stwier-
dzitem takie wypadki i to nie tak wyjgtkowo.

Zachowanie sie badanych samych przedstawia ogromng
rozmaito$¢ i zmiennos¢ indywidualng. Niektorzy zwierajg tylko
palce wihasciwemi mie$niami, zachowujac zresztg zupeiny spo-
koj, niektdérzy probujg wybiegéw niedozwolonych, ktérym trzeba
przeszkodzi¢, u innych czynne sg miesnie twarzy, nadajgce spe-
cjalny wyraz skupienia, natezenia, wysitku nadmiernego, wiec
wprost przykrego, na co juz Binet zwrécit uwage. U niektd-
rych cate ciato jest w ruchu, pracuje ogét miesni, badany wy-
konywa szereg wielkich, zupetnie bezcelowych ruchow, czasem
dziatajg nawet miesnie szczatkowe, jak zauwazylem przy spe-
cjalnych probach u eksperymentujgcych nago.

Z dodatkowych objawow w czasie badan fizycznych czesto
wyrobieni gimnastycy lubig zwrdci¢ uwage na swg muskulature.
Najczesciej chlubig sie miesniami dwugtowemi ramion, czasem
tez nadto prostym brzucha i zebatym, sportowcy, zwiaszcza
futbalisci, demonstrujg ,,baniaki“ na udach. W wielu wypad-
kach zwraca uwage sita i jakos¢ uwtosienia na ciele i pobudza
do pytan w kwestji roznic, pare razy zwrdcono tez uwage na
réznice w budowie narzadéw piciowych, czesto kwestje te po-
ruszono w dyskretnych rozmowach w zwigzku z przejawami,
ktére niepokoity dotyczacych. Do$¢ czesto niepokoje i zale na
nadmierng pobudliwos¢ zmystowa.
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Anomalje, jak asymetrja wyrazna ciata, zmiany rachityczne
piersi, nawet blizny po operacjach w klasach nizszych sg z re-
guty tajone i ile moznosci ukrywane, natomiast u starszych
sg czem$ obojetnem, albo nawet przedmiotem uwagi ze stano-
wiska naukowego. Raz tylko zauwazylem ukrywanie przez
siddmaka przed wzrokiem kolegéw gtebokiej blizny na piersiach
obok zatamanego mostka. Bardzo krepujace jest obrzezanie
u przechrztéw, jesliby mieli je ujawni¢ nawet wobec najbliz-
szych Kkolegéw i nie przebierajg w $rodkach unikniecia odsto-
niecia. Obojetnymi natomiast sg pod tym wzgledem zydzi sta-
rozdkonni, zwiaszcza, gdzie sg elementem pospolitym.

2. Badania psychologiczne

Z badan psychologicznych wielkie zainteresowanie, dysku-
sje i uwagi budzg eksperymenty zbiorowe dotyczace czasu do-
tykowej reakcji prostej i ztozonej. Trafiaty sie nawet samo-
dzielne pomysty dla rozwiktania podniesionych watpliwosci.
Inne badania byly przeprowadzane nie masowo, lecz pojedyn-
czo, lub co najwyzej w matych grupach, nie budzg wiec ta-
kiego podniesienia i zapatu zbiorowego. Najmniej wrazenia ro-
big na og6t badania estezjometryczne, bardziej ciekawi stwier-
dzenie bystrosci zmystdw (wzrok), senzacje budzg zmieniajace
sie pod wplywem stanéw psychicznych krzywe oddechu lub te-
tna, pozwalajace nawet na wnioski o jakosci towarzyszacych
uczu¢. Monotonne doswiadczenia z ergografem ozywiajg sie,
gdy przeprowadza¢ je w grupach, zwréci¢ uwage na znaczenie
uzyskiwanych krzywych i ich zwigzek z jakoscig pracy i uspo-
sobieniem. Ciekawig réwniez proby oznaczenia szybkosci re-
akcji przy pomocy przyrzadu Exnera, badania te jednak prze-
prowadzitem tylko z jedng klasa, wiec mato zdobylem spo-
strzezen.

Z wihasciwych badan psychologicznych daje na poczatek
proby tatwosci pamieci, w dziedzinie zapamiegtywania stow, na-
stepnie ksztattow i barw. Zwlaszcza pierwsza grapa zawsze
wywotuje wzajemne poréwnania. Podobniez nieufno$¢ budzi
karton Bineta i, mimo zapowiedzi, skargi jakby odruchowe, na
jego niejasno$¢ i zamazanie (,nic nie widac!“), jakkolwiek
z czasem wystepuje oswojenie tak, iz z reguty wyniki okazujg
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sie lepsze, niz w odniesieniu do wyraznej tablicy z barwnemi
figurami geometrycznemi.

Najwieksza rozmaito$¢ w zachowaniu sie przy prébach wy-
obrazni. Jedni sg catkiem bezradni, najwiecej tych ws$rod star-
szych rocznikdéw zwiaszcza po prowincji gtebokiej, inni, widac
sg w swoim zywiole, razno biorg sie do pracy, a po ukoncze-
niu, muszg pochwali¢ sie swemi elaboratami przed najblizszymi
lub zaufanymi. W czasie pracy natomiast, jak czesto starzy
artysci, nie lubig przeszkdd i przygladania sig, nie rzadko za-
uwazylem zastanianie pracy bibutg lub dionig, by dopiero po
ukonczeniu popisa¢ sie. Gdy w niektérych wypadkach miatem
mozno$¢ publicznego odczytania i oceny kazdego elaboratul,
zainteresowanie utrzymato sie w trwatem napieciu do konca,
ze skupieniem réwniez wystuchano sprawozdania statystycz-
nego oceny. Czasem przy tych do$wiadczeniach nastgpi pyta-
nie o dyskrecje, wigze sie to zwyczajnie z krytykg szkoty lub
0sOb, natomiast pornografja, zresztg bardzo rzadka, nie budzi
zastrzezen, czasem pewne usprawiedliwienia przy oddawaniu
kartek. Nigdy nie zaarzylo mi sie, by jakiekolwiek zastrzeze-
nia mieli rysownicy bez wzgledu na tre$¢ i forme ich twordw,
dotyczyty one zawsze elaboratéw stownych. Zresztg wystepuja
one tylko w klasach najwyzszych.

Badanie proceséw rozumowania obejmuje szereg préb, na
ktore badani reagujg bardzo rozmaicie. Wykrywanie réznych
stosunkéw logicznych i zwigzkdéw wymaga najwiekszego skupie-
nia, natomiast opowiedzenie bajki w celu jej interpretacji zaw-
sze budzi wesoto$é, czesto ogdlny Smiech. Wielkie zaintereso-
wanie budzi interpretacja obrazéw, u ruchowcow wystepuje
daznos$¢ do# gestykulacji, ktorg np. przy wykrywaniu biedéw
w rycinach trzeba z géry zahamowaC. Zaznaczajg sie roznice
indywidualne, jak przy kazdej obserwacji, niektérzy obejmujg
catos$¢, inni Sledza systematycznie i drobiazgowo krok za kro-
kiem, czasem nie dochodzac konca. Zrozumienie i wykrycie
istoty rzeczy u wielu przychodzi gwattownie i wyraznie sie za-
znacza, skupienie z twarzy znika. Jawi sie lekki u$miech, prze-
stajg juz patrzeC i rzucajag sie do pisania, czy szkicowania.
Tak samo z testem Dunajewskiego.

Badania nad znaczeniem wspo6tzawodnictwa.
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Najmniej zycia i rozmaitosci przedstawiajg eksperymenty
z uwaga, wymagaja skupienia, nuzg. Dopiero po ukonczeniu
proby wieksza swoboda, czasem wyciaggniecie sie lub Kilka ru-
chéw odprezajacych, gteboki wdech, czasem rzeczywiste wy-
znanie znuzenia.

Wyrazne wystepuja roznice przy badaniu drukowanemi
formularzami testow berlinskich i tz. narodowych amerykan-
skich. Te ostatnie budzg wiecej zycia, jako odbywane z przer-
wami, na komende, przeplatane ruchami na hasto ,,otowki
w gore !I“ Badani (tylko z klas nizszych) wyrazajg sie o nich
korzystnie i z zadowoleniem, gdy niemieckie bardziej nAuza.

Badania skojarzen, przeprowadzone przezemnie na nielicz-
nym materjale w zwigzku z naukg psychologji w klasie VIII,
budzg zywsze zainteresowanie dopiero przy podawaniu zesta-
wien i wynikow, zwiaszcza, jesSli pozwalajg na pewne ogdlniej-
sze wnioski. Samo doswiadczenie nie wywotuje zywszej reakcji.

W dziedzinie uczué eksperymentalnie badatem ocene este-
tyczng, mianowicie piekno kombinacji barw, oraz zasade zio-
tego podziatu. Zainteresowanie, a w zwigzku z tem i ustosun-
kowanie sie do doswiadczen, zalezy od indywidualnych upo-
doban i poczucia estetycznego. Najwieksze zajecie budzi pro-
blem ziotego podziatu w odniesieniu do ciata ludzkiego, paru
»malarzy* doktadniej informowato sie w szczeg6tach, niektorzy,
dobrzy gimnastycy zwilaszcza, zainteresowali sie, o ile ich bu-
dowa odpowiada kanonom estetyki.

Inne dziedziny uczu¢ i pozadan staratem sie poznac za
pomocg stosownego kwestjonarjusza, na ktére badani dawali
odpowiedzi na piSmie zaraz po ustyszeniu pytania. Badania te
przeprowadzatem do$¢ szeroko wyitgcznie w klasgch ésmych,
zawsze po przeprowadzeniu eksperymentow dotyczacych strony
poznawczej. U wstepu prositem o powazne, naukowe trakto-
wanie problemu i szczero$é, zapewniajac ze swej strony o bez-
wzglednej dyskrecji. O ile przy badaniu profilu intelektualnego
odpowiedzi majg dawa¢ na kartkach z gory podpisanych, tu
zostawiam do woli umieszczenie na koncu nazwiska, lub zo-
stawienie elaboratu anonimowo. Zawsze ogromna wiekszo$é
daje podpis i te odpowiedzi sg z reguty bardziej wyczerpujace
i szczere. Dla zapewnienia dyskrecji natomiast usuwam po-
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stronne osoby, zostaje z badanymi zawsze sam, bez Swiadkdw,
nawet bez wychowawcy.

Zawsze duze zainteresowanie u ogdtu, w toku badan czeste
prosby o wyjasnienie szczegdtéw, przy punktach bardziej draz-
liwych, jak stosunek do szkoty, przekonania polityczne, uczucia
religijne, popedy cielesne, nie rzadkie upewnianie sie o dys-
krecji wobec czynnikdéw szkolnych. Tu najczestsze okrywanie
tajemnicg takze wobec kolegbéw, pokazywanie elaboratu po
ukonczeniu sgsiadom jest czem$ wyjatkowem, prawie niespo-
tykanem. Natomiast czasem daje sie zauwazy¢ ciekawo$¢ i chec
podgladniecia kolegi, czemu oczywiscie trzeba odrazu kres po-
tozy¢. Tu trafiajg sie tez czasem préby pewnych zartéw i aluzyj
osobistych, zdaje sie niebezzasadnych, ktore jednak tez trzeba
zahamowac. Kilkakrotnie spotkalem sie z uwaga, iz dokiad-
niejsze bylyby zeznania, gdyby je dano do domu, gdyby byt
czas dtuzej je przemysle¢. W paru wypadkach badani, oddajgc
wypracowanie, przyznawali, ze po raz pierwszy tak gteboka
prowadzili analize swej duszy.

Wspomniatem juz o znaczeniu wspotzawodnictwa, jego
wplyw podniecajacy daje sie zauwazyC tak w dziedzinie pracy
fizjologicznej, jak i psychicznej zewnetrznie, zwilaszcza przy za-
wodach zbiorowych, zaznacza sie powszechnie.

Sfere woli badalem w jednej Kklasie przy pomocy ergo-
grafu, pozatem ograniczatem sie do odpowiedzi na pytania
kwestjonarjusza, a wiec polegatem na introspekcji. W tym
ostatnim wypadku nie moge podac jakich$ charakterystycznych
osobliwosci, w wypadku eksperymentu z ergografem, przepro-
wadzonego indywidualnie i w odosobnieniu, zachowanie byto
rozmaite, jak rozmaite krzywe badan, od zawziecie wytrwa-
tych, pracujacych dostownie w pocie czola do ostatecznego
wyczerpania — do wygodnisiéw, ustajagcych po minimalnym
wysitku i nieobliczalnych nerwowcéw.

Wreszcie badanie zasobu wiadomosci. O ile w klasach niz-
szych budzi zainteresowanie, po ukonczeniu badan pociaga roz-
mowy na ten temat miedzy badanymi, w klasach pdzniejszych
staje sie coraz bardziej bezbarwne, a w najwyzszych mija bez
wrazenia, ot jak szkolne pytania, ktérych tyle juz przezyli. Uczu-
cia zaznaczajg sie raczej w samych odpowiedziach, gdy te do-
tyczg pewnych os6b lub zdarzen. Zwiaszcza dziata aktualnosc.
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Tu czasem zdarzajg sie nawet gtosne aluzje do niektérych
uczestnikéw o politycznym zwiaszcza pokiadzie.

Jezeli w tej samej klasie przeprowadza sie badania wielo-
krotnie, nastepuje oczywiscie z czasem zzycie sie i wieksza
swoboda. Zainteresowanie, przynajmniej u wiekszosci, podnosi
sie zwlaczcza, gdy poda sie im do wiadomosci wynik poprzed-
niego doswiadczenia. Moze jednak nastgpi¢ znuzenie i zobojet-
nienie, jesli ten sam typ eksperymentéw czesciej sie powtarza.
Zauwazylem podobne objawy przeprowadzajac badania wstepne
dla wyprébowania warto$ci nowych testow, jakotez przy bada-
niu tej samej serji uczniow w kolejnem nastepstwie klas w celu
okre$lenia zmian i rozwoju. Wystepuje oswojenie sie ze zda-
rzeniem, ktore przestaje by¢ czem$ wyjatkowem i sensacyjnem,
a nadto u jednostek neurastenicznych czesto znudzenie, o ile
nie poda sie im jakiego$ nowego bodzca. Stad i wyniki istotne
badan i samo zachowanie sie, moze ulec zmianom nieraz bar-
dzo znacznym i niespodziewanym.

C) OKOLICZNOSCI

Warunki, w jakich odbywajg sie badania, nie moga byc¢
zupeinie identyczne. Nawet prowadzac badania w miejscu sta-
fego pobytu, nie mozne Scisle ustali¢ pory badania, tem bar-
dziej, jesli sie zbiera materjat w podrdzy. Staram sie badania
przeprowadzi¢ z rana, kilkakrotnie jednak byto to niemozliwe
tak, ze przeprowadzatem przynajmniej cze$¢ przy $wietle sztucz-
nem. Jakich$ zewnetrznych objawéw z tego powodu nie mo-
glem zauwazy¢, poza koniecznem dostosowywaniem sie do
Swiatta.

Natomiast obecno$¢ nauczycieli, zwiaszcza jesSli chodzi
0 strone uczuciows, dziata krepujgco tak, ze obecnie przy ba-
daniu tej dziedziny wypraszam S$wiadkéw. Ale i przy innych
eksperymentach wplyw moze sie zaznaczyC, zwiaszcza, jesli
ktéry$s z obecnych wmiesza sie do toku pracy. Tu zresztg za-
sadnicze znaczenie na stosunek danego nauczyciela, czy dy-
rektora do badanej miodziezy, oraz jego zachowania sie, ktére
powinno by¢ jak najbardziej dyskretne, a wiasciwie zadne.
Wszak nawet w dziedzinie fizjologicznej, np. przy zjawiskach
oddechania obecno$¢ $wiadka, a tem bardziej jakie$ uwagi,
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moga wywrze¢ wplyw bardzo daleki. Przypuszczam, ze nie
jednako moze dziata¢ i moja osoba na rézne jednostki, ale tu
niemozliwe bezpos$rednia obserwacja, a préby zdobycia wiado-
mosci z drugiej reki, nie doprowadzity do rezultatow. Nie zdaje
mi sie by przy uogdlnieniach, do jakich daze, wptyw ten miat
powazniejsze znaczenie, nie zauwazytem np. jakiego$ skrepo-
wania w gimnazjach mniejszo$ciowych, owszem i tam stwier-
dzitem szczero$C i zainteresowanie, z jednym miodym Litwi-
nem z gimnazjum litewskiego w Wilnie pozostawalem nawet
w korespondencji. Roéznice, jakie zauwazylem sg wiec, sgdze,
wyrazem wiasciwosci rasowych, nie przygodnego ustosunko-
kowania sie do eksperymentatora.

A jednak to nie wszystko. Wiele szczegdtow zostaje i musi
zosta¢ tajemnica dla badacza. Oto raz jeden z badanych daje
wyraz w luznej uwadze swemu niezadowoleniu z catego do-
$wiadczenia. Jak przekonatem sie z pozniejszej rozmowy w cztery
oczy, spodziewat sie by¢ pytanym na lekcji i poprawi¢ note,
a tu wkasnie wtedy odpada godzina! Jak innym byt w ogdle
jego nastrj, niz innego, ktéremu wiasnie ,upiekto sie“
a choéby szeregu obojetnych, niezainteresowanych. Przy-
padkiem tu rzecz stwierdzitem i mogtem zbadaC przyczyne.
O ilu natomiast okolicznosciach, nieraz zasadniczych, zupetnie
nie wiem? Wszak nieprzespana noc nad ksigzka, lub na zabawie,
egzamin spodziewany lub odbyty, zmeczenie, niedyspozycja
1 choroba wywierajg wptyw doniosty, a przecie tylko w wyjat-
kowych wypadkach dochodzg do wiadomosci eksperymentatora.
Trzeba pamietaé, ze ma sie tu do czynienia nie z aparatem
fizykalnym, ktory zawsze tak samo w takich samych warun-
kach pracuje, poki nie ulegnie zepsuciu lub zuzyciu, ale z istotg
zywa, ktéra moze za kazdym razem inaczej reagowac na te
same bodZce wskutek przer6znych okolicznosci, eksperymen-
tatorowi przewaznie nieznanych i niedostepnych.

Baczenie na zewnetrzng strong, na rézne nadprogramowe
»,dodatki“ moze nie jeden szczeg6t wyswietli¢, kazdy najmniej-
szy nawet drobiazg nie jest bez wartosci, owszem przyczynia
sie do doktadniejszego i wszechstronnego poznania istoty rzeczy,
dlatego pozwolitem sobie zestawiC i te przygodne spostrzezenia.



JOZEF CHALASINSKI

RODZINA | SZKOLA A SZERSZE GRUPY
SPOLECZNE

1. Badanie rodziny jako $rodowiska wychowawczego obej-
mowa¢ musi zaréwno wychowawcze funkcje rodzicow,! rdzne
zaleznie od epoki, warstwy spotecznej, poziomu kultury, jak
i spoteczng strukture grupy rodzinnej. Udziat dzieckal w zy-
ciu rodzinnem nie jest bowiem wyznaczony przez wychowaw-
cze czynnos$ci rodzicéw, przez ich $wiadomy zamiar przygoto-
wania dzieci do przysztych zadan, jakie bedg musiaty podjac.
Zwigzek pomiedzy rodzicami i dzie¢mi okre$lajg przedewszyst-
kiem czynniki spoteczne, ekonomiczne i psychologiczne, a na-
stepnie dopiero czynnik wychowawczy. Dziecko, zanim zosta-
nie pelnym czlonkiem szerszej grupy (panstwa czy narodu),
juz w charakterze cztonka (a nie jedynie wychowanka) bierze
udziat w zyciu grupy rodzinnej. Wymaga sie od niego, aby
wypetniato pewne czynnosci, uzyteczne dla rodziny, wazne dla
utrzymania jej pozycji spotecznej, aby swem zachowaniem nie
przynosito ujmy rodzinie.

Ujecie dziecka jako przedmiotu wychowania i jako cztonka
grupy rodzinnej w $wiadomosci rodzicOw zazwyczaj taczy sie.
Charakter zwigzku pomiedzy temi dwoma stronami ujecia
dziecka jest uwarunkowany przez spoteczng strukture rodziny”
jej zwigzek z innemi grupami spotecznemi, oraz przez wpltyw
tych grup na wychowanie dzieci.

1 O wychowawczych funkcjach rodzicéw patrz F. Znaniecki: ,,Socjo-
logia wychowania“ t. I, r. 1928, str. 71—90.

2 Wyrazem ,,dziecko* nie postugujemy sie na tem miejscu w znaczeniu
psychologicznem. Rozumiemy pod niem miodociang jednostke wogéle, podle-
gajaca wiadzy ojca, nieusamodzielniong ekonomicznie.
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Ujecie dziecka jako cztonka grupy rodzinnej moze domi-
nowac; w stosunku dziecka i rodzicow wspdtczynnik wycho-
wawczy moze by¢ zredukowany do minimum. Dziecko w ro-
dzinie robotniczej, wyrzuconej poza nawias Sszerszego zycia
spotecznego jest przedewszystkiem zarobkujacy sitg roboczg,
u w znikomym stopniu przedmiotem wychowania. Niemniej,
samorzutnie wychowawczy wplyw tej rodziny jest bardzo wazny
z punktu widzenia szerszych grup.

Podstawg wychowawczego wspotczynnika stosunkéw ro-

dzinnych jest fakt, ze szersze grupy, ktorych rodzice sg czton-
kami, a ich dzieci kandydatami na petnych cztonkéw, nietylko
naktadaja na rodzicow pewne obowigzki wychowawcze, ale
przez specjalne organy rozwijajg w stosunku do ich dzieci par
excellence wychowawczg dziatalnos$¢. Dziecko staje sie dla ro-
dzicow przedmiotem wychowania, poniewaz jest ono niem dla
szerszych grap.
— Wiekszo$¢ czynnosci wychowawczych rodzicow, jak réw-
niez powierzanie tych czynnosci nauczycielom (w wypadku
gdy rodzice sami czynig to) wynika z potrzeby przygotowania
swych dzieci nie do zycia w radzinie, lecz w szerszych gru-
pach. To tez skutkiem spotecznego odosobnienia rodziny jest
podporzadkowanie wychowania dzieci potrzebom rodziny, co
w gruncie prowadzi do czesciowego lub catkowitego zaniku
wspotczynnika wychowawczego. Niezaleznie jednak od wycho-
wawczych zamiarOéw rodzicéw rodzina wywiera samorzutnie
wychowawczy wplyw’ na dzieci jako cztonkdéw grupy rodzinnej,
uczestniczacych w jej zyciu. Rodzina nie jest grupg stworzong
dla wychowawczych celéw, nie jest ona wylgcznie instytucjg
wychowania. Wychowawcze zadania taczy z innemi funkcjami
spotecznemi, ktére moga podnosi¢ lub obniza¢ wychowawczg
warto$¢ grupy rodzinnej z punktu widzenia szerszych grup.

Fakt, ze w rodzinie dziecko staje sie wychowankiem jako
jej czionek (jest przedewszystkiem cztonkiem) stanowi zasad-
niczg rdéznice spoteczno-wychowawczg pomiedzy rodzing i tra-
dycyjng szkotg, ktorej cztonkiem staje sie uczen jako wycho-
wane»l:,

Rodzina jest grupg spoteczng, posiada $wiadomos¢ jednosci
i wspdlnosci. Dziecko jako cztonek rodziny, uczestnik jej zycia
zbiorowego, utozsamia sie z nig w mniejszym lub wiekszym
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stopniu. Stad wynika gteboki, samorzutny wplyw grupy ro-
dzinnej na ksztattowanie sie uczu¢ i dyspozycyj spotecznych
oraz Swiadomosci moralnej jednostki. Wptyw ten z punktu wi-
dzenia szerszych grup spotecznych moze by¢ mniej lub wiecej
pozadany, zaleznie nietylko od psychologiczno-indywidualnych
wiasciwosci cztonkow rodziny, ktéremi sie natem miejscu zaj-
mowacé nie mozemy, ale w pierwszym rzedzie od socjologicznej
struktury grupy rodzinnej, a prztedewSzystkiem od zwiazku ro-
dziny z szerszemi grupami oraz jej funkcji spoteczne;j.

Pomijajgc liczne odmiany b. zréznicowanej rodziny wspot-
czesnej bedziemy usitowali w dalszym ciggu nakre$li¢ typowe
wiasciwosci spoteczne, wyrodzniajace jg z réznych form histo-
rycznych rodziny oraz zanalizujemy warto$¢ jej samorzutnie
wychowawczego wptywu z punktu widzenia szerszych grup
spotecznych.

2. Ewolucja rodziny poszta w tym Kierunku, ze rozne funk-
cje pierwotnego zycia rodzinnego usamodzielnity sie i na ich
podstawie powstaty specjalne grupy spoteczne, do ktorych
jednostka nalezy réznemi stronami swego zycia, réznerii ,ja“
spotecznemi. W ten spos6b wyodrebnity sie funkcje religijne
i powstaty specjalne grupy religijne, funkcje polityczne i pow-
staty grupy polityczne, funkcje gospodarcze — grupy gospo-
darcze. Liczne funkcje dawnej wielkiej rodziny objety obecnie
instytucje ubezpieczeniowe, kasy chorych i szpitale. Pierwotna
wielka rodzina i szerszy zwigzek spoteczny oparty na pokre-
wienstwie rozpadty sie, a na ich gruzach powstaty liczne spe-
cjalne grupy i instytucje spoteczne.

Wspoiczesna rodzina jest malg rodzing, obejmujaca jedy-
nie dzieci niedoroste i rodzicow. Jest ona zaledwie jedngz wielu
grup spotecznych, w ktérych zyciu dojrzata jednostka ludzka
uczestniczy ze wzgledu na rézne swoje zainteresowania i po-
trzeby zyciowe.

Z pierwotnie licznych wspdlnosci, wigzacych np. rodzine
starozytng jako wspolnote jednocze$nie religijng, gospodarczg
(produkfcyjno-konsumcyjng) i jednostke polityczna, mata ro-
dzina wspditczesna zachowata zasadniczo wspo6lnos¢ mieszkania,
spozywania positku i wypoczynku (czesciowo). Mimo takiego
zubozenia tresci nie przestata by¢ jednak podstawowa grupg
dla wszelkiego zycia spotecznego.
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Wsp6Ino$¢ mieszkania, spozywania positku i wypoczynku
(czeSciowo zabawy) jest pierwszg, prymitywng formg uspotecz-
nienia zycia ludzkiego, powszechng i powtarzajgca sie na wszyst-
kich stopniach rozwoju spotecznego oraz bedaca trwatym osrod-
kiem wszystkich historycznych form rodziny. Bezpo$rednios¢
powstajgcego tg drogg zmystowego obcowania ludzi stwarza
irracjonalng wiez spoteczng, obejmujaca uczucia sympatji i wza-
jemnosci i stanowigcg podstawe uczuciowej wspolnoty. Ta pry-
mitywna wigz spofeczna, spotegowana przez uczucia macie-
rzynstwa i ojcostwa stanowi podstawe uspotecznienia dazno-
§cii uczu¢ dziecka, dla ktérego rodzina jest do pewnego czasu
jedynag a nastepnie przez dlugi okres gtdwng grupg spoteczna.

W tej prymitywnej wspolnocie rodzinnej, znakomity socjo-
log amerykanski Cooley! widzi $rodowisko, w ktérem przez
fakt wspotzycia rodzi sie natura ludzka jako ludzka, oraz ko-
lebke ideatéw demokracji.

Wymieniona trojaka wspolno$¢ grupy rodzinnej w dziejach
ludzkosci wigze sie z réznemi funkcjami rodziny. Funkcje te
moga sie zmieniaC i zmiany te z punktu widzenia prymityw-
nego uspotecznienia natury dziecka wazne sg dopiero wtedy,
gdy zasadniczo modyfikujg (lub wogdle uniemozliwiajg) pod-
stawowg trojakg wspoInos¢ grupy rodzinnej. Wszystko, co
w szerokiem spotecznem i ekonomicznem zyciu niweczy wa-
runki wytworzenia tej wspoélnosci (a przedewszystkiem wspol-
nosci mieszkania jako warunkujacej wspolno$¢ spozywaniu po-
karmu i wypoczynku), podrywa podstawy wszelkiego zycia
spotecznego i prowadzi do degeneraciji.

3. Niewatpliwie rodzina jako pierwsza grupa spoteczna, do
ktérej wchodzi dziecko, jest podstawg uspotecznienia cztowieka.
Jako wspolnota mieszkania, spozywania positku i czesciowo
wypoczynku wigze ona zaspakajanie biologicznych potrzeb
dziecka ze spotecznem zyciem, dokonywujagc w ten sposob
uspotecznienia natury. Jest to jednak pierwsza faza uspo-
tecznienia, umozliwiajgca wprawdzie fazy dalsze, lecz sama
niewyposazajaca cztowieka w dyspozycje niezbedne dla zycia
szerszych grup spotecznych.

1 Ch. H. Cooley: Social organisation, rozdz. Ill. ,,Primary groups“ilV.
»Primary ideals*.
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Cecha kazdej wielkiej i trwatej grupy spotecznej (panstwa,
narodu, klasy robctniczej) jest posiadanie pewnej wspdlnej
tradycji, pewnego systemu wartosci spotecznych oraz ideatow,
uwazanych przez grupe za jej wytaczng wiasnos¢. Czitonkow
takiej grupy nie wigze bezposrednia, instynktowa wiez osobista,
lecz wspolno$¢ systemow wartosci i instytucyj, ktore kazdj/
cztonek uwaza za ,,nasze“, a nie ,,moje*.

Spoteczno-wychowawcza warto$¢ samorzutnego wptywu ro-
dziny z punktu widzenia tych szerszych grup zalezy od tego,
o ile grupa rodzinna samorzutnie rozwija w cztonkach dyspo-
zycje podporzadkowania sie grupie jako nadosobistej i objek-
tywnej wartosci, i o ile wciela w swem zyciu tradycje spoteczna,
wartosci i ideaty szerszej grupy.

Grupa rodzinna jako wspdlnota mieszkania, spozywania
positku i wypoczynku jest grupa o osobistej i bezposredniej
wiezi. Jej wspdblng treScig zyciowa jest zaspakajanie pewnych
biologicznych potrzeb, oraz aktualne zbiorowe doswiadczenia
spoteczne.

Tak pojeta nie posiada jeszcze wiasnej tradycji spotecznej,
ktéra bylaby wsp6lng i nadosobistg wiasnoscig wszystkich
cztonkéw. Tem rdzni sie ona zasadniczo od szerszych trwatych
grup, i roéznica ta przesadza o wychowawczej wartosci rodziny
z szerszego punktu widzenia. Bez wspolnosci tradycji rodzina
przez aktualng wspolno$¢ doswiadczen spotecznych rozwija
wprawdzie prymitywne postawy spoteczne, nie podporzadko-
wuje jednak czynnosci dziecka i jego swiadomosci moralnej obo-
wigzkowi utrzymania grupy, jako czego$ nadosobistego i objek-
tywnego.

WspéInos¢é tradycji rodzinnej wigze sie ze wspdlnoscig
przodkoéw. Jedno i drugie za$ nadaje grupie rodzinnej i stosun-
kom catkowicie odmienny charakter socjologiczny. Zwigzek tg-
czacy rodzicow' i dzieci nabiera wtedy cech ponadosobistyck,
uniezaleznia sie jakgdyby od woli osob stosunkiem zwiazanych.
W starozytnej rodzinie rzymskiej i greckiej, lub Sredniowiecz-
nej rodzinie szlacheckiej zwigzek ten opierat sie na kulcie
przodkow, ktéry w starozytnosci, jak wiadomo, posiadat cha-
rakter sakralny. W tym typie rodziny zwigzek pomiedzy dziec-
kiem a gtowg rodziny zachodzit ze wzgledu na co$ trzeciego,
co nie byto zalezne ani od osoby ojca, ani od osoby dziecka,

Chowanna 4
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lezato ponad nimi. Dziecko podporzadkowane bylo wtedy glo-
wie rodziny jako reprezentantowi i symbolowi rodu. W staro-
zytnosci ,,gtowa rodziny byta najwyzszym kaptanem domowej
religji; od dokladnego wypetniania przez nig funkcyj religijnych
zalezat nietylko dobrobyt pokolen zyjacych, ale takze wszyst-
kich pokolen zmartych, co byto daleko wazniejsze. Stuzy¢ rodzi-
nie, zachowac jej tradycje, uchronié jej czystos¢ byto obowigzkiem
mezczyzny i jednoczes$nie trescig jego religji i moralnosci i to
wiasnie dawato absolutug wiladze temu cztonkowi rodziny,
ktory ja reprezentowat i byt odpowiedzialny za jej dobrobyt“\

Przy takim typie rodziny wyposazonej we wspélng trady-
cje rodzinng dziecko przez sam udziat w zyciu grupy rodzin-
nej nabywato dyspozycje podporzadkowania sie grupie jako
czemus$ objektywnemu, niezaleznemu od osobistych uczu¢ i daz-
nosci; oraz rozwijato umiejetnosci utrzymania grupy w jej tra-
dycji spotecznegj.

Jednoczesnie jednak ten typ rodziny catkowicie pochianiat
zycie jednostki, okreslat jej spoteczng pozycje i czynit niemoz-
liwoscig nalezenie do jakiejkolwiek szerszej grupy inaczej, jak
za posrednictwem rodziny i rodu. To tez takiemu typowi ro-
dziny odpowiadat w Sredniowieczu, jako szersza grupa obej-
mujaca rodzine, stan szlachecki, do ktérego jednostka przyna-
lezata przez rodzine i rod. Zachodzito podowczas specyficzne
utozsamienie ,ja“ jednostki, z rodzing i stanem. W takiem
tez spoteczenstwie stanowem rodzina byta zasadniczem $rodo-
wiskiem wychowania. Bylo to jedyne w dziejach $rodowisko
wychowania, ktore tgczyto w sobie dwa podstawowe warunkKi :
sprzyjato osobistemu rozwojowi dziecka a jednak podporzad-
kowywato ten rozwdj interesowi rodziny i szerszej grupy Spo-
tecznej.

Znaczenie wychowawcze tego typu rodziny polegato na
specyficzne’ syntezie ,,ja" jednostki, rodziny (rodu) i szerszej
grupy. Tradycja rodzinna (rodowa) byta tradycjg catego stanu,
obejmowata jego wartosci spoteczne i idealy. Tam, gdzie taka
synteza nie zachodzi, im silniej podporzgdkowana jest jedno-
stka grupie rodzinnej, im silniejszg tradycja rodziny, tem bar-
dziej niepozadany jest jej wplyw wychowawczy z punktu wi-1

1 H. Bosanquet: The Family 19—20.
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dzenia wszelkie; szerszej grupy, nieopartej na zasadzie rodo-
wej. Stusznie Miiller-Lyer! widzi antynomje pomiedzy wiezig
rodowa a utrzymywaniem sie i rozwojem wielkich spoteczenstw.

Rodzina wspdtczesna jako typ grupy bez tradycji nie roz-
wijaw dziecku samorzutnie tych dyspozycyj i umiejetnosci, ja-
kie sg niezbedne z punktu widzenia trwania i rozwoju szerszych
grup, opartych nie na osobistej, bezposredniej wiezi, lecz na
wspolnosci objektywnej tresci spotecznej. Czysto osobiste sto-
sunki wspdtczesnego zycia rodzinnego nie rozwijajg poczucia
objektywnych zasad, kierujgcych szerszem zyciem spotecznem;
z drugiej jednak strony jednostka nie jest podporzadkowana
tak bezwzglednie, jak niegdys, grupie rodzinnej (rodowej).

Rozktad wiezi rodowej odbiera rodzinie wiele pozytywnych
cech wychowawczych, ale jednocze$nie, uwalniajgc rozwdj jed-
nostki z pod przemoznego wplywu grup rodowych, pozwala
pokierowa¢ nim w Kierunku bardziej pozadanym dla wielkich
nowoczesnych spoteczenstw i kultury.

4. Tak, jak budowe rodziny w spoteczenstwie stanowem, tak
samo budowe rodziny wspdiczesnej okre$la jej zwigzek z szer-
szemi grapami spotecznemi. Zwigzek ten w obu wypadkach
jest kranncowo odmienny.

Ewolucja spoteczna dokonata rozdziatu osobistego, bliskiego,
intymnego zycia cztowieka od jego dziatalnosci gospodarczej,
politycznej, zycia religijnego. Powstaty dwie sfery zycia ludz-
kiego: jedna rozlegta, w ktorej uczestniczy cztowiek ze wzgledu
na wspolne z innymi cele — sfera celowych i specjalnych
grup spotecznych; druga, w ktorej zaspakaja potrzebe intym-
nosci, blisko$ci i wzajemnosci — sfera prywatnosci.

Synteza osobistego ,,ja“ jednostki, grupy rodzinnej (rodowej)
i stanu podlegta zrézniczkowaniu. Grupa stanowa ulegta roz-
ktadowi, ustepujac miejsca grupom spotecznym na odmiennych
zasadach zorganizowanym, a pomiedzy rodzing i osobistem ,,ja"
jednostek zmienit sie zasadniczo stosunek. Nie jednostka jest
podporzadkowana rodzinie (rodowi), ktéra nie wyznacza juz jej
pozycji spotecznej, lecz naodwrét rodzina zostata podporzadko-
wana ,,ja“ jednostki, zawdzieczajacej swag warto$¢ spoteczng i jej
poczucie rozlicznym szerszym grupom, w ktérych uczestniczy.l

1 F. Muller-Lyer: Die Familie.
4*
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Jednoczesne nalezenie cztowieka do licznych, réznorodnych
grup spotecznych, to t. zw. przez Simmel'a krzyzowanie sie
w jednostce réznych k&t spotecznych * oznacza wyzwolenie
cztowieka z pod przemoznego panowania jakiejkolwiek grupy
wogole, stanowi narodziny jego indywidualnosci i poczucia
osobistego ,,ja“. Poczucie wiasnej wartosci daje jednostce przy-
nalezno$¢ do grupy, a jednoczesne dobrowolne cztonkostwo
licznych grup stwarza poczucie niezaleznosci wiasnej wartosci
od zycia grupowego wogole, daje poczucie warto$ci osoDistego
»ja“. Ta drogg powstata specyficzna sfera zycia ludzkiego, ktora
miedzy innemi znalazta wyraz w konstytucjach jako prawo
wolno$ci osobistej i nietykalno$ci mieszkania.

Z drugiej strony jednak kazda z grup, do ktorej jednostka
nalezy, wymaga od jednostki w mniejszym lub wiekszym stop-
niu podporzadkowania swego ,ja“ osobistego. Jedyna grupa
wspotczesnie, ktorej podstawag organizacji jest wiasnie osobiste
»ja" jednostki, jest grupa rodzinna 2.

Objektywng treS¢ dawnej grupy rodzinnej przejety rozne
specjalne grupy. Rodzina wspdtczesna nie posiada okreslonej
treSci obiektywnej; ta nieokreSlono$¢ tresci jest jej istotng
cechg, jako sfery osobistego ,,ja“ jednostki 3.

Rodzina jako sfera ,ja" osobistego i szersze grupy ozy-
wione duchem ponadosobistych zadan i celow przeciwstawiajg
sie sobie socjologicznie. Dopetniajg sie jednak psychologicznie,
t. j. w zaspakajaniu potrzeb jednostki. Taka struktura okresla
wartos¢ spoteczno-wychowawczego, samorzutnego wpltywu ro-
dziny wspodtczesnej. Wskutek stosunku przeciwstawienia sie
szerszym grupom nie petlni ona doniostej funkcji zblizenia
dziecka z zyciem szerszych grup, tak jak to czynita rodzina
szlachecka odnoénie do stanu. Miedzy zyciem rodzinnem a zy-
ciem szerszych grup spotecznych swiadomos¢ dziecka nie ujmuje
realnego pozytywnego zwigzku. Jako catos¢ wchodzi rodzina
jedynie do pewnego kota towarzyskiego.1

1 G. Simmel: Soziologie, rozdz. ,,Die Kreuzung sozialer Kreised.

s Por G Simmel: Soziologie str. 536 111 wy¢. 1923.

b Jedng z najwazniejszych modyfikacyj tej formy rodziny jest ,ja*
osobiste kobiety, dojrzewajgce pod wpltywem jej udziatu w szerszeni zyciu
spotecznem. Dotychczas rodzina jest sferg ,,ja*“ mezczyzny.
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Brak objektywnej tresci spotecznej, brak wspdlnych celow
i zadan rodziny nie daje sposobno$ci rozwiniecia w dziecku
dyspozycji wspotdziatania. Rodzina wspdtczesna nie jest grupa
produkujaca, lecz konsumujaca, w szerokiem tego stowa znacze-
niu, t.j. w sensie korzystania ze wszelkich gospodarczych ikul-
turalnych wartosci bez twdrczych celéw. Udziat w zyciu ro-
dzinnem nie nadaje czynnosciom i zajeciom dziecka szerszego
znaczenia, nie podporzadkowuje ich zadnemu celowi.

Rodzina wspdiczesna nie moze wiec rozwing¢ w dziecku
ani dyspozycji podporzadkowania sie grupie jako objektywnej,
ponadosobistej wartosci, ani poczucia obowigzku wspotdziata-
nia z szerszemi grupami i poczucia odpowiedzialnosci za ich
losy, ani wreszcie obowigzku uzytecznos$ci i ustugi spotecznej.
Grupa, ktéra w strukturze wielkich spoteczenstw wspotczes-
nych zajmuje tak specjalne miejsce, ze swojego ducha nie na-
daje sie na gtowne srodowisko wychowania. Duch rodziny
wspotczesnej rozwija w dziecku poczucie ,ja“ osobistego, nie
podporzadkowujac go ani grupie rodowej ani szerszej grupie
spotecznej h Przypuszczajac nawet wzorowg rodzine wspétczesna,
ozywiong duchem wzajemnej mitosci, jej wpltyw samorzutnie
wychowawczy, niedopetniony wptywem innych szerszych grap,
badZz grup specjalnie wychowawczych z szerszego punktu wi-
dzenia bytby ujemny.

Nawet Swiadomie wychowujace czynnosci rodzicow wobec
zubozenia wspolnej tresci zycia rodzinnego stracity bardzo na
znaczeniu, z wyjatkiem najmtodszego okresu dziecinstwa. Punkt
ciezkosci wychowania samorzutnego i celowego przesunat sie
poza rodzinne zycie.

5. W grupie stanowej gtéwnem Srodowiskiem wychowania
byta rodzina Jako grupe spoteczng ozywiat jg ten sam duch,
co cate spoteczenstwo stanowe — dominujgca warto$¢ pocho-
dzenia. Szlachetno$¢ urodzenia byfa zasadg odrebnosci i soli-
darnosci stanu szlacheckiego. Dominujac w umystowosci spo-
feczenstwa stanowego, zasada ta zacie$niata bardzo zakres
celowej dziatalnosci cztowieka i stosunkdéw na wspdlnosci celow
opartych. Jak wogdle tak i w wychowaniu objektywna tres¢l

1 Rodzina szlachecka réwniez to ,,ja*“ osobiste rozwijata, lecz podporzad-
kowywala je grupie rodowej, a za jej posrednictwem stanowej.
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zycia podporzadkowana byfa zasadzie utrzymania stanu. W za-
kresie wychowania wyrazato sie to w braku specjalnych insty-
tucyj wychowawczych. Wychowanie odbywato sie na dworze
w oorebie promieniowania osoby jego wiadcy, a jezeli wysy-
fano dzieci na wychowanie, to wikasnie na obcy dwor, w sfere
wptywéw jakiego$§ moznowtadcy. Przy dOwczesnej strukturze
spoteczenstwa i umystowosci osoba, stawa ,,nauczyciela”, jezeli
tak mozna nazwa¢ pana dworu, osobiste z nim stosunki i przez
to uczestniczenie w jego dostojenstwie wiecej znaczyly niz
»program nauk®. Wychowanie skupiato sie w domu, a gdy
trzeba byto dopetni¢ je umiejetnoscig nieposiadang przez szla-
chcica, wtedy dia wiasnych jak i obcych, na ,,wychowaniu”
bedacych dzieci sprowadzano nauczyciela do domu.

Woczesnie jednak obok grup na zasadzie genetycznej zor-
ganizowanych istniaty inne grupy. Najpotezniejsza z nich byt
kosciot. Istotng rdznica, dzielagcg kosciot od grupy stanowej, byt
fakt, ze jako grupa kosciot posiadat tres¢ ponadgrupows, Kto-
rej sie w swej Swiadomosci podporzadkowywat. Odnawiajac sie
z pokolenia na pokolenie przez dobor czionkéw z zewnatrz,
musiat rozwingé dziatalno$¢ wychowawczg, ktérej istotg byto
podanie pewnej ,,nauki“ religijnej, pewnej tresci objektywnej.
Ta drogg powstaje instytucja szkoty. Powstaje ona jako forma
wychowania i wyksztatcenia w grupie o krancowo przeciwnym
charakterze i duchu, anizeli spoteczenstwo stanowe. Podczas
gdy dom rodzinny jest gtéwng instytucja grupy stanowej (ge-
netycznej), szkota powstaje jako instytucja wychowawcza grupy,
opartej na doborze cztonkéw z zewnatrz.

Idea szkoty, na ktdérg sktada sie odosobnienie miodziezy
dla wychowawczych celdéw, oraz stanowisko wychowawcy z za-
wodu, jest niezgodna z charakterem i duchem spoteczenstwa
stanowego. Szlachta z pogarda odnosita sie do pierwszych szkot.
Tres¢ spoteczna, ktorej miody szlachcic miat sie w pierwszym
rzedzie ,,nauczyc“, nie pozwalata sie oderwa¢ od realnego zy-
cia. Pragnienia stawy, poczucia wyzszosci, honoru, ktoryby
kierowat wszystkiemi czynami, nie mogt uczy¢ w szkole pta-
tny nauczyciel.

Z genezy swojej szkota nie jest wiec dopetnieniem rodziny,
lecz raczej jej przeciwstawieniem. Grupy, w ktérych rodzina
(dom) lub szkota noszg charakter gtownych instytucyj wycho-
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wania sg nietytko strukturalnie kraricowo odmienne, lecz réw-
niez zasadniczo r6zne sg w nich wartosci, bedace przedmiotem
szczegoblnej troski wychowawczej, ideaty wychowawcze i formy
wyroznienia spotecznego.

Szkota, zrodzona z potrzeby doboru i celowej organizacji
zyskiwata coraz wieksze znaczenie ze wzrostem stosunkdéw
opartych na wspélnosci celow i z rozkltadem stanowego spote-
czenstwa. Rozwojowi szkolnictwa towarzyszyt upadek wycho-
wawczego znaczenia rodziny. Te same czynniki ewolucji spo-
tecznej, dzieki ktorym szkota stata sie gtébwng instytucjg wy-
chowania, rozluznity wieZ rodzinng i sprowadzity zanik wycho-
chowawczego znaczenia rodziny. Instytucja wychowania szkol-
nego mogta sie rozwing¢ jedynie kosztem wychowania rodzin-
nego. Z drugiej strony samo przejecie funkcyj wychowawczych
przez szkote przyczynito sie réwniez do poderwania patrjar-
cbhalnosci stosunkéw rodzinnych.

Nag skutek modyfikacyj, jakim podlegta rodzina i szkota
ich stosunek przedstawia sie wspotczesnie catkiem odmiennie
niz w poczatkach szkolnictwa.

Pomiedzy rodzing (rodem) szlachecka spoteczenstwa sta-
nowego, a wspoétczesng otwartg szkoltg musiatby istnie¢ wy-
razny antagonizm. Tymczasem miedzy rodzing wspoétczesng
a szkotg zasadniczo niema antagonizmu i wihasciwie nie mozna
obecnie moéwi¢ o stosunku rodziny do szkoty, lecz rodzicéw
i szkoty. Charakterystyczng cecha tego stosunku jest wpraw-
dzie brak antagonizmu, lecz réwnocze$nie brak czynnego ze
szkotg wspotdziatania. Przyczyny tego tkwig gleboko w struk-
turze spoteczenstw wspédtczesnych.

Z faktu podporzadkowania szkoty nadzorowi panstwa na-
lezatoby wnioskowac, ze jest ona instytucjg wychowania pan-
stwowego, jednak z ducha i faktycznych wptywéw spotecznych
jakim podlega jest ona instytucjg miedzygrupowg ' Ten brak
Scistego zwigzku szkoty z jedng tylko z grup spotecznych znaj-
duje wyraz w tych kierunkach, ktére cel wychowania szkol-
nego, jak zresztg wychowania wogdle, widzg w wychowaniu
cztowieka jako cztowieka, a nie cztonka jakiejkolwiek okreslo-
nej grupy spotecznej.1

1 Patrz. F. Znaniecki: Socjologia wychowania, t. I. str, 69.
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W kazdym jednak razie czy z punku widzenia panstwa
czy narodu, czy klasy, czy catej ludzkosci zadania szkoty posia-
dajg charakter publiczny (ogdlnoludzki) a nie prywatny, posia-
daja charakter zbiorowego zadania. Wyznacznikéw stosunku
rodzicow do szkoty nalezatoby wiec szuka¢ albo w elementach
cztonkostwa roznych grup, albo w postawie wzgledem og6lno-
ludzkich ideatébw. Gdyby szkota byka instytucjg jednej grupy
i gdyby rodzice byli cztonkami tej grupy, wyznaczniki te zna-
le$¢ bytoby tatwo. Wspdtczesnie jednak rodzice nalezg do réz-
nych grup jednocze$nie, z ktdrych zadna nie wyznacza catko-
wicie ich stosunku do szkoty. Ojciec nie interesuje sie szKolg
jako cztonek panstwa, kosciota, klasy lub innej grupy. Jego
stosunek do szkoty wyznaczony jest przez jego osobiste ,,ja“
ktore, jak wyzej mowiliSmy, zwigzane jest z przynalezno$cig
do licznych grup, zadnej z nich jednak nie podporzgdkowane,
jak~réwniez nie podporzadkowane ogolnoludzkim ideatom.

Stosunek rodzicéw do szkoty nosi te same cechy co sto-
sunek obywateli panstwa do jego instytucyj publicznych: ogot
interesuje sie niemi albo z przymusu albo z osobistego inte-
resu. Niema stosunku czynnego wspotdziatania, poniewaz niema
grupy, ktorej bezposrednia reakcja zmuszataby do wspotdzia-
fania. Te obojetno$¢ ogdtu na wspolne zbiorowe zadania spro-
wadzit w duzym stopniu podziat pracy i specjalizacja. Nietylko
brak fachowego wyksztatcenia uniemozliwia wspotdziatanie
w urzeczywistnianiu wielu zadan zbiorowych, lecz sam fakt
istnienia specjalnego organu dla jakiej$ funkcji publicznej
sprowadza w tej dziedzinie zobojetnienie og6tu i ostabienie
czynnego wspotdziatania. Przy wyspecjalizowanej organizacji
wspotczesnych spoteczenstw, obywatel zna zadania zbiorowe
tylko w zakresie swego specjalnego stanowiska spotecznego
i co najwyzej w tym zakresie czynnie dziata dla dobra ogotu.
W stosunku do wszelkich innych instytucyj publicznych ten
sam ,funkcjonarjusz” grupy zajmuje stanowisko prywatnej
osoby, ktora nie dziata w imie dobra ogotu, lecz oczekuje
Swiadczen.

Taki sam charakter nosi stosunek rodzicéw do szkoty,
jako instytucji publicznej. Samo istnienie szkoty, jako specjal-
nie wychowawczej instytucji nietylko obniza u rodzicéw po-
czucie odpowiedzialnosci za wychowanie dzieci na cztonkow
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grupy, lecz za wychowanie wogdle. Og6t rodzicéw nie intere-
suje sie szkotg, jako wspolng instytucja, powotang dla reali-
zacji pewnych zbiorowych zadan, lecz oczekuje od niej $wiad-
czen t. j. wyksztatcenia dla swoich dzieci. To za$ dagzenie do
wyksztatcenia dzieci nie jest zdeterminowane przez grupowe
potrzeby, jak np. znaczenie wiedzy dla zycia grupy, lecz przez
osobiste motywy: zapewnienie Kkarjery materjalnej dzieciom,
a przez to polepszenie wiasnego bytu, lub w wiekszym jeszcze
stopniu dazenie do wyrdznienia spotecznego przez wyksztatce-
nie dzieci. (Rodzice w tym wypadku, utozsamiajac sie z dzie¢mi,
uczestniczg w ich wyroznieniu).

Ze struktury wielkiego spoteczenstwa wspotczesnego —
a w szczego6lnosci ze specjalizacji funkcyj publicznych wynika,
ze postawe ogdtu obywateli wzgledem wigkszosci instytucyj
spotecznych, jak réwniez i szkoty wyznaczajg nie czynniki
grupowe lecz osobisty interes, ten za$ nie jest w stanie za-
dzierzgna¢ weztdw wspdidziatania. Wspotdziatanie wymaga
Swiadomosci kolektywnego zadania, ktérego nie stanowi suma
osobistych interesbw. Wychowanie za$ tylko wtedy staje sie
kolektywnem zadaniem, gdy istnieje grppa, ktorej wola od-
nawiania sie i ideaty zyja wjej cztonkach. kBrak wspotdziatania
rodzicow ze szkotg jest wynikiem rozluznienia wiezi spotecznej
wogdle, wynikiem braku jednej jakiejs grupy spotecznej, ktérej
wola odnawiania sie i ideaty rozwoju determinowatyby zamiary
wychowawcze rodzicow, jest wreszcie organiczng wadg syste-
mu wychowania, opartego na zasadzie specjalizacji i profesjo-
nalizacji 1 funkcyj wychowawczych.

1 Pod terminem tym rozumiem proces, polegajacy na tem, ze pewna
funkcja publiczna, wypetniana pierwotnie przez wszystkich cztonkéw grupy,
wydziela sie i staje sie przedmiotem specjalnego zawodu.



TADEUSZ CZAPCZYNSKL

SZKOLNICTWO SREDNIE OGOLNOKSZTALCACE
W POLSCE W LATACH 1921/2 —1926/7

Szkolnictwo $rednie ogdlnoksztatcace od dtuzszego czasu znaj-
duje sie w stadjum kryzysu, wiasciwie za$ ten stan krytyczny czy
tez stan pewnej nieokre$lonosci trwa od pierwszych chwil odzy-
skania niepodlegtosci. Od tych pierwszych chwil, kiedy szkote
$rednig niemiecka i rosyjska, czy tez polska w b. Galicji i b. Kré-
lestwie Polskiem trzeba bylo przeistoczy¢ w szkote polska, zaczety
sie silne nieporozumienia, dotyczace szkoty $redniej ogolnoksztat-
cacej. Chodzito nietylko o zmiane jezyka i ducha szkoty, ale tez
0 jej organizacje i program, o liczbe Klas, liczbe przedmiotow,
rozktad godzin i t. d. Do chwili obecnej walka o szkote $rednig
ogolnoksztatcacg nie zakonczyla sie. Wcigz jeszcze nie posiada ona
Scisle okreslonego celu, jedni uwazajg jg za catoS¢ w sobie zam-
knieta, majaca za cel wszechstronny rozwo6j ucznia, inni za pod-
budowe dla szkét wyzszych. RoOwniez zakwestjonowana zostata
liczba lat trwania nauki w szkole $redniej ogolnoksztatcagcej i do
dzi$ dnia nierozstrzygnieta sprawa, czy szkota Srednia ma wieS¢
swoj byt samodzielny jako szkota oSmioklasowa czy tez jako pie-
cioletnie ogniwo w tancuchu szkoty jednolitej. Podobnie sprawa
typow dziwnym ulegta losom, gdyz zwyciezyt w praktyce typ naj-
mniej teoretycznie uzasadniony, humanistyczny, maleje liczba szkot
matematyczno - przyrodniczych, zmniejsza sie liczba szkét o typie
klasycznym, typ wreszcie neohumanistyczny nie znalazt dostatecz-
nego zrozumienia. Obok niej zndéw rozrosta sie siedmioklasowa
szkota powszechna i szkoty $rednie zawodowe.

Trudne stosunki finansowe powodujg coraz wiekszg drozyzne
zwlaszcza szkot prywatnych, stosunki tez zaostrzyty sie z powodu



zaprzestania udzielania zasitkdw szkotom prywatnym, jak réwniez
zaprzestania upanstwawiania szkot prywatnych. Zaszkodzita im tez
krytyka wewnetrznych ich wartosci.

To wszystko spowodowalo, ze Kkryzys wcigz sie rozwija i to
tak dalece, ze czasem rodzi sie pytanie, czy do niedawna tak
stusznie gloszone hasto o nadmiarze szk6t Srednich ogdlnoksztat-
cacych jest i dzi$ jeszcze stuszne, czy tez nie nalezatoby raczej
zaopiekowaé sie niemi serdeczniej, stworzy¢ Scisty program, usungé
tymczasowo$¢ ustawodawstwa i wogdle ratowa¢ przed upadkiem
szkoty Srednie, ktdére przeciez niemalg role odgrywajg w wytwa-
rzaniu sie najwazniejszych doébr kulturalnych narodu.

Zadaniem niniejszej pracy jest zaznajomienie z jednem z wielu
zagadnien, dotyczacem iloSciowego rozwoju szko6t Srednich ogdlno-
ksztatcacych w okresie 1921/2 — 1926/7, a bedacem w pewnej
mierze wypadkowa zaznaczonych powyzej czynnikow.

Materjat czerpie z ,Rocznikow statystyki Polski“, wydawanych
przez ,Gtowny Urzad Statystyki Rzeczypospolitej Polskiej* z lat
1921/2, 1923, 1924, 1925/6, 1927 i 1928.

Pod wzgledem liczby szkdt Srednich ogdlnoksztatcacych jestesSmy
Swiadkami statego wzrostu.

W TI. szk. 1921/2 — 726 szkot

1922/3 — 762
1923/4 — 764
1924/5 — 778
1925/6 — ;80
1926/7 — 795

W rozrodcie tym zauwazy¢ mozemy dwa silne przeskoki: w r.
szk. 1922/3 i w r. 1926/7. Pierwszy silny wzrost liczby szko6t
w r. szk. 1922/3 tlumaczy sie tem, ze dopiero od r. 1922/3 sta-
tystyka urzedowa zaczeta uwzgledniaé Wilefiszczyzne i caty Slask,
wyjasnienie drugiej fali rozwoju szkét pod wzgledem liczbowym
wymaga obszerniejszego omowienia. W kazdym razie dla obserwu-
jacego inne zjawiska w dziedzinie szkolnictwa jest on pewnego
rodzaju niespodziankg tem wieksza, ze, jesli pominiemy Wilersz-
czyzne i Slask, dla ktérych nie mamy cyfr z przed roku 1922/3,
w innych dzielnicach Polski silnie uwydatniata sie do roku 1926/7
tendencja znizkowa. Swiadczy o tem nastepujace zestawienie:
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Liczba szkét (bez Wilenszczyzny i Slaska)
W r. szk. 1921/2 — 719

1922/3 — 697
1923/4 — 692
1924/5 — 699
1925/6 — 695
1926/7 — 709

Naog6t zatem tendencja znizkowa, ktora nagle zatamuje sie
w r. szk. 1926/7, dochodzac do 709 szkot. Proces ten zatem, od-
bywajacy sie poza Wilefszczyzng i Slaskiem, jest nadzwyczaj cha-
rakterystyczny. Uwydatni on sie jeszcze silniej na tle innych cyfr.
Rownolegle z wzrostem szk6t postepuje wzrost liczby nau-
czycieli
W r. szk. 1924/5 — 14.681

1925/6 — 14.733
1926/7 — 14808

Rownolegle tez powigksza sie liczba oddziatow :

w r. szk. 1022/3 — 7.125
1923/4 — 7.115
1924/5 — 7.169
1925/6 — 7.265
1926/7 — 7.382

Na podstawie tych cyfr wydawacby sie moglo, ze w istocie
szkolnictwo S$rednie ogolInoksztatcace znajduje sie w petni rozwoju.
Przeczg temu jednak cyfry dalsze, dotyczace frekwencji mtodziezy,,
ktora stale spada.

Liczba uczniébw w szkotach S$rednich ogdlnoksztatcacych wy-
nosita:

w r. szk. 1921/2 — 211.153
1922/3 — 227.129
1923/4 — 221.092
1924/5 — 219.978
1925/6 — 216.552
1926/7 — 215.470

Poza rokiem 1922/3 zatem, w ktérym uwzgledniono poraz
pierwszy caly Slask i Wilefszczyzne, obserwujemy staty spadek
liczby ucznidw, wyrazajacy sie w najwiekszem rozpieciu cyfrg
ubytku, wynoszacg 11.659 ucznidw.

W zwigzku z tem zjawiskiem pozostajg cyfry, odtwarzajgce
liczbe ucznidw, przypadajacych na 1 oddziat, a mianowicie :
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w r. szk. 1921/2 wypadato uczniéw 32,4 na 1 oddziat

1922/3 » » 3>9 , v
1923/4 » r 3110 ” ” »
1924/5 v » 306 , . »
1925/6 I 298 ,, , v
1926/7 » » 291 *

Tak sie przedstawia og6lny obraz zmian, dokonywujgcych sie
w szkolnictwie $redniem ogolnoksztatcgcem, proces, zawierajacy
w sobie tak dodatnie jak i ujemne cechy. O nich jednak bedziemy
mogli méwi¢ dopiero po zbadaniu, jak sie ten proces przejawia
w szczegdtach.

Przedewszystkiem nasuwa sie pytanie, w jakiej mierze proces
obnizania sie frekwencji dotyczy szkét panstwowych i pry-
watnych. Objasnig nam to nastepujgce tablice:

Liczba szkét: panstwowych prywatnych
w r. szk. 1922/3 260 502
1923/4 266 498
1924/5 267 521
1925/6 269 521
1926/7 268 528

Szkoty panstwowe pod wzgledem liczby rosng zwolna, w ciggu
pieciu lat przybyto ich ledwie 8, natomiast szkoty prywatne po
pewnym zastoju w r. szk. 1923/4 wzrosty olbrzymio, bo o 26
w ciggu lat pieciu, a o 30, jesli chodzi o najwieksze rozpiecie.

Liczby natomiast, dotyczace frekwencji, przedstawiajg zgota
inny obraz .

Liczba ucznidw: szkoly panstwowe prywatne

w r. szk. 1922/3 102.555 124.574
1923/4 109.612 111.480
1924/5 109.655 111.323
1925 6 110.128 106.424
1926/7 108.299 107.171

Szkoly panstwowe wzrosty w ciggu pieciolecia o 5744 ucz-
niow, kiedy szkoly prywatne stracity 17.403 ucznidow. W zesta-
wieniu tern uderza w ostatnim roku szkolnym pewne obnizenie sie
liczebnosci w szkotach panstwowych, a pewien nieznaczny wzrost
w szkotach prywatnych.
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W tym samym czasie liczba oddziatbw w szkotach parstwo-
wych wzrosta z 2966 do 3141, w szkotach za$ prywatnych z 4159
do 4241. Jesli cyfry, dotyczace oddziatow, zestawimy z cyframi,
odnoszacemi sie do frekwencji, to przekonamy sie, ze w szkotach
panstwowych liczba uczniéw, przypadajacych na jeden oddziat,
pomimo spadku frekwencji w ostatnimroku wzrosta z 33,8 na
34,4, kiedy w szkolach prywatnych spadta w czasie od 1922/3 do
1926/7 z 29,9 na 25,2.

Ten sam stan odtwarza zestawienie, dotyczace liczby ucznidw,
przypadajacych na jedng szkote, a mianowicie na 1 szkote przypadato

uczniéw:.  w szkotach panstwowych prywatnych
w r. szk. 1922/3 394 247
1926/7 404 202

Wreszcie na jedng szkote panstwowg przypadato i przypada
prawie 12 oddziatow, kiedy na szkote prywatng tylko 8.

Te wszystkie cyfry z najrozmaitszych stron udowadniaja, ze
upadek frekwencji dotknat tak szkolnictwo panstwowe, jak i pry-
watne, ze jednak znacznie silniej przejawit sie w szkolnictwie pry-
watnem, ktére znalazto sie w nader trudnych warunkach. Wprawdzie
mata liczba oddziatéw i uczniéw, przypadajacych na jedng Kklase,
przedstawia zjawisko nader dodatnie pod wzgledem pedagogicznym
i dydaktycznym, to jednak ze stanowiska finansowego budzi¢ ono
musi pewne zaniepokojenie Poniewaz jednak stosunki finansowe
sg warunkiem pomyslnego stanu i na polu wychowawczo - nauko-
wem, wiec wniosek ostateczny réwniez co do poziomu pedagogicz-
nego musi nasuwa¢ pewne zastrzezenia Pamieta¢ tez nalezy, ze
sg to cyfry, odtwarzajace stan przecietny, ze zatem w rzeczywistosci
stan ten jest bardziej rdzniczkowany i kazdemu odchyleniu dodat-
niemu odpowiada znacznie silniejsze w skutkach odchylenie ujemne.

Stan ten wystgpitby jeszcze silniej, gdybysmy go zilustrowali
mdanémi, dotyczacemi poszczeg6élnych wojewodztw, ale, niestety,
w ,Rocznikach statystycznych” brak odpowiednich danych Uzu-
pei¢ je tylko mozna z preliminarzy budzetowych. Z preliminarzy
tych wynika, ze szkoly panstwowe byly w r. szk. 1927/8 naste-
pujaco roztozone:

I grupa (woj. centralne) . . . . 92
1 N (woj. wschodnie . . . . 25
T,  (woj. zachodnie) . . . . 62

v,  (woj. potudniowe) . . . 89
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W stosunku do ludnosci (stan w 1. 1928) w poszczeg6lnych
grupach wojewodztw stan przedstawia sie nastepujaco :

w gr. | jedna szkofa panstwowa wypada na 136.670 mieszkahcow

» » » 202147 v

» HI » v - 72.359 R

A VAR v . 91.003 v
w catej Polsce N » y 112,735

Z zestawien tych wynika, jak ogromnie nieréwnomiernie roz-
mieszczone sg szkoty panstwowe Stan ten bezwarunkowo wplywa
ujemnie, jak to juz widzieliSmy, na frekwencje miodziezy w posz-
czegblnych wojewddztwach, gdzie optaty w szkotach prywatnych,
znacznie wyzsze niz w panstwowych, wielu uczniom uniemozliwiaja
uczeszczanie do szkoty Sredniej. A trzeba tez pamieta¢ o tem, ze
ta roznica frekwencji odbi¢ sie tez musi na przysziej strukturze
ludnosci poszczegdlnych potaci kraju, a wiec i na roli, jaka ludno$c¢
ta odegra w zyciu kulturalnem parnstwa. Rdznice sg ogromne, ale
w dzisiejszych warunkach .finansowych panstwa wobec olbrzymich
potrzeb szkolnictwa powszechnego i zawodowego niepredko bedzie
mozna doprowadzi¢ do zréwnania liczby szkét w poszczeg6lnych
wojewodztwach. Inicjatywa zatem w tworzeniu szkot pozostaje w re-
kach instytucyj i os6b prywatnych, ktérych cele niezawsze sg iden-
tyczne z tcmi, jakie sobie panstwo stawia.

Stwierdzenie, ze proces obnizania sie frekwencji dotknat prze-
dewszystkiem szkolnictwo prywatne, nie wyjasnia jeszcze dostatecz-
nie samego zjawiska. Trzeba je jeszcze umiejscowié. Przypatrzmy
sie zatem, jak sie len proces przejawia w poszczegélnych woje-
wadztwach naprzod eo do liczoy szkét:

Liczba szkot.

Wojewodztwa 1921/2  1922/3 1923/4 1924/5 1925/6 1926/7
M st. Warszawa 106 106 103 105 106 106

Woj. Warszawa 65 61. 59 59 57 58
£6dz 91 91" 85 82 81 79
Kielce 62 62 61 60 58 55
Lublin 43 46 45 45 46 46

Biatystok 30 32 33 36 34 37
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Wojewodztwa 1921/2  1922/3 1923/4 1924/5 1925/6 1926/7

Wilno — 37 39 43 46 50
Nowogrédek 18 13 13 13 14 14
Polesie 1 13 13 17 17 19
Wotyn 31 31 26 26 25 25
Poznan 73 53 59 60 59 60
Pomorze 32 32 27 29 30 29
Slask — 28 33 36 39 37
Krakow 46 43 53 52 52 59
Lwow 73 74 71 71 72 74
Stanistawéw 22 23 24 24 25 28
Tarnopol 16 17 20 20 19 20

Jesli podzielimy wojewddztwa na pewne grupy, to sie przeko-
namy, ze grupa | wojewddztw centralnych wykazuje na przestrzeni
szedciu lat strate 20 szkdt, w ostatnim za$ roku strate jednej szkoty,
w kazdym razie z wyjatkiem wojewodztwa biatostockiego i w matej
mierze lubelskiego, ogolna tendencja jest znizkowa. Zaznaczy¢ tez
nalezy, ze obydwa te wojewodztwa majg juz po czesci charakter
kresowy. Grupa Il wojewddztw wschodnich wykazuje z wyjatkiem
Wolynia wzrost szkét $rednich. W grupie 1l wojewodztw zachod-
nich widzimy stosunkowo niewielki spadek przy rédwnoczesnym
wzroscie szkdt w Poznanskiem. Natomiast grupa IV wojewodztw
potudniowych wykazuje we wszystkich wojewodztwach ogromng
aktywno$¢, wyrazajaca sie¢ wzrostem liczby szkét o 13. Z tego
wniosek, ze aktywne w dziedzinie szkolnictwa sg tylko wojewddz-
twa wschodnie (z wyjatkiem Wotynia) i potudniowe.

Prawie ten sam stan, z niewielkiemi odmianami, znajdujemy
w zestawieniu, odzwierciadlajgcem liczbe oddziatow:

Liczba oddziatéw.
Wojewddztwa: 1921/2 1922/3 1923/4 1924/5 1925/6 1926/7

M. st. Warszawa 966 972 957 981 979 983
Woj. Warszawa 485 469 454 451 444 442
t.6dz 810 819 773 740 722 717
Kielce 554 552 529 501 483 472
Lublin 363 367 367 373 386 385
Biatystok 223 274 282 290 273 292
Wilno — 317 320 331 365 384
Nowogrodek 123 108 112 111 114 121
Polesie 88 101 117 139 152 156
Wotyn 250 265 220 207 197 206

Chowanna 5
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Wojewddztwa:  1921/2  1922/3  1923/4  1924/5  1925/6  1926/7

Poznan 758 657 689 674 680 692
Pomorze 302 314 271 280 293 280
Slask — 284 314 354 399 413
Krakéw 462 459 541 538 549 578
Lwow 713 758 738 758 767 765
Stanistawéw 216 229 243 245 257 283
Tarnopol 150 180 188 196 205 213

Wszystkie prawie wojewddztwa wschodnie i potudniowe rosng
w liczbe oddziatdw, wyjatek stanowi tylko wojewddztwo Iwowskie,
zwigksza sie tez liczba oddziatbw w zachodnich wojewddztwach
z wyjatkiem Pomorza. Natomiast wojewodztwa centralne z wyjat-
kiem Warszawy i woj. bialostockiego albo wykazujg staty spadek,
albo, jak lubelskie, przechodzg w faze zmniejszania sie liczby od-
dziatow.

Na zarzut jednak, ze ani liczba szkot, ani liczba oddziatow
nie decyduje jeszcze o faktycznym stanie, odpowie zestawienie,
dotyczace liczby ucznidw :

Liczba uczniéw.
Wojewoddztwa ; 1921/2  1922/3  1923/4 1924/5 1925/6  1926/7

M. st. Warszawa 34.038 32952 30,493 30.373 28.830 28.172
Woj. Warszawa 14343 13743 12510 12177 11450 10.594

todz 26919 25381 22.860 21542 19950 19.429
Kielce 18357 17.658 15965 14501 13.172 12.761
Lublin 12087 11.800 11.620 11.364 11.005 10.402
Biatystok 7.914 9.418 8.875 9.012 8.010 8.329
Wilno — 10.598 9.651 9975 10.101  10.227
Nowogrodek 4.502 3.614 3.312 3.232 3.300 3.445
Polesie 3.200 3.525 3.851 4.525 4.622 4.632
Wotyn 8.051 8.115 6.999 6.510 5.917 5.865
Poznan 21392 18685 19.917 19.393 19.395  19.468
Pomorze 8.516 8.104 8.029 7.952 8.394 8.113
Slask — 9.447 9.809 11.273 12423 12925
Krakéow 15592 15648 17.676 18.355 19.003  19.556
Lwow 22.635 24.640 24.600 25.008 25.674 25.161
Stanistawow 7.206 7,574 8.181 7.912 8.190 8.833
Tarnopol 4.662 6.227 6.744 6.874 7.111 7.258

Fakt, ze proces obnizania sie frekwencji dotyczy prawie tylko
i gtobwnie wojewddztw centralnych, wystepuje na powyzszem ze-
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stawieniu w catej petni. Jedynie woj. biatostockie przejsciowo wzro-
sto pod wzgledem liczby ucznidw, ale i ono w stosunku do roku
1922/3, 1923/4 i 1924/5 wykazuje spadek. W cyfrach spadek ten
w wojewodztwach centralnych w stosunku do r. 1921/2 wynosi
23.671, w stosunku za$ do r. 1925/6 1.430 uczniow.

W wojewodztwach wschodnich jedne, jak Wilno i Polesie, wzra-
stajg stale, inne, jak Wolyn, stale tracg na frekwencji, natomiast
woj. nowogrodzkie przedstawia linje falistg, od lat trzech jednak
z tendencjg zwyzkowg. W ostatnim roku przybyto 229 uczniéw.

Wojewddztwa zachodnie wykazujg po chwilowej stagnacjiw la-
tach 1921/2 i 1922/3 staty wzrost, jedynie Pomorze wykazuje
pewne wahania. W ostatnim roku przybylo w woj. zachodnich 294
ucznidw.

Natomiast woj. potudniowe pomimo chwilowego zatamania si¢
w woj. lwowskiem zgodnie z zestawieniami poprzedniemi dajg staty
bardzo silny przyrost, w stosunku do r. 1921/2 wynosi on 10.713
ucznidéw, a w stosunku do r. 1925/6 — 830 ucznidw.

Zestawienie ogblne wykazuje, ze:

I grupa woj. centralnych liczy 89.987 uczniéw

Tl » , wschodnich . 24.169 »
1 , » zachodnich ., 40.506 »
AV . potudniowych ,  60.808 »

Jesli poréwnamy te cyfry z liczbg ludnosci, to przekonamy
sie, ze na 10.000 mieszkancow wypada w r. szk. 1926/7 (stan
ludnosci z dnia 1. | 1927):

w 1 grupie .. 11 ucznidw
P | I 148,

» HI  »
» IV

W catej Polsce natomiast na 10.000 ludnosci wypada 72 ucz-
niow. Do tej przecietnej ledwie dochodzg wojewddztwa centralne,
przewyzszajg jg niecc wojewodztwa potudniowe, ogromng prze-
wyzke wykazujg wojewddztwa zachodnie, natomiast w wojewodz-
twach wschodnich poziom szkolnictwa S$redniego jest nadzwyczaj
niski.

Warto te cyiry poroéwna¢ z danémi z r. szk. 1922/3, kiedy to
rozwoj szkolnictwa $redniego stat najwyzej. W roku tym w sto-
sunku do ludnosci z dnia 1. | 1923 wypadato na 10.000 miesz-
kancow :

5
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wl grupie - - - 94uczniéw
» U » I 56 "
» i » .- - 86 "
» IV, - - - 70 "

Dla catej Polski wypadato na 10.000 mieszkancow 80 ucznidw.

Poréwnanie cyfr z r. szk. 1926/7 i 1922/3 najlepiej udowadnia,
jak bardzo cofnety sie w dziedzinie szkolnictwa $redniego o0gol-
noksztatlcacego wojewodztwa wscnodnie, a zwilaszcza centralne,
a jak postapity naprzéd wojewodztwa zachodnie i potudniowe.
Stan ten przedstawia sie jednak jeszcze gorzej.

Podajac bowiem wyzsze cyfry, poszliSmy utartym zwyczajem,
ze na liczbe ucznidow skladajg sie wszyscy uczniowie, uczeszcza-
jacy do szkdt srednich. Tymczasem organizacja szkot nie jest we
wszystkich wojewodztwach jednakowa, jedne posiadajg gimnazja
o$mioklasowe, inne procz o$miu klas majg jeszcze klasy wstepne
lub przygotowawcze (elementarne). Odliczenie ucznidw, uczeszcza-
jacych do tych klas, da nam dopiero wiasciwg liczbe miodziezy
w szkotach Srednich ogélnoksztatcacych, a nadto spowoduje dalsze
zmiany w obrazie, dotyczacym poszczeg6lnych grup wojewodztw.

Przypatrzmy sie tym cyfrom, odtwarzajgcym stan w klasach
elementarnych! przy szkotach S$rednich:

w r. szk. 1921/2 . . . 15.864
v % 1922/3 . . . 13.880
. ., 1923/4 . . . 8414
» o, 192445 . . . 17.126
., Vv 1925/6 . . . 6.168
. . 1926/7 . . . 6.686

Wobec tego liczba uczniéw w wiasciwych klasachl szkoty
Sredniej wyniesie:

w r. szk. 19212 . . . 195.289
.oo» 1922/3 ... 213249
» » 1923/4 . . . 212678
. o 1924/5 . . . 212.852
. o, 1925/6 . . . 210.384
s o 1926/7 . . , 208.784

Jak zatem widzimy, spadek frekwencji dotyczy przedewszyst
kiem klas wstepnych, w mniejszej za$ mierze klas gimnazjalnych,
1 Dane nie we wszystkich rubrykach zupetnie $ciste wobec tego, ze

nie u wszystkich uczniéw stwierdzono, do ktérej klasy uczeszczali. Ro6znice
te dochodzg czasem do kilku tysiecy.
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gdzie tempo spadku jest znacznie stabsze. Z tego wynika, ze spa-
dek ten znacznie silniej dotknie te wojewodztwa, w ktérych prze-
dewszystkiem znajdujg sie klasy wstepne. Dla poréwnania zestawmy
dane z r. szk. 1922/3 i 1926/7. Otrzymamy nastepujgce zestawie-
nie co do liczby uczniébw w klasach wstepnych:

Rok 1922/3 Rok 1926/7
| grupa 9.240 4.534
n 1.389 545
m 3.060 1.585
v 191 22

Wobec tego liczba uczniow w wihasciwych klasach
nich wyniesie::

Rok 1922/3 Rok 1926/7
I grupa 101.692 85.453
n o, 24.463 23.624
m ., 33 176 38.921
[AVAR 53.898 60.786

Liczba za$ ucznidw, przypadajacych na 10.000 mi
przedstawiaC sie bedzie nastepujgco:

Rok 1922/3 Rok 1926/7
I grupa 86 68
n 54 47
HI 74 87
v 70 75
cata Polska: 75 69

Cyfry te odtwarzajg istotny stan szkolnictwa S$redniego ogol-
noksztatcacego na ziemiach polskich i one tylko nadajg sie do ze-
stawienia poréwnawczego z danémi zagranicznemu

Na tych przeliczeniach, jesli poréwnamy te skorygowane dane
z cyframi, dotyczacemi liczby uczniéw, przypadajgcych na 10.000
ludnosdci przy uwzglednieniu réwniez klas elementarnych w r. szk.
1926/7, zupetnie nie ucierpiaty wojewddztwa potudniowe, bardzo
niewiele wojewddztwa wschodnie, najwiecej zachodnie i centralne.
Roznice miedzy poszczegdlnemi grupami sg bardzo znaczne, najbar-
dziej uderza stan wojewddztw centralnych, gdzie nie mozna uzy-
wacC argumentéw tych, ktdre dla nisko stojacych pod wzgledem
kulturalnym wojewodztw wschodnich sg wystarczajace.

Klasy zatem wstepne i upadek ich pod wpltywem rozwijajagcego
sie szkolnictwa powszechnego, to jedna przyczyna, wptywajgca na
liczbowy kryzys w szkolnictwie $redniem ogolnoksztatcagcem. Usu-
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niecie tych cyfr z pod rozwazan ostabia do$¢ znacznie groze kry-

zysu. Dalszych wyjasnien udzieli pod tym wzgledem rozpatrzenie

cyfr, dotyczacych klas nizszych i klas wyzszych gimnazjalnych.
Oto zestawienie .

Klasy I--111.

Rok 1922/3 Rok 1926/7
I grupa 47.583 30.028 ubyto: 17.555
n 12.027 8.150 ” 3.877
i 18.255 19.828 przybyto: 1027
AV 27.605 21.338 ubyto: 6.267
Ogotem: 100.470 79.344 ubyto: 26.126

Klasy IV -VIII.

Rok 1922/3 Rok 1926/7
I grupa 53-689 55.425 przybyto; 1836
I » 12.426 15.474 » 3.048
m ., 11.370 19.093 ” 7.723
v ., 24.628 39.448 ” 14.820
Ogotem : 102.013 129.440 przybyto: 27.427

Z zestawienia tego wynika, ze klasy nizsze prawie na catym
terytorjum panstwa z wyjatkiem wojewddztw zachodnich wykazujg
znizke, najsilniejszg zndw w wojewddztwach centralnych i wschodnich,
gdzie w ciggu czterech lat ubyta jedna trzecia uczniéw, stabszg w wo-
jewodztwach potudniowych, gdzie ubytek wynosi przeszto jedng
czwartg. Na ostabienie frekwencji skladajg sie zatem obok klas
wstepnych nizsze klasy gimnazjalne.

Natomiast klasy wyzsze od IV-VIIl wykazujg wszedzie przy-
rost nadzwyczaj silny zwihaszcza w wojewodztwach potudniowych
i zachodnich, stabszy w wojewodztwach wschodnich, najstabszy
w centralach. Klasy zatem wyzsze nie podlegajg kryzysowi ogél-
nemu, przeciwnie frekwencja w nich roénie, inna rzecz, ze wzrost
ten jest bardzo nieréwnomierny i w stosunku do centrum Polski
budzi pewne zaniepokojenie.

Chodzitoby zatem jeszcze o to, jak sie te cyfry przedstawiajg
w stosunku do 10.000 ludnosci, aby w ten sposéb poréwnaé wza-
jemny stosunek grup wojewddzkich.IV.

\

Na pytanie, jak sie przedstawia rozwdj szkolnictwa szkolnego
ogolnoksztatcacego pod wzgledem narodowosciowym, mozemy tylno
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czeSciowg da¢ odpowiedZ, w materjatach bowiem statystycznych
brak dostatecznych darych z powodu ciggtej zmiany systemu ze-
stawienia tablic. | tak np. w roku 1921/2 nie podano liczby ucz-
niow wedtug jezyka nauczania, w roku za$ 1922/3 liczby szkdt,
a wreszcie w roku 1926/7 nie zamieszczono juz zadnych danych,
dotyczacych jezyka nauczania.

Na podstawie fragmentarycznych danych stan przedstawia sie
nastepujaco

Liczba szkét wedtug jezyka nauczania.
1921/2 1923/4 1924/5 1925/6

jezyk polski 626 663 674 674
. i rusinski 2 1 1 1
" i niemiecki 5 9 3 7

i hebrajski 1 1 2

i i zydowski 1 - —
i rosyjski ! 5 3 —
n rosyjski i hebrajski — 1 — —
5 rusinski 16 20 20 20
» Dbiatoruski 2 2 3 3
is i rosyjski — 1 1 1
o rosyjski 19 10 11 14
» i rusinski 3 — — —
» hiemiecki 48 34 39 34
» Z2ydowski 6 5 5
.. heorajski 3 7 13 15
., litewski 1 2 2
francuski ! 2 2 2

Z zestawienia tego wynika, ze liczba szkdt z niepolskim jezy-

kiem wykiadowym wynosita:
w roku szkolnym 1921/2 — 100

1923/4 — 101
1924/5 — 104
1925/6 — 106

Whiosek zatem, ze szkoty z niepolskim jezykiem wykladowym
wzrastajg, w ciggu pieciu lat o 6 szkdt. W tym samym czasie liczba
szkdt w Polsce wogble wzrosta o 54. JesSli sie jednak przypatrzymy
blizej poszczegblnym datom, to przekonamy sie, ze stosunek wzro-
stu liczby szkét z niepolskim jezykiem wyktadowym do szkot z pol-
skim j. wykladowym stale zmienia sie na niekorzy$¢ tych ostat-
tnich. W roku bowiem 1924/5 przybyty 3 szkoty z niepolskim jez.
wykladowym na 14 szk6t wogole, w roku za§ 1925/6 przybyty
tylko 2 szkoty i to obydwie z niepolskim jez. wykfadowym.
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Liczba szkdl z jez. wyktadowym rusinskim, ktory byt czescio-
wo lub catkowicie jezykiem wykladowym, z 18 wzrosta do 21,
Z j. niemieckim z 53 spadia do 41, z jez. biatoruskim z 2 wzrosta
do 4, z rosyjskim z 22 spadfa do 14, przytem lata ostatnie wska-
zujg tendencje zwyzkows, z jez. hebrajskim z 3 podniosta sie do
17, z zydowskim z 7 spadta do 5, litewska przybyta 1, francuska
1. Najsilniej zatem wzrosty szkoty z hebrajskim jezykiem, wogéle
za$ szkot dla Zydéw w stosunku do r. 1924/5 przybyto 19 przy
rownoczesnym spadku szkét innych.

Dane te zatem wskazujg nam czeSciowo Zrddto, gdzie nalezy
szuka¢ zwyzki szkét. W kazdym razie wyjasni¢ sobie mozemy
zjawisko to do roku 1925/6.

Przypatrzmy sie z kolei liczbie uczniow w szkotach z niepol-
skim jez. wyktadowym :

Liczba uczniéw wedlug jezyka nauczania:

1922/3 1923/4 1924/5 1925/6

jezyk polski 199.654 191.168 193520  188.189
o ,» 1 rusinski — 1.194 291 760
© ,» 1 niemiecki — 4.304 1.139 4.315
- » 1 hebrajski — 131 95 747
5 ,» 1 zydowski — 251 — —
5 » 1 rosyjski — 1.179 689 —
n ,» I rosyjskiihebr. — 332 — —
s  rusinski 4129 7.615 6.941 6.517
»  biatoruski 894 323 449 471
5 " i rosyjski — 237 175 138
. rosyjski 3.452 2.373 2.284 2.150
s  niemiecki 7.749 8.421 10.019 8.772
s Zydowski 2.066 1.085 895 814
s hebrajski 2.048 1.688 2.497 2.773
s litewski 627 538 693 617
.  francuski 237 353 291 289

Zestawienie to wykazuje, ze liczba uczniow w szkotach z nie-
poiskim jezykiem wzrosta w nastepujacy sposob:

wr. 1922/3 — 27.475
1923/4 — 29.924
1924/5 — 26.458
1925/6 — 28.363

Po pewnem zatem zatamaniu sie w r. szk. 1924/5 liczba uczniéw
wraca do dawnego stanu, w ostatnim roku wzrosta o 1.905, kiedy
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liczba ucznidw w szkotach z polskim j. wykfadowym stale z wy-
jatkiem r. 1924/5 spada, w ostatnim roku o 5.331 ucznidw.
Szczeg6towy stan (r. 1921/2—1915/6) przedstawia sie naste-
pujaco :
Uczniéw w szkotach z jez. rusiniskim 7.277, przybyto 3.062

niemieckim  13.087, " 5.338
»  biatoruskim 609, ubylo 285
#  rosyjskim 2.150, » 1.302
n  zydowskim 814, ” 1.252
»  hebrajskim 3.520, przybyto 1.472
litewskim 617, ubylo 10

«  francuskim 289, przybylo 52

Z tego wynika, ze w szkotach z niepolskim jezykiem przybyto
og6tem 9.924, ubylo za$ 2.849 w tym samym czasie, kiedy w szko-
fach z polskim jezykiem zmniejszyfa sie liczba uczniéw o 11.465.

Ogdlny zatem wniosek wyprowadzi¢ mozna nastepujacy: wia-
tach od 1921/2 i 1922/3 do 1925/6 wzrasta liczba uczniow i szkot
z niepolskim jezykiem, maleje liczba uczniéw w szkotach z polskim
jezykiem wyktadowym. Niestety brak danych, ktoreby okreslity
doktadnie, w ktorych wojewddztwach proces ten sie odbywa, w kaz-
dym razie stwierdzi¢ mozna, ze w bardzo matej mierze dotyczy on
wojewoddztw centralnych.

ZaznaczyC¢ jeszcze nalezy, ze w ciggu lat przestaty istnie¢
szkoty z jezykiem polskim, rosyjskim i hebrajskim, z jezykiem ro-
syjskim i hebrajskim, polskim i zydowskim, polskim i rosyjskim,
rosyjskim i rusinskim. Obecnie przewaza typ jednojezyczny, a dwu-
jezyczny zeszedt do czterech tylko grup.

V.

W pewnym zwigzku z jezykiem nauczania pozostajg stosunki
wyznaniowe. Dwie te dziedziny uzupetniajg sie¢ nawzajem, pozwa-
lajac z wyznania w pewnym stopniu wnioskowa¢ 0 narodowosci.

Przytaczaczac dane, zaznaczy¢ jednak musimy, ze cyfry za
rok 1922/3 nie dajg petnego obrazu, réznica bowiem miedzy ogblng
liczbg ucznidw, a liczbg uwzglednionych w statystyce wyznan wy-
ncsi 6.127. Mate niedokiadnosci sg w cyfrach z r. 1924/5, z lat
innych cyfry, dotyczace wyznan, odpowiadajg Scisle ogolnej liczbie
uczniow.

Ogoblny obraz pod wzgledem wyznah ucznidw przedstawia sie
nastepujaco .
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Uczniowie wedtug wyznan (ogotem)

rzym. kat. grecko-kat. ewangel. prawost.  mojzesz. inne
1922/3  144.709 8.377 9.571 5.400 52.041 904
1923/4 150.251 9.494 4.844 9.091 46.934 478
1924/5 150.289 9.258 5.108 9.332 45.370 447
1925/6 149.870 9.274 8575 6.162 41.998 673
1926/7 147.703 8.502 +8.764 5.448 44621 432

Cyfry bezwzgledne wykazujg zatem staty spadek uczniéw wy-
znania rzymsko-katolickiego i prawostawnego, natomiast wzrost
w ostatnich latach wyznania ewangelickiego i mojzeszowego.

Procentowo natomiast stan w r. 1923/4 i 1926/7 wyglada na-

stepujaco: 1923/4 1926/7
rzymsko-katol. 68,% 68,6%
grecko-katol. 4,3% 3,9%
ewangelickie 4,1% 4,1%
prawostawne 2,2% 2,5%
mojzeszowe 21,2% 20,7%

Stan procentowy ulegt zatem tylko niewielkim zmianom.
Zaleznie od typdw czy rodzajow szkot stosunki zmieniajg sie
rowniez. Przypatrzmy sie im po kolei.

Uczniowie wedlug wyznan w szkotach panstwowych :

izym.-kat. grecko-kat. ewang. prawost.  mojzesz. inne
1922/3 80.903 6.634 1.748 807 10.053 244
1923/4 87.945 7.235 2.290 1.318 10.536 288
2.924/5 87.987 6.767 2.318 1.409 9.965 159
1925/6 88.072 6.614 2.542 2.028 9.658 314
1926/7 87.194 6.365 2.145 2.116 10.316 163

W panstwowych szkotach zmiany stosunkowo niewielkie, naj-
wieksze w spadku w ostatnim roku bezwzglednej liczby uczniéw
wyznania rzymsko-kat., ewangelickiego i grecko-katolickiego, a we
wzroscie ucznidbw wyznania mojzeszowego i prawostawnego.

Procentowy stan daje nieco odmienny obraz:

1923/4 1926/7
rzymsko-kat. 80,2% 80,5%
grecko-katol. 6,6% 5,9%
ewangelicy 2,1% 1,9%
wyzn. mojzeszowe 9,6% 9,5%

Odmienny ten obraz w procentowem ujeciu nie zmienia jed-
nak stanu faktycznego, zmienia sie wzajemny stosunek liczb, ale
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fakty iloSciowego spadku lub wzrostu dowodzg o zmianie stanu
posiadania poszczeg6lnych grup wyznaniowych.

Uczniowie wedtug wyznan w szkotach samorzadowychl:

rzym.-kat. grecko-kat. ewangel.  prawost. mojzesz.  inne
1923/4 13.245 16 444 221 981 12
1924/5 13.114 36 477 160 923 16
1925/6 13179 70 499 148 776 125
1926/7 12.710 99 497 147 1.184 1

Cyfry wykazuja spadek liczbowy ucznidow wyzn. rzymsko-ka-
tolickiego, a wzrost wyznania mojzeszowego, to samo udowadnia
zestawienie procentowe (rzymsko-kat. 1923/4 — 88,8%, 1926/7 —
86,8°/0, wyzn. mojz. 6,5°/0 i 8,1%)-

Charakterystyczne jest stabe zainteresowanie sie szkolnictwem
w wojewodztwach z ludnoScig o przewadze wyznania grecko-kat.

Uczniowie wedlug wyznan w szkotach prywatnych 2:
rzym.-kat. grecko-kat. ewangel. prawost.  mojzesz. inne

1923/4 49.061 2.243 6.357 3.305 35.417 178
1924/5 49.188 2.455 6.537 3.489 34.482 272
1925/6 47.719 2.590 5.534 3.986 31.564 234
1926/7 47.799 2.038 6.122 3.185 33.121 268

Liczby bezwzgledne wykazujg niewielki wzrost w ostatnim roku
ucznidbw wyznania rzymsko-katolickiego i silniejszy wyznania moj-
zeszowego i ewangelickiego. Liczba ucznidbw wyznania grecko-ka-
tolickiego i prawostawnego w szkotach prywatnych dos¢ silnie
spada.

Cyfry procentowe:

1923/4 1926/7
rzymsko-kat. 50,8% 51,7%
grecko-Kat. 2,3% 2,2%
ewangelicy 6,6% 6,6%
prawostawni 3,4% 3,47»
mojzeszowi 36,7% 35,8%

Roznica miedzy liczbami bezwzglednemi, a wzglednemi wyka-
zuje istotny przyrost ucznidw wyznania rzymsko-katolickiego, stanl 2

1 Dane tylko z czterech lat, gdyz poprzednio nie wyodrebniano szkét

samorzadow.
2 Dane z czterech lat, gdyz dawniej wigczano do szkolnictwa prywat-

nego réwniez samorzadowe, ktore w r. 1923/4 wydzielono osobno.
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mten sam u innych wyznain z wyjatkiem mojzeszowego, gdzie po-
mimo silnego wzrostu liczby uczniow nie osiagnieto dawnego pro-
-centu z r. 1923/4.

Dla orjentacji, jak sie te stosunki uktadajg w zwigzku z picig
miodziezy i w poszczegblnych wojewoddztwach, podajemy jeszcze sze-
reg tablic, opatrujgc je jedynie w dane procentowe za rok ostatni.

Uczniowie wedtug wyznan w szkotach meskich:

rzym.-kat. grecko-kat. ewangel. prawost. mojzesz.  inne
1922/3 77.490 6.637 3.592 771 17.618 200
1923/4 82017 7.212 3.081 799 16.260 269
1924/5 83.184 6.735 3.348 700 15 964 137
1925/6 83.360 6.562 2.892 1.218 15.193 254
1926/7 83.249 6.271 3.108 836 15616 166
76,2% 5,7% 2,8% 0,8% 445% 0,2%
Uczniowie wedtug wyznan w szkotach zenskich:
rzym.-kat. grecko-kat. ewangel. prawost. . mojzesz. inne
1922/3 42.069 968 2.995 660 17.568 88
1923/4 44.068 1.053 2.856 520 15.477 95
1924/5 42.650 1.134 2.598 546 14.180 114
1925/6 42038 1.162 2.536 628 12.406 131
19267 40.694 1.161 2.398 614 12 692 123
70,5% 2,0% 4,2% 1,1% 22,0% 0,2%
Uczniowie wedtug wyznan w szkotach koedukacyjnych :

rzym.-kat. grecko-kat. ewangel. prawost. mojzesz. inne

1922/3 25.150 772 2.984 3.959 16.855 616
1923/4 24.166 1.229 3.154 3.525 15 197 114
1924/5 24.455 1.389 3.386 3.862 15.226 196
1925/6 24.472 1.550 3.147 4316 14.399 288
1926/7 23.760 1.070 3.258 3.998 16.313 143
49,0% 2,2"h, 6,7% 8,2% 55,6% 0,5%

Liczby bezwzglegne wykazujg prawie wszedzie to samo: spa-

dek liczby ucznidbw wyznania rzymsko-katolickiego, grecko kato-
lickiego i prawostawnego, w dwoch wypadkach wzrost liczby ucz-
Tiiow wyznania ewangelickiego, natomiast statg poprawe liczbowego
stanu ucznidbw wyznania mojzeszowego.

Stan posiadania wyznania rzymsko-katolickiego najlepszy
w szkotach meskich, najgorszy w koedukacyjnych, natomiast zu-
petnie odwrotny co do ucznidw wyznania mojzeszowegc, ewange-
lickiego i prawostawnego, ktdére najwiekszg liczbe uczniéw posia-
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dajg w szkotach koedukacyjnych i zenskich. Uczniowie wyznania
grecko-katolickiego poza szkotami meskiemi, gdzie ich jest najwie-
cej, stabg odgrywaja role.

Stan w poszczeg6lnych grupach wojewddztw przedstawia sier
nastepujaco :

Uczniowie wedlug wyznan w wojewodztwach centralnych :
rzym.-kat. grecko-kat. ewangel. prawost. mojzesz. inne

1922/3 75,398 26 4.293 565 29 507 257
1923/4 72.166 35 4.088 640 25.357 137
1924/5 69.564 23 4.082 936 23.968 222
1925/6 65.873 36 3.724 1.005 21.560 219
1926/7 63.042 61 3.626 1.015 22.043 200

70,1% 0,1% 4,0% 1,1% 242% 0,2%

Uczniowie wedtug wyznarn w wojewddztwach wschodnich :
rzym.-kat. grecko-kat. ewangel. prawost. mojzesz. inne

1922/3 10.240 7 152 4764 10.024 541
1923/4 10.892 14 132 4.096 8.613 66
1924/5 11.316 10 147 4.026 8.645 98
1925/6 11.460 14 154 4.316 7.750 246
1926/7 11.182 67 155 4.237 8.430 98

46,31, 0,3% 0,6% 17,5% 34,9% 0,4%,

Uczniowie wedtug wyznan w wojewddztwach zachodnich :
rzym.-kat. grecko-kat. ewangel. prawost  mojzesz. inne-

1922/3 27.065 137 4.812 27 744 41
1923/4 32.183 21 4513 46 836 206
1924/5 33.055 22 4613 59 822 47
1925/6 34.742 20 3.804 735 791 120
1926/7 35.105 29 4.401 75 828 68-
przecietnies 86,2°,0 0,0% 10,1% 0,1% 28% 0,1%

Uczniowie wedlug wyznan w wojewddztwach potudniowych :

rzym.-kat. grecko-kat. ewangel. prawost. mojzesz. inne-

1922/3 32.006 9.207 314 44 11.766 55
1923/4 35.160 9.424 458 62 12.128 69
1924 5 36.354 9.203 490 97 11.935 80
1925/6 37.795 9.204 893 106 11.897 88
1926/7 38.374 8.345 582 121 13.320 66

63,1% 13,7% 1,0% 0,2% 219% 0.1%

Jesli chodzi o cyfry bezwzgledne, to liczba ucznidbw wyznania
rzymsko-katolickiego zmniejsza si¢ w wojew. centralnych i wschod-
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nich, rosnie w zachodnich i potudniowych, uczniowie wyznania
grecko-katolickiego wystepuja w powazniejszej liczbie tylko w wo-
jewodztwach potudniowych z tendencjg znizkows, w innych wyka-
zujg wzrost, liczba ucznidbw wyznania ewangelickiego wzrasta
w woj. zachodnich i wschodnich, maleje w centralnych i potud-
niowych, liczba uczniéw wyznania prawostawnego, ktére najsilniej
wystepuje w woj. wschodnich, a potem centralnych, wykazuje pewne
wahania z tendencjg jednak zwyzkows, liczba uczniéw wyznania
mojzeszowego wszedzie wzrasta, najsilniej wystepuje w woj. wschod-
nich, na drugim miejscu stojg woj. centralne, na trzeciem potudniowe,,
w zachodnich cyfry znikome. Inne wyznania nie odgrywajg waz-
niejszej roli.

Gdyby chodzito o poréwnanie zyskow i strat trzech najsilniej
wystepujgcych wyznan w ciggu czterech lat, toby$my uzyskali na-
stepujacy obraz :

1923/4 — 1926/7

rzymsko-kat. ewangel. mojzesz.
| grupa — 9.124 — 462 — 3.314
in ., -f 290 + 23 — 183
m ,  + 2972 — 112 — 8
v , + 3214 + 124 + 1.192
Ogo6tem: + 2.648 — 427 — 2.313

W og6lnem zatem zestawieniu wyznanie rzymsko-Kkatolickie
w ciggu czterech lat zyskato 2.648 uczniéw, kiedy wyznanie ewan-
gelickie stracito 427, a mojzeszowe 2,818 uczniéw. Tendencja jed-
nak co do liczby uczniéw wyznania rzymsko-katolickiego jest w woj.
centralnych i wschodnich zasadniczo znizkowa, a utrata 9.124 ucz-
niow w wojewodztwach centralnych nadzwyczaj znamienna. Nato-
miast czeSciowo u ucznidbw wyznania ewangelickiego, a we wszyst-
kich wypadkach u ucznibw wyznania mojzeszowego wystepuje
stata tendencja zwyzkowa.

VI.

Przypatrzmy sie teraz z kolei, jak ten proces odbija sie na
frekwencji chtopcoéw i dziewczat. Przedstawi nam to na-
stepujaca tablica:

Rok szkolny Chiopcy: Dziewczeta:
1921/2 126.758 84.400
1922/3 137 024 90.105

*923/4 135.874 85.218
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Rok szkolny Chiopcy: Dziewczeta
1924/5 136.798 83.180
1925/6 136.516 80.036
1926/7 136.072 79.398

Ogotem od roku 1922/3 ubyto chtopcow 952, dziewczat 10.707.
Proces zatem dotkngt prawie tylko miodziez zenhska, kiedy mio-
dziez meska ubywa bardzo powoli w nieznacznej stosunkowo
mierze.

W podziele na szkoty meskie, zenskie i koedukacyjne proces
ten przedstawia sie nastepujaco :

Szkoly meskie zenskie koedukacyjne

chtopcy dziewcz. chiopcy dziewcz. chiopcy dziewcz.
rok szk. 1922/3 106.364 1.676 1.125 66.515 29.535 21.914

rok szk. 1923/4 107.316 2.322 411 63.658 28.147 19.238
rok szk. 1924/5 107.650 2418 394 60.910 28.754 19.852
rokszk. 1925/6 107.058 2421 388 58.513 29.070 19.102
rok szk. 1926/7 106.834 2.412 511 57.171 28.728 19.815

Chiopcy zatem w szkotach meskich utrzymujg sie mniej wie-
cej na tym samym poziomie, trzyma sie na tym samym poziomie
z pewnemi wahaniami liczba chtopcow i dziewczat w szkotach
koedukacyjnych, natomiast upada frekwencja dziewczat w szkotach
zenskich.

Jest to zjawisko nadzwyczaj charakterystyczne, ze proces obni-
zania sie frekwencji dotyczy przedewszystkiem dziewczat, ktore
w pierwszych latach po odzyskaniu niepodlegtosci tak thumnie rzu-
city sie do nauki.

W zwigzku z tern pozostaje rozwdj poszczegdlnych rodzajow
szkdt, a mianowicie byto:

szk6t meskich zenskich  koedukacyjnych
w roku szk. 1922/3 293 252 217
1923/4 299 253 212
1924/5 311 246 221
1925/6 312 245 223
1926/7 314 249 233

Najsilniej wzrosty w ciggu pieciolecia szkoty meskie, bo przy-
byto ich az 21, réwniez zwiekszyla sie znacznie liczba szkét ko-
edukacyjnych, bo az ¢ 16, zmalata natomiast liczba szkot zenskich o 3.

Jesli chodzi o liczbe ucznibw w poszczegdlnych szkotach, to
najsilniej przedstawiajg sie szkoty meskie, gdzie na 1 szkote wy-
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pada przecietnie 347 uczniéw, stabiej szkoly koedukacyjne, bo
majg przecietnie po 283 ucznidw, najstabiej zas szkoly zenskie,
w ktorych frekwencja przecietna wynosi 231 uczenie.

Charakter panstwowy lub prywatny szkoty wptynagt réwniez
na roznice frekwencji pod wzgledem pici. SzczegGtowe cyfry daja
nastepujacy obraz :

Chtopcy:
szkoty panstwowe' szkoty prywatne:
w roku szk. 1922/3 82.679 54.346
1923/4 87.827 48.047
1924/5 86.964 49.834
1925/6 88.324 48.192
1926/7 86.787 49.285
Dziewczeta:
w roku szk. 1922/3 19.877 70.228
1923/4 21.788 63.433
1924/5 21.691 61.489
1925/6 21.804 58.232
1926/7 2L..512 57.886

Kiedy zatem w szkotach panstwowych tak chiopcy jak i dziew-
czeta w okresie piecioletnim wykazujg zwyzke, to w szkotach
prywatnych spotykamy sie z bardzo silng znizka, ktora u dziew-
czat dochodzi do 12.342. Ponadto u chtopcow w szkotach prywat-
nych spotykamy sie w ostatnim roku z pewng tendencjg zwyz-
kows, gdy u dziewczat obnizanie sie frekwencji jest stale. Chara-
kterystyczny jest przejSciowy spadek frekwencji w szkotach parstwo-
wych, silniejszy u chtopcdw, a stabszy u dziewczat. Pomimo to jednak
0golIny obraz popiera poprzednie wywody i stwierdza jeszcze wy-
razniej trudne potozenie szkolnictwa prywatnego, zwkaszcza zeniskiego.

Dla lepszego zorjentowania sie w tym procesie, dotyczacym
frekwencji chtopcow i dziewczat, przypatrzmy sie, jak sie zmiany
te przedstawiajg w poszczeg6lnych wojewodztwach :

Chiopcy:
1922/3 1923/4 1924/5 1925/6 1926/7
M. st. Warszawa . . . 14937 14 106 14.524 13 966 14.023
wojew. Warszawa . . . 7.938 7.277 7.154 6.776 6.487
to6dz . . . . . 13359 12.184 11.762 10.998 10.571
Kielce . . . . . 9990 9.094 8.483 7.892 7.760
Lublin .. . 6723 6.729 6.579 6.565 6.187

Biatystok . . . 4.978 4.846 4.989 4581 4.757



M. st.
wojew.

Wilno .
Nowogrodek
Polesie
Wotyn

Poznan
Fjomorze .
Slask

Krakéw
Lwow .
Stanistawow
Tarnopol .

Warszawa
Warszawa
todz .
Kielce .
Lublin .
Biatystok .

Wilno .
Nowogrodek
Polesie
Wotyn

Poznan
Eomoae.
Slask

Krakéw
Lwow .
Stanistawoéw
Tarnopol .

1922/3 1923/4
5068
1.858 1.764
1.703 1.868
4552 4.137
11.867 12.637
5.338 5.437
5.908 6 366
12.315 14.429
18.784 18.581
5.953 6.013
5.273 5.338
Dziewczeta :
1922/3 1923/4
18 015 16.387
5.805 5.233
12.022 10.676
7.668 6.871
4.891
4.440 4.029
5.050 4.583
1.756 1.548
1.822 1.983
3.563 2862
6.818 7.280
2.766 2.592
3.539 3.443
3.333 3.247
5.856 6.019
1.621 2.168
954 1.406

1924/5
5.383
1.758
2316
3.743

12541
5.501
7.677

14.213
18.886
5.842
5.447

1924/5
15.849
5.023
9780
6.018
4.785
4.023

4.592
1.474
2.209
2.767

6.852
2451
3.596

4.142
6.122
2.070
1.427

1925/6
5.666
1.784
2.361
3.417

12.672
5884
8.479

14.685
19.198
5.928
5.664

1925/6
14.864
4.674
8952
5.280
4.440
3.429

4.435
1.516
2.261
2.500

6.723
2.510
3944

4323
6.476
2.262
1.447

81

1926/7
5.676
1.855
2.398
3.377

12.820
5.762
8.973

15.052
18.518
6.161
5.695

1926/7
14.149
4.407
8 858
5.001
4.215
3.572

4.551
1.590
2.234
2.488

6.648
2351
3.952

4.504
6.643
2.672
1.563

Jesli poréwnamy te dane z cyframi, dotyczacemi ogélnej frek-
wencji, to przekonamy sie, ze tendencja spadku lub zwyzki frek-
wencji u chfopcoéw zjawia sie w tych samych wojewddztwach, na-
tomiast u dziewczat obejmuje daleko wiecej wojewddztw, przybywa
bowiem Warszawa tak, ze prawie cata grupa centralna z wyjatkiem
Biategostoku wykazuje znizke, w grupie wschodniej oprocz Wotynia
rowniez na Polesiu wystepuje spadek liczby dziewczat, w grupie
zachodniej obok Pomorza Poznan. W przeciwienstwie za$ do po-
przednich cyfr grupa potudniowa wykazuje we wszystkich woje-
wodztwach zwyzke liczby dziewczat.

Chowanna
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Poréwnanie stanu za lat piec t. j. r. szk. 1922/3 i 1926/7 daje
nastepujace nieco odmienne od ogolnych frekwencyj wyniki w po-
szczegblnych grupach wojewddztw :

Chiopcy : dziewczeta:
| grupa ubyto 8.110 ubyto  12.825
n p v 355 1 1.528
I, przybyto 4.442 iy 172

v v n 3.101 przybyto 4.568

Szczeg6towe zatem badanie wykazuje, ze w niektorych woje-
wodztwach, ktore wykazaty tendencje zwyzkowa, wzglednie zwyzke
w stosunku do roku poprzedniego lub do poprzednich lat, nie na-
stapito jeszcze zrownanie ze stanem z przed laty pieciu. U chiop-
cow wzrost frekwencji wykazuje tylko grupa wojewodztw zachod-
nich i potudniowych, u dziewczat we wszystkich wojewodztwach
z wyjatkiem potudniowych wystepuje znizka.

Najbardziej jednak uderza bardzo silny spadek mtodziezy obojga
pici w wojewddztwach centralnych.

Ciekawe jest jeszcze zestawienie pici w zwigzku z wyznaniem.
Niestety rubryke wprowadzono od dwoch lat tak, ze mozemy przed-
stawi¢ do poréwnania dane tylko z dwdch lat. Ale i te dane sg
dos¢ charakterystyczne, jak Swiadczy nastepujace zestawienie:

Chitopcy: Dziewczeta:

1925/6 1926/7 1925/6 1926/7
wyzn. rzym.-kat.  97.964 97.439 ubylo 525 51.906 50.264 ubyto 1.642
grecko-kat. 7.634 6.934 700 1.640 1.568 » 72
ewangel. 5032 5.144 przyb. 112 3543 3.620 przyb. 77
prawostaw. 3.765 3.222 ubylo 543 2397 2224 ubylo 173
mojzesz. 21.717 23.080 przyb.1.263 20.281 21.541 przyb. 1.260
inne 404 251 ubyto 153 269 181 ubyto 88

Zmniejsza sie zatem liczba tak chtopcow jak dziewczat
wyznania rzymsko-katolickiego, podobnie grecko-katolickiego i pra-
wostawnego, jak wreszcie nieliczna grupa wyznan innych, nato-
miast rosnie stabo liczba miodziezy wyznania ewangelickiego,

a silnie liczba tak chtopcéw jak dziewczat wyznania mojzeszowego.VII.

VILI.
Z posréd poruszonych zagadnien sitg rzeczy wysuwa sie na
czoto zagadnienie zasadnicze, ktore wystepuje we wszystkich zja-
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wiskach jako cecha najbardziej charakterystyczna. Jest to zjawisko
zmniejszenia sie liczbowego stanu miodziezy, zjawisko state od
szeregu lat.

Jakie sg przyczyny tego zjawiska?

W pierwszym rzedzie wptyneto na spadek frekwencji zmniej-
szenie sie liczby dzieci z powodu depopulacji wojennej, ktoéra co-
raz silniej oddziatywal zaczyna juz i na szkolniciwc $rednie. Jako
czynnik drugi wptynat bardzo silnie coraz wigkszy rozrost wyso-
kozorganizowanego szkolnictwa powszechnego. Rozwoj szkolnictwa
powszechnego wykazuje, ze w czasie od r. szk. 1922/3 do 1927/8
procent dzieci, uczeszczajacych do szkét powszechnych lub im row-
norzednych podnidst sie z 68,9° 0 do 92,8°/0. Nie sg to wprawdzie
dane Sciste, bo opierajg sie na liczbie ludnosci z r. 1921, a nie
uwzgledniajg naturalnego przyrostu, ale w kazdym razie, nawet po
odliczeniu dzieci z gimnazjum nizszego, dowodzg one,- ze szkol-
nictwo powszechne rosnie szybko. w poszczegélnych grupach wo-
jewodztw wzrost ten przedstawia sie nastepujgco :

wojew. centralne od 65,1% — 90,2%
wschodnie , 36,4% — T74,6%
zachodnie , 97,7% — 100,9%
Slaskie . 96,1% — 122.2%

potudniowe , 78,2% — 100,1%

Ponadto podnidst sie znacznie stopien organizacyjny szkot,
0 czem $wiadczy chocby to, ze do szkdt, w ktorych uczy 7 lub
wiecej sit nauczycielskich, uczeszczato w r. szk. 1927/8 przeszio
miljon dzieci, z tego przeszto 301.773 dzieci w szkotach na wsi.
Proces ten odbywa sie najsilniej w woj. centralnych i wschodnich,
stabiej w woj. potudniowych i zachodnich. To juz ttumaczy cho-
ciaz czeSciowo, dlaczego w tych a nie innych wojewodztwach stab-
nie frekwencja w szkotach $rednich.

Bezwarunkowo te dwa zjawiska pozostajg w Scistym zwigzku
ze sobg, oddziatywujac nietylko na frekwencje w klasach wstepnych,
ale i w nizszych gimnazjalnych.

Woptyw tego procesu dziata jednak znacznie dalej. Przez pow-
stawanie szkdt powszechnych wyzej zorganizowanych zasklepia sie
coraz bardziej przerwa, ktora istniata miedzy szkotami powszech-
nemi, a zawodowemi, przez co dostep do nich staje sie coraz tat-
wiejszy.

6*
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Chodzi tu za$ nietylko o $rednie szkoty zawodowe, ale tez
0 szkoty zawodowe doksztatcajgce. Ten proces taczy sie znow
z innym, Zze wobec wzmozonego zycia ekonomicznego wytwarza
sie wiekszy popyt na te sity, ktore po skonczeniu petnej szkoty
powszechnej, sg bardziej pozadane, niz po latach trzech czy czte-
rech nauki. Poped za$ do nauki u wielu jednostek zaspokajaja
wspomniane szkoty doksztatcajgce.

Jesli chodzi o rozwoéj szkolnictwa zawodowego, to do$¢ wspom-
nie¢, ze w r. 1925/6 byto juz 1.594 wydziatéw ze 114.085 ucznia-
mi, w tern 74.828 ucznidw szkot doksztatcajagcych W r. 1923/4
za$ byto tych wydziatdbw tylko 1.226 z 84.479 uczniami, w czem
44 940 ucznidéw szkdt doksztatcajacych.l

W poszczegdlnych grupach wojewddztw rozrost wydziatow
przedstawia sie nastepujaco :

1923/4  1925/6

| grupa . . . 1712 636 przybyto 164
mn .. . 55 142 . 87
m . 348 389 " 41
v .. . 351 427 ” 76

Por6wnanie z pewnemi zjawiskami w szkolnictwie S$redniem
bezwarunkowo wskazuje na pewien zwigzek tych dwoch procesow,
ktérych niestety z powodu braku danych szczegbtowemi cyframi,
oSwietlajgcemi frekwencje miodziezy, poprze¢ nie mozemy. Faktem
jednak jest niezaprzeczonym, ze szkolnictwo zawodowe coraz sil-
niejszg stanowi konkurencje dla szkdt Srednich ogolnoksztatcacych.

Rozwoj szkolnictwa zawodowego réwniez bezwarunkowo od-
dziatywa na zmniejszenie sie w szkotach Srednich liczby dziewczat,
co do wyznania za$ na wzrost w szkotach S$rednich ogolnoksztat-
cacych liczby miodziezy chrzescijarskiej w przeciwstawieniu do
miodziezy wyznania mojzeszowego, ktéra jak to wykazujg ,,Rocz-
niki statystyczne m. todzi“, daleko chetniej garnie sie do gim-
nazjow niz do szkot zawodowych. Dowodzg tego nastepujgce cie-
kawe zestawienia, zawarte w ,Roczniku statystycznym m. todzi
za rok 1927“ dotyczace wyboru zawodu abiturjentéw siedmiokla-

1 Cyfry z obydwoéch okresow niedoktadne, bo dane o uczniach nie
obejmujg i w r. 1923/4 i 1925/6 wszystkich wydziatdbw, w r. 1923/4 875
wydzialtdbw na 1226, w r. 1925/6 1158 na 1594. Cyfry zatem faktyczne sg
znacznie wyzsze.
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sowych szkot powszechnych w todzi. Kiedy w r 1923 az 27,3°0
chtopcow pragneto dosta¢ sie po skonczeniu szkoty powszechne;
do gimnazjum, w r. 1927 cyfra ta spadta do 13,8°/0. Jeszcze sil-
niej przejawia si¢ ta zmiana pogladow u dziewczat, gdzie procent
pragnacych przejs¢ do gimnazjum spadt z 42,4% na 17,3°/0 Nato-
miast u miodziezy wyznania mojzeszowego u chtopcéw wynosi
ten procent 23,5 u dziewczat 34,6. Dane te dotyczg wprawdzie
jednego osrodka, niemniej jednak sg bardzo charakterystyczne.l
Rowniez nie bez wptywu pozostaje rozwdj semmarjow nauczy-
cielskich, ktérych liczba wzrosta ze 153 w r 1921/2 do 204 w r.
1926/7, a liczba uczniéw z 20.314 na 37.420. W poszczegolnych
grupach wojewddztw stan wzrostu przedstawia sie nastepujaco:

1921/2 1926/7
I grupa . . . 7.197 12.069 przybyto 4.872
mn . . . 264 (bez Wilna) 3.157 ” 2.893
m . . . 4375 (bez Gorn. Slaska) 6246 " 1871
v ., .. . 84718 15948 " 7.470

Poréwnanie z danémi, dotyczacemi szkolnictwa S$redniego
ogolInoksztatcacego, niezawsze da zupetnie doktadng odpowiedz, ale
zalezno$¢ pewna nie da sie zaprzeczyc.

Na tle tych cyfr z dziedziny szkolnictwa powszechnego, za-
wodowego i seminarjow nauczycielskich pewne zjawiska, budzace
zrozumiate zupetnie zaniepokojenie co do cofniecia sie poziomu
modwiatowego, wystepujg w nieco innem oswietleniu i wykazuja,
ze w kazdym razie nastapito w pewnej przynajmniej mierze prze-
suniecie zainteresowan w zakresie- celowosci danych S$rodkéw
oSwiatowych, pewna przemiana w pogladach na stosunek do real-
nego zycia.

Wyjasnienie to wprawdzie nie usuwa wszystkich watpliwosci
i obaw, jakie wywota¢ musi badZ co badZz jednostronne ksztatto-
wanie sie typu wyksztatceniowego w poszczegolnych wojewddz-
twach, co zwiaszcza w przysztosci moze mie¢ powazny wplyw na
ksztattowanie sie form zycia panstwowo-twoérczego, w kazdym razie
jednak rzuca pewien jasniejszy promien na istote zmian

1 Inspektor lubelski, Stanistaw Gamuta, w artykule ,,0 typ miodziezy
konczacej petng szkote powszechng®, stwierdzit, ze z posrod miodziezy szkét
lubelskich tylko 11,18% pragnie przejs¢ do szkoty $redniej: (,,Szkota
powszechna“ rok 1928. IV str. 339.)
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Do tych wyjasnien z dziedziny o$wiatowej nalezatoby jeszcze
dotgczy¢ czynniki, zaczerpnigte z innych dziedzin. Chodzi miano-
wicie 0 to, w jakim stosunku do spadku frekwencji w szkolnictwie
Sredniem ogolnoksztatcagcem pozostaje rozwoéj zycia gospodarczego
w Polsce wogodle, uruchomienie nowych warsztatow pracy w dzie-
dzinie przemystu, handlu, podwyzka cen np. produktéw rolnych,
co ozywi¢ musiato potrzebe wytworczosci na wsi, a. zatem i wieksze
zapotrzebowanie ragk dc pracy i t. d Roéwniez zbadacby nalezato”
o ile wptywa aa liczbe uczeszczajgcych do gimnazjum rozdrobnie-
nie ziemi w pewnych czeéciach kraju, zmuszajgce do opuszczania
naturalnych warsztatbw pracy. Te kwestje moznaby znacznie roz-
szerzyé, zwilaszcza uzaleznié od poziomu kulturalnego danych
osrodkdw i wtedy moze udatoby sie daleko doktadniej okresli¢
czynniki, na ktére w sposob nadzwyczaj wrazliwy reaguje szkota.
Te sprawy wymagajg jednak obszernych studjoéw specjalnych. Obo-
wigzkiem naszym byto tylko zaznaczy¢ je, aby wskazac, jak trudne
jest to zagadnienie do rozwigzania. W kazdym razie przystgpienie
do tej pracy i opracowanie sieci szkdt Srednich ogolnoksztatcacych
z pewnoscighy usuneto niejedno, w wywodach naszych poprzed-
dnich wykazane, niedomaganie.

VIII.

Na zakoniczenie pozostawataby jeszcze jedna sprawa, zwigzana
$cisle z zagadnieniem liczby uczniéw, a mianowicie poréwnanie ze
stosunkami zagranicznemi. Na tej podstawie mozna nieco szerzej
uja¢ kwestje, czy liczba uczniéw szkdt Srednich w Polsce jest zbyt
wielka czy tez nie. Za podstawe do poréwnania bierzemy dane-
przewaznie z r. 1923/4 i 1924/5.

Zestawienie pierwsze dotyczy cyfr bezwzglednych :

Ludno$¢ w miljonach  Szkoty Srednie

1. Polska 27,1 221.794
2. Anglja 42,7 359,444
3. Austrja 6,5 41.702
4. Belgja 74 52.076
5. Czechostowacja 13,6 111.388
6. Francja 39,2 162.000
7. Holandja 6,8 28.485
8. Japonja 59,7 425.966
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9. Lotwa 18 18.921
10 Niemcy 63,1 1,080.786
11. Rumunja 16,2 67.054
12. Stany Zjednoczone 105,7 3,643.997

Azeby jednak Scisle zbada¢ wzajemny pod wzgledem frek-
wencji stosunek i poréwna¢ go w poszczeg6lnych panstwach, przy-
patrzmy sie, jaki wynik dadzg cyfry wzgledne, przedstawiajgce
liczbe uczniéw w szkotach $rednich na 10.000 ludnosci.

1 W Polsce 81
2. & Anglji 84
3. Austrji 63
4. . Belgji 69
5. » Czechostowacji 81
6. , Francji 41
7. & Holandji 41
8.  Japonji 66
9. , bLotwie 101
10. ., Niemczech 171
11. , Rumunji 41

12.  Stanach Zjednoczonych 344

Z tych cyfr dopiero mozemy wyciggna¢ wnioski. Przedtem
jednak zaznaczy¢ nalezy, ze cyfry te niezawsze sg wspotmierne,
gdyz nie we wszystkich panstwach lata uczeszczania trwajg przez
ten sam okres czasu | tak np. cyfry, dotyczace Polski, obejmuja
nietylko mtodziez w zakresie o$mioletniej szkoty Sredniej, lecz nadto* VII.

1 1. Dane z r. 1923/4. Rocznik statystyki Rzeczypospolitej Polskiej 1924.

2. Educational Yearbook 1924/5.

3. Dane zr. 1923/4 Statistiches Handbuch fur die Republik Oesteireich.
VII. Jahrgang Wien 1926.

4. Dane z r. 1923/4 Annuaire statistique de la Belgique et du Congo
Belge 1923/4 t. XLIX. Bruxelles 1926.

5. Dane z r. 1924/5 Ceskoslovenska statistika — Svazek 34. Skoly v re-
publ. Ceskoslovenské 1924/5 — Praha 1926.

6. Dane z r. 1924 — Educational Yearbook 1924—1925.

7. Dane z r. 1923 — Educational Yearbook 1924 i 1925

8. Educ. Y. 1924 i 1925.

9. Dane z r. 1924/5 — Eduk. Y. 1924 i 1925.

10. Dane co do szkét powszechnych i $rednich z r. 1922. Statistisches
Jahrbuch fir das Deutsche Reich 1926.

11. Dane z r. 1921. Annami statistic al Romaniei 1925 Bucuresti 1926.

12. Dane z r. 1924. Educational Yearbook 1925.
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ucznidw klas wstepnych, ktorych liczba w roku szk. 1923/4 wy-
nosita 8.414, wobec czego na 10.000 ludnosci wypada tylko 78
uczniow W Anglji znéw, gdzie zasadniczo szkota $rednia rozpo-
czyna sie od 11 roku zycia, spotykamy typy szkot Srednich, w kto-
rych znajdziemy miodziez od 5 roku zycia, a nawet nizej. Staty-
styka to wszystko obejmuje nazwg: secondary schools. W Austrji.
Czechostowacji i Rumunji szkota S$rednia odpowiada stosunkom,
panujacym u nas, w Belgji jest siedmio- lub czteroletnia, we Francji
siedmioletnia, w Holandji piecio- lub szescioletnia, w Japonji trwa
szkota Srednia od 2—5 tat, w Niemczech od 6—9 lat, na totwie
4 lata, w Stanach Zjednoczonych od 3—6 lat, o ile sie Colleges
nie zalicza do szkoty S$redniej.

Gdyby sie zatem dokonato odpowiednich poprawek, do ktérych
materjatu dostatecznego statystyki nie dostarczaja, przekonalibySmy
sie, ze nalezy znacznie podnies¢ cyfry, dotyczace Anglji, Belgji,
Francji, Holandji, totwy i Japonji, a przedewszystkiem Standw
Zjednoczonych, zmniejszy¢ za$ cyfry, dotyczace Niemiec. Dopiero
po dokonaniu takich poprawek mozna wyciggna¢ wnioski z porow-
nywanych cyfr.

Z tego wynika wniosek, ze bezwzglednie poréwnywaé danych
nie mozna, ze nie mozna tez wycigga¢ Scistych i pewnych wnio-
skow. Jedyny moze wniosek, ktory dla skorygowania dotychczas
wypowiedzianych sgdéw wyciagna¢ nalezy, to ten, ze w stosunku do
panstw innych nadmiaru szkét $rednich nie posiadamy Odmienne
wnioski, ktore dotychczas niejednokrotnie wyciggano na tle poréwny-
wania cyfr, dotyczacych Polski i krajéow zachodnich co do nadmiaru
szkolnictwa $redniego ogolnoksztatcacego polegaty gtéwnie na tem,
ze opieraliSmy je na przedawnionych cyfrach, ktdre niedostatecznie
ilustrowaty tendencje, panujgce w innych panstwach. Jesli za$ chodzi
0 te tendencje, to stwierdzi¢ musimy olbrzymi wprost rozwdj szkol-
nictwa S$redniego ogolnoksztalcacego w catym szeregu panstw,
zwihaszcza za$ w Niemczech, Anglji, a przedewszystkiem w Stanach
Zjednoczonych. Spofeczenstwa germanskie, a zwiaszcza anglosaskie
osiggnety pod tym wzgledem w ostatnich latach wprost rekordowe
wyniki. | tak np. Anglja miata w r. szk. 1913/4 w Secondary
Schools 187.747 ucznidéw, w roku za$ 1923/4 358.911, czyli w ciggu
dziesieciu lat prawie podwoita sie liczba uczniéw szk6t Srednich
ogolnoksztatcacych. Jeszcze silniejszy wzrost wykazujg Stany Zjed-
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noczone, gdzie sie tez dokonywa reforma szko6t Srednich kosztem
czasu trwania nauki w szkolnictwie powszechnem.

Te tendencje wplynaé powinny na zmiane naszych dotychcza-
sowych pogladéw. Tu jednak stajemy wobec trudnego do zrozu-
mienia na pierwszy rzut oka wniosku, ze jesli stwierdzamy nadmiar
szkot srednich ogélnoksztatcacych w Polsce, to nie mozna pomimo
wyzej danych cyfr i tendencyj negowaé racjonalnosci takiego po-
gladu Na sad nasz bowiem wptywajg zupetnie stuszne argumenty,
wynikajace ze Scistej zaleznosci rozwoju oSwiaty od warunkéw
ekonomicznych Rozrost ekonomiczny tak panstw anglosaskich,
jak Niemiec, nietylko stwarza odpowiednie warunki sprzyjajace,
ale wytwarza wprost potrzebe wyzszej kultury, niz jg da¢ moze
szkota powszechna. Jest to prad réwnolegly czy tez bezposrednio
zwigzany z innym, ktéry domaga sie przedtuzenia obowigzku
szkolnego do o$mnastego roku zycia

Natomiast u nas w chwili obecnej wobec niskiego jeszcze
poziomu kultury tak materjalnej, jak i duchowej i stabego zapo-
trzebowania ludzi o $redniem i wyzszem wyksztatceniu, dazenie
do obnizenia liczby uczniébw w szkotach $rednich ogdlnoksztatca-
cych i w szkotach wyzszych jest niestety stuszne i umotywowane.

Tak wiec przedewszystkiem stan ekonomiczny powoduje, ze
narazie, ale juz coraz stabiej aprobowa¢ musimy przejawy, ktére
idg w przeciwnym zupetnie kierunku niz w panstwach zachod-
nich i ze musimy, idac zreszta za przykladem tych panstw, caly
uwage i caly wysitek skierowac przedewszystkiem w strone szkol-
nictwa zawodowego, wierzac, ze moze ono wyrobi ludzi inicja-
tywy, ze moze ono przyczyni sie do racjonalnego wyzyskiwania
naszych doébr naturalnych, a tem samem podniesie poziom gospo-
darczy, za czem sitg rzeczy pdjdzie wszechstronny rozrost kultu-
ralny. Wtedy, o ile zasada oddzialywania na zycie gospodarcze
przez szkole, okaze sie stuszna, wzglednie o ile silg rzeczy pod-
niesie sie nasz poziom gospodarczy, bedziemy mogli przystgpié do
rewizji ilosciowego zapotrzebowania szkét Srednich ogdlnoksztatca-
cych, ktére w obecnych stosunkach sg niestety czesto jeszcze —
zbytkiem.

Z tego wynika, jak trudne jest do rozwigzania zagadnienie
iloSciowego zapotrzebowania szkot $rednich ogdlnoksztatcacych,
kiedy nawet okreslenie wytycznej, ktoraby rozwoj kulturalny utrzy-
mywata na tym samym poziomie, co w panstwach innych, natrafia
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na niepokonane przeszkody. Niemozno$¢ za$ dotrzymania kroku
innym panstwom w tej gonitwie Swiatowej o byt spowodowal
moze nietylko ostabienie naszej sity wewnetrznej, naszej twdrcze
dziatalnosci na wszystkich polach, nietylko moze uniemozliwié do-
gonienie Zachodu i nadrobienie tego, do czogo zaniedbania zmusita
nas niewola, ale, co wiecej, obnizy¢ moze naszg odpornos¢ na
zewnatrz i nasze mocarstwowe stanowisko. Stad wynika koniecz-
no$¢ zwrocenia catego wysitku naszego w kierunku odrodzenia
ekonomicznego i podniesienia dobrobytu ogdlnego panstwa.

A dopiero w zwiazku ze zmiang catoksztattu stosunkéw w Pol-
sce bedzie mozna przystapi¢ do istotnego rozwigzania zagadnienia
szkolnictwa $redniego ogdlnoksztatcacego.



RESUMES

Dr J6zef Chatasinski (Poznan): FAMILY, SCHOOL AND
LARGER SOCIAL GROUPS.

The éducation glven by the family is not ail conscious nor
planful. The larger part of it springs from the associated life and
group mind of the family. The child as a member of the family-
group participates in the common expérience and identifies himself
wilh the group; thus the family brings the egoistic impulses of the
child into the service of the common life. As an intimate primary
group it is par exellence the basis for the development of humar
nature (Cooley). However, soeiologically, the educational value of
this spontaneous influence dépends on the social structure of the
family and espeeially on the relation between the family life and
larger groups.

The educational value of the family dépends very largely upon:
1) the possession of a common social héritage (ancestor-worship) ;
2) real coopération of the family with the larger groups. The con-
tinuity of its expérience and the common tradition which belonged
to all its members, Uving and dead, distinguished the patriarchal
noble family of mediaeval Europe from modem types of family
groups. The noble family of the Middle Ages was characterized by
the collective character of its values and aims, for it was totally
absorbed in the larger group of nobility. The norms, the values
and the ideals of this larger group penetrated ail family life and
gave it a certain amount of objectivity. The great educational value
of the spontaneous and unconscious influence of this family form
was due to this unique synthesis of the reflected self of the indi-
vidual, that of the family and that of the targer group.

Such a relation between the family and larger groups (dass,
state, nation, etc.) is impossible in modem society. Between family
bcnds and the great modem society there exists an irreconcilable
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antinomy (Mdiller-Lyer). The family remains the main educational
agency only in social groups cbaracterized by the domination of
genetic elements.

The great society is a complex of multiple social groups. Each
man is a member of different groups; his multiple group conscious-
ness is the basis of his social seif. The modern family, on the other
hand, is the sphere of the personal seif. The modern family is
isolated from larger social groups and between the former and the
latter there is little real contact and coopération. The modern small
iamily has no common tradition nor common objektive aims. It is
not a productive group but a consumptive one. Its spontaneously
educational influence remains negative if not supplemented by some
sother educational agency with a larger point of view. Modern family
life, with its face-to-face relationships does not develop in the child’s
ccnsciousness the higher attitudes of coopération and subordination
of the personal self to collective and objective values. The author
is not speaking here of the conscious educational activities of pa-
rents, but of the spontaneous social life and group spirit of the
modern family.

The educational institution of the group characterized by do-
mination of cultural, objective elements and rational sélection of
members — is the school. As educational agency it is moulded by
attitudes and values entirely different from those of the family.
Thus, historically, between the family and the school there is the
same antinomy which we have above noted as existing between
the family and the great soeiety.

From the larger social point of view modern éducation must
be for the greater part an out-of-the home one, in which parents
and teachers work together. But the coopération of parents and
teachers (the school) is impossible without the existence of a strong
group-consciousness in each member. Withont this group conscious-
ness in each member the éducation of children would remain
a private affair. Thus the attitudes of the parents to the school,
which is at present an inter-group, and even an inter-social agency
(Znaniecki) should not be determinated by personal, individualistic
interests as they generally are to the other institutions of modern
great soeiety.

For the permanent coopération of parents and teachers in edu-
cational functions the duty to ensure the continuance of the group,
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its traditions and ideals must be imperative in each member. Edu-
cation must bave in the eonsciousness of members the character
of a collective problem; otherwise there is no possibility of coopé-
ration. The lack of coopération between parents and teachers i&
a resuit of the structure of the great modem society, of the rela-
tion of social bonds and of tbe spécialisation and professionalisa-
tion of educational functions.

Prof. Dr L. Jaxa-Bykowski (Poznaf): THE BEHAVIOR OF
YOUNG PEOPLE DURING THE PEDOLOGICAL EXAMINATIONS.

The author puts together his observations on the behavior of
young school-people during the pedological examinations. This be-
havior is the resuit of the foliovving circumstances: 1) of the exa-
mined individual caracteristic traits, 2) of the kind of examination,.
3) of the experimentor's person, 4) of the accompanying circum-
stances.

As these observations are due exc usively to the author's own
expériences, therefore number 3 is omitted, but he is very explicit
about the others.

Students of the polish colleges, especially those of the highest
dass, furnished the living material though the non-polish students
were also occasionally examined, both in the polish colleges, and
in the minority-colleges.

Signs of confusion, mistrust are exeptional, on the other hand
the students often asked for advice, special conversations and made
confidences. One can observe différences of the races, age and
district, which are noticeable in the time of work, in their signs
of gladness, and so on.

The author proceeds in describing the behavior of the students-
during the different kinds of examinations, for instance during the
antropological measurings, where the greatest interest is given to-
the measures of the skull, and to the examinations of strengtn, —
he shows us the individual différences, according to the kind of
expériences, and to the joy of physical exercise, after their taking
off their clothes.

In the sphere of psychology, the author describes the behavior
during the examinations of memory, attention, imagination, obser-
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vance, processes of reasoning, of sentiment and will. The greatest
richness of external expression in tests of imagination and in some
tests of reasoning. Great interest is alwags given to the summary
results, frequent conversations on ,,delicate subjects® — alleged to
in questionaries, political and sexual problems. Little interest is
given to tests of information.- He considers some différences in
behavior at the renewal of expériences.

Finally, the author describes the influence of secondary ele-
mants, of which the most important and the most unwelcome is
the influence of the assisting teachers.

Many details, especially in this last sphere, as well as of the
personal influence of the examiner, escapes to the experimentor’s
observation.
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Erich Hylla: TESTPRUFUNGEN DER INTELLEGENZ. Eine Einfilhrung
fir Paedagogen. Georg Westermann 1927.

Istnieje duzo dobrych ksigzek o inteligencji i metodach jej
badania. Ksigzka pana E. Hylli jest jednak bardzo dobrg ksigzka.
Jest ona przeznaczona dla pedagogéw, ma ich zapozna¢ z zagadnie-
niem inteligencji i zaznajomi¢ ich z tym przedmiotem. Jest napisana
bardzo jasno i przejrzyscie. Nie jest podrecznikiem tego typu, jaki
sie niestety tak czesto spotyka, — ,,uprzystepnieniem” wiadomosci
i mys$li zebranych u roznych autorow. W tym wypadku autor ma
zupeine prawo i petne kwalifikacje napisania ksiazki o danym
temacie, mimo ze w niej nie przynosi wiasnych oryginalnych pizy-
czynkéw i badan, rzucajacych nowe Swiatto na zagadnienie, bo daje
niezmiernie dojrzaltg i jasng synteze, jaka sie zdobywa tylko po
wieloletniej pracy w danej dziedzinie i po diugiem indywidualnem
przemysleniu problemu.

Szczegolnie cenna jest cze$C historyczna, zajmujgca prawie
potowe ksigzki. Dotad w ksigzkach o badaniu inteligencji omawiano
bowiem rozwoj tych badan tylko pobieznie, a jednak wiasciwy
krytyczny poglad na te dziedzine psychologji stosowanej mozna
zdoby¢ tylko na podstawie znajomosci jej rozwoju. Wytwarza to
tez w czytelniku konieczng w tym wypadku Swiadomos¢, ze znaj-
dujemy sie dopiero w poczatkach badan nad inteligencja.

Bardzo obszernie omawia autor tez zagadnienie selekcji uczniow
zdolnych, majacych przej$¢ ze szkoty powszechnej do szkét wyz-
szego typu. Jak wiadomo autor opracowat wspoélnie z Bobertagiem
wiasng serje testow, majacg stuzy¢ do tego celu.

W koncowej czesci znajdujemy krotki lecz jasny opis sposobow
obliczania i warto$ciowania wynikow, otrzymanych testami, i cie-
kawe rowazania teoretyczne nad problemem inteligencji, nad jej
istotg, stosunkiem do wiadomosci, mowy, rozwoju ogolnego, warun-
kdw socjalnych i t. p.

Ksigzka ta moze odda¢ bardzo cenne ustugi nauczycielom pra-
gnacym sie zapozna¢ z zagadnieniem badania inteligencji uczniow.

Stefan Ssuman.
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Prof Dr Hermann Weimer: PSYCHOLOGIE DER FEHLER. J. Klink-
hardt. Leipzig 1925.

Psychologia btedow jest jednym z zasadniczych problemow
psychologji pedagogicznej. Mimo to nie zajmowano si¢ dotad obszer-
niej tem tak waznem zagadnieniem (z wyjatkiem jednostronnie
zorjentowanej pracy Freuda), nikt nie opracowat go monograficznie.
To tez praca p. H. Weimera jest wazna jako pierwsze wypetienie
tego braku. Temat zostal opracowany bardzo sumiennie. Autor
zajmuje sie na wstepie pojeciem bledu w znaczeniu psychologicz-
nem, odrdzniajagc btgd od pomyiki | ztudzenia. Biad wedtug jego
definicji jest ,czynem, ktory przeciw intencji dziatajacego zbacza
na fatszywe drogi; to zboczenie jest spowodowane niedopisaniem
jakich$ funkcyj psychicznych®.

Dalsza treSC pracy jest poswiecona rodzajom bteddw, ktore
autor dzieli na btedy wynikajagce z braku rutyny, bledy persewe-
racji, btedy na podstawie ztego zastosowania zasady podobienstwa,
bledy niewtasciwego potaczenia i pomieszania r6znych danych i bledy
wynikajgce z momentéw uczuciowych Pozatem rozrdznia on bledy
pierwotne, bledy nastepcze, bledy przyzwyczajeniowe, biedy typowe,
btedy robione z predylekcjg i btedy masowe.

Gtowna warto$¢ pracy polega na ogromnie licznych, przewaznie
przez autora zebranych przykfadach biedéw ze szkoly i z zycia
codziennego. Pod tym wzgledem autor wykonat niestychanie mo-
zolng. mrowczg prace. Natomiast sama psycholog)a btedow jest zda-
niem mojem opracowana W sposdb mniej zadawalniajacy. Brak tez
systematycznych doswiadczen, ktoreby mogty rzuci¢ Swiatto na wia-
Sciwg istote poszczegdlnych btedéw i na mechanizmy psychiczne,
jakie sg ich przyczyna.

Praca ta w kazdym razie moze i powinna sie sta¢ punktem
wyjscia do dalszych badan nad psychologjg biedéw.

Jak stusznie podkresla autor, nauczyciel zwykle tylko ocenia
btedy robione przez ucznia, a nie potrafi zda¢ sobie sprawy, co
one oznaczajg z psychologicznego punktu widzenia. Usuniecie biedu
jest jednak w pierwszej linji zalezne od zrozumienia momentow
psychicznych, jakie go wywotaly. Stefan Ssuman.

George H. Green: PSYCHANALIZA W SZKOLE. Przektad Dra Ziembin-
skiego. Warszawa 1928.

Wecielenie ksigzki p. Greena do polskiej literatury pedagogicz-
nej przez jej przektad na jezyk polski $wiadczy o tem, ze psycha-
naliza zaczynajg si¢ u nas interesowac¢ coraz bardziej. Nauka Freuda
traktowana w Polsce dotychczas po macoszemu, wkracza obecnie
rowniez w dziedzine pedagogji.
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Psychanaliza czy psychoanaliza byta naprzéd metodg leczenia
newrozy. Uczony wiedenski neurolog Z. Freud stwierdzit, ze w za-
kresie psychiki jednostkowej obok sfery $wiadomosci — jedynego
dotychczas przedmiotu psychologii ogdlnej — istnieje sfera podswia-
doma, kumulujagca w sobie takie tresci psychiczne, ktére z roznych
powodéw — przewaznie ze wzgledébw moralnych — nie mogty sie
utrzyma¢ w sferze Swiadomosci i zostaty z niej wyparte. Te tre-
§ci — przewaznie niezrealizowane pragnienia — nie tracg Swej
energji potencjalnej i dziatajg w ten sposob, iz wytwarzajg stan cho-
robowy.
¥ Leczenie nastepuje metodg uSwiadamiania pacjentowi Zrodet
choroby — przenoszenia tresci, podSwiadomych do $wiadomosci jed-
nostki badane;j.

0 niektérych mechanizmach zycia psychicznego, o snach, o biedach,
etc. zostal wcielony do psychologji a stagd w zastosowaniu praktycz-
nem do zycia szkoty.

Dwie funkcje psychanalizy w szkole — funkcja, przez ktorg
dochodzi si¢ do zrodtowego rozumienia faktow, uwazanych dotych-
czas za wytwoér Swiadomej ztosliwosci lub ,,niedbatosci“ ucznia
' funkcja leczenia bteddéw drobnych i powazniejszych uzyskata
w ksigzce p. Greena wyraz doniosty. Prawie w kazdym rozdziale
obie sfery dotyczace tych funkcyj sa rownomiernie potraktowane.
Na takiem tle przedstawit autor swoistg metode ksztalcenia poste-
powania.

Autor zajmuje sie wykrytemi przez Freuda motywami marzen
na jawie, snow, zabaw oraz badaniem skojarzen wyrazowych, przy-
czem podaje bardzo ciekawe i wielce korzystne metody znajdywa-
nia i usuwania kompleksow cigzacych na chorej psychice ucznia.
W rozdziale VIl (0 zainteresowaniu) uwzglednia odmienno$ci indy-
widualne uczniéw, stwierdza potrzebe zrozumienia dziecka indywi-
dualnie, bo ,kazde dziecko stanowi zagadnienie swoiste” (str. 121).
Do podobnego zagadnienia odnoszg sie tez rozdzialy o introwersji
i ekstrawersji (VI i IX). Nauka o typach psychicznych okreslita
introwersje i ekstrawersje jako charakterystyczne objawy zachowa-
nia sie wobec otoczenia. ,Trzeba poznawaC przejawy wyrazajace,
aby moc pozna to, co sie przez nie wyraza, klucz do poznania
prawdziwych zainteresowan introwertyka mozna znale$¢ w jego
marzeniach a do zainteresowan ekstrawertyka w jego dziataniu®.

W przejawach utozsamiania, pomyfek, zapomnien i w t. p. przy-
padkach odnajduje autor bardzo charakterystyczne i znamienne dla
okresu dziecinstwa i dojrzewania checi t. zw. postawienia si¢, wy-
wyzszenia sig, bohaterskiego dziatania (marzenia na jawie), lub
wyrazy utajonych konfliktow. Apehjje do wychowawcow, aby ze-
chcieli zrozumie¢ te fakty na tle utajonego zycia duszy.

Zainteresowat sie p. Green rowniez zagadnieniem rozwoju picio-
wego dziecka i na podstawie b. cennych uwag psychologicznych,

Chowanna 7
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socjologicznych a nawet zasad metafizycznych jasno postawit kilka
zagadnien, ktore w szkole dotychczasowej byty omijane.

»~Uwagi praktyczne* (XVII r.) sg obrong psychanalizy i cze-
$ciowo odpowiedzig na ataki skierowane przeciw tej nauce. Autor
podkresla, ze psychanaliza ,otwiera.... nowe drogi dla poznania
ucznia“. Metoda reedukacji stosowana przez nauczyciela do siebie
samego, metoda osobistego .oczyszczania sie z btedéw, uwalniania
sie od konfliktéw daje dopiero wiasciwy dostep do zrozumienia
konfliktow uczniowskich.

Psychanaliza w wielkim stopniu umozliwia autokrytyke. Psy-
chanaliza — powiada autor — ,,otwiera nam stopniowo droge do no-
wych pogladéw na kazdg dziedzine zycia, gdzie tylko znajdujg jaki$
wyraz ludzkie pragnienia i aspiracje, otwiera droge do szerszego
rozumienia zycia i jego celow*,

Tak przedstawia sie¢ bogata tre$¢ ksigzki. Ale zostaty pominiete
w niej niektére problemy bardzo wazne dla zycia szkoty. | tak
w rozdziale o ,,utozsamieniu“ pominieta zostata kwestja identyfi-
kacji nauczyciela z ojcem, jakiej czesto dokonuje uczer podswia-
domie, kwestja przeniesienia sympatji z nauczyciela na przedmiot
lub z nauczyciela na ucznia, ktérego nauczyciel ceni. Zostaty row-
niez pominiete przypadki juz anormalne, jak jakanie sie, ktamstwo,
kleptomanja, nienawi$¢ wzgledem nauczyciela i t. d. Objawy takie
it E rejestruje, opisuje i wyjasnia b. szczeg6towo ,,Zeitschrift fur
psychoanalytische Padagogik®.

Mimo to ksigzke p. Greena moznaby nazwac programowg —
dla polskiej literatury pedagogicznej jest ona nig rzeczywiscie. Na-
lezy jg czytywac i rozwazy¢ kazdy napozor biahy, ale wielce poucza-
jacy przykiad, ktéry autor starannie dobiera, do pojedynczych zagad-
nieA. Bibliografja jest umieszczona na koncu ksigzki. Tlumaczenie
jest b. dobre, jasne. Ksigzke mozna goraco polecic.

Br Leon Lo/nghols.

Hildegard Hetzer: DAS VOLKSTUMLICHE KINDERSPIEL. (Wiener Ar-
beiten zur p&dagogischen Psychologie, hrsg. von Charlotte Bihler und V.
Fadrus, Heft. 6). Berlin, Wien, Leipzig, New York. 1927.

Krotka, lecz zajmujaca monografja pospolitych, ogélno-dziecie-
cych zabaw p. H. Hetzer, przynosi wiele nowych zdobyczy, zaréwno
pod wzgledem metodycznym, jak rzeczowym. Jest ona wynikiem
najéwiezszych badan na polu psychologii pedagogicznel, wiedenskiej
szkoty p. Ch. Bihler, ktdre zwrdcity uwage Swiata pedagogicznego
na ogromng doniosto$¢ studjow etnograficznych dla wychowania
dziecka. Do$¢ pozno niestety poznano wychowawczg warto$¢ pospo-
litych ogolno-dzieciecych zabaw. Tem usilniej jednak postanowiono
wykorzysta¢ je w praktyce szkolnej, umozliwiajac dziecku harmo-
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nijny rozwoj osobowosci w najprostszy i najbardziej dlan naturalny
sposob, przsz jego wiasne, tak dobrze mu znane a tak pospolite
»Zabawy*,

Nalezato jednak wpierw je zebra¢, bo zaniedbywanie studjow
etnograficznych w ubiegtych dziesigtkach lat i brak materjatow
etnograficznych wskutek tego, uniemozliwiat wykorzystanie tego
ogo6lno-ludzkiego skarbu.

Gdy chodzi o spos6b zebrania materjatu zastosowata p. Hetzer
bardzo oryginalng metode. Przeszczepita bowiem na pole badan
etnograficznych, dobrze znang psychologji rozwojowej, metode ,,cia-
gtej obserwacji“. Polega ona na statem uwzglednianiu zy-
wotnych stosunkéw miedzy Jednostkag a przedmiotowym wytworem,
umozliwia obserwowanie dziecka w naturalnych dla niego warun-
kach zycia, daje mozno$¢ poznania genezy zabawy, sposob jej two-
rzenia (Erfinden) i przetwarzania (Umschaffen), stosunku dziecka
do wytworu, odpowiadajacego kregowi jego wyobrazen i ,sztucz-
nego“ obcego mu, czego zadna dotychczasowa metoda nie dawata.
Nadto daje ona mozno$C poznania istniejacego stanu posiadania
w catosci, poznania sposobu jego przekazywania z pokolenia na
pokolenle drogq »stowa“ lub ,,przyktadu® wytacznie, a wigc ,,ustng’

I ,Zywa" — bez oparcia o tekst. Wytwor poznajemy na tle $rodo-
wiska (z uwzglednieniem zachowania sie dzieci podczas zabawy,
sytuacyj zabawowych, stosunku dzieci do zabaw pospolitych i ,,uczo-
nych*, podsuwanych), w przeciwienstwie do dotychczasowego ,,oder-
wanego“ i ,,fragmentarycznego” sposobu zbierania materjatow.

»Zabawe" pojmuje p. Hetzer do$¢ szeroko, jako czynno$¢, wy-
posazong w radosng che¢ dziatania i przez nig wprost lub dla nigj
dokonywana, bez wzgledu na to, co prdcz tego sie zrobi, wzglednie
w zwigzku z jakim celem.

Z kolei omawia autorka rodzaje pospolitych zabaw dzieciecych,
przy ktérych ,,zabawki“ (wytwory kultury materjalnejl odgrywaja
minimalng role, w przeciwienstwie do zabaw ,,wyuczonych®. , Two-
rzywem* pospolitych zabaw sg bowiem prawie zawsze ,,zgtoski“.
Wazng zaletg jej pracy jest ujmowanie wynikow w cyfry | zesta-
wianie ich w tablicach statystycznych, ktére Swietnie ilustrujg wptyw
niejednokrotnie nieuchwytnych czynnikdw w rodzaju wieku, pici
i t. p. Wérdd zabaw pospolitych stanowia rymy dzieciece 32°/,,
rymy wyliczajace 14%, zabawy ,przy wspdtudziale ciata dziecka"
8%, zabawy zrecznoSciowe 20%, taneczne 16%, z zabawkami 6%,
zwyczaje dzieciece 3%. Oto, dla przyktadu, jedna z tabel, ilustrujgca

wptyw wieku, pici i ,,okresu dojrzewania“ na bawigce sie dziecko :
Wiek lat 3—5 5—7 7—9 9—11 H—13 13—15 Suma
Chiopcy 16 20 19 21 19 5
Dziewczeta 14 25 24 21 6 10
Przecietnie 15 22'5 21-5 21 12-5 7-5

! Swiezo ukazata sie praca: Karl Grober Kinderspielzeug aus alter
Zeit Berlin 1928 — petna cennego ilustracyjnego materjatu.

7*
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W osobnym rozdziale omawia autorka starozytnos¢ mitologiczno-
historycznych pierwiastkdw, zawartych w zabawach dzieciecych, ktore
okazujg sie bardzo staremi wytworami kulturowemi. (Rymy wylicza-
jace znali juz Babilonczycy, w ,ciuciu-babke* bawili sie zotnierze
rzymscy jeszcze z Chrystusem, zabawy w kamyczki znaly dobrze
juz greckie panie). Gdy chodzi o opis przetwarzania zabaw przez
dzieci (gtownie rymow), ich tworzenie i analize cech, polska lite-
ratura etnologiczna stol o wiele wyzej od zagranicznej. Posiadamy
gdy chodzi o polskie ,,rymy ludowe" niezrownane monograf.e Prof.
Dr J. S. Bystronia ,,Artyzm piesni ludowej“, ,Polska piesn ludowa",
»Piesni ludu polskiego” i ,,Historja w piesni ludu polskiego“, goru-
jace subtelnoscig i gtebig psychologiczno-estetycznej analiz%/ nad
monografjami niemieckiemi. Wiele z uchwyconych tutaj cech tego
rodzaju wytworéw i mechanizmu ich powstawania literatura etno-
graficzna niemiecka jeszcze nie zna.

Do ciekawych zagadnien, ktore porusza p. Hetzer nalezy po-
rownanie zabawy dzieciecej z bajka dla etnologa. W tej dziedzinie
posiadamy juz takze wiasne prace, nader oryginalne. W r 1928
wyszta mianowicie rozprawa Prof. Dr Stef. Szumana ,,Wptyw bajki
na dziecko®, pierwsza tego rodzaju praca.

Dla szkolnictwa i pedagogdw natomiast otwiera p. Hetzer nowe
horyzonty, omawiajgc znaczenie zabaw dzieciecych dla wychowania
dziecka. Nic tak, jak zabawa, ,nie pochfania“ dziecka, ktore bawigc
sie, calg swa osobowoscig ,uczestniczy“ w zabawie. Nie mozna
przeto wymarzy¢ nawet idealniejszego $rodka wychowawczego, jak
te, tak nieznane, ogoélno-dzieciece zabawy ! Zabawa taka daje dziecku
mozno$¢ wszechstronnego rozwoju cielesnego (opanowywanie ciata,
wycéwiczenie zmystow i ciata, ¢wiczenie zrecznosci, przygotowanie
do przysztej walki o byt), przy réwnoczesnym rozwoju duchowym
(éwiczenie mechanizmu przedstawieniowego, intensywne przezywa-
nie uczu¢, opanowywanie woli) i spotecznym (podporzadkowanie sie
dziecka regule, kierujacej zabawa, pod grozbg wykluczenia). Roz-
dziat o socjologji zabawy, to jeden z bardzo cennych w pracy autorki,
zastugujacy na przyswojenie go polskiej literaturze pedagogicznej.

Oby rozpoczete jeszcze w r. 1925 w lwowskim ,,Zaktadzie Etno-
logicznym* Prof. Dr A. Fischera — przez p. Dr Franklowg obszerna
monngrafja o polskich zabawach pospolitych ogélno-dzieciecych)
pozwolita jaknajszybciej polskiej szkole wykorzysta¢ w praktyce te
odtogiem dotychczas lezace skarby polskiej kultury.

Jan Kuchta.

Dr Henryk Eowid: PSYCHOLOGIA PEDAGOGICZNA. Podrecznik dla
miodziezy przygotowujgcej sie do zawodu nauczycielskiego. — Gebethner
i Wolff. 1928.

Wobec ogromnego braku odpowiednich polskich podrecznikéw
psychologji, a szczegdlnie psychologii pedagogicznej, przeznaczonych
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dla mtodziezy seminarjalnej, kazda nowa publikacja z tej dziedziny
moze spetnic role bardzo pozyteczng. Seminarzysci ksztatcili sie
dotad przewaznie na thumaczeniach podreczaikowr psychologji Tit-
chnera i Stouta, to jest na pracach mimo szczuptych rozmiaréw
bardzo powaznych. Jednak te podreczniki niewatpliwie nie dawaty
uczacym sie tych wiasnie wiadomosci, ktére im z dziedziny psy-
chologji sg najbardziej potrzebne, to jest wiedzy o psychicznym
rozwoju dziecka, o psychologji uczenia sie, o zdolnosciach, inteli-
gencji, o charakterze i t. p.l

Jezeli chodzi o tre$¢ i zakres wiadomosci, to psychologja peda-
gogiczna p. Dr Rowida jest do potrzeb seminarjéw -nauczycielskich
wiele lepiej przystosowana.

Praca jest obszerna — kwestja czy nie za obszerna jako pod-
recznik dla seminarjum — i traktuje zardwno o zagadnieniach czy-
sto psychologicznych, jak o szczeg6towych problemach psychologji
pedagogicznej. Autor chciat widocznie ucznia wprowadzi¢ w po-
szczegoOlne zagadnienia psychologiczne i na tle tych ogdlnych roz-
wazan zapozna¢ go z ich zastosowaniem pedagogicznem. Jest to
niewatpliwie zatozenie trafne. Jednak wywody autora, dotyczgce
ogolnej psychologji, sa czesto zbyt krotkie i pobiezne i niezawsze
dostatecznie jasne i w tej formie nie moga tez wytworzy¢ w uczniu
koniecznych podstawowych poje¢ psychologicznych.

Autor pisze np. na str. 9-ej: ,,Zjawiska Swiata fizycznego po-
budzajg system nerwowy i wywotujg pewne elementarne procesy
i przezycia psychiczne; poglad ten nosi nazwe paralelizmu
psychofizycznego®. Otoz tak nie jest. Hipoteza paralelizmu
przyjmuje brak stosunku przyczynowego miedzy funkcjami systemu
nerwowego a zjawiskami psychicznemi, introspekcyjnemi. Wedtug
tej hypotézy oba procesy przebiegaja réwnolegle, jednak nie nalezy
uwaza¢ proceséw fizjologicznych w moézgu za dostateczne, przyczy-
nowe wytlumaczenie réwnolegle z nimi przebiegajacych procesow
psychicznych. Okreslenie paralelizmu, jakie daje autor na stronie
nastepnej ,,porownywac¢ wiasciwosci ogdlne zjawisk psychicznych
z whasciwosciami Dgblnemi systemu nerwowego“ wydaje mi sie nie-
mniej niejasne.

Na str 11 jest mowa o ,,psychologji genetycznej, czyli psycho-
logji dziecka“. Psychologja dziecka jest natomiast tylko czescig psy-
cholog i genetycznej. Zaraz potem spotykamy zdanie ,,Psychologja
thumu analizuje zbiorowe zycie duchowe mniejszych lub wiekszych
grup spofecznych®. Ot6z ,psychologja thumu“ nie ,analizuje zycia
duchowego® wiekszych ani mniejszych grup spotecznych. Miedzy
pojeciem ,,psychologji thumu® a pojeciem ,,grupy spotecznej* niema
tego stosunku, jaki wyraza powyzsze zdanie autora.

SzczegOlnie przykre jest pomieszanie poje¢ na str- 13. Autor
pisze, ze Baldwin zajmuje sie ,,psychologig rasy (filogeneza)*. Autor

1 Wyjatek stanowi ,,Pedagogika Eksperymentalna“ Ruska w polskiem
thumaczeniu Dr Ziembinskiego.
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chciat chyba napisa¢ — nauka o rozwoju gatunkéw, czyli filoge-
neza. Moznaby mowi¢ o psychologji réznych ras, wzgl. o psycho-
logii danej rasy, a o psychologji rasy nie mozna wogéle pisac,
a zwilaszcza identyfikowac tego z filozofja.

Na str. 19 pisze autor o obserwacji samego siebie, ktora na-
zywa subjektywna, a dalej méwi, ze poznajac przezycia duchowe
drugich oso6b, ,stosujemy obserwacje objektywna, czyli ekstrospek-
cje”. Pojecie iutrospekcyjny nie jest synonimem pojecia subjektywny,
a obserwacja objektywng nie jest temsamem co ekstrospekcja. Auto-
rowi chodzito o obserwacje w stosunku przezy¢ wiasnego wewnetrz-
nego ja, wzgl. o obserwacje przejawdéw zewnetrznych wiasnej lub
obcej psychiki.

Niejasne jest tez twierdzenie autora, ze zapomocg metody
introspekcyjnej ,,0ceniamy warto$¢ naszej osobowosci® (str. 20).
Zapomocg Introspekcji dowiadujemy sie coprawda co$ 0 naszej 0so-
bowosci, ale oceniamy jej wartos¢ nie zapomocag metody introspek-
cyjnej, lecz zapomocg sagdow wartosciujgcych, ktore juz do introspek-
cji nie naleza.

Na str. 23 pisze autor, ze ,,do symptomoéw zaliczamy tez wszelL-
kie wypracowania pisemne i roboty reczne, rysunki uczniow oraz
ich odpowiedzi“. To jest niejasne. Te wytwory ucznia moga mie¢
coprawda warto$¢ symptomatyczng, jezeli chodzi o poznanie pe-
wnych wiasciwosci jego psychiki, ale jako takie nie sg sympto-
mami. Dziecko nie ,wyraza symptomami swych doznan“ (str. 26),
lecz pewne objawy jego zachowania sie, wzgl. wytwory jego psy-
chiki sg w pewnej mierze jej wyrazem, a dla badajgcego moga sie
sta¢ symptomem.

Opisujagc budowe systemu nerwowego pisze autor ,,ze z jednej
strony komorki (nerwowej) wyrasta mate rozgatezienie, zwane neu-
rytem“. Neuryt nie jest ,,matsm rozgatezieniem®, lecz dtugiem wio-
knem nerwowem, ktére w stosunku do komorki jest zwykle ogrom-
nie dtugie. Niejasne jest tez twierdzenie, ze ,zwoje (mdzgowe)
nazywamy osrodkami albo centrami mézgowemi“. Nauka mdwi bo-
wiem o lokalizacji pewnych funkcyj w niektorych zwojach kory
mdzgowej, ale nie nazywa ich centrami.

Na str. 81 stwierdza autor, ze ,proces uczenia sie polega gto-
wnie na pamieci®. Tak nie jest. Przeciwnie, uczenie sie polega
w bardzo nieznacznej mierze na pamieci. PamieC stuzy do prze-
chowania tego, czego si¢ nauczyliSmy, ale nie do uczenia si¢ cze-
gos, czego jeszcze nie umiemy. Tylko w wyjatkowych razach samo-
uczenie sie polega na prostém zapamietaniu. Caly rozdziat dziewigty
zatytutowany ,,Uczenie sie” dotyczy prawie wyfgcznie pamieci. Na-
tomiast tak wazny dziat psychologji pedagogicznej, jakim jest psy-
chologja uczenia sie, nie znalazt specjalnego uwzglednienia.

Tyle o niektorych stabych stronach pracy autora, ktére sie
zaznaczajg szczegOlnie tam, gdzie chodzi o wywody dotyczace
zasadniczych problem6éw og6lnej psychologji. Autor pozatem nie-
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watpliwie dobrze zna przedmiot pod wzgledem praktycznym i wy-
chowawczym i wiasnie dlategc umiat w podreczniku swym zebraé
caly szereg dla przysztego nauczyciela waznych i ciekawych danych
Z umiejetnem uwzglednieniem nowszej literatury. Pod tym wzgle-
dem szczegdlnie rozdziaty drugiej potowy ksigzki, rozdziat dwunasty
do dwudziestego drugiego sa dobrze opracowane. Zadanie autora
byto tern trudniejsze, ze w literaturze zagranicznej od czaséw kla-
sycznych wielkich podrecznikbw Meumanna i Thorndika, t. j. od
roku 1914 mniejwiecej nie pojawity sie dzieta syntetyzujace cato$¢
zagadnien psychologiczno-wychowawczych, podczas gdy postep w po-
szczegolnych dziedzinach tej nauki byt ogromny i ukazata sie wielka
ilo$¢ poszczegblinych prac, zajmujacych sie zagadnieniami szczego6to-
wemi Z' zakresu inteligencji, testow, psychologji dziecka, psychologji
uczenia sie, psychologji osobowosci, twérczosci literackiej i rysunko-
wej dziecka i ucznia i1 t. d. W podreczniku swym uwzglednit autor
prawie wszystkie te nowe badania i stworzyt cato$¢ nowoczesna,
dla szkdt niewatpliwie pozyteczng. Cenne sg lez wskazéwki doly-
czace literatuiy i Cwiczen praktycznych na koncu kazdego rozdziatu,
utozone na wzor amerykanskich podrecznikow. Bardzo dodatnig
strong podrecznika jest lez uwzglednienie literatury rodzimej tego
przedmiotu.

Jezeli chodzi o rozdziat ,,0 inteligencji dziecka i metodach jej
badania“, to przy pobieznem przejrzeniu przytoczonych tam testow
uderzyty mnie dwie niedokladnosci. Otéz testu Bineta-Termana Nr 5
dla dzieci piecioletnich nie mozna, jak to czyni autor, pod zadnym
warunkiem nazwac ,,proébg cierpliwosci“,l bo jest to zadanie, przy
ktorem gra zasadnicza role umiejetno$¢ przestrzennego rozmieszcze-
nia figur geometrycznych w wyobrazni. Test trzeci dla szeScioletnich
polega na przeliczeniu trzynastu monet utozonych w rzedzie,
Czego autor nie wymienia, a co w tym wypadku ma znaczenie
zasadnicze. Omawiajac znaczenie testow dobrze bytoby w podrecz-
niku wskaza¢ na niebezpieczenstwa, wynikajgce z mechanicznego
i niedosy¢ umiejetnego stosowania testow i wyjasni¢ doktadnie do
jakich wnioskéw uprawniajg otrzymane wyniki i czego z nich
wnioskowa¢ nie mozna i nie wolno, bo pod tym wzgledem szczegol-
nie tatwo grzeszg nauczyciele, ktorzy sie tylko pobieznie z tern
zagadnieniem zapoznaja.

W rezultacie podrecznik pana Dr Rowida moze spetnié role
pozyteczng. W tym celu nalezatoby zdaniem mojem z czasem usu-
ngC z niego wymienione powyzej i inne znajdujace sie w tekscie
niejasnosci, a niektore zagadnienia traktowac bardziej zwiezle lecz
gruntownie.

| Claparede w swym podreczniku Comment diagnostiques les aptitudes
chez les écoliers nazywa ten test coprawda tez Jen de patience. Jestto rowniez
btedne, ale u Claparéda jest to raczej ogdlnikowy tytut testu, a nie okresle-
nie funkcji psychicznej, jaka sie testem bada.
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Niewatpliwie sam autor z czasem dokona potrzebnych jego zda-
niem ulepszen swojego podrecznika, Ktory jest pierwszym polskim
podrecznikiem psychologji pedagogicznej. Stefan Szuman.

Thrasher, Frédéric M. Ch. D.. THE GANG, A STUDY OF 1313
GANGS IN CHICAGO, IIl. 1927. — The University of Chicago Press. —
XXII + 571 — 8l.

Rozrost ulicznych band miodziezy jest objawem patalogji spo-
fecznego zycia wielkich miast wspotczesnych. Do olbrzymich roz-
miaréw wyrasta to zjawisko w amerykanskich miastach, gdzie wiaze
sie z imigracjg, Przedmiotem ksigzki Thrasher'a jest wiasnie stud-
jum 1813 band w Chicago. Na podstawie obfitego materjatu, skila-
dajacego sie z zeznan dawnych cztonkéw band, dokumentéw insty-
tucyj oraz wiadomosci z gazet, autor dokonywa opisu struktury
band, ich zycia i organizacji oraz wykazuje zwigzek z przestep-
czoscig i zyciem politycznem.

Banda jest zjawiskiem geograficznego, gospodarczego, kultu-
ralnego i spolecznego pogranicza. Charakter pogranicza posiadajg
czesci miasta wcisniete pomiedzy dzielnice przemystowg i mieszka-
niowa, pomiedzy centrum i przedmiescia. Jest to pas ubostwa.
Dzieci imigrantéw (kulturalne pogranicze) stanowig b. podatny ma-
terjat dla band. Spoteczna dezorganizacja, ktdiej objawem sg bandy,
postepuje wzdtuz zautkéw, rzek, kanatow, drog zelaznych i ulic
przemystowych nienadajacych sie na mieszkania. W tych miejscach
bandy rozwijaja sie spontanicznie, biorac najczesciej poczatek z gro-
madki, zwigzanej weztem zazytosci, opartej na podstawie jakiego$
wspolnego zainteresowania. Osrodek stanowi przewaznie dwdch lub
trzech chiopcéw, przy ktérych skupia sie koto cztonkéw zwyktych,
oraz szersze koto jakgdyby kandydatow. Powstanie bandy jest nie-
refleksyjne. Silne poczucie solidarnosci powstaje w niej na skutek
konfliktu z grupami narodowo$ciowemi, rasowemi, z policja, wiadzg
szkolna, sasiadami, rodzicami, kupcami lub z innemi bandami. Kon-
flikt jest istotng cechg struktury bandy, ktora jest typowg ,the
conflict group*.

Kazda prawie banda posiada wiasne schronisko, punkty zborne,
terytorjum, na ktérem grasuje, sprawuje kontrole i ktérego broni
od ,outsiders®. Terytorjalng podstawe majg liczne konflikty po-
miedzy bandami. Cechy terytorjum (rzeki, kanaty, kolej, charakter
ulic itp.) w okre$leniu charakteru bandy posiadajg daleko wieksze
znaczenie niz rasa, narodowos¢ lub religja. Narodowosciowe zroz-
nicowanie band wigze sie¢ z terytorialnie rozgraniczonemi narodo-
wosciowemi skupieniami. Istniejg bandy mieszane, w ktérych pa-
nujg srosunki braterstwa. Na 396 band (z 1313) o czystym skiadzie
narodowosciowym wiekszo$¢ jest polskich (37,87%, podczas gdy
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procent imigrantow polskich w Chicago wynosi 16,4°/ og6tu imi-
grantow w Chicago).

Psychologiczng przyczyng powstawania band nie jest specjalny
»gang Instinct“, jak chcg niektorzy, lecz potrzeby miodziezy, nie-
znajdujace zaspokojenia w zyciu wyznaczonem jej przez rodzicow
i szkote. Gtownie do organizowania band prowadzi niezaspokojone
I pragnienie nowych doswiadczen i instynkt walki. Dezintegracja ro-
dziny, zanik grupy sasiedzkiej, staby wplyw szkoty, formalizm
i zewnetrzno$c¢ religji, korupcja w polityce, niskie ptace zarobkowe,
jednostajnos¢ zaje¢ zawodowych, bezrobocie, wielkie domy i brak
przestrzeni oraz sposobnosci zdrowego wypoczynku stwarzajg wa-
runki b. sprzyjajagce rozwojowi band. Miodziez ucieka przed mono-
tonjg zycia, wyfadowujac w bandzie zapasy energji zaniedbanej
przez spoteczenstwo. Bandy nietylko zaspakajaja naturalne impulsy,
lecz je intensyfikujg. W duzym stopniu banda jest zjawiskiem
z okresu dojrzewania, z okresu pomiedzy dziecinstwem i dojrzato-
$cig (psychologiczne pogranicze). Najwiekszy procent (37,51% na
1313 band, objetych statystyka) przypada na chtopcow od 11 do
17 lat. Bandy zfozone z dziewczat sg bardzo rzadkie. Matzerstwo
jest jedng z najwazniejszych przyczyn dezintegracji band.

Do gtownych zajec band nalezg: pitka nozna, boks, gry w karty,
bilard, kradziez z wiamaniem, grabieze itp. Najwiekszem uznaniem
cieszg sie wspoOlne wyprawy zwigzane z ryzykiem, niebezpieczenst-
wem, walka. Zainteresowania seksualne odgrywajg drugorzedng role
(221). Palenie tytoniu i picie alkoholu jest powszechne. Pod wzgle-
dem gtéwnych zaje¢ istnieje wsérod band specjalizacja uwarunko-
wana przez charakter terytorjum. Od rodzaju zaje¢ zalezy réwniez
organizacja bandy. BodZcow do réznych wypraw dostarczajg: kino,
literatura kryminalistyczna, kromka kryminalna w gazetach; one
umozliwiajg cztonkom bandy pogtebienie wiedzy fachowej.

Kierownik bandy wyrdznia sie odwaga, szybkoscig decyzji,
wesotosdcig, sprytem, przewaznie, cho¢ nie zawsze, sita. Wplyw iego
jest ogromny, nie wihada jednak absolutnie, gdyz zaréwno niepo-
wodzenia jak i nieche¢ gromady moga go wiadzy pozbawié. Spo-
sobno$¢ do wyrdznienia daje walka, zwycieski zatarg z policjg lub
wiezienie. Ta droga powstajg bohaterowie band, ktérych dostarcza
obficie zycie zautkow jak i literatura. Bandy starszych wywierajg
duzy wplyw i dostarczajg wzorow.

Nierzadko banda przybiera zewnetrzne formy skonwencjonali-
zowanego Klubu sportowego, nie zatracajac przez to swego wiasci-
wego charakteru. Tg drogg bandy, liczace przewaznie od 10 do
25 cztonkéw, rozrastajg sie do 100 cztonkéw a czasem wiecej. Jest
charakterystyczng cechg politycznego zycia Ameryki, ze politycy
zostajg chetnie patronami takich klubow, popierajac je finansowo.
Zyskujg w ten sposob popularno$¢ mas oraz ,,zbrojng site” w razie
potrzeby steroryzowania wyborcow politycznego przeciwnika. Oko-
licznos¢ ta bardzo utrudnia walke z Dlagg band.
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Spoteczny S$wiat band jest izolowany. Pomiedzy nim a szero-
kiem spoteczenstwem niema kontaktu, ktéryby umozliwiat przygo-
towanie miodziezy do zycia w ramach konwencjonalnego porzadku
spotecznego. Banda jako $wiat przez samg miodziez dla niej samej
stworzony, odpowiadajacy jej naturalnym, i majagcym prawo do za-
spokojenia, popedom wywiera gteboki wptyw na rozwoj osobowosci
jednostki. Zycie bandy jest dla chtopca terazniejszoscia, za nawiasem
ktorej lezy szkota. Bandy zawigzuja czesto szersze zwigzki o duzych
rozmiarach. Odmienno$¢ moralnosci band, ich typowo pierwotna
struktura, a jednoczes$nie brak zwigzku miedzy ich Swiatem a Swiatem
prawa i moralnosci spotecznej utrudnia poczynania wychowawcze.

Bandy nie sg z istoty przestepcze. Stajg sie jednak fatwo ta-
kiemi na skutek wptywdw jakim podlegaja, pozostajac w tacznosci
z przestepczemi bandami dorostych. Jak wykazujg dane sgdowe,
znaczenie band w przestepczosci jest wielkie, nie sg one jednak je-
dynym czynnikiem wzrostu przestepczosci. Z punku widzenia inte-
resow spoteczenstwa, koniecznoscig jest stworzenie takich $rodowisk
spotecznego zycia miodziezy, ktdre zaspakajajac teraZniejsze, natu-
ralne potrzeby miodziezy, jej energje skierowatyby jednak w po-
zadanym dla spoteczenistwa kierunku. Zadanie polega na substytu-
cji czynnosci demoralizujacych na wychowywujace, a jednak pocia-
gajace i zaspakajajace potrzebe nowych doswiadczen. Autor prze-
ciwstawia sie optymistycznemu pogladowi Cooley’a i innych auto-
row, ktérzy bandom chiopcéw przypisujg wysoce uspoteczniajgce
znaczenie. Ideaty Dbraterstwa, wzajemnej pomocy i t. p. faczg sie
w nich z antagonizmem wzgledem obcych. O praktycznej stronie
problematu mowi autor w ostatnim rozdziale p. t. ,Attacking thé
Problem*. Ksigzke dopetnia obfita literatura.

Ksigzka nosi charakter opisowy. Czytelnikowi nasuwajg sie
czesto watpliwosci, czy na wykrycie opisanej struktury, zycia i zna-
czenia band trzeba bylo zbadania az tylu wypadkow i zebrania
tak wielu materjatow. Wiele cech band jest dla socjologa oczywi-
stych bez materjalu dowodowego. Wyzyskanie materjatu wymaga
zawsze oparcia sie na jakiej$ wihasnej lub zapozyczonei koncepcji.
Dla autora gtdwnemi pojeciami jest zapozyczone od Cooley’a po-
jecie grupy pierwotnej oraz od Znanieckiego i Thomasa pojecie da-
zenia do nowych doswiadczen. Zdaje sie, oryginalna jest natomiast
koncepcja bandy jako objawu pogranicza i jako ,.conflict group®.

Wiasna definicja bandy autora zaciera roznice pomiedzy banda
przestepcza a nieprzestepczg. ROwniez niewyrazna jest granica
miedzy bandami a licznemi grupami réwiesnikow, opartemi na
wspolnosci zabawy i przyjazni. Czyni to troche nieokreslonym te-
ren badan antora. Jako monografja ksigzka przedstawia duzg war-
tos¢. Szwankuje pod wzgledem budowy, gdyz cytowany obficie
materjat powoduje liczne powtarzania i psuje kompozycje catosci.

Dr Jozef Chataninski.
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Rudolf Lochner: DESKRIPTIVE PAEDAGOGIK Umrisse einer Darstel-
lung der Tatsachen und Gesetze der Erziehung vom soziologischen Stand-
punkt. Reichenberg 1927 Gebr. Stiepel, stron XII + 254 + 2 nlb.

Zdajac sobie sprawe z tego, ze do rozwigzywania zagadnien
wychowania powotfang jest gtdwnie socjologja, pragnie autor da¢
w swej ksigzce synteze sccjologji i nauki o wychowaniu. Norma-
tywnej pedagogice przeciwstawia pedagogike opisowa, ktora jednak
wecale nie rezygnuje z wyjasniania opisywanych zjawisk. Schemat
jego teorji wychowania przedstawia sie nastepujgco. Istnieje ogolna
I specjalna pedagogika. Ogdlna moze byc opisowg albo normatywna.
Opisowa dzieli sie na wspdtczesng i historyczng, normatywna na
teleologiczng i metodologiczng. Specjalna pedagogika dzieli sie na
organizacyjng i technologiczng. Doceniajac intencje autora stworze-
rzenia czystej teorji wychowania, trudno w tym schemacie wyczuc
granice pomiedzy terenem czystej teorji a technolcgji.

Pozostajac w granicach wychowania wspotczesnego, chce autor
da¢ fenomenologje faktow i praw wychowania, chce odpowiedzie¢
na pytanie, w jakim dalszym zwigzku zjawisk przejawia sie zja-
wisko wychowania, w jakim kompleksie zjawisk jest ono zamkniete,,
jakie sg powszechne zatozenia i zjawiska towarzyszace wychowa-
niu. Socjologja jest dla Lochnera naukg pomocniczg w stosunku
do pedagogiki, podobnie, jak psychologja, tylko w stopniu znacznie
uprzywilejowanym. Autor nie zamierza tworzy¢ socjologicznej pe-
dagogiki, uwaza podobne poczynanie za biedne. Nie wyobraza so-
bie bowiem, aby indywiduum mogto by¢ przedmiotem zaintereso-
wan socjologa.

Na przeszto stu stronach daje autor przeglad roznych syste-
mow socjologicznych, aby uznawane przez siebie kategorje madc
potem przenies¢ na teren rozwazan o wychowaniu. Na stronie 11
mowi: ,,Najblizszg jest nam ta socjologja, ktora jako formalna na-
uka o spoleczenstwie albo jako nauka o stosunkach (wzgl. stycz-
nosciach) reprezentowana jest obecnie, gtownie przez Vierkandta
i z niektéremi réznicami przez Wiesego, i ktorej droge utorowali
Simmel i Toennies“. Nie mogac sie zajagé powazniej teoretycznym
wstepem, ktéry zreszta jest nietylko socjologiczny, ograniczam sie
do zaznaczenia, ze opisowa pedagogika Lochnera nie jest socjolo-
gig wychowania, ze pojmowanie socjologji jako nauki o stosunkach
spotecznych zacigzyto na catej pracy i ze warto$¢ pracy moze byc
uznana nawet wtedy, gdy sie nie mozna zgodzi¢ na jej teorytyczne
zalozenia.

Punktem wyjscia jest zjawisko populacji grupy spotecznej,
zwlaszcza za$ zjawisko przyrostu nowych czionkéw grupy. Nowo-
przybyty osobnik w stadjum noworodka nie jest pozadanym kan-
dydatem na czionka grupy spotecznej. Musi on dojrze¢ drogg sa-
morzutnego, naturalnego, irracjonalnego stawania sie i refleksyjnych
wptywoOw otoczenia. Dziatania wychowawcze moga by¢ $Swiadome
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przypadkowe, natury reakcyjnej, np. kiedy matka udziela dziecku
napomnienia, gdy ono co$ zbroio, lub Swiadome planowe natury
samorzutnej (tak pracuje nauczyciel). Kierunek wychowania zgodny
jest naog6l z kierunkiem samorzutnego wzrostu, ktéremu pomaga.

Akt wychowawczy jest natury spotecznej (kollektives Phaeno-
men), poniewaz akcji po stronie wychowawcy odpowiada reakcja
po stronie wychowanka. Zaleznie od intensywnosci wzajemnego od-
dziatywania podmiotu i przedmiotu stosunek pomiedzy niemi ma
roznoraki charakter. Kazde wychowawcze zjawisko jest réznego ro-
dzaju stosunkiem, oddziatywaniem, wzajemnem oddziatywaniem,
czynnoscig pomiedzy jednostkami. Czynnosci te bywajg aktywne
i reakcyjne, wystepujg pod postacig przymusu, przyciggania i od-
pychania, przystosowania, nasladowania, asymilacji i dyssymilacji.
Spoteczne stosunki wychowawcze wystepowaé moga jako walka
wychowawcza, stosunek autorytatywny, stosunek prowadzenia
wzgl. przodowania i opieki, stosunek skitonnosci (eros wycho-
wawczy).

Zagadnienie spotecznego i kulturalnego zakresu wychowania
ujmuje autor tak, jakby kultura byta czem$ niezaleznem i oder-
wanem od grup spotecznych.

Przedmiotem wychowania jest indywiduum, a nie zbiorowo$¢
(wzgl. grupa spoteczna), ktdra jest zatozeniem dziatalnosci wycho-
wawczej, srodkiem, forma, warunkiem. Droga do wychowawczego
oddziatywania na grupe prowadzi zatem przez jednostki, a nigdy
naodwrot. Im wczedniejszy wiek, tem wazniejsza wieZ spoteczna
pomiedzy podmiotem a przedmiotem w przeciwienstwie do grupy
przedmiotow. Powigkszanie liczby przedmiotow jest tak diugo po-
zyteczne, poki funkcje zachodzace pomiedzy podmiotem a przed-
miotem wspierane sg przez grupe przedmiotow. Tak np. powiek-
szanie liczby uczniow w Klasie nie moze wyjS¢ poza pewng gra-
nice.

Podmiot i przedmiot w dziatalnosci wychowawczej moga sie
uktada¢ rozmaicie. Lochner. wylicza 10 takich mozliwych przykia-
déw w nastepujacym schemacie:

Podmiot Przedmiot
I jednostka inna jednostka
Il Jednostka tasama jednostka
1l Jednostka obca zbiorowos¢
v Jednostka grupa, do ktérej dana jednostka nalezy
\% grupa jednostka nalezaca do tejsamej grupy
Vi grupa Jednostka poza ta grupa
VII grupa przyporzadkowana inna grupa
Vil grupa tasama grupa
IX grupa podporzadkowana grupa
X grupa nadporzagdkowana grupa

Przyktady 11, V, VIII, IX, X naleza do samowychowania, kto-
remu autor przyznaje istnienie tylko ,,per analogiam®. Przykiad |
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jest zjawiskiem normalnem. W sytuacji wyrazonej przyktadem Il
znajduje sie nauczyciel wobec klasy lub ojciec wobec dzieci. Przy-
kiad 1V ilustruje stosunek cztonka rodziny do catej rodziny. Przy-
kfad VI zachodzi, gdy jedna rodzina oddziatywuje wychowawczo
na cztonka innej rodziny. Przyktad VII jest bardzo podobny do
przyktadu |. Analogiczne sytuacje zachodza w wypadkach samo-
wychowania.

W przegladzie grup wychowawczych interesuje sie Lochner
tylko rodzing i szkota, przy ostatniej za$ zajmuje sie prawie wy-
facznie, ale zato w wysokim stopniu, klasg szkolna.

Bardzo ciekawe sg szczegotowe rozwazania autora na tema!
spotecznych typdw wychowankow. Zbiorowosci, ktore okre$lajg typy
wychowankéw sg rodzina (jedynak), warstwa spoteczna (dziecko
proletarjatu), szkota (wzorowy uczen, led, symulant, demagog itp).
Typy wychowawcéw potraktowane sg psychologicznie.

W rozdziale o prawach wychowania rozréznia autor prawo
asymilacji, dyssymilacji, prawo integracji, duchowej bliskosci, ujecia
struktury, prawo bliskosci zyciowej. Prawo asymilacji nastepuje
dzieki spotecznemu charakterowi wychowania. ,,Kazda grupa dazy
do zachowania swego ducha i kierunku, przystosowuje do siebie
nowoprzybytych®. Idealnej asymilacji stojg jednak na przeszko-
dzie oddziedziczone wiasciwosci wychowanka i niewychowawcze
wplywy zewnetrzne. Odpowiednio wiec do spotecznego charakteru
wychowania i w uwarunkowaniu od indywidualnego charakteru
przedmiotu iprzez wplywy uboczne nastepuje prawo dyssymilac]i.
Naog6t jednak przewaza assymilacja. Prawo integracji orzeka, ze
kazde wychowanie, jako czynno$¢ spoteczna, powoduje nawigzy-
wanie nowych stosunkow i wytwarzanie szerszych form spotecz-
nych, Wychowawczy skutek po stronie przedmiotu nastepuje tylko
wtedy, gdy dziatalno$¢ wychowawcza odpowiada strukiurze przed-
miotu. Jest to prawo bliskosci duchowej. Wedlug prawa ujecia
struktury kazde oddziatywanie wychowawcze obejmuje cato$¢ czio-
wieka, chociazby dotyczylo w pierwszym rzedzie czeSciowych kom-
pleksow. Wedtug prawa bliskosci zyciowej skuteczno$¢ wychowa-
nia zalezna jest od tego, czy spoteczne i kulturalne formy zycia,
stanowiagce tre$¢ wychowania, odpowiadajg aktualnym potrzebom
grupy.

W sposdb niesocjologiczny ujete sg zagadnienia wychowalno-
$ci, wzglednego stanu ostatecznego przedmiotu, stosunku wycho-
wania do kultury.

Poznawszy charakter dzieta utrzymany jest konsekwentnie.
Na szczeg6lng uwage zasluguig rozdziaty o klasie szkolnej, 0 spo-
fecznych typach wychowankdw i specjalnych rodzajach oddziaty-
wania podmiotu. Oparcie sie¢ o socjologje pojmowang przedewszyst-
kiem jako nauke o stosunkach nie pozwolito autorowi wyzyskac
socjologji w catej petni np. przy omawianiu stosunku wychowania
do kultury, z drugiej strony za$ dopatrywanie sie wszedzie stosun-
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kow doprowadza do pewnej groteskowosci cytowanego schematu,
gdzie w przyktadach samowychowania autor uznaje istnienie przed-
miotu. Jasno$¢ pojeC jest zamacona przez to, ze termin ,Kollekti-
vum® oznacza raz dwu osobnikéw, innym razem grupe spofeczna,
to znowu zbiorowo$¢. Tem niemniej uznaC trzeba probe autora,
aby refleksji 0 wychowaniu nada¢ charakter poznawczy i nomo-
tetyczny za niezwykle sumiennie wykonany, Smialy i pozyteczny
czyn. Marjan Wachowski.



KRONIKA

INSTYTUT PEDAGOGICZNY W KATOWICACH.

Instytut Pedagogiczny w Katowicach, powstat z inicjatywy zrzeszen
nauczycielskich na Slasku, zorganizowanych w ,Towarzystwie Instytutu
Pedagogicznego®, przy wydatnem poparciu ze strony Wojewody M. Grazyn-
skiego, Naczelnika wydzialu Os$wiecenia L. Regorowieza oraz wiadz miej-
skich. Na organizatora Instytutu i jego pierwszego dyrektora zostat powo-
tany prof. Uniwersytetu Jagiellonskiego dr. Z. Mystakowski.

Instytut Pedagogiczny zaczat funkcjonowa¢ w d. 3 listopada 1928 roku
zsiedzibg (tymczasowa) w gmachu Gimnazjum Panstwowego przy ul. Mickie-
wicza.

Cele I P. okresla Program! w nastepujacy sposob

Cele I. P.

Cele, ktére majg przyswieca¢ pracom Instytutu lezg w dziedzinie wy-
chowania w najszerszem tego stowa znaczeniu. Obejmujg wiec zaréwno
wychowanie, jak i nauczanie; zaréwno wychowanie szkolne, jak przedszkolne,
i pozaszkolne; sprawy te traktowac sie bedzie ze stanowiska teorji i tech-
niki. Interesowac¢ nas bedzie nietylko problem dziecka i jego pracy szkolngj,
ale takze problem nauczyciela, jego psychologii i roli spotecznej. Z nowemi
pojeciami i zdobyczami pedagogji i dziedzin pokrewnych chcemy i$¢ nie-
tylko do nauczycieli, ale takze do ojcéw i matek; sadzimy, ze odpowiedzial-
nos¢ za wyniki wychowania musi sie rozktada¢ na dom i szkote razem,
a nie spada¢ albo na dom, albo na szkote wytacznie: stad problem koordy-
nacji pracy wychowawczej domu i szkoly; stad takze koniecznos¢ ulepsze-
nia nietylko metod wychowawczych szkoty, ale takze nieustannej rewizji
poje¢ i nawyknien wychowawczych domu.

Obok luznych i sporadycznych prelekcyj I. P. prowadzi¢ bedzie dwu-
letni cykl wyktadéw, zorganizowany w taki spos6b, aby tworzyt skorczong
w sobie cato$¢, zawierajgca mozliwie wszechstronng analize zjawisk wycho-
wania.

Celem dwuletniego Kursu Ped. bedzie stopniowe przygotowywanie
wsérdd zastepow pracownikow pedagogicznych elity, ktéraby w dalszym
ciggu sama zkolei podnosita poziom personelu szkolnego.

1 Instytut Pedagogiczny w Katowicach, Krakéw, 1928, str. 3—b5.
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W pracy tej bedziemy przestrzegali naukowego i wolnego od tenden-
cyj ujmowania zjawisk, sadzac, ze ta drogg najlepiej przystuzymy sie zyciu
spotecznemu. Wyktady bedg potaczone z éwiczeniami i zajeciami praktycz-
nemi, a tre$¢ ich bedzie dobierana o ile moznosci pod katem widzenia tych
spraw, z ktéremi nauczyciel styka sie w zyciu szkolnem.

Plan pracy.

Plan pracy I. P. przewiduje nastepujace dziaty:

1. Dwuletni Kurs Pedagogiczny.

2. Luzne Powszechne Wyklady z pedagogji i dziedzin pokrewnych.

3. Wyktady Regjonalne z dziedziny historji, kultury, zjawisk przyrodni-
czych i geograficznych Slaska.

4. Prowadzenie Bibljoteki Pedagogicznej; kierowanie czytelnictwem; orga-
nizowanie wystaw i pokazéw bibljograficznych' z zakresu pedagogji.

5. Prowadzenie pracowni psychologiczno-pedagogicznej.

6. Prowadzenie szkdt doswiadczalnych.

7. Zalozenie Muzeum twdrczosci dziecka.

8. Wydawnictwo perjodycznego Biuletynu Instytutu.

9. Wydawnictwo dziet naukowych z teorji wychowania i nauczania.

10. Prowadzenie statej Bibljografji pedagogicznej z literatury polskiej i ob-
cych.

11. Prowadzenie Poradni w sprawach wychowania dla szerokich sfer spo-
teczenstwa.

2. Weciggniecie szerszych sfer nauczycielstwa do pracy teoretyczno-peda-
gogicznej przez t. zw Sekcje Wspotpracy.

Rodzaje wyktadow i zaje¢ praktycznych oraz warunki uczeszczania.

Wyklady beda dwojakiego rodzaju: jedne Igrupa A i B) przeznaczone
dla nauczycielstwa, drugie (grupa C i D) dla sfer pozanauczycielskich.
W szczeg6lnosci wyktady grupy D bedg miaty charakter regjonalny; przed-
miotem ich bedzie Slask, omawiany ze stanowiska etnograficznego, geogra-
ficznego, geologicznego, historycznego i artystycznego. Wyklady te bedg
powszechne Grupa C obejmowac bedzie luzne i krocej trwajgce kursy pe-'
dagogiczne oraz prelekcje dla rodzicow.

Kurs ten bedzie trwat dwg lata. Wyklady i ¢wiczenia odbywac sie bedg
w pigtki i soboty kazdego tygodnia w godzinach popotudniowych (4—38);
rok wyktadowy trwaé bedzie 9 miesiecy (od ! pazdziernika do 1 lipca)
i dzieli¢ na 3 trymestry (trym. | od 1. X do 22. XII; trym. Il od 5. | do
23. Hli trym. 11l od 5. IV do 1. VII).

Stuchaczelnstytutu.

Stuczacze Kursu Dwuletniego mogag by¢ zwyczajni, nadzwyczajni i hos-
pitanci. Stuchaczem zwyczajnym moze by¢ kazdy nauczyciel szkoty Sredniej
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ogolnoksztatcacej, zawodowej lub powszechnej, o ile posiada petne kwalifi-
kacje do nauczania, a takze ci z po$rod nauczycieli, ktorzy nie majac pet-
nych kwalifikacyj nauczycielskich, majg absolutorjum uniwersyteckie lub
Swiadectwo z ukonczenia kursu nauk w jakiejkolwiek innej wyzszej szkole
krajowej lub zagranicznej.

Wszystkie inne osoby z posrdd personelu nauczajgcego maja prawo do
zapisania sie w charakterze stuchaczy nadzwyczajnych.

Wreszcie hospitantami mogga by¢ wszystkie osoby, interesujace sie pro-
blemami wychowania, o ile przyjeciu ich nie stanie na przeszkodzie brak
miejsca w sali wyktadowej lub pracowni.

Stuchacze zwyczajni korzystajg z reguty ze wszystkich wyktadéw i ¢wi-
czen objetych programem Kursu i muszg go przejs¢ w catosci. Przez
cato$¢ Kursu rozumie¢ nalezy: wszystkie wyktady grupy A, ogloszone na
pewien rok ; te z wyktadéw grupy B, ktére odpowiadajg bezposrednio spe-
cjalnosci stuchacza, lub sg jej blisko pokrewne. (Co do tego ostatniego pun-
ktu wskazane jest porozumienie sie z Dyrekcjg). Stuchacze nadzwyczajni bedg
korzystali z pracowni o ile pozostang miejsca wolne; majg oni prawo d o-
wolnego wyboru przedmiotu wyktadowego'.

Egzaminy i $wiadectwa.

Po ukonczeniu wyktadéw z zakresu pewnego przedmiotu odbedzie sie
egzamin z tego przedmiotu. Do zdawania bedg dopuszczeni tylko stuchacze
zwyczajni. Na podstawie pomyslnie odbytych egzaminéw ze wszystkich
przedmiotéw, objetycn programem Kursu, oraz zaswiadczen o czynnym
udziale w pracowniach i zajeciach prakt., stuchacze zwyczajni po dwu la-
tach otrzymajg Swiadectwo z ukonczenia Instytutu.

Stuchacze nadzwyczajni moga zdawac¢ colloquia (egzaminy prywatne);
nie otrzymujg oni $wiadectwa z ukonczenia Instytutu.

Swiadectwo instytutu nie da zadnych oficjalnych uprawnieri, a bedzie
tylko wskaznikiem dazen kandydata i osiggnietego przezen poziomu.

*
* *

Nauczycielstwo $lgskie zareagowato bardzo zywo na powstanie Insty-
tutu. Zapisato sie ogétem 363 osoby, z czego przypada

na stuchaczy zwyczajnych . . 281
" ” nadzwyczajnych — 64
v . hospitantow - — — 18

razem 363

Zapisani naleza do nastepujacych kategoryj szkot:

1) nauczyciele szkot powszechnych 219
2) kierownicy szk6t powszechnych _ 60
3) nauczyciele szk6t wydziatowych _—  _—  _  _ 17
4) nauczyciele szkot specjalnych - - - 1

1 Podobnie jak hospitanci.

Chowanna 8
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5)
6)
7)
8)

10)
11)
12)

nauczyciele szkét Srednich 35
nauczyciele seminarjow . 14
dyrektorowie szkot srednich ogdélnoksztatcacych 4
dyrektorowie seminarjow . 21
. dyrektorowie szkdt zawodowych . 1
nauczyciele szkét zawodowych 5
inspektorowie szkolni 4
wizytatorzy — @ o — |
Wedtug miejsca zamieszkania dzielili sie stuchacze jak nastepuje:

z Katowic i najblizszej okolicy 60
z reszty wojewodztwa $laskiego . 296
z Okregu szkolnego kiakowskiego 7
Z liczby zapisanych przypada na:

mezczyzn . 269
kobiety . 94

Czytelnia I. P. posiada 10 czasopism pedagogicznych i psychologicznych

polskich, 12 czasopism niemieckich, 2 francuskie, 2 angielskie, 1 wioskie.

Bibljoteka w dniu 20 marca 1929 r. liczyta 380 dziet pedagogicznych

(i pokrewnych) w 387 tomach. Ponadto Bibljoteka posiada 19 rocznikéw
czasopism naukowych tak polskich jak i obcych.

Bibljoteka jest czynna od 1. lutego 1929. Od tego czasu do 20 marca

wypozyczono 84 dziela.

W pierwszym i drugim trymestrze odbyly sie nastepujgce wyktady

i ¢wiczenia (grupy A):

1.

2.

10.

Prof. dr. E. Godlewski: Wybrane zagadnienia z zakresu biologicz-
nych podstaw wychowania — razem godzin 20.

Prof. dr. S. Szum an: Psychologja rozwojowa — razem godzin 28,
¢wiczenia — razem godzin 4.

Docent dr. L. Chwistek: Wybrane zagadnienia z zakresu logicz-
nych podstaw nauczania. Razem wykfadow 8.

Wizytator Z. Wyrobek: Wptyw ruchu na organizm ludzki — razem
godzin 8.

Tenze: Harcerstwo a wychowanie moralne — godzin 2.

Tenze: Technika i higiena wycieczek szkolnych — godzin 4.

Tenze: Gry ruchowe jako czynnik zdrowotny i etyczno-wychowawczy,
razem godzin 4.

Wizytator Z. Wyrobek: Sport w szkole — razem godzin 4.

Prof. dr. Z. Mystakowski: Wasciwa postawa wychowawcy wo-
bec klasy — godzin 2.

Tenze: Samorzad w szkole — godzin 2.
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11. Prot dr. A. Boliand: Zagadnienia gospodarcze a szkota ogo6lno-
ksztatcgca — godzin 2.

12. Prot dr. K. Kumaniecki: Znaczenie gospodarcze i spoteczne wspot-
czesnego prawa administracgjnego — godzin 4.

Z grupy B (wyklady dydaktyczne specjalne) :

1. Docent dr. O. Nikodym: O nauczaniu réwnan i nieréwnosci —
razem godzin 8.

2. Dr. Z. Klemensiewicz: Dydaktgka nauki jezyka polskiego —
godzin 2.

Z grupy D (powszechne wykiady regionalne) odbyly sie nastepujgce
wykiady publiczne:

1. Prot dr. J. Dabrowski: Slask jako jednostka geograficzna i po-
lityczna.

2. Tenze: Polityczna i kulturalna rola Slaska wobec Polski w wiekach

$rednich.

Tenze : Utrata Slaska przez Polske.

Tenze: Polska a Slask w 16 i 17 stuleciu.

Dr. K. Piotrowicz: Tworzenie sie stanu miejskiego a losy Slaska.

Tenze: Starania Polski o rewindykacje Slaska w XV wieku.

Tenze: Rola husytyzmu w dziejach Slaska.

Prot dr. W. Semkowicz: Obra Sobétka na Slasku i jej zabytki

historyczne.

9. Tenze: Z geografji historycznej Slaska.

N o U~ w

Celem zorganizowania pracy nad samoksztatceniem pedagogicznem takze
poza sferami stuchaczy 1. P., wéréd szerszych kot nauczycielskich Slaska,
utworzono dwie t. zw. Sekcje wspoOtpracy: Pedagogicznag, pod
kierunkiem prof. dr. Z. Mystakowskiego, i Psycho-pedago-
giczng pod kierunkiem prof. dr. S. Szumana. Dotad odbyly sie trzy
zjazdy Sekcji Pedagogicznej, podczas ktérych omawiano temat, nad ktérym
uczestnicy juz od kilku miesiecy pracujg: Rodzina $laska jako Srodowisko
wychowawcze. — Ponadto odbyt sie szereg zebran Sekcji Psycho-pedago-
gicznej; w programie sg prace s-eminaryjne i ¢wiczenia z testami.

Niektore wyktady, zwhaszcza regjonalne, sa nadawane ze stacji nadaw-
czej w Katowicach przez Radio. Przewidziane jest réwniez wydawanie Sla-
skiej Bibljoteczki Regjonalnej, celem udostepnienia szerszym
kotom wiadomosci o Slasku ze stanowiska nauki polskiej.

(m)



OD REDAKCILI.

Zeszyt niniejszy ze wzgledéw formalnych otrzymat numeracje wyjat-
kowa (pierwszy i drugi). Nastepne zeszyty bedg otrzymywaty normalng
numeracje z zachowaniem objetosci niniejszego.



STEFAN SZUMAN

BADANIA NAD ROZWOJEM | ZNACZENIEM GESTU

WSKAZYWANIA | RUCHU RZUCANIA ZA SIEBIE

ORAZ WYKRZYKNIKOW WSKAZUJACYCH | WY-

RAZOW STWIERDZAJACYCH NIEOBECNOSC
U DZIECKA.

1. Wstep. 2. Notatki o rozwoju wskazywania z dziennikéw dwojga dzieci:

a) rozwoj wskazywania u dziewczynki, b) rozwdj wskazywania u chtopca,

c) streszczajacy opis rozwoju wskazywania. 3. Geneza i znaczenie gestu wska-

zywania. 4. Gest rzucania za siebie: a) notatki z dziennikéw, b) analiza zna-
czenia tego ruchu.

1. WSTEP.

Gesty cztowieka sg badzto instynktowym, przyrodzonym
wyrazem stanéw afektywnych, wyladowaniem sie wzruszenia
w formach ruchu, charakterystycznych dla danego afektu,
badZto demonstracjg jakiego$ objektywnego stanu rzeczy, mowg
bez stow, mowg ruchowa. Mozemy w tem znaczeniu odréznia¢
gesty afektywne i sygnifikatywne. Gesty afektywne sg nietylko
zewnetrzng ruchowg reakcja danej istoty, ale sg one zachowa-
niem sie zrozumiatem dla istot podobnych, tj. wywotujg w nich
postawe wewnetrzng zblizong do przezycia afektywnego, jakie
miato miejsce u istoty pierwszej. Gesty afektywne spotykamy
zarbwno u zwierzat jak u ludzi, gesty sygnifikatywne tylko
u ludzi. Sg one bowiem nie bezpo$rednig reaktywng zewnetrzng
manifestacjg wzruszen, lecz objawem wyzszych proceséw psy-
chicznych, postawy myslacej i dlatego wiasnie u zwierzat ich
nie spotykamy. Gesty afektywne sg bezposrednim wyrazem
subjektywnych stanéw wzruszeniowych. Natura wyposazyta
zwierzeta w te dla drugich zwierzat zrozumiate zewnetrzne ma-
nifestacje uczué. Gesty sygnifikatywne natomiast nie
sg cztowiekowi dane z przyrodzenia, lecz rozwinely sie w ra-
sie ludzkiej w miare jej umystowego dojrzewania i taksamo

Chowanna q
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u dziecka powstajg rownolegle do jego rozwoju
umystowego. Gest sygnifikatywny jest bowiem objawem mysla-
cej postawy cztowieka czy dziecka.

K. Buhlerl rozréznia nastepujgce funkcje mowy : funkcje
wyrazenia sie (Kundgabe), rezonansu wyrazu u drugich (Aus-
I6sung), oraz funkcje przedstawienia jakichs$ tresci rzeczowych
zapomocg mowy (Darstellung). Zwierze posiada réwniez co$
w rodzaju mowy w pierwszem i drugim znaczeniu. Natomiast
nie potrafi zadnej tresci rzeczowej przedstawi¢ zapomocg da-
nych mu naturalnych $rodkéw wyrazenia sie, t. j. zapomocg
gtosu ani réwniez zapomocg swych gestow. Przedstawianie ta-
kich tresci rzeczowych a nie afektywnych odbywa sie w spo-
sob dwojaki, albo zapomocg obrazow, albo zapomocg symbolow.
Gest albo odtwarza jaki$ stan rzeczy, albo tez jest tylko
odczuwanym, konwencjonalnym symbolem tego, co ma wy-
razaC i przedstawiac. Gest sygnifikatywny jest, jak sadze, zwykle
czem$ posredniem miedzy obrazem a symbolem. Obrazem jest
0 tyle, ze w czem$ przypomina strukture danej rzeczy, ze jest
jaka$ bardzo oddalong jej podobizng, wykonang w materjale
zupetnie innym niz wzor i bardzo ograniczonym co do mozli-
wosci obrazowania t. j. wiasnie w materjale ruchéw ciata, szcze-
golnie konczyn, jakimi sg gesty. Symbolem znéw moze stac¢ sie
gest wskutek tego wiasnie, ze podobiefAstwo do wzoréw jest
minimalne i ze dlatego gest staje sie znakiem konwencjonalnym,
znakiem ktory trudnoby byto zrozumie¢ na podstawie tylko sa-
mych jego wiasciwosci obrazowego odtwarzania wzoru jakiej$
treSci myslowej. Gest dany staje sie zatem gestem sygnifika-
tywnym dzieki temu, ze autor posiada intencje wyrazenia tym
znakiem jakiego$ stanu rzeczy i ze osoba, do ktorej ten gest
jest skierowany, ujmie go jako znak czego$ i potrafi jako taki
zrozumiec.

Rozwdj gestdw u dziecka jest dotad prawie zupetnie nie
znany. Brak prawie zupetnie prac dotyczacych rozwoju mimiki
1 gestéw afektywnych i taksamo prawie nic nie wiadomo o powsta-
waniu gestéw sygnifikatywnych u dziecka.

Tymczasem szczegOlnie nasza wiedza o pierwszych poczat-
kach myslenia u dziecka mogtaby z takich badan osiggna¢ po-

1 K- Bhler. Die Krise der Psychologie. Fischer Jena, 1927.
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swazne korzysci. Jezeli bowiem prawdg jest to, co rzeklismy
powyzej, ze gesty sygnifikatywne sg objawem umystu, staraja-
cego sie za ich pomoca wyrazi¢ jaki$ dany stan rzeczy, to
z tego rodzaju gestow bedzie mozna sadzi¢ o rozwoju mysle-
nia u dziecka, tak samo jak sie 0 nim sadzi z rozwoju mowy,
sktadajacej sie z symbolow gtdwnych, oznaczajacych jakie$
tresci myslowe.

W niniejszej pracy podamy szczegOtowej analizie rozwoj
gestu pokazywania u dziecka. Pozatem omoéwimy krotko ruch
rzucania za siebie obserwowany przez nas u dzieci mniejwie-
cej w tym samym czasie, w ktorym pojawia sie gest wskazy-
wania. Ruch ten jest bowiem poniekad uzupeinieniem gestu
wskazywania, co pdzniej wykazemy.

2. NOTATKI 0 ROZWOJU WSKAZYWANIA Z DZIENNIKOW
DWOJGA DZIECI.

Materjat, na ktorym opieramy niniejsze badania, zdoby-
liSmy, obserwujgc dwoje naszych wiasnych dzieci, dziewczynke
i chtopczyka, i notujgc poczynione obserwacje w dziennikach,
prowadzonych od blisko szeSciu lat. Zanim przystagpimy do
szczegbtowej analizy gestu wskazywania, podamy ponizej sze-
reg wypiskéw z dziennikéw dzieci, ilustrujacych rozwoj gestu
wskazywania.

a) Rozwodj gestu wskazywania u dziewczynki wedtug notatek
w dzienniku.

o;1n

Notujemy w dzienniku czeste chwyty drobnych przedmio-
tow dwoma paluszkami. ,,Dziecko wszystko probuje, dotykajac
wskazujgcym paluszkiem. Dotyka niem ostroznie, albo zdra-
puje bacznie. Paluszek ten jest kolejno chwytajagcym, probuja-
cym, stwierdzajagcym wreszcie wskazujgcym®. ,,Drobniutkie
nitki i pyleczki wychwytuje dwoma paluszkami®. ,,Rozwartemi
promienisto paluszkami bije o wode; kregi banki goni wska-
zujacym paluszkiem®. 15. VIII. ,,Nagle mate wyciagneto raczke

| Wiek dziecka oznaczamy znanym sposobem W. Sterna. 0; 11 znaczy
u. p. jedenascie miesiecy, 1;2 znaczy rok i dwa miesiace itd.

9*



120

i wskazujacy paluszek ku wiszacym dzi§ na werandzie czer-
wonym pierzynom i zawotato z przekonaniem: oe! oe!, niskim
gtebokim gtosem. Teraz zaczeto wota¢ na wszystko, co jej sie
podobato, stale wyciggajac rownoczesnie raczke z paluszkiem
w tym kierunku“. 18. Vili. ,,Céreczka moja wcigz wytyka
przedmioty i ludzi, ktérzy zwréca jej uwage. Dzi$ od rana ob-
serwowatam, ktorym wskazuje paluszkiem i ile razy wytyka
prawym, ani razu lewym. Na zapytanie, gdzie mama, wskazy-
wata parokrotnie na mnie“. ,Z ciocig bawity sie tak: Gdzie
mama? pytata ciocia, a potem palcem wskazywala na mnie:
0 tam! Potem na pytanie: gdzie mama? mala brata w garstke
palec cioci i tern jej palcem wskazywata na mnie. Tak paro-
krotnie. 20. VIII. ,Mata wciaz wytyka paluszkiem i wykrzy-
kuje: oe! To najcharakterystyczniejsza rzecz dla terazniejszej
fazy rozwoju. 20. VIII. ,Aaaa“ zawolala, trzymajac oczy
utkwione we mnie. Widocznie chciata mie zawotaé... Gdy na
nig spojrzatam, wyciagneta paluszek w gigb pokoju w kierunku
niewidocznego dla mnie Henia i zawotata: oe! Wygladato to
tak, jakby mata chciata mi powiedzie¢ specjalnie, ze przyszedt
Henio.
;0

1. IX. Paluszkiem wskazuje juz nietylko ludzi i wieksze,
zwracajgce uwage odleglte przedmioty, ale i przedmioty co-
dzienne, znane, oraz szczegdty tych przedmiotow (plama na
garnuszku, okruszynka przylepiona do tyzeczki). ,,Wczoraj za-
uwazyla obrazek na $cianie i wcigz go wskazywata Wskazy-
wanie paluszkiem, zawsze prawym, rozszerza sie nietylko na
widziane, ale i na styszane. Mata wskazuje paluszkiem na
drzwi, za ktéremi stycha¢ glosy, na turkot powozu za oknem,
na muzyke dalekg”. ,,Na stowo ,.daj* wycigga zaraz ku pro-
szgcemu trzymany w rece przedmiot. Na Zzadanie podaje mi
trzymang szpulke. Rzucitam tg szpulke na jej t6zeczko i, wskazu-
jac na nig palcem, powiedziatam: oe! a w chwile potem: dajt
Mate namyslato sie. Powtdrzytam wskazywanie i prosbe paro-
krotnie. Zrozumiato, poraczkowato do szpulki, wzieto w raczke
i podato mi ja. Za drugim razem namyslato sie jeszcze, na-
stepnego podawata mi bez wahania. Wskazatam inny przed-
miot, lezacy koto niej i poprositam: ,,daj“. Podata. | podawato
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wszystko, na co wskazywatam. ,Oglada swoje raczki oczkami
i paluszkiem drugiej tapki“. 9. IX. ,Wskazuje dziure w podto-
dze oe/* Gdy dziecku podano samg flaszeczke bez smoczka
wskazywata na smoczek. Raz gtodna byla, gdy weszia ciocia.
Dziecko gtodne, styszac kroki, spodziewato sie jedzenia, to tez
zaczeto ptakac zatosnie i uparcie wskazywac paluszkiem na kat
umywalni, w ktérym stata maszynka i gdzie w tych czasach
gotowato sie jego jedzenie.

Zabawka upadta jej na ziemie, wskazata na mnie, potem
na zabawke. Podobnie Uczynita dwa razy. Gdy podniostam,
przestata wskazywac.

,Dzi$ wylatam troszke goracej zupki z garnuszka na tale-
rzyk i karmitam matg, pcdczas gdy garnuszek stat na ziemi.
Gdy talerzyk byt pusty, mate wychylito gtéwke i poczeto
oczkami szuka¢ po ziemi. Znalazto garnuszek i pokazato. | tak
za kazdem opréznieniem talerzyka“. ,,Pokazuje na usta osoby
Spiewajacej. Pokazuje w Kkierunku kazdego hatasu, pokazata
Swiece, zobaczyta jej odbicie w lustrze i tez pokazata“.

10. IX. Po dwumiesiecznej niebytnosSci wraca do naszego
domu w Poznaniu. Na schodach pokazywata na wszystko. A prze-
dewszystkiem pokazywata zainteresowana na wszystko w domu.

t Zmeczona zasneta wkrétce i zbudzita sie az rano. Zato rano,
ledwo otworzyta oczka wskazata na sufit wykrzykujac, potem
na lampe, obrazy, meble. Wykrzykiwata raz za razem gtosno,
podniecona. Tak z dwie godziny. Zbudzit sie ojciec. Z nowym
zapatem zaczeta jemu wszystko pokazywaé. Gdy przyszia cio-
cia, znow jej pokazywata. Za wejSciem kazdej nowej osoby
okrzyki stawaly sie czestsze i glosniejsze, a zwracaly sie do
tejze nowej osoby. Zupetnie jakby chciata te dziwy pokazac.
Bezsprzecznie nawigzuje kontakt z ludzmi. Wszystko, co chwyci
w raczke, pokazuje cztowiekowi. Wytykajac paluszkiem, zawsze
sie do czlowieka zwraca i porozumiawszy sie z nim oczkami,
a czasem glosem wycigga paluszek i kieruje oczka ku wska-
zywanemu przedmiotowi.

»Ogromne i wzrastajgce zainteresowanie wzbudza pies nasz,
ktérego tak dawno nie widziata; raz po raz wskazuje na niego,
19. IX. Co chwila co$ pokazuje, wykrzykujac entuzjastycznie,
i natychmiast patrzy na cziowieka i zndéw pokazuje. Zajmujg
ja ogromnie obrazki, wodzi po nich paluszkiem, pokazujac naj-
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chetniej silne akcenty (czarny murzyn, czerwone kwiatki) 26. 1X.
Dawniej wytykata paluszkiem nieraz tak dtugo jaki$ przedmiot,
jak dlugo miata nan zwrdcong uwage. Tymczasem rzecz teraz
sie zmienita. Dziecko pokazuje przedmiot jednorazowo 28. IX.
Pokazuje wszystkim po kolei, musi sie podzieli¢ z ludZmi wra-
zeniami. 3. X. Rado$¢ odpoznawania mozna byto tadnie obser-
wowagé, gdy dziecko niostam na dét na spacer, po kilkotygodnio-
wem niewychodzeniu poza balkon. Na schodach, na pierwsze
kolorowe w kwiaty witrazowe okno mate wskazywato, wykrzy-
kujagc gwattownie. Gdy na nastepnem pietrze ukazato sie znéw
takie okno, male sie rozjasnito wskazujac i wykrzykujac. Za
trzecim oknem tak samo.

1;2
10. X. Wskazujac raczka latarnie wypowiedziata: /ma*
tak, jak zwykta moéwié, wskazujac na lampe. Mata wskazywata
tak na cztery latarnie z rzedu, méwiagc ,.ema“. Na pigtg wska-
zata, méwigc: ,,0e oeu! Na dalsze trzy znéw powiedziata ,,ema“.
Tydzienn temu ojciec wynidst ja wieczorem na balkon.
Woskazata na ksiezyc i powiedziata ,,ema“. Na lampy nieroz$wie-
cone na schodach wskazuje stale, méwigc ,,ema“. 19. X. Swe
pragnienia wyraza napietym wyrazem twarzyczki, placzem,

wotaniem, wskazywaniem, prowadzeniem lub zapoczatkowaniem
oczekiwanej czynnosci.

i;3

10. XI. Wskazywanie stato sie o wiele rzadsze. Rzadko
kiedy je spostrzegam. 16. XI. Wskazywanie rzadko tylko zda-
rza sie. Wyjatkowo zaobserwowatem je u dziecka wczoraj na
widok obrazu Grotgera, ktérego dotad nie byto w mieszkaniu
naszem.

Na tem urywajg sie nasze notatki, dotyczace gestu wska-
zywania u dziewczynki naszej. Zainteresowani innemi zjawiskami
rozwoju, nie SledziliSmy, niestety, dalej rozwoju wskazywania
u tego dziecka. Przypominamy sobie jednak, ze wskazywanie
byto szczegdlnie czeste i wyrazne w opisanym powyzej czasie
t. j. w 11, 13 i 14-tym miesigcu. Potem powoli zanikato, zasta-
pione mowa, cho¢ obok i zamiast mowy jeszcze czesto sie po-
jawiato. Z dziewietnastego miesigca mamy jeszcze notatke,
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Swiadczacg o tem jak bardzo gesty jeszcze i migi pomagaja
dziecku w porozumieniu sie z dorostymi. (Dziewczynka ta woOw-
czas dysponowata dopiero zasobami ok. 40 stéw, chociaz rozu-
miata juz bardzo duzo wyrazéw). Dziecko chce, aby mu wiozyé
buciki, suszgce sie przy piecu. Wota eo! eo!, wskazujgc buciki
i podnoszac jedng ndzke. Potem mowi /-/-/-/, co oznacza piec
(ogien). Jest to zatem juz niejako kilkustowne zdanie, wypo-
wiedziane na migi.

h) Rozwdj wskazywania u chiopca.

i
27. VII. ,Oe!l czeste jako wyraz zauwazenia. Ale bez
wskazywania".
i:2
3. VIII. Zobaczyt plame na podtodze. Przestaje gaworzy¢
i wypowiada: oe! oe! oe! Zobaczyt mrowke i wota: oe! oe!
»Wycigga rece, daje mimicznie zna¢ czego chce, ale nie pa-
luszkiem wskazuje, tylko oczkami. Wyciagnat ku mnie raczke
z kwiatkiem rumianku, wyraznie pokazujagc mi go“.

i;2l*

16. IX. ,Podczas zabawy pienigzkami stwierdzamy, ze
dziecko nie rozumie jeszcze naszego gestu wskazywania. Gdy
bowiem dziecko nie moze znalez¢ pienigzka, rzuconego daleko
na dywan, to nie idzie w kierunku wskazujgcej naszej reki,
lecz szuka nadal w réznych kierunkach*.

1.3

10. X. Wieczorem, siedzac z nami przy stole, okoto 10 razy
po sobie pokazywat rézne przedmioty raczka i wyciggnietym
wskazujgcym paluszkiem. Dziecko wskazywato szczeg6lnie przed-
mioty nowe w S$wiezo przemeblowanym pokoju. Byt to wy-
raznie gest wskazywania, demonstracji. Dziecko nie wyciggato
jak dawniej ptaczliwie, afektywnie, raczki po przedmiot, aby
go otrzymaé, lecz stosunkowo spokojnie demonstrowato go.
Wskazywanie palcem pojawito sie w czasie mej nieobecnosci
kilkanascie dni temu i od tego czasu czesto je u dziecka za-
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uwazano. tatwo stwierdzic¢, ze dziecko obecnie jeszcze nie wska-
zuje, aby komu$ wskaza¢, lecz impulsywnie dlatego, ze co$
zauwazyto. 16. X. Wstuchujac sie w bizeczenie muchy po po-
koju, pokazuje paluszkiem w goére. Oglada wszystkie na Scia-
nie wiszace obrazy ciggle na nowo i wskazuje je paluszkiem,
tak samo obrazki w ksigzce.

1;3
9. X. Pokazuje z zainteresowaniem na obrazki i wyci-
nanki na Scianie, wykrzykujac oe! oe!
i;6
14. XIl. Noszony po pokoju pokazuje spontanicznie naj-
pierw na gipsowg ,,maske” gltowy Mickiewicza, potem na foto-
grafje wiszace na Scianie (patrz rycina 3 i 4). Sg tu fotografje
matki, ojca i siostry jego. Na zapytanie ,,gdzie mamusia, tatus,
Grazynka?* — pokazuje dziecko odnosng fotografje. 20. XII.
(w czasie pobytu na wsi): ,,od czasu do czasu zauwazy obra-
zek na S$cianie, oglada sie za innemi obrazkami, pokazuje je
paluszkiem, moéwigc oe!
i;7
8. I. Entuzjazm dziecka wywotujg konie, kury, psy. Nie
mozna je odciggng¢ od okna. Wskazuje na zwierzeta raczka
z coraz to $wiezym entuzjazmem i okrzykami.

;8
18. 1l. Dzi$ dziecko zauwazyto kwiaty na skrzyni malowa-
nej, ktéra w pokoju dzieci stoi juz od 4 miesiecy. Ucieszone

nowem odkryciem, wcigz wskazywato nam te malowane kwiaty
paluszkiem. To samo nastepnego dnia, rano.

1;10

2. IV. (po dwumiesiecznej chorobie): Dziecko zaczyna wy-
chodzi¢ na balkon. Kazdego konia, psa, czy auto przejezdza-
jace wita dziecko okrzykiem, wskazywaniem, skupiong obser-
wacja. Gdy jesteSmy z dzieckiem na balkonie, pokazuje nam,
a czasami bierze nas za reke i wskazuje konie i automobile
palcem naszej reki. Na balkonie siadtam na matem krzesetku.
Dziecko wskazato na duze krzesto, méwiac : oe! ,,Dzi$ spostrzegto
dziecko niebo z balkonu. Weciaz wszystkim to niebo pokazuje*.
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il
11. V. ,,Gdy mowa o0 deszczu, dziecko mowi: ,,pada“ i wska-
zuje na okno“. Gdy zapalamy Swiece, mowi : /-/-/, wskazujac
na nig.

1,12

7. VI. Tego dnia zrobiono catodzienny protokét w dzien-
niku, t. j. zanotowano wszystko bez wyjatku, co dziecko w ciggu
dnia mowito i robito. Jest tam taki ustep na koncu: ,,Wcigz
notuje entuzjastyczne wykrzyki Krysia, ale wskazywania wcale
nie zauwazytem... pewno stowa juz w wielkiej mierze zaste-

puja pokazywanie.

c) Streszczajacy opis rozwoju wskazywania u obserwowanych dwojga
dzieci.

Miedzy rozwojem chiopca i dziewczynki zachodzg bardzo
znaczne rdznice. U chiopca wskazywanie pojawito sie o kilka
miesiecy pozniej, niz u dziewczynki. Rozwineto sie u niego
wogoble w znacznie mniejszej mierze, co sie ttdmaczy miedzy
innemi tern, ze chlopiec jest typem introwersyjnym, skupionym,
spokojnym, podczas gdy dziewczynka jest extrowersyjna, zywa,
inpulsywna, co sie wyraza réwiez silng gestykulacja.

Nasze obserwacje, dotyczace rozwoju wskazywania, nie
byly zbierane systematycznie. Notujac je, nie mysleliSmy wow-
czas jeszcze 0 znaczeniu, jakie wedtug naszych obecnych, w na-
stepnym rozdziale wytozonych zapatrywan, ma ruch wskazy-
wania w rozwoju dziecka. Nie zrobiliSmy wiec, niestety, do-
kfadniejszych badan, dotyczacych zagadnienia, kiedy dziecko
rozumie wezwanie ,pokaz mi“ jak dlugo gest wskazywania
jest czysto impulsywny i odruchowy, a kiedy sie staje gestem
socjalnym, to jest wskazywaniem czego$ komus itp.

Jednak na podstawie powyzszego materjatu caly szereg
faktow dotyczacych rozwoju wskazywania u badanych dzieci
da sie z dostateczng jasnosScig przedstawic.

1. Gest pokazywania jest gestem typowym dla pierwszej
potowy drugiego roku zycia.

2. Gest ten jest ruchem, ktory w przeciggu Kilku miesiecy
po pojawieniu sie wystepuje z ogromng natarczywoscig i przy
kazdej sposobnosci.
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3. Gest ten wyprzedza poczatki méwienia, wzglednie towa-
rzyszy samym poczatkom mowy. Szczegdlnie jest on zwigzany
z demonstratywnym wykrzyknikiem-oe! U chitopca naszego wy-
krzyknik oe! wczesniej sie pojawit, niz gest wskazywania.

4. Gest ten stuzy demonstracji przedmiotow czy zjawisk,
szczegoOlnie zjawisk nowych, Swiezo spostrzezonych przez dziecko.
Spetnia on te samag funkcje, co demonstracja zapomocg mowy
i stuzytej funkcji tak dtugo, az mowa tej funkcji nie przejmie.

5. Poczatkowo wskazywanie nastepuje impulsywnie tylkc
wobec zjawisk niezwyktych, szczeg6lnie interesujgcych dziecko.
Potem wskazywanie staje sie czeste, mniej afektywne, bardziej
demonstrujgce, automatyczne, stosowane przy kazdej okazji.
W konhcu gest ten staje sie znow rzadki i zjawia sie tylko przy
wyjatkowych zdarzeniach.

6. Gest wskazywania, 0 czem bedzie mowa w nastepnym
rozdziale, nie jest ruchem przyrodzonym, wywodzi sie gene-
tycznie z dwoch ruchdw, t. j. impulsywnego chwytania i poza-
dliwego wyciagania reki po przedmiot oraz z manipulacyjnego,
dotykowego badania przedmiotéw reka, szczegOlnie wskazujg-
cym palcem.

7. Gest ten jest najpierw impulsywnym ruchem. Powstaje
nie z na$ladownictwa, lecz na podtozu innych ruchéw opisa-
nych pod 6). Poczatkowo nie jest gestem socjalnym, gestem
porozumienia sie. Staje sie nim dopiero stopniowo.

3. GENEZA | ZNACZENIE GESTU WSKAZYWANIA.

, Dzieci we wieku mniejwiecej 12—15 miesiecy zaczynajg
czesto wskazywac palcem r6zne zauwazone przez nie przedmioty.
Juz znacznie wczedniej, u dzieci potrocznych, rozwija sie wy-
cigganie raczki po przedmiot, wyrazajace afektywne pozada-
nie przedmiotu. Odréznia sie ono jednak wyraznie od ruchu
wskazywania na przedmiot. W pierwszym wypadku dziecko
otwiera paluszki raczki jakby do chwytu, mimika jego twarzy
wyraza pozadanie, ciato przechyla sie naprzod (ryc. 1) i cala
postawa wyraza afektywne dazenie do przedmiotu i che¢ wzie-
cia go w posiadanie. Niektdére dzieci wykonujg przytem cha-
rakterystyczne ruchy zamykania i otwierania palcow w prozni.
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Natychmiast przy wskazywaniu na przedmiot dziecko zacho-
wuje postawe zwykle bardziej opanowang, cho¢ silnie wyraza-
jaca zainteresowanie (ryc. 2, 3, 4). Palce raczki sg lekko zgiete
z wyjatkiem palca wskazujgcego, ktory niejako skupia w so-
bie caly wyraz postawy skierowanej na zauwazony przedmiot.
Mimika twarzy zdradza skupienie obserwacyjne, zdumienie lub
rado$¢ zauwazenia i widzenia niezwyklego objektu.

Zdaniem mojem, gest wskazywania u dziecka nie powstaje
na podstawie widzenia i nasladowania tego ruchu u dorostych,
lecz czysto impulsywnie i samodzielnie. Ruch wskazywania jest
przygotowany ruchem afektywnego wyciagania raczki po przed-
miot oraz ruchem badania przedmiotu wskazujgcym palcem,
0 czem zaraz bedzie mowa. Aby na podtozu tych dwdch ru-
chow powstat gest wskazywania potrzebna jest, zdaniem mo-
jem, tylko jeszcze specjalna postawa psychiczna, ktéra to dziecko
z poczatkiem drugiego roku zycia zdobywa. Coprawda obser-
wowana przez nas dziewczynka niedtugo po wystapieniu u niej
gestu impulsywnego i czestego wskazywania rozumiata juz
rowniez wezwanie ze strony matki ,gdzie mama“ (20. VIIIL)
1 reaguje na nie wskazaniem, a nawet samodzielnie wskazuje
czasami przedmiot, ktéry chce pokaza¢ (20. VIIL.). Jednak po-
czatkowo tylko wyjatkowo dziecko na wezwanie lub
spontanicznie postuguje sie tym gestem socjalnie t. j. dla de-
monstracji drugim. MogliSmy w czasie naszych obserwacji prze-
ciwnie stwierdzi¢, ze wskazywanie zauwazonych przedmio-
tow bylo poczatkowo z reguty odruchowym ak-
tem, towarzyszacym zaobserwowaniu, i ze dziecko nie wska-
zywato przedmiotow nam, lecz wskazywato na nie zupetnie
machinalnie, demonstrujac je raczej sobie, niz ko-
mu$ drugiemu, powodowane impulsem wskazania
a nie intencja pokazania.

Tosamo dotyczy chlopca, u ktéregosmy szczegblnie zwro-
cili na to uwage, ze nie rozumiat jeszcze naszego gestu wska-
zywania krétko zanim zaczat sam wskazywaé i ze rowniez
w pierwszym okresie wskazywania nie pokazywat przedmio-
tow nam, lecz poprostu na nie wskazywat (obserwacje z 16. IX.
i 10 X.).

Jestem zdania, ze gest wskazywania réwniez pod wzgle-
dem swej formy t. j. charakterystycznego wyprostowania wska-
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zujacego palca nie polega na nasladowaniu dorostych lecz, ze
ta forma ruchu powstaje u dziecka samodzielnie, na podstawie
innych ruchéw, a ostateczna charakterystyczna forma gestu
wskazywania wynika z impulsu demonstracji. Palec wskazujacy
zdaje sie spetnia¢ jaka$ specyficzng funkcje mimiczng. U nas
dorostych palec wskazujacy réwniez spetnia specjalng role,
ktéra jest mu, zdaniem mojem, dana z przyrodzenia, a nie na
podstawie przyjetego i utartego z czasem miedzy ludZzmi zwy-
czaju. Palcem tym nie tylko wskazujemy, lecz tez dotykamy
badawczo, gdy chodzi o przedmioty, przy badaniu ktoérych nie
angazujemy wszystkich palcéw reki. Otéz mogliSmy u dzieci
naszych zaobserwowaé, ze i one, w okresie poprzedzajgcym
jeszcze wskazywanie, dotykaty, badajgc wskazujacym palusz-
kiem niektére przedmioty. Palec wskazujacy spetnia tu role
palca badajgcego, ostroznie dotykajgcego. Przy wskazywaniu
palec wskazujgcy spetnia podobng role, jak przy badaniu przed-
miotdw dotknieciem palca. Palec wskazujgcy wysuwa sie na
czoto catej reki i tak, jak w pierwszym wypadku, przejmuje
on funkcje badawczego dotkniecia przedmiotu,- tak w drugim
przy pokazywaniu on sam spetnia gtdwng role demonstracji.
Gesty rodzg sie z czyndéw. Wedtug teorji Darwina mimika
sktada sie z ruchéw tudymentarnych, bedacych pozostatoscig
dawnych w peini rozwinietych czynnosci aparatu ruchowego.
Wskazywanie pochodzi niewatpliwie od chwytania. Dziecko
uczy sie chwyta¢ mniej wiecej w czwartym miesigcu. WKkrétce
zaczyna chwyta¢ wszystkie przedmioty, ktére moze dosiegnac,
wytwarza sie¢ w nim automatyczny przymus chwytania. W tym
tez czasie u dzieci potrocznych mniej wiecej, zaczyna sie wy-
cigganie raczek po przedmioty, ktore dziecko pragnie uchwycic,
a ktoérych osiggna¢ nie moze. PdzZniej, u dzieci mniej wiecej
rocznych zjawia sie gest pokazywania przedmiotow. | ten gest
tak samo, jak ruch chwytania i gest wyciggania raczki z po-
zadaniem staje sie w tym okresie rozwoju ruchem bardzo czestym
i charakterystycznym. Dorosty wskazuje przedmioty tylko wtedy,
gdy chce je wskaza¢ innym osobom, zwilaszcza wtedy gdy nie
udaje mu sie wskaza¢ samem stowem. W wyjatkowych wy-
padkach, w silnym podnieceniu uwagi wskazuje je tez odru-
chowo, bez tej rzeczywistej potrzeby porozumienia sie z kim$
drugim. Zresztg kultura nasza i zwyczaje towarzyskie rugujg
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gest wskazywania tak samo, jak wszelkie inne gesty, reduku-
jac je do minimum, a zastepujac mowe gestow prawie zupet-
nie mowag modwienia. Dziecko roczne wskazuje natomiast zu-
petnie odruchowo. Zaréwno afektywne wycigganie raczki, jak
wskazywanie, pochodzi od chwytu. W pierwszym wypadku wy-
konuje gest wyciggania raczki dlatego, ze nie moze wykonac
chwytu i przywlaszczy¢ sobie przedmiotu (patrz ryc. 1.). Gest
ten jest zatem chwytem, ktéry z przyczyn zewnetrznych nie
moze doj$¢ do skutku. Gest wskazywania jest réwniez czems$
w rodzaju chwytu i od tego ruchu sie wywodzi. W tym wy-
padku dziecko rowniez zwykle wskazuje na przedmioty zbyt
od niego oddalone (patrz nasze notatki). \Wskazywanie powstaje
jednak na tle zasadniczo innej intencji niz chwyt i wycigganie
afektywne reki po przedmiot. Wskazywanie jest ruchem po-
krewnym badaniu przedmiotu za pomocg dotyku, opisanym
powyzej badaniem wyciggnietym paluszkiem wskazujagcym. Przy
tym ruchu dziecko zamierza pozna¢ dotykowo dany przedmiot.
Podobnie przy wskazywaniu odnosi sie do przedmiotu w po-
stawie poznawczej, badajacej, obserwujacej, a nie afek-
tywnej, wolicjonalnej. Zaznaczajg sie zatem w tych
gestach dwie zasadniczo rdézne postawy psy-
chiczne, a zarysowujg sie w bardzo pierwotnej, zaczgtkowej
formie. | to wiasnie zdaje sie nam ciekawe w owych szcze-
golnych pierwotnych formach ruchéw dzieciecych.

Wskazujac przedmiot, dziecko dziata poczatkowo niemniej
impulsywnie, jak przy afektywnem wycigganiu rgczki po przed-
miot, ale cho¢ impulsywnie, to jednak nie, lub znacz-
nie mniej afektywnie. Pozatem w tym wypadku wykonuje
dziecko gest wskazywania nietylko dlatego, ze nie moze przed-
miotu osiggna¢, ale réwnocze$nie poprzestaje poniekad na
wskazaniu, nie doprowadzajac czynnosci do konca, nie doty-
kajgc przedmiotu.

Wskazywanie jest wyrazem umiaru i opanowania w wy-
konywaniu czynnos$ci. Mozemy sobie wyobrazi¢, ze we wszystkich
tych wypadkach, w ktérych dziecko pokazuje paluszkiem przed-
miot, mogtoby ono afektywnie wycigga¢ po niego raczke. Tak
sie tez rzeczywiScie dzieje, zanim sie nauczy wskazywac.
Ale wskazywanie w tern znaczeniu nie jest tylko objawem
mniejszego zainteresowania, stabszego dziatania afektu na ge-
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stykulacje dziecka, lecz dziata tu réwniez, zdaniem mojem,
przedewszystkiem w znacznej mierze juz opanowana, intencjo-
nalna jego postawa. Wskazujac przedmiot, dziecko wyraza
tym gestem swg postawe zauwazenia, zdziwienia, zaobserwo-
wania przedmiotu, a nie checi posiadania go. Do tej postawy
potrzebny jest pewien szczebel dojrzatosci, ktérego juz zwie-
rze nie osigga. Zwierze nie zauwaza tego, czego nie pozada,
z wyjatkiem przedmiotéw, ktére mu sie z zewnatrz sitg faktu
narzucajg, jak nagte niespodziewane szmery, odgtosy i t. p.
Nie zauwaza przedmiotéw dlatego, ze je zaobserwowato jako
takie, lecz widzi i spostrzega tylko przedmioty swego instynktu
i zyciowej potrzeby. Pozatem spostrzega przedmioty swego oto-
czenia tylko o tyle, o ile tworzg teren i platforme lub przeszkode
do ruchdéw jego ciata. Dlatego zwierzeta wyciaggaja tapy, paszcze,
dziéb po zdobycz, ale nie wykonujg nigdy ruchéw wskazuja-
cych. Brak u nich postawy psychicznej, ktéoraby
motywowata taki gest.

Widzimy je coprawda czesto w postawie uwagi. Ale uwaga
ich jest przygotowaniem 'do czynu. Tymczasem nawet pier-
wotny impulsywny gest wskazywania u dziecka ma raczej cha-
rakter stwierdzania, demonstrowania. Wskazanie rekg podkres$la
zauwazenie, wyodrebnia akt uwagi jako taki, potwierdza go
czynem zewnetrznym. Dlatego wiasnie z poczatkowo impul-
sywnego gestu wskazywania wytwarza sie z czasem charakte-
rystyczny dla kazdego umys$inego aktu demonstracji $wiadomy
swej funkcji i swego znaczenia gest wskazujacy.

Konstatowanie, stwierdzanie jest czem$ wiecej niz zauwa-
zeniem. Przy pierwotnym impulsywnym akcie wskazywania
dziecko nie dokonuje oczywiscie sadu stwierdzajacego, nie
moéwi ! ,To oto jest przedmiot, ktéry zauwazam*“. Jednakowoz
ten wiasnie kierunek mysli przygotowuje sie juz w pierwotnej
jeszcze odruchowej i impulsywnej gestykulacji wskazywania.
Ruch wskazania reka jest bowiem czem$ wiecej niz n. p. ru-
chy nastawienia oczu, lub u zwierzat takze uszu w kierunku
zauwazonego przedmiotu lub dzwieku. Oczy i uszy nastawiajg
sie bowiem zupetnie automatycznie w kierunku podniety dzia-
tajacej na zmyst wzroku lub stuchu. Ruch wskazywania nie
jest przyrodzonym, automatycznym gestem, lecz, jak opisaliSmy
powyzej, powstaje jako wytwor wtdrny na podiozu
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chwytu, wyciggania reki w afekcie i obserwacyjnego doty-
kania przedmiotow. Chociaz go wiec dziecko poczatkowo wy-
konuje impulsywnie i chociaz z czasem gest ten sie automa-
tyzuje, to nie jest on tylko wyrazem skierowania uwagi i na-
stawienia danego organu w Kierunku podniety, lecz ponadto
jeszcze ruchem dla samego czynu i réwniez dla samej czyn-
nosci spostrzegania z uwaga hiepotrzebnym i zbytecznym, jest
epifenomenem. Wiasnie jako taki ruch dla danej czynnosci
psychicznej juz zbyteczny (podczas gdy kierowanie wzroku
I stuchu jest koniecznym integralnym ruchem akcji spostrze-
gania wzrokowego lub stuchowego) gest wskazywania nie wa-
runkuje, lecz wskazuje i podkres$la, demonstruje przedmiot
podczas akcji zauwazenia. Z czasem Swiadomos$¢é dziecka wy-
odrebni ruch ten, jako taki, i uczyni z niego $wiadomy socjalny
gest wskazywania i demonstracji. Ale juz na szczeblu rozwoju
wskazywania impulsywnego ruch ten jest czem$ wiecej niz odru-
chowym gestem, towarzyszacym spostrzezeniu. Gest ten nadaje
aktowi zauwazenia i spostrzezenia nietylko dla widzéw, ale
dla S$wiadomosci samego dziecka przymieszke demonstracji
i stwierdzenia i zresztg, zdaniem mojem, jest on tez wyrazem
zaczatkOw psychicznej postawy aktywnego stwierdzania i de-
monstrowania, a nie samej uwagi skierowanej reaktywnie i bier-
nie w jakim$ kierunku. Zaréwno intencjonalna $wiadoma
demonstracja samemu sobie, jak intencjonalna spoteczna de-
monstracja osobom drugim, przygotowuje sie w tej formie
impulsywnego gestykulujagcego podkreslania jakiego$ zauwa-
Zonego stanu rzeczy.

Wskazywanie staje sie z czasem gestem przedewszystkiem
socjalnym, stuzy do porozumienia sie z drugimi, do zwrdcenia
ich uwagi w tym samym kierunku, w jakim jest nastawiona
uwaga obserwujacego. Jednak pierwotnie mate dziecko, wska-
zujgce przedmiot, zwykle nie ma intencji pokazania go nam,
lecz wskazuje go z zupelng nieSwiadomoscia, ze zwraca tern
réwniez naszg uwage w danym Kkierunku. Dziecko, ze sie tak
wyraze, pokazuje zatem przedmiot pierwotnie samemu sobie'
Gest ten zatem pierwotnie niekiedy tylko ma dla samego dziecka
znaczenie socjalne, a zwykle jest poprostu odruchowym wy-
razem demonstrujacej postawy. Dziecko nie wykonuje go,
aby komus$ wskaza¢ przedmiot, lecz mimowoli wskazuje go sa-
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memu sobie, gdy go zauwazy. Jak widzieliSmy powyzej, wska-
zywanie jest niedokonczonym czynem, jest zauwazeniem, ktére
nie doprowadza do chwytu i badania dotykiem. Wiele psycho-
logbw widzi jednak stusznie w zahamowaniu czynu warunek
powstania refleksji i mysli. Wskazywanie mozemy okresli¢ ne-
gatywnie jako zahamowanie czynu chwytu z zewnetrznych
przyczyn (oddalenie zbytnie etc.) Mozemy temu okre$leniu
jednak nadac réwniez znaczenie pozytywne. Wskazywanie w tern
znaczeniu bedzie nietylko czynem zatrzymanym w pét drogi
z przyczyn niezaleznych” od autora, lecz ruchem zatrzymanym
w pot drogi z jego wolg czy intencjg. Gest wskazywania ge-
netycznie powstaje niewatpliwie najpierw dlatego, ze dziecko
chwytu czy dotkniecia przedmiotu w danej sytuacji wykonac
nie moze. POzniej jednak gest ten staje sie wyrazem nie nie-
moznosci, lecz intencji niechwycenia. Zamiast pierwotnej intencji
dotkniecia czy chwycenia, teraz bowiem pojawia sie intencja
prostego zauwazenia spostrzegawczego, wyodrebnienia i ujecia
wylgcznie wzrokowego, a po6zniej mys$lowego, a nie czynnego
aktu i oddziatywania na przedmiot. Intencja ta narazie jest
intencja jeszcze nieuswiadomiong, ale juz dziata i w charakte-
rystyczny sposob oddziatuje rowniez na zewnetrzne zachowa-
nie sie dziecka, przejawiajgc sie wihasnie w akcie wskazywania
Z czasem z impulsywnego wskazywania powstanie gest Swia-
domego umysinego wskazywania. RGwnocze$nie uczy sie dziecko
gest wskazywania rozumie¢ takze, gdy go zauwazy u drugich
0sob i reagowac na gest wskazywania skierowaniem swej uwagi
we wskazanym Kkierunku.

Wydaje mi sie szczeg6lnie ciekawg rzeczg fakt, ze poka-
zywanie jako bardzo czesty, typowy gest dzieciecy zjawia sie
wiasnie na koncu pierwszego, czy na poczatku drugiego roku
zycia. Wyprzedza ono bowiem poczatki mowy wzglednie to-
warzyszy tym poczatkom. Jest zjawiskiem posredniem miedzy
odruchowg, impulsywng aktywnos$cig pierwszego roku zycia,
a dalszym rozwojem dziecka, ktére od drugiego roku zycia po-
czawszy stoi pod przemoznym wpltywem mowy. Jezeli wskazy-
wanie w poréwnaniu z czynnoscig jest czynem niedokonczonym,
zahamowanym i wstrzymanym dlatego, ze zaczyna pojawiac
sie postawa refleksyjna, czyli czyn wewnetrzny mysli, ktéra
poczatkowo uzupetnia, a z czasem w duzej mierze zastepuje
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bezposrednia, realng aktywnos$¢, to w stosunku do mowy
wskazywanie jest objawem postawy psychicz-
nej, zasadniczo waznej dla jej zdobycia i stosowania.
Stowa bowiem takze pierwotnie przedewszystkiem wskazujg
przedmioty idemonstrujgje. Jak wazngrole spetnia u dziecka
pokazywanie przy zdobywaniu mowy, tego dowodzi n. p. przy-
padek obserwowany przez Meringera. | Coéreczka jego, ktora
pozno zaczeta mowi¢, we wieku 1;9 umiata tylko wtedy po-
wtérzy¢ stowo za osobg dorosty, gdy réwnoczesnie dotkneta
lub wskazata osobe lub przedmiot, o ktérym byta mowa. Gdy
n. p. zadano od niej, aby powtdrzyta stowo mama, to pobiegia
do matki, uderzyta w nig raczka, i wtedy dopiero powiedziata
mama. Jezeli nie mogta przedmiotu dotkna¢, to wskazywata
nan i wymawiata stowo. Dzieci przez nas obserwowane po
pewnym przejsciowym okresie bardzo czestego wskazywania
przestaty sie naogdt postugiwaé tym gestem i stosowaty go juz
tylko wyjatkowo. Tak jest pewno zwykle u dzieci. Jednak okres
pokazywania speinia zawcze wazng role. Czynna demonstracja
gestem reki wyprzedza i przygotowuje demonstracje przedmio-
tow zapomoca stowa.

Jak wynika z wyciggéw z naszych dzienniczkéw, jaki po-
daliSmy na wstepie pracy, gestowi wskazywania juz wczesnie
towarzyszy wykrzyknik demonstrujacy przedmiot ,,0e! oe/*
(wymawiane jak niemieckie 6, krétko, eksplozywnie). Podobnie
my doroéli wydajemy czasami na widok czego$ niespodziewa-
nego i niezwyktego krotki wykrzyknik o! o!, demonstrujgc nim
w sposob impulsywny to, coSmy zauwazyli. Stownik dziecka
w pierwszych poczatkach jego mowy zawiera bardzo duzo ta-
kich wykrzyknikéw demonstrujacych. W spisie pierwszych stow,
jakie zanotowano u dwudziestu szeSciu dzieci (Stern, Kinder-
sprache 1. c. str. 172-177) znajdujemy dziewie¢ takich demon-
strujgcych wykrzyknikdéw. Niewatpliwie jednak tylko czes¢ ba-
daczy zanotowata je w liscie pierwszych stéw dziecka, sadzac,
ze te wykrzykniki nie sg wyrazami w wiasciwym tego stowa
znaczenia. Gdyby zwracano specjalnie na to uwage, znalazto
by sie napewno u kazdego prawie dziecka w tym wieku takie

1 Cytujemy wedlug Sterna ,Die Kindersprache®. Wydanie czwarte,
str. 135. Barth, Leipzig 1928.

Ghowanna 10
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wykrzykniki towarzyszace wskazywaniu lub niezaleznie od niego
uzywane. Wykrzykniki wogoéle sg charakterystyczne dla po-
czatkbw mowy dziecka i ws$rdd pierwszych wyrazéw sponta-
nicznych wykrzykniki pozadania, zdziwienia, protestu i réwniez
demonstracji odgrywajg bardzo powazng role. W tern przejawia
sie bliski zwigzek miedzy gestem pokazywania a mowa, ktora
w poczatkach w bardzo znacznej mierze jest
demonstracja wykrzyknikowsa, a nie oznhaczeniem
przedmiotéw. Gest wskazywania niewatpliwie jest wyrazem
budzacej sie myslagcej postawy dziecka, cho¢ nalezy go zaliczy¢
do najpierwotniejszych zupetnie zaczgtkowych objawéw tej dzie-
dziny zycia psychicznego.

Jak wspomnieliSmy na wstepie, mowa staje sie narzedziem
mysli wtedy, gdy przedstawia jaka$ tre$¢ myslowg zapomocyg
znaku (symbolu) lub obrazu. To samo dotyczy mowy gestéw.
Jak z tego punktu widzenia przedstawia sie gest wskazywania ?
Gest ten jest skrotem i rudymenteiii akcji skierowania sie
i zblizenia do przedmiotu, dotkniecia i ujecia jakiego$ przed-
miotu. Jako taki skrot gest ten jest podobizng tej akcji, w swem
uproszczeniu zredukowang prawie tylko do znaku rucho-
wego. O tern podobienstwie dziecko oczywiscie nic nie wie,
gdy poczatkowo impulsywnie wskazuje. Gest wskazywania dla
Swiadomosci dziecka nie jest jeszcze ani podobizng, ani sym-
bolem jakiej$ rzeczowej treSci myslowej, cho¢ jest nim dla ob-
serwatora. Jednak istniejg juz od samego poczagtku warunki
po temu, aby ta Swiadomo$¢ powstata i aby gest ten stat sie
rowniez dla $wiadomos$ci samego dziecka gestem sygnifikatyw-
nym. Gest ten towarzyszy bowiem stale demonstrujgcej, stwier-
dzajacej wewnetrznej postawie dziecka i jako taki staty i rowniez
charakterystyczny jej symbol musi sie z czasem dziecku rowniez
uswiadomié. Do tego przyczyni sie przedewszystkiem wplyw
otoczenia, ktore czesto wobec dziecka sie takim gestem po-
stuguje. Ze jednak dziecko ten gest u drugich potrafi zrozu-
mie¢ i symboliczne znaczenie tego znaku mowy ruchowej po-
jaé, to polega gtdwnie na tern, ze impulsywnie samo nauczyto
sie postugiwaé takim gestem stale w pewnym okresie rozwoju,
poprzedzajagcym poczatki mowy wzgl. towarzyszacym temu
rozwojowi. Przejscie od mimowolnej do umysinej
gestykulacji polega tylko na tern, zeby gest wykony-
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wac¢ zamiast, albo w znaczeniu i dla okresle-
nia jakiejs tresci psychicznej, a nietylko mi-
mowoli réwnolegle z nig. Jezeli chodzi o gest wska-
zywania te pewien intencjonalny moment demonstracji tkwi
w nim juz wtedy, gdy dziecko wykonuje ten ruch jeszcze czysto
impulsywnie i bez Swiadomosci jego znaczenia. Jednak temu
ruchowi towarzyszy juz w psychice intencjonalne skierowanie
sie na przedmiot i dlatego wskazywanie zaczyna by¢ gestem
sygnifikatywnym juz wtedy, gdy dziecko z umys$ing Swiadomg
intencjg postugiwaé sie nim nie umie.

4. GEST RZUCANIA ZA SIEBIE

Drugie zjawisko, ktore ponizej opiszemy, jest przeciwien-
stwem a zarazem uzupeinieniem poprzednio zanalizowanego
zjawiska wskazywanie na przedmioty. Chodzi o pewien cha-
rakterystyczny ruch, z pomocg ktérego dziecko sprawia, ze
przedmioty znikajg z przed jego oczu.

Pokazywanie jest znang formg gestykulacji dziecinnej,
inaczej ma sie sprawa z rzucaniem za siebie przedmiotow.
Ten charakterystyczny dla pewnego okresu rozwoju sposéb
zachowania sie dziecka nie zostat, o ile mi wiadomo, dotad
opisany i studjowany przez badaczy przejawow psychiki dzie-
ciecej. Tiomaczy sie to chocby krotkotrwatoscig tej przemija-
jacej szybko formy dzieciecej aktywnosci.

A jednak, zdaniem mojem, zastuguje ona na uwage nie-
tylko ze wzgledéw opisowych, lecz dla znaczenia psychologicz-
nego, jakie ma to usuwanie przedmiotdbw z pola widzenia
dziecka. Wskazujgc na przedmioty, dziecko czynnie je demon-
struje samemu sobie; usuwajac je z pola widzenia, stwierdza
rowniez czynnie, ze przestaje sie nimi zajmowaC w danej
chwili. My doro$li odwracamy uwage od tego, co nas
w danej chwili nie zajmuje. Dziecko natomiast w wypadkach,
jakie zaraz opiszemy, usuwa przedmiot z pola uwagi.
Usuwanie przedmiotoéw z pola widzenia polega na rzucaniu ich
poza siebie. Zwykle dziecko podnosi je do wysokosci swej
glowy i upuszcza tak, ze znikajg poza plecami. Albo tez, rza-
dziej rzuca je jednym zamachem opuszczonej raczki poza siebie.
Na zatgczonych reprodukcjach zdje¢ kinematograficznych (ryc.
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5,6, 7, 81 mozna te formy ruchu blizej studjowac. Zwykle to
rzucanie przedmiotow poza siebie nastepuje z okazji zabaw
manipulacyjnych wieksza grupa przedmiotow. Ponizej poda-
jemy opisy takiego zachowania sie dwojga naszych dzieci.

a) Notatki z dziennika, dotyczace rzucania poza siebie
u dziewczynki

i;3

9 Xl. ,,Nabawiwszy sie matpka (zabawka), rzuca jg szero-
kim gestem w tyt poza gtowe*.

22 Xl. ,Dziecko bawi sie pieluszkami, ktére wyjmuje z ko-
sza i znowu do niego wkiada. Pod koniec zabawy dziecko dwa
razy po sobie wyrzuca wszystkie pieluszki (jest ich okoto dzie-
sieciu) poza siebie, za swoje plecy*.

30 XI. ,,Rzucanie poza siebie stato sie bardzo czestym spo-
sobem zachowania sie w ostatnich kilkunastu dniach. Bawigc
sie jaka$ grupg przedmiotdw na ziemi przed dzieckiem leza-
cych, dziecko czesto bierze jeden po drugim i rzuca wtyt poza
plecy. W notatce tej opisujemy dalej doktadnie dwojaki sposob
wykonania tego rzutu. Dziecko podnosi albo przedmiot do wy-
sokosci swej gtowki i upuszcza poza glowe, tak, ze przedmiot
spada poza plecami, albo tez ,zamiata“ go opuszczong wdot
raczkg wtyl, tak, ze pada rowniez poza pleeami dziecka“.

1:4
14 XIlI. Podczas zabawy paczka kolorowych S$wieczek nai
choinke stwierdzamy miedzy innemi bardzc czesto rzuty Swie-
czek wtyl, poza gtowe.
7 XIl. Ta sama zabawa znéw z licznemi rzutami poza
siebie.
15
3 1. W spisie charakterystycznych ruchéw z ostatniego
czasu wymieniono w dzienniku réwniez rzucanie poza siebie.

1 Ryciny te sg skopiowane z filméw kinematograficznych; od Kkilku
lat wykonujemy zdjecia kinematograficzne ciekawszych zjawisk rozwojowych
u naszych dzieci.
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1:6

6 Il. W spisie ruchow za czas od 3 1. dc 6 Il. wymieniono
zndw rzucanie poza siebie.

i;?

5 Ill. W spisie ruchéw dziecka za czas od 6 II. do 5 Ill.
wymieniono ruch rzucanie poza siebie jako rzadko sie juz
zdarzajacy.

18 Ill. Przy opisie ruchéw dziecka zaznaczono odnosnie do
ruchu rzucanie poza siebie, ze ,zdarza sie okolicznosciowo
tylko, a nie z poprzednim uporem ¢éwiczenia“.

b) Notatki z dziennika, dotyczace rzucania poza siebie
u chiopca
1:4
5 X. W dokfadnym protokole zabawy grupg przedmiotow
notujemy kilka rzutéw za siebie.

15

27 X. W protokole zabawy znéw kilka rzutbw za siebie.
»Siedzac, wyrzuca klocki wcigz wtyt za gtowke*.

29 X. Dziecko bawi sie kilkunastu metalowemi kétkami.
Notujemy rzuty poza siebie w tej zabawie bardzo czeste, wie-
lokrotne.

30 X. Rzuty klockéw za siebie.

6 XI. Kilka rzutow zabawek za siebie.

11 XI. Dziecko bawi sie zapatkami, rozrzuconemi po po-
diodze. W trakcie tej zabawy rzucanie za siebie jest bardzo
czeste. ,Z pudetka raz po raz wybiera zapatki i rzuca je za
siebie... Nastepnie wszystkie bez wyjatku zapatki, lezace na
podtodze rzucito dziecko za siebie... Wreszcie roéwniez pudetko
rzucito za siebie. Po zebraniu zapatek rzuca je znéw za sie-
bie i t. d.*

WykonaliSmy przy tej zabawie zdjecia aparatem kinema-
tograficznym. Na rycinie naszej reprodukujemy cztery zdjecia.
Zdjecie 5 i 6 demonstrujg rzucanie zapatek z opuszczong reka
poza siebie, zdjecie 7 i 8 rzucanie poza plecy raczka, unie-
siong do wysokosci gtowy. Na reprodukcjach wida¢ zapatki na
podtodze przed i poza dzieckiem.
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i;6
20 XI. ,,Konika, szmatke etc. rzuca dziecko w trakcie za-
bawy wtyt poza siebie.”
8 XII. Rzuca klocki wtyt poza siebie.

W spisie ruchéw za czas od 22 XII do 15 I. wymieniono-
réwniez rzucanie za siebie.

Rzucanie poza siebie jest, jak sadze, niemniej jak
wskazywanie, charakterystycznym psychologicz-
nym przejawem rozwojowym, jest wyrazem pewnego
swoistego odnoszenia sie do przedmiotdw, wynikajacym ze
struktury psychicznej danego szczebla rozwojowego dziecka..
Jak przy wskazywaniu interesuje nas tu nie ruch jako taki.
lecz czynniki psychiczne, warunkujace i motywujace te swoiste
formy zachowania sie.

Czlowiek dorosty nie rzuca poza siebie. Czemu w ten.
sposGb nie postepuje dziecko?

Jak juz powiedziatem, rzucanie poza siebie jest, zdaniem
mojem, zjawiskiem, Kktore psychologicznie ttdmaczy sie po-
dobnie, jak wskazywanie, cho¢ jest zarazem niejako przeci-
wienstwem wskazywania. Wskazywanie jest pierwotnie wyod-
rebnieniem jakiego$ przedmiotu uwagi przy pomocy aktywnego
wskazujgcego ruchu. Gest wskazywania stoi tu na ustugach
pewnej wewnetrznej postawy psychicznej, postawy demonstru-
jacej. Akt zauwazenia przez zewngtrzne podkreslenie go ge-
stem wskazywania staje sie aktem demonstracji, pierwotnie
demonstracji samemu sobie, pdZzniej demonstracji drugim. Po-
dobnie rzucanie za siebie jest swoistym dziecie-
cym gestem, wyrazajacym aktywnie gestem akt
odwracania uwagi od przedmiotu.

Dziecko w swem mysSleniu jest znacznie wiecej, niz my,
zalezne od tego, co bezposrednio spostrzega. Dziecko niejako
nie potrafi nie mysle¢ o tem, co wkasnie widzi, co ma przed
oczyma. Gdy wiec powstanie w nim intencja odwrdcenia uwagi
od czego$, to nie wystarcza mu, tak jak nam, odwréci¢ po-
prostu wzrok, wzglednie odwrdci¢ samg uwage, nie krepowaé
sie w toku swego myslenia tem, co jest przed oczyma, lecz
dziecko aktywnie musi z przed oczu usungC to, czem pragnie
sie narazie mys$lowo dalej nie zajmowa¢. Do tego wihasnie stuzy
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mu ruch rzucania zabawek poza siebie, poza swe plecy, gdzie
znikajg z przed jego oczu i zarazem z pola jego $wiadomosci.

Ruch ten w przeciwienstwie do ruchu wskazywania nie
staje sie wilasciwie nigdy na dobre gestem socjalnym,
to jest fatwo zrozumiatym dla drugich i w tym celu stosowa-
nym wobec drugich. Przestaje tez by¢é wkrétce gestem indy-
widualnym, znika po kilku miesigcach z zycia dziecka, bo
wkrétce dziecko uczy sie czysto wewnetrznie, psychicznie od-
wracaé uwage od danego przedmiotu bez pomocy specjalnej
cielesnej aktywnos$ci. W rzeczywistosci mozemy jednak $lady
zarOwno tego gestu rzucania poza siebie jak towarzyszacej mu
postawy psychicznej odnalez¢ rowniez w zyciu dorostych. Mam
na mysli szczegblnie niektore zabobony i zaklecia magiczne,
przy ktérych rzucanie jakiego$ przedmiotu za siebie, ktory ma
na wieki przepas¢, znikng¢, przestac istnie¢, ma wazne sym-
boliczne znaczenie. Pan S. opowiada mi, ze jako chtopcu mnigj
wiecej szescio-, siedmioletniemu, gdy nastepowata u niego
zmiana mlecznego uzebienia, kazano mu rzuci¢ zab, ktory sie
obluznit i wypad}, poza siebie i wymawia¢ nastepujaca formute:

Zebie, zebie ¥-------

IdZ drewniany, wrdé¢ kosciany !

W tych praktykach magicznych przestrzen lezaca poza
plecami jest jakby sferg niebytu, nieistnienia. Nie widziec,
znikna¢ z przed oczu, znaczy tyle, co zanikngé, przestac realnie
istnie¢c. W znaczeniu magicznem ten akt ma symboliczne zna-
czenie skutecznego usuniecia czego$ z zycia danej jednostki.

U matego, pétorarocznego dziecka ruch ten niema oczy-
wiscie zadnej przymieszki magicznej czy symbolicznej. Zdaje
mi sie jednak, ze podtoze psychiczne, warunkujgce takg forme
zachowania sie, jest jednak w obu wypadkach podobne. Tylko
ze u cztowieka zabobonnego istnieje Swiadomy magiczny mo-
tyw wykonania takiego symbolicznego czynu, a u dziecka
niema motywu, a czynem tym Kieruje tylko sam impuls usu-
niecia czego$ z przed oczu.

Rzucanie poza siebie u dziecka jest pewng odmiang ne-
gacji, tak jak wskazywanie byto pewng odmiang stwierdzenia.
Dlatego wkoncu trzeba nam poréwna¢ gest ten z odmianami
negacji, wyrazonej w sposob stowny, taksamo jak gest wska-
zywania porownalismy z wykrzyknikami demonstrujgcemi. Jak
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wskazywaniu u dzieci naszych nieraz towarzyszyt wykrzyknik
oe! tak rzucanie za siebie u dzieci tych pojawito sie¢ w okresie,
gdy dzieci przyswoity sobie juz stowo ema! (hiema), a czasem
w trakcie rzucania za siebie wykrzykiwaty tez dzieci — emal

Podajemy ponizej szereg notatek z dziennika dziewczynki,
ilustrujgcych zastosowanie wyrazu — ema!

12 ;0
»Zastania sobie twarzyczke sukienka i méwi: ema (niema)*“.
»Ema mowi zawsze, wskazujac na pustg skdre, na ktorej
zwykt legiwaé pokojowy piesek. — Schowata miednice do szafy
i znébw wota ema, mma lub ema. Stowa te zastosowuje dziecko
poprawnie do coraz to innych sytuacyj; gdy jej co$ zabiore,
gdy spadnie, skonczy sie, kto§ wyjdzie etc.”

1;2

25. XI. ,Lezata w t6zeczku sama. Ja w pokoju obok stu-
chatem. Gaworzyta: pa pa pa pa — ema! Tia iia — ema! Ma
ma ma — emal”

26. XI. ,,Monolog wczorajszy powtarza sie: Tia tia, ta ta —
ema! mama, papa — ema! — Czasem gaworzenie na temat
jakiej$ zgtoski, np. pa pa — pa — nagle przemienia sie w wy-
powiedzenie z decyzjg stowo: papa (widocznie w tej chwili
nastapito przypomnienie), a potem, po chwili milczenia, stwier-
dzenie niskim glosikiem: ema. (Czyli: przedmiot pomyslany
nie jest obecny)*.

1:4
8. XlI. ,Monologi: tia tia — ema! etc. powtarzajg sie.
Naliczytem 8 seryj po kilka takich zdan na temat nieobecnego
ojca“.
12. XIl. ,Wczoraj nabierata tyzeczka raz po raz z pustego
talerza i niosta jg do buzi za kazdem wiozeniem, powtarzajac
emal! To byla juz zabawa w fikcje".

1:4
15 XII. ,,Parokrotnie odwraca sie na stukanie w rurze wo-
dociggowej i wyczekawszy chwile, gdy pukanie umilknie, kon-
kluduje: ema! — i wraca do zabawy*.
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6 1. ,,Zapomocg ema! stwierdza dziecko zmiane. Gdy przed-
miot spadnie, gdy go dziecko samo na ziemie rzuci, Stwierdza
ema! Gdy sie dziecko schowa za firanke, gdy kto$ wyjdzie,
czy zniknie za rogiem domu*.

Wyraz ema nalezy do najpierwszych wyrazow, jakie sobie
spontanicznie przyswoity nasze dzieci.

Woyrazy o odcieniu negujacym nalezg jednak wogdle do
najpierwszych wyrazow dziecka. We wspomnianej juz liscie
u Sterna naliczyltem 10 tego rodzaju wyrazéw. W liscie tej
podaje Stern zaledwie po kilka pierwszych wyrazoéw kazdego
dziecka. Gdyby lista obejmowata chocby jakie dwadziescia
pierwszych wyrazoéw kazdego z tych dzieci, to znalaztyby sig,
jak przypuszczam, prawie u kazdego dziecka wyrazy o negu-
jacym odcieniu.

Wedtug Sterna w rozwoju mowy dziecka daje sie zauwa-
zy¢ najpierw czysto wolicjonalna negacja, t. j. — nie — jako
protest, jako zaprzeczenie i obrona. Nie — pozbawione tego
wspoétczynnika uczuciowego, niejako wyraz objektywnego sadu,
pojawia si¢ natomiast znacznie pdzniej. Zdaje mi sie, ze Stern
nie uwzglednit trzeciej czesci formy zastosowania negacji w po-
czatkach mowy dziecka. Przez wyraz niema [ema, no — gug —
all gona (Shinn), de — zniklo w trakcie schowania (Georgow),
tu — fort, (po niemiecku, Stumpf), a — fort (Lindner) hatta,
alta — na zgaszenie Swiecy i t. p. (Stern)], Otéz to ema! —
niemal! wyraza u matego dziecka podobny akt psychiczny, jak
gest rzucania za siebie i dlatego zajmiemy sie wkoncu jeszcze
chwile rozwojowsg funkcjg tego wyrazu.

Dziecko nie wie nic o istnieniu lub nieistnie-
niu zjawisk. Spostrzega sie natomiast bardzo
rychto na ich obecnosci lub nieobecnosci. Aby
stwierdzi¢ nieobecno$¢, musi dziecko albo czynnie wywotaé
nieobecnos¢, albo tez pamieciowo, myslowo stwierdzic, ze przed-
miot, o ktorym dziecko pomyslato nie jest obecny. Jedno i dru-
gie ma zdaniem mojem bardzo wazne znaczenie rozwojowe.

Czynne wywotywanie nieobecnosci nalezy
do zabaw z zakresu chowania, zakrywania, ukry-
wania, zabaw wchowanke i t. p. Zabawy te zostajg
wprowadzone do zycia dziecka przez dorostych (zwykle przez
matke). Juz z dzieckiem potrocznem bawi sie matka, chowajac
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i znéw ukazujac twarz swa, czy zabawke jaka$ za kotarg, pod
chustkg i t. p. Pdzniej, szczegblnie w drugim roku zycia dziecko
samo zaczyna wcigz sie bawi¢ w chowanie i ukrywanie przed-
miotdw. Z tego punktu widzenia rzucanie przedmiotéw poza
siebie jest poniekad jednym z rodzajow zabawy w chowanie,
tylko ze przy tej zabawie intencja dziecka jest skierowana
tylko na to, aby przedmioty zniknety, a brak tu drugiego
cztona tej czynnosci, ktory polega na odszukaniu tego, co zni-
kneto. Poza zabawami dziecka wzglednie innych os6b w cho-
wanke, samo fizyczne otoczenie dziecka bawi sie z nim nie-
jako wcigz w chowanke. Zjawiajg sie przed oczyma dziecka
zjawiska, ktdre trwajg jaki$ czas i potem ging. Swieca, czy
Swiatto elektryczne, zapala si¢ i gasnie. Jaki$ odgtos (stukanie
w rurze wodociggowej w naszych notatkach) trwa jaki$ czas
i nagle ginie. Rzeczy widziane zwykle razem zjawiajg sie od-
dzielnie i kaza szuka¢ nieobecnego w danej chwili przedmiotu
(przykfad z psem i skdérg w naszych notatkach). Wkoricu sama
oderwana juz od bezposredniego spostrzegania swobodna wy-
obraznia dziecka przywodzi mi na mysl przedmioty, ktorych
spostrzegawczg nieobecno$¢ dziecka réwnocze$nie stwierdza
(papa — etna, mama — ema w naszych notatkach). Jednem
stowem w konhcu pierwszego, a szczeg6lnie w drugim roku zycia
dziecko przestaje zy¢ w samej bezposredniosci spostrzegaw-
czych zjawisk i mysl jego stwierdza natarczywie, ze co$ prze-
stato istnie¢ w spostrzeganiu, ze odeszto, ze zniklo, ze jest
nieobecne, ze sie schowato, ze go niema i stwierdza to tak
czestym i charakterystycznym wykrzyknikiem — ema! czyli
niema!

Postawa umystowa, stwierdzajgca przemijanie i nieobecnos$¢
zjawisk, oraz zabawy w znikanie i znajdywanie przedmiotéw
spetniajg w rozwoju umystowym dziecka zasadnicza, wazng
fuukcje. Wszak zasadnicza cechag myslacej postawy
cztowieka jest nastawienie szukajgce, pytajace.
W okresie rozwoju, postawa szukajgca dziecka odnosi sie do
przedmiotow, ktore byly i znikly, lub do szukania i pytania
sie 0 jeden z przedmiotdéw, ktéry zwykle byt razem z drugim,
a z ktérych pierwszy przywodzi dziecku na my$l drugi nasz
przyktad psa i skory, na ktorej zwykle lezy w pokoju. P4z-
niej, w trzecim roku zycia dziecko rozszerzy swoj zakres szu-
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kania i pytania, przechodzac do szukania zwigzkdw i przyczyn.
Wtedy, w wieku pytan, bedzie wcigz stawiato pytania gdzie,
kiedy, czemu, szukajgc juz nie nieobecnego przedmiotu, lecz
»nieobecnej“ w samem spostrzezeniu przedmiotu, w samym
fakcie, a jednak réwnocze$nie z spostrzezeniem tego przed-
miotu pomyslanej jego historji, genezy (skad? gdzie? kiedy?)
i przyczyny wyjasniajacej (z czego? bo co? czemu?).

Tak wiec zjawiajgce sie w drugim roku zycia natarczywe
nastawienie na zauwazenie nieobecnosci zjawisk w danej chwili
przygotowuje zasadniczg, szukajgcg i dociekajacg postawe my-
Slowa w poOzniejszym rozwoju czitowieka.

Negacja o charakterze logicznym powstaje zatem ewolu-
cyjnie na dwojakiem podiozu. Raz, jak stwierdza Stern, wy-
przedza ja negacja wolicjonalna; ale pozatem jeszcze negacja,
wyrazajgca nieobecno$¢ i znikniecie, przygotowuje poOzZniejsza
negacje logiczng. PrzejSciowe ogniwo tworzg zapewno pojawia-
jace sie wkoncu drugiego roku zycia zdanie przeciwstawne.

Streszczajgc nasze wywody, mozemy krotko stwierdzi¢, ze
gesty wskazywania i rzucania za siebie, oraz wykrzykniki, de-
monstrujace i stwierdzajgce nieobecno$¢ sg, zdaniem mojem,
charakterystycznym przejawem rozwoju umystowego dziecka
w trzeciem poétroczu zycia. Dziecko zaczyna sie bowiem do
zjawisk odnosi¢ nietylko tak, jak w pierwszym roku zycia,
t. j. reagujgc poprostu odruchowo na ich zaistnienie, lecz wy-
odrebnia je badzto demonstracjg, jako przedmioty obserwacji
a nie, jak dawniej, czynu reaktywnego czy wolicjonalnego,
badZto stwierdzajgc ich nieobecno$¢ czy znikniecie, okazuje,
ze umystem siega juz poza bezposrednie dane zjawiskowe.
Obyowa procesy, chociaz sg samym zaledwie zaczatkiem, to
jednak sg zaczatkiem wiasciwego rozwoju myslowego dziecka.



KONSTANTY SOBOLSKI

Z ZAGADNIEN ZROZNICOWANIA

INTELEKTUALNEGO | RASOWEGO POLSKIEJ]
MLODZIEZY SZKOLNEJ

UWAGI WSTEPNE

Od diuzszego juz czasu badania antropologiczne dochodzg
do zgodnego stwierdzenia bardzo powaznych réznic rasowych
nietylko w dziedzinach anatomicznej i fizjologicznej, ale tez
i w sferze uzdolnien i inklinacyj psychicznych i psychopatolo-
gi iznych.

Etniczno-spoteczne i terytorjalne grupy ludzkie, ztozone
ze wspotzyjacych z sobg osobnikéw, drogg krzyzowania sie.
i ulegania doborom wytwarzaty,z czasem mniej wiecej wyrow-
nane wiasciwosci fizyczne i psychiczne. Specjalny dziat nauk
antropologicznych, antropologia spoteczna, badajac wptyw $ro-
dowiska spotecznego na wiasciwosci przyrodnicze cztowieka, jak
tez zajmujac sie stosunkiem ras i typéw do grup spotecznych,
starata sie wyjasni¢ zagadnienia uzdolnien rasowych oraz za-
gadnienia degeneracji.

Celem wiec zopentowania sie w stanie dotychczasowych
badan nad zagadnieniem t. zw. konstytucjonalizmu, tj. zwigzki’
zachodzagcego m-edzy budowg fizyczng cztowieka a jego osobo-
woscig normalng wzglednie anormalng, musimy na wstepie
zaznaczy¢, ze pierwsze wysitki w tym Kierunku czynione byty
z poréwnawczo-anatomicznego punktu widzenia. Od dawna juz
zwracano uwage na zalezno$¢ miedzy wielkoscig moézgu i czaszki
a inteligencja, zgodnie stwierdzajac, ze mdzg i czaszka sg temi
organami, ktére w rozwoju filogenetycznym cztowieka ulegly
stosunkowo najwiekszym przeobrazeniom. Juz Broca badajac
pojemno$¢ czaszek paryskich z XIII i XIX wieku, stwierdzit,.
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ze pojemnos¢ ich w ciggu szesciu stuleci wzrosta o 3555 cm.3,
thumaczac ten wzrost masy moézgu cigglym postepem Kkultury.
Wyniki jego badan zostaty jednak zmodyfikowane wynikami
badan po6zniejszych, gdy zwrdcono uwage na zmiany w skia-
dzie ludnosci. Mozna je uja¢ w nastepujace trzy tezy:

1) Miedzy wagg mobzgu, obwodem i pojemnoscig czaszKi
a inteligencjg istnieje powazna korelacja idgca w tym kierunku,
ze u znakomitych inteligencjg ludzi spotykamy wartosci wyz-
sze, tak co do wagi mozgu, jak i co do pojemnosci i obwodu
czaszki. Istniejg jednak liczne wyjatki. Wielki matematyk
Gauss miat bardzo matg czaszke.

2) Miedzy waga mobzgu, obwodem i pojemnoscig czaszkKi
a zawodem istnieje podobna korelacja idaca w tym kierunku,
ze u osobnikéw oddajgcych sie wyzszym formom pracy umy-
stowej, stwierdzono wyzszg wage i wymiary tych narzadow, ani-
zeli u osobnikéw, ktorych zawdd nie wymagat pracy umystowej.

3) Miedzy waga mozgu, obwodem i pojemnoscig czaszKi
ludzi pierwotnych a wartosciami tych samych cech u ludéw
stojgcych obecnie na najwyzszych stopniach kultury, stwier-
dzono powazne réznice na korzys¢ tych ostatnich. Istote réznic
powoduje tu jednak czynnik rasowy.

Zagadnienie postawione na poczatku rozdziatu cieszyto sie
najwiekszym rozwojem w dziedzinie kryminologji, czego wy-
razem bylo stworzenie szeregu teoryj a nawet szkot i liczna
bibljografja.1-18 Zgodzono sie i przyjeto, ze miedzy typem fizycz-* 8 * *

| Baer, Der Verbrecher in anthropologischer Beziehung, 1893.

8 Bleuler, Der geborene Verbrecher, Miinchen, 1896.

3 Ferri, »Atlante antropologico-statistico dell omicidio, Torino, 1895.

4 Geil, Kriminal-Antropologiske Studier over Danske Forbrydere, Kjo-
benhavn. Lund, 1906. .

5 Marie, Essai d’anthropologie psychiatrique. Traité international des
Psychologie, Paris, 1910.

6 Martin, L’Anthropométrie des dégénérés. Arch. d’Anthrop. crim.
T. XXVI. Nr. 208. 1911.

7 Né&cke, Rasse und Verbrechen. Arch. f. d. krim. Anthrop. Bd. 26.

8 — Die Ueberbleibsel der Lombroso’schen kriminalanthropologischen
Theorien. Arch. f. d. krim. Anthrop. Bd. 50. H. 3—4.

9 — Zur Methodologie einer wiessensohaftlichen kriminalanthropologie.
Zentralblatt fur Nervenheilkunde und Psychiatrie, Oktober 1893.

10 — Lombroso und die Kriminal-Anthropologie von Heute. Zeitschr.
f. d. krim. Anthrop. Bd. 1. H. 1
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nym zbrodniarza a pozostatg ludnoscig zachodzi réznica. Dawny
poglad na przestepce oznaczony klasyczng teorjg zbrodni,
przeobraza sie dzieki rozwojowi nauk przyrodniczych w t. zw.
szkote biologiczng, stwarzajac nowg gatgz nauki — antropo-
logie kryminalng. Przeciwko jednak szkole biologicznej pow-
staje reakcja w postaci szkoty spotecznej, przypisujacej wpty-
wowi $rodowiska decydujace znaczenie przy powstawaniu
zbrodni. Jej przedstawiciele jak Guillot, Joly, Lacassagne, Lau-
rent 11+ T8r¥d Soaédz@8krytycznie ustosunkowujg sie do szkoty
biologicznej. Daje to powdd do powstania szkoty psychologicz-
nej, twierdzacej, ze kazdy t. zw. akt dowolny uwarunkowany
jest tendencjami biologiczno-konstytucyjnemi i psychologicznemi
oraz chwilowg konstelacjg zalezng od pewnych ugrupowan
czynnikéw intelektualnych i afektywnych. Zgodzono sie wresz-
cie, ze przestepczos¢ jako zjawisko nie proste, ale ztozone z bio-
logicznych, spotecznych i fizycznych czynnikéw zalezy od
zmian i rozmaitej konfiguracji czynnikdéw sktadowych. Niewat-
pliwie czynnik rasowy w zjawiskach psychopatologicznych od-
grywa powazng role, nie zostat on jednak nalezycie uwzgled-
niony po zlikwidowaniu szkoty Lombrosa.2) *Czynnik ten, aczkol-
wiek zupetnie niedostatecznie, zostat uwzgledniony przez Per-
riera,21-22 ktory zwrdcit uwage na wplyw rasy, $rodowiska

11 — Die Kriminal-Anthropologie, ihr jetziger Standpunkt, ihre ferneren
Aufgaben und ihr Verhdltnis zur Psychiatrie. Irrenfreund. J. 1894. Nr. 3—4.

13 Pilez, Vergleichende rassenpsychiatrische Studien. Refer. w Monats-

schrift f. Kriminalpsychologie J. 1906. pag. 754.

13 Schwartz, Ueber die Beziehungen der wissenschaftlichen Zahnheil-
kunde zur Kriminalanthropologie. Arch. f. d. krim. Anthrop. Bd. 25. H. 3—4.

M Siegalewicz, Badania anatom.-patol. nad samobojcami. Tyg. Lek. 1913.

15 Tocher, The Anthropométrie Characteristics of the Inmates of Asy-
lum in Scotland. Biometrica Vol. V. Cambridge.

16 Weinberg, Psychische Degeneration, Kriminalitdt und Rasse. Monats-
schrift fir Kriminal-Psychologie etc. 1906, p. 720 ff.

IT Vervéck, La théorie Lombrosienne et I'évolution d’Anthropologie cri-
minelle. Arch. d’Anthrop. crim. Acut 1910. T. XXV. Nr. 200.

18 Zalita, Das System der Verbrechertypen. Arch. F. d. krim. Anthrop.
Bd. 25. J. 1910.

19 Laurent, Lez dégénérés dans les prisons. Arch. d’Anthr. crim. 1888.

30 Lombroso, Die Ursachen und Bek&mpfung des Verbrechens. Przekt.
niem. Kurelli i Jentscha.

31 Perrier, Le buste et ses rapports avec la taille chez les criminels.
Arch. d’Anthrop. crim. Sept. Octobre 1910. T. XXV. Nr. 201—202.
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i wieku na proporcje ciala; nie dotart on jednak do zagadnienia
zwigzku, zachodzgcego miedzy rasg a predyspozycjami degene-
ratywnemi i kryminalnemi. Z polskich autoréw najszczegétowiej
uwzglednit to zagadnienie A. Demianowski,23 opracowujac serje
umystowo-chorych szpitala kulparkowskiego, zawierajaca i zbrod
niarzy, jakotez serje zdrowych mieszkaricow Matopolski. Prace
powyzszg poprzedzito szereg przygotowawczych publikacyj *4-626
wyzyskujacych czeSciowo poczynione przez niego spostrzezenia.
A. Demianowski okreslit zbadanych 1159 umystowo-chorych
rasowo, stwierdzajac, ze poszczeg6lne kategorje umystowo-
chorych zbrodniarzy odchylajg sie w kierunku znanych 28 skfad-
nikbw antropologicznych naszej ludnosci, ze gtéwng przyczyng
stwierdzonych roznic antropologicznych miedzy poszczeg6lnemi
serjami psychiatrycznemi i karnemi sg niejednakowe inklinacje
psychopatologiczne i przestepcze sktadnikdéw antropologicznych
polskiej ludnosci. W rezultacie otrzymat A. Demianowski, ze
podpalacze odchylajg sie w kierunku typu dynarskiego, cha-
rakterystycznego dla terytorjow na wschdd od Sanu potozo-
nych. . Wéréd samobdjcow wyraznie zaznaczyly sie cechy an-
tropologiczne pétnocno-europejskiego elementu, charakterystycz-
nego dla ludnosci Wielkopolski i Pomorza. Ws$réd mordercow
przewazat typ prastowianski, charakterystyczny dla centralnych
czesci terytorjum etnograficznego polskiego. Typ ten bodaj
wszedzie stanowi najstarsze podtoze decydujace o wihasciwos-
ciach antropologicznych ludnosci. Element ten znany jako od-
wazny, energiczny i ruchliwy, wkasciwosci te dziedziczy praw-
dopodobnie w najgtebszych warstwach swego charakteru.
A. Demianowski twierdzenie swe popart uderzajgcemi zgod-
nosciami i prawidtowosciami poszczegdlnych rezultatéw.

28 perrjer) La grande envergure et ses rapports avec taiile chez les
criminels. Arch. d’Anthrop. crim. Nr. 188/89, 1909.

28 Dr. Demianowski, Umysiowo-chorzy przestepcy szpitala kulparkow-
skiego pod wzgledem antropologicznym. Naki, Arch. Tow. Nauk. we Lwowie.
Dziat 11I. T. 1l. Z. 12. 1923.

2 — Pojemnos$¢ czaszki umystowo chorych. Przegl. Lek. Krakéw 1917.

26 — O konstytucji cielesnej porazencow. Gazeta Lek. Warszawa 1919.

26 — Padaczkowcy pod wzgledem antropologicznym. Tyg. Lek. Lwéw 1921.

2l — Mapa wskaznika gtéwnego Matopolski. Arch. Nauk Antrop. Tow.
Nauk. Warszawa 1922.

28 Dr. Czekanowski, Beitrdge zur Anthropologie von Polen. Arch. i. Anthr.
N. F. B- 10. H. 2/3.
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Z odmiennego punktu widzenia potraktowat zagadnienie
konstytucjonalizmu Kretschmerl-2 (wczesniej Weil3), ktéry usta-
liwszy kilka konstytucyjnych typéw budowy ciata stwierdzit,
ze skianiajg sie one do réznych rodzajéw choréb psychicznych
z jednej i usposobienia wog6le z drugiej strony. Dzieli ludzi
pod wzgledem fizycznym na astenikow, atletykow, pyknikow,
dysplastykow i szereg typow posrednich. Wsrdd ludzi psy-
chicznie zdrowych wyroznit dwa gtdwne typy usposobien: cy-
klotymik6w, tj. ludzi o tatwo zrozumiatem zyciu wewnetrznem
i schizotymikoéw, o skomplikowanej i trudnej do zrozumienia
psychice. Wsrdd psychicznie chorych wyr6znit zapadajgcych
na psychoze okresowg cyrkularng i schizofrenikow. Nawigzujac
schorzenia psychiczne do wymienionych poprzednio typow
konstytucyjnych stwierdzit, ze pyknicy majg tendencje do psy-
chozy cyrkularnej (maniacko - depresywnej), a trzy pozostate
typy (asteniczny, atletyczny i dysplastyczny) zapadajg prze-
waznie na t. zw. schizofrenje.

Stworzony przez niego kierunek naukowy dotyczacy zwigzku
zachodzgcego miedzy typem budowy ciala a usposobieniem,
nazwany zostat konstytucjonalizmem. Zamieszczona ponizej ta-
bela ilustruje liczbowo zdefiniowane przez Kretschmera ten-
dencje.

Tabela 1
Typ Psychoza cyrkularna  Schizofrenia
(maniacko depresywna)
Asteniczny - - - - 4 81
Atletyczny - - - _ 3 31
Asteniczno-atletyczny 2 11
Pykniczny - - - - 58 2
Pykniczny mieszany . 14 . 3
Dysplastyczny . . . — 34
Nieokreslony . . . 4 13
Razem . . 85 175

1 Kretschmer E., Konstitution und Rasse. Zeitschrift f. d. ges. Neurol,
u. Psychiatrie, 82, 139, 1923.

2 — Korperbau und Charakter 4. Aufl. Berlin, 1925 r.

5 Weil A., Korperbau und psychosexueller Charakter. Fortschr. f. d.
Med. 40, 1922.

Chowanna 11
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Zobaczmy w jakim stosunku pozostajg fizyczne typy kon-
stytucyjne Kretschmera do rasowych sktadnikéw ludnosci euro-
pejskiej. I Ponizej zamieszczona tabela, oparta na wynikach
J. Talki-Hryncewicza, ilustruje nam w spos6b b. charaktery-
styczny to wzajemne ich ustosunkowanie sie do poszczeg6lnych
elementéw i ich mieszancow.

Tabela 11.
laponoidalny nordyczny $rédziemnom. armenoidalny
X a £ X
X r R 5
lapon. X atletyczny  atletyczny  atletyczny asteniczny
r a . ©
nord. a atletyczny  asteniczny asteniczny pykniczny

R ¢

atletyczny  asteniczny  pykniczny pyknri)czny
S (0 D X

asteniczny  pykniczoy pykniczny pykniczny

Jak widzimy elementowi :

1) laponoidalnemu odpowiada typ atletyczny,

2) nordycznemu odpowiada typ asteniczny,

3) armenoidalnemu i $rédziemnomorskiemu odpowiada typ
pykniczny.

Praca Kretschmera réznie zostata przyjeta przez Swiat
naukowy.

Uczeni Balaban i Molotschek 2 prowadzac badania nad tem
zagadnieniem wsrdd krymskich Tatarow, stwierdzili, ze wyniki
Kretschmera potwierdzajg sie catkowicie na rezultatach przez
nich otrzymanych. Natomiast Kolie3 nie zgodzit sie z ujeciem
Kretschmera, dowodzac, ze podczas gdy jeden z badaczy znaj-
duje wsrdd psychicznie chorych (maniacko-depresywnych) 71°/0
pyknikéw, to inny na podobnym materjale znalazt ich tylko 33°/0
a 9°/0 pyknikow mieszancow. Na Lemat konstytucjonalizmu po-
jawito sie szereg prac omawiajacych to zagadnienie. Ogolniej

Srodziem. £

armen. X

1 Czekanowski J-, Beitrdge zum Problem der Beziehung zwischen Kon-
stitution und anthropologischem Typus. Verhandlungen der Gesellschaft fiir
Physische Anthropologie. B. 1V, 1929.

2 Balaban N- J- i Molotschek A. J., Der Kdérperbau der schisophrenen
Tataren der Krim. Russisches Anthropologisches Journal, Bd. 14. H. 3—A4.
1926. S. 73-77.

s Kolie K., Grundsatzliches zur psychiatrischen Korperbauforschung.
Klinische Wochenschrift, S. 595. — 1926.
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zastanawia sie nad niem Nasgeli,l dokfadniej Griindler,* ktory
znalazt wsrdd 80 epileptykdow 62'5% osobnikdéw o asteniczno-
atletycznej budowie, 15'0°/0 pyknikdéw, 20'0°/0 dysplastykow,
stwierdzajac jeszcze, ze wsrod epileptykdw wystepuje czesciej
schizotymiczne podtoze (Temperamentsanlage) od cyklotymicz-
nego. W pracy za$ nad paralitykami 3 znalazt wsrod 80 osob-
nikdw 20°/0 pyknikdw, 78% astenikéw, atletykdw i dysplasty-
kow, przyczem wsrdd 16 pyknikow 13 o usposobieniu maniacko-
depresywnem, 2 schizofrenikéw i 1 glupkowatego. W pracyi
nad konstytucyjnemi typami budowy ciata, wystepujacemi
wsérod atypowych psychoz i psychopatéw stwierdzit Graf, ze
wsrdd psychoz ¢ykloidalno-degeneratywnych i atypowych cyr-
kularnych schorzen najczesciej wystepuje typ pykniczny,
wsérod histerykow i histerycznych psychopatow typ dyspla-
styczny, wsréd epileptycznych psychopatéw atletyczny. Sze-
reg innych autoréw, jakFetscher,5 Henckel,6-9 Pfuhl,10 Roesler,!l

1 Naegeli O., Allgemeine Konstitutionslehre. 1V. u. 118, S. 14 Abb.,,
Berlin 1927.

2 Griindler W., Uber Konstitutionsuntersuchungen an Epileptikern.
Monatsschrift fur Psychiatrie und Neurologie, 1926, Bd. 60. H. 3/4. S. 216.

3 — Konstitutionsuntersuchungen an Paralytikern — Monatsschrift fir
Psychiatrie und Neurologie, 1926, Bd. 61. H. 5. 5.283.

4 Graf J., Kérperbauuntersuchungen bei atypischen Psychosen, Psycho-
pahten, Epileptikern und Episodikern. Monatsschrift fur Psychiatrie und
Neurologie, 1927, Bd. 64. H. 1/2. S. 25

5 Fetscter, Schularzt und Konstitutionsforschung. Zeitschrift fur Schul-
gesundheitspflege, 1926, Nr. 5. S. 209

6 Henckel K. O., Ueber Konstitution und Kasse nach Kdérperbaustudien
an Geisteskranken in Schweden. Archiv fiir Rassen und Gesellschafts-biolo-
gie einschliesslich Rassen u. Gesellschafts-hygiene, 19. Bd. 1. H.

7 — Korperbaustudien an Geisteskranken 1ll. Konstitutioneller Ha-
bitus und Rassenzugehérigkeit. Zeitschrift f. d. ges. Neurol, u. Psychiatrie
XCIIl 27, 1924.

* — Studien Uber den konstitutionellen Habitus der Schisopbrenen
und Mannisch-Depressiven. Zeitschrift f. Konstitutionslehre XI. 639, 1925.
9 — Ueber Konstitution und Rasse. Nach Korperbaustudien an Gei-

steskranken in Schweden. Zeitschrift f. Konstitutionslehre XII, 215, 1926.
10 Pfuhl W., Die Beziehungen zwischen Rassen und Konstitutionsfor-
schungen. Zeitschrift f. Konstitutionslehre 9, 172, 1923.
11 Koesler C., Ein Beitrag zur Frage ,,Zusammenhange zwischen Rasse
und Konstitutionstypen®. Zeitschrift f. d. ges. Neurol, u. Psychiatrie. XCV,
108, 1925.

11~
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Rohden! zastanawiato sie nad zagadnieniem konstytucjonali-
lizmu, przyczyniajgc sie do dalszego rozwoju tego Kierunku
nauki. Niektorzy, jak Moritsch,1 przypisywali r6zne znaczenie
poszczegdlnym gatunkom Kkrwi w zjawisku zbrodni. Z badan
tych wynika niewatpliwie, ze zr6znicowanie ludzi ujmowane
jako t. zw. typy konstytucjonalne, jest w pierwszym rzedzie
odbiciem zrézniczkowania rasowego ludnosci, skomplikowanego
oddziatywaniem S$rodowiska i juz aktywnych proceséw patolo-
gicznych. Dzigki $cistosci metod statystycznych zastosowanych
w poszczegblnych dziedzinach badan antropologicznych, stwier-
dzono, ze konsekwencja rasowego zroznicowania w dziedzinie
patologji jest oczywiscie to, ze chorzy zapadajacy na pewng
chorobe przesuwajg sie w kierunkn cech tego sktadnika raso-
wego, ktory na dang chorobe jest mniej odporny.

Albrecht,3 *Naegeli,4 s Lorin-Epsteint zastanawiali sie nad
znaczeniem konstytucyjnej budowy ciata w medycynie. Doryw-
czo robione obserwacje bardziej doswiadczonych lekarzy, zgo-
dnie bowiem stwierdzaja, ze pewne fizycznie charakterystyczne
typy ludzi sg zgory predysponowane do pewnych choréb. Wsku-
tek wiec tego np., ze przedstawiciele potnocno-europejskiego
typu antropologicznego majg sktonnosci do zapadania na gru-
Zlice uderza lekarzy u osobnikéw gruzliczych duza ilo$¢ blon-
dynéw wzglednie rudawych, wysokich, o waskich piersiach, po-
dtuznych twarzach. Charakterystyka konstytucyjna typu gruzlika

1 Rohden F., Ueber Beziehungen zwischen Konstitution und Rasse.
Zeitschrift f. d. ges. Neurol, u. Psychiatrie, XCVIII, 255, 1925.

2 Moritsch P., Die Bedeutung der Blutgruppen des Menschen fir die
Kriminalistik. Archiv fir Kriminologie Bd. 77, 1925, S. 103.

«. Albrecht W., Die Bedeutung der Konstitution beiden Erkrankungen
des Ohres und der Luftwege. Archiv fir Rassen und Gesellschafts-biologie
einschliesslich lassen und Gesellschafts hygiene, 19 Bd. 2 HL

4 Naegeli, Konstitutionsfragen bei infektionskranheiten. Schweizerisch*
Medizinische Wochenschrift, S. 337.

6 — Die Konstitutionslehre in ihrer Anwendung auf die Entstehung
und Weiterentwicklung der Tuberkulose. Minchener Medizinische Wochen-
schrift, 1927. Str. 621.

* Lorin-Epstein M. J., Ueber die Bedeutung der vergleichend-anthro-
pologischen Untersuchungen fiir die Chirurgie und die Pathologie im allge-
meinen. Russisches Anthropologisches Journal, Bd. 15. H. 3—4. S. 98—102,
1927.
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bytaby prawdopodobnie bardzo zblizona do nieco znieksztatco-
nego typu nordycznego diugogtowca.

Badania prowadzone nad zwigzkiem zachodzacym miedzy
kultura i rasg stwierdzity, ze zr6znicowanie rasowe roznie uwy-
datnia sie nawet w wytworach kulturowych. Stwierdzajg to
prace Gobineau,l Laiera,2 Michelsa,3 *Scheidta* i Schemanna.}
Poszczegblne skfadniki rasowe ludnosci nawet pod wzgledem
politycznym r6zng odegraty role. Szereg publikacyj jak Wolt-
mannab i innych autoréw stwierdzit, ze i pod tym wzgledem
zaznaczajg sie pewne prawidtowosci. Nie jest np. rzeczg obo-
jetna, ze w organizowaniu panstwa polskiego w epoce piastow-
skiej decydujacg role odegrali Wielkopolanie, przedstawiciele
typu potnocno-europejskiego, a tyle lat pdzniej Prusacy w zor-
ganizowaniu panstwa niemieckiego, — ktorzy sg rowniez prze-
waznie przedstawicielami wymienionego typu.

Badania prowadzone w poszczeg6lnych armjach, a w armiji
amerykanskiej na szerszg skale, nad bojowa warto$cig zotnie-
rza wykazaly réwniez pewne prawidtowosci, zgodnie sie uja-
wniajagce w poszczegblnych panstwach. Wiadomym jest np.
fakt, ze przedstawiciele typu nordycznego dajg najlepszych
zotnierzy tak pod wzgledem fizycznym jak i psychicznym,
ze Bawarowie i Szwajcarzy o duzej przymieszce elementow
potnocno-europejskich styneli z cnét zotnierskich, podczas gdy
Czesi i Sasi, sktadajacy sie przewaznie z alpejskich krotko-
gtowcoéw, mieli o wiele gorszg opinje pod wzgledem swej wa-
lecznosci.

Nawet pod wzgledem sprawnosci fizycznej r6zng przedsta-
wiajg warto$¢ przedstawiciele poszczegélnych skiadnikéw raso-

| Gobineau J. A., Die Bedeutung der Basse im Leben Der Volker. Min-
chen 1926.

a Laier W., Die Bedeutung der Rasse fiir die neuzeitliche Volkswirt-
schaft. Archiv fur Rassen und Gesellschafts-biologie einschliesslich Rassen
und Gesellschafts-hygiene 21 Band, 1 Heft.

3 Michels R-, Wirtschaft und Rasse im Gr. d. S. Il, 1, 2 Aufl. 1923.

' Scheidt W., Die Verteilung korperlicher Rassenmerkmale im Gebiet
deutscher Sprache und Kultur. Allgemeine Rassenkunde, Minchen. Volk
u. Rasse 1, 229, 1926 i 2, 35. 1927.

8 Schemann L., Die Rasse in den Geisteswissenschaften. (Lenz).

6 Woltmann L., Politische Anthropologie. Eisenach und Leipzig 1903.
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wych ludnosci (Maciesza,l Missiuro,d Stojanowski3). Jezeli sie
uwzgledni, ze walory psychiczne i fizyczne uzdolnienia stano-
wig 0 istotnej wartosci bojowej zotnierza, nie wyda sie rzecza
niezrozuzumiatg dlaczego sztaby poszczegélnych armij tak wielki
nacisk kitadg na zdjecia antropologiczno-psychologiczne swych
zohnierzy.

Waznos$¢ powyzej omowionych badan uwidacznia si¢ nie-
tylko na tle zastosowania ich rezultatow w psychiatrji i medy-
cynie, ale tez tgcznie z og6lng konstytucjg i sprawnoscig fizy-
czng poszczegblnych typow antropologicznych i na tle troski
0 obrone kraju. Rezultaty tych badan umozliwig wtadzom woj-
skowym odpowiednie zuzytkowanie materjatu ludzkiego dla
celéow obronnych, jesli chodzi o ogdlng gospodarke wojenng
ludzkim materjatem. Psychologiczna waloryzacja traktowana
facznie z rasowem zrdznicowaniem zotnierzy, musza by¢ jak-
najumiejetniej wyzyskane w armji dla jej celow konstrukcyj-
nych, celem unikniecia strat tak ludzkich, jak strategicznych
1 materjalnych, decydujacych niejednokrotnie o wyniku kampa-
nji. Pozatem tego rodzaju badania sg wazne i dla celéw nau-
kowej organizacji pracy.

Dla probleméw pedagogicznych zagadnienie rasowego zroz-
nicowania miodziezy nie moze by¢ réwniez rzeczg obojetna,
gadania Kapustina,4 Lenzab i szeregu innych uczonych, a z pol-
skich autorow Bykowskiego,6 oddaty cenne ustugi pod tym

1 Maciesza M., Przyczynek do kwestji norm rozwoju fizycznego uczniéw.
»~Wychowanie fizyczne“. Rocznik IVj Zeszyt 1—4, 1923, Poznan.

1 Missiuro W., Kursy wychowania fizycznego Centralnej Szkoty Woj-
skowej Gimnastyki i Sportéw oraz Studjum Wychowania Fizycznego w Swie-
tle pomiar6éw antropometrycznych. Wychowanie fizyczne r. 1924. Rok V,
zesz. 1—6, Poznan.

3 Stojanowski K., Przyczynki do zréznicowania rasowego miodziezy pol-
skiej. Warszawa 1925.

4 Kapustin A. A., Ueber das Gehirn der Gelehrten und den Zusam-
menhang zwischen Gehirngrésse und Begabung. Klinisches Archiv fir Ge-
nialitat und Begabung Bd. Il. S. 107—114. 1926.

6 Lenz Fr., Ueber die Biologischen Grundlagen der Erziehung Bd. Il.
von Bauer-Fischer-Lenz. Grundr. d. measchl. Erblichkeitslehre und Rassen-
hygiene 2 Auflage. Minchen 1927.

¢ Bykowski-Jaxa, Badania eksperymentalne nad znaczeniem wspoétza-
wodnictwa (ze studjow nad mtodziezg szkolng). Komisja Pedagogiczna M. W.
R. i O. P. Oddziat Psychologii Pedagogicznej, Nr. 4. Warszawa 1923.
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wzgledem pedagogice. Prof. Bykowski mierzyt efekt pracy
uczniéw rasowo poprzednio okreslonych bez i z zastosowaniem
wspotzawodnictwa. Przedstawiony ponizej rysunek ilustruje
efekty i przyrosty pracy uczniow pieciu typéw antropologicz-
nych. Dolna granica poszczeg6lnych odcinkéw pionowych ozna-
cza efekt wykonanej pracy bez zastosowania wspotzawodnictwa.
Granica goérna tych odcinkdw oznacza efekt pracy przy zasto-
sowaniu tego bodzca.

Rys. Nr. 1.

39

3f

<£ J5 & $H c>

Prof. Bykowski stwierdzit, ze wspétzawodnictwo wywiera
potezny wptyw na produkcje energji i to tak w kierunku pracy
fizycznej, jak jeszcze bardziej umystowej. Dotyczy on og6tu
tak lepszych, jak i gorszych, jakkolwiek najsilniej zaznacza sie
u Srednich i stabszych, a u najlepszych jest znacznie mniejszy.
Obok tego rysu wspdllnego ogoétowi naszej mtodziezy, zazna-
czajg sie jednak i roznice w odniesieniu do wiasciwosci raso-
wych. Jak widzimy z rysunku, najmniej podatny na dodatni
wplyw wspotzawodnictwa jest typ a potnocno-europejski, gdzie
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i liczebno$¢ przyrostow jest najmniejsza i lepsi uczniowie wy-
kazujg przyrosty minimalne. Ten typ péinocny najpospolitszy
u nas w Wielkopolsce i Pomorzu, najbardziej zbliza sie do
Niemcow potnocnych, gdzie tez jest obficie reprezentowany
i wysoko ceniony. Mozna wysnu¢ wniosek z matej podatnosci
tego typu na wpltyw wspdtzawodnictwa, ze jego przedstawiciele
sg najbardziej obowigzkowi, co moznaby poprze¢ nawet doryw-
czo zrobionemi obserwacjami. Natomiast typ y subnordyczny,
bujny, pewny siebie, peten werwy i fantazji, lubigcy sie poka-
za¢, wykazuje duzg rozmaito$¢ i niezwarto$¢, osiggajac badz
wartosci maksymalne, badz wrecz przeciwne. Naog6t wiekszy
daje efekt pracy przy zastosowaniu wspotzawodnictwa anizeli
przedstawiciele typu pétnocno-europ. Przedstawiciele typu al-
pejskiego w dajg najwieksze efekty pracy, ulegajgc nader sil-
nie bodZcowi wspotzawodnictwa, ambitni, pragnacy stang¢ na
czele i zwiaszcza ilosciowo faktycznie czesto przodujag. Wyka-
zujg tez najwieksze przyrosty, cho¢ nie zawsze wartosciowe
pod wzgledem jakoSciowym. Wigzatoby sie to z pewng dozg
lenistwa i checig imponowania z drugiej strony. O wiele nizsze
i nieprawidtowe efekty pracy dajg przedstawiciele typu presto-
wianskiego B, najnizsze, cho¢ czulsze na dziatanie wspdtzawod-
nictwa, uczniowie typu dynarskiego 5.

Z podobnych badan zastugujg na uwage nieopublikowane
jeszcze rezultaty, otrzymane przez p. Minkowskg w zakladzie
psychologicznym U. J. K. we Lwowie, ktore wskazujg na istnie-
nie réznic rasowych w dziedzinie reakcyj psychicznych. W tym
samym kierunku idg wyniki spostrzezen M. Kreutza nad pa-
miecig liczb, opracowane przez J. Czekanowskiego.!

Pozatem od dawna juz doswiadczensi pedagogowie bacznie
obserwujagc miodziez szkolng zauwazyli, ze dzieci jasnowtose
rozwijajg sie powolniej tak pod wzgledem fizycznym jak i umy-
stowym, dojrzewajg pdzniej i sg krngbrniejsze. Dorywcze ob-
serwacje zostaty potwierdzone badaniami antropologicznemi,
stwierdzajgcemi, ze rozne sktadniki rasowe ludnosci nie rozwi-
jaja sie jednakowo. Stwierdzono dalej, ze rdéznice te w rozwoju

1 Czekanowski J., Metoda podobienstwa w zastosowaniu do badan psy-
chometrycznych. Polskie Towarzystwo Filozoficzne. Badania psychologiczne.
1. 1926.
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ontogenetycznym cztowieka ulegajg zasadniczym zmianom. Ogdl-
nie zaobserwowano, ze lepsi uczniowie szkot Srednich rzadko
odgrywajg te samg role podczas swych studjéw uniwersyteckich
i wyrastajg na wybitniejsze jednostki. Jest to wiasnie konse-
kwencja zjawiska nierbwnomiernego rozwoju. Jednostki wcze-
$niej rozwijajace sie sg zazwyczaj wyprzedzane przez osobniki
wartosciowsze, lecz rozwijajgce sie wolniej. Roéznice w opOznie-
niu wzgl. w przyspieszeniu wzglednego t. j. fizjologicznego wieku
dziecka, sygnalizowane sg przedewszystkiem pierwszg menstrua-
cja u dziewczat i mutacjg gtosu u chtopcéw. Dzieci w tym sa-
mym roku urodzone wykazujg nawet Kilkuletnie opo6Znienia
wzgl. przyspieszenia w rozwoju fizjologicznym. Réznice te uja-
whniajg sie nietylko w sferze seksualnej, ale i umystowej, tgczac
sie Scisle z ich zrdznicowaniem rasowem. Niewatpliwie i wa-
runki ekonomiczne odgrywajg pod tym wzgledem pewng role,
aczkolwiek nie decydujaca.

Ze zjawiskiem tern pozostaje w zrozumiatym zwigzku fakt
demoralizujgcego oddziatywania zydéw na ich szkolnych kole-
gow chrzescijan skutkiem wczesniejszego rozwoju fizjologicz-
nego tych pierwszych. Uczniowie bowiem starsi wywierajg na-
ogot demoralizujgcy wptyw na swych miodszych kolegow.

Przytoczony powyzej fakt stanowi dla stworzenia t. zw.
szk6t wyznaniowych jeden z najistotniejszych argumentow.

Z powyzej przytoczonych rozwazan wynika niewatpliwie,
ze liczenie sie z fizjologicznym wiekiem ucznia z jednej i czyn-
nikiem rasowym z drugiej strony odda pedagogowi cenne ustugi.
Fakt, ze dzieci typu nordyczncgo sg mniej wrazliwe na tak
wazny czynnik wychowawczy, jakim jest wspotzawodnictwo,
natomiast uczniowie pozostatych typéw antropologicznych dajg
dopiero przy wspotzawodnictwie maximum wysitku, dajg wy-
chowawcy cenne wskazéwki w odniesieniu do stosowanych
w nauczaniu metod. Wyzyskanie czynnika wspotzawodnictwa
w szkotach niektorych terytorjoéw ziem polskich spoviodowatoby
niewatpliwie podniesienie poziomu naukowego ich ucznidw,
przyczyniajac sie do wzmozenia produkcji dzieki efektywniej-
szej pracy. Jak najwszechstronniejsza i do szczegdtobw dopro-
wadzona znajomo$¢ poszczegdllnych uczniéw pod wzgledem ich
zr6znicowania rasowego, psychicznego, intelektualnego i spo-
tecznego, pozwoli pedagogowi na konstruowanie i stosowanie
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jaknajprecyzyjniejszych metod wychowawczych i dydaktycz-
nych.

Ostatnie rezultaty badan psychologicznych, ktore tak wazng
role odgrywajg w dziedzinie zagadnien wychowawczych, nie
pozostawiajg wiec watpliwosci, ze miodziez szkolna, tak jak
wogole kazda grupa spoteczna ztozona jest z jednostek nierdow-
nych pod wzgledem swoich dyspozycyj i wogole objawéw zycia
psychicznego.

Z faktu tego wynikajg donioste wnioski dla wychowawcy.
Nie moze on bowiem do zespolu powierzonych sobie wycho-
wankow przyktada¢ jednej schematycznej miary, lecz obowigz-
kiem jego, jak powiedzieliSmy, jest zorjentowanie sie przede-
wszystkiem w roznjcach psychicznych i intelektualnych mto-
dziezy i stosowanie metod pedagogicznych i dydaktycznych
odpowiadajgcych tym roznicom. Istota zagadnienia sprowadza
sie wiec do tego, by pedagogowi da¢ mozno$¢ szybkiego, do-
ktadnego i objektywnego zorjentowania sie w gronie powierzo-
nych mu wychowankow.

Uzyskanie takiej znajomosci materjatu pozwoli wychowawcy
na przystosowanie skali wymagan do poziomu udolnief po-
szczegOlnych uczniéw, oraz pokierowanie uczniami wykazujg-
cymi zaréwno wybitniejsze dyspozycje ku pewnym typom uzdol-
nienia, jak tez i osobnikami mniej lub wogdle nieuzdolnionymi.
Pedagog musi wiec przeprowadzi¢ charakterystyke zespotu
uczniéw pod wzgledem ich poziomu i dyspozycyj intelektual-
nych.

Aby sie z tern zagadnieniem upora¢ musimy sobie zda¢
sprawe z momentéw komplikujgcych mozno$¢ zorjentowania sie.
Sg tol

1) komplikacje wyptywajgce z samego materjatu,

2) oddziatywania czynnikéw zewnetrznych,

3) subjektywizm oceniajgcego.

Podstawowsg role odgrywajg czynniki natury spotecznej. Sg
one przyczyng réznic w zaopatrzeniu miodziezy w Srodki uta-
twiajace uczenie sie, dalej za$ decydujg o charakterze S$rodo-
wiska poza-szkolnego, w ktérem miodziez przebywa. Drugi ten
moment jest szczegdlnie wazny, bo kulturalne $rodowisko poza-
szkolne zapewnia uczniowi pomoc i poparcie intelektualne poza
osobg wychowawcy szkolnego.
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Dalsze komplikacje powodowane sg istotnemi roznicami
materjatu, ktére wigzg sie z jego fizyczng i psychiczng struktura.
W rachube wchodzg tutaj réznice etniczne i rasowe. W tym
zespole zjawisk réznorodnych zorjentowa¢ sie musi wycho-
wawca, ktory nie moze sie oczywiscie catkowicie uwolni¢ od
oddziatywania wiasnych czynnikdw psychicznych i wnosi przez
to trzeci moment komplikujgcy, a mianowicie subjektywizm
oceny.

Wigze sie z tem kwestja odpowiedniej klasyfikacji mate-
rjalu. Przy obecnym bowiem stanie naszych wiadomosci nie
mozemy scisle okresli¢ typu intelektualnego. Uzywane ogdlnie
terminy w rodzaju : typ humanistyczny, typ matematyczny i t. d.
nie sg bynajmniej Scistemi definicjami i nie pozwalajg na Sciste
ujecie systematyczne. Nie wiemy bowiem ile wiasciwie jest ty-
pow i jak sie do siebie ustosunkowuja.

Celem niniejszej pracy jest wiasnie préba zorjentowania
sie w skladzie intelektualnym jednej klasy gimnazjum huma-
nistycznego. Zdajac sobie sprawe z wymienionych trudnosci,
postaramy sie o ile moznosci wyeliminowa¢ komplikujace od-
dziatywania Srodowiska zewnetrznego oraz subjektywizm ocen
nauczycielskich a rdznice intelektualne materjatu rozpatrzeé
pod katem widzenia zréznicowania rasowego. Scislej jest ona
proba odpowiedzi na pytanie, czy rozne skiadniki rasowe nie
wykazujg roznic pod wzgledem stopnia i kierunku uzdolnienia
do przedmiotéw matematyczno-przyrodniczych z jednej i huma-
nistycznych z drugiej strony.ll.

Il. MATERJAL

Badani uczniowie rekrutujg sie z trzech szkdt czestochow-
skich, dwu powszechnych i jednej Sredniej, w ogodlnej liczbie 109-
Poniewaz obie serje szkot powszechnych zostaty sklasyfiko-
wane jedynie co do uzdolnien, nie mozna ich bylo bowiem
okresli¢ rasowo przy pomocy przeliczenia a to z powodu zbyt
wczesnego wieku zbadanych uczniéw, oprzemy sie jedynie na
rezultatach otrzymanych z opracowania uczniéw klasy VIl-gj
gimnazjum humanistycznego im. R. Traugutta. Ponizsze zesta-
wienie pozwoli nam ogo6lnie zorjentowa¢ sie pod wzgledem so-
cjalnym w zbadanej serji.
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Tabela IlI.
Uczniowie gimnazjum humanistycznego w Czestochowie
Klasa VII.

Rok urodzenia:
1906- 3 . 1909-11
1907- 2 1910- 5
1908- 9 1911- 6

1912- 2

Urodzony w powiecie:

bedzinskim 4 t6dzkim 1
Czestochow. 20 radomskim 1
kaliskim 1 radomskow. 1
kieleckim 1 , sieradzkim 1
koneckim 2 warszawskim 1
krakowskim 1 wielunskim 1
towickim 1 wloszczow. 2
Zajecie zawodowe ojca:
aptekarz 1 rolnik 3
handlowiec 1 robotnik 5
koszykarz 1 $lusarz 1
kupiec 3 stolarz 1
maszynista 5 urzednik 4
nauczyciel 3 zegarmistrz 1
przemystowiec 4 ziemianin 4

przedsiebiorca 1

Jak widzimy, uczniowie nasi urodzeni sg przewaznie w r. 1909,
rekrutujg sie gtdwnie z powiatu czestochowskiego, pod wzgle-
dem za$ socjalnym sg w przewaznej liczbie synami rodzicow
zamoznych. Dzielgc uczniow pod wzgledem ich zamoznosci obli-
czyliSmy, ze 71'05°/0 miato rodzicdw lepiej sytuowanych, 28'95%
sytuowanych gorzej.

Aby wykaza¢ jak duze jest przesuniecie uczniow pod wzgle-
dem socjalnym szkot Srednich w poréwnaniu do powszechnych,
podajemy ponizej zestawienie uczniéw oddziatu VII jednej z cze-
stochowskich szkot powszechnych.
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Tabela IV.
Uczniowie szkoty powszechnej Nr. 14 w Czestochowie
Odadziat VII.
Rok urodzenia:

1910-- 2 1913-13
1911-- 8 1914— 8
1912- 8 1915— 2

Urodzony w powiecie :

bedzinskim 2 mohylewskim 1
czestochowskim 33 pabjanickim 1
jedrzejowskim 1 radomskim 1
t6dzkim 1 wioszczowskim 1

Zajecie zawodowe ojca:

bednarz 1 policjant 1
dorozkarz 1 rolnik 5
goérnik 1 robotnik 7
kolejarz 1 $lusarz 1
kupiec 6 SzZewc 2
malarz 1 technik 1
miynarz 1 tkacz 1
murarz 3 urzednik 2
ogrodnik 2 rymarz 1

introligator 3

Uczniowie powyzszej szkoty rekrutujg sie z szerokich sfer
spotecznych. Przewaznie sg to synowie rodzicow ubozszych
(80'49 /,, zamozniejszych jest tylko 19'51°/0).

Chcac ujgc stopien i rodzaj rozwoju intelektualnego uczniow
przy wyeliminowaniu o ile moznosci oddziatywania wptywow
ubocznych, zastosowaliSmy nastepujace postepowanie.

Kazdy uczen zostat scharakteryzowany na podstawie swoich
uzdolnien do czterech przedmiotéw szkolnych, jezyka polskiego,
historji, fizyki i matematyki. O wyborze tych wiasnie przed-
miotow zadecydowato to, ze przeciwstawiajg sie one wzajem-
nie, zaréwno przedmiotem swych badan, jak i metodologja
Nalezy wiec oczekiwaé, ze na tej podstawie zdotamy sie zo-
rientowaé¢ w dyspozycjach intelektualnych. Charakterystyka
poszczegOlnych uczniéw w zakresie wymienionych przedmiotow
zostata przeprowadzona przez udzielajacych je nauczycieli. Zwra-
cano przy tern uwage by nauczyciel, oceniajacy poziom intelek-
tualny ucznia, uwzgledniat jedynie stopien uzdolnienia, pomi-
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jajae takie momenty psychiczne, jak: pilno$¢ lub brak pilnosci,
zaniedbania w zwigzku z przyczynami zewnetrznemi (choroba,
wypadki domowe, etc.), zdolno$¢ do skupienia uwagi i spryt
(umiejetnos¢ wystawiania sie i t. d.).

Rezultaty ocen zostaty ujete ilosciowo wedtug nastepujacej

skali :
Tabela V.
Skala ocen okre$lajacych uzdolnienie
| odgouiedajacy
celujaca 10
prawie celujgca 9
bardzo dobra 8
prawie bardzo dobra 7
dobra 6
prawie dobra 5
dostateczna 4
ledwie dostateczna 3
niedostateczna 2
zta |

Oczywiscie postepowanie nasze nie jest bez zarzutu. Eli-
minacje wptywow zewnetrznych pozostawiliSmy ocenie wycho-
wawcow, ktorej Scistos¢ moze by¢ bardzo nieréwnomierna. Nie
wykluczyliSmy rowniez czynnika subjektywizmu ze strony oce-
niajgcego. Drugi ten moment jest jednak czeSciowo wyréwnany
tern, ze oceniajg czterej nauczyciele, a wiec ewentualne nie-
prawidtowosci oceny nie obejmujg wszystkich przedmiotow.

Celem rasowego okreslenia naszego materjatu zostaty zdjete
nastepujgce pomiary:1

1. pomiar najwiekszej dtugosci gtowy (od punktu glabella do punktu opistho-

cranion),

2. »  Najwiekszej szerokosci gtowy (od punktu eurion do punktu eurion),

3. .  szerokosci potylicy (od punktu mastoideale do punktu masto-
ideale),

4. »  Nnajmniejszej szerokosci czota (od punktu frontotemporale do punktu
frontotemporale),

5. . hajwiekszej szerokosci twarzy, czyli szerokosci jarzmowej, (od pun-

ktu zygion do punktu zygion),
»  wysokosci twarzy catkowitej (od punktu nasion do punktu gnation),
»  Wysokosci twarzy gornej (od punktu nasion do punktu prosthion),
dtugosci nosa (od punktu nasion do punktu subuasale),
»  szerokosci nosa (od punktu alare do punktu alare).

© o~
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Pozatem okre$lona zostata barwa oczu wedtug tabeli R. Mar-
tina i barwa wioséw wedtug nastepujacej skali:
Jasny blond — ciemny blond — szatyn — ciemny — brunet.
Na podstawie wymienionych powyzej pomiarOw zostaty
obliczone nastepujace wskazniki:

1) wskaznik szerokosciowo-dtugosciowy gtowy. g — op X 100
2) wskaznik licowy catkowity.........ccccccco...... Qy _ 2; X 100
3) wskaznik licowy gorny............ 2 B ‘Z); X 100
4) wskaznik NOSOWY ........c.cccoeuveeeeueeeeereeennns 23 _ Sé: X 100
5) wskaznik poprzeczny czotowo-ciemien. :E - eﬁ X 100
6 wskaznik poprzeczny potylicy 2:13 _ r:j X 100
7) wskaznik czotowo-jarzmowy.........cccevruenenee. :; - Zf; X 100

Do zapisywania spostrzezen i obliczenia wskaznikow stuzyt
mi schemat Kota Nauk Antropologicznych studentéw U. J. K.
we Lwowie, ktéry podaje na stronie 20 i 21.

I11. METODA

Spostrzezenia nasze odnoszace sie do charakteru intelektual-
nego, jak i antropologicznego badanych uczniéw, zdotalismy ujac
ilosciowo. Kazdy wiec uczen zostat scharakteryzowany zaréwno
pod wzgledem intelektualnym, jak i antropologicznym przez
pewien zesp6t wielkosci liczbowych, odpowiadajacych jego sta-
nowisku pod wzgledem danej cechy w skali wahan tejze cechy.
W celu zdania sobie sprawy z wzajemnego ustosunkowania
tych zespotdw liczbowych, opracowaliSmy nasz materjat przy
pomocy metod statystycznych. Do analizy materjatu uzyjemy
metody podobienstwa prof. Czekanowskiego.!

Metoda podobienstwa opiera sie na obliczeniu przyblizonych
wspotczynnikdw podobienstwa (p)d miedzy wszystkimi objektami,
wchodzacymi w sktad analizowanego materjatu. Wspotczynnik (p)

oBficzamy ze wzoru 1 —& « 20" = VIY_ wdie wzorze tym n ozna-

1 Czekanowski J., Zarys metod statystycznych, w zastosowaniu do an-
tropologii, Warszawa 1913.

2 Czekanowski J., Metoda podobienstwa w zastosowaniu do badan psy-
chometrycznych. Lwéw 1926. Badania Psychologiczne. Zeszyt llI.
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Nr.

10
11
12
13
14
15
16
17

Waga
Wzrost
Siagg

Wysokos¢ tutowia
z glowg

Glab-opist.
Eur.-eur.
Mast.-Mast.
Front.-Front.
Zyg-2yg.
Gon.-Gon.
Nasion-Gnath.
Nas.-Prosth.
Nas.-Subnas.
AL-Al
Kktokanthion-Kkto.
Entokanthion-Ent.

Stomion-Gnath.

sigg
-100 wzrost

(4)-*isk

-§-m100 gtéwny

1
g -100 twarzy
12

9 tw. gorn.

14
13

I wys. dtug.

Tabela VI.
Schemat do zapisywania spostrzezen antropometrycznych

Data:

18
19
20
21
22
23
24
25
26
27
28
29
30
31
32
33
34

Miejsce badania:

Tragion-vertex
Trag.-nas.

Trag -prosth.
Trag.-gnath.
Tragus-tuberculare

Otobasion-sup.
otobasion infer.
Obwad piersi
podczas wdechu
Obwaod piersi
podczas wydechu
Obwod w pasie
podczas wdechu
Obwod w pasie
podczas wydechu

WWskazniki

18
-g— M0 wys. szer.

10 -100 jarzm, szczek

9

g- -100cz6t. twarz.

8 o
b 100 cz6t. ciem.

I
-Hoo potylicy

Nazwisko bad.
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SPOSTRZEZENIA OPISOWE
Wiosy:

2]
X
o
=
Q

Oczy:

Proste, lekko faliste, mocno faliste,

Ksztalt whosow: faliste z kedziorami, kedzierzawe

Nazwisko i imie
Miejsce urodzenia

Miejsce zamieszkania

i len- Normalna, fatda mongolska, potksie- <
Powieka: 7ycowa Zawdd
. Wypukie, proste Mowa ojczysta
Czoto: pochylone: stabo, miernie, silnie Wiek Pleé ) .
Szpara oczna: prosta, uko$na, waska, mierna, sze- badanego ojca matki
: roka

& ; . Niewystajace
Kosci policzkowe: Wystajace: stabo, miernie, silnie Wvznanie _Stan )
Usta: Mate, $rednie, duze y wolny | Zzonaty |wdowiec
Wargi: Cienkie, mierne, grube, wywiniete Pochodzenie przodkéw
Uwlosienie Szczeka dolna mocno, $rednio, mato wyst., cofnieta ojca: matki :

Warga mate Srednie, duze. Brzeg: zagie-

goérna Ucho: ty, stabo, $rednio,mocno, odchy-

Policzki lony. Platki: przyrosniete czescio- . . . i
Broda wo’ lub mocno, odstajace, brak. Badanego: Synowie: Corki. Ojca: Synowie : Corki :
Tutéw Wozg. Dar.: brak,maty, Sred., duzy Plodnosé Plodnosé
ok. fonow. Wielko$¢ : duzy, $redni, maty. Na- & . . » o P

Koficz. sada: waska, $redn., szeroka, niska, i€l telnosc Smiertelnosc

gorne Nos: $red., wys. Grzbiet: waski, srednl Rodowdd:

Koficz szer., wklesty: stabo, miernie, sil

dolne nie, prosty, falisty, Wypuk’:y slabo

olne miernie, silnie, garbaty
Stan odzywienia: dobry, mierny, zly
oznaczy¢ zeby o cvarakterze wstecznym przez ................... [

Zeby: Mz M* Mi P2 P' C P VAl P C P* P> M: Mk M» diastemata i’tremala progresywnym - 0 UWAGL: ol

M* M2 M: P2 P1 C P 1l iz C P: Pa M* M2 Mp

zeby ¢ WI¥ore podkreslamy, brakujace przekreSlamy, nadetatowe

wpisujemy do formuty.
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Tabela Vil

Dane antropometryczne uczniéw kl. VII gimnazjum humanistycznego

174
192
181
193
188
179
188
182
194
184
188
194
191
193
178
189
195
198
188
188
188
188
187
184
196
188
198
181
187
178
183
189
186
197
198
189
175
177

153
169
154
158
156
151
159
154
159
164
158
156
164
165
149
161
153
157
157
154
154
154
153
151
158
161
156
154
154
147
157
154
154
159
164
167
154
147

=
E=1

102
111
109
103
107
108
107
105
101
105
107
114
102
118

99
103
109
104
107
105
103
101
103
105
101
112
108
103
103
101
104
105

97
106
114
114
107
103

w Czestochowie

131
143
137
125
138
137
134
136
139
144
137
139
145
149
131
139
139
135
129
137
134
136
131
133
134
131
136
130
143
135
130
143
133
135
139
143

119
125
114
108
119
116
118
113
124
121
111
117
123
124
117
120

i

105
123
121
109
121
120
115
126
123
109
116
115
111
111
121
118
127
121

725834 7 879
715337 4880
67 49 34 13 85T
786236 8 819
6859 42 8 83-0
70 53 40 14 84-4
68 56 38 4 84-6
62 46 34 13 84-6
68 54 36 15 82-0
67 57 40 15 89T
6250 37 14 840
64 48 35 12 804
77 60 37 10 859
76 52 38 5 85*5
715437 7 83-7
715239 7 85-2
715435 7 785
74 52 34 13 793
66 60 39 13 83-5
69 54 37 13 81-9
705238 7 81-9
62 48 40 13 81-9
70 53 36 16 81-8
7960 34 12 82"1
67 51 35 16 80-6
76 61 34 12 872
74 58 40 16 78-8
66 56 38 8 851
7054 36 14 824
69 51 34 13 82-6
67 47 35 15 85-8
695538 6 81-5
745939 5 82-8
71 55 36 10 807
7361 34 8 82-8
67 55 40 10 88 4
134 108 635036 6 880
133 107 61 50 38 12 831

Srednie (A)- 10-6 83-6

550
49-7
48-9
62-4
49-3
51-1
50-2
45-6
48-9
46-5
453
460
531
510
542
511
511
54-8
51-2
50-4
522
45-6
53-4
59-4
500
56 7
54-4
50 8
490
511
51-5
483
55-6
526
52-5
46-9
47-0
459
51-0

720

68-4

-q >»
ag
*3 ~o

£

66-7
65-7
70-8
65-2
68-6
715
67-3
68-2
63-5
640
67-7
73T
62-2
715
66-4
640
71-2
66-2
68-2
68-2
66-9
656
67-3
69-5
63-9
683
69-2
66-9
66 9
687
66-2
68-2
630
66-7
69-5
68 3
69-5 83-1
701 80-3
67-5 79-9

80-4
757
799
80-4
79-5
81-5
74-8
79-9
780
82-9
785
78-9
799
81-2
85-2
81-4
83-7
75-8
78-3
79-9
79-9
86-4
83-0
81-5
76-6
76-2
810
786
79-9
“3-7
70-7
81-2
786
81T
811
77-3

= thO O %

T1-7
77-6
79-6
824
71-5
78-8
79-9
772
72-7
72-9
78-1
820
73-0
79-2
75-6
74-1
78-4
770
83-0
76-6
76-9
74-3
78-6
790
75-4
83-6
79-4
792
720
74-8
80-0
734
77-9
78-5
82-0
79-7
79-9
77-4
77-8
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cza ilo$¢ cech wzietych pod uwage, 6 jest liczbg statg, a li i Ii
sg to liczby porzadkowe czyli rangi cech, charakteryzujacych
poszczeg6lne objekty rachunku. W naszym przypadku jako lii I'i
bedziemy oznaczali odchylenia danej cechy od jej $redniej aryt-
metycznej znaczac ranga 1 najwieksze odchylenie dodatnie;
a.rangami nastepnemi odchylenia mniejsze zwracajgc uwage
na znak. Obliczenie wspdtczynnika (p) bedzie wiec miato postaé

nastepujacy :

Tabela VIII.

A. l. 11. el ell li v 2(hi-ri*
836 79-2 823 — 44 — 13 7 5 4
86-3 971 797 + 10-8 — 66 1 8 49
51-0 58 3 46-2 + 73 — 48 2 7 25
68-3 556 83-3 — 127  + 150 8 1 49
67-5 675 68-8 - 04 4+ 13 5 3 4
80-2 83-8 83T + 36 + 29 3 2 1
78-1 T7-7 76-9 — 04 — 12 5 4 1
11 12 7 + 10 — 4 4 6 4

137 =

=2 (li —riy

Wielko$¢ wspotczynnika (p) waha sie w granicach od -j- 1'0
do —1'0. Dodatnie wielkosci wspotczynnika stwierdzajg istnienie
podobienstwa miedzy badanemi objektami, ktore jest tem Scislej-
sze, im wiekszy jest wspotczynnik. WielkoSci zerowe stwierdzajg
brak podobienstwa wielkosci ujemne tendencje odwrotng. W po-
wyzszym wypadku obaj osobnicy wykazujg tendencje do przeci-
wiania si¢. Otrzymujemy w ten s.jos6b skupienia osobnikéw bar-
dziej do siebie podobnych, ktére zwigzane sg duzemi wspot-
czynnikami dodatniemi i odcinajg sie od analogicznych skupien
osobnikéw podobnych innego rodzaju. Postepowanie takie eli-
minujace catkowicie oddziatywanie momentu subjektywnego ze
strony badacza, pozwala na objektywne rozklasyfikowanie ma-
terjatu pod wzgledem wiekszej ilosci cech.

W celu zorjentowania sie w duzej iloSci wspo6iczynnikow
podobienstwa, stosujemy nastepujgce przedstawienie graficzne.
Na siatce kwadratowej, ktérej kazda kolumna pionowa i po-
zioma odpowiada jednemu z badanych osobnikéw, znaczymy
wspotczynniki (p) kazdego osobnika z wszystkiemi innemi, sta-.

12*
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rajgc sie ugrupowac je w ten sposob, by osobniki do siebie
najpodobniejsze znajdowaty sie obok siebie.

Wielkosci  wspdtczynnikow znaczymy wedle nastepujacej
skali :

Tabela IX.

polem czamem od + 100do -f- 0'60
r grubo kresk. N 059 , (MO

B cienko kresk. , 039, - 020

Wspoétczynniki  najmniejsze, zerowe i ujemne nie zazna-
czamy. W ten sposob otrzymujemy skupienia osobnikéw do
siebie najpodobniejszych.

Opisang powyzej metode zastosowaliSmy zaréwno do ma-
terjatu antropologicznego, jak i ocen klasyfikacyjnych.

IV. ZROZNICOWANIE INTELEKTUANE

Rezultat przeliczenia ocen poziomu intelektualnego ucznidéw
przedstawia zatgczona tabela Nr. 11 i rys. Nr. 2.

Jak widzimy analizowana serja utworzyla w djagramie
pie¢ grup, poza ktéremi znajduje sie izolowana kombinacja
obejmujgca osobnikéw 6, 10 i 29.

W skiad grupy pierwszej weszty osobniki 1, 20, 17, 37,
18 i 33. Charakteryzujg sie one wybitnem uzdolnieniem do fi-
zyki, dobremi kwalificjami z historji a miernemi postepami w ma-
tematyce i literaturze.

Grupa druga silnie zwigzana z pierwszg obejmuje osobni-
kow Nr. 5, 4, 15, 16, 21, 8, 7, 12 i 24. Osobniki tu zespolone
wykazujg maksimum zdolnosci do fizyki zadawalajace stopnie
z matematyki, stabe natomiast kwalifikacje w historji i litera-
turze.

Do drugiej grupy nawigzuje sie izolowana kombinacja
ztozona z 3 osobnikdw (6, 10 i 29), ktorych charakteryzuje ogdl-
nie niski poziom ocen. Zaznacza sie jednak tendencja do lep-
szych postepdéw w matematyce i historji, niz w obu pozostatych
przedmiotach.
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Rys. Nr. 2.

Zrdznicowanie intelektualne 38 uczniéw gimnazjum humanistycznego
w Czestochowie na podstawie ocen
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Trzecig grupe utworzyto 11 osobnikéw (Nr. 25, 26, 30, 35,
14, 38, 23, 2, 3, 22 i 31) wykazujacych dobre kwalifikacje w hi-
storji i literaturze, a zupetnie stabe w fizyce i matematyce.

Grupa czwarta obejmuje 6-ciu osobnikéw (Nr. 28, 19, 9, 32,
11 i 36) bardzo stabo wogdle uzdolnionych. W grupie tej zadnych
wyrazniejszych tendencyj nie jesteSmy w stanie zauwazyc.

W grupie piatej skuuity sie 3 osobniki (Nr. 27, 34 i 13),
kwalifikowane najlepiej z catego materjatu w literaturze i fizyce,
a dobrze w obu pozostatych przedmiotach.

Celem dokfadniejszego zorjentowania sie w charakterze
poszczeg6lnych grup (patrz tab. X), podajemy ich $rednie ocen
dla przedmiotéw.



Tabela XI.
Wspdtczynniki podobierstwa ocen 38 uczniéw gimnazjum humanistycznego w Czestochowie

b &\E 0 E?
g 9 1 f.!

4 9 w ¢

ic © oo 5% P
18-33 +10+0.6 0§ -04 o02+02 04 04 0-2+0-16+02-0-4—I 08 o6 0 +0-4
17=37 +0-6 10408 04 02 _02+04+0-4 +02+0-4 02-02—06-08 1 08 -0-4
1. 20 +0-8+08+1-Q -08 -04+04+0-2 02 04-06 04 08 o08—1 08-0-4-02
24 +0-4 --0-4+0-8 -10 <-8|+0-8 +0-4 —0-4 -0-4-06-0-8 1 04 _08 04 02-04
7 12 . -02--02+0-4 08 -10+0-6 +08+8-0-06 08— 08+02-0-4 o02-04 -08
5-4—15-16—21-8  +0-2 02+04 -08 0-6+CO 0 08-1 -08-06+0-1 02-—04+0-2+04 0
10-6—29 —0-4+0-4+0-2 04 08 0 T5%9+06 0 -04-0-8 04+0-4 02 04 08-1
25—26—30—35 —04+40-4—02 04 0 -O8-+06+10--08+0-4 0 +041+04+0-2 04 08 06
14 -0.2+0-2-0-4 04 o06—! 0 =+08--1-0+0-I8+06 0s|+02+04 02 04 0
K +06+0-4 06 06 08 08 04404 08+1-0+08+06 04 0 04 02+0-4
23 402 -02-0-4 08 | -06 08 0 --06+08+10--0-8 02--0-4 .02+0-4+038
2—3—22—-31 —04—02 08 1 08+0-1 04 04--08+0-16+08--1-0 4 08 4+02+0-4
9—32—11—-36 —1 -06 _08 04+01-02+04+0-4 r02 04-0-2--04 ml0 os ®06 (0 -0-4
19 —08 08—1 08 04-04 0-2 o2 w4 0 +0-4--0-8 -08 -10 0-8 m04—+0-2
28 _06-1 -o8 04 o02+02 -0-4 04 02 04+0 --0-4 06 08 10 w8--0-4
13 0 —08—04 02 04+0-4_o08 o8 04 02+04--02 0 04 08 -10--U-8

27-34 +0-4 -0-4-0-2 04 08 0 —1 06 0 +0'4+0-8--0-4 -0-4 02 04 -08_-10
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Tabela X.
S¢ Sred i
Gru- olslgtS)%i % jezyka nee
pa kow polskiego  historji fizyki matemat.
| 6 1579 5-02 6-83 733 503
1 9 23-68 4-33 455 7-33 544
liz. 3 7-89 2-30 400 3-70 4-30
11 11 28-95 5-50 5-90 360 3-70
v 6 15-79 3-80 3-20 300 3-70
\Y 3 7-89 8-70 5-30 7-70 5-00

Postepowanie nasze umozliwito nam rozsegregowanie ma-
terjatu na poszczeg6lne zespoty charakteryzujagce sie podobnym
poziomem i kierunkiem uzdolnienia. Obecnie postaramy sie
zda¢ sobie sprawe z charakteru intelektualnego tych grup. Aby
to uzyska¢ obliczymy przedewszystkiem wspotczynniki podo-
bienstwa miedzy poszczeg6lnemi przedmiotami, biorgc jako
punkt wyjscia Srednie charakteryzujgce poszczegdlne grupy
i stosujgc te samg metode analizy z tg tylko modyfikacjg, ze
rangowa¢ bedziemy bezposrednio wielkosci S$rednich arytme-
tycznych bez obliczenia odchylen od $redniej ogodlnej.

Rezultat naszego przeliczenia przedstawia tabela Nr. Xlli
i rys. Nr. 3.

Tabela XIlI.

Przedmiot Jezyk polski Historja Fizyka Matematyka
Jezyk polski +1-0 +0-6 + 05 0
Historja +0-6 +1-0 +04 +0-2
Fizyka +0-5 +0-4 +1-0 +0-6
Matymatyka 0 -+0-2 —+0-6 +10

Jak widzimy rezultat naszego rachunku jest zupetnie zgodny
z ogolnie panujacemi pogladami. Widzimy mianowicie biegu-
nowe przeciwstawienie sie matematyki jezykowi polskiemu
(wspotczynnik p=0), przyczem historja wykazuje najwiekszy
wspotczynnik dodatni z jezykiem polskim, a fizyka z matema-
tyka. Rachunek nasz uzasadnit wiec objektywnie ogolnie przy-
jety podziat kierunku intelektualnego na humanistyczny i ma-
tematyczno-przyrodniczy, przyczem ws$rdd przedmiotéw szkoty



172

Rys. Nr. 3.
Y poUhi
yCistbrjcL
JLadtvmtykjaL

Sredniej literatura jest[najbardziej klasycznym przedstawicielem
kierunku humanistycznego, a matematyka kierunku matema-
tyczno-przyrodniczego.

Ten bardzo schematyczny podziat na humanistow i mate-
matyko-przyrodnikdw nie wystarcza nam dla okres$lenia posz-
czegblnych grup intelektualnych, a to z tego powodu, poniewaz
charakteryzujg sie one nietylko odmiennym kierunkiem, ale
i r6znym poziomem swoich zdolnosci. Aby sie z temi trudnos-
ciami upora¢, musimy przedewszystkiem zda¢ sobie sprawe
z wzajemnego ustosunkowania si¢ wyrdznionych zespotow.
W tym celu obliczymy wspotczynniki wspotzaleznosci miedzy
grupami, rangujac charakterystyczne dla nich $rednie ocen.
Rezultat tego przeliczenia przedstawia tabela XIII i rysunek 4.
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Tabela XIIL.
1
wana
+0-8 +0-2
+1-0 +0-4
+0-4 +1-0
—0-8 0
—0-8 -02
—0-4 —1
Rys. Nr. 4.

—0-4
—0-8

+ 1-0
+0-4
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v \Y
— 10 —0-2
— 08 -04
— 02 —1
+ 0-4 0
+ 1-0 + 0-2
+ 0-2 + 10
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Tabela XIV.

Zr6znicowanie intellektualne 38 uczniéw gimnazjum humanistycznego

Nr. osobn.
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0
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1 Srednie grup i ich rangi.

5
4
15
16
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8
7
12
24

1
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18
33

6
29
10
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14
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23

2

3
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13
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Nr osobn Jezyk polski Historja Fizyka Matematyka
Ocena Nota Ocena Nota Ocena Nota Ocena Nota
z 28 6 4 4 3 4 3 4 3
g 19 4 3 3 3 3 3 3 3
IV o & 9 3 4 3 3 3 4 4 3
132 438 330 332 330 230 337 432 330
31 210 3ni 31V 31V 31 311 311
3 2 3 3 3 3 4 3
Rys. Nr. 5.
Li(]
ACVTVE VI VLV V- VL VT V~ rorvirN=c\ifvrsiri[\lrv.rymro,rrimfnfv,(r)rr,fr.
Nu Osobnika.
10
9

VAV NS OINROON I R R S U IR Y R 7P

/5. V. Vs, SR
Nr. Osobmha

Nr. Osobnika
Oceny

Noty
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Przeliczenie nasze pozwala nam stwierdzi¢ duze podobien-
stwo zachodzgce miedzy dwiema pierwszemi grupami naszej
serji oraz wyrazng tendencje do wigzania sie z temi grupami
trzech osobnikéw izolowanych.

Grupa Ill, IV i V nie wykazujg miedzy sobg istotnych
podobienstw. O ile wiec rezultat naszego przeliczenia uprawnia
nas do tgcznego traktowania grupy | i Il oraz wigzania z niemi
trzech osobnikéw izolowanych, to grupy Ill, IV i V-tg trakto-
waé musimy odrebnie.

W Swietle tych rezultatow postaramy sie teraz okresli¢
poszczegolne grupy. W grupie I'i Il mamy do czynienia z osob-
nikami zdolnymi o kierunku matematyczno-przyrodniczym.
Trzech osobnikdw izolowanych traktowa¢ bedziemy jako umy-
sty mniej zdolne, lecz wykazujace rowniez tendencje ku przed-
miotom matematyczno-przyrodniczym.

W grupie 1l zaznacza sie zupetnie wyraznie humanistyczny
kierunek uzdolnienia przy stabszych zdolnosSciach do matema-
tyki i fizyki. Godny uwagi jest tutaj fakt, ze kwalifikacje hu-
manistbw w matematyce i fizyce sg znacznie nizsze niz kwa-
lifikacje osobnikéw z grupy matematyczno-przyrodniczej w hi-
storji i literaturze.

W grupie 1V skupity sie osobniki wogole stabo uzdolnione.

W grupie V wreszcie mamy do czynienia z osobnikami
0 wybitnych og6lnych zdolno$ciach bez zadnej wyraZznie zazna-
czajacej sie tendenciji.

Cel naszej analizy t. j. okre$lenie poziomu i kierunku uzdol-
nien zostat wiec catkowicie osiggiety. Przy opracowywaniu tego
zagadnienia zdotaliSmy pozatem doj$¢ do wnioskéw ubocznych
ogolniejszej natury.

Przedewszystkiem w odniesieniu do wartosSci stosowanej
przez nas metody oceny uzdolnienia stwierdzi¢ musimy, ze oka-
zala sie ona zupetnie wystarczajagcg. Dowodzi tego zestawienie
wspotczynnikéw podobienstwa miedzy poszczegblnemi przed-
miotami, ktére daje obraz zgodny z og6lnie panujacemi po-
gladami.

Subjektywizm oceniajacego nauczyciela nie zdotat wiec za-
trze€ tej ogodlnej prawidtowosci, ze zdolny humanista wykazuje
mate kwalifikacje w naukach matematyczno-przyrodniczych
a zdolny matematyk orjentuje sie gorzej w literaturze.
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Drugi wniosek to stwierdzenie nieréwnowartosciowosci
samych przedmiotéw. Jedne z nich sg mianowicie wogoéle ta-
twiejsze, drugie wogole trudniejsze do opanowania, bez wzgledu
na réznice w poziomie i kierunku uzdolnienia uczniéw. Zjawi-
sko to ilustrujg juz $rednie arytmetyczne ocen z poszczegol-
nych przedmiotow. Bezwzgledne roznice sg mate, co Swiadczy
0 tem, ze ocena nauczycieli byta naog6t réwna. Dowodzg temu
zakgczone na str. 174 i 175 szeregi liczebnosSci ocen i not czte-
rech wymienionych przedmiotéw. (Tabela XIY i rys. 5).

Wymienione ponizej Srednie ocen stwierdzajg, ze do przed-
miotdéw tatwiejszych zaliczy¢ trzeba historje i fizyke a do przed-
miotow trudniejszych literature i matematyke.

Tabea XV.
S r e d n i e o ¢ e n
j. polskiego historji fizyki matematyki
492 511 532 453

Jezeli wiec w Swietle tych danych uwzglednimy, ze ucznio-
wie 0 humanistycznym kierunku uzdolnien wykazujg znacznie
nizsze kwalifikacje w przedmiotach matematyczno-przyrodni-
czych niz uczniowie o uzdolnieniu matematyczno-przyrodniczem
w naukach humanistycznych, to przypusci¢ mozemy, ze typ
umystu matematyczno-przyrodniczego jest wogole wyzszy od
typu humanistycznego.

llosciowy sktad wyodrebnionych przez nas grup intele-
ktualnych pozwala nam stwierdzié, ze wsrdd uczniéw klasy VII
gimnazjum humanistycznego, byto wiecej matematyko - przy-
rodnikdéw anizeli humanistow.

Ten bardzo charakterystyczny wypadek, nie pokrywa sie
z danémi otrzymanemi przez nas podczas dokonywania badan.
Kazdego bowiem ucznia naszej serji zapytywalismy do jakich
przedmiotdw ma on wieksze zainteresowanie, matematyczno-
przyrodniczych, czy humanistycznych. Stawiajac to pytanie pro-
silismy aby sie niczem nie powodowali, gdyz badania sg ro-
bione jedynie dla celéw naukowych, ze dane ztozone przez
nich zostang tylko przy nas i azeby starali sie jaknajobjek-
tywniej odpowiedzie¢ na zadane przez nas pytanie. Zatgczone
ponizej zestawienie pozwala nam stwierdzi¢, ze przewaga uczniow
miata zainteresowania humanistyczne.
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Tabelu XVI.
= ainNnteresowvvania

humanistyczne maternat.-p rzyrodn.
llos¢ °/
23 65-79

Odwrotny stosunek iloSciowy humanistéw i matematyko-
przyrodnikéw otrzymany na podstawie ocen nauczycielskich
z jednej i zeznan uczniow z drugiej strony dowodzi, ze nie
zawsze zainteresowanie pokrywa sie z istotnem uzdolnieniem.
Whiosek taki musieliSmy oprze¢ tylko na podstawie ocen nau-
czycielskich, poniewaz sa one jedynie miarodajne do stwier-
dzenia istotnego stanu rzeczy.

Chcac wykaza¢ jak niejasny i trudny do zorjentowania sie
obraz dajg rezultaty otrzymane z przeliczenia not uczniéw sta-
wianych im na $wiadectwach szkolnych, podajemy je dla na-
szej serji na nastepnej stronicy. (Tabela XVII i rys. 6).

Jak widzimy na otrzymanych tg drogg rezultatach nie mo-
glibySmy sie oprze¢ z powoddéw wyzej wymienionych. Uwazamy,
ze na niejasne rezultaty otrzymane drogg przeliczenia not, zio-
zyly sie naste ujgce powody

1) Skala not stawianych na $wiadectwach szkolnych jest
0 potowe wezsza od skali stosowanych przez nas ocen.

2) Zapomocg ocen staraliSmy sie okresli¢ stopien uzdolnie-
nia ucznia do danego przedmiotu, abstrahujgc od pozostatych
momentow natury komplikujacej (lenistwo, zaniedbywanie sie
w pracy, choroba, spryt i t. p.), zapomoca za$ not staramy sie
wyrazi¢ jak wielki postep zostat zrobiony przez ucznia w danym
przedmiocie, wliczajgc w to précz uzdolnienia i wszystkie mo-
menty tej wiasnie natury komplikujgcej, ktoreSmy wyodrebnili
w ocenach uzdolnien.

W Swietle powyzszych rezultatbw jakze stuszne wydajg sie
byé wywody Ostrowskiegol w jego ,Zywej szkole* na temat
stawianych na Swiadectwach not. Zapomocg noty powinnismy
mozliwie wyczerpujagco scharakteryzowa¢ ucznia. Czy taka wy-
czerpujgca charakterystyka jest mozliwa chociazby w tak wa-
skiej skali not, jaka stosujemy dotychczas? Niemozliwos$¢ ta

1 Ostrowski J, ,,Zywa szkota“, zarys organizacyjny i metodyczny przy-
szlej szkoty Sredniej.
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zaznacza sie razaco w rezultatach otrzymanych drogg rachun-
kowego przeliczenia. Tabela XVII i rys. 6.

Rekapitulujac rozwazania bedace przedmiotem tego roz-
dziatu, stwierdzamy, ze materjal nasz dzieli si¢ pod wzgledem
intelektualnym na nastepujace grupy:

I. Grupa matematyczno-przyrodnicza (osobnicy Nr. 1, 20,
17, 37, 18, 33, 5, 4, 15, 16, 21, 8, 7, 12 i 24) osobnikoéw 15-u.

Il. Grupa miernie uzdolnionych o tendertcji matematyczno-
przyrodniczej (osobnicy Nr. 6, 10 i 29) 3-ch osobnikow.

I1l. Grupa humanistyczna (osobnicy Nr. 25, 26, 30, 35, 14,
38, 23, 2, 3, 22, 31) 11 osobnikow.

IV. Grupa nieuzdolnionych (osobnicy Nr. 9, 32, 11, 36, 19,
28) 6 osobnikow.

V. Grupa ogolnie uzdolnionych (osobnicy Nr. 27, 34 i 13)
3-ch osobnikdow.

Tabela XVII.

Wspo6tczynniki wspotzaleznosci not 38 uczniéw gimnazjum humanistycznego
w Czestochowie

EIE |
" oM é w
7 IH Cf
T 0 K %
8 k? !>IE |
m Z 0 | .
| 7 D 9 ™
i o B b 8 w
33-30—17—12 1.0 +0-4 +04 +0-2—0-2 —0.8 +04+02 0 —06
9-13-37 +04+10+0-440-4 0 —08 —0-6 0 +04 0

5—6-10-11- +0-4 +0-4 +1-0 +0-8 +08 —0-2 -0-7 —-08 -O 2 -0-4
24 36
23 +0-2+0-4 +0-8 +10 +06 —0-4 —0-8 —0-6 +0-4 +0-2
3—15 -0-2 0 +08 +0-6+10 +0-4 —0-8 —1 -0-4 —0-2
1—-4-7—8-14  —0-8 —0-8 —0-2 -0-4 +0-4 +10 —0-6 -0-4 —0-6 0
16-19-22-25
26-29-32—35
20—38 +0-4 —0-6 -0-7 —0-8 -O8  0-6 +1-0 +0-8 -02 -0-4
2?;27—28—31— +0-2 0 —08-06—1 -0-4 +0-8+10 +0-4 +0-2
18 0 +0-4 —0-2+0-4 -0-4 —0-6 —0-2 +0-4 +10 +0-8
21 —06 0 -0-4+0-2 -02 0 -04+02+08 +1-0
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Rys. Nr. 6.
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V. ZROZNICOWANIE RASOWE

Stosujgc metode podobienstwa i do djagnozy rasowej po-
wyzszej serji uczniow, uzyskaliSmy mozno$¢ okreslenia ich pod
wzgledem antropologicznym. Poniewaz dotychczasowe do$wiad-
czenia poczynione na rasowych analizach szeregu seryj antro-
pologicznych stwierdzity, ze glowa czlowieka stanowi najisto-
tniejsze kryterjum dla jego rasowej przynaleznosci, postuzyliSmy
sie zespotem odpowiednio dobranych 8-u cech wymienionych
we wstepie.

Aby oceni¢ analityczng warto$¢ wymienionych cech, musimy

nadmienic, ze drogg specjalnej metody, ujetej wzorem W —
zdofaliSmy otrzymaé miare roznicy zachodzacej w danej cesze



30
29
12

38

o

11
22
31
10
32
16
37
14
36

28

N

15
33

26
13
21
17
35
34

19
24
23
18
27
20
25

9

30

+1
+.86
-.24
+.21
+.24
+.24
+.07
—.10
+.29
—.45
—17
+.29
—.14
—17
-.36
—.52
-.50
—.52
—.76
—.75
+.19
—.10
—.05
—31
+.38
—.76
+.21
—.36
+.12
.05
—.26
+.38
+.33
—.24
+.26
+.36
-.31
+.14

29

+.86
+1
+17
+.52
+.62
+.62
+.57
+.43
+.64
—.05
+.12
+.38
-.05
+.10
-.10
-.07
—.29
—.48
—.60
—.76
—.12
-.38
-.38
—.62
+.21
-.58
—.07
—.69
-.38
50
-.40
—.10
+.05
-.45
+.05
+.24
—.12
+.29

12

—.24
+.17
+1

+.57
+.74
+.74
+.52
+.57
+41
+.10

+.29
—.24
+.10
+.52
+.41
+50
—.19
—.19

—.50
—71
-.79
—.62
—.86
+.17
+.38
—.05
-.38

57
+.05
-.38

+.21
+.52
+.57
+1
+.64
+.64
+.62
+.67
+.36
+.24
+.36
+.14
—.36
+.24
+.33
-J-,C“)«)
+.05
+.07
—.24
-.19
—.79
—.76
—.55
—.43
—.10
—.65
-.02
—.38
—.69
52
+.07
—.40
—.45
-.33
—.10
-.61
—.12
-.12

38

+.24
+.62
+.74
4.64
+1

+1

+.86
+.81
+.83
+.32
+.07
+.62
+.16
+.43
+.57
+.43
+.33
—.14
—.19
-.48
—31
—.62
-.86
-.93
—.36
—.12
+.03
-.64
—.67
—1

—.52
—.55
-.45
—.57
—31
+.14
+.02
-.07

+.24
+.62
+.74
+.64
+1

+1

+.86
+.81
+.83
+.31
+.07
+.62
+.17
+.43
+.57
+.43
+.33
—.14
—.19
-.48
-31
-62
—.86
-.93
—.48
+.02
+.02
—.64
—.67
—.79
—.52
—.55
-.45
—.57
-.31
—.14
+.02
-.07

1

+.07 -.10
+.57 +.43
+.52 +.57
+.62 +67
+.86 +.81
+.86 +.81
+1 +.98
+.98 4+
+.83 +.74
+.62 +.71
+.43 + 48
+.36 +.24
+21 + 12
+.48 +.45
+.43 +.45
+.67 +.76
+.29 +.31
-.10 0
+.07 +.14
—33 —21
—.45 —.60
-.55 —62
+50 —71
—.76 —.67
-.24 —29
-.36 —26
-.45 —A48
—79 —T71
—90 —93
—90 —.88
—45 -31
—79 -.83
—32 —50
—52 -.43
-.36 —45
+.10 +.05
+.14 +.33
+31 +.26

22

+.29
+.64
+.41
+.36
+.83
+.83
+.83
+.74
+1

+.36
+.36
+.69
+.41
+.62
+.41
+.36
+.10
—.10
—.12
—.60
—.05
—.45
— 67
—.93
—.19
—24
—.19
-.81
—.64
—.62
—.74
—.69
—.36
—.76
-.50
-.07

+ 07

31

—.45
-.05
+.10
+.24
+.32
+.31
+.62
+.71
+.36
+1

+41
—.19
+.12
+.24
+.14
+.60
+.05
+21
+.38
—.10
—.50
-.33
—.45
—.14

+.02
—.79
—61
-.64
—.59
—.12
—.69
—.36
+.05
—.14
—.12
+.74
+.45

10

-.17
+.12

+.36
+.07
+.07
+.43
+.48
+.36
+.41
+1

-.05
—.02
+.50
+.05
+.62
—17
+.29
+.21
+.10
—.45
—38
+.17
—.12
+.26
—.17
—.48
-.34
—.62
—.14
+.07
-.75
—.26
—.45
-.43
—.46
—.05
+.11

+.29
+.38
+29
+.14
+62
+.62
+.36
+.24
+ 69
—[19
-,.05
-M

+.64
+.74
+.69
+.14
+31
+.24

-.36
+41
-.05
+.33
-.81
-.24
-.02
+33
-.33
-.26
—17
-.83
-31
—.55
-.86
—71
-.33
-.57
—.45

16

-14
-.05
—.24
-.36
+.16
+.17
+.21
+.12
+.41
+.12
—.02
+.64
+1

+.69
+.55
+ 24
+.45
+ 41
+.62
+.05
+.64
+.55
+.14
-.36
+.02
+ 17
-36
—.26
-.24
—.24
—.86
-.33
—.52
—55
—.76
-.36
—.19
+.05

37 14

=17 —36
+.10 —.10
+.10 +.52
+.24 +.33
+.43 +.57
+43 + 57
+.48 +.43
+.45 +.45
+.62 +.41
+24 +.14
+.50 +.05
+.74 +.69
+.69 +.55
+1 +.76
+.76 + 1
+.64 +.67
+.33 +.76
+.67 +.57
+.48 +.50

0 +.24
+.15 —.02
-.07 —12
-.17 —36
—57 —.65
-.02 —52
+.05 +.26
—14 +.17
-.38 —.07
-.62 —52
-.17 —33
—.67 —.50
—175 -.55
—.83 —.85
—.88 —.62
—98 -.79
—71 -.38
—43 —.36
—.07 —50

-.52
-.07
+<
+.55
+.43
+ 43
+.67
+.76
+ 36
+.60
+.62
+.14
+.24
+.64
+.67
+1

+.55
+.50
+.62
+.38
-.55
—33
+.45
-.31
—.24
+.02
-.43
—.26
-.88
—.55
—.11
—.86
-.76
—.43
—.62
-.33
+.05

0

5

-.50
-.29
+ 50
+.05
+ 33
+.33
+.29
+.31
+.10
+.05
-.17
+.31
+.45
+.33
+.76
+.55
+1

+.19
+.62
+.67
+.05
+ 17
—.18
—.29
-.69
+.38
+.10
+.24
—.33
—.45
—.24
-.31
—.50
—.27
-.45
+.14
-.09
—.17

Tabela Nr. XVIII.

281 21

-.52 -.76
—4S -.60
—19 -.19
+.07 —.24
—14 -.19
—14 —19
—.10 +.07

0o +.14
-.10 -.12
+21 +.38
+29 +.21
+.24 0
+.41 +.62
+.67 +.48
+.57 +.50
+.50 +.62
+.19 +.62
+ 1 +.64
+.64 4+
+.29 +.69

0 +12
+.14 +.48
+.19 +.33
+.12 +.19
+.39 —.05
+.29 +41
-.10 -.45
+.10 +.14
-.24 -.33
+.33 —.09
-.05 —19
-.36 -.43
—79 —57
—31 —.10
+.83 -.60
—90 -.38
—33 +.07
—45 +.10

7 1 15
—75 +.19
—76 —.12

0o -.50
—19 —79
-.48 —i31
—48 -.31
—33 —45
-.21 -.60
—.60 -.05
—10 -50
+.10 —45
-.36 +41
+.05 +.64

0o +.15
+.24 .02
+.38 —.55
+.67 +.05
+.29 0
+.69 +.12
+1 -07
-.07 4+
+.36 +.79
+.50 +.48
+.52 +02
—24 +.14
+.50 +.24
+.05 +24
+.74 +.19
—.07 —~0a3
+.19 +.43
+.45 —52
-.02 +.40
-.17 +.17
+24 —14
=17 —21
—10 —.07
—12 -.33
—17 —07

33

-.10
-.38
-71
—.76
-.62
—.62
—.55
—.62
—.45
-.33
—.38
— 05
+.55
—.07
—.12
-.33
+17
+.14
-+ 18
+.36
+.79
+1

+.81
+.48
+ 33
+.17
-.10
+.38
+.45
+.41
-.10
+.45
+.12
+19
—.10
-.05
—.14
+.20

1

—.05
-.38
-.79
—.55
—.86
—.86
+.50
—71
-.67
—.45
+.17
-63
+.14
-.17
-.36
+45
-.18
+.19
+.33
+.50
+.48
+.81
+1

+.74
+ 57

—.07
+.55
+45
+.57
+.21
+.48
+.27
+.24
+.02
-.19

+.14

20 |

—31
-.62
—62
-.43
-.93
-.93
—76
-67
-.93
-.14
—.12
—81
-.36
-.57
— 65
-.31
—29
+12
+.19
+.52
+.02
+.48
+74
+1

+.43
+.17
—.12
+.62
+.55
+962
+.69
+.55
+.41
+.76
+.48
-.02
+.17
+.17

13 |

+ 38
+.21
-.86
—.10
-.36
-.48
-.24
—.29
—.19
0

+.26
—.24
+.02
—.02
—.52
—.24
—.69
+ 39
—.05
—.24
+.14
+.33
+.57
+.43
+1

—.57
—.33
—.24
+.07
+.38
—.02
+.21
+.12
+.05
+.07
-.38
—.07
+.41

21

-.76
-.58
+.17
—.65
—.12
+.02
-.36
-.26
—.24
+.02
—.17
-.02
+.17
+.05
+ 26
+.02
+.38
+.29
+ 41
+.50
+ .24
+.17
0

+.17
—.57
+1

+.43
+.52
+.36
4-33
+.14
—.07
—.02
+.19
+.45
—.12
+.10
—.45

17 |

+21
-.07
+.38
— 02
+.03
+.02
-.45
—.48
-.19
-.79
-.48
+.33
-.36
-.14
+.17
-.43
+.10
—.10
—.45
+.05
+.24
-.10
-.07
—.12
-.33
+.43
+1

+.57
+.55
+.41
+.14
+.48
+.14
-.07
+.10
+.07
—.52
-.81

35 |

-36 l
-.69
-.05
-.38
—.64
-.64
—.19
—T1
-.81
—61
—.34
-.33
-.26
—.38
-.07
-.26
+.24
+.10
+.14
+.74
+.19
+.38
+.55
+.62
— 24
+.52
+.57
+1
+.64
+.60
+.60
+ 55
+ 26
+.43
+21
+.07
-.33
—.45

34 |

+ 12
—.38
-.38
-.69
—.67
—.67
-.90
-.93
-.64
-.64
—.62
—.26
—.24
—.62
—.52
—.88
—.33
—.24
-.33
-.07
+.55
+.45
+.45
+.55
+.07
+ 36
+.55
+.64
+1

+.76
+.33
+.86
+.67
+ 55
+.52
+.19
—.12
—.24

41 19

—.05 —.26
-.50 —40
—57 +.05
—52 +.07
-1 —52
-.79 —52
-.90 —45
-.88 —i1
—62 —.74
—59 -.12
—.14 +.07
-.17 —83
—24 -.86
—17 —67
-.33 —50
—b55 —11
-.45 —24
+33 —.05
—09 —19
+.19 +.45
+.43 —.52
+.41 -.10
+.57 +.21
+.62 +.69
+38 —.02
+.33 +.14
+.41 +.14
+.60 +.60
+.76 +.33
+ +.31
+.31 4+
+.55 +33
+.26 +.48
+.24 +.69
+.10 +.64
—45 +.24
-.40 +.19
—45 -05

24 |

+.38
-.10
.38
—.40
—.55
-.55
—.79
-.83
—.69
—.69
—.75
—31
—.33
-.75
—.55
—.86
-31
-.36
—A43
—.02
+.40
+.45
+.48
+.55
+.21
-.07
+ 48
+.55
+.86
+.55
+.33
+1
+.62
+.60
+.79
+.36
-.05
—.05

23 |

+.33
+.05
—36
—45
— 40
—a41
—3
—50
—36
—.36
-.26
—55
—52
-.83
—85
—76
-.50
—79
—57
—17
+.17
+.12
+.27
+41
+.12
-.02
+.14
+.26
+.67
+.26
+.48
+.62
+ 1

+.60
+.81
+.64
+.29
+.33

18 |

-.24
—.45
—.24
—.33
-.57
—.57
—.52
—.43
—.76
+.05
—.45
—.86
—.55
-.88
—.62
—.43
—.27
—31
—.10
+.24
—.14
+.19
+.24
+.76
+.05
+.19
—.07
+.43
+.55
+24
+.69
+.60
+.60
+1
+.83
+.42
+.60
+31

27 |

+.26
+.0)
—07
—.10
—31
-.31
—.36
—45
—50
—14
—43
—n
—76
—98
—79
—62
—45
+.83
—60
—17
—.21
—.10
+.02
+.18
+.07
+45
+.10
+.21
+.52
+.10
+.64
+.79
+.81
+.83
+1

+.69
+.48
+.33

20 |

+.36
+.24
+.31
—.61
+.14
—.14
+.10
+.05
-.07
—.12
—.46
—.33
—.36
—.T11
—.38
—.33
+.14
—.90
—,38
—.10
-.07
—.05
—.19
-.02
—.38
-.12
+.07
+.07
+.19
— .45
+24
+.36
+.64
+.42
+.69
+1

+.4d
+.45

25 |

-.31
—12
0
-2
+.02
+.02
+-14
+.33
0
+.74
—.05
—.57
—.19
—.43
—.36
+.05
-.09
—.33
+.07
—12
—.33
—.14

+.17
-.07
+.10
—.52
—.33
-.12
—.40
+.19
—.05
+.29
+.60
+.48
+.45
+ i

+.67

+.14
+.29
—238
—.12
—07
—07
+.di
+.26
+.07
+.45
+.11
—45
+.0)
—07
—50
0
—17
—45
+.10
—17
—07
+.20
+.14
+.17
+.41
—45
—81
—45
—24
—45
05
—05
+.33
+.31
+.33
+.45
+.67
=+ 1
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miedzy poszczegblnemi typami. Znak W oznacza tu wzgledng
roznice, jakg wykazujg miedzy sobg cechy typéw wchodzacych
w skiad analizowanej serji, obliczong z d, t. j. przecietnej roznicy
zachodzacej w tej cesze miedzy poszczegOlnemi skiadnikami
serji w stosunku do a, t. j. Sredniej arytmetycznej.

Im wiec W jakiej$ cechy jest wieksze, tern wigksza jest
jej warto$¢ analityczna.

Trafnos¢ w doborze wymienionego zespotu 8 cech zostata
potwierdzong dzieki przeprowadzeniu powyzszego rachunku na
materjale europejskim.

Cechy te zupetnie wyraZnie i dostatecznie ujmujg zroznicz-
kowanie serji pod wzgledem rasowym.

Opracowawszy w ten sposob nasz materiat, zdotaliSmy droga
opisanego juz poprzednio rachunku otrzymac nastepujace wspot-
czynniki podobienstwa. (Tabela 18).

Przyjmujac jak i poprzednio wartosci dodatnie, dajgce nam
miare wiekszego lub mniejszego podobienstwa, a odrzucajac
zerowe i ujemne, rzuciliSmy je na kwadratowg siatke, barwiac
ja w sposéb przyjety w zréznicowaniu intelektualnem. Przed-
stawia to zatgczony rysunek 7.

Chcac zorjentowac czytelnika w rasowej analizie badanej
przez nas serji, pozwolimy sobie oméwi¢ pokrétce wyniki do-
tychczasowej ogdlnie przyjetej systematyki antropologicznej, aby
moc wykazaé w jakim stosunku pozostajg nasi uczniowie do
poszczegblnych sktadnikow antropologicznych ludnosci polskiej.

Zagadnienie systematyki cztowieka na ziemiach Polski roz-
wigzat Jan Czekanowski (19 _0—1921 i 1928) prof. Uniwersytetu
Iwowskiego.

Wedtug niego w skfad ludnosci Europy wchodzg 4 elementy
rasowe i ich 6 mieszanych typéw antropologicznych. Skiadniki
te mozna poréwnac z biologicznymi biotypami, a rozumie sie
pod ich pojeciem pewien stosunkowo staty zespdt cech morfo-
logicznych, fizjologicznych, oraz psychicznych, ktére na pewnem
terytorjum stosunkowo czesto wystepujg. Celem zrozumienia
wynikéw badan przeprowadzonych przezemnie podaje opis ty-
poéw antropologicznych w ujeciu Czekanowskiego.

1) Typ a nordyczny zamieszkuje w Polsce Pomorze, Wiel-
kopolske, okolice nadniemenskie weciskajg sie w Kkierunku po-

Chowanna 13
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tudnia z potnocy. Sag to wysocy, diugogtowi blondyni o niebie-
skich oczach, waskich nosach i diugich twarzach.

2) Okolice centralnej Polski, wschodnig cze$¢ Prus wschod-
nich, Wolyn, oraz cze$é terytorjum wojewddztwa Iwowskiego za-
mieszkuje typ B, prastowianski, zwany tez wschodnim. Typ ten
stanowi bardzo powazng przymieszke ludnos$ci polskiej na catem
naszem terytorjum, zwlaszcza w nizszych warstwach spotecznych.
Sa to niskoro$li posredniogtowcy o szatynowych wiosach, piw-
nych oczach, Srednich twarzach i szerokich zadartych nosach.

3) Terytorjum Matopolski od Karpat po San i Gory Swie-
tokrzyskie zamieszkuje typ alpejski w, sg to $rednio rosli, kro-
kogtowcy, z tendencjg do wspolnego wystepowania czarnych
wilosow z siwemi oczyma. Elementy te posiadajg Srednio diugie
twarze i waskie nosy.

4) Wojewddztwa stanistawowskie i tarnopolskie zamieszkuje
charakterystyczny zwiaszcza dla Hucutow typ dynarski 8. Jest
on wedtug badan Stojanowskiegol zblizony do typu alpejskiego.
Element ten odznacza sie wysokim wzrostem, wybitng krétko-
gtowoscig, oraz waskim nosem.

5) Na potudniowo-wschodnich rubiezach Rzeczypospolitej
przesigka niejako na nasz teren z Rumunji typ p. Jest to diu-
gogtowy niski brunet.

6) Terytorjum na wschod od Wisty, a na poéinoc od Pry-
peci zamieszkuje typ y, subnordyczny czyli sarmacki. Sg to wy-
socy krotkogtowi blondyni, o $Srednio szerokim nosie, $rednio
dtugiej twarzy i zielonkawych oczach. Element ten jest oprocz
tego charakterystyczny dla szlachty polskiej Polski wschodniej
i kreséw ukrainskich.

Przytoczone powyzej zasiegi typdéw antropologicznych na-
lezy rozumieé w ten sposob, ze na danem terytorjum dany typ
znajduje dosé silne zageszczenie, co nie nie wyklucza pewnej
ilosci ludzi innych typéw. Nasze prowincje antropologiczne sg
dalszym ciggiem wielkich terytorjow europejskich, zamieszka-
tych przez odpowiednie typy.

Celem zorjentowania sie w terytorjalnem rozprzestrzenie-
niu wymienionych typéw, podajemy ponize; mapke terytorjow
antropologicznych Polski,

Stojanowski K., Typy kraniologiczne Polski. Kosmos T.49, r. 1924. Lwow.
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Rys. Nr. 8.

oc 3 =

Na podstawie zatgczonego djagramu (Rys. 7 i Tabela XVIII)
jakotez S$rednich 8-miu cech dla wyr6znionych w nim zespotow
(Tabela Nr. XIX) mamy mozno$¢ przeprowadzenia nastepujgcej
charakterystyki antropologicznej badanego materjatu.

Grupa | snbnordyczna od osobnika 30 do 10, osobnikéw 11.
Sa to osobniki jasnookie dobrze odciete, zagadke stanowi ich sze-
rokonososc.

Grupa Il to element laponoidalny tgcznie z typami prasto-
wianskim i dynarskim. Mamy tu wiec element laponoidalny
wraz z jego mieszancami laponoidalno-$rédziemnomorskim i la-
ponoidalno-armenoidalnym. Nalezy tu 9 osobnikéw od 16 do 7.

Zastuguje na podkres$lenie, ze dwie te grupy w diagramie
zlewaja sie czesciowo, a wobec tego, ze typ subnordyczny jest
mieszancem laponoidalno-nordycznym, w goérnej czesci diagramu
zbiera sie zatem element laponoidalny oraz jego trzej mieszancy
z pozostatymi elementami. Jest to bardzo ciekawa prawidtowos¢
wyniku.

W grupie Ill sg osobniki 15, 33, 1, 26, 13. Jest to grupa
elementu armenoidalnego i jego mieszancow z elementami nor-

13t
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dycznym i $rédziemnomorskim. Oznaczamy jag jako alpejska,
gdyz najliczniej sa tu reprezentowani mieszancy armenoidalno-
nordyczni.

W grupie IV ztozonej z osobnikéw 21, 17, 4, 34, 35, odci-
najacej sie od nastepnej ciemnemi oczami, mamy mieszancéw
$rodziemnomorsko-nordycznych.

W grupie V mamy osobniki nordyczne 19, 24, 23, 18, 27,
20, 25, 9.

Celem doktadniejszego zorjentowania sie w wyrdznionych
zespotach rasowych podajemy ich wskazniki w tabeli XIX.

Jak widzimy przeprowadzona przez nas analiza rasowa
ucznidw pozostaje w catkowitej zgodnosci z ogolnie przyjeta
systematyka antropologiczng polskiej ludnosci. Wyrdznione ze-
spoty ucznidéw nietylko odpowiadajg pod wzgledem fizycznym,
ale i iloSciowym znanym nam elementom rasowym.

Tabela XIX.
Uczniowie klasy VII gimnazjum humanistycznego w Czestochowie
N W s ko oa oz on i ko i
Osobnik gtow- licow. licow. noso- czét. potyl. czét.  Uzdolnienie

ny calk. igérny wy ciem. ciem. licow.
30 13 86 852 511 66-7 687 837 74-8 Humanistyczne
29 14 824 81T 49-0 667 669 799 720 St mat. przyr.
12 12 80-4 84-2 46-0 729 73T 789 820 Mat. przyrodn.
3 13 8-1 832 489 694 70-8 799 79-6 Humanistyczne
38 12 831 805 459 760 70-1 80-3 77-4 Humanistyczne
6 14 84-4 847 511 755 715 815 788 Sk mat. przyr.
8 13 846 831 456 739 682 799 772 Mat. przyrodn.

11 14 840 810 453 740 677 785 781 Nieuzdolniony
22 13 819 80-2 456 833 656 86-4 743 Humanistyczne
31 15 858 854 515 745 66-2 70-7 800 Humanistyczne

10 . 15 891 840 465 70-2 640 829 729 Sk mat przyr.
Srednie 135 8395/ 82-96 47-86 73.01 68-44 80-24 77-01

16 7 852 863 511 750 640 81-4 74T Mat. Przyrodn.
32 6 815 776 483 691 682 812 734 Nieuzdolniony
37 6 880 80-6 470 720 695 831 79-9 Mat. przyrodn.
14 5 855 832 510 73T 715 81-2 792 Humanistyczne
36 10 84 84-6 469 72-7 683 773 797 Nieuzdolniony
5 8 830 8-2 493 712 686 795 775 Mat. przyrodn.
28 8 81 839 508 679 669 786 79-2 Nieuzdolniony
2 4 880 874 497 698 657 757 77-6 Humanistyczne
7 4 846 881 50-2 679 67-3 74-8 799 Mat. przyrodn.

Srednie 6-4 85-48 84-21 49-37 70-97 67-78 79-20 77-83
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N W s k oa oz i ki
Osobnik ocz.u gtéw- licow. lieow. noso- czét potyl. czét.  Uzdolnienie
ny eak. gorny wy ciem. ciem. licow.

15 7 837 893 542 685 66-4 852 756 Mat. przyrodn.
33 5 848 910 556 66-1 630 786 77-9 Mat. przyrodn.
| 7 8-9 90-8 55-0 586 66-7 80-4 77-7 Mat. przyrodn.
26 12 872 94-0 567 557 683 762 836 Humanistyczne
13 10 859 848 531 617 622 799 73-0 Ogélnie uzd.

Srednie 8-2 8550 89-98 54-92 62-12 6532 80-06 77-56

21 7 819 90-3 522 731 669 799 769 Mat. przyrodn.

17 7 785 842 511 648 71-2 83-7 784 Mat. przyrodn.

35 8 828 914 525 557 695 811 820 Humanistyczne

34 10 807 87-4 526 655 667 811 785 Ogolnie uzd.

4 8 819 84 624 581 652 80-4 82-4 Mat. przyrodn.
Srednie 80 81-16 87-94 54-16 63-44 67-90 81-24 79-64

19 13 835 89-2 512 650 682 783 830 Nieuzdolniony
24 12 82-1 90-2 59-4 56-7 695 815 79-0 Mat. przyrodn.
23 16 81-8 924 534 679 67-3 830 786 Humanistyczne
18 13 793 904 548 654 66-2 758 77-0 Mat. przyrodn.
27 16 78-8 90-4 544 69-0 692 810 794 Ogolnie uzd.
20 13 819 898 504 685 682 799 766 Mat. przyrodn.
25 16 80-6 858 500 686 639 766 754 Humanistyczne
9 15 820 892 489 66-7 63-5 780 72-7 Nieuzdolniony

Srednie 14-3 81-25 89-68 52-81 65-98 67-00 79-26 77-71

Terytorjum, z ktérego rekrutowali sie ci uczniowie, lezy
na przestrzeni typu prastowianskiego. Bliskie sgsiedztwo z ele-
mentami pétnocno-europejskiemi, subnordycznemi i alpejskiemi
wycisneto swe pietno na ilosciowym skiadzie wyrdznionych
przez nas zespotow. Zbytnia odlegtos¢ terytorjum typu dynar-
skiego zaznaczyla sie tez w naszym djagramie. Brak zdecydo-
wanej przewagi uczniow typu prastowianskiego dowodzitby
dziatania procesow selekcyjnych, idgcych w kierunku groma-
dzenia sie w szkole elementu potnocno-europejskiego, kosztem
elementu laponoidalnego i jego mieszancéw.

lloSciowe ustosunkowanie sie wyrdznionych przez nas grup
ilustruje ponizsze zestawienie.



186

Tabela XX.

Nazwa typu antropologicznego llos¢ Procent
Subnordyczny A 2895%
Prastowianski, laponoidalny, dynarski . 23'68"/0
Alpejski, litoralny, armenoidalny...........cccevveviiviieene. 5 13'16%
Po6tnocno-zachodni, $rédziemno-morski czyli iberyjsko-in-

SULAINIY s 5 1316%
Nordyczny . .8 21 05%
RAZEM...... 38 100 00%

Musimy wreszcie zaznaczyé, ze rasowa analiza naszego
materjatu zostata sprawdzona i potwierdzona tyr owymi osobni-
kami ty(.6w laponoidalnego, alpejskiego, prestowianskiego, nor-
dycznego, armenoidalnego i litoralnego, przeliczonymi pod wzgle-
dem tych samych 8-u cech ze wszystkimi osobnikami naszej serji.

Celem przekonania sie czy opracowana przez nas serja
uczniéw jest populacjg w sktad ktorej weszty wyodrebnione
przez nas typy antropologiczne w ilosci zgodnej z ogoélnie przy-
jetemi w biologji prawami Mendla, uzgadniamy rasowsg analize
naszej serji z mendlowska regutg dziedziczenia w mys$l rachunku
a-j-e-(-h-f-1 = 1.1

Uwzgledniajgc, ze serja nasza jest populacjg wykrzyzo-
wang rozwijamy nasz czteromian do kwadratu wskutek czego
przybierze on nastepujgcg forme: (a 4- e -f- h -j- )2 = a2 4- 2ae
+ ez + 2 ah -}- 2eh + 4r 4- 2al 4- 2el -f2hl 4- 12 = 1.

Przyczem a oznacza udziat elementu nordycznego w mieszaninie

e ” ” ” iberyjsko-insularnego
h , . armenoidalnego
/ N n n lapoidalnego

lloSciowe ustosunkowanie tych elementéw mozemy okresli¢
uwzgledniajac:

al =0.2105 a zatem: a 0.4588
e -f- ~ae =0.1316 " e 0.1261
h2 + 2ah + 2eh =0.1316 " h 0.1034
P + 2el+ 2hl =0.2368 " I 0.3087

Razem a+ e A-h + 1 = 0.9970

1 Czekanowski J. Das Typenfrequenzgesetz. Sonderdruck aus Antropo-
logischer Anzeiger. R. V. Z. IV. S. 335—359. 1928.
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Stosunkowo nieznaczne odchylenie od jednosci dowodzi, ze
rasowa analiza przeprowadzona na powyzszym materjale jest
trafna a wynik jej jest zgodny z obowigzujacemi prawami dzie-
dziczenia.

VI. STOSUNEK ZROZNICOWANIA INTELEKTUALNEGO DO RASOWEGO

Zanalizowawszy nasz materjat pod wzgledem intelektual-
nym i rasowym, zapomocg tej samej metody, zastanéwmy sie
czy poszczegOlne rasowe skiadniki naszej serji nie wykazujg
pewnych tendencyj intelektualnych.

Chcac sie zorjentowa¢ we wzajemnem ustosunkowaniu sie
obu zréznicowan, rozpatrzymy otrzymane przez nas zespoly
intelektualne pod katem ich rasowego zrdznicowania. Ponizej
zamieszczona tabela ilustruje wzajemne kombinowanie sie osob-
nikéw poszczegllnych grup intelektualnych z osobnikami wy-
réznionych przez nas zespotéw rasowych.

Tabela XXI.
Zespoly Ogdlnie Matemat. Matemat. Huma Niegzd_ol- 96-
uzdol. przyrod. przyrod. nisci nieni
antropolog. a duze b stabe ¢ d e tem
Nordyczny + 1 —3 0 -2 + 2 8
(063) (3-16) (0-63) (2-32) (1-26)
Nordyczno- + 1 + 3 0 -1 0 5
$rodziemcom. (0-39) (197) (0-39) (1-45) (0-79)
Alpejski, armenoid. + | +3 0 —1 0 5
litor. (0-39) (1-97) (0-39) (1-45) (0-79)
Prestow. laponoid. 0 + 4 0 —2 + 3 9
dynar. (0-71) (3-55) (0-71) (2-61) (142)
Subnordyczny 0 —2 + 3 + 5 -1 11
(0-87) (4-34) (0-87) (318) (1-74)
Ogotem 3 15 3 11 6 38
Liczby podane bez nawiaséw oznaczajg liczebnosci kombi-
nacyj postrzegane, liczby za$ w nawiasach — liczebnosci kom-

binacyj teoretycznie przewidziane. ObliczyliSmy je ze wzoru

Powyzsze zestawienie czestotliwosci kombinacyj teoretycz-
nie oczekiwanych, przy zatozeniu braku zwigzku miedzy rasg
a uzdolnieniem z kombinacjami faktycznie postrzeganemi po-
zwolito nam obliczy¢ dla kazdej kombinacji réznice miedzy tg
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teoretyczng liczebnoscig a bezposrednio postrzegang liczbg mk
Otrzymalismy w ten sposob szereg réznic (pik = nik — —

ujmujacych ustosunkowanie sie obu liczebnosci. Nadwyzki liczeb-
nosci kombinacyj postrzeganych nad teoretycznie przewidzia-
nemi zostalty zaopatrzone znakiem plus, umozliwiajgc nam
tern samem uchwycenie stopnia i kierunku zarysowujgcych sie
tendencyj.

Celem wyrazistszego przedstawienia zaznaczajach sie w na-
szym materjale tendencyj ujmujemy je graficznie w sposéb po-
przednio juz opisany (rys. Nr. 8).

Rys. Nr. 9.
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Jak widzimy z wyzej umieszczonego djagramu, w materjale
naszym zaznaszajg sie hastepujace prawidtowosci :

Uczniowie typu nordycznego nie wyrdzniajg sie wcale wy-
bitniejszemi zdolno$ciami, nie wykazujgc przytem uzdolnien ani
do przedmiotéw matematyczno-przyrodniczych, ani humanistycz-
nych. Brak wyrazniejszych tendencyj, jakotez mierne uzdolnie-
nie wogole spowodowane tu jest prawdopodobnie opdZnieniem
rozwojowem przedstawicieli tego typu.

Uczniowie typu $Srédziemnomorskiego i armenoidalnego oraz
ich mieszancy powstali przez skrzyzowanie z innemi elemen-
tami antropologicznemi sg naogdl zdolni, pozatem wyrdzniajg
sie zdolnosciami do matematyki i przyrody.

Duza nadwyzka niezdolnych ws$rdd uczniéw typu presto-
wianskiego wskazuje, ze element ten naogo6t tepszy jest umy-
stowo, minimalng za$ nadwyzke matematyko-przyrodnikéw spo-
wodowali mieszancy laponoidalno-armenoidalni, wykazujgcy
uzdolnienie do tych przedmiotow.

Wreszcie uderza nas humanistyczny charakter typu sub-
nordycznego.

Otrzymane przez nas wyniki powstajg naogdt w zgodzie
z dorywczo czynionemi obserwacjami do$wiadczenszych nauczy-
cieli. Stabe zdolnosci osobnikéw z charakterystycznie niskiem
czotem, tak wiasciwem elementowi prestowianskiemu, duze
uzdolnienie do matematyki i przyrody stwierdzane u Rusindw,
ktérzy sa przewaznie przedstawicielami dynarskiego typu II,
a zatem armenoidalnego, zarysowujg sie w naszym djagramie
bardzo wyraZznie. Badani przezemnie uczniowie Kilku innych
szkot czestochowskich wykazujg podobne tendencje, potwierdza-
jac tern osiagniete przez nas wyniki na powyzszym dos¢ szczu-
ptym materjale.

VII. WNIOSKI | ZAGADNIENIA

Rekapitulujac nasze rozwazania nad zr6znicowaniem intele-
ktualnem i rasowem serji uczniéw klasy VII gimnazjum huma-
nistycznego w Czestochowie, pozwalamy sobie ujgé osiagniete
przez nas rezultaty w nastepujgcy sposoéb:

1) Intelektualna analiza badanej serji ucznibw pozwolita
nam wyrézni¢ dwie zasadnicze grupy: przyrodniczo-matematy-
czng i humanistyczng, przeciwstawi¢ uczniéw wogole uzdolnio-
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nych uczniom nieuzdolnionym i stwierdzi¢, ze fizyko-matematycy
sg naog6t zdolniejsi od humanistow.

2) Wyro6znione przez nas grupy intelektualne potwierdzajg
catkowitg trafno$¢ podziatu szkét na szkoty o kierunku huma-
nistycznym wzgl. klasycznym z jednej i matematyczno-przyro-
dniczym z drugiej strony,

3) Poréwnawcze zestawienie zeznan ucznidw dotyczacych
kierunku ich zainteresowan z ocenami nauczycielskiemi, pozwo-
lito nam stwierdzi¢, ze zainteresowanie nie zawsze pokrywa sie
z wihasciwem uzdolnieniem, wskutek czego wsrdd ucznidw kla-
sy VII. gimn. humanistycznego znalazto sie tak wielu fizyko-
matematykdw.

4) Uczniowie naszej serji mimo wczesnego wieku dali sie
nietylko scharakteryzowa¢ pod wzgledem rasowym, ale i uzgo-
dni¢ z ogolnie przyjetg systematyka antropologiczng Polski.

5) llosciowy stosunek zespotow antropologicznych nie od-
powiada sktadowi ludnosci powiatu czestochowskiego. Uderza
nas tu niepomiernie wysoka odsetka elementu nordycznego.
Widocznie w warstwach wyzszych, stosunkowo liczniej repre-
zentowanych wsrod miodziezy szkolnej element ten jest czest-
szy, niz wsrdd og6tu ludnosci. Ponadto nalezy sie liczy¢ z moz-
liwoscia, ze i z warstw nizszych wybija sie ten element
w stosunkowo wyzszej odsetce niz inne skladniki rasowe lud-
nosci. Momentem decydujgcym o tern wybijaniu sie mogg byc¢
przytem walory moralne, a nie koniecznie wieksze jedynie
uzdolnienie.

6) Zaznacza sie bardzo scista taczno$¢ miedzy uzdolnie-
niem a przynaleznoscig rasowg badanych osobnikéw, Najja-
skrawiej zaznacza sie humanistyczny charakter typu subnordy-
cznego. taczy sie to ze stabszem uzdolnieniem matematyczno-
przyrodniczem. Uzdolnienie matematyczno-przyrodnicze oraz
uzdolnienie og6lne wystepuje u elementéw $rédziemnomorskiego
i armenoidalnego oraz u ich mieszancéw powstatych przez
skrzyzowanie z innemi elementami antropologicznemi. Niespo-
dzianke stanowi, ze czysty element nordyczny nie wyrdznia
sie wybitniejszemi zdolnoSciami. WyraZna nadwyzka niezdolnych
u mieszancéw elementu laponoidalnego jest przypuszczalnie
spowodowana tepotg typu prestowianskiego, gdy natomiast nie-
znaczna nadwyzka matematyko-przyrodnikow jest spowodowana
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uzdolnieniem matematycznem mieszancow laponoidalno-arme-
noidalnych.

7) Przy ocenianiu powyzszych wynikdw nie mozna upusz-
cza¢ z oka faktu, ze mogg by¢ one skomplikowane przez ro-
znice w rozwoju. Jak wiadomo, element nordyczny rozwija sie
najwolniej i dorasta najpOzniej, gdy natomiast elementy $réd-
ziemnomorski i armenoidalny rozwijajg sie znacznie wczesniej.
Nie jest zatem wykluczone, ze tu stwierdzonaroznica, wypadajaca
tak niekorzystnie dla elementu nordycznego ulegnie pOzniej wy-
réwnaniu. Nalezy to nawet uwazac za bardzo prawdopodobne.

Rezultaty powyzsze potwierdzajg dotychczasowe twierdze-
nia, ze obok cech psychicznych i intelektualnych nabytych
W ciggu zycia decydujaca role w strukturze osobowosci kazdego
cztowieka odgrywajg cechy wrodzone i odziedziczone po przod-
kach. Szereg uczonych jak Dilthey,! Jung, 23Muller-Freienfels,$
Weiningert i inni, tworzac typologiczng klasyfikacje osobowosci
z psychologicznego punktu widzenia dali tym sposobem klasy-
fikacyjnym wystarczajgcy dowod, ze pewne cechy osobowosci
sg wrodzone skoro taka jej systematyka byta mozliwa do prze-
prowadzenia. Co wiecej, dzieki przeprowadzonej klasyfikacji ty-
pow osobowosci dowiedzielismy sie, ze te cechy wrodzone obok na-
bytych wystepujg w pewnych stale powtarzajgcych sie zespotach.

Istnienie wrodzonych skitonno$ci psychicznych stwierdzili
tacy badacze jak Apfelbach,5 Klages, 6 Ewald,] Kretschmer, 8

1 Dilthey W., Die Typen der Weltanschaung und ihre Ausbildung in
den metaphysischen Systemen. Weltanschauung, Philosophie und Religion.
Herausg. von M. Frischeisenkler, Berlin 1911.

2 Jung C. G., ,Psychologische Typen®“. Zurich: Rascher & Cie. 1921.

— Die Psychologie der unbewussten Processe. Zirich: Rascher &
Cie. 1917.

3 Muiller-Freienfels R., Personlichkeit und Weltanschaung. 2. aufl. 1923
(1 aufl. 1918.)

4 Weininger O., Geschlecht und Charakter. 25 aufl. Wien und Leipzig:
W. Braumiller 1924.

5 Apfelbau H., Der Aufbau des Charakters. Elemente einer rationalen
Charakterologie der Menschen. Leipzig und Wien: W. Braunmdlller 1924.

* Klages L., Prinzipien der Charakterologie. Leipzig: J. A. Barth 1910.
Die Grundlagen des Charakterkunde 1926.

7 Ewald G, Temperament und Charakter. Berlin: Julius Springer 1924.

* Kretschmer E., Korperbau und Charakter. 4. aufl. Berlin: Julius
Springer 1924.
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Kronfeld,8 Haeberlin 10 1l Hoffmann ", ktorzy rozpatrywali za-
gadnienie struktury osobowosci z biologicznego punktu widzenia
twierdzac, ze r6znig sie one pod wzgledem rodzaju, Kierunku
i napiecia. Ujawnia sie to przedewszystkiem w chwilach, gdy
jednostka zostanie postawiona wobec jakiej$ sytuacji, tj. w spo-
sobie jej reagowania na nie. Ze charakter sktonnosci nabytych
zalezy przedewszystkiem od rodzaju i struktury sktonnosci wro-
dzonych, a dopiero po6zniej od sytuacyj i otoczenia nie ulega
juz teraz zadnej watpliwosci.

Haeberlin twierdzi, ze sklonnosci tworzg u jednostek orga-
niczng catos$¢, i ze kazda osobowos$¢ zbudowana jest z poszcze-
golnych organicznie zwigzanych z sobg czesci skladowych.
Ta organicznie zwigzana z sobg cato$¢ pozwala na r6zne mo-
zliwosci w sposobie reagowania na sytuacje.

Osobowos$¢ ulega przytem cigglym zmianom, wytwarzajgc
coraz to nowe formy spowodowane zmianami w struktualnem
ustosunkowaniu sie sktonnosci wrodzonych. Aby te wrodzone
sktonno$ci wyodrebnic i oddzieli¢ od nabytych, radzi Hoffmann
przeprowadzi¢ doktadng analize osobowosci metodg dziedziczno-
biologiczng. Polega ona na dokladnej charakterystyce osobo-
wosci badanego osobnika, jego rodzenstwa z jednej i przodkdw
z drugiej strony. Za skionno$ci wrodzone uwaza on przede-
wszystkiem te, ktére sie w obu linjach przodkéw i rodzenstwa
powtarzaja. Opiera on swe twierdzenia na prawach Mendla
0 dziedziczeniu twierdzac, ze poszczegdlne skionnosci dziedzi-
czone po przodkach, tgczg sie z sobg w sposéb Scisle przypad-
kowy (prawo swobodnego tgczenia sie, tworzac przewaznie
hetero-zygotyczne zespoty. Sktonnosci Wchodzace w skiad tych
zespotow przybierajg charakter badZz dominujacy badZ rece-
sywny, zaleznie od tego, ktére z nich wykorzystuje jednostka
w biegu swojego zycia.

Tym krétkim przeglagdem bibljograficznym chciatem wyka-
za¢, ze sktonno$ci wrodzone istniejg, ze sie dziedziczg i ze two-
rza pewne stale powtarzajgce sie zespoty. Uwazam, ze przyszie

8 Kronfeld A., Psychotherapie. Berlin: Julius Springer 1924.
10 HaberlinP., Der Charakter. Basel: Kober, C. F. Spittlers Nachfolger, 1925.

— Der Geist und die Triebe. Eine Elementarpsychologie. Basel : Spittler.
11 Hoffmann H., Das Problem des Charakteraufbaus. Berlin: Julius

Springer 1926.



193

badania nad zagadnieniem konstytucjonalizmu winne by¢ oparte
na sktonno$ciach wrodzonych i rozpatrywane przedewszystkiem
u genotypéw. Wigzanie wrodzonych zespotow cech psychicznych
i intelektualnych z jednej i fizycznych z drugiej strony, to istota
konstytucjonalizmu. Tylko tak poprowadzone badania nad tem
1zagadnieniem zdofajg nas zorjentowa¢ w zasadniczych tenden-
cjach i prawidtowosciach. Prawidtowosci te i tendencje pozwolg
nam wtedy budowa¢ odpowiednie prognozy w odniesieniu do
dalszego tworzenia sie charakteru danej jednostki, w odniesie-
niu do sposobu reagowania na sytuacje, wobec ktérych zosta-
nie jednostka w przysztosci postawiona. W naszym wypadku
zdotalismy prawdopodobnie sposobem ocenienia uzdolnienia do
wymienionych przedmiotéw potraktowac te wiasciwos$¢ przede-
wszystkiem jako ceche wrodzona.

Zadaniem niniejszej pracy byto dorzucenie chociazby skrom-
nego przyczynku do od niedawna prowadzonych badan nad zaga-
dnieniami konstytucjonalizmu. Dotychczasowe pozytywne rezul-
taty otrzymane w tej dziedzinie pozwolg niewatpliwie sformu-
towa¢ w przysziosci pewne state tendencje i prawidtowosci
miedzy konstrukcjg fizyczng z jednej a psychiczng i intelektu-
alng z drugiej strony. Jezeli z jednej strony badania nad oso-
bowoscig cztowieka doprowadzajg do coraz to umiejetniejszej
i trafniejszej klasyfikacji typologicznej, z drugiej za$ badania
antropologiczne zdotaly posegregowac ludzi pod wzgledem ich
rasowej przynaleznosci, stwarzajgc szereg charakterystycznych
typéw antropologicznych, dajacych sie za pomocg pewnych
metod a nawet drogg czystej obserwacji doskonale od siebie
odrézni¢, dlaczegozby miedzy poszczeg6lnemi wrodzonemi ze-
spotami obu zréznicowan nie mogt istnie¢ zwigzek, skoro ba-
dania w tym Kkierunku prowadzone zwigzek ten znalaztly,
stwierdzajgc pewne stale powtarzajagce sie prawidtowosci
i tendencije.

Nakoniec sktadam serdeczne podziekowanie p. prof. Janowi
Czekanowskiemu kierownikowi Zaktadu antropologicznego U.
J. K. we Lwowie, za zachecenie mie do tej pracy, a przede-
wszystkiem za pomoc podczas jej opracowywania, PP. profeso-
rom, Zygmuntowi Mystakowskiemu kierownikowi Zaktadu pe-
dagogicznego i Stefanowi Szumanowi kierownikowi Zaktadu



194

psychologii pedagogicznej U. J. w Krakowie za cenne wskazo-
wki i p. profesorowi Henrykowi Adlerowi dyrektorowi gimna-
zjum humanistycznego im. R. Traugutta i PP. Michatowi So-
kalskiemu i Edmundowi Stepieniowi, kierownikom szko6t po-
wszechnych w Czestochowie, za udzielone mi pozwolenie na
przeprowadzenie badan nad uczniami.



JAN KUCHTA

ZABAWY KRAKOWSKICH »DZIECI-WEOCZEGOW«
W PORZE ZIMOWEJ!

Kt6z z nas nie widziat dziecka-wioczegi? Kto nie spotykat, idac
ulicami czy alejami Krakowa, tych nieszczesnych, miodocianych
ofiar losu, badZzto proszacych o jatmuzne, badZto ofiarowujgcych
swe ustugi, badz rozkradajacych zrecznie z wozéw sprzedajacych
wegiel lub prowianty, badZ wkorcu $pigcych pod lis¢mi na plantach,
w Kkottach do wypalania smoty, na dworcach. A po wojnie $wia-
towej spotyka sie te biedne istoty coraz czesciej. Wypadki zyciowe,
réznorodne tragedje rodzinne, Smier¢ obojga rodzicéw, nieudolno$é
zarobkowania matki-wdowy, nedza i gtdd w domu z jednej strony
a jakas$ niezwykta normalnemu cztowiekowi nieznana tesknota
(Wandertrieb), nie dajgca sie blizej okresli¢ z drugiej 2, powo-
duja, ze dziecko-widczega porzuca dom rodzinny i idzie w $wiat,
szukajac zapomnienia, czy to przygod.. ldzie, nie troszczac sie
0 nic, dziwnie ufne w swe sity, samodzielnie, zupelnie samo
sobie wystarczajace i na siebie tylko liczace, a W zwigzku
z tein — z biegiem czasu — coraz fatwiej umiejgce zwyciezac
w walce o byt

Mato kto jednak, zapewne, miat sposobnosé¢ przyjrze¢ sie za-
bawom dzieci-wkdczegdw, tak bardzo charakterystycznym i swo-
istym, jak one same. ObserwowaC je zresztg jest rzecza niezwykle
trudng, chociazby i z tego wzgledu, ze widczedzy tworzg zupetnie
zamknietg dla siebie grupe spoteczng, odznaczajgcg sie
w stosunku do spoteczenstwa wielkg nieufnoscig. To samo za$
______________ \

1 Cze$¢ rozdziatu z monografji pt. ,,Dziecko-wiéczega“, opracowywanej
w Seminarjum Pedagogicznem Uniw. Jagiellonskiego.

2 A. Homburger ,Psychopathologie des Kindesalters®. Berlin 1926,
str. 505—522. autor podaje wyczerpujacg analize ,,pociggu do widczegostwa"
1 psychiki dziecka-uciekiniera i dziecka-wtoczegi w ust.: ,,Fortlaufen und
Wandertrieb*,
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cechuje i nieletnich witoczegbw. | dziecko-widczega, zw. agarem,
(w przeciwienstwie do dziecka, chodzacego do szkoty tzw. ,sku-
baja“) jest rowniez nader skryte, podejrzliwe i unika ludzi, w ktorych
widzi wrogow.

A jednak ,niewyuczone* zabawy dzieci-wkbczegéw, typowych
»agarow", obserwowac specjalnie warto, ze wzgledu na ich natu-
ralny i pierwotny, ale réwnoczesnie przy calej prostocie i natural-
nosci nader skomplikowany charakter, ich donioste znaczenie pra-
ktyczno-wychowawcze i ,role zyciowg" zabawy dla miodocianego
wioczegi. Ze wzgledu na te wiasnie swa warto$¢ dla utrzymania
zycia nieletniego wioczegi, wyksztalcity sie jego zabawy z biegiem
czasu bardzo ciekawie, czemu zresztg zupetnie dziwic sie nie nalezy.
Bo przeciez pozbawione szkoty i wszelkiej chociazby nawet bardzo
prymitywnej opieki dziecko-wioczega: jedynie i wytgcznie niemal
zabawie zawdziecza swoj rozwoj fizyczny, duchowy, spoteczny i co
moze na pierwszy rzut oka wyda sie paradoksalnem powiedzeniem,
niemniej jednak faktycznie ma miejsce, swe przygotowanie zawo-
dowe na zlodzieja, zebraka, wagabunde... Dziwnie skomplikowanym
wiec a zarazem niezniernie prostym Srodkiem wychowawczym mu-
siaty stac sie z biegiem czasu jego pospolite, codzienne zabawy.

Poniewaz w porze zimowej roku 1928 i wiosennej 1929
udato mi sie zaobserwowa¢ w Krakowie niejedng ,,zimowg zabawe"
dzieci-wtoczegébw w wieku 18—18 lat, zebranych w do$¢ liczng
grupe z 32 uczestnikéw ztozong, postanowitem najcharakterystycz-
niejsze z nich opisa¢ w tym krétkim szkicu. Narzuci¢ to postano-
witlem tem bardziej, iz w czasie obserwacyj w calej peini zdatem
sobie sprawe z wychowawczej wartosci zabawy i ogromnej donio-
stosci, jaka przedstawia zebranie i opisanie ogélno-dziciecych nie-
wyuczénych zabaw, tudziez wykorzystanie tychze materjatow, od-
powiednio zanalizowanych dla teoryj pedagogicznych. Oczywiscie
zcharakteryzuje tu takze chociazby bardzo ogdlnie ,,punkty widze-
nia“* i ,,metode” zastosowang przy obecnych, bez tego bowiem nie
moznaby nalezycie wykorzystaé podanych opisdw zabaw, ani oce-
ni¢ roli zabawy dla rozwoju dziecka-wtoczegi.

»~Zabawe", wykorzystujagc wyniki badan wiedeniskiej szkoty
Ch, Biihlerowej,l pojmuje dos$¢ szeroko, jako czynno$c¢,

1 Hildegard Hetzer: ,,Das volkstiimliche Kinderspiel“. Berlin — Wien —
Leipzig — New York, ly27.
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wyposazong w radosng che¢ dziatania i przez nig
wprost lub dla niej dokonywang, bez wzgledu na
to, co précz tego sie zrobi, wzglednie w zwigzku
z jakim celem. W szkicu niniejszym ograniczam sie nadto do
zabaw nie-wyuczonych, przekazywanych z pokolenia na pokolenia
droga ,,zywego stowa“, lub ,,nasladowanego przykfadu“ wytacznie,
a.wiec ,ustng“ i ,,zywa"“, bez oparcia 0 tekst. Nadto omawiam tu
tylko zabawy, zaobserwowane w czasie jednej zimowej pory
roku.

Gdy chodzi o sposdb zebrania materjatu zastosowatem metode,
znang juz z wspomnianej ptacy H. Hetzer, tj. metode ciggtej
obserwacji. Polega ona na statem uwzglednianiu zyciowych
stosunkéw pomiedzy jednostkg a przedmiotowym wytworem, umoz-
liwia obserwowanie dziecka w naturalnych dla niego warukach
zycia, daje mozno$¢ poznania genezy zabawy, sposob jej tworzenia
(Erfinden) i przetwarzania (umschaffen), zbadanie stosunku dziecka
do ,,pospolitego” wytworu, odpowiadajacego jego Swiatopogladowi
i ,,sztucznego®, obcego mu, narzuconego. Nadto daje wspomniana
metoda mozno$¢ poznania istniejgcego ,,stanu posiadania“ badanej
grupy dzieciecej, gdy chodzi o zabawy, w catosci i poznania
sposobu przekazywania go z pokolenia na pokolenie.

Méj punkt widzenia w koncu przy opracowaniu zebranego ma-
terjatu w niniejszym szkicu da sie ujgé w krétkie pytanie: ,w jaki
spos6b pospolite zabawy dzieci-witdczegdébw umoz-
liwiajg im w najprostszy i jak najbardziej natu-
ralny sposéb peilny i harmonijny rozwdj ich oso-
bowosci‘l.

I. Zabawa wibczegi i jego rozwoj fizyczny

Zabawa zastepuje dzieciom-wioczegom, jak juz wspominatem,
szkote i rodzine i ona jedynie i wytgcznie wychowuje
je i rozwija. Poniewaz za$ przytem zabawa w catosci ,po-
chtania“ dziecko-wtoczege, ktore bawigc sie calg swg osobo-
wosScig uczestniczy w zabawie, jest ona réwnocze$nie ideal-
nym, wymarzonym wprost sSrodkiem wychowawczym.
Zabawa nie jest bowiem, z wyluszczcnych powyzej powodow, wy-
chowawcg jednostronnym, co zarzuci¢ mozna wiekszosci dzisiej-
szych oficjalnych instytucyj i srodkéw wychowawczych. Przeciwnie

Chowanna 14
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zabawa daje dziecku-widczedze moznos$¢ wszech-
stronnego rozwoju — cielesnego, duchowego, spo-
tecznego i zawodowego nawet, réwnoczesnie i ro-
wnomiernie.

Gtéwnie, jak stwierdzi¢ mozna na podstawie zebranego mate-
rjatu, rozwija zabawa dziecko-wiéczege pod wzgledem fizycz-
nym. Pozostaje to zapewne w zwigzku z jego ciezkim i mozol-
nym trybem zycia, wymagajagcym znacznej sity fizycznej i wielkiegj
wytrzymatosSci na niewygody, przewyzszajace wprost nieraz ludzkie
sity. Rozwoj fizyczny, zdobycie odpowiednich sit i wytrzymatosé,
to wanyiek niezbedny do zwyciestwa dziecka-wléczegi w walce
0 byt i utrzymanie zycia. Totez Iwig cze$¢ zabaw dziecka-widczegi
stanowig w zimie badzto zwykle ,,bojki“ i ,,zapasy”, badZto zabawy,
w ktorych chodzi o udziat ciata, miesni, wycwiczenie zmystow,
opanowywanie ciata, zreczno$¢, rozmaite skomplikowane i nagte
ruchy.l 1Do tego rodzaju zabaw nalezg z zimowych zabaw dzieci-
widczegow takze zabawy jak: ,,walki na kon:aeh“, , kogutki“, ,,strza-
sanie przeciwnikow", ,zapasy*“, tudziez kary za niezrecznos¢, na-
dawane przy zabawach, jak ,robienie zabki“, ,,chodzenie na klecz-
kach® i t. d. Zaznacze ubocznie, iz zabawy takie jak ,walki na
koniach® i ,kogutki“ nalezg z etnologicznego punktu widzenia do
tej samej grupy zabaw, co ,przebieranie sie za zwierzeta® i ,,na-
$ladowanie" tychze przez ludzi pierwotnych, jakich celem byto albo
»odstraszenie przeciwnika“ i utrzymanie zycia, albo ,,podstep wo-
jenny“, umozliwiajacy upolowanie zwierzyny. Tu takze zabawy te
majg gteboki sens biologiczny. Oto opisy kilku takich najbardziej
ciekawych zabaw:

1. Zabawa ,W konie" zwana takze ,,Walkg na koniach*.
Na ramionach silnego chtopca siada jego kolega. Obie nogi spuszcza
w dot, zginajac je w kolanach nieco, jakby siedziat na koniu i Sci-
ska niemi boki noszacego go. Ten ostatni (,,kon“) przytrzymuje
zresztg jeszcze nogi ,,walczacego® rekami.

To samo robig dwaj inni chlopcy, z ktorych jeden jest takze
»koniem“ a drugi ,walczacym“. Oczywiscie, ze gdy nastroj jest

1 Do najulubienszych zabaw w lecie nalezy gra ,w pitke nozng“
1 ,wyscigi“. W czasie ,,matchéw footballowych” drzewa otaczajace boiska
gier, pelne sg widczegéw, obserwujacych z géry wyniki gry z najzywszem
zainteresowaniem. Przytem staczajg mtodzi wtoczedzy formalne walki o wyz-
sze lub nizsze, wygodniejsze lub gorsze, miejsce na drzewie.
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odpowiedni, par takich powstaje rownoczesnie trzy lub cztery. Po
nalezytem usadowieniu sie ,,walczacego” rozpoczyna sie wiasciwa
akcja — ,,walka“. Chodzi w niej o to, by straci¢ przeciwnika
z ramion ,kocia“ i powali¢ go na ziemie. Chtopcy siedzacy na
koniach uderzajg wiec 0 siebie wzajemnie, szarpigc ciggng jeden
drugiego w przeciwne strony, ku ziemi i t. d. Jakkolwiek o0 zwy-
ciestwie decyduje wihasciwie ,walczacy”, nie matg przystuge oddaé
mu moze niejednokrotnie i ,kon“, zrecznie skoczywszy w hok
i w ten sposob powodujac upadek natezonego i nadmiernie wychy-
lonego przeciwnika, opartego o drugiego walczacego, lub wyprowa-
dzajac uderzeniem z réwnowagi konia przeciwnika. Upadek poko-
nanego ,walczacego“ na ziemie, potaczony z dotkliwem pottucze-
niem sie, konczy walke. A doda¢ nalezy, ze ,kormi“ sg zwykle
najwyzsi chtopcy i ze dlatego zabawa nie nalezy do najbezpiecz-
niejszych.

2. ,,Kogutki“. W zabawie zwanej ,Kogutki“ biorg udziat
wszyscy obecni w sali. Zabawa polega na tern, ze kazdy chiopiec
staje na jednej nodze. Nastepnie zaczyna na tej jednej nodze pod-
skak:waC a przytem stara sie usilnie bokiem, ,,nasladujac koguta“,
silnie traci¢ i wyprowadzi¢ w ten sposéb z réwnowagi drugiego
uczestnika zabawy, ktéry zreszta, réwniez na jednej nodze pod.
skakujgc, do tego samego dazy. W zabawie tej mozliwe sg rézne
odmiany. Zwalcza¢ sie mogg bowiem albo pojedyncze pary, albo
kilku moze atakowa¢ tylko jednego bawigcego sie. Dzieje sie to
zwykle wtedy, gdy kilku najstabszych chce powali¢ najsilniejszego.

Bardzo ciekawy jest poczatek tej zabawy, ktora czesto zaczyna
sie zupetnie niespodzianie. Jaki$ jeden wesoty chiopak mianowicie,
zaczyna ni stad, ni zowad skakaé na jednej nodze. Drugi mimowoli
nasladujac go, robi to samo. Za kilka sekund ,cata sala“ skacze
na jednej nodze i zabawa w ,kogutki“ rozwija sie w najlepsze.

3. ,,Strzgsanie przeciwnikoéw". Zabawa w ,strzgsanie
przeciwnikéw” polega na tem, iz chitopak najsilniejszy w grupie,
lub chcacy za najsilniejszego uchodzi¢, ktadzie sie na podtodze, ple-
cyma do gory. Na lezacego na podtodze siada teraz kilku innych
i silnie go przyciska do ziemi. Zadaniem lezacego jest strzasnac
ze siebie przeciwnikéw. Ci ostatni wytezajg atoli wszystkie sity, by
do tego nie dopusci¢. Gdy lezacy zwyciezy mimo to, uznaje sie
powszechnie jego ,.sile*.

4, ,Zapasy“. Celem zapasoéw jest potozenie przeciwnika na

14~
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»fopatki“. Nalezg one do bardzo tubianych zabaw, majg tez miejsce
co dnia prawie, o kazdej porze.

5 ,,Zwykle walki“ t. z. ,mocowanie sie“ sg dalszym
ciggiem ,,zapasow". Przeciwnik-zwyciezca chce przekona¢ zwycie-
zonego, ze pod kazdym wzgledem go przewyzsza—a wiec i ,,Sitg
rak“ i ,,zrecznoscig“.

6. Do najbardziej ulubionych zabaw wibczegdw nalezy gra
w ,,pitke nozng“. Ale oczywiscie w zimie, w ciasnej izbie jest taka
gra niemozliwa. Stesknieni za nig wioczedzy nie dajg jednak za
wygrang. A poradzi¢ sobie zrecznie i szybko zawsze umiejg. ,,Ra-
dzg“ sobie przeto w ten sposob, ze ,,ukochang“ pitke rzeczywista,
zastepujg urojong (guzikiem) i naprzekor ,,zimie*, grajg pitkg w dal-
szym ciggu. Wymyslona przez nich gra, majaca ,,gre w pitke no-
zng" w zimie zastgpi¢, nosi nazwe: ,,Nie-footb al“. Jest to ,,na-
miastka“ ulubionej przez dzieci-wkdczegdw gry w pitke nozng — jej
imitacja niejako, tem od wiasciwej gry w pitke tylko sie rézniaca®
ze brak pitki zastepujg tatwe do pozyskania ,,guziki*.

Zabawa polega na tem, iz dwaj gracze (moze ich by¢ i wie-
cej, wtedy biorg w zabawie udziat po kolei), odpowiednio ustawiajg
trzy guziki — jeden na jednej ,.bramce”, drugi na ,,drugiej”. Bramki
te oznacza sie kredg na powierzchni stotu:

| bramka

I. S.
O ni. S
1. S.

Il bramka |

Trzeci guzik umieszcza sie na S$rodku ,boiska“. Ten trzeci
guzik — to guzik najwazniejszy. Nazywajg go ,,pitkg“. Dwa pierwsze
guziki to ,,gracze*. Grajagcy chiopcy biorg teraz do reki kawalki
starych grzebykOw i naciskajg niemi na guziki ,,graczami* zwane,
tak by ,skoczyty“ ku przodowi. Guzik-gracz potracic ma przytem
Hpitke*, umieszczong przed bramka, tak, by ta dostata sie po za
bramke. Gdy guzik wpadnie w ten sposob w bramke krzywg —
»jest gol!
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Il. Zabawa jako czynnik ,,uspoteczniajgcy" wtbdczege

'Zarbwno wyzej opisane, jak tez wogble wszystkie zabawy
dziecka wildczegi, zdazajg takze rdéwnoczesnie i réwno-
miernie rozwijajac je fizycznie i duchowo, do uspotecznienia go
i W jego rozwoju spotecznym odgrywajg w ten sposéb do-
niosta role. Udowodni¢ to mozna tatwo, gdy sie zwazy, ze w za-
bawach widczegdw, przy minimalnej roli przewddcy, normuje
wszystko reguta zabawy, ktorej podporzadkowac sie muszg
jak najscislej wszyscy uczestnicy zabawy bezwzglednie. Regule pod-
porzadkowa¢ musi whasng wole, ambicje, dazenia, uczucia, kazdy
uczestnik, jesli nie chce zosta¢ wykluczonym z grupy zabawo-
wej 1 obitym nadto ,za kare“.

Ulegajac tak Scisle ,,regule zabawowej“ dziecko w wysokim stop-
niu uspotecznia sie i uczy sie tego, co kiedy$ w zyciu tak bardzo mu
sie przyda, podporzadkowywania sie¢ prawu. Poznam, ze niestoso-
wanie sie do niego sprowadza bardzo smutne konsekwencje, ze
podporzadkowa¢ mu sie nalezy, chociazby to byto potaczone z bar-
dzo wielkim trudem i przykroSciami. Uczy sie w ten sposob kar-
nosci. Ale nietylko $wiadcmem swych obowigzkéw staje sie w cza-
sie zabawy dziecko widczega. UsSwiadamia ono sobie bowiem ro-
wnoczesnie takze przystugujace mu prawa i przywileje. W ten
sposéb powoli staje sie Swiadomym swysh praw i obowigzkdw,
karnym czionkiem ,,grupy zabawowej“ agarow.

Bawigc sie uczy sie narzliwy agar ,,pokojowego wspot-
dziatania“ Ma to szczegblnie miejsce wtedy, gdy uczestnicy
zabawy, prawidtowo, po kolei, wypetniajg dang czynno$é. Rowno-
czeSnie jednak wiele innych zabaw daje mu moznos$¢ szybszego
i zreczniejszego wypetnienia jakiego$ zadania, czy ruchu w czasie
zabawy i wyroznienia sie wsrdd kolegbéw. Te zabawy otwierajg przed
nim pole do rywalizacji. Zabawy bardziej skomplikowane,
przy ktérych zreczniejsi cztonkowie muszg pokaza¢ innym uczestni-
kom -jak sie zabraC do dzieta, jak wykonywaé dang czynnos¢,
lub tez podzielié, czy uszeregowaC uczestnikéw i rozda role, —
ksztatcg przewddcoéw grupy — i uswiadamiajg cztonkéw grupy
0 koniecznosci specyficznych stosunkéw nadrzednosci i pod-
porzadkowania sie, wsrdd uczestnikow zabawy.

Jak bezwzglednie za$ egzekwujg ,,agary” wszelkie kary i jak
stanowczo i powaznie zadajg podporzadkowania sie regule od
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wszystkich cztonkéw grupy — nawet przewodcy — bez wzgledu
na stan zdrowia, wielko$¢ wysitku fizycznego, czy stopief upoko-
rzenia moralnego, jakiego to wymaga, niech zilustrujg kary, zada-
wane przez agarbw w czasie zabawy, ktérg nazywajg ,,Zabawg
w szynk®.

Uczestnicy zabawy siadajg na stotkach. Kazdy z nich otrzy-
muje nazwe jakiej$ potrawy, zostaje np. cielecing, wodka, piwem,
chlebem. Jeden'z bawigcych sie nadto jest ,,szynkarzem“ i stoi
na boku, drugi za$ ,gosciem“, ktory przychodzi do szynku i zgda
jakiej$ potrawy — wymieniajgc jej nazwe, niespostrzezenie, w cza-
sie rozmowy z szynkarzem. Odpowiedni chtopak — ,,potrawa” —
musi natychmiast na dzwiek odpowiedniej nazwy potrawy, ktorg
reprezentuje, klasng¢ w dtonie. Jezeli nie klasnie, albo klasnie myl-
nie, daje ,,fant“. Po zebraniu pewnej ilosci fantow — jeden z uczestni-
kow zabawy zbiera je i ukrywszy w czems$, bierze jeden fant nie-
widoczny dla nikogo do reki- pytajac ,co z tym fantem zrobié, co
go trzymam w reku?“. Chiopcy proponujg ,kary“. Oczywiscie je-
den przesciga drugiego ,w surowosci“, nie baczac na to, ze to
wiasnie jego fant, moze by¢ w reku kolegi. | wiaénie te ,kary“,
sg w tej zabawie nader charakterystyczne. Do bardzo czestych
wéréd nich nalezy ,,Zabke robi¢* Polega to na tern, iz uka-
rany, musi na palcach obu nég, ,w kuczki“ skaka¢ do kota wiel-
kiego stotu i obej$¢ go w ten sposob trzy razy dokota. Kara ta
jest szczegolnie dotkliwa dla stabych, garbatych, wogole utomnych.
Ale co dziwne! Zadnemu z tych ukaranych nieszcze$liwcow nawet
na mysl nie przyjdzie, ze moznaby kary tej niewypetni¢. Bytem
sam $wiadkiem jak garbaty uczestnik takiej zabawy, kaleka, bez
stowa protestu, zmeczony, czerwony, zasapany wypetnial mimo to
bez szemrania zadang kare...

Dalszg takg charakterystyczng karg jest rozkaz ,,chodzenie
na kleczkach* dokofa stotu (2—3 razy), przyczem za kazdym
krokiem nalezy uderzy¢ gtowa o podtoge ,tak by bylo stychac,
bo inaczej widzowie stanowczo protestujg. Od przewodcy szczegol-
nie w czasie wykonywania takich kar, co zreszta ze wzgledu na
jego zreczno$¢ i przebiegtos¢ rzadko ma miejsce, zada sie by bar-
dzo silnie uderzat gtowag o podloge. Echo w tym wypadku musi
by¢ wyrazZnie styszane.

Niejednokrotnie spotyka niezrecznego i taka kara, ze musi
obej$¢ dziesie¢ razy dokota stotu i mowic ,jestem durny“, co sie
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og6lnie okropnie podoba i wywotuje huragany $miechu. Poleca sie
takze nieraz za kare, by wiasciciel fantu, udajac ,goryla“ chodzit
dokota stotu.

Innego znowu rodzaju kara jest ,,elektrycznosc¢”. Wiasci-
cielowi fantu kaze sie wyjs¢ z izby. Nastepnie wsrod przedmiotow
jeden oznacza sie, jako ,elektryczny“. Kaze go sie nastepnie wy-
szuka¢ wpuszczonemu z powrotem do izby ,,niezrecznikowi“. Oczy-
wiscie dotyka on zrazu réznych przedmiotow, nie trafiajac na
wihasciwy. Gdy nan za$ po pewnym czasie trafi i dotknie go pal-
cem powstaje nagly, odruchowy, przejmujacy krzyk, czy huk, co
powoduje, ze przestraszony poszukiwacz, jakby pradem elektrycznym
razony, szybko, odruchowo cofa reke wstecz — ku ogolnej radosci
bawigcych sie.

I1l. Wplyw zabaw na rozwdj duchowy widczegi

W czasie wykonywania kary zwanej ,,elektrycznoscig” zauwazy¢
mozna fatwo z jak wielkiem powazaniem odnoszg sie uczestnicy
zabawy do czionka grupy, umiejgcego opanowaC swe przerazenie
i zachowaC sie w czasie ,huku“ otoczenia zupetnie spokojnie.
Wyrobienie duchowe, polegajace na umiejetnosci panowania
nad sobg i ukrywania witasnych uczué jest przez nich bardzo wy-
soko cenione. Jest to zresztg rzecz tatwo zrozumiala, skoro sie
zwazy, iz zaleta taka jest konieczna wtdczedze-ztodziejowi do ,,zwy-
ciestwa w walce o byt" (wprowadzenia w btad policji, otoczenia itd.).
Totez nic dziwnego, ze zabawy dziecka-wtdczegi uwzgledniajg
i strone duchowg jego zycia bardzo silnie. Rozwijajac miesnie i sity
fizyczne widczegi, rozwijajg one rownoczesnie i jego sity duchowe.
Cwicza w wysokim stopniu jego mechanizm przedstawieniowy,
zmuszajg go do intensywnego przezywania uczuc€, szybkich decyzyj.
Woyrabiajg w mtodocianym widczedze, w nastepstwie, zdolno$¢ szyb-
kiego orjentowania sie w danej sytuacji zyciowej i szybkiego —
stanowczego dziatania. Z drugiej za$ strony ucza go opanowywac
momentalnie swe uczucia, popedy i pozadania — jednem stowem
»panowa¢ nad sobg“ w catem tego stowa znaczeniu. Oto kilka
przyktadow tego rodzaju zabaw:

1. ,,Bak”. Na fawce siedzg trzej chtopcy. Siedzacy w Srodku
chtopak — sklada rece razem i ,brzeczy" przytem jak ,bgk*.
Dwaj inni siedzacy przy nim po bokach jedng reke majg wolng,
druga natomiast musza trzymac¢ na kolanach. Siedzacy w $rodku
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chtopak ma uderzy¢ jednego lub drugiego sasiada po rece, ale tak
zrecznie, by uderzajgc sam po rece nie dostal. Sasiedzi bowiem
majg drugg reke wolng i czekajg tylko na odpowiednig chwile...
Gdy mu sie uda uj$¢ cato zwycieza — gdy nie uniknie uderzenia,
musi ustgpi¢ swe miejsce koledze, a sam zaja¢ miejsce z bobu.

2. ,,Pszczéota“. W zabawie bierze udziat trzech chiopcow.
Jeden z nich jest ,pszczota“ i stoi w $rodku, dwaj inni po bo-
kach. Stojacy w $rodku chiopak, ktéry musi mie¢ na gtowie czapke
skfada rece, jakby do modliwy i trzyma je przy ustach. Zadanie
jego polega na tem, by niespodzianie uderzy¢ rekami obu prze-
ciwnikow, gdy tego najmniej sie spodziewaja. Ma obowigzek jednak
natychmiast po uderzeniu sasiadow szybko schyli¢ sie ku ziemi
i natychmiast potem z powrotem sie wyprostowac. Gdyby zrobit
to niezrecznie przegra. Stojacy bowiem obok chiopcy pilnie $ledza
jego ruchy. Chodzi bowiem w zabawie o0 to, by spostrzec ten mo-
ment, kiedy uderzajgcy si¢ zegnie po uderzeniu przeciwnikéw i by
zanim sie zdota jeszcze wyprostowac, stragcic mu czapke z gltowy.
Gdy sie to ktéremu$ z sasiadéw ,,pszczoty” uda — zwycieza i sam
zostaje ,,pszczoty”.

3. ,,Dmuchanie®. Dwaj chiopcy stajg przy stoliku. Kazdy
z nich wyjmuje jedng monete i kiadzie na stole. Rozpoczyna sie
gra: ,,dmuchanie”. Polega ona na lem, ze i jeden i drugi chtopak
silnie dmucha w jedng z monet. Powoduje to ruch monety. Chodzi
przy tem o to, by jedna moneta nakryla drugg. Wtedy chiopak,
ktory tak silnie i zrecznie dmuchnat, iz przykryt drugg monete,
wygrywa jg. Zabawa ta przecigga sie do$¢ dtugo nieraz, a wymaga
rownowagi duchowej i zwyciezania namietnosci, tudzi :z panowania
nad soba.

4. Analogiczng zabawg jest ,,cykanie® | przy niej bawi sie
tylko dwu chtopcow. Reszta obserwuje zabawe, albo ,kibicuje®,
jak to nazywajg bawigcy sie. Zabawa ta rézni sie od poprzedniej
tylko tem, iz jedng tylko monete kladzie sie na stole. Drugg bierze
sie na dton. Nastepnie podtozywszy palce pod brzeg ptyty stotowej
uderza sie o0 jej spdd palcami. Pienigdz, ktéry byt na dioni ulatuje
do gbry i pada na stot. Chodzi o to, by upadt tak, by nakryt
lezacy juz na stole pienigdz Wtedy partner, ktéry tego dokonat
wygrywa.

Tu naleza réznorodne analogiczne ,,zabawy w guzik i,
te ostatnie czesto zastepujg pienigdze. Nadmieni¢ trzeba, ze wyli-
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I. Ciekawe lypy starszych »zarobkujacych« agaréw.
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VI. »Pytag, »pytel«, — zabawa wtbéczegow.
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czone tu zabawy majg wielki wptyw takze na ,.etyke“ postepowa-
nia matego wioczegi.

IV. Zabawy wib6czegi a jego przygotowanie zawodowe

Zabawy przygotowujg wkoncu matych wioczegow takze do
ich przysztego zawodu: zlodzieja, zawodowego widczegi, lub
zebraka. Jako takie wyrabiajg w nich stale dwie ,zalety” szczegol-
nie — ,,zrecznos¢ w ukrywaniu tupu“, potrzebng przy-
sztemu ztodziejowi i ,,wl-adze panowania nad wiasng mi-
mika"“, potrzebng przysziemu zebrakowi, dla wprowadzenia w btad
Hlitosciwych ludzi“. Woyrabianie obu tych zalet towarzyszy nadto
rozbudzanie poczucia koniecznosci solidarnosci,
gdy chodzi o akcje ,,zawodowe*. Poniewaz nabycie tych ,zalet*
potgczone jest z koniecznoscig wyksztatcenia niezwyklej precyzyj-
nosci ruchow wychowanka, zrecznosci i panowania nad sobg (mi-
mikg i odruchami), ¢wiczone sg te wiasciwosci w zabawach dziecka-
wioczegi przedewszystkiem.

Do najciekawszych tego typu zabaw nieletnich wtoczegéw na-
lezg zabawy: ,,Pyta“ (od ,,pytaC gdzie tup“), takze ,pytlem* nieraz
zwana i tupniak®. Znajomo$¢ ich zawdziecza dziecko-wioczega
swym stawnym ,kolegom zawodowym*, z ktorymi styka sie w ,,wie-
zieniu“ — osadzone w niem za ,wtoczegostwo“, ,.sypianie na taw-
kach ogrodowych* i t. p. Oto opisy tych zabaw, w ktorych nie-
letni widczega ,,wiernie“ nasladuje, budzacych w nim podziw,
starszych adeptéw obu wymienionych powyzej kunsztow:

»Pyta“. ,,Pytel”“. Wszyscy chiopcy (jest ich pietnastu) sia-
dajg na ziemi w ,kotko“. Siadaja, jak mowia, ,,po turecku“. Nogi
zwracajg ku Sroakjwi. Podniesione sg one w ten sposéb, ze mie-
dzy podudziami a udami obu ndg jest wolna przestrzen w formie
trojkata. Pod nogi, w te wolne miejsca, wktadajg rece. Przestrzen
jest tak wielka, ze rekoma mogg swobodnie pod nogami operowaé
i to w taki sposob, ze dla patrzacego z goéry, ruchy rak pod no-
gami sg zupelnie niewidoczne. Nogi jednego chilopca przylegaja
$cisle do nog drugiego. W s$rodku utworzonego w ten sposob kota
siedzi jeden z chlopcow. Na poczatku zabawy jest nim ten, ktéry
sie dobrowolnie zglosi. Zadaniem jego jest odnalez¢ posiadacza
SPyty” (Lpytla®). Jest to chusta, ktorej jeden koniec zawigzany jest
w dobry guz. Niejednokrotnie jest w nim ukryty jaki$ twardy
przedmiot. Chuste te podajg siedzacy na ziemi, szczelnie jeden przy
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drugim, uczestnicy zabawy, ukradkiem jeden drugiemu. Chodzi o to;
aby poda¢ ,pyte* (ukradziony tup) sasiadowi w ten sposéb, by
pilnie Sledzacy jej ,,wedrowke” a siedzacy w $rodku uczestnik za-
bawy, nietylko nie wiedziat w czyjem posiadaniu ona jest, ale by
szukat jej w wprost przeciwnym Kierunku. Wtedy bowiem tfatwo
mozna ,,ukara¢“ go za jego nieudolno$¢ i brak orjentacji, bijac go
»Pyta“ w plecy. Ogdlne uznanie zyskuje ,spryciarz®, ktory umie
zrecznie uderzy¢ S$ledzacego za pyta kolege i natychmiast podaé
przedmiot dalej tak niespostrzezenie, zeby temu ostatniemu nawet
na mys$l nie przyszto, ze on wiasnie go uderzyt. Musi przytem
zrecznie panowac oczywiscie nad swemi ruchami, gestami, mimikg
twarzy. Gdy poszukiwacz pyty ujrzy jg i zobaczy kto ja ma, nie-
baczny chwilowy jej posiadacz, ,,schwytany na goragcym uczynku“
idzie do $rodka i podlega biciu... ponoszac niejednokrotnie bardzo
nawet ciezkg Kare za swag niezrecznos¢, bo koledzy nie szczedza
mu bynajmniej razéw. Za niepodporzadkowywanie sie regale za-
bawy, przywddca karze niepostuszng jednostke w ten sposob, ze
wyklucza jg z zabawy i uderza nadto pytg kilkanascie razy. W ten
sposéb karze takze tego, ktory nie chce uzna¢ jego ,,wyroku“
W powstajacych w czasie tej zabawy zatargach.

»Lupniak”. Bawi sie okoto dwunastu chiopcéw. Jeden
z uczestnikoéw zabawy siedzi na krzesle, a obok niego stoi drugi —
»ofiara®“. Dokofa grupujg sie koledzy. Chiopak stojacy (,,ofiara”),
musi zgig¢ sie i potozy¢ gtowe na ramieniu siedzacego, tuz obok
jego szyji. On zastania mu oczy rekoma i trzyma go za glowe.
Wtedy dwaj inni chtopcy jacys$, zmieniajacy sie ustawicznie,, maja
go uderza¢. Jeden mianowicie ma podnies¢ bluzke, a drugi ude-
rzy¢ stojacego silnie z tytu. Natychmiast po uderzeniu i ten, ktory
podnosit bluzke i uderzajacy i wszyscy stojacy dokota — momen-
talnie podnoszg rece do gory i opanowujg wszelkie ruchy, mimike,
$miech.. stojac nieruchomo i spokoinie. Uderzony odwraca si¢ za$
i popatrzywszy na nich ma pozna¢, kto go uderzyt. Gdy pozna,
poznany zajmuje jego miejsce i ponosi kare zato, ze nie umiat za-
panowa¢ nad sobg i zdradzit sie czem$ niebacznie, zwykle u$mie-
chem, czerwonoscig na twarzy... mimikg. Gdy nie pozna musi sie
zndéw schyli¢ i zndéw zostanie uderzony. Wszyscy muszg poddac
sie bezwzglednie ,,regule* zabawy i ,biorg w skore* chetnie i bez
opozycji — nawet 18-letni ,,przewddca“ zabawy, zwany popular-
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nie przez kolegébw ,Bocianem“, ze wzgledu na swo6j nadmier-
nie wysoki wzrost.

Z powyzszych opiséw pospolitych zimowych zabaw krakow-
skich dzieci-wtdczegéw, widac jasno i wyraznie jak doniosty role
w ,wychowaniu naturalnem* odgrywa zabawa. Smialo stwier-
dzi¢ mozna, ze daje ona mozno$¢ petnego i harmonijnego rozwoju
osobowosci wychowanka w sposob najprostszy i najbardziej natu-
ralny. Nie jest zabawa przy tern wszystkiem stanowczo jakim$
jednostronnym srodkiem wychowawczym. Przeciwnie zabawa w sto-
sownym i odpowiednim na to czasie,l rownoczesnie i ro6-
wnomiernie uwzglednia rozwdj fizyczny, duchowy, spoteczny
i nawet zawodowy jednostki. Dlatego tez teoretycy pedagogji
winni baczng zwréci¢ uwage na ten, dotychczas mimo wszystkiego
jeszcze w catej petni niedoceniony, S$rodek wychowawczy. Zastu-
guje on na to chociazby, ze wzgledu na ogromng ,rados¢
zycia“, ktdérg nosi ze soba stale i budzi w sercu ,,wychowanka“,
podkiad uczuciowy tak pelen wartosci juz sam przez sig, a nie-
oceniony wprost, gdy chodzi o jakiekolwiek poczynania wycho-
wawcze.

1 Ochota do zabawy budzi sie w wychowanku insiyktownie tylko
wtedy, gdy zabawy potrzebuje organizm; obejmuje ona nadto tylko takie
zabawy, do ktérych organizm jest juz odpowiednio wyrobiony i przygoto-
wany. Nie jest wreszcie nigdy ,,przedwczesna“, nie zjawia sie nigdy ,,nie
w pore* z tego wiasnie powodu, ze jest czem$ instyktownem.



RESUMES

Stefan Szuman: UNTERSUCHUNGEN UBER DIE ENTWICK-
LUNG DES ZEIGENS UND DES HINTERSICH-WERFENS VON GE-
GENSTANDEN BEIM KINDE

Die Unte-suchung grindet sich auf Tagebuchnotizen, welche
die Entwicklung des Zeigens bei zwei Kindern des Verfassers be-
schreiben. Aus den Beschreibungen geht hervor, dass das Zeigen
etwa am Ende des ersten und zu Beginn des zweiten Lebensjahres
auftritt. (Bei einen der beobachteten Kinder erfolgte dies erheblich
spater als bei dem anderen; bei dem Mé&dchen im zwdlften Monat,
beim Knaben erst im finfzehnten Monat).

Nach Ansicht und Beobachtungen des Verfassers ist das Zeigen
wéhrend der Dauer etwa des dritten Halbjahres eine sehr hau-
fige und typische Reaktionsweise des Kindes auf neue, un-
gewohnte, interessante und fur das Kind wichtige Erscheinungen.
Spéter wird das Zeigen selten und tritt zuletzt nur gelegentlich,
beim Auftreten besonders fir das Kind interessanter visueller Er-
eignisse auf. Es wird vor allem durch die Sprache verdréngt, welche
die hinweisende, demonstrierende Funktion des Zeigens Ubernimmt.

Das Zeigen entwickelt sich nach Beobachtungen und nach An-
sicht des Verfassers aus der Greifhandlung. Es ist ein Greifen, das
nicht zum Abschluss gelangt und bei dem die volitionelle Einstel-
lung durch die beobachtende, demonstrierende ersetzt ist. Charak-
teristisch fur die Gebdrde des Zeigens ist das Ausstrecken des Zeige-
fingers. Dies Ausstrecken und Verwenden des Zeigefingers in einer
speziellen und eigentimlichen Weise tritt aber schon friiher auf,
wenn das Kind Gegenstédnde beriihrt und priifend betastet. Die Ge-
bérde des Zeigens ist also im Sinne der Darwinschen Theorie eine
rudimentare Handlung, welche in den Dienst einer besondern psy-
chischen Einstellung, ndmlich des Demonstrierens, getreten ist.

Der Verfasser betont besonders, dass die Gebérde des Zeigens
seiner Ansicht nach nicht eine vom Erwachsenen Ubernommene,
d. h. aus Nachahmung entstandene Gebérde ist, sondern dass sie
spontan und impulsiv auf dem eben beschriebenen Wege aus der
Greifhandlung ensteht. Daflir spricht vor allem, dass das Kind an
fangs die Gebérde nicht oder nur selten sozial verwendet, die Ge-
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genstdnde nicht anderen demonstriert, sondern rein impulsiv die
Zeigegebdrde ausfilhrt. Es demonstriert den Gegenstand gewisser-
massen sich selbst und nicht anderen Personen.

Die Gebédrde des Zeigens hat &hnlich wie die Sprache drei
Funktionen. Wir konnen hier im Sinne Karl Bihlers von einer
Ausdrucks, Kundgabe und Darstellungsfunktion des Zeigens sprechen.
Als rein impulsive Gebdrde ensteht das Zeigen als ungewollter,
unbeabsichtigter Ausdruck einer aufmerksamen, (berraschten, beo-
bachtenden geistigen Einstellung in Ansicht eines neuen und fir
das Kind interessanten Gegenstandes. Schon als dieser Ausdruck
ist die Gebarde des Zeigens interessant und spezifisch menschlich,
da sie nicht blosse reaktive Hinwendung der Aufmerksamkeit ist,
sondern als Ausdruck eines erworbenen, als abgebrochene, nicht
vollende Greifhandlung, bemeisterten, gemassigten Verhaltens gelten
kann. Fruher grif das Kind reaktiv nach jedem Gegenstand oder
streckte verlangend die Hande nach ihm aus; jetzt domonstriert es
ihn, anfangs zwar auch impulsiv, aber nicht affektiv.

Das Zeigen wird sozial, wird Kundgabe, sobald das Kind er-
fasst hat, dass diese zunachst impulsive und unbeabsichtige (héufig
und mechanisch bei ihm auftretende) Gebérde von anderen als De-
monstration, als Hinweisung auf einen von ihm gerade beobachteten
und geistig erfassten Gegenstand verstanden wird. Die Erwachsenen
tragen dazu bei, diese Fuktion der Gebéarde dem Kinde verstandlich
zu machen indem sie ihm zeigen und es zum sozialem Zeigen
anregen.

Aus diesem impulsiven und sozialen Zeigen geht das eigentliche
intentioneile, aDsichtliche Zeigen hervor, die Verwendung der Ge-
barde mit dem Verstdndnis, dass sie ein Zeichen ist das einen
spezifischen Sinn verrédt, d. h. die eigentliche Darstellungsfunktion
des Zeigens.

Da aber die Sprache, die sich in diesen Zeit zu entwickeln
beginnt préziser und praktischer demonstriert und darstellt als die
Gebérde, so verdrangt sie bald das Zeigen. Der Verfasser weist
darauf hin, dass im anfanglichen Sprachschatz der Kinder demon-
strative Interjektionen besonders hdufig und fur diese Entwicklung
charakteristisch sind und beschreibt diese Interjektionen in der
Entwicklung seiner Kinder.

Der zweite Teil der Arbeit ist einer eigentimlichen Verhaltungs-
weise ein- bis eineinhalbjahriger Kinder gewidmet, welche darauf
beruht, dass beide beobachteten Kinder wahrend ihres Spieles mit
Gegenstidnden (Manipulationsspiele) dieselben in diesem Alter sehr
haufig serienweise hinter sich warfen und so hinter ihrem Ricken
zum Verschwinden brachten. Die Aufnahmen 4—8 zeigen dies Ver-
halten wéhrend der Spiels mit Streichholzern. Dies haufige Hinter-
sichwerfen ist ein Verhalten das beim erwachsenen Menschen
und auch spater beim Kinde nicht mehr vorkommt. Der Verfasser
glaubt, dass diese Gebéarde gleichsam das Gegenstiick des Zeigens
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bedeutet. Das Kind bringt vor ihm liegende Gegenstande gleichsam
zum Verschwinden, indem es sie aus dem Blickfelde aktiv entfernt.
Der Erwachsene und auch das &ltere Kind wenden den Blick, wen-
den die Aufmerksamkeit vom Gegenstdnde ab. Die Kinder, welche
Gegenstande hinter sich werfen, bringen sie manuell zum Ver-
schwinden. Manuelles Demonstrieren und manuelles zum Verschwin-
den bringen zeugen von der anfanglichen starken Mitbeteiligung
des Kdorpers an jeglichem Tun, welches spater mehr innerlich, rein
gedanklich abléuft. Das Hintersichwerfen erscheint bei Erwachse-
nen manchmal noch als magische Handlung im Sinne des Ver-
nichtens, fir immer Verschwindens etc. Diese Verhaltungsweise
wird aber eigentlich nie zu einer richtigen Gebérde, da sie nicht
sozial im Sinne einer Kundgabe und auch nicht zum Zwecke einer
Darstellung entwickelt wird.

Paraleli dem Hintersichwerfen entwickelte sich bei beiden
Kindern die héaufige Anwendung des Wortes ema fort, weg, ver-
schwunden. Diese Art von Interjektionen war bei den Kindern des
Verfassers und ist auch nach Beobachtungen anderer Verfasser im
ersten Sprachschatz sehr hdufig. Nach Ansicht des Verfassers zeugt
sowohl das Hintersichwerfen als auch die hdufige Anwendung
von Interjektionen die das Verschwinden von Gegenstdden aus-
driicken davon, dass das Kind zu Beginn des zweiten Lebens-
jahres zu beobachten anfangt, dass in seiner Umgebung Prozesse
verlaufen, dass Gegenstdnde ,,auftreten” (Gebdrde des Zeigens, de-
monstrierende Interjektionen) und ,,verschwinden“ (Hintersichwerfen
und Interjektionen des Verschwindens, des ,nicht anwesenden®).
Im ersfen Lebensjahr ist das Kind auf die blosse Anwesenheit von
Gegenstanden der Umgebung eingestellt obwohl erstes Suchen mit den
Augen des entfallenen, verdeckten etc, Gegenstandes schon im zweiten
Halbjahr sich entwickelt. Im dritten Halbjahr entwickelt sich aber
besonders diese geistige Einstellung, die in den oben erwéhnten In-
terjektionen fort, entschwunden, weg — von dem besondeis lebhaften
Hinwenden der Aufmerksamkeit gerade auf das Ph&nomen des
Verschwindens und der Nichtanwesenheit zeugt. Das Kind weiss
noch nichts von der Existenz oder Nichtexistenz der Dinge. Es
konstatiert aber jetzt stdndig ihr Verschwinden oder ihre Nicht-
anwesenheit. Diese Etappe der Entwicklung bereitet nach Ansicht
des Verfassers das zweite Fragealter vor. Im dritten Halbjahr
lernt es die Nichlanwesenheit der Dinge erfassen; am Ende des
zweiten oder zu Beginn des dritten Lebensjahres beginnt es zu
fragen, wohin die Gegenstdnde verschwunden sind, wo sie sich
zurzeit befinden, was weiter zu Fragen nach der zeitlichen Ent-
}Niﬁ:klung und nach dam kausalen Entstehen der Dinge hinuber-
thrt.
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Konstanty Sobolski: RECHERCHES SUR LES RELATIONS
ENTRE LA RACE ET LE TYPE INTELLECTUEL CHEZ LA JEUNESSE
POLONAISE

Le probleme de la relation entre la race et le type des capa-
cités intellectuelles demande une méthode objective pour ressortir
du domaine des opinions contradictoires. Dans ce but lauteur
applique la méthode de ressemblance donnée par Prof. Dr. J. Cze-
kanowski. En étudiant 38 éléves de la VII classe du gymnase (hu-
maniste) de Czestochowa il a constaté:

1) L'analyse intellectuelle des éléves, découvre deux grands
groupes: physico-mathématique et humaniste; les physico-mathéma-
ticiens sont en général plus doués que les humanistes.

2) Ces deux groupes intellectuels ont besoin de deux types
d’écoles: des écoles humanistes et des écoles physico-mathéma-
ticiennes.

3) La comparaison de préférences exprimées par les éleves avec
des notes des maitres nous montre, que lintérét pour quelque
science n'est pas toujours lié avec I'aptitude vers cette science.
Ainsi nous avons trouvé dans la VII classe du gymnase humaniste
beacoup de physico-msthématiciens.

4) Quoique nos éleves soient jeunes, nous pouvons les caracté-
riser sous le rapport de la race.

5) Le rapport des groupes anthropologiques dans la classe ne
correspond pas a la composition de la population de I'arrondisse-
ment de Czestochowa. Nous voyons chez les éléves une grande
quantité des gens du type nordique, plus nombreux dans les classes
supérieures de la population.

6) Il y a une liaison entre les aptitudes et la race des éléves.
Le type sousnordique est plus doué dans les sciences humanistes
et moins doué dans les sciences physico-mathématiques. L’aptitude
vers les sciences mathématiques et I'aptitude générale nous rencon-
trons chez les éléments méditerranéens et arménoides et chez les
types mixtes de ces éléments. L’élément nordique ne démontre pas
des capacités bien déterminées.

7) Les résultats obtenus sont compliqués par les différences
dans le développement général. Il est bien connu que I'élément
nordique se développe le moins vite, pendant que les éléments
méditerranéens et arménoides se développent beaucoup plus tot.
Il est donc possible, que les différences constatées chez les écoliers
changeront apres.
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Johann Kuchta: VOLKSTUMLICHE WINTERSPIELE DER KRA-
KAUER VERWAHRLOSTEN JUGEND

In den Nachkriegszeiten begegnet man nicht selten auf den
Strassen Krakaus obdachlose Kinder. Sie irren in den Gassen umher
teils aus Not, teils durch Familientragddien, teils durch einen merk-
wirdigen, angeborenen Wandertrieb aus dem Elternhause vertrieben.

Diese Kinder verdienen vor allem unsere Aufmerksamkeit, hin-
sichtlich ihrer Lebensweise, psychischer Struktur, grosser Selbst-
standigkeit, Selbstgentigsamkeit, merkwirdigen Lebenskenntniss, ihres
Lebensmutes.

Zweifelsohne gehoren zu den interessantesten Seilen ihres Le-
bens — ihre volkstumlichen Spiele, wegen ihrer Originalitdt und
ihres erzieherischen Wertes fur das verwahrloste Kind. Man muss
dabei wissen, dass fiir diese bedauernswerte Jugend ausschliesslich
nur diese Spiele in Betracht kommen, wenn man auf sie erzieherisch
einwirken will.

Die sorgfaltige Dauerbeobachtung der Spiele der
verwahrlosten Kinder hat durchaus auch im allgemeinen fur die
Erziehung einen grossen padagogischen Wert. Sie ermdglicht, dass
man sich Rechenschaft ablegen kann, von der ungeheueren Bedeu-
tung, der bis jetzt wenig beachteten volkstimlichen Kinderspiele,
welche sich wohl als die idealsten Erziehungsmittel erweisen kénnen.

Diese Spiele eben ermdglichen dem Kinde eine volle, harmo-
nische Entwicklung einer Perséhnlichkeit auf eine natiurliche und
einfache Weise. Das Kind lebt in ihnen mit seiner ganzen Perséhn-
lichkeit, mit allem, was ihm zur Verfugung stellt. Seine Pers6hn-
lichkeit entwickelt sich deshalb wéhrend des Spieles gleichmassig
und gleichzeitig in jeder Richtung.

Speziell grosse Bedeutung hat das Spiel fir die verwahrloste
Jugend, weil ihr kunstliche Erziehungsmittel aufzubringen, wohl
jedenfells seinen Zweck verfehlen wird. Darum nur von der Beo-
bachtung der Spiele dieser Kinder soll der kunftige theoretisch voll-
gebildete Lehrer ausgehen, wenn er seinen Erziehungsplan zurecht
zulegen versuchen wird.

In diesem Aufsatz werden Spiele der obdachlosen Kinder be-
schrieben, welche ich im Firsorgeheim der Krakauer Y. M. C. A.
im Jahre 1928/1929 gesehen habe.

In der ersten Gruppe der von mir beobachteten Spiele beschrieb
ich diejenigen Spiele, welche zur k&rperlichen Entwickelung
beitragen. Sie ermdglichen dem Kinde eine Ubung im Gebrauch der
Gliedmassen, im Beherrschen des Korpers, sie tben die Sinne, sie
fordern die Geschicklickkeit und Kraft. Dadurch bereitet sich das
obdachlose Kind vor, sich dem Leben anzupassen, in schwierigen
Lebensverhéltnissen aufzuhalten. Auf diese Weise wird dem Kind
ermoglicht zu kdmpfen um seinen Lebensunterhalt und auszuhalten
im Kampf ums Dasein. Die beobachtenswertesten sind wohl von die-

Chowanua. je
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ser Gruppe Spiele wie: Ringkampf, Reiterkampf, Hahnenkampf u. s. w.
Zur zweiten Gruppe gehoren Spiele, die zur geistigen Ent-
wickelung der Kinder fhren. Wahrend dieser Spiele, tbt das Kind
seinen Vorstellungsmechanismus, es durchlebt intensiv seine Ge-
fihle, es lernt seine Instinkte beherrschen, kurz sich selbst befehlen-
sich in Schranken zu halten. Siehe Spiele: ,Pszczota“, ,,Bgk" —
die mit deutschen ,,Hummelspiel“, identisch sind.

Die dritte Gruppe gibt ein Beweis davon wie bei einer gleich-
zeitigen korperlichen und geistigen Entwickelung auch fur die
Soziale Erziehung gesorgt wird. Das Kind lernt einem Spiel-
gesetz gehorchen, seine Handlungen einem ordnenden Gesetz zu
unterstellen; — widrigenfalls wird es vom Spiel ausgeschlossen.
Das Kind lernt den Unterschied zwischen Recht und Unrecht, Gesetz-
massigkeit und Ungesetzmassigkeit, seinem subjektiven und objek-
tiven Rechte kennen. Es wird zum gehorsamen und bewussten Mitt-
glied einer Spielgruppe, es bildet sich aus zur Uber- und Unter-
ordnung, zum friedlichen Nebeneinander, zur Rivalisation. Das Spiel
bereitet endlich kiinftige Fihrer der Spielgruppe vor. Als Beispiele
maogen dienen ,,das Kaufmannsspiel“ und ,,das Gartwirtsspiel®, wobei
die Spieler zu verschiedenen Strafen verurteilt werden, die sie ohne
Murren verbissen missen.

Schliesslich rechne ich zu vierten Gruppe Spiele, welche das
obdachlose Kind zum kunftigen Beruf eines Bettlers oder
Diebes vorbereiten. Wahrend dieser Spiele, lernt es geschickt das
Diebesgut verbergen, seine Mimik zu behersschen, die Rolle eines
gleichgiltigen, und eines Nichtswissenden Spielen.

Es illustrieren solche Spiele wie ,,Schinkenklopfen* und das
in Krakau genannte ,,Pyta“.

Es moge noch im allgemeinen gesagt sein, dass die Entwicklung
des Kindes wahrend der Spiele, nur im Zustand der Heiterkeit und
Lust zum Spielen vor sich geht. Diese ,Lebensfreude* ist fir jede
erzieherische Tatigkeit und jedes Erziehungsmittel notwendig, wenn
sonst jeglicher Versuch nicht fehlsctnagen soll.

Die Entwicklung des Kindes im Spiele geht niemals zu friih,
oder zu spéat vor sich. Das Erwachen des Bedirfnisses nach be-
stimmten Spielen, so wie das Auftreten der sie begleitende tatig-
keitslust, verbunden mit ihren angeborener Instinkt sind eine Ga-
rantie dass das Kind nur im entsprechenden Augenblick, die Spiele
spielt, welche fir Seine Entwicklung notwendig sind.

Das Spiel ist endlich nicht bloss ein einseitiges Erziehungs-
mittel, wie manche annehmen. Zur Gegenteil es wirkt allseitig,
indem es gle:chmassig und gleichzeitig, in jeder Richtung das Kind
entwickelt, wie wir es an Hand der Spiele der verwahrlosten Ju-
gend in Krakau gesehen haben, welchen das Spiel das Elternhaus
und die Schule vorziiglich vertritt.
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Dr. Albert Rumpf: KIND UND BUCH. Berlin und Bonn 1928.

Czytelnictwo dzieci i miodziezy jest niezmiernie doniostym,
a mato opracowanym problemem zaréwno literatury, jak psycholo-
gii rozwojowej i pedagogiki.

Systematyczna i naukowa praca psychologiczna p. Rumpfa jest
badaniem zagadnienia w jednym z tych trzech kierunkéw. Celem
jej nie jest ksigzka, a wiec kanony wiasciwej literatury, ani stwo-
rzenie praktycznych norm, lecz dziecko, jego duchowe zasoby i
struktura na réznych stopniach rozwoju.

Punktem wyjscia jego badan jest zainteresowanie, $rodkiem
za$ wazny jego przedmiot — ksigzka ulubiona, t. j. ,taka na kto-
rej fatwo, szybko i uparcie koncentruje sie uwaga dziecka w okre-
Slonym wieku i pici“. Obejmujg one okres od 9—16 r. zycia (po-
czatek samodzielnego czytania i koniec rozwoju zainteresowania
ksigzka) i opierajg sie na materjale, zebranym drogg ankiety w bi-
bljotekach i czytelniach, przyczem, oprocz wihasnych zestawieri au-
tor podaje najwazniejsze z tych, ktore opracowano w ostatnich 80
latach. Przedstawia stan zagadnienia w Niemczech i w Stanach
Zjednoczonych, rozwaza rdézne metody badan i zdobycia materjatu.

Klasyfikuje nastepnie zebrany materjat wedtug rodzajow lite-
ratury dzieciecej, ustalajgc poczytno$¢ kazdego z nich dla okreslo-
nego wieku, Srodowiska i pici w szeregu tablic statystycznych
i graficznych.

Przechodzac do formalnego przebiegu rozwoju zainteresowania
ksigzka, autor omawia sformutowania dotychczasowe i wykazuje
btednos¢ zatozen psychologicznych i rozbiezno$¢ z doswiadczeniem
teorji Volgasta, ktora miata na celu ksigzke, jako dzieto sztuki, nie
za$ dziecko — przedmiot wychowania.

W analizie rodzajow literatury, ich struktury i dostosowania
pod wzgledem formy i treSci do psychiki dzieci i miodziezy, wy-
chodzi od analizy bajki p. Ch. Buhler (Das Mérchen und die Fan-
tasie des Kindes) i formuluje na jej podstawie szereg wnioskow,
stanowigcych punkt wyjscia dla dalszych rozwazan. Zapozycza tez
od H. H. Biisse bardzo og6lny podziat na okresy w zyciu dziecka:
1) Wirklichkeitsfremde, 2) Wirklichkeitsnahe i 8) Wirklichkeitstreue,
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ktorym odpowiadajg w literaturze 1) bajka, 2) powie$¢ awanturni-
cza, typowe powiesci dla chtopcéw i dziewczat i 8) romans reali-
styczny, a ktdre ksztatcg kolejno wyobraznie, myslenie krytyczne,
rozum 1 wole.

Szczegbtowa analiza roznych rodzajow ksigzek wyjasnia owg
0g6lng zasade, wykazuje, ze w wieku nastepujagcym po wieku ba-
jek mysl krytyczna walczy jeszcze, z fantazjg, ze zwolna rozwija
sie poczucie prawdy, realizmu (po przez realizm pozorny), pojecie
czasu i przestrzeni, ze narasta doSwiadczenie; ujawnia skoki I za-
stoje w rozwoju zainteresowan ksigzkowych i ich r6znice u obu pici.

Autor nie daje teorji, wyjasniajgcej wszystkie te zjawiska,
uwazajac jg za przedwczesng; usituje tylko wykaza¢ ogolng za-
sade rozwoju, tak, jak ja pojmowat Spranger, t. j. jako powolne
wrastanie dzieci i modziezy w $wiat dorostych; rozrdznia linje,
wskazujace, jak ,dziecko ze Swiata fantazji — poprzez Swiat da-
leki — odbywa droge do $wiata otaczajacego”, co odpowiada stop-
niowemu rozwijaniu sie sit duchowych dziecka.

Autor dochodzi do nastepujacych wnioskow:

a) Ksigzka, nie zawierajgca tego, co odpowiada kategorjom
ujecia prawdy, na pewnym stopniu rozwoju nie ma dziecku nic
do powiedzenia.

b) Ksigzka taka, jezeli dziecko do czytania jej zmusimy, zo-
stanie przez nie percypowana wiasciwemi mu kategorjami.

¢) Ksigzka, odpowiadajgca kategorjom ujmowania prawdy na
okreslonym stopniu rozwoju dziecka jest jego ksigzka ulubiona.

Sumienna praca p. Rampfa nie jest samodzielng w zakresie
przestanek, ani tez wnioskow psychologicznych, ale zaznajamia
nas doktadnie ze stanem problemu i z metodami pracy na polu
badania czytelnictwa dzieci i miodziezy. Ze wzgledu na materjat
(wiele ksigzek specyficznie niemieckich), nie jest miarodajng dla
naszych stosunkow, ale moze postuzy¢ jako wzor dla naszych wia-
snych préb na tem polu.

Janina Tuminska.

ZEITSCHRIFT FUR PADAGOGISCHE PSYCHOLOGIE
Nr. 3 i 4 (marzec-kwiecien), 1929.

E. Fischer. Heitrag zur Untersuchung der Kritikfahigkeit des

Kindes.
Autor przeprowadzit wsréd 232 dzieci, w wieku 12—14 lat, ankiete na
temat: ,,Co mi sie w $wiecie nie podoba“. — Wyniki. Najczesciej powtarza

sie ,.krytyka“, pogody (burze i deszcze), stosunkéw szkolnych, warunkéw
komunikacji (zte drogi), wojny i nieréwnosci spotecznych. Chiopcy czesciej
niz dziewczeta skarzg sie na stosunki gospodarcze i polityczne, oraz na
wiasng bezsilno$¢, dziewczeta czesciej na braki fizyczne, oraz potepiajg prze-
stepstwa. Autor stusznie podkresla, ze wyniki takiej ankiety majg mie¢ war-
tos¢ nie tylko psychologiczna, ale takze orjentacyjng w pracy wychowawczej.
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M. Liebert. Eine Untersuchung von Schulneulingen in ihrer
Beziehung zu Leistungen im ersten Schuljahr.

Na 22 uczniach wstepujgcych do | klasy przeprowadzit autor badania
testami Winklera. Wyirki otrzymane poréwnat z postepami badanych po
uptywie pierwszego roku pobytu w szkole. Autor znalazt naog6t dos¢ znaczng
wspodtzalezno$¢ miedzy wynikiem badania testami a postepami uczniéw w szkole,
co $wiadczy o wartosci testéw Winklera. Nadto przeprowadza ciekawe i wni-
kliwe poréwnanie profiléw inteligencji uzyskanych przez uczniéw dobrych,
$rednich i ztych. Wykrywa w ten sposéb jakie funkcje psychiczne decydujg
o dobrych wynikach w rachunkach i w dyktandzie. Wnika tez w strukture
psychiki poszczegolnych uczniéw, wykrywa ich mocne i stabe strony.

J. Behr. Sexualpddagogik u. erster Biologieunterricht.

Autor omawia role wyktadu biologji w wytworzeniu zdrowego i natu.
ralnego stosunku miodziezy do probleméw seksualnych. Podaje obszerng li-
terature traktujgca o uswiadomieniu piciowem miodziezy.

W. Wolff. Bemerkungen uber die psgchische Struktur des
Kindes.

Za charakterystyczne rysy umystowosci dzieciecej autor uznaje: kon-
kretyzuj, koherje (synkretyzm) i wiazanie tresci w struktury. Przejawami
konkretyzmu sg: anonizm, niezdolno$¢ do uogodlnien, marzenia na jawie,
obrazy ejdetyczne. Synkretyzm przejawia sie¢ w tendencji do ujmowania zja-
wisk w jednych i tych samych nierozdzielnych catosciach, np, male dziecko
nie poznaje matki, gdy ta wezmie inne dziecko do rgk. Strukturyzacja po-
lega na tendencji pamieci do przetwarzania apercypowanych tresci w swo-
iste catosci plastyczne, przyczem cechy istotne wystepuja wyrazniej, a nie-
istotne ustepujg w cien. Wszystkie trzy cechy wywodzi autor z plastycznosci
umystu dzieciecego.

K. Bartsch. Die psgchischen Leistungen der Kinder einer
vierten Volksschulklasse verglichen mit den Leistungen einer zweiten
Hilfsschuiklasse.

Autor zdejmowat profile psychologiczne kilkunastu uczniéw szkoty po-
mocniczej metodg Bartsch-Rossolimo i poréwnywat je z profilami uczniow
normalnych. Wyniki okazaly, ze uczniowie ze szkoty pomocniczej znacznie
ustepujg uczniom normalnym pod wzgledem koncentracji uwagi i inteligencji,
natomiast doréwnujg im pod wzgledem pamieci, a przewyzszajg ich jesli
chodzi o bezposredni zasigg pamieci. Autor poréwnuje profile uczniéw naj-
lepszych ze szkoty pomocniczej z profilami najgorszych z normalnej. Pierwsi
wykazujg dobre wyniki testbw pamieciowych, drudzy szczeg6lnie zte. Za
ceche charakterystyczng jednych uwaza dobra, drugich za$ ztg pamiec.

W. Borelowski.



OD REDAKCILI.

Redakcja ,,Chowanny* z radosciag komunikuje czytelnikom, ze poczawszy
od daty niniejszego zeszytu do Grona Redakcyjnego wstgpili Panowie: Prot.
Dr. Jan Czekanowvski, oraz Prof. Dr. Bogdan Nawroczynski.

SPROSTOWANIE.

W sprawozdaniu prof. Dr. S. Szumana o ksigzce Dr. H. Rowida ,,Psy-
chologia pedagogiczna“ wydrukowano na str. 102 w czwartym wierszu od
gory mylnie — filozofjg — zamiast filogeneza.



ADAM POLEWKA

TEATR SZKOLNY SAMORODNY | JEGO WARTOSC
WYCHOWAWCZA

Funkcja wychowawcza naszego teatru szkolnego jest ujmo-
wana dotychczas w jakich§ ogolnikach pustostownych w rodzaju
powiedzen: teatr ma wielkie znaczenie kulturalne i wychowawcze.
Odnosnie do teatru szkolnego powtarza sie te same frazesy, ktdre
mozna styszeC ze sceny kazdego stowarzyszenia kulturalno-o$wia-
towego. Catkowite pomieszanie poje¢ teatru, jako zespotu graja-
cych, ze sceng, jako miejscem popisu czy propagandy, brak linji
odcinajgcej wyraznie teatr szkolny od kazdego innego teatru po-
wodujg, ze dotychczas nie ujeto nalezycie zadan i metod tej strony
wychowawstwa.

Przygladajac sie naszemu teatrowi szkolnemu, rozréznitem
trzy jego formy, bedace zarazem wedtug ogdlnie przyjetego
mniemania zupetnie wystarczajgcym wyrazem jego zadan. Jest on
albo czem$§ w rodzaju przystrajania budynku szkolnego w dni
uroczyste i gra wtedy role motywu dekoracyjnego, albo tez jest
dekoracjg potaczong z popisem uczniéw tej czy owej szkoty, przy-
czem ten popis jest zazwyczaj pokazem uzdolnierr ,dobrej sity*
nauczycielskiej, ktora wcale nie mysli kry¢ swych zastug pod kor-
cem, albo wreszcie taczy moment dekoracyjny z szkodliwie dla
istoty teatru szkolnego pojeta dziatalnoscig ,,kulturalno-o$wiatowg”,
co ma miejsce zwiaszcza w szkotach powszechnych na wsi.

Nikomu naogdt nie przychodzi na mys$l odigczy¢ teatr szkol-
ny od sceny szkolnej, oddzieli¢ wartosci wychowawcze samej gry
od efektu scenicznego i widowni. Jak istotg szkoty nie jest szyld,
ani budynek, ani ludzie, mieszczacy sie w budynku, tak istotg
teatru szkolnego, jako jednego ze s$rodkéw wychowawczych, nie
moze by¢ scena zapetniona zywg dekoracja, ale sam proces gra-
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nia, ale sama gra. Dlatego podkreSlam: trzeba oddzieli¢
teatr szkolny od sceny szkolnej.

Jezeli istotg teatru szkolnego ma by¢ sama gra, ujeta w me-
tode wychowawcza, to naturalnie widownia gra tu role podrzedna.
»Przedstawienie“ szkolne powinno by¢ celem samym w sobie i ten
gtdwny jego cel nie moze byc¢1 przygtuszony przez Zzadne cele
uboczne.

Celem teatru szkolnego nie moze by¢ ani rola motywu de-
koracyjnego, ani wystawa uzdolnien ucznidw czy nauczyciela, ani
wreszcie wychowywanie widowni. Nawet bowiem widownia po-
winna tu zaja¢ miejsce drugorzedne, jak kurtyna i scena. Teatr
szkolny nie jest takze powotany do zadnej roli ,kulturalno-oswia-
towej“, bo od tego sg inne teatry, znacznie lepiej spetniajgce to
zadanie, jak nizej wykaze. Ma on zadanie wychowawcze tylko
w stosunku do grajacych.

Jedng jeszcze rzecz trzeba stanowczo od teatru szkolnego od-
dzielié. We wszystkich prawie szkotach urzadza sie przedstawienia
potaczone z popisami, z ktérych dochdd przeznacza sie na taki
czy inny cel. Ten handel tandetng "sztukg sceniczng potaczony
Z grg niezdrowych ambicyj i atmosferg szkodliwej adoracji gwiazd
rodzinnych, to sprowadzanie instytucji wychowawczej do roli za-
robkujgcego przedsiebiorstwa i to zarobkujacego przy pomocy ,,me-
tody“ wychowawczej, jakag winien byC teatr, jest wrecz sprzeczne
Z istotg szkoty.

To falszywe ustosunkowanie sie do teatru szkolnego wynika
stad, ze teatr szkolny taki, jaki jest dzisiaj to zwyczajny teatr
amatorski, ktéry wzdycha, aby stangé na poziomie teatru zawodo-
wego, a nie mogac tego osiggnaé staje sie tylko lichém nasladow-
nictwem scény zawodowe;.

Zrodto bledu lezy w tern, ze podobnie jak w dziecku prze-
cietny cztowiek widzi minjature czlowieka dorostego, tak w teatrze
szkolnym chce sie widzie¢ minjature teatru dla dorostych, ama-
torskiego czy zawodowego.

Takiem pojmowaniem sprawy wyrzadza sie wielkg krzywde
zwhaszcza teatrowi dzieciecemu. Tam bowiem, gdzie zespotem gra-
jacym sg dzieci, przedewszystkiem nalezy méwi¢ i mysle¢ o teatrze,
jako o zabawie pojetej w catej jej powadze i waznosci i be-
dacej dzi§ juz nalezycie oceniong funkcjg dzieciectwa w dojrze-
waniu czlowieka.
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Nim przejde do dalszych kwestyj, pragne jeszcze zatatwic sie
z wyimaginowang rolg ,,kulturalno-o$wiatowg“ sceny szkolnej. Do-
tyczy to zwlaszcza szkolnictwa powszechnego, dziatajgcego na wsi.
Ta rola ,kulturalno-o$wiatowa“ sceny szkoty powszechnej, polega-
jaca wedtug ustalonego mniemania na szerzeniu ,,08wiaty“ i ,,bu-
dzeniu ducha narodowego®, jest wynikiem tragicznego nieporozu-
mienia. Oto na wie$ przychodzg ludzie z miasta wrecz wsi obcy”
wrecz obcy jej kulturze i niosg w sobie dumne przekonanie, ze
wszelki miejski import jest dla wsi nieocenionem dobrodziejstwem,
Zwiaszcza w dziedzinie teatru przekonanie to prowadzi do fatal-
nych skutkéw. Oto wie§ ma swdj teatr, cudowny teatr obrzedow
ludowych, wie$ pierwsza pokazata Polsce teatr samorodny, wie$
ma swojg organizacje teatrow ludowych a tu nauczyciel przycho-
dzacy z miasta przynosi jej odpadki sceniczne w postaci dramidet
czy komedyjek napisanych przez ,ciocie od oSwiaty* dla ,,ludu®,
dla poczciwego i gtupiego ,ludu“, ktéry ma tyle skarbéw kultu-
ralnych, ktory poprzez regjonalizm dat odczu¢ Polsce nowy po-
wiew tworczosci scenicznej. Z takiemi sztuczydtami wchodzi nau-
czyciel i na scene szkolng, zwilaszcza w dni uroczystoSci narodo-
wych. Te sztuczydta palrjotyczne zwlaszcza stojg na poziomie sen-
nikow egipskich. Jakzez wiec wyglada rola ,,kulturalno-o$wiatowa“
sceny szkolnej na wsi? Pocdz wiec narzucaé teatrowi w wiejskiej
szkole zadanie, ktérego i tak nie spetnia?

Podobnie przedstawia sie sprawa i w o$rodkach robotniczych.
Cala masa teatrow amatorskich, wsrdd ktérych sg i naprawde ar-
tystyczne, bierze te role kulturalno-oSwiatowg na siebie. Tu takze
nalezy teatr szkolny pozostawi¢ jemu samemu. Tu takze niepo-
trzebna scena szkolna, jako trybuna popisow czy jakiejkolwiek
akcji spotecznej.

Poniewaz na poczatku podkreslitem, ze istotg teatru szkolnego,
jako metody wychowawczej powinna by¢ sama gra, powinien by¢
sam proces gry, a tymczasem teatr szkolny jest kiepskiem nasla-
downictwem teatru zawodowego, wiec postaram sie wykazaé, ze
teatr zawodowy lepiej czy gorzej imitowany nie moze spetniaé za-
darn wychowawczych w szkole.

Kazdy z nas jest przyzwyczajony do teatru, w ktérym autor,
rezyser i aktor wystepujg w Scisle ustalonym stosunku i ani na
my$l nam nie przychodzi, ze moze by¢ inaczej. Sadzimy, ze jest
to poprostu istotg teatru, ze autor pisze sztuke teatralna, rezyser
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podaje aktorom sposob odtworzenia i organizuje cato$¢ przedsta-
wienia, ze aktor ,stwarza“ dang postaé, starajgc sie jak najlepiej
odczué¢ ton zasadniczy utworu dramatycznego i odda¢ intencje
autora. Istnieje tu hierarthja: autor, rezyser i aktor.

Moéwi sie wiele w recenzjach o ,kreowaniu“ jakiej$ postaci
z dramatu. Powiada sie, ze aktor stwarza jaka$ postaé. W gruncie
rzeczy nie powinno sie mowi¢ o kreacji, ale o reprodukcji zamia-
row autora. Cata twoérczos¢ aktorska w teatrze, do ktérego przy-
zwyczailismy sie polega gtéwnie na odczuciu przez aktora postaci,
0 jakiej myslat autor. U wielk-.ch aktorow jest w tym wypadku
niewatpliwie wiele tworczosci dochodzacej nawet do tego, ze nie
wyobrazajg sobie wystgpienia na scene w innym kostjumie, niz
ten, ktory im sie ,,objawit“. Przecietny jednak aktor jest niewolni-
kiem autora i zwlaszcza przy t. zw. klasycznym repertuarze,
przy wystawianiu arcydziet dramatycznych, wobec ktdrych obo-
wigzuje pewien pietyzm czy to odno$nie do wyrazonych ongi$ zy-
czen czy poje¢ autora czy tez w stosunku do raz stworzonej
I ogblnie uznanej ,kreacji“ ta zalezno$¢ wystepuje w catej pehni.
Jesli nawet pisze sie, ze dany aktor ,pojat* dang posta¢ indywi-
dualnie, to ma sie na mysli nie odstepstwo od ryséw, w jakie
grang posta¢ wyposazyt autor, ale raczej to, ze aktor nie nasla-
dowat zadnego aktora, ktéry przed nim grat te samg role.

Tak wiec praca aktcrska polega na mozliwie idedlnem nie-
wolnictwie w stosunku do intencyj i wyobrazen autora. Zatem nie
kreacja ale intuicyjnie wartoSciowa reprodukcja. Z pewng
jednak stuszno$cia mozna mowic¢ o ,kreacji“, jesli aktorowi dano
do odegrania jaka$ papierowg role, w ktdrg istotnie wlewa wiasne
zycie. . Ale to przeciez nie jest normalnem. Normalny teatr wy-
maga dobrego dramatu réwnie, jak dobrego rezysera i aktora.
Wynika z tego pozorny paradoks, ze istotnie tworczym jest aktor
w warunkach teatralnych anormalnych przez to, ze musi ozywiaé
tekst martwy. W warunkach normalnych dziatalno$¢ aktora jest
0 wiele wiecej odtwdrcza i niewolnicza, niz tworcza i swobodna.
Zewnetrznym dokuczliwym czesto dla widza wyrazem tego aktor-
skiego niewolnictwa jest Swist szeptu suflera, przypominajacy usta-
wicznie przykucie aktora do tekstu

WeZmy jeszcze role rezysera w teatrze. Dobry rezyser urabia
aktoréw. Bardzo czesto ich tyranizuje, przerabiajgc ich na obraz i po-
dobienstwo swoje. Czasami ta tyranja jest nawet niewidoczna. Po-
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prostu genjusz rezysera faduje niewidzialnie swojg psychike w psy-
chike aktora. Rezultat taki, ze aktor nie gra ,sam ze siebie”, ale
gia w nim rezyser.

Powiedziatem juz wyzej, ze teatr szkolny jest. u nas nasla-
downictwem teatru zawodowego, ze jest zwyczajnym teatrem ama-
torskim.

Amator zwykle stara sie nasladowac jaka$ posta¢ grang przez
zawodowego aktora czy tez sposdb jego gry. Jesli sie n. p. gra
w szkole ,,Dziady"“, to uczen bedzie starat sie odtworzy¢ Gustawa-
Konrada takim, jakim widziat go na scenie jakiego$ zawodowego
teatru. Jesli sam nie widzial, to przygodny rezyser (zazwyczaj
nauczyciel) podda mu sposob gry wedlug tego, na co on sam
patrzyt. To samo zachodzi, jesli ma sie do czynienia i z t. zw. lzej-
szym repertuarem.

Podkreslitem juz, ze teatr szkolny ma by¢ jednym ze $rod-
koéw wychowawczych i ze pedagogiczng warto$¢ ma w nim sama
gra, sam proces gry.

Poniewaz dzisiejszy teatr szkolny jest minjaturg teatru zawo-
dowego, wiec postawie pytanie: Jakie wartosci wycho-
wawcze ma teatr szkolny, ktérego ideatem jest mo-
zliwie najlepsze nasladownictwo gry zawodowego
aktora?

Stwierdzam : Taki teatr nie ma zadnych wartosci
wychowawczych.

WeZmy najpierw pod uwage sam proces gry. Jakg on przed-
stawia warto$¢ wychowawczg w stosunku do zespotu? Zadna.
Czyz miody, czy co wazniejsza, w wieku dzieciecym bedacy
»aktor* ma mozno$¢ wyzycia si¢ w grze, ktora polega na na$la-
downictwie i tresurze ? Absolutnie nie. Jezeli mimo to uczniowie
czy uczennice chetnie grajg w takich warunkach, to gtdwnym
bodzcem jest ambicja, che¢ pokazania sie na scenie, co dla pro-
cesu gry jest nie tylko wrecz uboczne ale i szkodliwe.

Szkodliwo$¢ takiej gry, polegajacej na tresurze wystepuje
zwlaszcza w grze dzieci, ktérej przeciez nie mozna inaczej trakto-
waé jak zabawy. Dziecko tresowane do popisu scenicznego jest
pozbawione w czasie takiej gry wszelkich istotnych i cennych
cech zabawy. Narzuca mu sie przedmiot zabawy z catym kom-
pleksem uczu¢ i wyobrazen obcych, straszliwie dla dziecka obcych,
bo chyba nikt nie bedzie miat odwagi powiedzie¢, ze mamy bo-



224

daj zno$ny repertuar utworéw scenicznych nadajgcych sie dla
teatru dzieciecego, w ktérym dzieci grajg. Gdyby zreszta nawet byt
taki repertuar, to dziecko musi mie¢ petna wtadze nad przedmio-
tem zabawy, jesli zabawa ma spetnia¢ swoje tak powazne zadania,
a czyz najidealniej pomyslany i najlepiej narzucony przedmiot za-
bawy nie wywota w duszy dziecka krzyku o jego przetworzenie,
0 przebranie go w szaty uczué i wyobrazen takie, o jakie wota roz-
kwitajaca osobowo$¢ dziecka? Fantazja dziecieca obwijajgca przed-
miot zabawy w cudowng tkanine rzeczywistosci i nierzeczywistosci,
a raczej rzeczywistosci zmystowej i rzeczywistosci emocjonalnej,
czyz ta fantazja nie bedzie tu uwieziong i skrepowang?

Narzucanie uczu¢, narzucanie ruchéw, stow i fabuty nie mozna
przeciez uwaza¢ za dobrze zorganizowang zabawe, powiedziatbym
nawet, ze nie mozna wogble uwaza¢ za zabawe. Procz checi po-
kazania sie, postawienia osobowos¢ dziecka nie ma tu zadnych
zainteresowan. Zwiaszcza narzucona ekspresja uczucia, ktéra za-
zwyczaj ogranicza si¢ do zewnetrznych objawow, do mimiki i ro-
bienia ptaczu czy $miechu, oraz narzucona fabuta, ktéra przeciez
winna by¢ radosng drogg wyzwalajacg uczucie, te dwa czynniki
juz zgory przesadzajg sprawe wyzywania sie dziecka w grze.

Jeszcze jedno. Bardzo czesto dzieci grywajg w szkole doro-
stych. Sam nieraz w takich przestawieniach wystepowatem. Jakiez
to okropne! Kt6z nie zna zwiaszcza tych patrjotycznych sztuczy-
det, gdzie dziecko role bohatera z wasami i szabelka deklamuje,
jak papuga. A ta infantylizacja probleméw obchodzacych' doro-
stych, a zupetnie obcych lub zupetnie inaczej pojmowanych przez
dziecko, czyz nie jest zabijaniem jego duszy? W iluz to szkotach,
na iluz to scenach i scenkach male, pozatowania godne papugi,
troskliwie wytresowane mowig podskakujacym gtosikiem ,,wielkie*
stowa, szumne hasta, ktdremi obarczono ich pamiec.

Powiecie, ze przeciez dzieci lubig gra¢ dorostych, lubig bawié
sie w dorostych. Alez zgoda! Trzeba tylko pamieta¢, ze jesli
dziecko gra dorostego i czyni to chetnie wiedzione ,instynktem
wiadania 1 postawienia sie”, czy tez celem wzycia sie w socjalno-
psychiczne warunki, otaczajgce je, to jednak dzieckiem pozostaje
1 nie jest minjaturg dorostego cziowieka. Jak ,uproszczony“
w uczuciach i w intellekcie cztowiek dorosty daje nam fatszywy
obraz dziecka, tak fatszywem jest ,zdziecinnianie* mysli i uczué
wihasciwych dorostym, tak falszywsq jest infantylizacja nieomal na-
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krywajaca sie z jaka$ popularyzacja. Proste stowo, nieskompliko-
wane zdanie, konkretyzm mysli, prymityw uczucia wcale nie zna-
Cza, Ze wyrazone przy pomocy nich zagadnienie, obchodzace doro-
stego, juz stato sie zagadnieniem, majgcem peine obywatelstwo
w Swiecie duszy dzieciecej. Jak dobra bajka jest amoralng, tak
gra czy zabawa dziecka musi byé aspoteczng w stosunku do spo-
feczenstwa dorostych i taka jest i takg trzeba jg uszanowac i po-
woli z cech tej aspotecznosci wzglednej obtuskiwaé, jesli wycho-
wywanie nie chce sie zidentyfikowac z $Slepg tresurg.

Przedstawieniom szkolnym towarzyszag zwykle deklamacje.
llez tych wierszydet wkuto w pamie¢ biednych amatoréw! Rytm
i rym, te dwa rodzaje kleju wigzacego stowo z uchem i pamiecia,
niepodzielnie wiadajg deklamujagcym malcem. Znaczenie stow, tres¢
zdania to sg rzeczy, obok ktérych przechodzi zupetnie obojetnie
osobowos¢ dziecka.

W tej chwili widze przed sobg jedno z takich dzieci, jak paple:

...zwalczym wrogoéw zelazem
lub skonamy tu razem!

Przy stowie ,tu“ dziecko miato wskaza¢ palcem na ziemie.
Wskazato palcem sufit. Widocznie ten gest byt dla niego lepszym
Srodkiem postawienia sie, bo przeciez o rozumieniu treSci przez
dziecko nie mogto by¢ mowy.

Przejdzmy teraz do roli, jakg taki teatr odgrywa, w ,wy-
chowywaniu“ miodziezy starszej, uczeszczajacej do wyzszych klas
szkcty Sredniej.

Spotkatem sie ze zdaniem, ze teatr szkolny amatorski po-
zwala lepiej odczué¢ uczniom czy uczennicom dzieta literatury.

To ,,odczuwanie” jakiego$ dzieta dramatycznego przez to, ze
uczen tak pojmie postaC stworzong przez autora, jak jg pojat ja-
kis wybitny aktor, jest zwyklem narzucaniem takiego a nie innego
pojmowania. Pracuje tu tylko bierno$¢ uczucia. Jest to ta sama
historja, co z naukg literatury. Uczehn ,wkuwa“ rdzne ,,ideologje”,
a wewnetrzne wzbogacenie sie bodaj jednem zdaniem samodziel-
nie przemyslanem i odczutem nikogo nie frasuje. Krytyka, ten in-
troligator literatury (zwihaszcza szkolnej), ,thumaczy“ uczniowi
wszystko. W teatrze szkolnym podobnie. Méwig mu: odczuj tak
a tak. Co uczen na tern wewnetrznie zyskuje? Nic. Owszem
traci.
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Poza i sktonno$¢ do pozowania, sztuczno$¢ — oto zysk! Na-
bijanie sie cudzg psychikg kosztem zdlawienia wtasnej — oto zysk!
Oczywiscie, ze w szkole, w ktdrej autorytet wychowawczy ozna-
cza zabijanie wszelkich odruchéw samodzielnosci nikogo to razi¢
nie bedzie. Ale w szkole tworczej — to zbrodnial

Teatry szkolne z akompanjujgcemi im deklamacjami to tre-
sura bezbronnych matpek. Trzeba stwierdzi¢ : dzisiejszy teatr szkolny,
jako kiepska reprodukcja teatru zawodowego, zadnych wartosci wy-
chowawczych nie posiada i jest co gorsze amputowaniem tworczych
pedéw w duszy dziecka.

Dobrze. Ale co da¢ w miejsce potepionego teatru ?

Burzy¢ fatwo, ale trudniej co$ zbudowac.

Zgoda.

Jest teatr, w ktdrym nie istnieje hierarchja: autor, rezyser
i aktor, ta hierarchja, wyznaczajaca aktorowi gtéwnie reprodukcyjng
czynno$¢. Istnieje teatr, w ktorym autor, rezyser i aktor sg rowno-
uprawnieni i réwnowartosciowi. Teatr z ducha demokratyczny. Ta-
kim jest wiasnie teatr samorodny. Jakze on wyglada?

GdybySmy znalezli sie na prébie w takim teatrze, to prze-
dewszystkiem uderzyloby nas to, ze nikt, nawet ,rezyser”, nie
trzyma w rece zadnego tekstu. Suflera takze nie widaé. Moze sie
juz wszyscy tak dobrze nauczyli rél, ze chcg ambitnie gra¢ ,bez
suflera“ ? Oczywiscie, ze graja bez suflera, bo go wogble nie znaja.
Mowig ,,sami z siebie”. Nawet rezyser nie poddaje stow. Jesli na-
wet ta sama osoba dwa razy powtarza jaka$ sceng, to cho¢ sens
i nastrdj epizodu jest ten sam, ale stowa za kazdym razem bodaj
troche zmienione. Catkiem to proste: nikt sie tu stow na pamieé
nie uczy. Nie uczy sie ich, bo méwi wiasnemi stowami. Dobrze
Ale jak z tego gadania ,co kto chce* rodzi sie jako$ skfadna ca-
to$¢? Jak powstaje w takim teatrze co$, coby mozna nazwaé akcjg
dramatyczng ?

Przyjrzyjmy siel

Oto kto§ z chetnych do grania rzuca jaki$ pomyst. Temat.
Moze to by jakieS zdarzenie z zycia realnego, czy jaka$ zasty-
szana wzglednie przeczytana opowie$¢, albo tez co$ przez projek-
todawce wymyslonego. Wszyscy osadzajg najpierw, czy wogole dany
temat odpowiada im i czy znajdg w nim miejsce dla petnego wy-
grania sie. Analiza i krytyka — proste i krétkie. Kto czuje, ze
akcja dramatyczna na takim temacie osnuta nie stwarza dla niego
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zadnych mozliwosci grania, jasno to o$wiadcza. Jesli tak ustosun-
kuje sie wiekszos¢, naturalnie, ze temat sie odrzuca. Ale jesli te-
mat naogdt odpowiada, to nie pozostaje nic innego jak przemienic
go w akcje dramatyczng. Rozdzielajg miedzy siebie role. Narada
nad roztozeniem na sceny i akty. Poniewaz aktor wazniejszy od
akcji dramatycznej, wiec jesli trzeba to jg, a nie jego odpowiednio
sie nagina. Osobowo$¢ grajacego to Swietos¢. Nie autor, nie rezy-
ser, ale aktor — oto zasada teatru samorodnego. Daje sie to 0sigg-
na¢, bo grajacy sa zarazem autorami. Sami widowisko sceniczne
komponujg i dla siebie w tej kompozycji miejsce wyznaczajg. Nie
akcja wiezi aktora, ale aktor panuje nad akcjg. Naturalnie, ze me
jest on kapry$nym panem tej akcji, bo z chwila, gdy zesp6t umowi
sie co do nastepstwa scen i samej akcji, to porzadek ten, dobro-
wolnie przyjety, zachowuje sie z koniecznosci.

Nie jest to teatr w pelnem znaczeniu improwizujacy, bo jednak
przedstawienie poprzedza pewna praca, umowa, stowem przygoto-
wanie, chociaz krotkie, ale konieczne. Sg jednak zaimprowizowane
fragmenty. Przyczyng ich zapomnienie czy pomytka grajacego.
Trzeba to zatrze¢ przez zaimprowizowanie. Prosze wierzy¢, ze ta-
kie Zatarcie pomyiki w takim teatrze nie pozostawia Sladu i czesto
nawet sie spostrzec nie daje. (A co sie dzieje, jesli w teatrze, gdzie
gra pamie¢ przykuta do tekstu, aktor sie pomyli?) O improwizo-
waniu jednak na wiekszg skale niema mowy, boby chaos zadeptat
sens i porzadek gry. Gtéwnych punktéw umowy trzeba przestrzegad.
Mozna jednak za kazdym razem mowi¢ innerni stowami, niz na
poprzedniej prdbie czy przedstawieniu, byleby ton i kierunek akcji
sie nie zmienit.

Przygotowanie przedstawienia w takim teatrze, o ile zesp6t
zgrany, bardzo krotkie. Niezbyt diugie przedstawienie powstaje
w trzech do czterech godzinach, a czasem i szybciej.

A teraz kilka stow o zespole. Rozrézni¢ tu trzeba dwa ro-
dzaje teatru samorodnego : teatr artystyczny i teatr wychowawczy.
W pierwszym wartosci artystyczne sg rozstrzygajace. Do takiego
teatru czeSciej dobiera sie ludzi, niz sie akcje do ludzi dostosowuije.
Wynika to z naturalnej przewagi rezysera, wzglednie kierownika
artystycznego, ktdéry chociaz nikogo nie tyranizuje i pozostawia
maximum mozliwosci wygrania sie, jednak sam w swoich najlep-
szych checiach ograniczony jest postulatami powzietej koncepcji
scenicznej. Nie rozkazuje' on wprawdzie bezwzglednie, ale wplyw
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jego pomimo wszystko cigzy na grajacych. Wplyw ten jest wprawdzie
dobrowolnie uznawany, ale jednak pozostaje wptywem i tadowa-
niem, cho¢by w matych dozach swojej psychiki w cudzg osobowosé,
zwlaszcza jesli ta osobowos¢ jest staba i dajgca sie ulepia. Z tego
powodu w teatrze szkolnym rezyserem moze by¢ tylko pedagog,
ale nigdy aktor zawodowy..

Teatr samorodny wychowawczy ma za cel przedewszystkrem
samo wychowanie przez teatr, a nie efekt sceniczny, nie wartosci
artystyczne. Dlatego i rola rezysera w takim teatrze wychowawczym
to rola katalizatora. Rezyser wychowawca ma rozbudzac i ufatwiaé
wygranie sie, ale pod zadnym warunkiem nie cigzy¢ swoim wpty-
wem, chocby przyszto poswieci¢ najpiekniejsze momenty sceniczne.
Nie trzeba sobie wyobrazaé, ze taki teatr bedzie pozbawiony ar-
tyzmu i piekna. Bynajmniej. Artyzm i piekno, sg w nim potrzebne,
ale wolno je wpusci¢ tylko wtedy, jesli nie sg poddane, jesli wy-
rosty samorodnie z rozbudzonej osobowosci. To tez w teatrze sa-
morodnym-wychowawczym (czyli sensu stricto samorodnym), troska
o aklora i jego osobo$¢ musi panowaé¢ nad troskg o akcje i efekt
sceniczny. Raczej sto razy naginaC akcje do grajacego, niz raz
nadkruszy¢ jego osobowos$¢ przez zadanie dostosowania sie do akcji
lub pozadanego przez akcje typu.

Jesli chodzi o charakter zespotu, to trzeba podkresli¢, ze za-
rowno w teatrze samorodnym art. jak i wychowawczym conajmniej
pozadang jest pewna jednorodno$¢ psychiczna grajagcych. Musi by¢
rowny mniej wiecej poziom umystowy oraz rodzaj i zakres zain-
teresowan zyciowych. Zesp6t z dorostych i dzieci bytby niemozliwy.
Zespot dzieci z miasta i dzieci chtopskich trudny do zgrania sie.
Co wiecej nawet n. p. w gimnazjum nie nalezatoby tgczy¢ uczniéw
z klas nizszych z uczniami klas wyzszych. Trzeba bowiem unikaé
wszystkiego, co grozi wyrobieniem sztucznosci, a tem wiasnie grozi
zespot psychicznie niejednorodny. Cato$¢ akcji musi by¢ podatna do
przezywania przez «szystkich grajacych, a nie moze przewyzszaé
niczyich zdolnosci odczuwania i rozumowania.

Jeszcze jedna uwaga co do zespotu. Najlepiej graja w teatrze
samorodnym ci, ktorzy jeszcze w zadnych teatrach amatorskich nie
grali. Nie zmanierowani. To jasne.

Jakie sg zalety tego teatru?

Nikt nie jest niewolnikiem tekstu i pamieci. Kazdy tworzy.
Jest aktorem i autorem. Rado$¢ tworzenia!
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Niema w tym teatrze powtarzalnosci. Jest mozno$¢ improwi-
zowania cigglego w granicach umoéwionego porzadku. To tez niema
w tym teatrze dwdch takich samych przedstawien. Za kazdym ra-
zem co$ sie zmienia. Niema martwoty ani akcji ani nawet typu.
Niema kopjowania udanego wysitku, ale jest ciaggle stawanie sig.
Przez nieopieranie sie na pamieci wyrabia sie orjentacje i rzutkosc,
a przez to, ze kazda proba czy przedstawienie rdzne s od poprze-
dzajacych, nie nuzy sie grajgcego i nie zniecheca.

Poniewaz nie aktora przykrawa sie do akcji, ale w zasadzie
akcje do aktora; unika sie sztucznosci, bo kazdy gra to, co we-
wnetrznie zdolny jest przezy¢. Uszanowanie bowiem osobowosci
grajacego nigdy nie zrobi go sztucznym.

W koncu i wychowanie spoteczne. Przez wspélne obmyslanie,
przez gre zespotowg ambicja jednostki uczy sie podporzadkowywac
ambicji gromadzkiej. Grajacy automatycznie wigcza sie w tworczy
kollektyw.

Teraz kilka praktycznych uwag.

Teatr samorodny moze i powinien mie¢ zastosowanie na kaz-
dym stopniu nauki szkolnej. Moze gra¢ samorodne przedstawienie
zarobwno dziecko z pierwszego oddziatu szk. powszech., jak i gim-
nazjalista z klasy 7-mej czy 8-inej. Tym starszym pojdzie o wiele trud-
niej. Zbyt wiele majg juz maniery. To najciezszy orzech do zgryzienia.

Dzieci majg juz swoj teatr samorodny. Nalezy tylko umiejetnie
nim pokierowaé. Wszelkie zabawy dziecka, czy to w szkofe, czy
w sklep, czy jakiekolwiek inne tego rodzaju sg takim naturalnym
teafrem samorodnym. Trzeba tylko zaznaczy¢, ze taka zabawa,
odbywa sie bez widowni. To tez moze sie-zdarzyC, ze dziecko,
ktore doskonale takg zabawe rezyseruje, bedzie sie czuto widzami
poczatkowo skrepowane. Dlatego najpozadanszg widownig dla teatru
samorodnego wychowawczego jest widownia podobnie jak zespot
psychicznie jednorodna. Dzieci powinny gra¢ dla dzieci. Z poczatku
nie nalezy na widownie wpuszcza¢ nawet rodzicow, bo ci nie
zawsze bedg rozumie¢ znaczenie tego sposobu wychowywania i na
pierwszy plan wysung swoje rodzicielskie ambicje, realizowane
w grze dziecka. To moze spaczy¢ robote. Grozi wyhodowaniem
sztuczno$ci dla oklaskiwanego efektu. A tu trzeba podkresli¢, ze
teatr sam.-wych. nie jest teatrem na popis, ale terenem wyzycia
i wygrania sie aktorow. Powiedziatbym nawet, ze i zesp&t ztozony
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ze starszej miodziezy powinien mie¢ przedewszystkiem taka samg
miodziez za widzow.

Dzieci nalezy wprowadza¢ w ten featr zaczynajac od insceni-
zacji ich zabaw czy to w ,,szkoke”, czy w ,;sklep”, czy w ,,dom* itp.
Zabawom tym trzeba nadaé pewien kierunek i charakter jakiej$
akcji rozwijajacej sie i konczacej. .Potem radzitbym wzigé za te-
mat do grania jakie$ zdarzenie z zycia szkolnego, czy tez przezy-
cia szkolne, ktére dzieci osmielone przez rezysera-pedagoga beda
bardzo ciekawie ujmowa¢ To mozna robi¢ wielokrotnie. Nastepnie
mozna zacheci¢ dzieci do podania wymys$lonego przez nie tematu.
Niech grajg wymyslong przez nie same historyjke. Ten rodzaj
przedstawier nazwe zasadniczemi w teatrze samorodnym. Ich celem
jest by¢ pomostem pomiedzy zyciem redlnem a scena. Majg one wpro-
wadzi¢ dziecko z zycia w teatr powoli i bez szkody dla naturalnosci.

Nastepnie mozna przejs¢ do inscenizacji bajek. Grimm dla
dzieci miodszych, Andersen dla starszych. Inscenizacje bajek moga
stanowi¢ pewng trudno$¢. Jak je inscenizowac? Zasada: tak, jak
chcyg graiacy, o ile tylko ich projekty majg pewien sens.

Kazdemu przedstawieniu moze towarzyszy¢ inscenizacja jakiej$
piosenki, przyczem nalezy budzi¢ i rozwija wrodzone zdolnosci
mimiczne i wrodzone poczucie rytmu. Niczego nie narzucac.

Jesli chodzi o miodziez miodsza i starszg to tak samo przea-
stawienia samorodne zasadnicze powinny opiera¢ sie na tematach
z zycia szkolnego, przezy¢ wiasnych grajgcych lub na tematach
wymyslonych przez nich. Potem mozna inscenizowa¢ nowele, po-
zostawiajgc  zawsze inicjatywe grajacym. Nalezy jednak stosowac
sie, by grajacy nie nabyt jakiej$S maniery w wystawianiu sie, by
nie matpowat jezyka ksigzki jakiej$ czy pisarza jakiego$, ale o ile
moznosci niech 'méwi jezykiem wiasnym. Wazne. Ludzie z inteli-
gencji tak rzadko posiadajg swoj wiasny jezyk, oddajacy ich oso-
bowos¢ !

Co do rozwigzania akcji dramatycznej to jestem zwolennikiem
»Szczesliwego zakonczenia“, ,,Happy end“ moze by¢ ze wzgledéw
artystycznych potepiany, ale wzgledy pedagogiczne czynig go ko-
niecznym. Nie musi tc by¢ naiwne dobre zakoniczenie. Triumf idei
moralnej wystarczy. Ta ostatnia uwaga dotyczy naturalnie przed-
stawienn samorodnych granych przez zespot miodziezy starszej. Dla
miodszych koniecznem jest dobre zakonczenie naiwne t. zn., ze
kofcem jest szczeScie osobiste bohaterdw.
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Co do dekoracyj, to teatr samorodny nie kilopocze sie niemi.
Widownia przeciez gra tu role drugorzedng. Mozna gra¢ wszedzie.
Na scenie wystarczy tto, na ktérem odcinajg si¢ grajacy. Lepiej
przeciez wyrzuci¢ dekoracje, niz mie¢ pomalowang szmate uraga-
jaca wszelkiemu poczuciu piekna. Pozatem dekoracja moze przy-
ttoczaC grajacych i na pierwszy plan sie wybijaC. Na pierwszym
planie tymczasem winien by¢é aktor. Dekoracja to tylko tlo.
A jednak rozporzadza teatr samorodny wspaniatg dekoracjg: na-
tura. Przedstawienia na wolnem powietrzu, na wycieczce na tle
lasu, skat, pot czy chatupy sa w tym teatrze bardzo pozadane.

Chce jeszcze zwroci¢ uwage na jedng korzy$¢ wychowawcza
ptynacg z przedstawien w takim teatrze. Oto moze on przeciw-
dziata¢ skutecznie zbytniej lub nawet chorobliwej introwersji. Je-
$liby nawet to jego dziatanie w wypadkach zbyt zakorzenionego
marzycielstwa byto niezbyt silne, to w kazdym razie bedzie pro-
filaktykiem. Pozwolmy dzieciom wyzyC sie i wygra¢, a mniej be-
dzie w Klasie zadumanych i zatopionych w rojeniach. Praca szkolna
na tem zyska.

Z teatrem samorodnym zapoznatem sie i wspOtpracowatem
z nim w Wigjskim Uniw. Lud. w Szycach pod Krakowem. Insty-
tucja ta pedagogicznie niezwykle interesujgca i na polu teatru
osiggneta duze rezultaty. Prawda, ze jeBt tam miodziez wiejska
z calej Polski w wieku od lat 18-stu, a wiec miodziez starsza
i ludzie dorosli, prawda, ze ten teatr samorodny okazat sie raczej
artystycznym, ale i na strone wychowawczg kladzie sie tam wielki
nacisk. Naturalnie, ze teatr samorodny dla miodziezy szkolnej
musi rozwijaC sie catkowicie po linji wartosci pedagogicznych.

Szereg prob przedsiewzietych dotychczas przezemnie wyka-
zalo, ze teatr samorodny, w ktérym pierwsze miejsce zajmuje
sama gra, jest istotnie teatrem wychowawczym. W najblizszym
czasie w obszerniejszych ramach zamierzam poda¢ zaréwno opis
i wyniki przeprowadzonych doswiadczen, jak i okresli¢ doktadniej
i szczegOtowiej metode pracy w tej dziedzinie wychowawstwa.



G. LANDAU

WPLYW »FILOZOFJI ZYCIA« NA WSPOLCZESNY
RUCH PEDAGOGICZNY

Historja kultury — powiada Barth — porusza sie w przeciw-
nym kierunku jak wojny Hunnéw. Tu wedlug podania walczyty
najpierw ciata, a nastepnie duchy polegtych bohaterow — tam ideje
i koncepcje duchowe wyprzedzajg powotane przez nie do Zzycia
realne utwory, porzadki, instytucje i t. d. Odnosi sie to do wszyst-
kich dziedzin historyczno-kulturalnego zycia. Wykazanie zwigzku
genetycznego, jaki zachodzi miedzy ideowym czynnikiem, a odpo-
wiadajagcymi mu utworami realnymi jest trudne. Powodem tego
jest ta wiasciwo$C obiektywnych utworéw kultury, ze uzewnetrz-
nienie swe muszg mie¢ w jakim$ materjalnym substracie, ktérego
prawom winny sie podporzadkowaé. Objawia sie to przedewszyst-
kiem w uleganiu sile bezwkadnosci, na mocy ktorej wszystkie wcie-
lone w konkretne ksztatty formy twdrczego ducha objawiajg ten-
dencje do bezgranicznego wprost trwania w nadanej im przy na-
rodzeniu formie istnienia — we formie, ktérej duch pierwotny,
ideja, w mysl ewolucyjno-historycznych praw, jakim podlega zycie
duchowe, juz dawno utracity swa racje bytu.

Inaczej rzecz sie ma z obecnym reformatorskim ruchem peda-
gogicznym, ktérego rytmika i tempo dopisuje niemal kroku dyna-
mice procesu ideowego. Tu szeregi nastepcze splatajacych sie i krzy-
zujacych ze sobag postaci i form, badz wcielonych w zycie, badz
bedacych w trakcie dojrzewania, tworzenia sie, krzewienia, toro-
wania sobie drogi do szerszej Swiadomosci w postaci programow,
plandw, odezw, okdlnikéw i t. d. jest tak intenzywny, ze nietrudno
wyczu¢ tetno ideji, ktdre catemu temu ruchowi nadajg swoiste zna-
mie. We wszystkich niemal hastach, postulatach, kierowniczych za-
sadach wspdtczesnej pedagogji znajduje niemal adekwatny wyraz
ideologja ,filozofji zycia“ (Lebensphilosophie), tj. pogladu na $wiat,
ktory nazwe swa otrzymat od gtéwnego przedmiotu swych badan,
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od zycia jako takiego, zycia wogoéle, a nie tylko ktorego$ z jego
objawow.

Filozofje te, ktdra od Schopenhauera pcprzez Nietsehego, Dil-
theya, Bergsona, Jamesa, Simmla, Kayserlinga i in. oddziatywata
na umystowos¢ wspotczesng, cechuje przedewszystkicm wrogie sta-
nowisko wzgledem intelektualiz.mu, naturalizmu, mechanizmu i de-
terminizmu — podkre$lanie irracjonalnych czynnikbw w $wiecie,
a zwhaszcza w duszy czlowieka, ktérych przewaga nadaje rzeczy-
wistosci zwiaszcza wewnetrznej charakter wolnosci i dynamizmu,
woluntaryzmu i indywidualizmu.

Nikt moze tak radykalnie nie rozprawit sie z intektualizmem
jak Bergson. On to, méwiac siowami Jamesa, ,,zadat mu cios $mier-
telny i niema nadzieji utrzymania go przy zyciu®. Intelekt wedtug
Bergsona objawia swa zupeing niemoc i bezwtadnos¢ wobec real-
nosci zycia, ktore w istocie swej najrdzenniejszej jest ruchem, pe-
dem niepowstrzymanym (élan vital) procesem! Na dnie tego pro-
cesu dziata i tworzy jedno$¢ niepodzielna absolutu zycia, wigzaca
nieskonczenie réznorodng i ptynng tre$¢ jednoscia i ciagtoscia pradu
stawania, przynoszacego W miare postepu swego nowe, niepowta-
rzalne, nieprzewidziane kompleksy zjawy. Jadrem ustrojow orga-
nicznych jest wola, ktéra przebiegowi zycia nadaje charakter akty-
wizmu, energizmu. Struktura intelektu z jego formami czasu i prze-
strzeni, oraz kategorjaini przyczynowosci sprawia, ze rozum chcac
myslowo opanowaé zycie, musi je roztozy¢ na czesci i czasteczki,
ktore pojmuje jako powigzane w stosunkach koniecznych i prawi-
dtowych, powszechnie panujgcych i matematycznie obliczalnych.
Prawdziwy ruch zycia (le devenir reel), przebiegajacy miedzy ele-
mentami, wymyka sie zawsze z pod intelektualnego rozwazania —
ono wszedzie powoduje rozktad i $mier¢ jednosci zycia, zastanawia
ruch, powstrzymuje jego tetno, dfawi jego tchnienie.

Prawdziwy obraz zycia w $wiecie i w nas odstania nam in-
tuicja, ktéra sama jest zyciem. Jest ona czynng w uczuciach sym-
patji, w kontemplacji metafizycznej, w ekstazie religijnej, w chwi-
lach natchnienia, w wolnych aktach woli, wog6le wszedzie tam,
gdzie cztowiek w tworczosci lub przezyciu, wychodzi poza sfere
swego indywidualnego ja, nawigzujac do prajedni.

Nowy kierunek mysli, przywracajacy godnos¢ i znaczenie ira-
cjonalnym czynnikom duszy (woli, uczuciom, afektom) zmienit sta-
nowisko cztowieka do otaczajgcego Swiata, zwiaszcza historyczno-
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kulturalnej rzeczywistosci, do innych ludzi, zmienit poglad na wia-
sne zadania i ceke. Wptyw tej filozofji znalazt podatny grunt
w Ameryce, gazie przeszczepit jg tworca teorji pragmatyzmu, go-
ragcy zwolennik Bergsona, James. W dziedzinie pedagogicznej filo-
zofja ta znalazta zastosowanie w organizacji szkoty Dewey’'a, profe-
sora nowojorskiego uniwersytetu — szkoty, ktérg pojagt jako ko-
morke zycia, jako mikrokosm makrokosmu zyciowej potegi, poje-
tego w tym charakterze, jaki mu przypisata fitozofja zycia. Szkota
ma zdaniem Deweya, stworzy¢ dla dziecka warunki, bedace odtwo-
rzeniem naturalnego otoczenia, w ktérem ono zyje. Chodzi w niej
0 wprawienie w ruch tych funkcyj i sit dziecka, ktdre sg niezbedne
dla zwycieskiego ostania sie w zyciowej walce, oraz dla dobra
zbiorowego zycia. Nie chodzi wiec o rozwdj intelektualny, tylko
0 pobudzenie aktywnosci, ruchliwosci, 0 zaostrzenie zmystu obser-
wacyjnego i przedsiebiorczego, chodzi 0 pobudzenie checi i odwagi
do inicjatywy, do doswiadczenia, do préb, do samodzielnej mani-
pulacji na rzeczach i t. d. Zamiast ksigzkowej wiedzy o naturze
zjawisk i stosunkach, jakie miedzy niemi zachodzg, szkota zazna-
jamia dziecko z konkretnemi przedmiotami: z todzig rybacka, ze staj-
nig, z warsztatem, z gospodarskim mechanizmem, ogrodem, polami,
fgkami i t. d.

Z tego samego kregu mysli wyrést system szk6t Montessori;
szkét daltonskich, rozpowszechniony dzi§ w catym cywilizowanym
Swiecie — te same zalozenia sg u podstawy roznych typow ,,szkot
pracy“, w Niemczech, w szkotach belgijskich Decrolyego i t. d.

Pewne modyfikacje i odchylenia od tego kierunku przy zacho-
waniu jednak jego istotnej struktury zaszty w zyciu pedagogicz-
nem pod wptywem innego odtamu filozofji zycia, ktorej reprezen-
tantem jest Dilthey, niestrudzony badacz i poszukiwacz w historji
kulturalno-duchowego zycia Europy w jego rozczionkowaniu na
odrebne systemy (prawo, obyczaje, panstwo, spoteczne i polityczne
porzadki, nauka, sztuka, ekonomja i t. d.) Dilthey pod wpltywem
Hegla uznaje jednos$¢ bezwzgledng i totalno$¢ Zzycia duchowego,
kt6-emu jednak w odrdznieniu od swego mistrza nie przypisuje
logicznej, abstrakcyjnej struktury, ktora rozwija sie, oraz réznicuje
wedtug praw logicznych, lecz charakter psychologiczny, irracjonalny,
wynikajacy z natury twoérczego zycia, danego subjektywnie, jako
przezycie, a na najwyzszych stopniach, jako uswiadomienie sie sobie
»Innewerden des Geistes“. Dilthey Zrodto objektywnego ducha wy-
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prowadza 6d konkretnych, indywidualnych, psychofizycznych ustro-
jow, ktorych funkcje z natury rzeczy sg powigzane strukturalnie,
t. j. w sposob uwarunkowany kierunkiem rozwoju, celem i sensem
zawartym w catosci; z ktorg kazda czeSciowa struktura jest orga-
nicznie zwigzana. Ten zwigzek strukturalny o charakterze ima-
nentnie teleologicznym roznicuje sie w toku rozwoju na odrebne
systemy zwigzkow i dziatar (Wirkungszusammenhdnge) na czeSciowe
struktury (Teilstrukturen), z ktoérych ustality sie zasadnicze formy
(Lebensformen) Spraiigera, w jak-.ch historyczny rozwoéj kultury
duchowej przebiega.

Strukturalny zwigzek, ktory stanowi istote kulturalno-historycz-
nej rzeczywistosci, sprawia, ze kazde czeSciowe odgatezienie, oraz
kazdy, poszczegolny przebieg w niem zachodzacy jest ,,niesiony*
(getragen) catoscig ; ze totalno$¢ ducha wyraza sie w kazdym utwo-
rze, dziele, porzadku objektywnej kultury, oraz, ze przy ich odtwo-
rzeniu (Nachbilden), przezywaniu (Nacherleben), rozumieniu (Ver-
stehen) wspdtdziatajg wszystkie energje duszy. Ten stosunek kore-
latywny miedzy objektywnym a subjektywnym duchem, to ich
wzajemne oddziatywanie na siebie uwarunkowane jest jednoscig
pradu zyciowego, ktéry oba te Swiaty przenika i porusza. Te same
sity tworcze zycia, ktore skrystalizowaty sie w objektywnej tresci
historyczno-spotecznego ustroju objawiajg sie w funkcjach duszy
indywidualnej, ktore zainteresowaniem swem wracajg do owych
wartosci. Miedzy objektywnymi utworami a podmiotami je przezy-
wajacymi zachodzi stosunek zyciowy (Lebensbezug). Polega on na
tem, ze przez ,transpozycje z petni wiasnego przezycia“ przenika
sie do objawow zycia obcego. Przezywanie objektywnego porzadku
kultury, zdaniem Diltheya nietylko odstania nam w nim coraz to
nowe zakresy, ale odstania Swiat wiasnej duszy, objawia nam sens
i cel whasnego zycia, daje wytyczny kierunek dla spelnienia wia-
snych zadan i powinnosci.

Czem czlowiek jest, o tem dowiaduje sie z historji — powta-
rza Dilthey za Heglem. Poznanie, zrozumienie, uswiadomienie sobie
tego wszystkiego, co zyje w nas, co w czysto osobistem przezyciu
jest tylko ciemnem, nieokresSlonem dazeniem i parciem ku niezna-
nym celom, jest podnietg do postepu i rozwoju po linji zakre$lonej
wytycznemi objektywnego ducha. Nie istnieje w $wiecie duchowym,
powiada Dilthey nic, coby pozostawalo bez wplywu na czlowieka,
biorgcego w nim udziat. Wszystko w nim staje sie czynnikiem, od-
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dziaty"wujacym na kierunek- dziatania i rozwoju cztowieka. Przed-
mioty te badz w postaci celéw pozadanych, badZ motywdw obo-
wigzujacych wole, badZz Zzadann domagajacych sie uwzglednienia
(Riicksichtnahme) nadajg kierunek zyciowy. ,Stosunki zyciowe za-
chodzace miedzy mng a przedmiotami kultury duchowej, ku kto-
rym zwracajg sie moje zainteresowania, przeistaczajg je na nosicieli
szczedcia, na czynniki rozszerzajgce moje istnienie wzmagajgce
moje sity... A atrybutom, ktdére przedmioty otrzymujg tylko w od-
niesieniu do mnie, odpowiada spowodowana przez nie zmiana sta-
now wewnetrznych.“ (Dilthey, der Aufbau der geschichtlichen Welt
in den Geisteswissenschaften, Berlin 1910, str. 61).

Filozofja ta, a zwiaszcza jej nauka o strukturalnym zwigzku
zycia duszy, o wspotbytnosci ,,wszystkiego we wszystkiem“ (Spran-
ger), 0 wspo6tzaleznosci wszystkich czesci od siebie i od caiosci,
oraz ich wzajemnem wspdtdziataniu zawiera mnéstwo pedagogicz-
nych wskazan i mctywow. To tez wptyw jej dobitnie sie objawit
w najrozmaitszych kierunkach ruchu reformatorskiego tej dzie-
dziny zycia duchowego w Niemczech. Wplyw ten implicite jest
zawarty w pogladzie Litta, ze wychowawca ma by¢ zastepcg du-
cha ,,Anwalt des Geistes”, ze zadanie nauczycieli nie polega na
kierownictwie (Fuhrung), tylko na wprowadzaniu ,,Einfuhrung*
miodziezy do Swiata kultury duchowej — w zdaniu Schwarza, ze
wychowawca ma prawo i obowigzek kierowa¢ miodzieza, tj. w for-
mie osobistych wymagan by¢ wyrazicielem wiecznych postulatow
ducha w odniesieniu do duszy ludzkiej; w pogladzie Sprangera, ze
»~prawa form zycia ,,Formgesetze des Lebens“ sg czynne w mio-
dziezy i poprzez ich dzieta i czyny realizujg zyciowe wartosci“.

Catkiem wyraznie wystepuje podkiad ideowy filozofji wzgle-
dem psychologji strukturalnej u Kerschtensteinera, ktory kwestje
organizacji szkét uwaza za tkwigcg gteboko w pogladzie na Swiat
i za rozwigzalng tylko z pomocy idei filozoficznych (Weltanschau-
lich beinflusste ldeen). W jego wiasnym pogladzie przewazaja
punkty widzenia humanistyczne (Geisteswissenschaftlich) z silnym
zaakcentowaniem psychologji strukturalnej. Uwaza on kazdg indy
widualno$¢ ludzka za totalno$é, ktéra posiada w stanie potencjal-
nym zdolnodci i warunki do przezywania i rozumienia wszystkich
form wartosci kulturalnych, ale od gorujacego w tej kombinacji
pierwiastkow psychicznych zainteresowania, uzdolnienia, zamito-
wania przybiera swg typowa strukturalng forme. Ta goérujgca nad

7+
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wszystkiemi innemi sita przechyla szale mozliwosci rozwoju i po-
stepu danej indywidualnosci w kierunku przez nig wytknietym.
Jest ona punktem zaczepnym dla catej pracy wychowawczej nad
podrastajgcg mtodziezg szkolng. W tej hegemonji jednego kierunku
nad wszystkiemi innemi, ktére wchodzag w skfad indywidualnej
struktury, tkwi tajemnica tego, co nazywamy powotaniem, i kto-
rego ujecie i poznanie jest jednym z kardynalnych warunkéw po-
wodzenia catego procesu wychowawczego. Zadanie wychowawcy
polega zdaniem Kerschensteinera na tem, by otworzyt dusze mio-
dziezy dla doébr kulturalnych, by rozwijat jego zdolno$¢ rozumie-
nia, odczuwania, przezywania produktow objektywnego ducha,
w ktorych utrwalito sie co$ z wiecznego porzadku. Najpomysiniej-
szych wynikéw spodziewa¢ sie mozna zdaniem K. przy pomocy
tych dobr, ktérych zasadnicza forma zgadza sie z indywidualng
strukturg uczria. W tym sensie sformutowat podstawowy aksjomat
wychowania: ,,Wyksztatcenie jednostki mozliwe jest z pomoca
owych débr kulturalnych, ktérych duchowa struktura na kazdym
jej stopniu rozwoju jest adekwatng z indywidualng formg zycia.”
(Pedagogik in Selbstdarstellungen, str. 96).

W innym odtamie pedagogicznego ruchu reformatorskiego re-
prezentowanego przez t. zw. ,,Zwigzek zdecydowanych reformato-
row szkolnych* ,Bund entschiedener Schulreformer”, w ktérego
skfad wchodzg nauczyciele wszystkich typdw i stopni szkot, ro-
dzice, przedstawiciele kuratorjow, ministerstw o$wiaty i t. d. od-
grywa fundamentalng role drugie centralne pojecie filozofji struktu-
ralnej, t. j. pojecie totalnosci. Oesterreich, jeden z czotowych re-
prezentantow tego zwigzku widzi w rozwigzaniu problemu total-
nosci przez, odpowiednie wychowanie mozliwos¢ zazegnania prze-
silenia podwazajacego wszystkie dziedziny zycia duchowego w naszym
czasie. W niedorozwinieciu totalnosci, w zatamowaniu pradu zycio-
wego, szukajacego poprzez aktywnos$¢ indywidualng lub zbiorowa
swego spetnienia ,Erfullung” widzi reformator ten, jak niegdy$
Rousseau w oddaleniu sie od natury, zalgzek wszelkiego zta, wszel-
kich zboczen od wihasciwego kierunku klesk i przesilen, ktére do-
prowadzone do najwyzszego napiecia, powodujg kataklizmy dzie-
jowe tej miary, co wojna Swiatowa. Nawotuje on do przewartoscio-
wania wartosci w dziedzinie pedagogicznej w tym sensie, by miarg
wartosci ludzi, ich czynéw i dziet, nie byly jak dotychczas- kwa-
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lifikacje intelektualne, ranga spoteczna, rodzaj pracy i t. p. tylko
jedynie stopienr zblizenia sie lub oddalenia od totalnosci.

W dotychczasowym bowiem systemie arystokratyzmu intelek-
tualnego z jego hypertrofja moézgu, z jego przecenianiem pewnych
kwalifikacyj i pewnych zawoddéw ze szkodg wszystkich innych,
ktéro dla zachowania i rozwoju zycia zbiorowego majg rowne
istotne znaczenie — reformator ten widzi zarzewie wszelkich an-
tagonizmow klasowych, pobudke do pogardy pracg reczng i do jej
plebeizacji, ktora jako reakcja rodzi pyche materjalna.

. W systemie tym widzi przyczyne emigracji, bezdomnosci, anar-
chii indywidualistycznej. W chaosie nieskoficzonej réznorodnosci
i indywidualnosci ludzi, dobr kulturalnych, funkcyj i czynnosci jest
zdaniem Oestrreicha zasada przyporzadkowania ludzi i zawoddw
wedtug ich strukturalnej odpowiednosci najlepszg linjg orjentacyjna.
Od tej metody spodziewa sie pomys$inego uregulowania sprawy
podazy i popytu, oraz mozno$¢ zapewnienia kazdej pracy réwnego
szacunku i réwnego prawa do zdobywania $rodkéw zycia.

Chodzi tylko o0 to, czy na swojem miejscu i w zakresie swojej
dziatalnosci zdotat przela¢ maksimum swych energij do dzieta, t. |.
czy postapit w Kierunku zblizenia sie do totalnosci.

Tylko totalny czlowiek, to jest ten, kto wszystkie swoje istot-
nosci doprowadzit do petni rozkwitu moze uzna¢ (bejahen) totalnos$¢
swych bliznich i kocha¢ ich jak siebie samego. Tylko on moze
wyzby¢ sie zawisci, instynktow zaborczych, zadzy panowania nad
innymi, bo jego afektywne i woluntarne jestestwo jest wciggniete
w ruch ptodnej aktywnosci. Postep ku totalnosci oznacza wzrost
fadu i zestroju powszechnego, wynikajacego z odpowiednosci funk-
cjonowania kazdej komdrki w catosci ustroju spotecznego.

Z tych motywow wyrosty projekty: szkoty elastycznej, szkoty
zycia i szkoty produkcyjnej ,,Produktionsschule.“ Jakkolwiek z po-
wodu mnogich przeszkéd nie zostaty wcielone w zycie, to jednak
zdotaty poruszy¢ szerokie sfery zainteresowanych i przygotowac
grunt dla wzejscia zasiewu tych pomystow w przysztosci. Szkota
elastyczna ,,Elastische Einheitsschule“ ma wciagna¢ w orbite pro-
cesu wychowawczego takze rodzicow i rézne wspéiczynniki spo-
feczne, ktore bezposrednio lub posrednio moga wptynaé na kierunek
rozwoju miodziezy. ,,.Szkota zycia“ ,,Lebensschule® ma daé dzieciom
mozliwos¢ rozwoju wedtug naturalnych warunkéw. Znamienny dla
podrastajgcej mtodziezy naturalny niepokdj przelewaé w ruch czyn-



nosci, spetnianej Stbpniowo rozszerzajgcym sie zakresie zadanj wo-
gble ma podtrzymywac ciggte wspoétdziatanie miedzy ,,wyspg wy-
chowawczg a kontynentem zycia“. Przewodnie zadanie ,Szkoty
produkcji“ polega na przysposobieniu miodziezy do stuzby w go-
spodarczo technieznem zyciu, ktére w obecnym sianie kultury jest
podtozem materjalnym dla rozbudowy zycia Imituralno-ducbowego
w jego najroznorodniejszych fermach i stopniach. Cztowiek najle-
piej pozna $wiat, w ktorym ma walczyC i tworzyC przez ksztatto-
wanie go i wywotanie w nim zmian. Konstruktywna praca zwiasz-
cza w dziedzinie gospodarczej, ktora jest gtownym punktem pro-
gramu tej szkoly, ma by¢ Srodkiem, oraz przewodnikiem dla po-
znania Swiata rzeczy, stosunkow, jakie miedzy niemi zachodza
i praw, jakim podlegaja.

Praca ta nie jest tu uwzgledniana dla celéw zarobkowania dla
jej »rentownosci“ wogoble dla samozachowawczej tendencji, bo wsze-
dzie, gdzie takowe sg przewodnim motywem w dziatalnosci je-
dnostki lub grupy, oznaczajg zdaniem tych reformatoréw pasozyt-
nictwo czeSci na catosci — lecz ma ona by¢ metodycznym $rod-
kiem do pojednania serca i mozgu, reki i glowy do jednozgodnego
nastrojenia wszystkich energij duchowych ustroju w jego aktyw-
nosci tworczej. Celem tu jest rozw6j ku totalnosci ,Werden zur
Totalitdt" — rozwoj nowego cztowieka poprzez produktywny mio-
dzienczy okres ku tworczemu zyciu totalnosci dla totalnosci spo-
feczenstwa, narodu i ludzkosci.

»~ZWigzek zdecydowany reformatoréw szkolnych“ chce obronic¢
dzieci przed wyzyskiem ich sit, wystepuje przeciw usitowaniom
»~wprzagniecia miodziezy w jarzmo produkcji®, przeciw procesowi
utylitaryzacji z calg zacietoscig, wystepuje do walki z panujgcym
w szkolnictwie dotychczasowym mechanizmem nauczania ,Ver-
kopfungsmaschinerie®. ,,Szkota produkcji“ ma pobudzi¢ do wspot-
udziatu catg skale energij tworczych, rozpieta miedzy fizyczng,
psychiczng i duchowg strong ustroju, a tem samem przyczyni¢ sie
do pedagogizacji zycia gospodarczego ,,Pedagogisierung der Wirt-
schaft”. Pojecie to oznacza proces uduchowiajacy prace codzienng,
wypleniajacy z niej utylitaryzm, podnoszacy istnienie do znaczenia
religijnego (Religiosierung des Daseins). Hastem przewoduiem, kto-
rem sie postuguje ten zwigzek reformatorébw w walce codziennej
0 lepsze formy bytu, jest sformutowanie w zdaniu: ,duch ma
ksztattowa¢ materje, ideja przenikng¢ dzieri powszedni“.
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Patos idealistyczny, rw' ktérym kulminuje ten .odiam 'reforma-
torskiego ruchu' pedagogicznego, nie ;3st tylko poszczegélnym, do-
rywczym objawem w tej dziedzinie,” ale jest znamienny dla catosci
zycia wychowawczego obecnej doby w Niemczech. Stwierdza sie
w tem zdanie, wybitnych pedagogoéw, ze Kkierunek wychowawczy
nie jest tylko'teorja, lecz tkwi gteboko w catosci zycia kulturalno-
duchowego, a zwiaszcza jest uzalezniony o6d filozoficznego pogladu
na $wiat jego wyznawcow.

Jednym z licznych czynnikdw, ktére wywotaty silny prad idea-
lizmu w zyciu duchowem w Niemczech wogole, a ktory tez nadaje
kierunek ruchowi pedagogicznemu, jest wptyw filozofji zycia,
zwlaszcza tego jej odgatezienia, ktdrego tworcg jest Simmel. My-
Sliciel ten dat filozoficzne uzasadnienie idealizmu, ktorego rodowod
wywiodt z charakteru zycia samego z najrdzenniejszej jego wia-
Sciwosci tak zwanej przez niego ,,Transcendencji“. Rozumie on
przez to tendencje zyciowego procesu do cigglego przekraczania
danego stanu, przescigniecia osiagnietej fazy rozwoju, tendencje
do wzmozenia pragdu zyciowego, wyrazajgcg Sie w nienasyconym
pozadaniu ,wiecej zycia“ (mehr Leben).

Na najwyzszych stopniach rozwoju tam, gdzie witalny proces
przeistacza sie¢ na duchowy nastepuje punkt zwrotny procesu skie-
rowany przeciw zyciu i domagajacy sie czego$ ,wiecej jak zycie®,
»Mehr als Leben“, Jest to zwrot do realnosci wyniesionej ponad
ptynny prad stawania i zagtady, do instancji pozaczasowej nie-
zmiennej, to jest do Swiata idei, ktdra jakkolwiek wyniesiona po-
nad proces dynamiczny zycia, nadaje mu kierunek rozwoju, cel,
sens, warto$¢ i znaczenie.

Stanowczy zwrot do idealizmu w obecnem zyciu pedagogicz-
nym stwierdza Th. Litt w ksigzce swej ,,Die Philosophie der Ge-
genwart und ihr Einfluss auf das Bildungsideal”, Lipsk 1927.
Podaje on na poswiadczenie tego stanu rzeczy liczne zjawiska,
fakty i przebiegi aktualne z tej dziedziny zycia. | tak zwraca on
uwage na dobitne podkreslenie przez miodszych przedstawicieli
»SzZkoty pracy” momentu objektywnego, wyrazajacego sie w wy-
maganiu dyscypliny przedmiotowosci ,,Zucht des Gegenstandlichen®,
ktory w dotychczasowem pojmowaniu zadan tej organizacji szkolnej
byt zaniedbany. Wspomina o reakcji, jaka nastapita w ruchu mio-
dziezy ,,Jugendbewegung“ przeciw dotychczasowym z jej tona wy-
rostym romantycznym zapedom do wyzycia sie we wiasnym, od-
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rebnym S$wiecie, reakcji, ktora pozytywnie objawia sie w uznaniu
czynnika karnosci, dyscypliny, obowigzku, odpowiedzialnosci w po-
szukiwaniu zadan o szerszym zakresie, ktorych spetnienie wymaga
samozaparcia, panowania nad sobg, podporzadkowania sie prawom
i normom nadindywidualnym. Zwrot do idealizmu widzi autor ten
w powrocie do klasycyzmu z jego uznaniem prawidet ogélnych,
norm i idei ksztattujgcych wszelkiego rodzaju tworczosé.

Sam Litt jest zwolennikiem idealizmu w wychowaniu — idea-
lizmu objektywnego, heglowskiego z jego djalektycznym rozwojem,
z jego walkg i przeciwienstwami. Za idealizmem tym przemawia
to, Ze jest ugruntowany w samej istocie zyciowego procesu, ktory
jest rozdwojeniem w jednosci, jednoscig w rozdwojeniu. Dotychczas
panujacy ideat klasycznego' humanizmu z jego optymizmem, z jego
wiarg w harmonijng zgodno$¢ i jedno$¢ wszystkich rzeczy chce
autor ten zastgpi¢ heglowskim pogladem na $wiat. Poprzez djalek-
tyczne przeciwstawienstwa bowiem, przez ciggte napiecia miedzy
subjektywnemi potrzebami a wymaganiami ze strony rzeczy, mie-
dzy wolg do postuszeristwa wobec praw i norm bezwzglednie waz-
nych i pozaczasowych, a dgzeniem do zaspokojenia egocentrycznych,
z aktualnej sytuacji wyrostych potrzeb, wsréd konfliktow miedzy
ja i nie ja miedzy materjalnymi a duchowymi czynnikami, miedzy
tem co jest, a tem, co powinno by¢ — dojrzewa jednostka ludzka
do swych najwyzszych celéw cztowieczych.

W zwrocie do idealizmu z jego dobitnem akcentowaniem nor-
matywnych czynnikow w wychowawczej funkcji dopatruje sie wielu
rzecznikéw rozmaitych kierunkdw pajdocentrycznych niebezpieczen-
stwa powrotu do autorytaryzmu, heteronomizmu i imperatywizmu,
wogdle do czynnikéw hamujacych rozwdj swobodny miodego po-
kolenia.

Obawy te jednak sg nieuzasadnione. Nie chodzi tu bowiem
0 narzucenie miodziezy gotowego systemu praw, obowigzkow i prze-
piséw, dla ktérych Zzada sie bezwzglednego postuszefistwa — ale
chodzi o stopniowe przedzieranie sie do coraz giebszych poktadéw
struktury indywidualnej przy pomocy wywotania odpowiednich
przezy¢ w duszy miodziefczej przy pomocy apelacji do najlepszych
sit, do najszlachetniejszych instynktow. Ta drogg dociera wycho-
wawca do jadra osobowosci moralnej z jej autonomicznym porzad-
kiem, do ugruntowanego w niej systemu praw i norm, ktérych
prawomocno$¢ jest takze wazng dla objektywnego ducha.
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Porzadek idealny, do ktérego nawigzuje wychowawca, mozna
na tem stanowisku poja¢ zgodnie z Forsterem, jako ,$wiat spo-
sobnosci do wiasnego rozwoju sit, jako $wiat mozliwosci wyraze-
nia wasnego zycia wewnetrznego w sposéb tworczy, za$ wy-
chowawce jako nauczyciela ,w kierunku ideatu” — ,Lehrer im
Ideal”.



i """ JAN STANISLAWSKI '

NAUCZANIE METODA PROJEKTOW |

Prof. Charles A. McMurry w znakomitem dziele, dla peda-
goga wrecz fascynujacem zatytubowanem ,,Nauczanie Metodg Pro-
Jektow" podaje szereg przyktaddw, bedacych ilustracjg zarazem mitg,
barwng | pouczajacg tej metody, dzieki ktorej nauka staC sie musi
zarowno dla uczacego, jak dla uczniéw prawdziwym magnesem,
dziatajgcym sitg rozbudzonego zainteresowania i ciekawoscl, oraz
zywiotowej przyjemnosci z rozwigzanego zagadnienia i osiggnietego
rezultatu.

Aby nabra¢ pojecia o0 tej metodzie rozpatrzymy tutaj do$¢
szczegdtowo kilka z tych przyktadéw, poczem przejdziemy do omé-
wienia wynikéw oraz sposobu postugiwania sie projektami.

Zalozenie i rozbudowa miasta Washington.

Zamiast uczy¢ dawng metoda, ze miasto Washington zostato
zatozone przez Jerzego Washingtona w r. 1793 nad rzekag Poto-
mac, ze jako stolica panstwa, jest siedzibg prezydenta i rzadu, ze
liczyto przed wojna 350.000 mieszkafncOw i ze obecnie planuje sie
jego rozszerzenie — wedtug nowej metody, sprawa przedstawia
sie nastepujaco:

Zatozenie m. Washington jako- stolicy Standw i jego rozbu-
dowa stanowi przyktad projektu, ktorego proces odbywa sig od lat
stu zgora.

Po uchwaleniu przez Kongres Standéw, ze nowa stolica ma by¢
zatozona nad rzekg Potomac, J. Washingtona upowazniono do wy-
brania miejsca i ustalenia ogdlnych planéw. Pragnieniem Washingtona
byto, by nowe miasto pojeto jako wielki projekt majacy rozrosnac

1 Referat, opracowany na podstawie: C. A. Mc. Murry, Teaching by
projects: a basis for purposeful study, N. York, Macmillan, 1921.

E. Collings, An experiment with a project curriculum (with an intro-
duction by W. H. Kilpatrick), N. York, Macmillan 1924.
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sie w wspanialg stolice. Miat on wielkie wyobrazenie o przysztosci
kraju, to tez chciat, by ta nowa stolica odpowiadata tema w swym
rozwoju.

W uplanowaniu miasta dobrat sobie jako doradce znakomitego
inzyniera francuskiego L’Enfant’a, ktory sie zastuzyt w czasie re-
wolucji, i przedstawit mu swg koncepcje. W miedzyczasie zebrat
Jefferson z miast Starego Swiata szereg plandw, ktore zostaty
L’Enfant’'owi przestane.

Po szczegdtowem zbadaniu terenu, na ktérym stoi obecnie
m. Washington, przedstawiajacego sie¢ wowczas jako szczere pole,
L'Enfant opracowat projekt wielkiego miasta, nakre$lajac ulice i lo-
kujac gmachy panstwowe. Ulice miaty byé bardzo szerokie, bo na
80 —160 stop 1 miaty sie przecinaC pod katem prostym na p6inoc
i potudnie, na wschod i na zachod. Dla roznorodnosci wyznaczyt
on w dwoch punktach centralnych miejsca na place publiczne, skad
aleje roztaczaly sie na wszystkie strony, przecinaigc owe ulice.
Plac Kapitolu oraz ten, gdzie znajduje sie obecnie Biaty Dom, sta-
nowity owe punkty.

Przy poréwnaniu tego planu z paryskim, fatwo mozna sie do-
szuka¢ podobienstwa. Przeto mozna powiedzie¢, iz m. Washington
byto po czesci na Paryzu wzorowane.

Przez szereg lat po zatozeniu, miasto Washington nie spraw-
dzato pokfadanych w niem nadziei, byto to duze miasto jedynie na
papierze. Ulice jego byly niewybrukowane, budynki bardzo od sie-
bie oddalone. Zartowano sobie, ze to miasto wspaniatych przestrzeni.
Atoli Stany szybko sie rozwijaly i rozwdj ten pociagnat za sobg
odpowiedni rozrost stolicy.

Aby zdac sobie jasno sprawe z kolei losu miasta Washington,
nalezy uja¢ jego wielki plan i $ledzi¢ jego rozwdj od samej proro-
czej jego koncepcji. W pierwszej potowie XIX wieku tudziez po
wojnie domowej odstgpiono od pierwotnego planu i gmachy nie-
ktorych ministerstw umieszczono niewdasciwie, natomiast rozwoj
calego szeregu dziatow wzgl. departamentéw odzwierciadla dobitnie
szybki rozrost kraju w ciggu nastepnego stulecia.

Najwazniejszym gmachem w Washingtonie jest Kapitol, bedacy
zarazem najpotezniejsza budowlg w kraju. Dominuje on swg ma-
sywng koputg nad catg panorama, stojgc na wyniostosci blisko
100 stép ponad rzekg Potomac. Jerzy Washington sam potozyt ka-
mieri wegielny pod ten gmach w r. 1793. Wdwczas bylo tam puste
pole, dzis jest to Srodek wielkiego miasta. Cze$¢ Srodkowa tego
gmachu, bedaca obecnie szczegétem w catosci, miescita obie Izby
Kongresu az do czasu wojny domowej. lzby te zajmujg dzi$ po
jednem z obszernych skrzydet pézniej dobudowanych.

Po drugiej stronie parku znajdujgcego sie przed Kapitolem
miesci sie wspaniata biblioteka Kongresu. Biblioteka ta zajmuje
wspaniaty gmach, gdzie znajduje sie bogaty ksiegozbidr, zasilany
stale wszystkiemi wydawnictwami w kraju wychodzacemu Przewi-
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dziana ona jest na 4,500.000 tomoéw. Jej marmurowe sale i piekne
dekoracje sg godne zobaczenia.

Dokota Kapitolu zgromadzony jest szereg gmachéw, bedacych
warsztatem, gdzie tworzy sie cate ustawodawstwo kraju. Powstaty
one kosztem $ 25,000.000.

Przed Kapitolem rozposciera sie ,,Aleja Pennsylvanji“ dtugosci
jednej i éwier¢ mili. Na jej koncu znajduje sie Biaty Dom, siedziba
prywatna i urzedowa Prezydenta. Obok sg liczne ministerstwa
I urzedy, gdzie tysigce funkcjonariuszy i dygnitarzy pracujg nad
sprawami panstwowemi wszelkiego rodzaju. Cate ttumy ludzi, przy-
bytych ze wszystkich czesci kraju, zatatwiajg tu wszelkiego rodzaju
sprawy prywatne i publiczne.

Washington liczyt przed wojng 350.G00 mieszkarcdw. Dzi$
liczha ta wzrosta znacznie. Juz niema tam pustych przestrzeni.
Miasto jest zapetnione pieknemi domami, tworzacemi fadne ulice.
Sasiednie za$ miasta Baltimore i inne, mieszcza w sobie nadmiar
jego ludnosci.

Jerzy Washington powzigt wzniosty plan zatozenia stolicy, kto-
raby odpowiadata potrzebom rozwijajacego sie kraju. Patrzyt on
w przyszto$¢ i widziat metropolje godng Standéw Zjednoczonych.
Plan ten opracowany w szczegotach przez L’Enfant’a, zostat Scisle
przeprowadzony. Dzisiaj za$ wytania sie¢ nowa koncepcja stolicy,
bedacej w wiekszej jeszcze zgodzie z nowemi pojeciami 0 Sztuce,
architekturze, wymogach sanitarnych i urzadzeniach wielkomiejskich.

W r. 1901 Komisja ztozona z najwybitniejszych architektéw
kraju opracowata tego rodzaju projekt. Raz przeprowadzony, podnie-
sie on m. Washington do rzedu najciekawszych i najpiekniejszych
miast $wiata. Ma ono réwniez byC wzorem nowoczesnego miasta
pod wzgledem wielkich idej sanitarnych i artystycznych, posiadaja-
cym niezréwnane parki, gmachy, pomniki, urzadzenia $wietlne, wo-
dociggowe, kanalizacyjne 1 komunikacyjne, tudziez szkoty i czytelnie.

Ten piekny plan rozwinie sie dokota wyniostego pomnika
Jerzego Washingtona, przyczem miasto bedzie sie ciggneto ku rzece
Potomac, na brzegu ktdérej powstang owe parki oraz bulwary i mo-
numentalny most. Rozwiniete miasto ma siega¢ do Wielkich Wo-
dospaddw Potomac, znajdujacych sie obecnie w odlegtosci 12 mil ang.

Kazdy Amerykanin wowczas bedzie ze swej stolicy dumny.
Kazde dziecko szkolne zwiedzi jg 1 przeczyta w jej gmachach
i pomnikach historje kraju ojczystego.

To studjum m. Washingtonu ma wiele zalet, wsréd ktdrych
wyr6zniajg sie poznanie struktury panstwowej, biografji i historji.

Projekt zuzytkowania progoéw na rzece Tennessee zwanych
Muscle Shoals.
Zamiast przeprowadzi¢ dawnym sposobem lekcje geografji gospo-
darczej i kaza¢ dzieciom zapamietaC, ze dolina rzeki Tennessee
posiada wegiel, fosfat, zelazo i marmur, ze uprawiana tam jest
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bawetna i zboze, wreszcie, ze kwitng tam miasta Memphis, Bir-
minhgam, Deeatur, Florence, Knoxville i inne — nowa metoda uj-
muje te wiadomosci jako szczegoty niezwykie zajmujacego projektu
nastepujgcego:

Przy progach Muscle Shoals na rzece Tennessee rzad amery-
kanski wznosi obecnie objekt o znaczeniu ogoIno panstwowem.
W miejscu tem spadek rzeki wynosi 140 stop. Stanowi on site,
ktorg rzad postanowit zuzytkowac przez wybudowanie tamy i na-
tozenie tam elektrowni, a to w celu produkowania nitratow dla
amunicji.

Kongres Stanéw upowaznit prezydenta do wybrania miejsca
odpowiedniego na wzniesienie fabryki, asygnujac na ten cel dwa-
dziescia miljonéw dolarow. Kwote te podniesiono w nastepstwie
do szes$cdziesieciu miljonéw. Progi Muscle Shoals nabraty tedy
ogromnego znaczenia.

Powstaje szereg pytan:

Dlaczego ze wszystkich miejsc w Stanach Zjednoczonych, na-
dajacych sie na wzniesienie stacji elektrycznej wybrano wiasnie ten
punkt, by tam postawi¢ najwiekszy w kraju objekt hydro-elektryczny ?

Czy rzeka w tem miejscu jest w stanie wydaé stale, przez
caty rok, site, jakiej fabryka bedzie wymagata? Stan wod bowiem
waha sie znacznie wedtug por roku, fabryka za$ bedzie wymagata
statej sity 120.000 HP przez caty rok. Inzynierowie specjalisci po
zbadaniu warunkow, przekouali sie, ze rzeka w tym punkcie moze
da¢ stale minimalng site 250 000 HP a przez znaczng cze$¢ roku
nawet 600.000 HP. Jest to zatem najwiekszy po Niagarze punkt
\yytwarzania sity. Wielkg zaletg tego miejsca jest poza tem oko-
liczno$é, ze znajduje sie dos$¢ daleko na potudnie, by w zimie lody
nie stanowity przeszkody do zwalczania. W celu zapewnienia fa-
bryce statego i regularnego doptywu wody postanowiono wybudo-
wac zbiorniki na wyzszych doptywach rzeki Tennessee w gorach.

Dlaczego wogole potrzebna fabryka? Skad zaopatrywano sie
w nitraty do tego czasu? Okazuje sie, ze Stany nie posiadajg od-
powiedniej wytworni wiasnej, mogacej zaspokoiC zapotrzebowania
wojenne. Nitraty otrzymywano z dalekiego Chile, przeto nieprzyja-
ciel mogtby z tatwoscig w razie wojny odcigé kraj od zrédta do-
stawy. Zatem musi sie wytwarza¢ ten artykut w kraju.

Jakim sposobem nowa wytwornia bedzie mogta dostarczy¢
odpowiedniej ilosci nitratow ? Na to odpowied? jest prosta: azotu
w powietrzu mamy poddostatkiem. Chodzi tylko o to, by go zebra¢
i zuzytkowaC. Nauka pokazata nam fatwy na to sposéb. Przy po-
mocy pradu elektrycznego mozemy azot z powietrza wyciagnac,
poczem {gczy sie go z innemi substancjami i uzyskuje sie kwas
azotowy. W ten sposob utworzone nitraty zuzy¢ mozna do fabry-
kacji materjatbw wybuchowych. Oto gtdwny cel stacji hydro-elek-
trycznej przy progach zwanych Muscle Shoals.
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Jakiez to surowce faczy sie z azotem, by wytworzy¢ nitraty ?
mCzy substancje te znajdujg sie w okolicy Muscle Shoals? —. Ot6z
do substancyj tych nalezy w pierwszym rzedzie wapien. Jest go
tu bezmiar. Drugg potrzebng substancjg jest wegiel koksujacy. Wy-
dobywa sie go rowniez w Dolinie Tennessee.

Wazng w tej kwestji role odgrywa sprawg odpowiedniego ulo-
kowania. Objekt bowiem tego rodzaju musi byC o ile moznosci nie-
dostepny dla nieprzyjaciela, nawet dla jego lotnikéw, zatem i pod
tym wzgledem lokacja Muscle Shoals jest doskonata, goyz punkt
ten jest najdalej od wszystkich granic potozony.

Jaki bedzie uzytek z tak kosztownego objektu w czasie po-
kojowym? Dowiadujemy sie ze pozytek z niego jest niemniejszy
w czasie pokoju niz w czasie wojny. Albowiem owe nitraty w po-
faczeniu z fosfatem stanowig najlepszy naw0z sztuczny. Ten za$
jest potrzebny w wielkich ilosciach dla uzyznienia catych miljondw
akréw, wydajacych bawetne wzdtuz rzeki Tennessee | w potudnio-
wych Stanach. Znowu okolica Muscle Shoals posiada ztoza fosfa-
towe, ktore dostarcza potrzebnego materjatu

Poza tem nalezy wzig¢ pod uwage, ze z pradu wytwarzanego
w Muscle Shoals skorzysta¢ bedg mogty dla celéw przemystowych
okoliczne miasta Memphis, Birmingham, Nashville i inne. Wydatnio
podniesie sie tez bogactwo rolne calej pofaci kraju otaczajacej ten
punkt. Zastanéwmy sie tez chwilke nad dobrodziejstwem, jakie wy-
niknie z tej budowli dla. komunikacji rzecznej: Wybudowanie tam
i zbiornikbw na odcinku rzeki, gdzie progi uniemozliwiajg dzi$ ze-
gluge, usunie te przeszkode. Dzieki temu cata rzeka Tennessee zo-
stanie otwarta dla duzych nawet statkbw od Ohio poza Knoxville
z ktorej skorzystajg miasta Florence, Decatur, Chattanooga i Knox-
ville dla przewozu swego wegla, zelaza, drzewa, marmuru, zboza
i innych surowcow. Zuzytkowanie sity wodnej jest pozatem réwno-
znaczne z olbrzymig oszczednoscig wegla. Jeden ten objekt za-
oszczedzi poétora miljona ton wegla rocznie. Liczac po $ 3 za
tonne, mamy oszczedno$¢ w kwocie $ 4,500.000.

Ostatnie pytanie: Dlaczego rzad podejmuje te prace, nie za$
towarzystwa prywatne, jak to miato miejsce w Keokuk i przy wo-
dospadach Niagary ? — Kongres uznat, ze produkcja nitratow z uwagi
na doniosto$¢ jej w czasie wojny dla wyrobu materjatdbw wybu-
chowych, powinna znajdowac sie catkowicie w rekach rzadu.

Sprawa objektu w Muscle Shoals nalezycie rozpatrzona otwiera
widok na drugag sprawe, majacg znaczenie ogolno-panstwowe, mia-
nowicie na mozliwo$¢ zuzytkowania sity wodnej w catym szeregu
punktéw kraju i na dobrodziejstwa z tego wynikajgce. Wystarczy
rzuci¢ okiem na mape fizyczng Standw, by sie przekonac o nie-
zmiernej doniostosci tej sprawy.
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Nawodnienie Doliny Salt River (Stonej Rzeki).

Zamiast nudzi¢ dzieci suchend cyframi i nieinteresujgcemi
szczegotami o warunkach geograficznych i klimatycznych o stanie
rolnictwa i handlu w Stanie Arizona, dzieki nowej metodzie mamy
mozno$¢ pokazania im obrazu, ktory je zaciekawi, zajmie i ozywi.

Stona Rzeka ptynie z Bialych Gor w stanie Arizona. Przed
potgczeniem jej z Rzekg Gila, dolina jej rozszerza sie w kotling
otoczong gorami. W tej czesci doliny jest sucho i gorgco, lecz zie-
mia jest urodzajna i przy nalezytem nawodnieniu wydaje obfity
plon. Nieco nizej w dolinie znajduje sie miasto Phoenix stolica
stanu i miasto Tempe. Jest to zatem wymarzony punkt na basem
nawadnla:l]qcy

Doptyw wody w Rzece Stonej jest dobry, dzigki zapasom S$nie-
gow, ktore sie tworza w Biatych Gorach zima, a ktdre z wiosng
topnieja i zasilaja jej bieg. Chcac rozwigzac zagadnienie jak mozna
zatamowacC sptywajacg wode i trzymac ja w rezerwie do chwili,,
gdy bedzie potrzebna do zwilzania p6l wysuszonych letnim skwa-
rem. Inzynierowie z Departamentu Meljoracji badajg szczegdtowo
doling Stonej Rzeki, jej zrodia i doptywy, wiosenne wylewy, wa-
runki klimatyczne, lasy i inne bogactwa. Dochodzg do wniosku,,
ze Dolina ta nadaje sie znakomicie na wybudowanie w niej ba-
senu nawadniajgcego. Wymaga to jednak wzniesienia olbrzymiej
tamy kosztem wielkich kwot pieniedzy. Nadto obliczenia inzynie-
row wykazuja, ze dolina posiada okoto 240.000 akrow ziemi,
ktéra bez zapewnionej wilgoci nie przedstawia zadnej wartosci,,
a nawodniona staje sie bardzo cenng, gdyz moze wyda¢ bogaty plon,,
zapewniajgc dobrobyt tysigcom gospodarnych rodzin fermerskich.

Okoto 62 mil ang. powyzej miasta Phoenix znalezli inzynie-
rowie punkt, gdzie rzeka tworzy gteboki wawo6z w goérach. Tu po-
stanowili wznie$¢ tame, ktora miata spowodowaé utworzenie je-
ziora, liczacego 25 mil ang. dtugosci, a dwie mile szerokosci. Je-
zioro to miato zapewniC duzy zapas wody na cele irygacyjne.

Widok z lotu ptaka na te okolice, dajaca sposobnos¢ do roz-
winiecia planu nawadniania na olbrzymia skale, zastuguje na naszg
baczng uwage. Dolina w nizszych swoich czeSciach jest goraca
i suchg pustynig. Natomiast gory oddalone o 150 mil ang. na
wschod sg prawdziwym zbiornikiem wody. Wode te nalezy jedynie
trzymaé w zapasie przez zime i wiosne do goragcej pory letniej.
Wtedy to mozna nig rozporzadza¢ wedle potrzeby. Pobliskie miasta
Phoenix i Tempe stanowig doskonaty rynek zbytu na produkty
ogrodéw i ferm calej okolicy.

Olbrzymie to przedsiewziecie wymaga coprawda nakfadu miljo-
néw dolaréw, za to w razie szcze$liwego przeprowadzenia, za-
pewni ono dobrobyt tysigcom rodzin. Przeprowadzi¢ go moze je-
dynie Rzad przy pomocy ekspertow z Départ. Meljoracji.

Najwiekszem zagadnieniem technicznem z tg sprawg zwigza-
nem bylo wzniesienie tamy, zwanej tamg Roosevelta. Miejsce na
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nig wybrane znajdowato sie w gorach, gdzie nie bylo zadnych
drég i dostawa zapaséw wszelakich byta niemozliwa. Przed rozpo-
czeciem budowy tamy nalezato wystawi¢ domy dla robotnikéw przy
niej zatrudnionych, zebra¢ narzedzia, zywno$C, maszyny i potaczyc
to miejsce drogg i telefonem ze Swiatem.

Wybudowania drogi podjely sie miasta Phoenix i Tempe wy-
asygnowawszy na ten cel $ 75.000. — W robocie tej pomogli
Indjanie Apaszowie z pobliskiego rezerwatu.

Konstrukcja tamy wymagata takiej ilosci cementu, ze niepo-
dobna bylo go dowozi¢. Zalozono przeto na miejscu fabryke ce-
mentu, na co materjaty potrzebne znajdowaty sie w goérach. Po-
trzeba bylo pozatem olbrzymich ilosci drzewa zaréwno na ruszto-
wanie jak na formy cementowe. Na szczeScie znajdowato sie ono
w pobliskich lasach, gdzie natychmiast powstaty tartaki.

Aby cementownia miata niezbedny prad elektryczny, wybudo-
wano specjalng elektrownig, ktorej dostarczat sity spadek wody
rzecznej.

Prace okoto wybudowania tamy Roosevelta rozpoczeto na wiosne
w r. 1905. Aby zapewni¢ konstrukcji nalezytg podstawe, trzeba
byto dokopac sie skaty i na niej oprze¢ budowle. Tymczasem zda-
wato sie, ze przyroda postanowita nie dopusci¢ do urzeczywistnie-
nia planu. Albowiem jeden wylew za drugim zmiatat potozone fun-
damenty, a w jesieni nawet drcga zostata uszkodzona.

W czasie budowania tamy sprowadzono naptywajgcg wode na
dot przez tunel specjalnie w skale przebity.

Po wybudowaniu, tama Roosevelta miata 280 stop wysokosci
i ciggnefa sie na przestrzeni 1.080 stop. Gdrna powierzchnia jej stano-
wita zarazem droge kotowa. Tama byka wygieta potkolem ku gorze
dla wiekszej odpornosci. U podstawy byla ona szersza niz u gory.
Po bokach posiadata upusty dla nadmiaru wody. Spotrzebowata
ona 340.000 yardéw kubicznych muru, do ktérego zuzyto 25.000
beczek cementu. Przez wybudowanie wiasnej cementowni rzad za-
oszczedzit $ 500 000 — na korzys$¢ tych, ktoérzy przy korzystaniu
nawadnianych pol mieli zwréci¢ koszty przezeh poniesione.

Jezioro-zbiornik utworzone tamg Roosevelta zawiera 1.300.000
akrow-stop wody. (Akr-stopa jest to ilos¢ wody potrzebna do zwil-
zenia 1 akra ziemi do gtebokosci 1 stopy). Byt to w owym czasie
jeden z najwiekszych sztucznych zbiornikow wody na $wiecie.

W odlegtosci 40 mil ponizej tamy Roosevelta musiano wybu-
dowa¢ drugg tame, woda przez nig wstrzymywana odprowadzana
byta wielkimi kanatami do pdl, ktére miata zwilza¢c. Tama ta ma
38 stop wysokosci i 1.100 stdp diugosci. Koszt jej wyniost pot
miljona dolar6w.

Gd tej drugiej tamy dwa wielkie rowy odprowadzajg wode na
potnoc i na potudnie. Jeden w ilosci 2.000 stop kub. na sekunde,
drugi w ilosci 1.500 stop kub. Gesta sie¢ kanalikbw odgatezia sie
z tych rowow, rozprowadzajgc po polach. W ten sposob zwilza sie

Ghowanna
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240.000 akrow ziemi. Warto$¢ tej ziemi po nawodnieniu wynosi
$ 100 za akr, a w niektorych wypadkach, mianowicie tam, gdzie
nadaje sie ona pod sadownictwo dochodzi do $ 1.000. Wartos¢ tej
samej ziemi przed nawodnieniem wynosita zaledwie $ 5—6 za akr.

Poniewaz skutki gospodarowania woda ze zbiornika mogg by¢
bardzo donioste, przeto stanowig o niem specjalne ustawy i znaj-
duje sie ono pod kontrolg specjalnych funkcjonarjuszy.

Do poszczegblnych pél doprowadzajg wode kanaty siegajace
najwyzej potozonych punktéw. Stamtad sptywa ona rowkami po-
miedzy rzedami badZ to ziemniakow, badz drzew owocowych, a tam
gdzie zasiane jest zboze lub lucerna, cate pole nawodnione jest az
do zupetnego nasycenia gruntu.

W polach gospodarowanie woda wymaga od rolnika cigglej
uwagi od rana do nocy. Zaszkodzi¢ bowiem moze zaréwno nadmiar
jak niedostatek wilgoci.

Na terenach znajdujacych sie na poziomie wyzszym od wspomnia-
nych kanatdw, postuguja sie rolnicy wodg pompowang w gore. Site
do tego potrzebng dajg elektrownie wybudowane ponizej tamy
Roosevelta, majace 25.000 HP.

Ziemia nawodniona w dolinie Stonej Rzeki jest nadzwyczaj
urodzajna. Dzieki gorgcemu Kklimatowi mozna jg uprawia przez
caty rok i otrzymywa¢ dwukrotne, nawet trzykrotne plony. Nadaje
sie ona najlepiej pod uprawe jarzyn, przeto musi by¢ podzielona
na liczne male gospodarstwa. Lucerne uzywang przy hodowli strusi
i do tuczenia bydta, kosi sie tam 4 do 5 razy. Pozatem udajg sie
tam pomarancze i cytryny, buraki cukrowe i bawetna. Pobliskie
miasta stanowig znakomity rynek zbytu na wszelkie te produkty.

Tysigce rodzin osiedlity sie na tych terenach, wydobywajac
z nawodnionej ziemi przeszto $ 1,000.00C w produktach w jednym
roku. Poniewaz koszty przez Rzad poniesione wynoszg $ 9,878.521,
kwota ta w krdtkim czasie wptynie z powrotem do Skarbu droga
sptat ratalnych uskutecznianych przez osiedlanych fermeroéw. Pie-
nigdze te mozna bedzie wowczas ponownie zuzy¢ na przeprowa-
dzenie identycznych projektow w innych miejscowosciach.

Przedsiewziecie irygacyjne Stonej Rzeki jest jednem z calego
szeregu podobnych przedsiewzie¢ badZz projektowanych, badz to
zrealizowanych przy licznych rzekach systemu Colorado. Rzucajac
okiem na poszczeg6lne prace tego rodzaju, mamy sposobno$¢ po-
rownania zardwno sposobow nawadniania w rozmaitych punktach,
jakotez cyfr odnoszacych sie czy to do obszaréw meljorowanych, czy
do korzysci tg meljoracjg osiggnietych, czy tez do kosztow w réznych
warunkach z realizacjg planow zwigzanych.

Dla przyktadu wymienimy zaktady w Minnedoka, wyrdzniajace
sie tem, ze wybudowano tam trzy stacje pomp, umieszczonych na
trzech poziomach, réznigcych sie o 80 stop wysokosci. Dzieki temu
woda ttoczona jest na terasy, ktére w inny sposéb nie mogtyby
by¢ nawodnione.
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Po drugiej stronie Gor Skalistych i w poblizu Parku Yellow-
stofskiego przeprowadzono w bardzo ciekawy sposéb nawodnienie
doliny Rzeki Shoshone. Wybudowano mianowicie najwyzszg w $wie-
cie tame, majagcg az 328stop wysokosci. Kanaty odprowadzajace
wode do pol, majg po kilkanascie mil ang. dlugosci, przyczem je-
den z nich jest wydrazony w skale gory, na przestrzeni trzech
i pot mil.

P Na rzece Rio Grande urzadzono zbiornik podobny do zbiornika
na Rzece Stonej. Spowodowat on zatarg z Meksykiem, gdzie skut-
kiem tego mieszkancy cierpieli na brak wody. Zrobiono im pewne
ustepstwa, a zato utworzono zbiornik dtugosci 40 mil ang. zawie-
raigcy 2,600.000 akrow-stdp czyli dwa razy wiecej niz nad Rzeka
Stong, a dwa i p6t razy wiecej niz zbiornik przy tamie Assuan
nad Nitem.

Rzut oka na rzadowg mape Departamentu Meljoracji pokazuje,
ze projektow tego rodzaju w Gorach Skalistych jest 29 i ze sko-
rzysta z nich 17 Stanéw Dzieki nim uzyska sie dla rolnictwa
3,101.450 akréw przy nagromadzeniu 13,272 490 akrow-stop wody.

Sprawg nawadniania tych obszarow zajmuje sie Rzad, ponie-
waz jest to sprawa narodowa; z jednej bowiem strony kapitaty na
to wymagane sg za wielkie dla prywatnych przedsiebiorstw, z dru-
giej za$ strony jest to droga do uszczeSliwienia dziesigtkow tysiecy
zastugujacych na opieke rodzin, ktdrym daje sie oparcie i zapewnia
sie dobrobyt.

Z biegiem czasu, gdy klasa, ktéra przestudiowata powyzszy
projekt, przyjdzie do spraw dotyczacych podobnych zagadnien
w obcych krajach, zadanie bedzie utatwione mozliwoscia przepro-
wadzenia porownan z dobrze juz znang sprawg Rzeki Stonej. Aktu-
alng jest dzi§ sprawa nawadniania Egiptu, Indyj, Chin, Turcji,
Ameryki Potudniowej, oraz projektu nawadniania olbrzymich prze-
strzeni w Azji, Afryce i Australji.

Dla uzupetnienia przyktadu prof. McMurry podaje szereg dziet
naukowych, sprawozdan i ustaw odnoszacych sie do tej sprawy.

Projekty powyzsze naleza do kategorji tych, w ktérych wy-
konaniu dzieci nie biorg czynnego udzialu — lecz badajg je. Drugg
natomiast kategorie stanowig projekty takie, ktore dzieci same wy-
konujg jak n. p. sporzadzanie klatki lub domka dla ptaszkéw, si-
det na kroliki lub telefonu domowego wiasnej konstrukcji.

Dla przykfadu zastanowimy sie szczegotlowo nad projektem
nastepujacym.

ZALOZENIE OGRODKA
Spis czynnosci
1. Wstep do pracy przy ogrédku szkolnym.
2. Badanie terenu.

3. Plany. .
18-



4. Pomiary.

5. Przygotowanie gruntu do sadzenia

6. Odmierzenie poszczeg6lnych grzadek.

7 Robienie Sciezek.

8. Wybor jarzyn

9. Badanie okresu dojrzewania poszczegdlnych roslin.
10. Dane meteorologiczne. (Zwiaszcza co do przymrozkdw).
11. Proby z nasieniem. (Co do chwastéw i zywotnosci roslin)
12 Sadzenie.

13 Prowadzenie dziennika.

14. Kietkowanie.

15. Robienie inspektow.

16. Utrzymywanie porzadku w ogrodku.

17. Rozrzedzenie i przesadzanie.

18. Badanie gleby.

19. Badanie jarzyn i nawozow.

20. Ogrodek przy domku.

21. P-ojektcw3nie jego.

22. Projektowanie pracy w tym ogrodku.

23. Doswiadczenia na grzadkach.

24. Badanie chwastow.

25. Badanie choréb i owadow.

26. Sposoby rozpoznawania choréb i owadow.

27. Ptaki.

28. Wytrzymato$¢ w poszczeg6inych wypadkach.

29. Rozpylacze i sposéb uzycia ich.

30. Kalendarz na uzycie rozpylaczy przeciw chorobom i owadom.
31. Spotdzielnie.

32. Odkfadanie nadwyzek ze zbiordw.

33. Przygotowania w ogrodzie na okres wakacyj.

34. Upiekszenie gruntow szkolnych

35. Poréwnanie sprawozdan.

36. Sprawozdania z ogrédkéw przy domu.

Oto jeszcze kilka projektow nadajagcych sie do wykonania
w domu: cementowanie podiogi w suterynach, tapetowanie pokoiu,
zrobienie skrzyni na narzedzia, zaprowadzenie instalacji wodocig-
gowej w Kkuchni, sporzadzenie i zawieszenie drzwi lub bramy, za-
projektowanie i zaktadanie drendw, zaprojektowanie i sporzadzenie
kurnika, zbudowanie kominka, zbudowanie dotu do przechowania
paszy.

O sposobie prowadzenia lekcji.

Teraz nasuwa sie pytanie: jakim sposobem rozwija sie przed
zywym umystem dzieci wiedza w ten sposéb podana? Sposoby
przedstawienia przedmiotu tez nauczyciela sg wielorakie. Moze on
wytozy¢ temat, moze on tez poleci¢ jednemu z uczniéw by prze-
czytat odpowiedni ustep z ksigzki, moze wreszcie zadaC klasie te-
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mat do przestudiowania w domu, zwracajagc uwage na pewne za-
gadnienia, podkreslajac pewne ciekawsze szczegoty, wzbudzajgc na-
lezycie zainteresowanie. W nastepstwie temat jest przedyskutowany
z calg klasa.

Lekcja moze sie skfadaé z 4-ch momentéw, sg to:

1) stawianie pytan,

2) rozwigzywanie zagadnien,
8) rozwiniecie tematu,

4) powtarzanie.

Jak to juz zostato poprzednio stwierdzone, projekt w me-
todyce nauczania jest dynamicznym tworem myslowym. Jest on
oparty na ruchu indukcyjno-dedukcyjnym, ktory wyprowadza nas
ze sfery szczegdtow, by wprowadzi¢ w dziedzine poje¢ ogdinych.

Nalezycie przedstawiony przez nauczyciela projekt wzbudza
taknienie wiedzy u miodziezy. Atoli nie mozna tych obfitych
wiadomosci przelewa¢ w miode umysty w postaci dyktowanego
materjatu.

Nalezy zapoczatkowac wspomniany ruch myslowy podajac pewne
fakty jako tto, na ktorem powstajg zagadnienia; zagadnienia te
nalezy przedyskutowac tudziez stosunek wzajemny poszczeg6lnych
faktéw i czynnikéw. W tych warunkach nauczyciel ma utatwione
zadanie stawiania odpowiednich pytan. A dobrane w sposéb wiasciwy
pytanie na tle obfitych wiadomosci z danego zakresu moze pobu-
dzi¢ dziecko do konstruktywnego myslenia. Natomiast pytania nie-
przemyslone nalezycie przez nauczyciela spowodowaé inogg wielka
strate czasu i zamieszanie. Pytanie zatem musi i$¢ po linji rozwoju
mys$li dazac ku jasnemu i SciSle okreSlonemu celowi.

Gtowna mysl w projekcie rozwija¢ sie powinna przez
szereg trudnosci do pokonania. Niniejsza metoda uczenia jest zatem
metodg rozwigzywania zagadnien. Nauczyciel musi przedstawic te-
mat w szczegotach, pozwala to dzieciom obmysle¢ pewne rozwig-
zanie w kazdym wypadku. Ma g one wtenczas podstawe na kto-
rej oprze¢ moga swoje rozumowanie. Podstawg tg mogg czasem
by¢ wiadomosci nabyte poprzednio, kiedyinoziej za$ bedg to fakty
przez nauczyciela przedstawione lub z podrecznika zaczerpniete.

Liczne drobne szczeg6ty sa niezbednem ttem, na ktérem roz-
wija sie projekt, ozywiajg one i uprzyjemniajg nauke, ulatwiajgc
rownoczesnie zapamietanie Tego waznego czynnika najwiecej brak
w metodach uczenia, najpowszechniej dzi§ uzywanych i w obec-
nych podrecznikach szkolnych. Umyst jak maszyna parowa potrze-
buje duzej ilosci opatu.

Co do rozwigzywania zagadnien musimy w pierwszym rzedzie
dowiedzie¢ sie, jak sie do tego przystepuje. Pierwszym obowigzkiem
nauczyciela w tym wzgledzie jest: znalez¢é w kazdym zagadnieniu
gtowna trudnos$¢. Naprzyktad przy budowaniu tamy Roosevelta dla
nawodnienia doliny Stonej Rzeki trzeba byto ustalié¢, gdzie te tame
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wznie$¢. Zatem co nalezy wzig¢ pod uwage przy budowaniu tamy?
Gdzie mozna byto najtatwiej jg wybudowac? Skad wzigé materjaty
do tego potrzebne? — Odpowiedzi wymagajg od ucznia zaznajo-
mienia sie z mapami wzglednie przestudjowania odpowiedniej lite-
ratury albo tez objasnienia rzeczy przez nauczyciela. Czasami na-
uczyciel moze podsungC szczegot, ktory da duzo dziecku do mysle-
nia. N. p. w odlegtosci 40 mil ang. w gore rzeki na poziomie
wyzszym od doliny, ktéra ma byé nawodniong, znajduje sie wawdéz
wazki i gteboki, ktorym rzeka ptynie. Co dziecko na to powie?
tatwo jednak mozna naduzy¢ systemu stawiania pytan wpa-
dajac w przesade. Nadto zbyt liczne pytania zabierajg zaduzo czasu.

W rozwijaniu tematu nalezy pobudza¢ dzieci do samodziel-
nego stawiania pytan i nawet do krytyki. Pizytem ich zdania mu-
szg by¢ szanowane. Gdy sg na zlej drodze, niech sama znajomo$¢
faktow wykaze im btedy. Nauczyciel musi tez doprowadzi¢ siebie
do tego, by mogt przedstawi¢ temat w sposob zywy i jaskrawy,
do tego potrzebna jest fatwosé wystawiania sie i moznosé przed-
stawienia rozmaitych szczeg6tow graficznie — przy pomocy djagra-
mow, rysunkéw i map. Musi on czesto uzywac kredy I tablicy.
Roéwnoczesnie musi nauczyciel unika¢ hamowania samorzutnei pracy
dzieci i samoistnego myslenia. Przeciwnie musi on je zacheca¢ do
tego by polegaty na wiasnych sitach.

Wielka jest rzeczg rozwing¢ u dzieci zdolnos¢ do myslenia
i do trafnego rozwigzywania zagadnien oraz do wyrazania ich od-
powiednio w stowie. Projekty dajg do tego moc sposobnosci. Gdy
dziecko zostalo dobrze wprowadzone w temat, jeg<> umyst dziata
bardzo intensywnie. Potrafi ono opisa¢ i przedyskutowa¢ zagadnie-
nia w sposéb nieraz zadziwiajacy.

Zatem nauczyciel musi umie¢ we wiasciwych wypadkach cofnaé
sie na drugi plan oddawszy wodze dziecku, ktdre niech poniesie
catkowity ciezar mysli, wyrazenia rzeczy tudziez odpowiedzialnosci.
Nauczyciel musi wtedy prowadzi¢é go nieznacznie, zadajgc umie-
jetnie pytania lub dorzucajgc uwagi.

W procesie rozwijania i utrwalania nauki nalezy zwréci¢
specjalng uwage na konieczno$¢ przywotywania na pamie¢ znanych
juz wiadomosci. Wazniejsze mysli powinny stale pojawiac sie w coraz
to nowych warunkach. Nauczyciel powinien wyrabiaé u dzieci
przyzwyczajenie do cigglego odkrywania znajomych faktéw, ttoma-
czenia nowych zjawisk znanymi juz przedmiotami.

Drugim $rodkiem gruntowania nauki jest powtarzanie przez
porownywanie. W wazniejszych przedmiotach — jakimi sg np. lite-
ratura, przyroda, historja lub geografja, stale poréwnywanie po-
przednich okresow z pozniejszymi wywotuje refleksje, szybka asy-
milacje i uwypuklanie rzeczy zasadniczych.

Poréwnywanie uwydatnia rozmaite podobiefstwa i kontrasty

Np. rzeka Missouri’ jest 2 razy diuzsza od Ohio a zasila Missi-
sipi zaledwie potowg tej ilosci wody, ktdrg Ohio tam wprowadza.
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Dlaczego? Ren jest przeszto 3 razy diuzszy od rzeki Hudson a jednak
ta ostatnia rzeka pod wzgledem handlowym ma takie samo zna-
czenie jak pierwsza. Jakie sg tego przyczyny ?

Powtarzanie przez poréwnywanie pobudza réwniez do samo-
istnego myslenia.

Wyniki.

Przytoczone przedsiewziecia sg poprostu demonstracjg wiasci-
wego sposobu zbierania wiadomosci, segregowania ich i przyswa-
jania ich sobie. Jest to naturalny sposéb uczenia sie, przy ktoérym
uczen nie zwraca uwagi na to, ze sie uczy. Jest bowiem pochio-
niety swym celem, a celem tym jest rezultat, ktéry ma w danym
wypadku osiggng¢ W swem dazeniu do tegc celu ma on do czy-
nienia z calym Swiatem wiadomosci, badZ to nabytych poprzednio,
ktore teraz uzytkuje, badz tez potrzebnych mu, ktore zdobywa.

‘Stanowig one punkt tacznosci zainteresowania dziecka zaréwno
dla jego spraw osobistych, jak dla wielkich celow spotecznych.

Miast zaprzataC dziecku gtowe szeregiem twierdzen i szczego-
tow mato wzgl. nic go nie obchodzacych, pokazujemy mu obraz
i to z zycia wziety, ktory je zajmuje i gdzie ono skwapliwie do-
szukuje sie tych szczegotow i samo do wnioskow dochodzi. Zamiast
suchego i bezmyslnego procesu pamieciowego, obiera si¢ droge wra-
zen zywych, ostrych, niezatartych.

Grupujac liczny zaséb wiadomosci dokota szeregu wyraznych
i niezapomnianych objektow, upraszczamy nauke, utrwalamy te
wiadomosci w umysle i dajemy im wyrazne znaczenie. Te same
fakty zebrane bez zwigzku w ciggu lat nauki nie majg zadnej war-
toscl, stanowig one labirynt, z ktérego nie wybrnie si¢ nawet przy
Swietle dziennem.

Jezeli celern szkoly jest zapoznanie dziecka z tajemnicami
Swiata, niechze dziecko odkryje ten S$wiat, podrdzujac nie siecig
Sciezek i drozyn, lecz szerokim goscincom, gdzie wazne i donioste
zjawiska stanowig punkty orjentacyjne.

Jednem z najwaznieszych zagadnien dzisiejszego szkolnictwa
jest pytanie: jak umozliwiC korzystne zuzytkowanie tego potopu
wiadomosci, jaki nam narzuca tryb zycia wspotczesnego? Odpo-
wiedz na to jest: Przez gromadzenie tych wiadomosci w zbiorniki
dostatecznie wielkie, by je zmiesci¢ i dos¢ mocne, by je utrzymac
Zbiornikami tymi sg witasnie owe objekty zainteresowania.

Objekt tego rodzaju nalezycie dobrany staje sie podstawowg
ideg, dokota ktorej grupuje sie szereg faktow. Ma on site magne-
tyczng, przyciggajacg wszystko w jeden punkt. Zawiera on pozatem
w sobie site rozwijania procesu myslowego, dynamiczng energje,
pobudzajacg ten proces do dziatania. Stanowi on rzecz konkretna,
uosobiong w czems$ istniejgcem naprawde. Nie jest on martwg
literg ksigzkows, lecz elementem wzietym z samego zycia. Jeden
objekt raz pogtebiony staje sie kluczem i wytlumaczeniem catego
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szeregu innych podobnych lub pokrewnych zjawisk. Np. -zywot
debu poczawszy od chwili, gdy jest zoledzia, az do zupeinej doj-
rzatosci, wyttumaczy dziecku zywot calego szeregu innych drzew
i catych lasow.

My$l w ten sposéb ujeta rozwija sie zataczajgc coraz Szersze
kregi; z rzeczy lokalnych przechodzi sie do spraw o znaczeniu
ogolnc-panstwowem, a z kolei dp spraw o Swiatowej doniostosci.
W ten spos6b dziecko organizuje swa wiedze, wyrabiajac w sobie
przyzwyczajenie do myslenia, metode ttumaczenia sobie $wiata.

Przyjrzyjmy sie teraz szczeg6towo cechom przyktadu danego
w przedsiewzieciu irygacyjnem doliny Stonej Rzeki.

1. Projekt ten oparty jest na jednej wielkiej tworczej mysli;
gromadzi¢ wode w celu rozporzadzenia nig w chwili potrzeby dla
uzyskania zbioréw. Poza tg mysla gtowng jest mysl druga: dostar-
czenie siedlisk rodzinom uczciwych rolnikow.

2. Projekt daje sposobno$¢ rozwiniecia obrazu catosci prac
zZ tern przedsiewzieciem zwigzanych, poniewaz jest oparty na kon-
struktywnej zasadzie, zawierajacej i Kierownictwo robdt, i prace
robotnikéw, stosowanie maszyn i proces przeprowadzenia zamiardw;
wszystko to rozwija sie jednym progresywnym ruchem, az do
osiggniecia celu.

3. Mysl rozwija sie poczawszy od sprawy czysto lokalnej az
wreszcie obejmuje caly Swiat wspotczesny i starozytny.

4. Projekt jest opaity na praktycznem przedsiewzieciu rzgdo-
wem, ilustrujgcem organizacje sit krajowych. Wziety z zycia za-
poznaje on dziecko z warunkami tego zycia.

5. Rozwijajacy sie proces mySlowy obejmuje w tym wypadku
wazne wiadomosci geograficzne, fizyczne, klimatyczne, rolnicze,
handlowe. Pozatem Jeszcze poruszone sg nauki przyrodnicze, ma-
tematyka, historja i nauka o ustroju panstwa.

6. Temat przemawia zywo do wyobrazni, zwlaszcza dzigki
trudnym wzglednie niespodziewanym zagadnieniom, jak n. p. sy-
tuacja wytworzong nieoczekiwanemi wylewami, potrzebg budowy
tamy drugiej, trudami rolnikow. Przytem zagadnienia te sg realne,
nie zmyS$lone. Ten Scisty kontakt z zyciem jest przez mtodziez bar-
dzo tubiany.

7. Pordwnanie przedsiewziecia tego z innemi, na rzekach Minne-
doka i Shoshone przedstawia sprawe zagadnien irygacyjnych z roz-
maitych stron i podkresla jej doniostosé.

8. Przedsiewziecie to pocigga miodziez samym swym ogromem.

O wyborze tematéw.

Wybor powyzszych tematéw cechujg trzy podstawowe zasady:
1) zastosowanie procesu indukcyjno-dedukcyjnego przy rozwigza-
niu gtownych momentéw, 2) wprowadzenie apercepcji, czyli ob-
jadnienia zjawisk przez zastosowanie nabytych wiadomosci, 3) wy-
wotanie samorzutnego czynu przy rozwigzaniu zagadnien.
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Liczne rematy tego rodzaju nastrecza kazda dziedzina nauki:
literatura w postaci arcydziet piéra mistrzow, tudziez poszczegdl-
nych wyjatkow z tych arcydziet, historja w postaci gtosnych wy-
padkéw oraz biografij, przyroda w postaci szczeg6towego zbadania
iy\llyota, trudow | walk barwnych zwierzat, lub rozwoje pewnych
roslin.

Bezwatpienia wybor tych tematébw wymaga od nauczyciela
wysitku i znajomosci rzeczy, zato rezultaty prowadzonej w ten
sposob nauki sa tak zachecajace, ze obficie wynagradzajg ponie-
siony trud.

Jezeli dzielo prof. McMurry fascynuje pedagoga szukajacego
lepszych drég w wykonaniu pracy nauczycielskiej, to dzieto prof.
E. Col'ings'a o rezultach osiggnietych w szkole doswiadczalnej, ope-
rujacej wylgcznie projektami, wprawia go w zdumienie i zachwyt.

Jakze bowiem nie zdumieC sie i nie zachwyci¢ takiemi rezul-
tatami, jakie wykazuje nastepujace pordéwnanie wynikow osiggnie-
tych w normalnej szkole panstwowej, a w owej szkole doswiadczal-
nej, przeprowadzone oczywiscie z dzie¢mi jednakowo dobranémi,
w jednakich warunkach sie znajdujagcymi, w jednym okresie, przy
jednakich wydatkach na nauke poniesionych (chodzi mianowicie
0 szkote powszechng wiejska, koedukacyjng, jednoklasowa):
rezultat nauki osiggniety na polu zwyczajnych zjawisk zycia co-
dziennego oraz biegtosci w wykonywaniu prac szkolnych wyrazony
w cyfrach wedtug przyjetej punktacji wykazuje na korzy$¢ szkoty
doswiadczalnej 139,1°/0,
postep dzieci w 8-miu przedmiotych wyraza sie cyfrg 2 — 15°/,
w pierwszym wypadku, a 35—100% w drugim,
polepszenie sie ustosunkowania rodzicow do szkoty i do nauki
wogole w 9-ciu kierunkach wynosi w pierwszym 0—30°/01 w dru-
gim za$ 16—91,6°. .

Jakimze sposobem do tak pieknych doprowadzono wynikéw?
OdpowiedZ wyptynie z nastepujacego opisu przebiegu nauki w owej
szkole doswiadczalnej.

W pierwszym rzedzie caty program szkolny podzielony zostat
na projekty, te za$ ujeto w cztery kategorje: projekty z dziedziny
gier, z dziedziny wycieczek, z dziedziny powiastek, z dziedziny ro-
bot recznych. Gtownie kierowano sie zasadg ta, zeby dzieciom daé
mozno$¢ przeprowadzania ich wkasnych pomystow. Projekty z dzie-
dziny gier dajg sposobnos¢ do rozrywek, tancéw ludowych, przed-
stawien i zebran o charakterze towarzyskim, z dziedziny wycieczek
projekty rozmaite umozliwiajg celowe badanie zjawisk zycia catego
otoczenia, w dziedzinie powiastek liczny szereg projektow uczy wy-
stawiania sie i opowiadania przy postugiwaniu sie zywem stowem,
piesniami, fonografem, obrazami lub pianinem, wreszcie dziedzina
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robot recznych przedstawia sposobno$¢ do nadania mys$lom postaci
konkretnej np przez zrobienie putapiu na kroliki, przyrzadzenie
kakao dla klasy na drugie $niadanie, hodowle melondw.

Podziat ten ma jeszcze nastepujace zalety: zawiera czynnosci,
ktorym dzieci normalnie oddajg sie; w takie] atmosferze celowo$¢
nauki w oczach dzieci jest wyrazna, ulatwia on nadzor przez zaje-
cie dzieci w grupach rozmaitemi czynnos$ciami, mogacemi odbywac
sie rdwnoczesnie.

Z kolei dzieci podzielono na trzy grupy wedtug wieku: 6—8 lat
wigcznie, 9—11 wigcznie, 12—14 wigcznie.

Grupy odbywajg konferencje pod kierownictwem obranego przez
nie przewodniczacego. Konferencje trwajg po 39 minut. Moze ich
by¢ w ciggu 6-godzinnej nauki 4—12. Jezeli bowiem wszystkie
trzy grupy postanowig potaczyé sie przy wykonaniu danej, seiji
projektow, konferencji bedzie 4, a kazda bedzie trwata po 11/2 go-
dziny. Z drugiej za$ strony, gdyby kazda grupa chciata zosobna
zajaC sie cala serjg projektow, wowczas konferencji bedzie 12,
kazda po Vs godziny. W praktyce potaczen jest zawsze duzo.

Zalety takiej organizacji sg oczywiste: dzieki temu, ze grupy
sq liczne, a godziny dtugie, dzieci moga skuteczniej pracowac nad
przeprowadzeniem swych plandéw, maja sposobno$¢ dac wyraz swym
popedom towarzyskim, wreszcie dzieki obojga pici majg moznos¢
przekonania sie, ze wspotpraca, sprawiedliwe traktowanie siebie
wzajemnie, oraz inicjatywa, sg to niezbedne czynniki w przepro-
wadzeniu zamiaréw w tego rodzaju demokracji miodziezy.

Projekty z dziedziny wycieczek.

Stoneczniki p. Murphy Grupa I. tj. od 6—8 lat. —
Pewnego dnia w czasie konferencji z wspéttowarzyszami Karolek
zauwazyl, ze nie wie dlaczego u p. Murphy w ogrodzie warzywnym
rosng stoneczki, kiedy na kwiaty sg przeznaczone specjalne ogradki.
Na to Janek oSwiadczyt, ze widziat rozne kwiaty w niejednym ogro-
dzie warzywnym. Marysia ciekawa byla, czy Janek uwaza, ze kwiaty
powinny by¢ hodowane w ogrodzie warzywnym, Ktory przeciez ma
wyrazne swoje przeznaczenie. Agnieszka zapytata, jak wygladajg
stoneczniki, bo ich nigdy nie widziata. Karolek objasnit jg jak magt.
Poniewaz bylo wiecej dzieci, ktére nie widziaty jak stoneczniki
wygladaja, postanowiono p6js¢ do ogrodu p. Murphy nastepnego
dnia w celu: 1) dowiedzenia sie dlaczego p. Murphy hoduje sto-
neczniki w ogrodzie warzywnym, 2) przekonauia sie, czem sto-
neczniki roznig sie od innych kwiatow.

Nastepnego dnia dzieci poszty do p. Murphy, ogladnety jej sto-
neczniki, zwracajgc uwage na kolor i ksztalt, na todyge, na liscie,
na nasienie, oraz na szereg innych szczegotow P. Murphy objas-
nita, ze posadzita stoneczniki w tem wiasnie miejscu, poniewaz ich
cien chroni od zaru stonecznego jej miode ogorki, ze ich nasienie
stanowi dobry pokarm dla jej kur, zademonstrowata to odrywajac
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jedng gtowke, ktérg rzucita kurom, znajdujagcym sie tuz za ogro-
dzeniem, a do ktérej one zbiegty sie natychmiast, p. Murphy przy-
tem podniosta zalety zdobnicze stonecznika, wreszcie obdzielita dzieci
nasieniem tych kwiatdw, zapewniajac je, ze sg bardzo iatwe do
hodowania.

Przez pewien czas po tej wizycie, dzieci radzity nad wynil-iem
jej. Jedno os$wiadczylo, ze bedzie u siebie hodowato stoneczniki
dla kur, inne dla ostony miodych melonéw przed promieniami
stonca, inne wreszcie dla ozdoby. Przestudjowano przytem caty sze-
reg ustepdw z czytanek i z podrecznikéw do nauki przyrody, ogla-
dano odpowiednie obrazy szkolne i przezrocza, wreszcie kazde
dziecko napisato przy pomocy nauczyciela w swym zeszycie spra-
wozdanie z wycieczki do ogrodu p. Murphy.

Dodatkowo nauczycielka zaproponowata na czas poznieiszy
projekt dowiedzenia sie, czem stoneczniki p. Murphy roznig sie od
dzikich. Projekt ten dzieci postanowity zrealizowac.

Podobnych projektéw przeprowadzono w ciggu 4-ro letniej na-
uki 58, z ktorych wystarczy wymieni¢ dla ilustracji nastepujace :

Jak p. Chase strzyze swoje owce. Czem sosna rozni sie od
cedru. Jak zOtw przechodzi przez gatgZz drzewa. Jak p. Statler
oczyszcza z owadow swo;e drzewa OwOCOwWe przy pomocy rozpy-
lacza. Zbieranie orzechow, orzeszkéw, kwiatow polnych. Jak pani
Edmons’owa tka na swym warsztacie. Ogladanie mtodych kurczat
p. Edmonds. Jak pracuje traktor p. Bowera.'

Jakie sg przyczyny tyfusu u pp. Shmith’ow.
Grupa U tj. 9—11. Przewodniczacy grupy stwierdza pewnego dnia
brak Marji i Janka Smith'éw i zapytuje kolegébw czy kto nie wie
dlaczego nie przyszli. Tomek oswiadcza, ze sg chorzy na tyfus.
Zauwaza przytem, ze co roku tam kto$ choruje. Kto$ przytem wspo-
mina, ze maty Wilhelm umart na tyfus. Dyskusja zatacza coraz
szersze kregi: jakie rodziny choroba ta nawiedza i jakich nie, ja-
kie moga byC jej przyczyny, czy nieczysto$¢ wody, czy mleka,
czy innego jadta, czy obecno$¢ much. Wreszcie postanowiono udaé
sie do domu Smith’dw w celu zbadania sprawy. Tu jednak natra-
fiono na trudne do rozwigzania zagadnienia: czy sie p. Smith nie
obrazi i czy sie kto nie zarazi. Postanowiono: 1) wydelegowac
Tomka w celu dowiedzenia sie, czy sie p. Smith na wycieczke zgo-
dzi, 2) stwierdzono, ze przy zachowaniu ostroznosci, nic nikomu
grozic nie moze. Nastepnie zastanowiono sie nad tern, co nalezy
zhada¢ w czasie owej wycseczki i postanowiono co nastepuje:
1) stwierdzi¢, czy duzo jest w tym domu much, i czy sg przedsie-
wziete Srodki dla tepienia ich, 2) czy woda dc picia jest dobra,
3)jak sie przedstawia sprawa z mlekiem, 4) jak sie rzecz ma z na-
wozem i Smieciami w podworcu.

Nastepnego dnia dzieci idg do pp. Smith’éw, przyczem nauczy-
cielka niemato byta zdziwiona tem, ze mala Minie z wiasnej inicja-
tywy przyniosta dla chorych bukiet kwiatow. Wizyta udata sie zna-
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komicie. P. Smith chciat odrazu dowiedzie¢ sie, o przyczynach cho-
roby. Atoli przewodniczacy o$wiadczyt, ze klasa musi sie dobrze
nad tem zastanowi¢, poczem dopiero, jezeli p. Smith sobie tego
zyczy, to mu sie napisze.

Na nastepnem zebraniu radzono diugo nad tg spraws. Kazdg
rzecz omoéwiono szczeg6towe z wynikiem nastepujagcym . powodem
choroby nie mogta byé woda, poniewaz studnia znajduje sie w dobrym
punkcie i jest nalezycie zabezpieczona przed nieczystosciami, mleko
rowniez nie, poniewaz go wogdle mato w domu. Natomiast gorzej
sprawa sie ma z muchami, jest ich tam duzo, a zadnego zabez-
pieczenia przed niemi niema. Co do nawozu i Smieci, to rowniez
polepszenie sytuacji jest niezbedne

Przy tej sposobnosci postanowiono w poézniejszym czasie zre-
alizowa¢ nastepujagce dwa projekty: dowiedzie¢ sie czy tyfus jest
w naszej miejscowosci bardzo rozpowszechniony, jak ma p. Smith
wytegié muchy w swym domu. o

rzeczytano w zwigzku z tem szereg rzeczy z dziedziny hy-
gieny, miedzy innymi broszury p. t. ,Przyczyny tyfusu“, wyda-
wane przez uniwersytet w Missouri, gdzie kazde dziecko zaméwito
sobie jeden egzemplarz. Wreszcie ogladano przezrocza p. t. Przy-
czyn\/NtnySU- N . : :
celu rozwigzania zagadnienia jnk p. Smith ma wytepi¢ mu-
chy w swym domu postanowioné: 1) dowiedzieC sie, iak p Bosser-
man to robi u siebie, 2)<zbada¢, co o tem piszg podreczniki i specjalne
wydawnictwa.

Przy wykonaniu pierwszego z ostatnio wymienionych zadan,
stwierdzono: 1) ze p Bosserrman ma okna i drzwi zaopatrzone
w odpowiednie siatki, 2) ze niszczy $miecie i chwasty dookota domu,
3) ze nieczystosci trzyma w zamknietych skrzyniach, 4) ze sie je
usuwa w regularnych odstepach czasu, 5) ze uzywa putapek na
muchy, 6) ze stosuje przyrzady do zabijania much.

Whykonanie drugiego zadania wykazato, ze naiezy : 1) zaopatrzy¢
okna i drzwi w siatki 2) wywozi¢ nieczystosci, 3) nie da¢ muchom
dostepu do wychodkéw, 4) chowaé $miecie w zamknietych skrzy-
niach, 5) zabija¢ muchy r6znemi sposobami, 6) zachowywac czystos¢
w domu.

Wreszcie nadeszta chwila, kiedy mozna byto napisa¢ p. Smith’owi
przyrzeczone sprawozdanie. Po dhlugiej dyskusji postanowiono, ze
sprawozdanie napisze nie nauczycielka, ani nikt inny, tylko prze-
wodniczacy (chiopiec). To tez Tomek Beavers, napisat niebawem
dtugie pismo w ktérem wyszczegllnit wszystkie znane juz nam
przyczyny choroby, oraz sposoby zaradzenia jej w przysziosci. Nie
szczedzac szczegotow podaje nawet ile potrzeba bedzie siatki na
okna i jaki bedzie wydatek z tem potaczony.

P. Smith byt bardzo wdzieczny dzieciom za ich sprawozdanie,
przeprowadzit on wszystko co w niem bylo zalecone i juz w na-
stepnym roku tyfus dom jego ominat.
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Z kolei dzieci przystapity do zbadania, czy tyfus w tej miej-
scowosci byt bardzo rozpowszechniony i w jakim stosunku przed-
stawiat sie on do innych chordb.

Rezultatem tego bylo stwierdzenie procentu wypadkow tyfusu,
grypy, odry, kokluszu etc. Postugiwano sie przytem podrecznikiem
do arytmetyki, podrecznikiem z hygieny i broszurami zamoéwionemi
przez dzieci w uniwersytecie w Missouri.

W konsekwencji postanowiono podzieli¢ sie spostrzezeniami
z rodzicami, na uchwalonem zebraniu i wystano zaproszenia naste-
pujacej tresci :

Zebranie towarzyskie.
Sroda wieczor godz. 7-ma Dnia 3 grudnia 1918 r.

Sprawozdanie ze stanu zdrowotnego.

Wspdlny $piew.

Wykres pokazujacy stan chorob (Jozia).

Jakie sg prawdopodobne przyczyny tyfusu u ras (Tomek).
Wykresy pokazujace jak sie tepi muchy (Olga)
Demonstracja sposobu uzycia putapki na muchy (Alfred).
Jak tepi¢ muchy ( z przezroczami) (Jerzyk).

Bufet.

Mito nam bedzie ujrze¢ panstwa na tem zebraniu.

Noourkh o

Pod kierownictwem Grupy |I. Szkota dos$wiadczalna.

W podobny sposéb opracowano 51 projektéw, miedzy innymi
nastepujace : jak sie oddziela Smietane od mleka w Zaktadzie mle-
czarskim p. Edmonds. Jak p. Mc Donald zbiera i segreguje jabtka
w swym sadzie. Jak sie robi magke w miynie walcowym p. Mc
Natta. Co sie dzieje z listami, ktére wysytamy i jakim sposobem
do nas listy przychodza.

Z tej samej dziedziny i w podobny sposéb opisuje p. Collings
jak sie dzieci z grupy Ill. tj 12—14 lat dowiedziaty o tem, co si¢
stato z p. Tate, ktory dokonat wiamania do sklepu miejscowego,
jak go sadzono, kto w rozprawie brat udziat i w jakim charakte-
rze. Co delikwent bedzie robit w wiezieniu pobliskiego miasta, jak
go tam odwiedzano, jak podzielono sie wrazeniami z tej wycieczki
na zebraniu towarzyskiem.

Projekty z dziedziny robét recznych.

Zrobienie skiadanego stolika do prasowania
(projekt indywidualny). Grupa I. Jim oswiadczyt pewnego dnia, ze
chciatby zrobi¢ sktadany stét do prasowania. Nauczycielka na to
powiedziata mu, Zze rzeczywiscie jest to rzecz bardzo pozyteczna
I sadzi, ze on bedzie mogt jg zrobi¢ Poradzita mu zatem dowie-
dzie¢ sie z odpowiedniego podrecznika, jak sie to robi, jaki ma-
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terjat jest do tego potrzebny, jakie narzedzia Jim zabrat wymie-
niony podrecznik do domu, a nastgpnego dnia oSwiadczyt, ze prze-
czytat instrukcje i pragnie przystapi¢ do pracy, ze p. Edmonds ma
wiasnie jechaC do miasta, wiec moze mu przywies¢ potrzebny ma-
terjat. Nauczycielka poradzﬂa mu sporzadzi¢ doktadny spis tych ma-
teriatbw z wymiarami na piSmie i wymieni¢ rownoczes$nie gatunek,
by p. E. nie miat watpliwosci,. polecita mu réwniez sporzadzi¢ na
piSmie dokladny plan catej pracy dla wiasnej wiadomosci. Po wy-
konaniu tego i otrzymaniu materjatu, chtopiec przystgpit do pracy.
Gdy stét byt skonczony, kolega Jima Ralf zauwazyt, ze stot
nie skfada sie doktadnie, jak powinien wedtug przepisu. Jim od-
mierzyt skrupulatnie wszystkie czesci i przekonat sie, ze jeden czop
byt o kilka milimetrow za gruby, a czop ten juz byt wklejony.
Zastanawiano si¢ nad tem, jak temu zaradziC, po odrzuceniu sze-
regu niedorzecznych wnioskow, jak np. roztopienie kleju przy po-
mocy lampy do lutowania — przekonano sie, ze trzeba czop wy-
jac 1 zastgpi¢ go nowym. Kosztowato to niemato pracy, a przy za-
koriczeniu Jim oswiadczyt: ,,drugi raz juz postaram sie o to zeby
doktadnie odmierzy¢ co trzeba“

Podobnych projektow Grupa I. zrealizowata 91, miedzy innymi:
uszycie fartuszka, uszycie sukienki dla lalki, uprasowanie drobnej
bielizny, zrobienie topaty, domku dla lalek, furmanki, naprawianie
butéw, gotowanie réznych potraw, zrobienie lodow dla klasy. Sze-
reg projektdw dzieci zrobity tez w domu pod kierownictwem
nauczycielki.

Identycznie przedstawia sie projekt polegajacy na przyrzadze-
niu kakao na drugie $niadanie dla catej klasy przez maig Gracje.
Byto to prawdziwe zdarzenie, a przy tej sposobnosci zebrano mnéstwo
wiadomosci o tym pokarmie, przeprowadzono dcktadne obliczenia
co do ilosci potrzebnego proszku, cukru, mleka, naczyn kuchennych.
Wybrano komitety, z ktorych jeden miat zajaé sie naczyniami, drugi
zapasami, trzeci wykonaniem czesci kuchennej. Niemato przytem
przeczytano rzeczy z dziedziny robot domowych dla dziewczat, hy-
gieny, arytmetyki, przyrody.

Grupa Il. wykonata pozatem niemniej niz 99 projektow tego
samego rodzaiu, podczas gdy grupa lll. wykonata ich az 119, mie-
dzy innymi takie rzeczy jak: zrobienie kortu tennisowego, sanek,
zrobienie konserw, pasteryzowanie mleka, robienie sera, robienie
pasty do czyszczenia metali, praca w orkiestrze.

Projekty z dziedziny gier.

Gra w kregle Grupa |. Razu pewnego Ewa wyrazita na
konferencji zyczenie zagrania w kregle. Karolek oswiadczyt, ze woli
gra¢c w pitke na polu. Koledzy zwracajg mu uwage, Zze przeciez
deszcz pada. Kto$ inny proponuje inng gre pokojowa, znowu Kkto$
trzecig. Losowanie wreszcie rozstrzyga spor na korzy$¢ kregli.
Znanym juz trybem odbywa si¢ planowanie zabawy, odmierzenie
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boiska, sama zabawa. Kazde dziecko napisato swe nazwisko na ta-
blicy w celu notowania swych punktow, po kazdym rzucie kulg,
kazdy zapisywat tam swe punkty, a po skonczeniu zabawy, zesu-
mowat je dla ustalenia kto wygrat.

W ten sposob grano w okresie o ktérym mowa w 23 rozne
zabawy pokojowe, i w 27 zabaw pod gotym niebem. Inscenizowano
rowniez 54 powiastek i bajek, oraz 18 tarcéw ludowycn, tudziez
uplanowano i urzadzono 10 zebran urodzinowych, Swigtecznych
i innych okolicznosciowych.

Podobnie grupy II. i 1ll. wyczerpaty dtugg liste projektow z tej
samej dziedziny.

Rola nauczyciela.

Nauczyciel musi w pierwszym rzedzie dazy¢ do tego, by w szkole
panowata atmosfera sprzyjajaca tym celom, do ktorych dzieci czujg
pocigg, oraz do lego, by da¢ dzieciom swobode w rozsgdnym
wyborze, poszczegblnych tych celéw pod jego kierownictwem. Przeto
pierwszg cechg szkoty powinno byc jej podobienstwo do lepszego
domu, ktory dziecku dostarcza moc sposobnosci do rozmowy, do
obserwowania zjawisk naturalnych, do udzialu w rozmaitych pra-
cach, oraz w czynno$ciach o charakterze towarzyskim

Wtedy dopiero zuzytkowane zostang wszystkie podstawowe
sktonnosci  dzieci, mianowicie: sktonnosci do zabawy, do badania
przyczyn rzeczy, do udzielania sie i do manipulacji. Zatem nauczy-
ciel, ktéry dazy do upodobnienia szkoty do prywatnego domu, musi
przedewszystkiem da¢ dzieciom sposobnos¢ do wziecia czynnego
udzialu w zyciu otaczajgcego ich Swiata — Swiata gier sportow,
opowiadan, zjawisk przyrody, obcowania towarzyskiego 1 zajeé
praktycznych.

Poniewaz dzieci miewajg cele indywidualne i zbiorowe, przeto
ustalenie celéw, ktore majg kazdorazowo osiggna¢ w szkole, innemi
stowy projektow winno odbywaé sie indywidualnie i zbiorowo.
W pierwszym wypadku rzecz rozstrzygnie sie po przedyskutowa-
niu jej przez dziecko z nauczycielem, podczas gdy w drugim wy-
padku bedzie sie musiaia odby¢ konferencja tych ktorzy wezma
udziat w danem przedsiewzieciu. W konferencji tej nauczyciel bie-
rze udziat naréwni ze wszystkimi. Kazdy z obecnych stawia swoj
wniosek lub podaje swoj projekt, ktory zapisany zostaje na tablicy.
Nastepuje dyskusja w czasie ktdrej wszyscy zainteresowani z nauczy-
cielem wigcznie motywujg swoje stanowiska i udzielajg objasnien
co do swych zapatryv/an na sposéb wykonania podanych projek-
tow. Z kolei droga glosowania grupa wybiera jeden projekt do na-
tychmiastowego wykonania i kilka do pozniejszej realizacji.

Metoda ta uwydatnia dzieciom swchode, jaka sie cieszg w wy-
borze zajec, przyczem lista projektow do realizowania w przysztosci
przez nich samych wybranych udziela szkole- sity przyciggania bar-
dzo znacznej
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Zadaniem nauczyciela przy wyborze projektéw jest przede-
wszystkiem rozrdznienie projektow trywialnych od takich, ktére moga
przynie$¢ korzys$¢, ztosliwych od pozytecznych, chwilowych od ta-
kich, ktére majg znaczenie ciggle. Zatem musi sie cn kierowac
dwiema zasadami: mozliwoscig przeprowadzenia i zaletami rozwojo-
wemi tych projektow.

Pierwsza z tych zasad wymaga, by prcjekt zostat jasno spre-
cyzowany i by go dziecko mogto uplanowaé w szczegdtach, wyko-
na¢, i oceni¢ wykonanie. Np. Jezeli mata Krystyna sama powziela
mysl zrobienia fartuszka dla lalki, jezeli ona uplanuje prace i wreszcie
ja wykona, postepowanie wéwczas bedzie zgodne z tg zasadg, a pro-
Jjekt zarébwno w konsekwencji swej jak w samej realizacji przyczyni
sie do rozwoju umystowego dziecka Natomiast jezeli maty Jim po-
stanowi zrobi¢ stot do biblioteki, jezeli ta mys$l zostata mu narzu-
cona, a w wykonaniu wiekszg czes$¢ pracy za niego zrobi nauczy-
ciel, wowczas odstepstwo od owej zasady bedzie wyrazne. W pracy
tej nie beda zuzytkowane ani wiadomosci jakie dziecko posiada,
ani jego sktonnosci, ani przyzwyczajenia. Projekt taki staje sie ce-
lem dalekim, nierealnym.

Zatem projekt musi w realizacji swej sktadac sie z czynnosci
wykonalnych, a bedacych réwnocze$nie na poziomie dla danego
dziecka odpowiednim Innemi stowy projekt powinien zawiera¢
w sobie site sugerowania dziecku ostatecznego celu i prowadzenie
jego mysli po linji czynnosSci realizacjag wymaganych.

Druga zasada pozwala okresli¢ zalety projektu pod wzgledem
ciggtosci czynu i rozgatezienia czynnosdci. Zalety te posiada w wy-
sokim stopniu projekt matej Krystyny, ktora postanowita zrobi¢ lalce
fartuszek. Albowiem po zrobieniu fartuszka powzieta ona mysl zro-
bienia czapeczki, pdZniej ponczoszek, nastepnie szala, poczem zechciata
ona mie¢ kufer na przechowanie tych rzeczy itd. Nastepstwem wy-
konania tego projektu byto, ze dziecko postanowito uszy¢ sobie
fartuszek, pozniej za$ uszyta sukienki swym siostrom.

Typowym projektem posiadajgcym zalete rozgatezienia sie
w swych skutkach, jest wspomniane wyzej zrobienie pasty do
czyszczenia' metali. Zobaczmy w jakich okolicznoSciach on powstat
i jakie miat nastepstwa

Pewnego dnia dzieci zwrocity uwage na to, ze noze i widelce
w szkole sg poplamione. Kto$ oswiadczyt, ze w miejscowym skle-
pie zabrakio pasty do czyszczenia metali Na tern miata sie rzecz
skonczy¢, kiedy nauczycielka oSwiadczyta, ze mozna przeciez uzyskacé
takg paste przez stracenie weglanu wapnia z wody ze studni p. Murphy.
Dzieci z wielkg ochotg postanowity to zrobi¢ i przy pomocy bardzo
prymitywnego urzadzenia eksperyment sie udat Po wykonaniu pro-
Jektu dzieci oméwity go, przyczem wyrazity zyczenie dowiedzenia
sie, jak utworzyty sie skaty, znajdujgce sie na dnie owej studni,
skutkiem tego przestudjowano proces tworzenia sie tych skat, a na-
stepnie tez innych, pozniej oczywiscie dowiedziano sie do czego
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uzywane sg rozmaite kamienie, a z tego wyptyneta nauka o zaje-
ciach z kamieniami zwigzanych: wydobywanie ich, rzeZbienie,
obrabianie.

Gdy projekt zostat juz raz obrany, zadanie nauczyciela polega
na prowadzeniu uczniow w kierunku: 1) opracowania planu reali-
zacji, 2) samej realizacji i 3) omowienia po realizacji. Wszystkie
te czynnosci powinny dzieci wykonywaC same, postugujac sie
wiasnemi pomystami, nie za$§ metodami szczegGtowo i starannie
przez nauczyciela podanemi. Nauczyciel powinien jedynie wtedy
interweniowa¢, gdy dziecko wyczerpato wszystkie Srodki jakie ma
do dyspozycji. Wowczas winien on udzieli¢ wskazéwek co do Zro-
det informacji, co do materjatow, narzedzi itd.

Planowanie realizacji | projektow powinno pocigga¢ za sobg:
czerpanie informacji w odpowiedniej literaturze, porade u ludzi
kompetentnych, zastanowienie sie nad narzedziami i materjatami
potrzebnymi, badanie zjawisk z tg pracg ztgczonych, zwrdcenie sie,
przewaznie drogg listowna, do znawcéw o informacje. Plan musi
by¢ czesto poddany rewizji, gdyz w trakcie jego realizacji wcigz
wylaniajg sie trudnosci, badZz nieprzewidziane, badZz to niedoce-
nione. Dlatego tez plan musi by¢ dostosowany do wykonania, nie
za$ wykonanie do planu Plan kazdy musi by¢ weciagniety do
specjalnego rejestru, w ktéry kazde dziecko jest zaopatrzone.

Realizacja planu moze wymagac udziatu badZ jednego dziecka,
badZz grupy, badzto catej klasy tub nawet szkoly. W ostatnich dwu
wypadkach czynnosci winny by¢ $cisle podzielone, na jednostki,
lub na komitety, ktére odpowiadajg przed catoscia za nalezyte wy-
wigzanie sie z natozonych na nie obowigzkéw. Po wykonaniu pro-
jektu wynik powinien byC przez kazde dziecko wciggnigty do re-
jestru.

Omowienie po realizacji jest rzecza niezbedna, bez wzgledu
na to, czy w projekcie wzieta udziat jednostka, czy tez grupa.
W czasie tej czynnosci nauczyciel musi zwraca¢ uwage na biedy :
a) specyficzne i b) ogolne. Specyficzne biedy sa takie, ktore utrudniaja,
lub zgota uniemozliwiajg osiagniecie danego celu, a wynikajg z nie-
doktadnej znajomosci przedmiotu lub przeoczenia szczegétow, pod-
czas gdy bledy ogolne sg takie, ktére powtarzajg sie czesciej, a wy-
ptywaja z wad osobistych np. z niedbalstwa lub braku doktadnosci.
Poniewaz bardzo czesto biedy obydwoch tych kategorji zahaczajg
sie wzajemnie, przeto nauczyciel nie powinien specjalnie starac sie
oddziela¢ je od siebie przy omowieniu.

Zdaniem prof. Collings’a wynik 4-letniei pracy w szkole do-
Swiadczalnej, oraz opinia 120-tu nauczycieli, ktorzy Sledzili te prace
usprawiedliwiajg wniosek, ze powszechne zastosowanie tej metody
w szkotach jest mozliwe do przeprowadzenia pod warunkiem
jednak,- ze:

1)nauczyciele nabeda dokfadniejszej niz dotychczas znajomosci
zycia dzieci i sposobow popierania ich rozwoju pod kazdym wzgledem,

Chowaima iqg
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2) nauczyciele beda mieli doradce, gruntownie obznajmionego
z metodg projektow

3) nauczyciel ’bed2|e miat do dyspozycji materjat, z ktorego
bedzie mogt czerpaC pomysty projektow (projekty oczywiscie nie
moga by¢ z gory opracowane, jak np. lekcja w podreczniku),

4) bedg w szkole osobne ubikacje na prace, potgczone z ha-
fasem i stukiem, a osobne na konferencje,

5) szkota majaca ponad 30 dzieci, bedzie miata dodatkows site,

6) pienigdze, obecnie uzyte na podreczniki dla poszczeg6lnych
dzieci, bedg wydane na biblioteke szkolng, ktora bedzie zaopatrzona
w ksiaiki z ktorych dzieci bedg mogty czerpaé potrzebne wiado-
mosci

7) pienigdze, obecnie wydane na duze mapy, globusy, stowniki
i encyklopedje, uzyte zostang na urzadzenia potrzebne do przepro-
wadzenia wymaganych przez dzieci eksperymentow i prac,

8) zamiast taw szkolnych uzyte beda stoly i krzesta,

9) szkota bedzie miejscem, gdzie dzieci bedg mogty demon-
strowac, czy to grupom kolegéw, czy tez rodzicom wyniki swych
prac, eksperymentdw i dociekan, tudziez miejscem rozrywek.

”



ADAM KLODZINSKI

IDEA JEDNOSCI ZJAWISK ZYCIA DUCHOWEGO
W NAUCZANIU HISTORIJI

Zamiarem moim jest podac za posrednictwem powyzszego szkicu
sprawozdawczego wiadomo$¢ o najnowszej koncepcji nauczania hi-
storji w Niemczech, wzorujacej sie na t. zw. teorji jednosci zjawisk
zycia duchowego. Zdobywa ona tam sobie z dnia na dzieA coraz
szersze kota zwolennikéw, a wystepuje pod gtosng juz dzisiaj na-
zwg nauki o kulturze narodowej (Kulturkunde, wzglednie Deutsch-
kunde).

Koncepcja powyzsza zastuguje na baczng uwage nietylko dla
tego, ze odbiega bardzo od dotychczasowego sposocbu ujmowania
nauki historji 1 jej nauczania u nas, ale jednocze$nie dlatego, ze
posréd powodzi najprzerdzniejszych teoryj i pomystow dydaktycz-
nych powojennej proweniencji, wybujata ponad ich poziom pewng
glebia, oryginalnoscig i polotem. W tej tez mysli, a nie bez pewnego
entuzjazmu — omawia u nas te nowg teorje naukows i dydaktyczng
wszechstronnie i na kilka zawodéw Bogdan Suchodolski.l Co do
mnie, to radbym na podstawie miodszej, nieuwzglednionei przez
Suchodolskiego literatury niemieckiej, zda¢ sprawe pokrotce o spo-
sobie zastosowania tej reformy w szkole.

Czotowym przedstawicielem wzmiankowanej teorji dydaktycznej
w Niemczech, jest Dr Ulrich Peters,2 do niedawna profesor gimna-

1 Bogdan Suchodolski, ,,Stan badan nad metodologig nauk humanistycz-
nych w Niemczech®“. Przeglad Historyczny, zbioru og6lnego t. XXVI, ze-
szyt Ill, Warszawa, 1927, str. 417—A479; tegoz autora: ,,Reforma szkolnictwa
sredniego w Niemczech®, Ksigznica Atlas, Lwow-Warszawa, 1927; wreszcie
w Nrze 9 warszawskiego Przeglagdu Pedagogicznego, z dnia 3 marca r. 1928,
ar_tyklij_’r p. t.. ,,Podstawy wyksztatcenia kulturalno-narodowego w szkole nie-
mieckiej“.

2 EJ Peters, Zur Neugestaltung des Geschichtsunterrichts. ,,\VVergangen-
heit n. Gegenwart”, 1924 (Erganzungsheft); ,Ziele und Wege der Deutsch
.kiinde*. W tem samem czasopi$mie, zeszyt 7 ; tegoz autora: ,,Geschichtlicher

19-
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zjalny w Hamburgu, obecnie za$ dyrektor akademji pedagogicznej
w Kilonji, a polem jej praktycznego zastosowania stato sie dzie-
wiecio-klasowe gimnazjum w Prusach, a wiec tuz pod samym bo-
kiem Polski.

Nauczanie historji zdaza tutaj po linji t. zw. szkoty pracy, albo
raczej tworczej. Obliczona jest bowiem ona nietylkc na samg bierng
konsumpcje wiedzy, ale gtownie i przedewszystkiem — na pielegno-
wanie za posrednictwem metody nauczania maximum wysiku i sa-
modzielnosci w zdobywaniu tej wiedzy po stronie ucznia, na rozwi-
janie temsamem i ksztalcenie po drodze wszystkich bez wyjatku
wiadz duchowych.

Nie jest jednak bez pewnego znaczenia ze wzgledu na nasze
szkolnictwo, ze praca pojeta nie jest .tutaj dostownie, ale w zna-
czeniu jak nascislej przenosnem, a wiec nie jako wysitek fizyczny,
czy tylko skombinowany z pracg rak ucznia, ale wyraznie jako.
wysitek duchowy. Chociaz wiec punkt ciezkosci w nauczaniu spo-
czywa na umiejetnosci i samodzielnem wyzyskiwaniu ze strony
ucznia tak zwanych u nas pomocy naukowych i zdobywania sobie
samodzielnym wysitkiem na tej podstawie wiedzy, to jednak —
podkresli¢ nalezy — pomocy tych nie sporzadza sobie uczenAsam
bezposrednio we wiasnym zakresie, ale zastaje je juz z gory przy-
gotowane. \

Za niemniej wazng rzecz poczytuje tutaj rozgraniczeniet zakresu
i zadan historji jako studjum naukowego w Scislejszem tego stowa
znaczeniu, a wiec badawczego i tworczego, od historji jako nauki
wychowawczej dla celdw ogdlnego wyksztatcenia i pomnazania tezy-
zny zycia. Odpada wiec tutaj naprzéd kwerenda naukowa, dalej
niemniej niedostepna dla ucznia t. zw. krytyka zewnetrzna i we-
wnetrzna Zrodta w zwigzku z jego mozolng interpretacja, i co za
tern idzie — odtwarzanie tworcze przesztosci bezposrednio na pod-
stawie materjatu pierwotnego. Nauczanie historji, co rowniez nie
jest bez pewnego znaczenia dla nas — opiera sie wiec tutaj na
materjale pochodnym, z géry przewidzianym, nalezycie sprawdzo-
nym i odpowiednio dobranym. Zabytki monumentalne i t. zw. tek-

Arbeitsunterricht“. Handbuch des Arbeitsunlerriclits f. héhere Schulen, 2 wy-
danie 1926, zeszyt 8; wreszcie w suoséb najbardziej wyczerpujacy rozwingt
Peters swg teorje dydaktyczng w obszernem dziele p. t : ,,Methodik des Ge-
schichtsunterrichts an hoheren Lehranstalten, Frankfurt a. M. 1927.

Na przyktadzie pokazowych lekcyj ze wszystkich przedmiotéw i na roz-
nych stopniach, illustruje powyzsza metode nauczania opracowane zbiorowemi
sitami dzieto p. t.: ,,Der neue Unterricht in Einzelnbildern“: Stromeyer, Gra-
bert, Miinchen 1928.

1 Por. o tern moj z wcze$niejszej daty referat p. t.: ,,Zagadnienie pod-
recznika historji w gimnazjum wyzszem, ogtoszony w Ksiedze referatow
JV. Zjazdu historykéw polskich w Poznaniu 1925, wydanej przez Polskie To-
warzystwo historyczne we Lwowie 1925.
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sty zrodtowe, 0 czem pézniej, majg na tle tego nauczania inne
przeznaczenie.

Od uniwersyteckiego studjum historji wyr6znia sie wreszcie
ten kurs w swej budowie wewnetrznej — charakterem nawskro$
podmiotowym. Liczy sie on bowiem troskliwie nietylko z wymaga-
niami samego przedmiotu, ale jednocze$nie stara sie te wymagania
jak najscislej uzgodnié¢ z poziomem i rozwojem umystowym wycho-
wanka.l W pierwszej wiec fazie nauczania, w okresie t. zw. emo-
cjalnego, naiwnego przezywania przesztosci, rozciggajacej sie na
dwa pierwsze lata szkoty $redniej — odwotuje sie on w nauczaniu
do rozwijania i ksztatcenia pierwiastkow irracjonalnych, uczucia,
wyobrazni, woli etc.; w drugiem stadjum, obliczonem na cztery
dalsze lata nauki szkolnej, a wiec trwajgcem o cale dwa lata diu-
zej, niz u nas — do zmystowego ujmowania przesztosci, a dopiero
w trzech ostatnich, najwyzszych klasach — do jej myslowego, abstrak-
cyjnego przenikania.

W facznosci najscislejszej ze wzmiankowang wyzej tréjstopnio-
woscig w rozwoju zycia duchowego, kurs historji ujety jest tutaj
w trzy rozszerzajgce sie stopniowo ku gorze i odpowiednio do tego
pogtebiajgce sie — koncentry. W ognisku za$ catego nauczania, co
nadaje szkole zdecydowanie i wybitnie jednolity charakter, stoi
ponadprzedmiotowa kultura i to w pierwszym rzedzie narodowa,
ktorej, jak przewidziane, wystugiwaC sie majg w wyzszym lub
W nizszym stopniu wszystkie bez wyjatku przedmioty nauki szkol-
nej, nie wylgczajagc nawet, jak w tym wypadku, od matematyczno-
przyrodniczych. Nauka historji, ktérej w tym zespole zaciagnietych
na stuzbe kultury narodowe] przedmiotow szkolnych — przypada
W nauczaniu z natury rzeczy gtéwna rola, bo jednoczaca czastkowe
wysitki poszczegdlnych przedmiotow — pora sie tutaj w pierwszym
dwuletnim koncentrze z t. zw. Heimatskunde. Z obawy jednak
przed krzewieniem' jakiego$ patrjotyzmu zasciankowego, wylgcza
sie przy przerabianiu z tej historji lokalnej rysy czysto miejscowe,
natomiast podkresla sie i rozwija wspdlne, narodowe

Zkolei przedmiotem nauczania w drugim czteroletnim koncen-
trze, zwanym Mittelstufe, a wiec w okresie juz nie emocjalnego, ale
zmystowego, wzlednie poglagdowego nauczania historji — stajg sie
luzne, epizodycznie potraktowane, a tem samem nie powigzane mie-
dzy sobg wswnetrznie — obrazy z przesztosci kultury narodowej,
ujetej w szersze ramy historji powszechnej, nie wytaczajac od stu-
djum historji starozytnej. Nauczanie biegnie na tym stopniu po linji
rozumowanego interpretowania tych obrazéw i podkreslania réznic
miedzy nimi. Natomiast rezygnuje sie na tym stopniu z rozpatry-
wania ich w zwigzku genetycznym, czy w pasmie ciggtym, rozwo-

1 Rozwoj ten przedstawia Peters zgodnie z klasycznymi pod tym wzgle-
dem wywodami Weniger”: ,Die Grundlagen des Geschichtsunterrichts®
Leipzig-Berlin, li>26, str. 185 i n.
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jowym. Zadanie powyzsze spada dopiero na stopien trzeci, rowno-
znaczny z fazg myslowego ujmowania przesztosci. Koncentr ten
przerabia rozszerzony bardziej od poprzedniego pod wzgledem tresci
kurs historji narodowej w tgcznosci z historjg powszechng w trzech
najwyzszych klasach. Uczen na samym wstepie, a nie, jak u nas
w najwyzszej klasie — powtarza historje starozytng. Powtorzenie
to odbywa sie tutaj nie w sposob ciggly, kursoryczny, ale dookota
trzech weztowych punktéw: wieku Peryklesa, doby hellenistycznej
i wieku Augusta, jako posiadajgc ' lednie najwieksze znacze-
nie dla wspotczesnosci.

Za najwiekszg jednak oryginalno$¢ tej nowej koncepcji dydak-
tycznej poczytuje jej strone naukowa, przejeta najdostowniej z nauk
humanistycznych | w ostatniej ich fazie rozwoju. Moznaby jg na-
zwac najkrociej teorjg jednosci zycia duchowego, skoro wszystkie
bez wyjatku wysitki tworcze danej epoki pomimo catego bogactwa
i r6znobarwnosci ich tresci, przynaleznosci do najrozmaitszych za-
kresow zycia kulturalnego — stara sie ta teorja sprowadzi¢ niejako
do wspolnego mianownika, uzalezni¢ od jednej, wspdlnej tendencji
rozwojowej, czy ducha czasu danej epoki.

W konsekwencji powyzszego zatozenia celem historji jako nauki
wychowawczej jest doprowadzié ucznia do umiejetnosci wczuwania
sie w ten obcy Swiat duchowy danej epoki. W szczeg6lowem roz-
winieciu rozchodzi sie tutaj o to, azeby uczen pod dyskretnym
kierunkiem nauczyciela potrafit tego ducha czasu uprzytomnic sobie
i okresli¢ na podstawie przewidzianych zgory i odpowiednio dobra-
nych szczegotowych zjawisk z réznych obszaréw dziejow kultury
i naodwrot nauczyt si¢ ujmowac i rozpatrywaC dane szczegotowe
zjawisko przesztosci w zwigzku z tg ogdlng tendencjg rozwojowa,
wiasciwa dla danego czasu. Z tem znowu taczy sie mozliwos¢ do-
szukiwania sie miedzy temi zdarzeniami przesztosci pomimo pozor-
nej roéznicy w ich zewnetrznym wyrazie — analogii | podobieristwa
w nastepstwie ich wspolnego podtoza czy tta duchowego.

Sam przez sie fakt dziejowy, wzglednie nawet splot faktow,
o ile, jak do tej pory, bedzie uchodzit za cel poznania historycznego,
a nie za $rodek tylko do odcyfrowania i rozeznawania oblicza du-
chowego danego czasu, o ile bedzie rozwazany i interpretowany
w oderwaniu od ducha czasu, dla przyktadu — scholastyki, odro-
dzenia, reformacji, baroku, czy o$wiecenia — nie odstoni uczniowi
rabka tajemnicy, prawa, jakbySmy powiedzieli — rozwoju dziejo-
wego. Dopiero w ujeciu z tg ogdlng tendencjg rozwojowa, wystapi
wyraznie kultura danego odcinka czasu jako jednolita catos¢, ,.ais

1 Peters powotuje sie tutaj na powage: Winuelbanda, Rickerta, Dil-
they’a, Spranger’a i Troejtsch’a, najwybitniejszych dzisiaj w Niemczech,
a z poza sfer szkolnych, przedstawicieli filozofji historji.
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eine einheitliche ,,Sinneinheit”, ktorej szczegoty pomimo zewnetrznej
rozmaitosci wyrazu nabierajg istotnego sensu, znaczenia, zmierzajg
wszystkie do wspolnego celu.

Jest wiec historja na tle powyzszej ideologji naukowej i dy-
daktycznej w najdoslowniejszem tego stowa znaczeniu dziejami du-
cha ludzkiego, ,,Geistesgeschichte®, i jego spontanicznych czy zy-
wiotowych przejawow, zabarwiajacych od wypadku do wypadku na
swoj sposob mniej lub wiecej wyraznie wszystkie wysitki tworcze
danego czasu.

Obok powyzszego ujecia jest tutaj jeszcze drugie, niemniej
zasadnicze : zorientowanie catej przesztosci, catego doboru materjatu
historycznego, jego przerabianie, omawianie, oswietlanie i wycho-
wawcze wartosciowanie, pod katem jak najscislej wspdtczesnoscil
i jej potrzeb, w szczegblnosci zas — tego dzisiejszego osrodka spo-
feczno-kulturalnego, ktdrego uczen jest zywa czastka.

O tem — nie bede sie tutaj blizej rozwodzit, przechodzac zkolei
do t. zw. w gwarze szkolnej Srodkoéw, czy sposobéw praktycznego
zastosowania naszkicowanych wyzej celéw. Dla oszczedzenia miejsca,
ogranicze sie wylgcznie do stopnia wyzszego.

* * *

Zasadniczg role, jak sie wspomniato, spetniajg w nauczaniu na
tle tej szkoly t. zw. pomoce naukowe. Przeznaczone one sg tutaj
do domowego, pozaszkolnego uzytku miodziezy. Celem ich jest
dostarczenie uczniowi materjatu (Arbeitsgut), omawianego pdZniej,
czy oSwietlanego, na lekcji w szkole pod Kierunkiem nauczyciela.
Nauczyciel zapowiada jedynie naprzéd uczniom to zagadnienie dzie-
jowe, ktore w przysztosci najblizszej ma sie staC przedmiotem
wszechstronnego rozwazania w klasie. A wiec nie t. zw. wykiad,
ktory z uszczerbkiem najwiekszym dla pogtebienia pochfania za
duzo czasu i narzuca uczniowi z gory, co jest nieodtgcznem od lej
metody wyktadowej — poglad osobisty na przeszto$¢ nauczyciela,
ale t. zw. rozmowa klasowa (Klassengespréch) pod kierunkiem nauczy-
ciela na temat Doznanych w domu przez ucznia faktow — jest formag
nauczania w tej szkote tworczej.

Nie od rzeczy bedzie przy tem podnie$é, ze materjat naukowy,
przewidziany dla uzytku ucznia w pomocach naukowych, nie do-
chodzi do jego wiadomosci w postaci skofczonej, o$wietlonej i opra-
cowanej do najdrobniejszych szczegétéw wiedzy, ale w ksztatcie

| Zgodnie z moimi pomystami dydaktycznymi, z ktérymi wystgpitem
poraz pierwszy w Muzeum, Rocznik XXII z r. 1906, t. Il, Sprawy Towarzy-
stwa, str. 62; poraz drugi w rozprawce p. t : ,,Pomyst nowej konstrukcji nauki
historji“, ogtoszonej w Sprawozdaniu c. k. Il Wyzszej szkoty realnej w Kra-
kowie za r. 1909/10; poraz trzeci w innym zwigzku w ,,Zagadnieniach dy-
daktyki historji“, Lwéw 1918, naktadem ksigznicy P. T. N. S. W. i wreszcie
poraz czwarty w ,,Warunkach pogtebienia historji“, Krakéw, naktadem fun-
duszu naukowego, 1927.
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surowego poniekad materjalu popod tg przyszig wiedze, choC nie
w tej mysli, azeby uczen miat samodzielnie, wiasnym wysitkiem
na podstawie przekazéw zrodtowych, mozoli¢ sie z ustaleniem
i stwierdzaniem na kazdym kroku ich stopnia prawdopodobienstwa.

Same pomoce naukowe sg dosy¢ obfite i urozmaicone. Nalezg
tutaj powiem kolejno: 1) t. zw. tablice historyczne synoptyczne,
ktérych fragmentaryczng probke, skopiowang z oryginatu, dotgczamy
do ostatniej stronicy, 2) wybrane teksty zrodiowe, 3) historyczne
utwory poetyckie tacznie z beletrystyka tej samej tresci, 4) podreczny
atlas historyczny i 5) ilustrowany obficie podrecznik z klas nizszych,
a wiec w tym wypadku ze stopnia posredniego (Mittelstufe). Zresztg
samemu rozkfadowi przedmiotéw na poszczeg6lne klasy przySwieca
jak najscislej mys$l koncentracji miedzyprzedmiotowej tak, ze od-
nosne partje historji zazebiajg sie z odnoStiemi partjami z zakresu
dziejow piSmiennictwa, nauki religji, rysunkow, geografji. Nawet
grupa przedmiotow matematyczno-przyrodniczych, cho¢ mniej bez-
posrednio, wystuguje sie w powyzszem ujeciu dydaktycznem celom
pogtebienia lepszego znajomosci kultury narodowe;.

Tablice synoptyczne — (,,Vergleichende Zeittafeln*) — zastepuja
uczniowi podrecznik, wzglednie uswiecony praktyka szkolng wy-
ktad. Utozone sg one pod katem ducha czasu danej epoki, a tem
samem takze, co podkresli¢ nalezy — z gory odpowiednio dobrane.
Podajg one do wiadomosci ucznia zrgb ustalonych juz i sprawdzo-
nych faktow, dla przyktadu: z doby ascezy Sredniowiecznej, ry-
cerstwa, czy wreszcie mieszczanstwa Sredniowiecznego. Nie nalezy
ich tem samem miesza¢ i utozsamia¢ ze zbudowanemi na podsta-
wie czysto chronologicznej — tablicami synchronistycznemi wspot-
czesnych wydarzen dziejowych. Wszak pomimo calej rozmaitosci
tresci, przynaleznosci do najrozmaitszych zakreséw i stron kultury,
co wiecej — nawet ich chronologicznej rozbieznosci sa one do-
brane wyiacznie z punktu widzenia struktury duchowej danego
czasu, wzglednie epoki. W tem tez znaczeniu kazda z osobna z tych
tablic, czy tych przegladow faktow, tworzy zresztg osobna, har-
monijnie pomyslang dla siebie i jednolitg catosc.

Doda¢ do tego nalezy, ze przeSwietlone jednoscig ducha czasu
w kazdej z tych tablic fakty dziejowe, zawierajg nietylko sam-
przeglad sumaryczny wszechstronnego dorobku kulturalnego, roz-
parcelowanego na takie dziaty jak panstwo, stosunki gospodar-
czo-spoteczne, religja-koscidt, nauka i sztuka, ale jednocze$nie takze,
dzieje czy rozwoj tego dorobku. Dla tych celow jedne z tych fak-
tow wystepuja zestawione obok siebie W rozwinieciu poziomem,
azeby umozliwi¢ uczniowi doraznie ogarniecie myslg petnego do-
robku kulturalnego we wszystkich bez wyjatku kierunkach — dru-
gie natomiast — wedtug chronologji popod dotyczacemi dziatami
kultury w przekroju — w iym wypadku — pionowym, czy po-
dtuznym dla uchwycenia ich w ruchu, w rozwoju genetycznym.

Na dalszym planie jako pomoc naukowa stejg dobrane pod ka-
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tem widzenia przewidzianych w tablicach synoptycznych faktow —
teksty Zrddlowe. Nie stanowig one tutaj podstawy nauczania, czy
punktu wyjscia do poznawania przesztosci. Wszak w tym sensie
pomyslane sg w tablicach synoptycznych fakty. Wystepuja tam
one — nie w postaci pierwotnej, ale w pochodnej, jako materjat
gotowy i sprawdzony, choé¢ nieo$wietlony blizej. Przeznaczeniem
tych tekstow jest dopomoc wytgcznie uczniowi do lepszego uzmy-
stowienia sobie i pogtebienia znajomosci przewidzianych z gory
i zrekonstruowanych na podstawie zrodtowej faktow. W rozmowie
klasowej rozwaza sie tem samem te relacje Zrodtowe nie pod ka-
tem widzenia stopnia ich wiarygodnosci, interpretacji i sprawdzania
mozolnego zawartych w nich informacyj, ale o tyle wylgcznie tylko,
0 ile one dopomdc mogg do blizszego oswietlenia i zrozumienia
odtworzonych juz faktéw, wzglednie motywdéw dziatalnosci wyste-
pujacych w tych tablicach osobistosci historycznych.

Trzecia zkolei pomoc, to pod tym samym katem ducha czasu
dobrana poezja i beletrystyka historyczna. Podczas gdy tablice sy-
noptyczne i wspomniane wyzej teksty zrodtowe majg przyczynic sie
do pogtebienia rozumowego przesztosci, to ta poezja — do wczuwa-
nia sie w te przeszto$¢ z punktu widzenia uczuciowo-estetycznego.
W rachube pod tym wzgledem wchodzg tutaj zarowno wspdtczesne
utwory poetyckie historyczne, jak i miodsze, o ile tylko odpowia-
dajg warunkom wiernego i Scistego odbicia tha historycznego, chocby
nawet skadingd pozostawaly w sprzecznosci z rzeczywistoscig hi-
storyczna.

Dalszg pozycje stanowi podreczny atlas historyczny. W swej
dotychczasowej postaci nie stoi on na wysokosci wymagan szkoty
pracy. Raz dlatego, ze pouczajac wytgcznie o dokonanych juz osta-
tecznie przesunieciach granic politycznych, okregach administracyj-
nych, widowniach wojen, bitew i pochodéw wojennych, takiem a nie
innem rozmieszczeniu osiedli ludzkich, wystuguje sie tem samem
jednostronnie celom historji politycznej. Powt6re czyni mu sie za-
rzut z tego, ze zamiast materjatu sui generis surowego, ktdryby
dawat mozno$¢ zrozumienia i wysnuwania samodzielnych wnioskow,
wywigzuje sie on z powyzszego zadania w postaci koricowych juz
1 ostatecznych wynikéw wiedzy. To tez na linji pozadan tej szkoty
twoérczej, ktoraby rada przyzwyczai¢ ucznia do zdobywania sobie
wiedzy do mozliwych granic — samodzielnym wysitkiem, jawi sie
na azie jako postulat najblizszej przysztosci atlas skomponowany
w duchu geopolitycznym,l to jest taki, ktoryby nie zadawalajac
sie koncowemi i ostatecznemi rezultatami, wyjasniat i thumaczyt
przy udziale jednoczesnie danych geograflczno fizykalnych geneze
I zrodto wspomnianych wyzej konfliktéw i uktadu stosunkéw
gospodarczo-politycznych.

1 Por. o tem takze cytowrne wyzej: ,,Warunki pogtebienia historji*,
str. 12.

(0]
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Eto pomocy naukowych zalicza nakoniec Peters, jak sie nad-
mienito, podrecznik jeszcze z klas nizszych, z ktdrym uczen klas
wyzszych ze wzgledu na plastyczne, obrazowe przedstawienie
przesztosci i zawarte w tym podreczniku ryciny — nie powinien
sie zadng miarg rozstawac.

*
* *

Pomimo pelnego uznania, powiem wiecej — entuzjazmu dla
jasnych i promiennych stron wzmiankowanej wyzej teorji jednosci
zycia duchowego i podazajacej w jej Slady koncepcji dydaktycznej,
a w szczegdlnosci dla daznosci do przystosowania szkoty i catego
wogole systemu wychowawczego, co mi sie wydaje z najrozmaitszych
wzgledéw — probierzem najskuteczniejszym jego trwatosci i powo-
dzenia — do interesow i potrzeb miejscowego Srodowiska — po-
wiedzie¢ sobie jestem zmuszony, znajdujac sie u kresu mojej no-
tatki sprawozdawczej: magnus amicus Plato, sed magis arnica veritas.
Gdyby ta nowa koncepcja, 0 czem zresztg nie watpie — okazata
sie w przysztosci wszechstronnie z punktu widzenia naukowego
ugruntowang — stanowitaby ona — przyznaje ol$niewajacg rewe-
lacje i ogromny postep w rozwoju nauk historycznych. Niestety,
nie zdazytem jej do tej pory u samych podstaw sprawdziC i wy-
probowac jej zasadnosci, ani pod wzgledem naukowym, ani tern
mniej wychowawczym. Z tem wiec zastrzezeniem podnosze tutaj
moje watpliwosci.

Pod wzgledem naukowym nie moze zasadniczo uchodzi¢ w tej
teorji za nowy postulat,! azeby stosunki zyciowe rozpatrywaé pod
katem widzenia atmosfery duchowej, wiasciwej dla danego czasu.
Wszak jest to jeden z podstawowych dezyderadow, obligujgcych od-
dawna kazdego badacza przesziosci, cho¢, co prawda, nie zawsze do-
sy¢ Scisle obserwowanych w praktyce — heurezy naukowej. Novum
jest dopiero dla mnie i tu — przyznaje — rozpoczynajg si¢ moje
watpliwosci - pewne jakoby przejaskrawienie mocy I wptywu teorji
jednosci objawdw zycia duchowego, uzaleznianie najprzerdzniejszych
zjawisk zycia duchowego — od jednej wytgcznie wspdlnej tendencji,
czy formutki rozwojowej. Czy to raczej nie postulat narazie, niz
pewnik naukowy? Wszak doswiadczenie poucza, ze nie wszystkie
czyny, czy objawy woli, przychodzg na Swiat w atmosferze tych
samych pobudek !

W kazdym razie dla unikniecia dowolnosci w wyktadzie i ko-
mentowaniu przesztosci, bytoby moze wskazanem przed zdobyciem
tej pewnosci, zachowa¢ w stosunku do tej nowej koncepcji pewng
powsciggliwos¢, nie poczytywa¢ — przynajmniej narazie — teorji
0 jednosci zycia psychicznego za wytgczny czynnik dziejowo-twor-

1 Por. o tem: Ernst Bernheim, Lehrbuch der historischen Methode und
der Gescbichtsphilosophie, | wydanie w r. 1889 i M. Handelsmana Historyke,
Cze$¢ |. Zasady metodologji historyki, Zamos¢ 1921.
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Fragmentaryczny poczatek tablicy VII.

Peters und Dr. Paul Wetzel in Verbindung mit...,

Zeit

1555 bis 1578

1556 bis 1598

Staatliches Leben

Deutschland

Verhaltener Wider-
stand der Katholi-
ken. Die Stiftung des
Jesuitenordens, die stren-
ge Si tematisierung der
rém kath. Lehre (Konzil
zu Trient) und die Erwei-
terungder Inquisition be-
reiten den Kampf gegen
die neue Lehre vor.

Grosste Ausbrei-
tung der Reforma-
tion, i t. d.

Schlafrige Reichs-
politik. Nastepuje roz-
winiecie.
Ubergewicht des
Territorialfirsten-
tums. Nastepuje duz-
sze rozwinigcie.

Ausserdeutsch. Staaten

Der Gegensatz der
Konfessionen fuhrt
zu politischen
Kampfen, in denen
sichdas europaische
Staatensystem aus-
bildet.

Luthers Lehre ver-
breitet sich Uber Déane-
mark, Schweden, Nor-
wegen und die Ostseepro-
vinzen, Calvins Lehre
(die reformierte Kir-
che)in Frankreich, den
Niederlanden,  Schott-
land. Im Stidosten Euro-
pas drohen die Tirken

Vorherrschaft Spa-

nlens unter Phi-

IE Rozwiniecie.

lel: Durchfuhrung

des Absolutismus
etc.

Erfolg in Spanien.
Misserfolg in den
Niederlanden, etc,
1581  Unabhangig-
keitserklarung.
Portugal fallt 180
an Spanien (als Erbe).
(_?:enottenkamp e
rankreich, etc.

Wirtschaftliches
und sociales Leben

Wirtschaftlicher
Nledergan
Deutschlan
Nachdem der Ozean
freies Verkehrs-
becken geworden ist
etc., etc.

Aufstieg Hol-
lands. Seit die
Spanier den feindli-
chen Niederlandern
die portugiesicben
Hafen sperren k(in-

nen, elc., etc.

Zerfall der Han-
se vgl. S. 31 f,
etc., etc.

Sonder politik

Hamburgs. Ab-
|g_|lanz der Blite
ollands an der
Nordseekiste. Ham-
burg o6ffnet seinen
Hafen den Mer-
chant Adventurers.
Damit Schadigung
derdeutschen. Web-
industrie  durch
Einflhrung engli-
scher Tuche Dal-
sze rozwinigcie.

Religion und
Kirche

Gegenuberdura Vor-

dringen der Defor-

mation organisiert

sich der ider-

stand der Kka-

tholischen Kir-
che:

eg praktisch durch

ie  Grundung

des Jesuitenor-
dens etc.

kc)}_theoretisch durch
ie Feststellung

der Lehre auf
dem_Konzil zu
Trient:

1) massgebend die
Tradition etc.

2) die sieben Sakra-
mente und die
Rechtfertigungs-
lehre etc.

3) Kultus und reli-
i6se  Zeremonien
leiben im wesen-

tlichen unverandert.

Blizsze rozwinigcie.

hsg. von Dr.

Gegenreformation, Barock und Entstehung des preussischen Staates bis 1773

(str. 45) z ,Vergleichende Zeittafeln zur deutschen Geschichte®,
dritte Aufgabe. Verlag Moriiz Diesterveg (Frankfurt am Main 1925).

Ulrich

Geistiges Leben

Kunst

Das Zeitalter
des Barock.

Grundrichtung  fur
den Ubergang der
Renaissance  zum
Barock: Entwicke-
lung vom Linearen,
zum  Malerischen,
besonders wirksame
VerteilungvonLicht
und Schatten. Dal-
sze rozwiniecie.

Die Niederlan-
de Haupttrager
der germani-
schen Kunst die-
ses Zeitalters. Dal-
szy wywad.
Hauptvertreter des
Baiock in der Male-
rei__ist Rubens
(1577—1640). Von
Antwerpener Eltern
in Siegen geboren.
Etc., etc.

Wissenschaft

Mathematik und
Naturwissen-
schaften.

Gewaltige 1 ortschrit-
te: Cardano verein-
facht die Losung ku-
bischer Gleichungen;
Brigg stellt 1624 die
erste vollstandige Lo-
garithmentafel = zur
Grundzahl 10 auf;
etc.

Tycho de Brahe
(gest. 1e01y gegen
Kopernikus: Die Er-
de steht im Mittel-
punkt der Welt.
Kepler, gegen Ty-
cho, fur Kopernikus.
(Gestorben 1030) ent-
deckt die Grundge-
setze der Planetenbe-
wegung  Gleichfalls
steht auf Seite des
Kopernikus Galilei
(gest. 1642), etc. etc.

L/lZ
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czy, a tem samem stosowaC jg przygodnie, bodaj dla préby, tam,
gdzie to nie budzi watpliwosci. Pozostawataby jeszcze pedagogiczna
strona tej koncepcji.

W logicznym zwigzku z podniesionemi wyzej skruputami na-
tury naukowej, budzg sie dalsze pod wzgledem wychowawczym.
Wszak nauka szkolna w przeciwstawieniu do tworczej, badawczej,
wydzierajgcej nowe tajemnice mrokom przesztosci — obraca sie
z reguly w kole uznanych juz i przyjetych powszechnie prawd
naukowych. Nie sadze, azeby bez szkody dla sprawy i wytrgcania
sobie z reki moznosci wychowawczego wartosciowania przedmiotu —
mozna byto bezkarnie dla zawodnego mirazu osiggniecia tamtych
celow dopusci¢ do pomieszania w praktyce tych réznych diame-
tralnie odtaméw nauki.

Zapytuje sie wiec po tem, co sie wyzej podniosto, czy tym wa-
runkom dowiedzione] pewnosci naukowej odpowiada juz w dzisiejszem
stadjum badan koncepcja o jednosci symptomoéw zycia duchowego,
azeby ja mozna bylo bez zadnych zastrzezen podnosi¢ do godnosci
podstawy wychowawczej.

A gdyby nawet odpowiedz powyzsza, 0 czem $Smiem powatpie-
wat — wypadfa juz aktualnie bez zastrzezen, czy rozpatrywanie
przesztosci przy calem bogactwie i rozmaitosci jej tresci w pryzma-
cie wytacznie tej teorji, jak si¢ przy tem upiera Peters ze swymi
zwolennikami — nie okazatoby sie rownoznacznem z przecenianiem
zdolnosci i przenikliwosci nie tylko ucznia, ale samego nauczyciela?

Sg to wszystko znaki zapytania, na ktore w tej chwili nie
znajduje jeszcze pewnej odpowiedzi. W kazdym jednak razie opla-
citoby sie stokrotnie popracowa¢ nad ich usunieciem.



RESUME

A. Polewka: LE THEATRE LIBRE a L'ECOLE ET SA VALEUR
EDUCATIVE

L’auteur combat la forme actuelle du théatre scolaire qui con-
siste dans des récitations mécaniques de textes appris par coeur,
textes qui bien souvent dépassent la faculté de compréhension des
enfants. On choisit, par exemple, des piéces dites historiques ou
patriotiques qui ont pour but d'édifier les acteurs et le public,
pleines de tirades grandiloquentes et si pathétiques, quelles
risquent sérieusement de gater I'instinct naturel et le juste sen-
timent artistique de I'enfant.

De plus, le théatre d’école actuel s'efforce a tout prix d'imiter
le théatre des adultes, et les jeunes éléves font leur possible pour
jouer comme des acteurs de profession

L'instituteur, qui est en méme temps le régisseur de ce théa-
tre, au lieu de tdcher de développer avant tout la personnalité de
I'enfant et de le laisser jouer son réle comme il I'entend, commet
toujours I'erreur de vouloir lui imposer le modele de tel ou tel
acteur célébre, qu'il a vu par hasard dans ce rble, ou, ce qui est
pire encore, le modele fictif, schématique et banal, existant dans la
conscience sociale.

Le théatre ainsi compris n'est plus un jeu, une distraction,,
mais un lieu, ol se rencontrent et se heurtent toutes les ambitions-
personnelles des éléves et des instituteurs ce qui send sa valeur pé-
dagogique nulle ou méme néfaste. Le theéatre scolaire ne doit étre
ni un lieu de concours pour les talents et les décorations, ni un
lieu de propagande.

L'auteur combat aussi la coutume qui s’est introduite dans
la plupart de nos écoles, de donner des représentations contre
entrée, méme si l'argent obtenu de cette fagon est destiné a des
oeuvres de bienfaisance. L’auteur est d’avis que, seul un théatre
libre, spontané, un théatre ou le sujet est improvisé par les éléves
eux mémes — sujet quils peuvent choisir a leur gré parmi les
éveénements de famille, d’école etc. et ou I'enfant ne joue que le
role qui lui convient le mieux, et surtout ou acteurs n’appren-
nant pas leurs roles par coeur, mais choisissant librement les pa-
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roles et les gestes qui répondent le mieux a leur tempérament et
a leur interprétation, — ce théatre seul peut efficacement remplir
sa tache éducatrice. De cette fagon, les enfants considerent la re-
présentation comme un jeu. un moyen d'expression libre de la
personnalité, et non comme une legon.

D’autre part, puisque tous les rbles sont considérés comme
également importants, il n'y a pas de place pour des ambitions
malsaines.

Comme ce genre de théatre se passe de souffleur, car on im-
provise a sa guise chaque scene, pourvu que le sujet une fois
accepté reste intacte, comme l'auteur, I'acteur et le régisseur y ont
une égale importance, tous les enfants ont I'occasion de dévelop-
per leur individualité et leur sens de l'invention.

Il est de méme important de noter que le théatre ainsi compris
est tres proche de ce quon appelle en Amérique ,the Project
Method“, conception si nouvelle et si profonde de la pédagogie
moderne.



SPRAWOZDANIA | OCENY

Dr. Hermann Hoffman: DAS PROBLEM DES CHARAKTERAUF-
BAUS, SEINE GESTALTUNG DURCH DIE ERBBIOLOGISCHE PER-
SONLICHKEITSANALYSE. Berlin, 1926

Hoffman rozpatruje trudny i skomplikowany problem tworzenia
sie charakteru z przyrodniczego punktu widzenia, twierdzac, ze
cztowiek dziedziczy po przodkach pewne biologiczne podioze, na
ktorem rozwija sie dalszy jego charakter. Podstawowem zagadnie-
niem jest dla Hoffmana, rola proceséw dziedziczno-biologicznych
zachodzacych w strukturze charakleru wzglednie osobowosci. Chcac
zorjentowaé czytelnika w stanie dotychczasowych badan nad tern
zagadnieniem, podaje na wstepie sposob ujmowania i klasyfikacji
typéw charakterologicznych kilku uczonych a to Diltheya, Spran-
gera, Miiller-Freienfelsa, Weiningera, Junga, Schneidera, Klagesa,
Apfelbacha, Ewalda, Kronfelda, Haberlina, Kretschmera.

TYPOLOGIA DILTHEYA

Diltheyl w swej pracy p. t. ,,Typy pogladéw na S$wiat i ich
ksztatt w systemach metafizycznych® klasyfikuje ludzi wedtug ich
sposobu patrzenia na S$wiat i ujmowania zagadnien zycia. Ustala
on typ ludzki refleksyjno-zmystowy, ktéry zanim po-
wezmie jaka$ decyzje rozpatruje jej ' skutki z punktu widze-
nia korzysci wzglednie strat na jakie zostaje narazony. Na podsta-
wie nabytego w biegu zycia doSwiadczenia tworzy on sobie pewne
state zasady, ktorym jest postuszny i w mysl ktorych postepuje. Drugi
typ. to ludzie o wyrobionem poczuciu wilasnej mocy,
ktorzy ogromne zadowolenie znajdujg w pokonywaniu wszelkich
trudnosci. Sg to t. zw. ludzie heroiczni. ktamiagc je nie starajg
sie trudnosci tych obejs¢, dojs¢ do celu drogag okrezng, jak to czy-
nig ludzie typu pierwszego, u ktdrych rozsadek panowat nad wolg
i uczuciem. U tych sfera woli decyduje o ich czynach i géruje
nad pozostatemi sktadnikami ich osobowosci. Typ trzeci to. ludzie
kontemplatywni, u ktérych sfera uczu¢ géruje nad wolg

1 W. Dilthey: Die Typen der Weltanschauung und ihre Ausbildung in
den metaphysischen Systemen. Weltanschauung, Philosophie und Religion.
Herausg. von M. Frischeisen-Koéhler, Berlin, 1911.
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i rozsadkiem. Sa to zazwyczaj idealisci, sympatyzujg ze wszyst-
kimi, wierzg w powszechng harmonje i zgode. Typ ludzi moga-
cych odda¢ w propagowaniu idej pacyfistycznych ogromne ustugi.
Zasadg wiec podziatu jest dla Diltheya troisto$¢ zjawisk dawnej
psychologji: mysl, uczucie i wola.

SI'RANGERA 1 ,,LEBENSFORMEN*

Z odmiennego punktu widzenia ujmuje Spranger typy cha-
rakterologiczne cztowieka w pracy p. t. ,,Lebensformen®“.l Wyrdznia
on sze$¢ 1dealnych typow zaleznie od ujawniania sie ludzkich zainte-
resowan w rozmaitych dziedzinach kultury a to: cztowieka ekono-
micznego, zyjacego i myslacego kategorjami zysku a oceniajgcego
innych wedtug ich sity roboczej i intensywnosci w pracy. tacza
go z ludZmi przedewszystkiem wezly interesbw materjalnych. Teo-
retyka, nie przywigzujacego wagi do débr materjalnych, oddanego
zagadnieniom teoretycznym. Teoretyk jest empirykiem, jezeli
teorje swe opiera na doswiadczeniach; typem spekulatywnym,1
jezeli je formutuje w oderwaniu od zycia; pod wzgledem metodycznym,
moze by¢ analitykiem, syntetykiem, specjalistg wzgl.
uniwersalistg. Spranger wyrdznia dalej estete, ktory jest
impresjonista, jezeli wrazenia i uczucia przezywa w sposéb
objektywny z nastawieniem pasywnem i ekspresjonista, u kto-
rego przezycia majg charakter subjektywny o duzej wewnetrznej
aktywnosci. Estete o powyzszych dwu sposobach przezywania obej-
muje Spranger wspélnym mianem klasyka. Pozatem esteta moze
by¢c idealista wzglednie realistg, lirykiem, epikiem,
dramaturgiem, tragikiem, humorystg, satyrykiem.
Typ czwarty to cztowiek religijny, ktory zaleznie od stopnia ujmo-
wania istoty Boga moze byC mistykiem immanentnym
wzgl. transcendentnym, oddanym ekstazie. Mistyk imma-
nentny wciela wiasny entuzjazm religijny we wszystkie zjawiska,
t. zn., stara sie we wszystkiem znajdowa¢ Boga, natomiast mi-
styk transcendentny abstrahuje od otoczenia i dazy do poznania
boskosci w jej najwyzszym i najbardziej abstrakcyjnym przejawie.
Typ piaty to czlowiek o silném poczuciu wiasnej mocy
i wlasnego ja. Poczucie to moze przybieraé, zaleznie od stopnia
swej zywotnosci, charakter przodujacy wzglednie wiadczy. Wiadczosé
moze sie przejawiaC w tendencjach panowania nad dobrami mate-
rjalnemi wzglednie nad ludzmi. Szosta kategorja ludzi to cztowiek
uspoteczniony o zréznicowanem poczuciu altruizmu. Za typowa
przedstawicielke cztowieka uspotecznionego uwaza Spranger matke.
Do tej kategorji ludzi zalicza on filantropa wzglednie kosmo-

1 Spranger E. Lebensformen. 3 Aufl. Halle. 1922 (1 Aufl. 1914).
2 Ewentualnie spekulantem.
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polite. Spranger zastrzega sig, ze kazdy cztowiek posiada cechy
wspllne dwu a nawet kilku typom, osobowos¢ wigc moze si¢ zna-
lezé na pog-aniczu wymienionych tu typdw.

POGLADY MULLERA-FREIENFELSA

Miiller-Freienfels w pracy p. t. ,,Personlichkeit und Wel-
tanschauung”! opart swe ujecie na podstawowych funkcjach psy-
chicznych. Dzieli ludzi na dwa zasadnicze typy: emocjonalny
i duchowy. Do typu emocjonalnego zalicza on czlowieka 0 cha-
rakterze depresyjnym, dla ktérego Swiat jest peten przeszkdd
trudnych a nawet niemozliwych do pokonania. Przed S$wiatem
odczuwa on lek i strach, bojac sie zycia. Szuka on jaknajszybciej
$rodkdw ochronnych, zabezpieczajagcych go na wypadek utraty
moznosci zarobkowania, wzglednie wowczas, gdyby trudnosci, na
ktére napotka, okazaty sie nie do pokonania. Ludzie tego typu
albo zamykajg sie w sobie, znoszac troski z catem poswieceniem,
lub tez stajg sie gderliwi i nieznosni dla otoczenia. Drugim pod-
typem czlowieka emocjonalnego to cziowiek o silném poczu-
ciu wilasnego ja. Mierzy swe sity na zamiary, znajdujac za-
dowolenie w pokonywaniu trudnosci. Jest dumny, ambitny i wy-
trwaty. Silne poczucie wiasnego ja moze przybieraé formy py-
szatkowatosci i wynoszenia sie, wzglednie nieprzejmowania Sie
zyciem, traktowania go lekko i na wesoto. Trzeci podtyp, to czto-
wiek agresywny, popedliwy, o nastawieniu negatywnem wobec
przejawOw zycia. Z zycia przewaznie niezadowolony, krytykujacy
wszystko i wszystkich, kpigcy i ironizujgcy. Podtyp czwarty to
sympatyk ludzi i zycia, zyczliwie odnoszacy sie¢ do bliZnich,
pobtazliwy, z radoscig i nadziejg zapatrzony w przyszto$€. Poma-
gajacy 1 wspotczujacy w nieszczesciu. Wreszcie erotyk, to typ
opanowany instynktem zycia seksualnego, o duzej pobudliwosci
ptciowej, znany jako Don Juan czy kokietka. Typ pierwszy objawia
sie w wytworach jako pesymista we filozofji, dekadent w sztuce.
Typ drugi, heroiczny niejako, jest indywidualistg, nitscheanistg
we filozofji, w sztuce za$ entuzjastg i romantykiem w znaczeniu
pozytywnem. Objektywizacjg typu trzeciego jest zwykle satyra
I silna karykatura w sztuce, we filozofji skrajny cynizm i negaty-
wizm. Wyrazem zewnetrznym typu czwartego jest przewaznie po-
godna epopea w sztuce, we filozofji teorje eudajmonistyczne. Typ
pigty charakteryzuje zZamitowanie  do powiescl awanturniczych,
a w filozofji epikureizm.1

“ AlﬂMuIIer)Frelenfels R.: Personlichkeit und Weltanschauung. 2 Aufl. 1923.
u

2 Typy emocjonalne wymienit Miiller-Freienfels réwnolegle do podziatu
Ribota, zamieszczonego w ksigzce ,,Psychologie des sentiments®. 1896.

Chowanna 20
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Wsrdd ludzi typu duchowego wyrdznia on dwie bategorje
osobnikéw, ktorzy zaleznie od stopnia emocjonalnosei sg bardziej
subjektywni, wzgl. bardziej objektywni. Charaktery-
stycznym przedstawicielem cztowieka bardziej subiektywnego jest
kobieta, bardziej objektywnego — mezczyzna. Do typu subiektywnego
zalicza ludzi o nastawieniu biernem, u ktérych przewaza sfera
uczu¢ i czynnem o przewadze woli nad pozostatemi sktadnikami
osobowosci. Bioragc za podstawe podziatu sprawnos$¢ i aktywnosé
poszczegoinych funkcyj psychicznych, dzieli on ludzi na typy, u kto-
rych przewaza postrzezenie zmystowe, wyobraznia, wzglednie abstrak-
cyjne myslenie.

Zywotno$¢ charakteru wymienionych typéw moze by¢ dyna-
miczna lub statyczna, zaleznie od aktywnosci przezywanych
wrazen.

PESYMIZM WEININGERA W UKLADZIE CHARAKTEROLOGICZNYM

Odmienng zasade w klasyfikacji przyjat Weininger w dziele
p. t. ,Geschlecht und Charakter“.l Okresla on dwa zasadnicze
typy ludzi. ldealng kobiete i idealnego mezczyzne,
ktorzy w zyciu codziennem nalezg do rzadkosci. Przewaznie mamy
do czynienia z ludzmi o réznym skiadzie ilosciowych cech meskich,
wzglednie zenskich. Totez obok wymienionych dwu typéw ideal-
nych przyjmuje trzeci typ mieszany, wyrdzniajgc w nim Szereg
podtypow. Wsrdd kobiet iloS¢ meskich wiasciwosci psychicznych
moze byC rdzna i odwrotnie, rézna moze byc ilos¢ kobiecych wia-
$ciwosci psychicznych wsrdéd mezczyzn. Zarowno wsrdd kobiet, jak
i mezczyzn moze sie to przejawiaé nietylko w strukturze charakteru
i catej osobowosci, ale i w budowie i wygladzie fizycznym, a co
ciekawsze, wspdtczynnik wspotzaleznosci miedzy obydwoma wia-
Sciwosciami jest znaczny. Kobieta moze by¢ matka albo ladacznica,
w roznym przejawia sie to stopniu i pozostaje w duzej zalez-
nosci od warunkéw zycia i otoczenia. Opanowana jest mocniej
przez sfere emocjonalng. Krytycyzm i zdrowy rozsadek sg u niej
naogot stabiej rozwiniete, anizeli u mezczyzn, wskutek czego jest
ona mniej uzdolniona do pracy naukowej. Do pracy tej sa lepiej
uzdolnione te kobiety, ktdre posiadajg pewien zasob meskich wia-
$ciwosci psychicznych i wytgcznie umystowych. Kobiecie brak naogo6t
tej wytrzymatosci i opanowania, cechujgcego mezczyzne, ulega ona
fatwiej obcym wptywom i sugestji, brak jej samodzielnosci i ory-
ginalnosci sadu. Tem nalezy ttumaczyé fakt, ze wsrdéd medjéw prze-
wazaja kobiety wzglednie tacy mezczyzni, ktdrzy posiadajg w duzej
ilosci kobiece wiasciwosci uczuciowe | umystowe. Charakterystyczng
cechg kobiety jest kult, jaki zywi dla wlasnego ciata. Podziwia

1 Weininger O.: Geschlecht und Charakter. 25 Aufl. Wien und Leipzig.
W. Braumdiller 1924.
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i zada podziwu dla jego pigknosci, co ja cieszy i wzbija w dume.
I wsrod mezczyzn z podobnym objawem mozna si¢ spotkac. Na-
lezg tu ci, u _ktorych wiasciwosci kobiece w znacznym znajdujg
sie stopnlu Przejawia sie¢ to u nich w przeholowanej elegancii,
perfumowaniu sie i ustawicznem przebywaniu na korsie. Weininger
uwaza, ze najlepiej dopetniajg sie stuprocentowa kobieta i stuprocen-
towy mezczyzna, wzglednie, jezeli 1losciowy stosunek odmiennych
danej pici wiasciwosci dziedzicznych odpowiada nastepujacej regule:
3/4 cech meskich i */4 kobiecych mezczyzny odpowiada 3/4 cech
zenskich i ¥+ meskich kobiety, wzglednie 1/4 cech meskich i 3/4 cech
zenskich mezczyzny odpowiada 1/4 cech zenskich i 3/4 cech meskich
kobiety. Jezeli obydwie strony dopetniajg sie w mysl powyzej wy-
mienionych regut, pozycie obu stron moze mie¢ szanse powodze-
nia. Weininger posunat sie niewatpliwie w Kkrytyce charakteru ko-
biety zadaleko i prawdopodobnie rozmysinie nie wydobyt cennych
waloréw jej psychiki.

ELEMENTY PSYCHANALITYCZNE JUNGA

Z innego punktu widzenia przeprowadza typologiczny podziat
osobowosci Jung, ktéry w swej pracy pod tyt. ,,Psychologische
Typen““l przyczynia sie¢ do wytworzenia teorji, traktujgcej czio-
wieka jako ognisko zainteresowania. Opiera sie na teorji Freuda,
dotyczacej libido. U niego oznacza jednak libido: zainteresowanie,
energje, a nie poped seksualny. Jung robi tu wazne rozroznienie,
jesli chodzi o kierunek zainteresowania. Rozroznia dwa kierunki
zainteresowania. Zainteresowania cztowieka zwrdcone w kierunku
»ja“ nazywa nastawieniem introwertywnem i zain-
teresowanie zwrocone ku ,,nie-ja“ nastawieniem ekstrawer-
tywnem. Wymienione dwa rodzaje nastawien roznie przejawiaja
sie u obojga pici. Ekstrawertywna kobieta odznacza sie
duza ruchliwoscia.i zywotnoscia. Z fatwoscig dostosowuje sie do
kazdej sytuacji, w jakiej sie znajdzie. Nie wyczuwa ona kolizji mie-
dzy poranng mszg $wietg a wieczorng operetkg. Kobieta intro-
wertywna przedstawia charakter juz bardziej skomplikowany.
Czesto wpada ona w duchowg rozterke z sobg lub w wspaniaty
humor. Potrafi by¢ chwilami kochajgca zong i matka, chwilami
wpada w szat wéciektej pasji i gniewu. Charakter niezréwnowazony,
wpadajacy tatwo z jednej skrajnosci w drugg. Mezczyzna ekstra-
wertywny to cziowiek czynu, ciggle aktywny, znajdujacy sie
ustawicznie w sferze projektow i sensacyjnych zamierzen. Wierzy
w siebie, przewaznie Innego zdania niz inni, lubi gdy sie nim inte-

1Jung C G.: Die Psychologie der unbewussten Prozesse. Zirich: Ra-
scher & Cie. 19.7.

— Psychologische Typen. Zurich. Rascher & Cie. 1921.

— Collected Papers on Analytical Psychology. London 1916.

20*
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resujg i staia sie zwréci¢ na siebie uwage innych, zaznaczajac
czemkolwiek swa obecno$¢. Przewaznie sg to dobrzy organizato-
rowie i dziatacze spoteczni, znajdujacy w tem ogromne zadowolenie.
Introwertyka charakteryzuje brak cywilnej odwagi i pewnosci
siebie. Przesadza warto$¢ innych, zamkniety w sobie, nie stara sie
przekona¢ drugich o swej racji. Obok dwu wymienionych zasadni-
czych typéw, przyjmuje Jung dla kazdego z nich po cztery podtypy
o odmiennych wiasciwosciach charakterologicznych. | tak ekstra-
wertyka i introwertyka mysliciela, o teoretycznym
sposobie myslenia, ekstrawertyka i introwertyka, opano-
wanego przez sfere uczué, ekstrawertyka i intro-
wertyka o przeczulonej wrazliwosci, wreszcie czwarty
podtyp o wybitnej intuicji.l

PODZIAL SCHNEIDERA

Ujecie Junga wykazuje duze podobienstwo do podziatu Schnei-
dera w jego pracy p. t. ,,Der triebhafte und der bewusste Mensch*.2
Schneider przyjat podziat napopedliwych i Swiadomych,
biorac za podstawe zachowanie sie ludzi w odniesieniu do réznych
sytuacyj zyciowych. Popedliwi mieliby cechy podobne do ekstra-
wersji, a Swiadomi zblizaliby sie do introwertykow.

KRETSCHMERA NAUKA O TYPACH

Z zupetnie odmiennego punktu widzenia ujat Kretschmer3 4
zagadnienie osobowosci. Znalazt on duze korelacje miedzy dyspo-
zycjami psychicznemi a konstytucjq ciata. Szczegolnie duzy wspot-
czynnik wspotzaleznosci znalazt on miedzy rodzajem budowy ciata
a temperamentem. Kretschmerowi ulatwita badanie psychiatrja.i
Przyjat on dwie zasadnicze grupy ludzi normalnych: cykloty-
miczng i schizotymiczng. Schorzenia wystepujace wsrod
cyklotymikdw nazwat on cyrkularnemi, wsrdd schizotymikéw —
schizofrenicznemu Pod wzgledem budowy ciata wyrdznit wsréd
ludzi szereg typow konstytucyjnych, a to: asteniczny, atletyczny,
asteniczno-atletyczny mieszany, pykniczny, pykniczny mieszany,
dysplastyczny 1 posredni. Schizofrenicy nalezeli przewaznie do
typu astenicznego, dysplastycznego i atletycznego, wsrdd cyrkular-

1 Typologja Junga wykazuje podobienstwo z podziatem Kretschmera
na typy schizotymiczne i cyklotymiczne.

a Schneider K.: Der triebhafte und der bewusste Mensch Jahrb. der
Charakterologie. 1. S. 347, 1924.

3 Kretschmer E.: Korperbau und Charakter. 4 Aufl. Berlin: Julius Sprin-
ger, 1924. (1. Aufl. 1921).

4 Dzisiejsza nauka o nienormalnych objawach psychicznych uznaje ra-
czej wybujatos¢ pewnych wiasciwosci psychicznych u jednostek chorych,
anizeli defekty psychiczne.



287

nych wystepuje przewaznie typ pykniczny. Obok powyzszych
dwéch grup anormalnych wymienia szereg warjantéw typu schi-
zofrenicznego i cyrkularnego. Typ introwertywny Junga
moznaby droga analogji odnies¢ do typu schizotymicznego,
typ ekstrawertywny do typu cyklotymicznego.

W nastepnym rozdziale porzuca autor zagadnienia typow 0so-
bowosci, przechodzac do podania stanu dotychczasowych badan nad
jeL strukturg, chcac ujaé jednostke jak najdokfadniej i jak najpetniej.
Chodzi mu o to, aby, scharakteryzowawszy cechy typowe wspolne,
nie poming¢ cech indywidualnych. W tym celu podaje rezultaty
badan Klagesa, ktory omowit zagadnienie struktury osobowosci
w swej ksigzce p. t. ,,Prinzipien der Charakterologie®.!

0SOBOWOSC KLAGESA

Klages, rozpatrujgc osobowos$¢, wyrdznia w niej wiasciwe pod-
toze, odpowiadajace moznosci przyswojenia sobie pewnej ilosci wie-
dzy, i nazywa to podtoze materjatem; umiejetno$¢ wykorzy-
stywania nabytych wiadomosci nazywa gietkoscig powyzszego
materjatu — strukturg w stanie statycznym; tempo zas, w jakiem
wiadomosci swe cztowiek wykorzystuje, nazywa jego jakoscig —
w stanie statycznym, uksztatlceniem. Biorgc pod uwage podioze cha-
rakteru cztowieka, twierdzi, ze moze ono pozwala¢ na bogatsze
wzglednie ubozsze przyswajanie sobie doswiadczen zyciowych, moze
ono wykazywa¢ duze réznice w odtwarzaniu nabytych z do$wiad-
czen wiadomosci i moze sie przejawia¢ w roznem interpretowaniu
sytuacyj zyciowych i doswiadczen. Moze to wszystko wykazywac
rozny kierunek, stopien i rézng forme. Przechodzac do gietkosci
charakteru, t. j. do umiejetnosci wykorzystywania w zyciu nabytych
z doswiadczen wiadomosci, twierdzi, ze wola odgrywa tu pierwszo-
rzedng role. Stopien reagowania na poszczegdlne sytuacje zyciowe
wyraza sie tu stosunkiem uczucia i woli do wielkosci pokonywa-
nych przeszkdd.

Obok roznych stopni reagowania na sytuacje zyciowe, przyj-
muje on rézne stopnie pobudliwosci uczu¢ i woli. Twierdzi dalej,
ze réznice w charakterze cztowieka spowodowane sg z jednej strony
sitami, zmuszajacemi go do zamkniecia sie w sobie, do zajecia pozycji
pasywnej wobec sytuacyj zyciowych, z drugiej sitami pobudzaja-
cemi go do wypowiadania sie i zajmowania pozycji aktywnej. Struk-
tura wiec to suma przejawow temperamentu, afektywnosci i woli.
Klages zajat sie gtownie materjatem, na ktérym tworzy sie charakter,
jakotez jego struktura, w mniejszym stopniu ujat system popedow,
ktore w ksztattowaniu sie charakterow naczelng odgrywajg role.* 4

1 Klages L.: Die Grundlagen der Charakterkunde. Leipzig. J. A. Barth,
4. Aufl. 1926.
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TEORJA APFELBACHA

Na odmiennej zasadzie opart analize struktury charakteru Apfel-
bach w pracy p. t. ,,Der Aufbau des Charakters®“.l System popeddw
jest u niego podstawg specyficznych tendencyj kazdego charakteru.
Tendencje te przejawiajg sie ruchliwosci psychicznej w réznicach picio-
wych, emocjonalnych, moralnych, intelektualnych i w akcesoryjnych
elementach charakteru. Biorgc pod uwage pte¢ rozroznia on ludzi
0 kobiecym i meskim systemie myslenia. Systemy te w réz-
nym skfadzie ilosciowym u obojga ptci moga sie przejawiaé. Pod
tym wzgiedem wykazuje on podobienstwa do ujecia Weiningerow-t
skiego, ktory dotaczyt jeszcze fizyczng budowe ciata. Roznice psy-
chiczne wyrazajg sie wedlug niego w sadyzmie i masochiz-
mie. Masochizm charakteryzuje brak energji I woli w przeciwienstwie
do sadyzmu, ktory jest energiczny i agresywny. Sadyzm i maso-
chizm wykazuje duze réznice u obojga pici. Pod wzgledem emo-
cjonalnym dzieli ludzi na silniej i stabiej opanowanych przez
sfere uczuciowa. Do pierwszych zalicza cholerykéw, neura-
stenikdw, histerykdéw i nerwowcoéw, do drugich fleg-
matykow i ludzi apatycznych. Pod wzgledem moralnym
dzieli ludzi na osobnikéw o Wysokiem wzglednie niskiem poczuciu
moralnosci. Pod wzgledem intelektualnym wyrdznia parnie-
ciowcOw 0 mechanicznym i rozumowcoOw o logicznym spo-
sobie myslenia. U wymienionych grup skfonno$ci altruistyczne
L egoistyczne powazng odgrywajg role. SadysSci np. sg przewaznie
egoistami, masochisci altruistami. W duzym stopniu wplywa na
schorzenia psychiczne zbyt rozbudowana strona zycia emocjonal-
nego. Powodem histerji np. sa czynniki kobieco-sadystyczne, staby
zmyst Kkrytyczno-logiczny i agresywno-impulsywna motorycznosc.
Powodem hipochondrji wiasciwosci mesko-masochistyczne i szereg
innych. Ujecie Apfelbacha wykazuje braki i niedociggniecia szcze-
gllnie w kwestji zagadnien intelektualnych, ktore przez Klagesa
obszerniej zostaly potraktowane.

BIOLOGICZNA ORJENIACJA EWALDA

Wyhbitnie biologiczng orjentacje w zagadnieniu struktury o0so-
bowosci wykazuje Ewald w pracy p. t. ,, Temperament und Cha-
rakter“.# Twierdzi on, ze wrodzonem podtozem kazdej osobowosci
jest t. zw. biotonia, w ktérej wyraza sie zywotnos¢ i stopien
temperamentu. Jezeli ta wrodzona bmtonja jest mato aktywna, ksztat-
tuje temperament depresyjny melancholika, jezeli wykazuje
duza zywotno$¢, ksztattuje temperament sangwinika. Jegc
podziat charakterologiczny oparty jest na zasadzie réznic, zacho-

Apfelbach H Der Aufbau des Charakters, Elemente einer rationalen
Charakterologie des Menschen. Leipzig und Wien: W. Braunmdller, 1924.
2 Ewald G.: Temperament und Charakter. Berlin: Julius Springer, 1924.
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dzacych w sposobie przezywania wrazen i reagowania na wptywy
wewnetrzne i zewnetrzne. Roéznice te spowodowane sg czterema
wrodzonemi wihasciwosciami, pozwalajgcemi na ujecie charakteru
w pewien system, zaleznie od ich. aktywnosci i wzajemnego po-
wigzania. Rozréznia on cztery wielkie grupy charakterologiczne:
wrazliwych stenikéw, reprezentujacych natury aktywne
i wrazliwych astenikGw o naturze pasywnej z jednej i obo-
jetnych stenikdéw i astenikOw 1z druglej strony. Procz
powyzszych czterech grup zasadniczych przyjmuje dla kazdej grupy
cztery odmiany, co czyni razem 16 podtypéw. Twierdzi on, ze
zachodzi zwigzek miedzy charakterem a temperamentem, odnoszac
charakter steniczny do temperamentu sangwinicznego, charakter
asteniczny do temperamentu depresyjnego. W tym podziale uwzgled-
nia wiec zjawisko ingerencji typu w otoczeniu i zjawisko wyra-
zania sie osobowosci. Za mato uwagi zwraca Ewald na site i kie-
runek tych wrodzonych dyspozycyj psychicznych, co przeciez ko-
losalng role odgrywa w dalszem tworzeniu sie charakteru.

PSYCHOPATOLOGIA KRONFELDA

Z lekarskiego punktu widzenia ujmuje swdj system klasyfika-
cyjny Kronfeld.l Jest on zwolennikiem teorji warstwicowego two-
rzenia sie osobowosci. Warstwy te sg na siebie jakgdyby natozone.
W warstwach najgtebszych tkwig wszystkie nasze sktonnosci, afekty
i uczucia ujawniajgce w rozny sposob i z rézng sita swoje istnienie
z chwila, gdy jednostka zostanie postawiona wobec jakiej$ sytuaciji.
Z oddziedziczonemi sktonnoSciami i afektami znajduja si¢ w scistym
zwigzku w wymienionych najgtebszych warstwach osobowosci row-
niez wrodzone nam instynkty i popedy. Pod wzgledem reagowania
na sytuacje wymienia typy rdéznigce sie sposobem ujmowania zja-
wisk  Jedni przezywajg sytuacje zyciowe w sposob wybitnie racjo-
nalny, inni w sposob emocjonalny. Dyspozycje hypobu-
liczne, t. j. istniejgce poza granicami woli, powodujg zamkniecie
sie w sobie jednostki, sktonno$é do odgraniczenia sie od Swiata
i nieche¢ do wchodzenia z nim w kontakt. Wyrazajg sie za$
w mimowolnej mimice i gestykulacji. Przykladem na to bylby au-
tyzm Bleulera. Dyspozycje hyponoiczne przejawiajg sie w skton-
nosciach do wytwarzania nowych tresci i fantazjowania, wykazujac
tendencje ksztattujaco-symbolizujace. Przechodzac do ksztattowania
sie osobowosci uwaza, ze zalezy onaz jednej strony od swego wro-
dzonego podtoza, z drugiej od warunkow zewnetrznych jak klimat,
narodowos¢, kultura, religja, rodzice, sgsiedztwo i otoczenie. Roz-
roznia on tu ludzi o typie ujarzmiajgcym zycie, poddajacym
sie zyciu, buntujacym sie przeciw zyciu i bezbronnym, to
jest dajagcym sie przez zycie unosié. Duchowe ustosunkowanie wobec

1 Kronfeld A.: Psychotherapie. Berlin. Julius Springer, 1924.
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Swiata rzeczywistosci moze ksztattowac charakter w sposob reali-
styczny (ekstrawertywny) i idealistyczny (introwertywny).
Ustosunkowanie sie sfery woli do Swiata rzeczywistosci Ksztattuje
charakter optymistycznie wzgl. pesymistycznie. Rozréznia on tu
jeszcze typy o odmiennem ustosunkowaniu sie do pracy, nastepnie do
ludzi. Przezycia erotyczne i seksualne réwniez w'elki wptyw wywie-
rajg na ksztattowanie sie charakteru. Procz tego majg duze zna-
czenie przezycia o charakterze katastrofalnym. Do tych nalezy nagta
komplikacja fizyczna, komplikacje natury uczuciowej, nagty wzrost
lub zanik osobistych walorow. Praca Kronfelda znaczne ustugi od-
data psychjatrji, pozwalajac jej tatwiej orjentowaé sie w psycho-
patycznych objawach. Ale i psychologji ludzi normalnych oddata
ona duze korzysci. Wykazata mianowicie, ze zwigzek, zachodzacy
miedzy dolnemi i gérnemi warstwami psychiki, wytwarza znaczne
i liczne indywidualne rdznice. Najistotniejsze w pracy Kronfelda
jest to, ze opisuje reaktywne kompleksy, w ktérych wspélnie wypowia-
dajg sie liczne wiasciwosci i dyspozycje psychiczne z rozng aktyw-
noscig umiejscowione w poszczegolnych warstwach charakteru.
Szczeg6lnie godny uwagi jest jego poglad dotyczacy wptywu wywie-
ranego przez przezycia erotyczne na ksztattowanie sie charakterow

CHARAKTEROLOGICZNY SYSTEM KLASYFIKACYJNY HABERLINA

Wreszcie celem lepszego zorjentowania, pod jakim wzgledem
podane przez Hoffmana ujecie tworzenia sie charakteru posuwa na-
przdd to trudne zagadnienie, zostat podany charakterologiczny system
klasyfikacyjny Héberlina z jego pracy ,,Der Charakter“.l Haberlin
twierdzi, ze jednostka w kazdej chwili swego istnienia jest orga-
niczng catoscig, ktorej osobowos$¢ zbudowana jest z poszczegdlnych
organicznie zwiazanych z sobg czesci skfadowych. Ta organicznie
zwigzana z sobg catos¢ pozwala na rdézne mozliwosci w sposobie
reagowania na sytuacje. Zmienne jest nie samo powigzanie tych
wiasciwosci, ale rodzaj ich strukturalnego ustosunkowania zaleznie
od zywotnosci sktadowych czesci. Wskutek tego charakter podlega
ciaglym przemianom, wytwarzajgc ustawicznie coraz to nowe
formy, spowodowane wiasnie zmianami w strukturalnem ustosun-
kowaniu sie, co taczy sie ze zmiang celu zainteresowania.
O charakterze cztowieka decyduje wedlug Héaberlina jego ustosun-
kowanie sie do zycia i ludzi. To ustosunkowanie sie moze przybra¢
charakter wybitnie interesowny, utylitarny, wzglednie bezinte-
resowny, idealny. Utylitarne ustosunkowanie si¢ do zycia powo-
dujg bardziej pierwotne sktonnosci, ustosunkowania sie idealne
powodujg sktonnosci uszlachetnione i umoralnione. Haberlin zasta-
nawia sie nad przemiang tych tendencyj pierwotnych, utylitarnych

1 Haberlin P : Der Charakter. Basel: Kober C. F. Spittlers NachfoI?er, 1925.
Der Geist und die Triebe. — Eine Elementarpsychologie. Basel. Spittler.
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na tendencje idealne. Charakter tych drugich jest piekniejszy, 0so-
bowos¢ ich bardziej rozbudowana. Wymienione dwa zasadnicze
typy charakteru moga wykazywac¢ szereg odmian, zaleznie od
zmian strukturalnych, zachodzacych w odniesieniu do sytuacyj i od
statosci charakteru.

Wymienione powyzej systemy charakterologiczne rdznig sie
miedzy sobg znacznie zaleznie od tego, z jakiego punktu widzenia
tworzenie sie charakteru bylo rozpatrywane. Najwieksze prawidio-
wosci w rezultatach badan wykazujg te ujecia, ktore zostaty oparte
na zasadach biologicznych. Na tych samych zasadach postanawia
i Hoffmannl oprzeC analize charakteru i zagadnienie jego budowy.
Uwaza, ze obok wiaseiwosci nabytych drogg doswiadczen zyciowych,
pierwszorzedng role odgrywajg w tworzeniu sie charakteru skion-
nosci wrodzone a odziedziczone po przodkach. Twierdzi on, ze
celem wydzielenia skitonnosci wrodzonych musi byé przeprowa-
dzona, o ile to mozliwe, dokfadna analiza catej osobowosci nie-
tylko badanego przez nas osobnika, ale jego rodzenstwa z jednej
i przodkow z drugiej strony. Zadaniem badacza bedzie wiec nakre-
$lenie krzywej indywidualnej osobowosci t. zw. krzywej zycia.l
Metode pozwalajgcg na przeprowadzenie powyzszej analizy nazywa
on metodg dziedziczno-biologiczng. Zadaniem jej bytoby obok wy-
dzielenia skfonnosci wrodzonych, wykazanie, czy i o ile wiasciwosci
nabyte droga doswiadczen zyciowych wpltywajg na zmiane skion-
nosci wrodzonych, a jezeli tak, to w jakim stopniu i formie dalej
sie dziedziczg. Ksztattowanie sie osobowosci zalezy dalej od wiel-
kosci sit dynamicznych, umiejscowionych w sktonno$ciach wro-
dzonych, wskutek czego wiasnie jest ona nie statyczng, lecz dyna-
miczna. Kierunek tej dynamiki zalezny jest od strukturalnego usto-
sunkowania sig tych sktonnosci. Grajg tu role instynkty ingerujace
stale w dziatalnosci jednostki. Jezeli ta dynamika jest za intensywna
wzglednie jej rozw6j nie odpowiada fizjologicznemu rozwojowi je-
dnostki, wpada ona w stany chorobowe, wymagajace leczenia. Hoff-
mann sadzi, ze w psychice kazdej jednostki znajdujg sie pierwiastki
cykloschizotymiczne, okre$lone przez Kretschmera 1 ze jednostka
w poczgtkowych okresach swego zycia odpowiada bardziej typowi cy-
klotymicznemu, z biegiem za$ czasu charakter jej nabiera cech schi-
zotymicznych. Niewatpliwie i wiasciwosci cyklo- i schizotymiczne
tkwig réwnoczesnie w charakterze jednostki a w biegu zycia, jedne
ustepuja drugim, pod wptywem réznych sytuacyj zyciowych. Na tej
podstawie i szeregu poprzednich systemdw klasyfikacyjnych dochodzi
Hoffmann do wniosku, ze w jednostce sprzezone sg z sobg mocniej
lub stabiej pewne wrodzone sktonnosci o przeciwnych tendencjach.
W biegu zycia jednostka opanowuje te z dwusprzezonych z sobg

1 Hoffmann H.: Das Problem des Charakteraufbaus seine Gestaltung
durch die Erbbiologische Persdnlichkeitsanalyse. Berlin, 192S.
2 Hoffmann H.: Die individuelle Entwicklungskurze des Menschen.
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sprzecznych sktonnosci, ktore wykorzystuje w réznych okoliczno-
$ciach przez nig samg celowo poszukiwanych wzglednie wytwo-
rzonych. Z biegiem wiec czasu dochodzi cna dzieki temu do ro-
wnowagi, ustosunkowujac sie do réznych syluacyj zyciowych w spo-
sOb odpowiadajacy rozwinigtym przez nig sktonnosciom. Nie znaczy
to jednak, ze te pozostate sktonnosci w niej znikty lub ze zostaty
zn.szcz'ine, drzemig one w najgtebszych warstwach charakteru,
ujarzmione przez sktonnosci przez jednostke rozwiniete. Proces
ustalania sie charakteru, dokonujacy sie z rézng intensywnoscia,
w réznym czasie zostaje wykonczony. Grajg tu wiec role elementy
konstytucyjne, ktore niejednokrotnie zostajg utajone z powodu kon-
dycjonalizmu. Hoffmann rozpatruje wiec psychike w stanie dyna-
micznym i odrzuca interpretacje statyczng.

U obojga pici zachodzg pod tym wzgleuem wielkie réznosci
i przesuniecia. U kobiety np. odgrywa powazng role moment wstg-
pienia w zwigzki matzenskie. Dokonujgcy sie w niej proces prze-
miany materji powoduje subjektywizacje jej dotychczasowych za-
patrywan. Ujawniane przed zamazpdjsciem cechy charakteru odzie-
dziczone po ojcu powodujg rozwdj skionnosci odziedziczonych po
matce. Sfera intelektualna zostaje coraz bardziej opanowana przez
emocjonalna. Nieczynne dotychczas sktonnosci zostajg pobudzone
do zycia, zmieniajgc niejednokrotnie w sposéb radykalny dotychcza-
sowy charakter. Staropanienstwo wskutek sztucznie zahamowanej
przemiany materji i zaatakowanego tem systemu nerwowego ujawnia
te drzemigce dotychczas wrodzone sktonnosci, a zazwyczaj sprzeczne
z istniejagcemi, powodujac dziwaczng a czesto nawet chorobliwg
nienormalng konstrukcje charakteru. W wymienionych wiec po-
wyzej wypadkach mamy do czynienia z tak zw. przetwarzaniem
sie charakteru wskutek réznego sprzezenia sie tkwigcych w nas
dynamicznie wrodzonych sktonnosci zaleznie od sytuacyj zycio-
wych, wobec ktérych jednostka zostaje postawiona, a na ktore
wiasnie dlatego roznie reaguje. Sytuacje roéznig sie miedzy soba,
zadna z nich nie jest do drugiej bezwzglednie podobna, ich stopien
podobienstwa moze by¢ rézny, mniejszy lub wiekszy — rdzne jest
wskutek tego w kazdym poszczegdlnym wypadku sprzezenie i kon-
strukcja tych wrodzonych sktonnosci. Sytuacje zyciowe wytwarzajg
w jednostce pewne doswiadczenie, pewne nastawienie do stwarzania
takich lub innych konstrukcyj tych sktonnosci, poniewaz jednak zadna
sytuacja nie jest do drugiej zupetnie podobna, stworzona konstrukcja
charakteru jest rdwniez odmienna. Przetwarzanie sie charakteru mo-
ze sie odbywac takze i z rdzng intensywnoscig Jezeli odbywato sie
ono w sposéb spokojny i niegwattowny, charakter jednostki jest bar-
dziej zrownowazony. Totez przeglad przesztosci jednostki, sposobu
jej reagowania na minione sytuacje, wstrzasy, jakim ulegta dawniej
jej osobowos$¢, pozwolg obok znajomosci jej sktonnosci wrodzonych
wyda¢ mozliwie trafng ocene o jej charakterze i wypowiedzie¢ przy-
blizong prognoze, jak dana jednostka sie zachowa wobec sytuacyj.
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ktore zajdg w przysztosci. Dziedziczone po przodkach sktonnosci ta-
czgsie zosbg w spcséb przypadkowy i rozny, tak, jak réznie i przy-
padkowo tgczg sie ze sobg geny. Sktonnosci przodkow przechodza
na potomnych, stwarzajac dzieki przypadkowemu taczeniu sie, zu-
petnie nowe kompleksy wrodzonych dyspozjcyj. Zespoty zgodnie
ustosunkowanych do siebie sktonnosci, nazywa homozygotycznemi,
niezgodnie ustosunkowanych ze sobg, przeciwnych, heterozygotycz-
nemi. Jedne z nich sg dominujgce, inne recesywne. Wyrazny wptyw
mendelizmu  zaznaczyt sie nietylko w terminologji Hoffmanna,
ale iakze i w jego teorji o dynamice psychiki i jej tendencji do
wyrazania sie. U pokolen nastepnych dzieki przypadkowemu po-
faczeniu sie sktonnosci czyli t. zw. gendw psychicznych uzyskuja
wyraz stanowczy i staty cechy dominujgce, cechy za$ recesywne
moga sie ujawni¢ dzieki pewnemu S$cisle okreslonemu kondycjona-
lizmowi. U Mendla w obrebie jednostki wystepuje tylko stanowcze*
ujawnienie cechy reeesywnej lub dominujacej: Uwydatnia sie wiasnie
przez to petencjonalnosé rozlegta w psychice ludzkiej wobec statyki
zjawisk fizycznych w zakresie zycia jednostkowego. Przez cechy
homozygotyczne rozumie Mendel pofaczenie jednakowych gendw
dziedziczacych sie niezmiennie w biegu dalszych pokolen, przez
heterozygotyczne za$ potgczenie gendw przeciwlegtych lub rozno-
rodnych, ktérych cechy rozszczepiajg sie w dalszych pokoleniach,
Hoffmann przez zespoly homozygotyczne rozumie pofaczenia zgodnie
ustosunkowanych do siebie sklonnosci, a nie jednakowych, jak
u Mendla, przez heterozygotyczne — potaczenia sktonnosci niezgod-
nych i réznorodnych. Skionnosci zespotow tak homo —, jak i hete-
rozygotycznych rozczepiajg sie w dalszych pokoleniach, tworzac
nowe zespoty niezaleznie od tego, czy ich odziedziczone po przod-
kach sktonnosci byty przedtem homo, czy heterozygotyczne. Naj-
prawdopodobniej heteiozygotyzm, ktory w biologji jest istotnym
wyrazem procesu ewolucji, wskutek tworzenia coraz to bardziej
ztozonych genotypéw odgrywa i w dziedziczno-biologicznem ujeciu
tworzenia sie charakteru decydujacg role. Z dziedziczno-biologicz-
nego punktu widzenia rozpatrywali Haecker i Ziehen zagadnienie
dziedziczenia sie uzdolnien muzycznych, r6znie zespalajacych sie
u potomnych. Wyr6znili ich pie. Tworzy¢ one moga u potomnych
rozne ilosciowo zespoty, skad wiasnie pochodzi to, ze kto§ ma np.
stuch a niema gtosu, gra a nie Spiewa i t. p. W psychjatrji znane
sg oddawna wypadki, ze sktonnosci zbrodnicze u dzieci dziedzicza
sie na podtozu epileptyczno - bisterycznem (psychopatyczny igarz
i blagier dziedziczy te sktonno$ci po rodzicach o przeczulonej am-
bicji, préznosci i pyszatkowatosci). Znane sg dalej psychjatrji takie
zespoty, jak pobudliwo$¢ i wybuchowo$¢, szorstko$¢ i brutalnosc,
prozno$¢ wraz z skitonnoSciami do fantazjowania. Wystepowanie
pewnych zespotéw zostato dalej stwierdzone w badaniach nad neu-
roza, ktora rozwija sie przewaznie na podtozu mesko-sadystycznem
wzglednie Zzerisko-masochistycznem. Hoffmann wyr6znia w dzie-
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dziczno-biologicznej analizie typow anormalnych osobowosci w swej
pracy ,,Uber TemperamentsVererbung“ nastepujace trzy rézne dzie-
edziczno-biologiczne zespoly: 1) obojetnos¢ i uczuciowosé
z jednej i tkliwos€ z drugiej strony, 2) usposobienie po-
zytywne (wesote, 0 wybitnem poczuciu witalistycznem) i nega-
tywne (depresyjne), 3) brak i nadmiar w sile woli.
Hoffmanr chcac poprze¢ wypowiedziane poprzednio twierdze-
nia o dziedziczeniu sie wrodzonych sktonnosci, przeprowadza do-
ktadng analize charakterow cztonkéw réznych rodéw, wydzielajac
w tej analizie sktonnosci nabyte od wrodzonych w taki sposéb, iz
za wrodzone uwaza te, ktore w obu linjach sie powtarzajg i powo-
dujg dalszg budowe charakteru. Wykazuje on, ze sktonnosci o ten-
dencjach przeciwnych wystepujg czesciej anizeli o zgodnych, co
pozostawatoby w zwigzku z heterozygotyczng forma dziedziczenia,
ktéra jest podstawag Istotnej ewolucji w biolcgji. Przechodzac do
zjawiska kompensacji, sadzi Hoffmann, ze wyrosto ono na tenden-
cjach zmierzajacych do samopotwierdzenia swego ja i swego istnie-
nia w stosunku do Swiata i ludzi (teorja Adlera). Jezeli jednostka
jest z natury bojazliwa i jej wrodzone sktonnosci nie pozwalajg
jej poczatkowo na opanowanie zycia, a z biegiem czasu dzieki
sytuacjom, ktére wymagajg od niej wydobycia z siebie sktonnosci
recesywnie dotychczas ustosunkowanych, skionnosci te wzmacnia
w sobie tak, ze pozwolg one na inne ustosunkowanie sie do wy-
tworzonych sytuacyj — przemiang takg nazywamy zjawiskiem kom-
pensacji. Zjawisko to zostato zgodnie potwierdzone przez sfery
nauczycielskie. Z uczniéw niedoteznych i nieporadnych, wykazu-
jacych stabe postepy w nauce, wyrastajg czesto dzielne 1 war-
tosciowe jednostki. Typowym przedstawicielem tego zjawiska jest
Rousseau, ktéry sam do takiej przemiany sie przyznaje. Kompen-
sacja rozwija sie najczesSciej na podtozu depresyjnem i moze
dojs¢ do form nawet wyolbrzymionego poczucia wiasnego ja.
Poczatkowe poczucie stabosci i matowartosciowosci przeradza sie
w pewnos¢ siebie, a nawet pyche. Zjawisko kompensacji polega
wiec na prawie kontrastu przejscia z jednej kraficowosci w druga
Z mistycyzmu w racjonalizm, z altruizmu i filantropizmu w mizan-
tropizm. Schmidt w pracy p. t. ,Individualpsychologie und Straf-
recht* stwierdza, ze zjawisko kompensacji zauwazyt on u wielu
typéw zbrodniczych, u ktorych to przejécie z poczucia matowar-
tosciowosci w silne poczucie wiasnego ja odbywato sie w trojaki
sposob : drogg przekory i negatywistycznego ustosunkowania sie do
ludzi, droga obnizania istotnych wartosci otaczajacych go bliznich,
okrywania bohaterstwem wiasciwego bandytyzmu. Proces kom-
pensacji uzalezniony jest w pierwszym rzedzie od sity tooli i od
woli przedewszystkiem zalezy intensywnos$¢ i szybkos$é tego procesu.
Odbiegnijmy na chwile od rozwazan Hoffmanna i zastanbwmy
sie doktadniej nad tym procesem. Jest on procesem nieSwiadomym
i rdznie odbywa sie u kazdego cztowieka. Zasadniczo spowodowany
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jest poczuciem matowartosciowosci i dazeniem do pozbycia sie tego
poczucia, do przejScia w poczucie wartosci. £aczy sie wiec w nim
przeszto$¢ z ewentualng przysztoscig dzieki jasnemu uswiadamianiu
sobie wartosci wiasnego ja w chwili gdy jednostka zostanie posta-
wiona wobec jakiej$ sytuacji. Nastepuje zsumowanie, zlanie sie
zutylizowanej przesztosci ze stworzong przez jednostke konstrukcjg
przysztych potrzeb i celow. Wykfadnikiem tej zutylizowanej prze-
sztosci i skonstruowanej przysztosci LSt wiec proces kompensacji.
Jednostka $wiadoma celu zastosuje szkodliwy dla niej sposéb reago-
wania na sytuacje innym lepszym, przynoszacym korzy$¢. Co jest
wiec wazniejsze dla terazniejszosci — czy konstrukcja przysziej,
dziatalnosci, czy utylizacja przesztosci? Zdaje mi sie, ze nie prze-
waga rzutu w przysztosc nad porcja przesztosci, ani odwrotnie, ale
ich rownowaga. Im wieksza i doktadniejsza jest porcja przesziosci*
na przyszto$¢ z réwnoczesnem zachowaniem réwnowagi obu sta-
noéw, tem umiejetniejsze i trafniejsze jest reagowanie na sytuacje
dzieki trafniejszemu przezyciu ich tresci i dzieki zdobyciu trafniej-
szego sadu o osobistej dziatalnosci. Mam wrazenie, ze w ostatniem
zdaniu streszcza sie idealnie pojety proces kompensacji z punktu
widzenia psychologicznego, ktory zapomoca metody dziedziczno-
biologicznej zostat okre$lony jako wzajemne zastepowanie gtownie
heterozygotycznie zwigzanych ze sobg wrodzonych sktonnosci.

Z wymienionem wyzej ujeciem procesu kompensacji z biolo-
gicznego punktu widzenia zgadza sie Weininger w pracy p. t. ,,Pte¢
i charakter“. Twierdzi on, ze zasadniczg cechg procesu kompen-
sacji jest kierunek, w jakim sie rozwijajg zespolone z sobg a wy-
kluczajace sie nawzajem wrodzone sktonnosci. Wymienia on np.
zespot sktonnosci agresywno-sadystycznych z tendencjami do szko-
dzenia bliznim, zwigzany ze sklonnosciami do sympatyzowania
z innymi i uspotecznieniem. Jednostka wykorzystuje te sktonnosci,
ktére przynosza jej korzysé, inne ttumi. Kompleksy sprzecznie zwia-
zanych ze sobg sktonnoSci moga sie wyrazi¢ po procesie kompen-
sacji w sposob fizyczny np. w wyrazie twarzy i oczu. Peine do-
broci oczy z surowym wyrazem twarzy, lub jak podaje Kretschmer,,
pykniczna glowa na astenicznem ciele. Resumujac rezultaty roz-
wazan Hoffmanna nad zagadnieniem tworzenia sie charakteru, mo-
zemy je krdtko ujgé w sposéb nastepujacy :

1) Wiasciwem podtozem charakteru cziowieka sg wrodzone
i odziedziczone po przodkach wiasciwosci (sklonnosci), tworzace
t zw. podioze biologiczno-psychologiczne.

2) Skionnosci te zlewaja sie z soba w homo- i heterozygotyczne
zespoty, przyczem zespoty heterozygotyczne sg liczniejsze 1 odgry-
wajg decydujgca role w dalszem tworzeniu sie charakteru.

3) Heterozygotycznie zwigzane ze sobg zespoty podlegajg pro-
cesowi kompensacji, przyczem sktonnosci antynomicznie ze sobg zlane
przybierajg charakter badZz dominujacy, badZ recesywny, zaleznie
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od rodzaju celowo wytworzonych, wzglednie wynalezionych przez
jednostke sytuacyj.

4) Kierunek kompensacji zalezy z jednej strony od zywotnosci
tych skionnosci wrodzonych, z drugiej od warunkéw zewnetrznych,
na nie oddziatywujgcych.

5) Brak procesu kompensacji, wzglednie zbyt silne powiazanie
V\r/]yrazme sprzecznych sktonnosci, powoduje czeste schorzenia psy-
chiczne

6) Do wydzielenia sktonno$ci wrodzonych a odziedziczonych po
przodkach stuzy dziedzicznc-biologiczna metoda analizy charakteru
przodkéw i rodzenstwa.

Konczac, zada Hoffmann ustalenia terminologii naukowej na
oznaczenie sktonnosci, stanéw czy dyspozycyj uwazajac, ze dotych-
czasowa roznorodno$¢ termindw na oznaczenie tej samej rzeczy
powoduje nieporozumienia 1 utrudnia prace w tem tak skompliko-
wanem zagadnieniu.

Aby stan dotychczasowych badarh nad sktonnosciami i dyspo-
zycjami psychicznemi i umystowemi, rozpatrywanemi z przyrodni-
czego punktu widzenia jeszcze uzupetni¢ — wspomnieC musimy
0 pozytywnych prébach czynionych z powyzszego punktu widzenia
z innej jeszcze strony. Postawiono sobie mianowicie pytanie, czy
rozne skladniki rasowe ludnosci nie wykazujg réznic pod wzgledem
inklinacyj tak psychicznych, jak i psychopatycznych. Na postawione
pytanie musimy odpowiedzie¢ twierdzaco. Badania antropologiczne
dochodzg do zgodnego stwierdzenia bardzo powaznych roznic, raso-
wych nietylko w dziedzinach anatomicznej i fizjologicznej, ale tez
I w sferze uzdolnien psychicznych. Jezeli chodzi o wspotzaleznosé
miedzy rasowem zréznicowaniem a inklinacjami psychopatologicz-
nemi I kryminalnemi, zostata ona rowniez stwierdzona. Zastuguje tez
na uwage publikacja jednego z polskich psychjatréw, a mianowicie
Dr. Demianowskiego p. t. ,Umystowo chorzy szpitala kulparkow-
skiego pod wzgledem antropologicznym®, oparta na 1159 spostrze-
zeniach Ujawszy rezultaty badan w sposob statystyczny, wykazata,
ze pod tym wzgledem istniejg charakterystyczne prawidtowosci.
Niewatpliwie dalsze badania antropologiczne nad rasowem okresla-
niem seryj psychopatologicznych i kryminalnych zajma sie okre-
Sleniem wspotzaleznosci w zakresie pozostatych inklinacyj. Stwier-
dzono réwniez pewne wrodzone inklinacje dla poszczegolnych typow
antropologicznych u ludzi psychicznie normalnych. Z polskich auto-
row stwierdzit te prawidtowosci prof. Jaxa Bykowski w swej pracy
p. t. ,,Badania eksperymentalne nad znaczeniem wspdtzawodnictwa
u miodziezy szkolnej“. Stwierdzit on mianowicie, ze wspo6tzawod-
nictwo wywiera potezny wptyw na produkcje energji i to tak w kie-
runku pracy fizycznej, jak jeszcze bardziej umystowej. Dotyczy to
og6tu tak lepszych, jak i gorszych, jakkolwiek najsilniej zaznacza
sie u Srednich | stabszych, a u najlepszych jest znacznie mniejszy.
Obok tego rysu wspdlnego og6tu naszej miodziezy, zaznaczyly sie
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W jego pracy i roznice w odniesieniu do wiasciwosci rasowych.
Rezultaty powyzszych badan, a szczeg6lnie badan przeprowadza-
nych w armjach niektdrych panstw europejskich, a na wiekszg skale
w armji amerykanskiej, stawiajace sobie za cel stwierdzenie, jakie
wykazujg inklinacje poszczegdlne sktadniki rasowe ludnosci nietylko
fizyczne i duchowe, ale i umystowe do poszczegélnych rodzajow
broni, na podstawie otrzymanych prawidtowosci zgodnie wykazuja,
ze i kwestja zroznicowania rasowego w biologicznej analizie 0so-
bowosci i charakteru winna by¢ réwniez uwzgledniona.

K. Sobolski.

Ernst Kricek: ,MENSCHENFORMUNG* GRUNDZUGE DER VER-
GLEICHENDEN ERZIEHUNGSWISSENSCHAFT. Quelle & Meyer
Leipzig, str. 871 -j- 11 nlb.

W ostatniem swem dziele podaje Kricek koncepcje porow-
nawczej teorji wychowania. Ma ona naleze¢ do tych nauk, ktérych
celem jest poznanie powszechnej prawidlowosci, podstawowych
form i pratypéw, przedmiot jej stanowi bowiem (s. 7) ,stawanie
sie historycznego typu cziowieka w zaleznosci od rozwoju regut
zycia i objektywnych wartosci“. Wychowawczym S$rodkiem w two-
rzeniu typow jest przedewszystkiem rygor (Zucht). Typ za$ — to
wytwor jakiej$ grupy spotecznej. | tak Klasztor wytwarza typ
mnicha, druzyna rycerska rycerza, cech rzemie$lnika, panstwo oby-
watela itd. Ostateteczng instancjg tworzaca formy i reguty zycia
jest cztowiek, jednakze cztowiek tworczy, ktorego formy i regoty zy-
cia trwajg d+uzej, niz on sam, i uprawiajg wychowanie ,z drugiej
reki“ s. 14). ,,Chrystus, Budda i Mahomet, Achilles i Zygfryd,
Sokrates i Goethe, Luter i Bismark byli jako przodkowie dtugich
szeregbw rozwojowych takze ich do ideatu wydoskonalonymi wy-
ktadnikami“. Gdy zbudowane przez takich ludzi formy i reguly
wchodzg w calej peini w zycie, stwarzajg typ cziowieka. Liczba
pratypéw wystepujacych w ludzkosci jest ograniczona (rycerz,
mnich, rzemiedlnik, chtop, kaptan, uczony), nieograniczong nato-
miast jest mozliwo$¢ rozniczkowania sie tych typow w historycz-
nej rzeczywistosci. Historyczny typ — to uciele$niona rzeczywistos$¢
stojgca miedzy pratypem a typem idealnym. Wprawdzie kazdy typ
historyczny jest postacig jedyna, nigdy nie powracajgcg (Sw. Fran-
ciszek i Jego zakon zachodzg tylko raz w historji Swiata), ale
mnich, jako taki, jest ogolnoludzkim typem, ho ,wyrasta z pra-
Iudzkiej tesknoty, z zasadniczego rysu ludzkiego ustosunkowania

sie do Swiata“. Mimo ciagtego postugiwania sie pojeciem typu jest
Kricek daleki od jakiejkolwiek typologji, czy charakterologji.
~Wychowanie — moéwi autor — polega na duchowem wza-
jemnem oddziatywaniu ludzi na siebie”. To niewatpliwie zbyt sze-
rokie pojecie wychowania zacigzyto na calej pracy bardzo silnie,
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rozszerzyto bowiem zakres pracy na zjawiska pozbawione zdecy-
dowanie wychowawczego charakteru, ale wychowawczo wazne.
Wszelkie dziatanie wychowawcze zwigzane jest z ludZmi, tylko
cztowiek moze wychowywac, najbardziej za$ wydoskonalona reguta,
pozostajgca na papierze, jest rzeczg martwg. Owe ,,wychowujace”
reguly, urzadzenia techniczne, gospodarcze itp. nie wychowujg
same przez sig, ale mogg jedynie tak dtugo pozostawaC w stuzbie
dziatalnosci wychowawczej, poki je uznajg ludzie. Autor wprawdzie
przyznaje to, a jednak traktuje interesujace go zjawiska w oder-
waniu od ludzi, ktdrzy sg ich wykiadnikami. Jezeli np. autor
mowi (s. 144), ze ,katedra byla w zyciu $redniowiecza pierwszo-
rzednym czynnikiem wychowujgcym typ“, a ,dzi$ nim juz nie
jest”, to wynika z tego, ze miata ona o tyle znaczenie wycho-
wawcze, 0 ile wspdiczesne grupy spoteczne wkladaty w nig pewna
tre$¢ wychowawcza, wrazenia cztowieka Sredniowiecznego na widok
katedry gotyckiej nie mogly by¢ odmienne od wrazen cztowieka
dzisiejszego, katedra sama przez sie¢ nie mogla wiec nikogo wy-
chowad.

Pojmujac wychowanie tak szercKo, nie wychodzi jednak autor
poza sfere humanistyczna, nie interesuje sie wiec tem, jak przy-
rodnicze otoczenie wptywa na c/towieka, poniewaz naturalne wa-
runki zycia nie decydujg w ostatecznej instancji.o jego rozwoju
i kierunku, stanowig one (s. 21) ,czesciej granice, niz pozytywnie
okres$lajace sity“.

W rozdziale p. t. ,Spoteczne formy elementarne* omawia
autor te strukturalne sktadniki grup spotecznych (wies, zwigzki
ptci, zwiazki mezczyzn, organizm spoteczny, panstwo), ktére szcze-
gblnie sie nadajg, jako narzedzia wychowywania. Te elementarne
formy spoteczne majg sie tak do ,,podstawowych funkcyj“, jak
formy do treSci. Ostatnie za$ obejmujg prawo, obyczaj, mowe,
gospodarke, technike, panowanie, ' wychowywanie, sztuke i religje
I (s. 82) sg wyptywem natury ludzkiej i stad wspdlne wszystkim
ludziom w ich czasowem i przestrzennem rozmieszczeniu.

Kazdy system rygoru wychowawczego poza formami spotecz-
nemi i podstawowemi funkcjami jest ostatecznie okreslony przez
szereg wartosci, ktore stanowig jego 0$. Panstwo wychowuje
wprawdzie zawsze obywatela, jednakze typ jego rézniczkuje sie
zalezuie od tego, co dla panstwa stanowi najwyzsza wartos¢. —
Panstwo wojownicze wychowa inny typ obywatela, niz takie, kto-
rego gtbwnym przedmiotem dziatalnosci jest rolnictwo. Przez ,war-
tosci“ rozumie autor tylko najwyzsze wartosci jakiego$ panstwa.
W zaleznosci od nich istniejg jego zdaniem nastepujagce grupy
typow: wojownicze i polityczne, kaptanskie i nauczycielskie, go-
spodarcze i techniczne.

W drugiej czeSci pracy omawia autor szereg historycznych
typéw i formy ich wychowawczego rygoru. Poszczeg6lny typ oma-
wiany jest naogdt w zwigzku z grupg spoteczng, do ktorej przy-
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nalezy. A wiec efeb i greckie zwigzki mezczyzn, starorzymski
obywatel i jego panstwo, bramin i kasta, mandaryn i chinski
ustréj ksztatcenia, beduin i rod, germanski rycerz i druzyna ry-
cerska, Kkatolicki zakonnik i klasztor, rzemie$Inik i cech.

Te wszystkie rozwazania prowadzg ostatecznie do ustalenia
»podstawowych praw rygoru wychowawczego®. Coprawda, to te
prawa widoczne sg mniej lub wiecej wyraZznie od samego poczatku
ksigzki. 1. Prawo asymilacji orzeka, ze kazde duchowe oddziaty-
wanie poddaje ludzko$¢ w swoim zakresie wiasnemu kierunkowi.
II. Wedlug prawa kompensacji sit wyrdwnujg sie sity wzajemnie
na siebie dziatajgce w swoim wyniku co do pokrewierstwa kie-
runku i stopnia. Ill. Wedlug prawa typowych odpowiednikdw
pozostajg we wzajemnem oddziatywaniu objektywne reguly grupy
spotecznej i wewnetrzna forma jej czionkéw. 1V. Wedtug prawa
rygoru stopienn wychowujacych typy dziatan jest proporcjonalny
do zwartosci i metodycznego wydoskonalenia objektywnych regut.

Od czasu ukazania sie dzieta Kriceka zrobita teorja wycho-
wania duze postepy. To tez, jezeli jego zatozenia metodologiczne
mogg mie¢ zastosowanie jedynie wobec zagadnien wychowawczo
waznych, to nagromadzone przez autora bogactwo materjatu sta-
nowi dla socjologicznej refleksji na temat wychowania pierwszo-
rzedng zdobycz.

M. Wachowski.

Dr Karol Koninski: SZKOLA NA MIARE (PROJEKT SZKOLY
SREDNIEJ INDYWIDUALIZUJACEJ), str. 168 i 2 nlb. Ksigznica-
Atlas, Lwoéw—Warszawa 1929

Jak wskazuje podtytut, ksigzka nie ma zawiera¢ rozprawy na
temat problemu indywidualizacji w wychowaniu, ale omodwienie
projektu konkretnej szkoty, ktorej gtdwnem znamieniem byfaby
zasada indywidualizacji. Ten pierwszy na wiekszg skale projekt
pedagogiczny w Polsce oparty Jest, jak wiekszos¢ pomystow w tej
dziedzinie, na krytyce szkoty dotychczasowej. Wadami jej sg przy-
musowa, rowna wazno$¢ wszystkich przedmiotéw programu szkol-
nego, obowigzujacego w danej szkole*, zasada repetowania klasy,
przypadkowos¢ zasady, ze pewna grupa pokrewnych sobie przed-
miotdw winna by¢ gtdwnym warsztatem rozwoju umystowego mio-

dziezy.

go tej krytyce przystepuje autor do wyliczania wiasnych po-
stulatbw pod adresem szkoty $redniej. Oto one: ,,dokfadne zazna-
jomienie wychowanka z jego otoczeniem (w Szerszem znaczeniu),
rozmitowanie go w pracy umystowej jako takiej“, oraz zaprawianie
do niej ,,przez obznajomienie go z pracg w gtownych dziedzinach
nauki, wycéwiczenie wszystkich funkcyj umystowych wychowanka,
uwzglednianie i poglebianie jego osobistych zamitowan przez umoz-

Chowanna 21
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liwienie mu koncentracji w pewnych dziatach wiedzy, czynna po-
moc w sharmonizowaniu zamitowan, sktonnosci i uzdolnien wy-
chowanka w tworczg — w przysztosci — osobowos¢, dbatos¢ o nale-
zyty rozwoj fizyczny wychowanka, organizacja i sublimacja jego
zycia duchowego®, wyksztatcenie w wychowanku cnét obywatel-
skich, ,ciagta dbato$¢ o umozliwienie wychowankowi uczucia ra-
dosci zycia“, wreszcie ,takie urzadzenie nauki, aby — bez wzgledu
na to, czy uczen szkote skonczy, czy tez z- niej przedwcze$nie
wystapi — kazdy rok w niej spedzony przynosit mu niewatpliwg
korzysc

tych postulatow wynikajg wnioski co do organizacji szkoty.
Winna ona mianowicie pogodzi¢: 1) ,jakosciowa jednolitos¢ planu
naukowego z ilosciowg indywidualizacjag w wyczerpaniu tegoz,
2) poczatkowg uniwersalno$¢ z koricowa specjalizacja, 3) wysoki
ogblny poziom wymagan stawianych pracy ucznia z pobtazliwoscig
dla braku szczegolnych zdolnosci®, 4) winna umozliwi¢ zastgpienie
sztywnych klas ruchomemi szczeblami.

Zasady dydaktyczne szkoty indywidualizujacej — to 1) psy-
chologiczny egzamin wstepny, 2) oszczedzanie energji umystowej
ucznia przez zredukowanie obowigzkowego materjatu memoracyj-
nego do tego minimum, Kktére jest nieodzownie potrzebne®,
3) ,mozliwie intensywna praca samoucka ucznia“, 4) ,szczegdlna
dbato$¢ o pielegnowanie specyficznej dla kazdego przedmiotu nauki
wyobrazni“, 5) ,rozwijanie od samego poczatku myslenia nauko-
wego“, 6) kompensata w wymaganiach stawianych uczniowi, 7) in-
dywidualizacja dotyczy nietylko strony organizacyjnej, ale i indy-
widualnej dziatalnosci nauczyciela, 8) ,,zasada maximum czynnej
pracy, czyli aktywnosci ucznia“.

Z posrod zasad wychowawczych wylicza autor ,,przechodzenie
nauczyciela wraz z uczniem ze szczebla na szczebel, specjalna
uwaga, poswiecona rozwojowi osobowosci i piecza nad nig (funkcje
te ma spetniac wychowawca-psycholog, osobny dla kazdego rocz-
nika i posuwajgcy sie wraz z nim az do ukonczenia przezen
szkoty*), samodzielno$¢ ucznia w pracy szkolnej, wraz z zasadg
~wzglednej swobody wychowanka w wykonywaniu swych obo-
wigzkow szkolnych®, ,solidaryzm ucznia“, ,ksztatcenie uczuciowej
strony wychowanka przez regularne dostarczania mu materji wzru-
szeniowej w postaci poezji, muzyki, a gdzie mozna, takze i sztuki
plastycznej“,

W programie swej szkoty przewiduje autor na pierwszem miej-
scu jezyk ojczysty. Program ten ma by¢ zredukowany do lat szesciu,
a liczba lekcyj tygodniowych do trzech, przyczem historji litera-
tury ze wzgledu na poprawno$¢ jezyka ma sie nauczaé regresyw-
nie. Na oSmiu szczeblach nauki ma sie nauczaC przez 4 godziny
tygodniowo jednego jezyka obcego nowozytnego (nhajchetniej an-
gielskiego), przy ktérym gtowny nacisk ma by¢ potozony na rozu-
mienie obcej treSci, a nie na konwersacje. Obowigzywac bedzie
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jeden i dwu jezykéw klasycznych (przez 3 godziny tygodniowo)
ze specjalnem zwrdceniem uwagi na lekture filozoficznag. Geografja,
ktora ,,nie ma wiekszej wartosci wychowawczej i stad nie zastu-
guje na to, by figurowa¢ w programie jako osobny przedmiot nau-
kowy, bedzie wytgcznie naukg pomocniczg dla historji, ktdrej cen-
tralnem, jezeli nie jedynem zagadnieniem beda dzieje Polski, historja
za$ innych krajow tylko o tyle, o ile wptywata na bieg dziejow
w Polsce”. W dziedzinie nauki matematyki przewiduje autor szcze-
golng i ogdblng arytmetyke, oraz geometrje Euklidesa, ptasky i prze-
strzenng razem z geometrjg wykreslng, wreszcie trygonometrie
ptaska i sferyczng. ,,Otrzymamy w ten sposdb sze$¢ szczebli obo-
wigzkowych, umieszczajac w dwoch nastepnych fakultatywnych,
geometrje syntetyczng i analityczng, oraz wstep do rachunku roz-
niczkowego i catkowego®. Liczba lekcyj tygodniowych wyniesie
Cztery. Fizyka zostanie roztozona w 2 dwugodzinnych lekcjach ty-
godniowych na 8 obowigzkowych szczebli. To samo dotyczy szeroko
pojetej biologji, a takze przyrody martwej. Wreszcie po 2 godziny
tygodniowo bowigzywaé bedzie rysunek, logika, c¢wiczenia fizyczne,
muzyka i Spiew razem, przyczem ostatnie sg wzglednie - obowigz-
kowe. Przedmiotdw tych procz rysunku ma sie naucza¢ w godzi-
nach popotudniowych.

Realizacja projektu wymaga 64 nauczycieli (po 8 dla kazdego
z 8 szczebli), zakfadu zaopatrzonego w 90 sal i liczacego od 700
do 1000 ucznidw.

Liczac sie z tem, Zze realizacja takiej szkoly przedstawia po-
wazne trudnosci, mianowicie, ze naptyw uczniéw bytby w wielu
osrodkach niedostateczny, zgadza sie autor na kompromis. W szkole,
liczacej okoto 250 ucznidw, rezygnuje z wymagan ,specjalizowania
sie nauczycieli w przedmiotach szkolnych®, wprowadzajac do szkoty
nauczycieli-uniwersalistdw, mbgacych uczy¢ wzglednie wszystkich
przedmiotow.

Przystepujgc do oceny projektu, o ile tatwo sie zgodzi¢ na
cenne uogolnienia, jakkolwiek 1 wsrdd nich sg zdania budzace
watpliwosci, o tyle trudno przyjac ostateczne konsekwencje, jakie
autor wyprowadzit z tych uogolnien. Jezeli przy organizacji szkoty
indywidualizujacej najwazniejsza rzeczg jest roztozenie materjatu
nauczania, to projekt witasnie w tem miejscu sie zatamat. Ukiad
dyscyplin szkolnych, sprzyjajacy niewatpliwie zasadzie indywidua-
lizacji, jest nie do przyjecia z innych wzgledéw. Mimo zredukowa-
nia ilosci dyscyplin szkolnych przez wyrzucenie nauki religji, co
najmniej jednego obcego jezyka nowozytnego i okrojenia geografji
zmuszony jest autor umieszczaC az 3 przedmioty (po 2 godziny
tygodniowo) popotudniu. Nie moze to wywrze¢ korzystnego wptywu
aa stanowigce w projekcie powazng pozycje samoksztatcenie ucznia.
Mozna sie zgodzic na to, ze nie wolno oszczedzaC na o$wiacie,
tem niemniej nalezy. budowa¢ podobne projekty, obliczajac mozli-
wie dokkadnie, ile kosztuje skarb parstwa jeden uczen w ciggu

21*
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roku, a jezeli zajda roznice w kosztach pomiedzy szkotg zwykig
a projektowana, wykazaé, ze naktad wiekszych kosztow potaczony
jest z wiekszemi zyskami. Ot6z tego wrazenia, ze kosztowny-pro-
jekt autora ,sie opfaci®, nie odnosi sie.

Wiasciwie autor przewiduje dwa typy Srednich szkot indywi-
dualizujacych : jedne z nich — to olbrzymie zaklady w wiekszych,
miastach z nauczycielami-specjalistami, a drugie zblizone zewnetrz-
nie do dotychczasowych z nauczycielami-uniwersalistami. Ot6z tu
wychodzi na jaw zupelne fiasko projektu. Realizacja bowiem po-
ciggnefaby za sobg nastepujgce konsekwencje: 1) W szkole dru-
giego typu nie mogiby zosta¢ nauczycielem byty wychowanek jednej
z dwu szkot autora. Ksztatcono go przeciez tak, aby ,,poczatkowg
uniwersalno$¢ pogodzi¢ z pdzniejsza specjalizacjg” na miare jego
uzdolnien i zamitowan. 2) Nauczyciel szkoty drugiego typu nie
mogtby przechodzi¢ studjow uniwersyteckich przy dzisiejszej ich
strukturze, bo sg one dalekie od uniwersalnosci, ale musiatby ukon-
czy¢ szkole ,$rednig“ o poziomie uniwersyteckim, ktorg trzebaby
ad hoc stworzy¢, a nadto szkota ta nie mogtaby hotdowac zasadzie
indywidualizacji, bo nauczyciel nie mogtby pomoc uczniowi specja-
lizujgcemu sie w dowolnym przedmiocie.

Mimo 125, w 4 obcych jezykach zwykle dtugich przypiskow,
charakter ksigzki jest wybitnie dogmatyczny. Przy rozwazaniu nad
swoim projektem musiat autor napotka¢ na caty szereg ubocznych
probleméw pedagogicznych. Niewatpliwie nie mdgt ich wszystkich
rozwigza¢, nie wolno mu jeduak rozstrzyga¢ tych kwestyj, ktore
w refleksji pedagogicznej sg przedmiotem sporéw, odrzucac rzeczy,
ktore zostaty przyjete tam, gdzie stanowity przedmiot specjalnych
dociekan, i naodwrot nie wolno przyjmowac rzeczy odrzuconych.
Jezeli za$ trzeba to wyjatkowo zrobic, mamy prawo domagaC sie
od autora, aby rozprawit sie z argumentami swego przeciwnika
i podat argumenty wiasne. Tymczasem poszczegblne postulaty sa
bardzo stabo uzasadnione, bardzo czesto w ten sposob, ze autor
cytuje podobny lub ten sam postulat innego autora. Celem uza-
sadnienia powyzszych twierdzen przytocze kilka przyktadow. Jezeli
autor na s. 58 przyznaje, ze jest mozliwe szybsze uzyskanie pro-
mocji, a na s. 130 nawet matury, to winien poda¢ Srodki, ktéremi
chce zapobiec niezdrowemu wyscigowi 0 szybszg mature. Na s. 71
czytamy: ,,Opisy rzeczywistosci, stanowigce z natury rzeczy bar-
dzo ubogi malerjat dla pracy umystu, bedg zredukowane do
minimum®, Autor zdaie sie nie bra¢ tu pod uwage tego, jak, bar-
dzo potrzebng jest zdolno$¢ opisywania rzeczywisto$ci pracowni-
kowi naukowemu, a do pracy naukowej chciatby przeciez wdrozy¢
swego ucznia Na s. 75 czytamy, ze zabezpieczeniem samodziel-
nosci i uczciwosci pracy ucznia ma by¢ jego stowo honoru. A co
zrobi aulor z uczniem, ktéry raz ztamat takie stowo honoru? Czy
nie bytoby lepiej wpaja¢ w miodziez zasade,, ze kazde stowo po-
winno by¢ stowem honoru? Na s. 81 uwaza autor sprawe regre-
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sywnosci historji literatury za zatatwiong przez wysuniecie wzgledu
poprawnos$ci jezykowej. Tymczasem nie udowadnia, ze tok gene-
tyczny w nauczaniu historji literatury albo wprost wptywa ujemnie
na poprawno$¢ jezykowa, albo tez jg utrudnia. Nie dowodzi tez,
ze zyski, zdobyte drogg regresywng wyrownatyby straty, jakie ta
metoda za sobg pocigga. Zasada indywidualizacji w pojeciu autora
nie ma zastosowania wobec takiego ucznia, - ktéry miatby upodo-
banie do refleksji na temat wiasnej religji. W przypisku na s. 128
.dla uzytku czytelnikéw przywigzanych do tradycyj religijnych!
ttomaczy, ze wyrzuca ze szkoty religje ,i to w interesie samejze
religijnosci ktora cierpi na tern, gdy sie ja na sposdb szkolny
inteieKtualizuje, jest ona bowiem ,uczuciem 1 tylko przez uczucie
wzniecong by¢ moze*,

Szkota autora — to przedewszystkiem instytucja ksztatcaca
(umystowo). Mimo wychowawcy-psychologa i mimo kilku innych
zasad wychowawczych, indywidualizacja nie dotyczy wiasciwego
wychowania. Cale to tak wdzieczne dla zasady indywidualizacji
pole zostato zupetnie pominiete.

M. Wachowski.

Benchara Branford: A STUDY OF MATHEMATICAL EDUCA-
TION INCLUDING THE TEACHING OF ARITHMETIC. (New édition,
entarged and revised. Oxford, Clarendon Press, 1924).

Nader cenna ta ksigzka zawiera og6lne uwagi natury dyda-
ktycznej i psychologicznej, przeplatane ilustrujagcemi je przyktadami
lekcyjnemi. Autor zwalcza t. zw. ,klasyczng® metode nauczania
matematyki, polegajgcg na podawaniu uczniom gotowych definicyj
i dobrze sformutowanych twierdzen, popartych dowodami. Stoi
mniejwiecej na stanowisku, jakie zajat niegdy$ Perry, prze-
ciwstawiajgc ,.euklidesowym® metodom nauczanie ,praktyczne®,
polegajgce na uzyciu réznych $rodkéw pogladowych, eksperymen-
tow i heurezy. Niezwykle pomystowe fortele dydaktyczne, oparte
na doskonaleni wyczuciu psychologji rozwojowej dziecka, $wiadcza
o dhugiej praktyce autora, a zasady i refleksje og6lnej natury sg
podane w formie jedrnej i bez frazeologji.

Materjat zawarty w ksigzce, jakkolwiek nie jest ugrupowany
systematycznie, jest jednak podany przyjemnie. Prawie kazdy z po-
szczegolnych rozdziatdw stanowi cato$C przejrzysta. Tre$C rozdzia-
tow jest bardzo rozmaita. — Tu autor pokazuje droge (np. przy
okazji pierwszej lekcji o katach), jak obmysla bieg nauki i czem
sie kieruje; tam znéw nawotuje nauczycieli do publikowania w for-
mie monografij swych doswiadczen i celowych eksperymentow, aby
olbrzymie zapasy indywidualnych doswiadczen nie szty na marne,
ale mogly by¢ szczeblem dla innych. W ten sposob mogtaby po-
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wsta¢ prawdziwa ,.educational Sciance”. W innym znéw rozdziale
opowiada, jak pewien stynny inzynier nauczyt sie sam matematyki.
Jest tez rozdziat o nauczaniu dzieci $lepych, skad autor czerpie
dowody dla uzasadnienia niektorych swych og6lno dydaktycznych
zasad. Wreszcie sg wybrane ustepy z historji matematyki. Osobny
rozdziat poSwieca autor rcli podSwiadomosci, pisze tez o wyobrazni
miesniowej, czuciowej, wzrokowej i t. d. Autor kiadzie ogromny
nacisk na znaczenie historji matematyki, z ktdrej czerpie caly sze-
reg zasad ogolnych i realizuje je w praktyce. Ksigzka napisana jest
trzezwo i jest oparta na twardym realnym gruncie. Autor dobrze
sobie zdaje sprawe z tego, ze wszelkie ogolne zasady pedagogiczne
sg wiasciwie tylko ideatem, wyrazem dazen i ze tylko realne do-
Swiadczenie daje istotne perspektywy ich stosowalnosci, ktora jest
wypadkowg ,,natezenia“ ideatu i oporu rzeczywistosci.

Oto wazniejsze zasady, ktére autor g*osi, uzasadnia i przykia-
dami ilustruje.

Materjat nauczania jak i sposéb jego podania musi by¢ tak
pod wzgledem jakosci jak i ilosci dobrze dostosowany do aktual
nego stanu umystowego ucznia: musi by¢ strawny i assymilowalny.
W szczegolnosci szkota powinna ten duchowy $wiat, ktory dziecko
z sobg do niej wnosi, rozwina¢, pogtebiC i wzbogaci¢, a nie za$
narzuci¢ mu $wiat nowy, obcy, sztuczny i wrogi.

Tylko taki materjat moze by¢ podany, ktory uczen zdota do-
brze poja¢ w jego istocie i osiggna¢é mechaniczng sprawno$¢ w jego
zastosowaniu. Gdy uczerh nie potrafi wiedzy swej zastosowac,
jest to dowodem, ze nie pojat jej nalezycie. Dziecko, wstepujace do
szkoly, posiada do$¢ znaczny zapas poje¢ przestrzennych, ktéremi
wlada dobrze i pewnie Natomiast nie jest ono zdolne do for-
malnego (logicznego) traktowania geometrji. Nalezy zawsze zbadaé
konkretny walor wiedzy ucznia i zna¢ droge, jaka ja zdobyt. Na-
lezy tez dziecku pomaga¢, by zdobywato ono wiedze przez bezpo-
Srednig obserwacje (pomiary, wycinanki, skiadanki etc.) i prostg
refleksje nad konkretnemi fenomenami, stopniujac dokfadnosc¢ i co-
raz to SciSlej ksztattujac pojecia. Geometrje nalezy traktowac
przedewszystkiem rozwojowo: uczniowie sami wskazg nauczy-
cielowi kolejno$¢ doboru materjatu. ,,Study the pupil, not the
textbook” — powiada autor. Kolejnos¢ ta zalezy oczywiscie od
indywidualno$ci ucznia, a przy nauczaniu zbiorowem — tilko li-
czne doswiadczenia i eksperymenty wiekszej liczby dydaktykow
moga ustanowi¢ $rednig wytyczng postepowania.

Uczniem powinno sie tak kierowac, by sam zdobywat definicje
i prawdy (twierdzenia), prawa operacyjne i t. d. Positkowaé sie
nalezy indukcja, postepujaca od szczegdtu do ogdtu. Podawanie
gotowych definicyj jest bltedem dydaktycznym, gdyz usuwa wazny
agens intelektu: aktywno$¢ dziecka. Pobudzone przez pytania samo
ono powinno poprawiaC sobie swe surowe pojecia, czynigc je sto-
pniowo dokfadniejszemi Zadaniem nauczyciela jest pobudza¢ ucznia,
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by wyrazat w stowach swe doswiadczenia pod$wiadome i S$wia-
dome. Chociaz nieraz stowo jest dzwignia do wydobycia nie-
jednej rzeczy ponad prog Swiadomosci, przeciez ,,énoncé" jest prze-
waznie dopiero korong doswiadczenia i nauki.

Scistos¢ powinno sie stopniowa¢ w miare rozwoju ucznia. Sta-
ranie sie 0 gotowg ScistoS¢ w podawaniu definicyj i twierdzen jest
niewtasciwe | nie wiedzie do celu. Nawet nie nalezy dazy¢ do tego,
by dzieci naprowadzi¢ na definicje tak Scista, jaka odpowiada umy-
stowosci nauczyciela. — Definicja ma by¢ raczej ,,working hypo-
thesis” dla dziecka. Be satisfied with a provisional working défini-
tion. Na nizszych stadjach nauczania apeluje sie przy dowodach
do eksperymentéw zmystowych, wzglednie do najprostszych zasad,
a nie do tancucha dedukcyj, ktory jest z reguly niezrozumiaty dla
niedojrzatego umystu. (Doskonata ilustracja na katach wierzchotko-
wych). Stopniowanie dowodzenia dokonuje sie w stadjach: 1) eks-
peryment (pomiar), 2) rozwazania intuicyjne, oparte na zasadach,
II:tc’)re uczen podswiadomie uznaje za prawdziwe, 3) dowdd ,nau-

owy*.
* Zadnego symbolu lub skrdcenia nie powinno sie wprowadzic,
dopdki uczen sam gleboko nie odczuje jego potrzeby.

Nalezy dba¢ o to, by r6zne dziedziny pokrewne Scisle sie ko-
jarzyty w umysle ucznia. W szczeg6lnosci nalezy ilustrowaé ary-
tmetyke geometrja a geometrje stosowaé¢ natychmiast praktycznie.
Nauczyciel powinien grupowac materjat okoto pewnych centralnych
prawd i poje¢, i przeplataC teorje odrecznemi do$wiadczeniami
| pracami, aby skojarzy¢ ze sobg odnosne elementy wyobrazni
wzrokowej, czuciowej, ruchowej i czucia miesniowego.

Najskuteczniejszg drogg ksztatcenia jednostki jest taka, ktora
zgadza sie w og6Inym zarysie z linjg rozwojows, po ktorej ludzkos$¢
biegla w swym historycznym pochodzie w zdobywaniu danej dzie-
dziny wiedzy. Autor bardzo wielkie znaczenie przypisuje stndjom
historji matematyki i czesto przeprowadza paralele miedzy etapami
faktycznie udanych eksperymentéw dydaktycznych a filogeneza
danego dzialu matematyki. Ilustracjg tego pogladu jest n. p. nau-
czanie systemu dziesigtkowego (abacus). Wedle autora ten nau-
czyciel jest lepszy, ktory potrafi ucznia przeprowadzi¢ przez mniejsza
ilos¢ historycznych stadjow.

Chociaz zasadnicze rzeczy sg dobrze znane naszemu nauczy-
cielstwu, warto ksigzke przeczytac dla cennych fortelow dydakty-
cznych w niej zawartych. Metoda ta nadaje sie doskonale i jest jedy-
nie mozliwg przy nauczaniu dzieci w wieku przedszkolnym, w szko-
fach powszechnych i wydziatowych, seminarjach nauczycielskich,
szkotach zawodowych i w pierwszych trzech klasach gimnazjalnych.
Co do celowosci wytacznego stosowania metod autora w wyzszych
klasach gimnazjalnych moznaby jednak mie¢ powazne watpliwosci.
Trudno postepowaé metodami szkotek freblowskich tam, gdzie chodzi
0 stopniowe wdrazanie umystéw do myslenia pojeciowego. Tu nalezy
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ucznidw powoli przyzwyczaja¢ do porzadnej dedukcji, precyzyjnych
definicyj, do krytycyzmu, do nieufnosci wzgledem intuicji i analogji.
Autor tej dziedziny nie uwzglednia i nic w tem dziwnego, gdyz
ksigzka zawiera niektére zdania Swiadczace o tem, ze autor nie
orjentuje sie w budowie matematyki nowoczesnej. Np. na str. 10
autor mowi: wystarczy troche zna¢ filozofje i zwroci¢ uwage na
ustawiczny spdr dotyczacy np. pojecia linji prostej, by widziec,
ze zupeinie Sciste definicje nie istnieja w geometrji, lub tez (str.
101) ,,The ideal of scientific proof is never attainable*.! Gimnazjum
wyzsze jest szkolg selekcyjna, przeznaczong tylko dla zdolnych
i suponowa¢ powinna u uczniéw dostatecznie wysokie dyspozycje
umystowe, by ich mozna byto uczy¢ stopniowo, metoda rézng od
tej, jakiej sie uzywa w szkotach powszechnych. Metoda ta bowiem
nie doprowadzi do wyzyn rozumienia naukowej teorji, co jest wa-
runkiem koniecznym dla rozpoczecia studjéw wyzszych i to nie-
tylko matematycznych. Mimo to nawet przy nauczaniu w wyzszych
klasach gimnazjalnych niejedng rzecz, wyjeta z omawianej ksigzki,
mozna zuzytkowaC z Kkorzyscig dla uczniow.
0. Nikodym.

J. Stanistawski, lektor U. J.. A POLE'S TRIP TO LONDON,
Skiad gt. Gebethner i Wolff, 1828, str. 86 -j- 62

Podrecznik jezyka angielskiego dla $rednio-zaawansowanych,
opracowany przez p. J. Stanistawskiego, nalezy bezsprzecznie do
najlepszych prac w tym rodzaju.

Przedewszystkiem forma bardzo nowocze$nie ujeta, odbiega
daleko od wszystkich dawniejszych szablonéw Bergera, Plétza i t. p.

Ksigzka ma ukfad ,projektu” i jak wskazuje tytut — a Pole’s
trip to London — opisuje (w sposéb barwny i zarazem* rzeczowy)
podr6z Polaka do Londynu, oraz jego kilkudniowy tam pobyt.
Mamy wiec wszystkie etapy podrozy: kupowanie biletu, nadawa-
nie bagazu, przejazd przez kanal, zamawianie hotelu, odwiedzanie
znajomych, wreszcie zwiedzanie Londynu, przedstawienie w tea-
trze, dzien na wyscigach i t. d. Wszystko to jest utozone badz
w formie narracji, badZz konwersacji. W ten sposob uczen znajduje
moznos¢ opanowania wszystkich wyrazéw potocznych, potrzebnych
w najczestszych i koniecznych sytuacjach podr6zy, a nie dowiaduje
sie, dzieki Bogu, nic o budowaniu fortec, polowaniu na lamparty,
ludozercach i t. d., co spotykaliSmy w podrecznikach dawnego typu.

Dobér wyrazdw, zywos¢ stylu, wreszcie bardzo interesujacy
sposob przedstawienia zycia i zwyczajow angielskich czynig z pod-
recznika p. Stanistawskiego doskonalg ksigzke dla tych wszystkich,
ktorzy pragng nauczyC sie jezyka angielskiego, a zalezy im na je-

1 Por. tez niektére naiwne ze stanowiska naukowego uwagi w roz-
dziale p. t. ,,The évolution of axioms* etc. p. 305 ff.
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zyku nawskro$ nowoczesnym, tym, ktorym rodowity Anglik postu-
guje sie nie w ksigzce ani w prasie, lecz w zyciu prywatnem
I rozmowie.

Podkreslic nalezy jeszcze, ze podrecznik p. Stanistawskiego
zado$¢ czyni w wysokim stopniu wymaganiom nowoczesnej teorji
pedagogicznej. Elementy bowiem, ktére stopniowo do umystu czy-
telnika wprowadza (wyrazy, wyrazenia, formy gramatyczne i skfad-
niowe etc.) sg ujete 1) w kompleksy (catosci), 2) kompleksy
te posiadajg sens psychologiczny (motywacje). Jeden przy-
ktad pozwoli te konstrukcje zrozumiec:

Cafa ksigzka nie jest tylko sumg zdan lecz kompleksem, kto-
rego osig konstrukcyjng jest ,,wycieczka“ (Polaka do Londynu).
Przez to ujecie mamy odrazu dany pewien cel a zarazem zasade
selekcji elementow: zamiast dotychczasowych, bezksztattnych
zbioréw elementdw, nieustosunkowanych zupetnie wzajemnie a przez
to wprost niezno$nych dla umystu, zarysowuje sie co$, co mo-
znaby nazwac ,horyzontem“, czy ,S$wiatem umystowym“ zorgani-
zowanym i nie zawierajgcym zadnych elementéw obcych.

Kompleks ten ma wiasciwy sobie sens psychologiczny; w tym
wypadku sens ten jest oparty na problemie praktycznym, wyrasta
z sytuacji my$lowej kogo$, kto antecypuje rzeczywistg ,sytuacje
cudzoziemca w obcem miescie“. Problem polega na tem, azeby
opanowac to konieczne minimum elementéw i form ich odmiany,
ktore pozwala na wystarczajagce na poziomie pewnego celu (w tym
wypadku celu turysty) nawigzanie kontaktu z otoczeniem. Czy-
telnik moze w ten sposéb przezywac-ksigzke, a nie tylko jg me-
chanicznie przyjmowac.

O tej prostje zasadzie podreczniki dawniejszego typu zupeinie
nie pamietaty. Uwzglednienie za$ i nadzwyczaj konsekwentne za-
stosowanie jej czyni ksigzeczke p. Stanistawskiego nietylko ,,strawng’
dla umystu, ale wrecz ,,interesujaca.”

»Przystep umystowy“ do ksigzki ulatwiajg ponadto walory
estetyczne: format, druk (Anczyca), dobor papieru, wielkos¢
i ksztatt kolumny a wreszcie last not least, ilustracje, przedstawia-
jace rzeczy i sceny z angielskiego zycia, uchwycone fotograficznie
I odbite bardzo czysto. H. MystakowsJca.

oINTERNATIONALE ZEITSCHRIFT FUR INDIVIDUAL - PSYCHO-
LOGIE* Arbeiten aus dem Gebiete der Psychotherapie, Psychologie
und P&dagogik. — Organ miedzynarodowego zwigzku dla indywi-
dualnej psychologji, wyd. przez Dra Alfreda Adlera w Lipsku.
Roczn. 7. Nr 1 styczen, luty Nr 2, marzec, kwiecien 1929 r.
Czasopismo to zawiera w swej tresci wiele literackich artyku-

tow i wiele literackosci. (,Was der Prophet von Kindern sagte* —
Kahlil Gibran, ,,Marcel Proust as data for Psychology”“ Anonymous,
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»Einflhrung in die Interpretation des Dramas“ Kaiser [doskonata
analiza]). Psychologia indywidualna popiera taka literacKOS¢ w zato-
zeniach teoretycznych. Przyjmujac istnienie jednolitego stylu w zyciu
kazdej jednostki, buduje na tej hipotezie swe teoretyczne podstawy.

W obu ostatnich zeszytach znalazly sie bardzo cenne dla pe-
dagogji artykuty teoretyczne. Sam mistrz Adler pcdkresJa juz poraz
dziesigty w artyaule ,Die Individualpsychologie in der Neurosen-
lehre® (str. 81—88), ze wielce istotng przyczyng neurozy jest nie-
mozno$c wcielenia siebie w zycie socjalno-zbiorowe z powodu wy-
bujatej daznosci do osobistego znaczenia (,,Machtstreben”). Na po-
dobnej podstawie teoretycznej opiera sie artykut Schauera o psy-
chologii odpowiedzialnosci. (,,Uber den Begriff der Verantwortung®,
95—1C8).! Zanikanie odpowiedzialnosci wobec innych — a wiec
utatwianie sobie wspotzycia przez uczynki dowolne msci sie na
jednostce w formie wyrzutéw sumienia — odpowiedzialnosci wobec
samego siebie i w formie zatraty wartosci i uznania w otoczeniu ;
zadaniem wychowania ma by¢ psychologiczne wcielenie jednostki
w spoteczenstwo, przygotowanie jej do odpowiedzialnosci socjalnej,
celem zmniejszenia odpowiedzialnosci wobec siebie, bedacej nieje-
dnokrotnie przyczyng choréb psychicznych. Jest to zarazem postulat
tego, co Adler nazwat ,,immanentng logika ludzkiego wspotzycia“.

W zakresie psychologji zwierzat umiescit ciekawy artykut Dr
med. Oeser p. t. ,Individuum und Gemeinschaft im Tierreich"
i Drowie Menzlowie ,Uber die Geltung individualpsychologischer
Gesetzméssigkeiten in der Tierwelt® (15—26). Oeser wnioskuje, ze
najprymitywniejszem poczuciem wiasnego ,ja“ u zwierzat jest po-
czucie wielkosci; zdolnos¢ oceny tej wielkosci budzi odwage zwie-
rzecia. Zywa jest instynktowa tendencja do powiekszenia swej ob-
jetosci, nawet pozornie przez potgczenie sie Sciste z gromada;
gromada daje jednostce wieksze gwarancje bezpieczenstwa. Swiat
wplywa na zywy organizm zwierzecy tak, jak na miodego czto-
wieka — twierdzg Drowie Menzlowie i wykazujg pewne niepra-
widtowosci u zwierzat, do ktérych moznaby zastosowac technike
psychologji indywidualnej. Dziat specjalny poswiecony jest peda-
gogice leczniczej — ,,Heilpadagogik®”. Nauczycielka Marja Polony
opisuje budzenie sie zdolnosci kontaktu i wspotzycia z innymi
u swojej trzyletniej corki i wskazuje na wazno$¢ zasady uzytecz-
nosci w zwigzku z rozbudzeniem zainteresowan u dziecka. Analize
poczucia matosci i jego przemian u dziecka przeprowadza pani
Dr Friedmann; podobnej analizy dokonywa tez na 17-letniej ucze-
nicy, podajgc w formie dzienniczka charakterystyczne momenty
przemiany catego stylu zycia. (Heilpdd. 59—67) i ,Beitrag zur
padagogischen Menschenkenntniss® 129—143). W ,,Heilp4dagogik*
nastepnego zeszytu miesci sie historja nieszczesliwego chtopca, kto-
rego bijg w domu poprawy 1 dziecka, ktore zatracito odwage i na-
dzieje; pokutuje w tych artykutach ton literacki i nuta senty-
mentu (144 —150).
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Zashugujg tez na uwage artykuly, dotyczace wplywu sztuki
na wychowanie. Bauermeister pisze o zagadnieniu zdolnosci w sztu-
kach plastycznych str. 108 i nn., Dr Deutsch o zadaniach wycho-
wawczych w nauce gry na fortepianie, str. 47 i nn.

Artykut ,Romantiker und Klassiker* Blocha zajmuje sie pro-
blemem typéw psychologicznych i ich znaczenia dla przysziej
twaorczosci.

Inne artykuly tylko luznie tgczg sie z problemami wychowania.
(Problem samobojstwa, genezy chordb niepsychicznych na tle psy-

chicznem i t. p.). L. Langhol
, Z.



KRONIKA

TRZECI KONGRES SWIATOWEJ FEDERACII ZWIAZKOW
PEDAGOGICZNYCH W GENEWIE

W dniach od 25 lipca do 4 sierpnia b. r. odbywaly sie w Ge-
newie obrady trzeciego kongresu Swiatowej Federacji Zwigzkdw
Pedagogicznych (World Federation of Education Associations).

Swiatowa. Federacja Zwigzkow Pedagogicznych powstata w San
Francisco w lipcu 1923 r. Kiedy bowiem po wojnie Swiatowej od-
czuwano potrzebe przedyskutowania waznych zagadnien ogolno-
ludzkich na terenie mniej burzliwym, niz ten, ktory wytwarzajg
zagadnienia polityczne, socjalne i religijne, kiedy z tylu stron do-
magano sie wyplenienia z serc ludzkich nienawiéci, a zastgpienie
jej duchem pojednawczym i daznoscig do sprawiedliwosci, Zwigzek
Pedagogiczny Stanéw Zjednoczonych (National Education Associa-
tion) powotat w lipcu 1923 r. do San Francisco kongres pedago-
giczny, na ktdry przybyli przedstawiciele 60 panstw. Wynikiem
obrad kongresu byto powstanie statej organizacji miedzynarodowej:
~Swiatowe] Federacji Zwigzkéw Pedagogicznych®.

Jako naczelne zadania Federacji ustalono:

~Stwarza¢ zwigzki przyjazni i dobrej woli miedzy naro-
dami;

budzi¢ na catym Swiecie bezwzgledne poszanowanie praw
i przywilejow wszystkich narodéw, bez rdznicy ras i religij;

szerzy¢ zyczliwg ocene wihasciwosci, charakteryzujacych
ludzi innych narodéw i innych ras;

staraC sie w podrecznikach szkolnych o Sciste informacje
i objektywne podawanie faktow;

rozwija¢ w sercach miodziezy poczucie etyki miedzyna-
rodowej ;

podkresla¢ wszedzie na Swiecie i we wszystkich szkotach
jednosé rodzaju ludzkiego i absurdalno$¢ wojny;

rozwija¢ ducha pokoju tgcznie ze szczerym patrjotyzmem,
polegajacym raczej na mitosci ojczyzny, niz na nienawisci do
innych narodow*.

Dazno$ciami temi Federacja slala si¢ powaznym wspdtczynni-
kiem w pracach Ligi Narodéw, ternbardziej ze idee swoje stara sie
wszczepic w wychowawcow przysztych pokolen.
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Prezesem Federacji jest dr. Augustus O. Thomas z Augusty
w Stanie Maine U. S. A., wiceprezesami: Kanadyjczyk Harry Chanes-
worth, Chinczyk P. W. Kuo i Anglik Fred. Mander; sekretarzem
Charles H. Williams z Kolumbji w Missuri; skarbnikiem E. A. Hardy
z Toronto w Kanadzie.

Do szerszego wydziatu (Board of Directors) zlozonego z 14
cztonkéw, nalezg oprocz Amerykan reprezentanci Chin, Indyj, Ja-
ponji, a z europejskich narodowosci: Anglicy, Irlandczyk i Niemiec.

Komitet organizacyjny kongresu w Genewie ztozony byt z 30
0s6b ; przewodniczyt mu znany psycholog, Piotr Bovet, profesor
Uniwersytetu genewskiego, dyrektor Miedzynarodowego Biura Wy-
chowania w Genewie. Poszczeg6lne funkcje organizacyjne rozdzie-
lono miedzy 6 komitetow (finansowy, wystawowy, mieszkaniowy,
prasy, recepcyjny i specjalny komitet pan).

Program kongresu zapowiadat uczestnikowi 10 dni wypetio-
nych po brzegi zagadnieniami réznorodnej tresci. W godzinach ran-
nych, od g. 8—12, obradowaly sekcje, od ¢g. 14 komitet Herman-
Jordan, o g. 17 odbywaty sie na plenarnych posiedzeniach pre-
lekcje o charakterze bardziej ogdlnym, wieczor zebrania_ towarzy-
skie, teatr i inne, umozliwiajace swobodng, osobistg wymiane mysli
miedzy przedstawicielami réznych kontynentdw.

Wieczorem 25 lipca patac Eynard, otoczony zielenig pieknego
parku Cours des Bastions, zgromadzit w swych salach réznobar-
wny zespdt wychowawcow z catego Swiata, podejmowanych go-
Scinnie przez miasto Genewe. Na tle wieczorowych strojow pan
i czarnego stroju pandw, jak egzotyczne kwiaty, pociggaty oko
smukte Hinduski o hebanowych splotach i duzych mrocznych oczach,
w bordowych dhugich szatach obramowanych ziotem, oraz drobne
uSmiechniete Japonki — istne motyle w swych bogato haftowanych
kimonach i skrzydlatych kokardach. Jasnoniebieskie, zote i czer-
wone zawoje mezczyzn stanowity zywy kontrast do ich brunatnych
twarzy i czarnego wizytowego stroju najnowszego europejskiego
kroju. Specyficzng grupe tworzyli Chifnczycy i Japonczycy, drobni,
ruchliwi, niektérzy w chinskich strojach, chociaz juz bez warkoczy.

Barwnos$¢ ras i strojow powiekszaty réznokolorowe wstgzeczki
u butonjerek, czerwone, niebieskie, zote i zielone, oznaczajgce
jezyki, ktoremi sie kazdy umie postugiwaé. Silng przewage wyka-
zywat kolor czerwony, jezyk angielski, ktérym postugiwaty sie
oprdcz Anglikéw i bardzo licznych Amerykan wszystkie omal
grupy zamorskie. Skromniej reprezentowany, ale jednak uwzgled-
niany byt jezyk esperanto — Kkolor zielony. Spojnie tego konglo-
meratu ras i narodéw stanowili Szwajcarzy, ktorzy dzieki swej
serdecznej prostocie i fatwosci towarzyskiej doskonale spetniali role
gospodarzy.

Drugie zebranie towarzyskie, urzadzone réwniez przez wadze
municypalne Genewy, odbyto sie 26 lipca w sali komunalnej Plain-
palais przy mitych dzwiekach szwajcarskich piosenek, wykonanych
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przez meski chdr genewski. Reszte wieczorow wypetniaty produkcje
uczniéw Instytutu Dalcroze’a, przedstawienia teatralne oraz wy-
Swietlania filméw naukowo-szkolnych, ws$rdéd ktérych znalazly sie
i polskie (gimnazjum im. Batorego w Warszawie, przedszkola war-
szawskie i szkota w puszczy Marjanskiej).

Na sesjach plenarnych, nie przewidujacych dyskusji, przema-
wiali do uczestnikow kongresu wybitni przedstawiciele roznych
kierunkéw myslowych. Dominujacg nute stanowity stowa dra Aagu-
stusa Thomas, wypowiedziane w zagajeniu obrad, iz ,,najwazniej-
szym problemem, ktéry pragnie rozwigza¢ ludzko$¢ w chwili obec-
nej jest — harmonijne i przyjazne wspotzycie narodéw, w ktérem
kazdy naréd przyczyniatby sie do dobra wszystkich. Zadaniem
zjazdu pedagogicznego jest szukanie takiego wychowania, ktore
mogtoby usungé wzajemne obawy i brak zaufania miedzy naro-
dami, a wraz z niemi animozje socjalne i uprzedzenia religijne®.
Prelekcje i dyskusje wykazywaty wyraznie, iz to wspolne zatoze-
nie nie pocigga wcale za sobg w konsekwencji stosowania tych
samych systeméw wychowawczych w wszystkich czesciach Swiata,
ale ze poznanie i zgtebienie roznych systemow pozwoli na wy-
tuskanie z nich najistotniejszych wartosci i na nawigzanie nici
przyjazni i braterstwa miedzy wychowawcami i wychowankami
wszystkich czesci Swiata.

Inauguracyjne przemdwienie na temat miedzynarodowego wy-
chowania (The International Aspect of Education) wygtosit profesor
Uniwersytetu w Oxfordzie, Gilbert Murray, wykazujac, iz nie
wystarcza umie¢ sobie radzi¢ w Swiecie, a nawet by¢ pozytecznym,
lecz jako podstawe dziatania nalezy zdobywac statos¢ przekonan,
wzbudza¢ w sobie dagznosci wyzsze i lepsze i oddaC sie w stuzbe
jakiej$ idei. Internacjonalizm, zdaniem jego, nie moze by¢ bezpo-
srednio wszczepiony ani przez podroze, ani przez znajomos¢ obcych
jezykdw; moze on wyrds¢ na podiozu uprawiania wspélnych kie-
runkéw naukowych, czy to studjéw starozytnosci, czy wiedzy
przyrodniczej. Specjalizacja w nauce sprowadza Scisty kontakt
z uczonymi catego Swiata i stwarza przyjaznie i kolezenstwa o spe-
cyficznym charakterze miedzynarodowym.

Najsilniejszym moze momentem kongresu byto przemdwienie
p. Alfreda Thomas, dyrektora Miedzynarodowego Biura Pracy
(Bureau International de Travail, B. I. T.) w Genewie. Niski, krepy,
0 bystrem oku i czarnej, lekko siwiejacej brodzie, typowy plebe-
jusz, obdarzony ognista, wyrazistg swadg, wybitny znawca stosun-
kéw socjalnych catego $wiata, apelowat w goracem przemdwieniu
do wychowawcow wszystkich ras i narodéw, by zechcieli zrozu-
mie¢ wazno$¢ celow, jakie sobie stawia M. Biuro Pracy i chcieli
wysitkiem swym poprze¢ jego daznosci. Pokdj Swiata nierozerwal-
nemi weztami taczy sie z rozwojem demokracji. Demokratyczna
organizacja spoteczna nie moze sie obejs¢ bez inteligentnej wspot-
pracy wszystkich. Jezeli wysitkom M. B. P. w obronie cztowieka
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przeciw wybujatosci przemystu udato sie w wielu panstwach wy-
jedna¢ dla robotnika o$miogodzinny dzieh pracy, ochrone pracy
kobiety i dziecka i inne, to kazda nowa zdobycz socjalna otwiera
nowe dziedziny pracy. Dla robotnika, przykutego przez 8 godzin
dziennie do jakiejs mechanicznej, bezmysinej pracy, czas wolny
musi byC zapetniony jaka$ treScig zyciowa. TresC ta nie jest obo-
jetna dla rozwoju panstwa demokratycznego, dla rozwoju ludzko-
sci, dla idei pokoju powszechnego. | tu wiasnie rozpoczyna sie
wspOtpraca wychowawcoéw catego $wiata z M. B. P. Najwyzszem,
ale tez najtrudniejszem zadaniem wychowania wspdtczesnego jest —
znalez¢ sposéb prowadzenia robotnika, zaledwie wyzwolonego
Z wiez6bw nadmiernej pracy i nedzy zyciowej, nieufnego, nasta-
wionego krytycznie, ku jakiej$ wyzszej idei, na ktére] moégthy
fundowaC swoja koncepcje zycia spotecznego, swych praw i obo-
wigzkow.

Nie spetni wychowanie catego swego zadania, jezeli tylko
usprawni wychowankéw do walki o byt; postep materjalny musi
by¢ uzupetniony wiarg w inne wartosci, a wiara ta musi wzbudzi¢
w robotniku przekonanie, iz ludzko$¢ czekajg wyzsze zadania, iz
dazy do wyzszych celow.

Uzupetnieniem wywodow p. Alberta Thomas byto przemdwie-
nie p. Gertrudy B&u mer, delegatki rzadu niemieckiego do
jednej z komisyj Ligi Narodéw. Poruszyta ona walke konkurencyjng
panstw na polu ekonomicznem, ktdra z koniecznosci dla producii
poswieca cztowieka. Naukowa organizacja pracy poteguje spraw-
no$¢ fizyczng i intelektualng, ale pomija wartosci kulturalne, nie
troszczy sie o czlowieczenstwo, o humanitas, przekazang nam
przez Kkulture facinska, pielegnowang w szkotach ogolnoksztatcacych,
za malo uwzgledniang lub catkiem pomijang w szkotach dla mio-
dziezy rekodzielniczej. Walki tych dwoch tendfencyj, materjalnej
i kulturalnej, nie wolno wygrywa¢ na rzecz pierwszej, poniewaz
i szkota zawodowa musi rozbudza¢ daznosci do wyzszych ideatow
i podnosi¢ przez to wartosci zyciowe.

Odmienny charakter miato przemdwienie profesora Arcari,
rektora Uniwersytetu w Fryburgu, ktéry swa mistrzowska wymowa
wyczarowat przed dusze stuchaczy, oddanych kazdg myslg po-
trzebom chwili biezacej, wspaniaig posta¢c Dantego, kreslac na
tle Boskiej Komedji stosunek mistrza do szkoly i swego nau-
czyciela.

Ciekawy obraz tendencyj i ideowego podktadu szkoty japon-
skiej skredlit hr. Hirotaro Hayshi, przewodniczacy Japonskiego
Towarzystwa Pedagogicznego.

Dr. Pawet Monroe, dyrektor Miedzynarodowego Instytutu
przy Uniwersytecie w Kolumbji, poruszyt zagadnienie zmagan sie
kultury zachodu i wschodu w Chinach, Indjach i na Filipinach-
w Turcji i Rosji, zachecajagc do rozwazenia problemu: ,jaka nam
z tego nalezy wyciagna¢ nauke®.
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Dwie sesje popotudniowe byly przeznaczone na przemoéwienia
oficjalnych przedstawicieli réznych panstw. Prelegenci
w krotszych lub dtuzszych przemoéwieniach charakteryzowali roz-
woj szkolnictwa lub idei pedagogicznych w swojej ojczyznie. Nu-
zace dla stuchaczy byly przemowienia obfitujgce w daty staty-
styczne lub w szczegGty organizacyjne. Szczere i zywe oklaski
zyskato przeméwienie przedstawiciela Polski p. S. Szu-
rngna, profesora Uniwersytetu Jagielloriskiego, ktory w zwieztych
stowach oswietlit z psychologicznego punktu widzenia gteboka
przemiane, jaka zaszta po wojnie w duszy dziecka polskiego. —
W dobie niewoli kazde polskie dziecko wzrastato w uczuciu zalu,
a nawet nienawisci do tych, ktorzy odebrali mu jego ojczyzne
i dazyli do wyplenienia w nim uczu¢ narodowych. Od chwili od-
zyskania ojczyzny dusza polskiego dziecka wyzbyfa sie uczu¢ nie-
checi i zalu do zaborcdw, zastepujac je uczuciem zyczliwosci dla
innych narodéw, ktére cechuje dusze polska i dzieje Polski.

Zagadnieniami bardziej szczegbtowemi zajmowaly sie sekcje.
Bylo ich 19, kazda obradowata trzykrotnie nad nastepujacemi pro-
blemami . Dom i szkota, wychowanie fizyczne, wychowanie pra’
ktyczne, zwiazki nauczycielskie, wspotpraca miedzynarodowa, przy-
gotowanie nauczycieli, dziecko trudne, wychowanie wiejskie, wy-
chowanie przedszkolne, zblizenie socjalne przez wychowanie, wy-
chowanie a prasa, bibljotekarstwo miedzynarodowe, od szkoty do
warsztatu, nauczanie elementarne, $rednie i wyzsze, ksztatcenie
dorostych, analfabetyzm.

Przy réwnoczesnych obradach kilku sekcyj (zazwyczaj 9)
trudno bylo o wybor, trudno tez uwypukli¢ chocby tylko idee
przewodnie, jakie wytaniaty sie przy wspotpracy tylu r6znorodnych
ras i kultur o tak réznych warunkach rozwoju, stosunkach poli-
tycznych i socjalnych.

Najburzliwsze dyskusje wywotywato w niejednej sekcji zagad-
nienie wspotdziatania domu i szkoty, rozdziatu kompetencji
oraz zakresu odpowiedzialnosci tych dwoch Srodowisk w kwestji
wychowawczej. Niezaprzeczona konieczno$¢ zgodnej wspotpracy
tych dwoéch czynnikéw zostata zadokumentowana w Stanach Zje-
dnoczonych przez stworzenie organizacji, liczacej 1,279.000 czion-
kéw, rodzicow i nauczycieli, oraz przez Miedzynarodowa Federacje
Wspotpracy Domu i Szkoty. Zywsze zainteresowanie budzity: sekcja
wychowania wiejskiego, w ktérej starano sie rozwigza¢ drogg wy-
chowania i nauczania problem wyludniania sie wsi na rzecz mia-
sta, sekcja wychowania dzieci anormalnych, wychowania praktycz-
nego, walki z analfabetyzmem, oraz zagadnienie: szkota a spo-
teczenstwo.

Znaczenie prasy dla spopularyzowania idei wychowania
pacyfistycznego ujat w pieknem przemoéwieniu przewodniczacy
sekcji Don Antonio Michavila y Vila. Ludy — mowit — pragna
pokoju ; sama mysl o powrocie Czarnego Rycerza Wojny wywotuje

Chowanna. 22
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w nich drzenie. Byly one S$wiadkiem zdeptania praw, wierzen,
ideatow politycznych i instytucyj, ktére nie wykazaty dos¢ sity,
aby pokona¢ instynkt wojenny ludzkosci; teraz, gtosem petnym
trwogi zwracajg sie do szkoty, domagajac sie od niej naprawy mo-
ralnej czlowieka, ktdraby umozliwita zyczliwos¢ powszechng i za-
pewnita pok6j miedzy narodami. Pokéj spoteczny i miedzynarodowy
musi byC¢ poprzedzony zwyciestwem ideatu szkoty, a zwyciestwo
to tylko wtedy bedzie mozliwe, kiedy nawigzg sie serdeczne wezly
miedzy szkotg a szerokiemi rzeszami ludu. Warunkiem tej faczno-
$ci jest wojujgca wiara w ostateczny triumf wychowania, ale réw-
niez — powszechna i stata propaganda. Moze jej dokonaC przede-
wszystkiem prasa codzienna, $wiadoma swej waznosci dla funkcyj
spotecznych. Totez sfery wychowawcze powinny zapewnia¢ sobie
wspOtprace prasy w jak najszerszej mierze.

Rzetelng pracg i doskonale okreSlonym programem prac moze
sie poszczycic sekcja biblioteczna pod przewodnictwem
p. Heleny Radlinskiej z Warszawy. Aby zrozumie¢ jej zna-
czenie, trzeba sobie zdaC sprawe z waznosci roli, jaka odgrywa
bibljoteka w szkotach amerykanskich oraz w nowych metodach
nauczania, opartych na indywidualnej pracy ucznia. Jej znaczenie
w wychowaniu pozaszkolnem okreslit trafnie podczas obrad sekre-
tarz Zwiagzku Bibljotekarzy amerykanskich z Chicago, p. C. Milian,
stwierdzajac, ze ,dla mezczyzny i kobiety, dla chiopca i dziew-
czyny, ktorzy opuscili szkote, bibljoteka i czytelnia mogg staC sie
najlepszym srodkiem samoksztatcenia i samowychowania“. Profesor
Bo vet omawiat sprawe miedzynarodowego rocznika pedagogicz-
nego i miedzynarodowej bibljografji pedagogicznej. Dyskutowano
rowniez nad udostepnieniem dzieciom wszystkich narodéw arcydziet
literatury dzieciecej, nad sprawa ksztatcenia pracownikéw dla bibljotek
dzieciecych przez wymiane bibljotekarzy i praktyke w obcych bibljo-
tekach. P. Guttry z Warszawy data obraz prac nad bibljotekami
dzieciecemi pozaszkolnemi w Warszawie, a p. Oderfeld zwieZle
informowata o pracach nad Atlasem Kultury Powszechnej. W zy-
wym wykladzie dat profesor Uniwersytetu w Lozannie Rubakin
zwiezlg synteze swej dtugoletniej pracy nad bibljo-psychologja
dzieci i dorostych, charakteryzujac oryginalnie czytelnictwo mio-
dziezy w Swietle swych badan. Trzy tabele okreSlaty typy psy-
chologiczne czytelnikbw oraz odpowiedni podziat zbioréw biblio-
tecznych wedtug tych typdow.

Wspotpraca Polski w innych sekcjach przedstawiata sie wcale
powaznie.

Sekretariat w sekcji — od szkoly do warsztatu — prowadzita
p. dr. Lucja Schmidt, delegatka rzadu polskiego przy Miedzy-
narodowem Biurze Pracy w Genewie. W sekcji wychowania fizycz-
nego wygtosita referat p. W. Prazmowska z Warszawy, a w se-
kcji wychowania przedszkolnego p. Jetkiewiczowa odczytata referat
niecbecnej p. Zukiewiczowej.
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Nie brakito polskiej wspdtpracy w Komitecie ,,Herman-Jordan®,
mozolagcym sie nad ustalaniem drog i $rodkéw dla miedzynarodo-
wej pacyfistycznej pracy wychowawczej. Reprezentowala jg tam
sczynnie ks. RadziwiHowna.

Nalezy sie jeszcze kilka stow miedzynarodowej Wystawie
Pedagogicznej, umieszczonej w ogromnym Patacu Wystawo-
wym, ktorego budowe wykanczano pospiesznie, aby go oddaé
w ustugi kongresu. Na szerokiej galerji, okalajacej ogromng sale
na wysokosci pietra; urzadzono 150 dziatek, oddajac je na ustugi
roznym instytucjom, ktore pozostajg w tgcznosci z miedzynaro-
dowg pracg wychowawcza.

Mysl przewodnia wystawy wyszta od ,,Komisji Miedzynarodo-
wej dla Materjatow Dydaktycznych®, stworzonej przy Miedzynaro-
mdowem Biurze Wychowania. Komisja ta zastanawiata sie na zjezdzie
w Brukseli 6 kwietnia 1928 r. nad og6lnie odczuwanym brakiem
materjatdw dydaktycznych uniemozliwiajgcym rozw6j nowych me-
tod, ktére domagajg sie od ucznia bystrej obserwacji, tworzenia
na jej podstawie wiasnych sadéw i konstruktywnego wypowiada-
nia sie. Postanowiono tam skoncentrowaC na razie wysitek mie-
dzynarodowy na stworzeniu Atlasu Kultury Powszechnej.

Zasadniczemi wytycznemi byly: przewaga grafiki nad tekstem
i ruchomos$¢ poszczegblnych tablic Atlasu.

Aby zapozna¢ sfery wychowawcze z samg ideg Atlasn i za-
checi¢ je do wspdipracy, Komisja postanowita z okazji Kongresu
urzadzi¢ wystawe pomocy dydaktycznych, ktore mogtyby dostar-
czyC materjatdbw odpowiednich do Atlasu. Zaproszono panstwa
i poszczegolne instytucje do dostarczenia eksponatow chocby tylko
fragmentarycznych lecz typowych dla mysli przewodniej wystawy.
Wybrane eksponaty maja stanowi¢ wraz ze zbiorami, przeniesio-
nemi z brukselskiego Mundaneum do Genewy, zaczgtek Miedzy-
narodowego Muzeum Nauczania (Musée mondial de I'Enseignement)
jednej z pieciu instytucyj Swiatowej Civitas. (Cztery inne — to
Liga Narodow, Migdzynarodowe Biuro Pracy, Migdzynarodowy Insty-
tut Higjeny i Miedzynarodowy Bank). Glowna rola przypadia w tej
pracy Belgji i Polsce ze wzgledu na gtéwnych inicjatorow Atlasu,
profesora Otlet z Brukseli i p. Oderfeld z Warszawy.

Zywe zainteresowanie budzit ws$rdd polskich eksponatow gra-
fikon historycznego rozwoju Polski, przedstawiajgcy w pomystowem
ugrupowaniu rozwoj terytorjalny Polski tacznie z rzadami dynastyj
i z zanikaniem wiadzy ksigzecej na rzecz wiadzy narodu. Dla
wielu obcych byto to zupeing rewelacjg. Grafikon powstania listo-
padowego ilustrowat przy zwieztem wyjasnieniu stownem wazng
role, jaka odegrata Polska na arenie wypadkow europejskich w la-
tach 1830 i 1831.

Niemniej interesujacy byt szereg barwnych map Polski, cha-
rakteryzujacych geograficzne i ekonomiczne stosunki, na ktore

22~
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przyktadano mape gestosci zaludnienia, wykonang na kalce; kom-
binacja ta bez stow wyjasniata problem zaludnienia Polski.

Belgijskie eksponaty dawaty w graficznem przedstawieniu ewo-
lucje zycia ekonomicznego $wiata, ewolucje Srodkow transportowych,
ubloréw i t. p.

Ogromny wysitek wihozony w zdobycie i ugrupowanie ma-
terjatow byt poparty zebraniem, na ktérem profesor Otlet wyjasniat
pomyst Atlasu i formy urzeczywistnienia. Niestety wadliwa i nie-
przemyslana w szczegOtach organizacja kongresu uniemozliwita
liczniejsze zebranie uczestnikdw i unicestwita tem samem dosko-
natg sposobnos¢ szerzenia drogg zywego stowa tego dobrze pomy-
$lanego i pozytecznego zamierzenia.

Eksponaty polskie i belgijskie omal w catoéci przeznaczono do
powstajagcego Muzeum Nauczania.

Duzem zainteresowaniem pedagogow cieszyta sie wystawa
rysunkéw, ktora dawata konkursem wybrane najlepsze prace
ucznidw, dokonane jako ilustracje do znanych tez, ogtoszonych
przez Deklaracje Genewska w maju 1923 r.%

Znalazly sie tam i prace polskiej miodziezy odznaczone na
konkursie.

Niematg atrakcje wystawy stanowita bibljoteka najnowszych
wydawnictw pedagogicznych, zgromadzonych przez ksiegarnie
Langa w Berriie, oraz wystawa ksigzek i nowszych wydawnictw
ilustrowanych dla dzieci. Polske w pierwszym dziale reprezento-
wata tylko firma Arcta. Szkoda, ze nie zainteresowaly sie tem inne
ksiegarnie, chocby ze wzgledow propagandy polskiej ksiazki zagra-
nicg. W dziale ksigzek dziecigcych polska bibljoteczka i polskie
wydawnictwa uzyskaly nienajgorsze miejsce wsréd wielu innych
nagromadzonych z calego Swiata.

Barwnie i interesujgco przedstawiaty sie dziatki $rodkéw dy-
daktycznych dostosowanych do nowych metod, wystawa Czerwo-
nego Krzyza Miodziezy, Pomocy dzieciom, Ochrony wieznidw i tylu,
tylu innych instytucyj spotecznych, niosigcych pomoc dziecku,
wspbtpracujacych wraz z szkolg nad urobieniem nowego cztowieka.

Przeglad prac kongresu, chocby tylko pobiezny, daje w sumie
obraz wielkich wysitkdw Swiata pedagogicznego, zmierzajgcych do
skrystalizowania celéw, jakie nasuwajg pracy pedagogicznej wielkie

") i. Dziecko powinno mie¢ mozno$¢ rozwoju normalnego zaréwno
pod Wzgledem flzi/cznym jak umystowym.

2. Dziecko gtodne powinno by¢ nakarmione; dziecko chore powinno
by¢ pielegnowane; dziecko niedorozwinigte nalezy otoczy¢ opieka; dziecko
wykolejone nalezy sprowadzi¢ na dobrg droge ; sierocie 1 dziecku opuszczo-
nemu nalezy dac¢ przytutek i pomoc.

3. Dzieckd powinno najpierwsze otrzyma pomoc w czasie niedostatku.

4. Dziecku nalezy da¢ mozno$¢ zapracowania na zycie i nalezy je
chroni¢ od wszelkiego wyzysku.

0. Nalezy w dziecku rozwija¢ gotowos¢ stuzenia braciom najlepszemi
swemi zaletami.
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przewroty dokonane omal w wszystkich dziedzinach zycia ludz-
kiego po wielkiej wojnie. Uczestnictwo w takim kongresie, ze-
tkniecie sie z ludZzmi catego Swiata, pozwala wyraznie odczuc
zblizenie sie kontynentéw do siebie i powstawanie nowych mie-
dzynarodowych probleméw, ktérych pedagog nie bedzie mégt po-
mingé w swej pracy zawodowej, jezeli chce dotrzyma¢ kroku
postepowi.

Zebranie syntetyczne wynikow prac kongresu i podporzadko-
wanie ich pod jakas idee naczelng bytoby stanowito godne zakon-
czenie wysitkow poszczegdlnych grup. Niestety nie doszto do tego.
Wobec niczem niewyjasnionego przyspieszenia o jeden dzien sesji
koricowej i po$piesznego tempa w uchwalaniu rezolucyj nie znale-
ziono nawet czasu na stowa uznania dla prac i daznosci Ligi Na-
rodow i na oSwiadczenie gotowosci wspotdziatania z nig rzesz
nauczycielskich w realizowaniu jej idei przewodnich. Moze odrobi
to kongres nastepny, ktory ma sie odby¢ w ktérems$ z miast uni-
wersyteckich amerykanskich w roku 1931. W. Bobkowska.

Z MIEDZYNARODOWEGO KONGRESU LIGI NOWEGO
WYCHOWANIA W HELSINGOR

Helsingdér (Elseneur), stynny i stary port dunski, lezacy nad
Sundem i Kattegatem, miasto Hamleta, petne legend i legendarnych
pamigtek po krdlewiczu duniskim, obecnie przemite miejsce wypo-
czynkowe zamienito sie w dn. od 8—21 sierpnia biezacego roku
w miasto Kongresu Ligi Nowego Wychowania, gromadzac w swych
domach, na dziedzincu Kronborgu podczas otwarcia Zjazdu, a po-
Zniej na wyktadach w olbrzymiej sali zamkowej ponad 2.000 ludzi
prawie wszystkich ras (z wyjatkiem Murzyndw) | narodéw (z wy-
Jatkiem Rosjan).

Temu zbiorowisku, ztozonemu z wielkich i znanych, matych
lub nieznanych ludzi patronowali w Komitecie Zjazdu przedstawi-
ciele rzadow krajow Skandynawskich i dtugiemi mowami otwierali
Kongres w Kronborgu przez usta: prezesa ministrobw p. Stauninga,
p. Fr. Borgbjerga, ministra edukacji w Danji, dr. Ch. Lindskoga,
ministra wychowania w Szwecji i p. S. M. Hasunda, ministra wy-
chowania w Norwegji. W Helsingborgu w ,,dniu szwedzkim“ byt
obecny na $wiecie sportowem miodziezy, zorganizowanem dla Kon-
gresu i w Ratuszu podczas powitania nastepca tronu szwedzkiego
z matzonka, co wobec kultu dla kréla i jego rodziny w krajach
skandynawskich jest zaszczytem nielada.

Celem Kongresu byto dziecko i sprawa nowej szkoty, tworzo-
nej dla dziecka przedewszystkiem, o metodach pracy, przystosowa-
nych do zmienionych warunkéw nauczania i wychowywania.

Przeto, w przeciwienstwie do innych obrad nauczycielskich,
Kongres w Helsingér odbywat sie pod katem korzysci dziecka,
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wyzyskiwat jako materjat prace i pomysty dzieci, a nawet utwo-
rzyt w swem fonie sekcje wychowankow nowej szkoty, w ktorej
brata udzial miodziez i dzieci w niej wychowane, oraz na jednym
z kursow omawiat Metode Projektéw, t. zn. system uwzglednienia
w wychowaniu i nauczaniu pomystow wychowankdéw w znacznym
stopniu.

_ p_W zwigzku z tern na Kongresie omawiano nastepujace zagad-
nienia:

a) W grupach: Psychologia indywidualna i typy psycholo-
giczne : Dr Adolf Ferriere (Szwajcarja).

Zna*czenie metody testow: Dr Virgil E. Dikson (Kalifornja).

Dziecko trudne: Hr. P. Hogstrom (Danja).

Praktyka szkoty nowej: A. Mr. J. Lynch (Anglja) — Hr. O,
Egeberg (Danja) — B. Dr Lucy Wilson (Stany Zjedn.) — Dr Fritz
Karsen (Niemcy).

Wychowanie mas: Dr Randall J. Condon (Stany Zjedn.)

Szkota macierzyriska, ogrody dzieciece i klasy elementarne:
Dr Mary Reed (Stany Zjedn.) — Mme Alice Coivault (Francja).

Wychowanie dorastajacej miodziezy : Hr. Anders Vedel (Danja).

Wyrazanie sie tworcze przez sztuke: Dr Leo Weismantel
i Dr Elzbieta Rotten (Niemcy).

Grupa muzyczna: Mrs Satis Colemann (Stany Zjedn.)

Wychowanie rodzicéw i dziecka w rodzinie: Mrs A. H. Reeve
(Stany Zjedn.) — Dr Paul Dengler (Austrja).

Przygotowanie nauczycieli: Dr T. Aleksander (Stany Zjedn.) —
Mme Maucourant (Francja).

Filozofja nowego wychowania:

Wychowanie jako czynnik miedzynarodowego porozumienia:
Mr Sydney Herbert (Wales) — pani T. Dangaard (Danja).

Dziecko i religja: Dr Basil Yeaxlee (Anglja) — Mr E. Caven
(Anglja) — Mrs S Lyon Fahs (Stany Zjedn.)

Odrodzenie szkoty i odbicie tego na Srodowisku spotecznem:
Dr Jozef K, Hart (Stany Zjedn.) — Mme A. Jouenne (Francja).

Wychowanie seksualne: Mr Newell Edson (Stany Zjedn.) —
Mrs. Sidonie M. Gruenberg (Stany Zjedn.)

h) Na kursach:

Badanie programoéw szkolnych: Dr Harold Rugg (Stany Zjedn.)

Metoda Montessori: Dr Marja Montessori (Wiochy).

Metoda Decroly’ego: Dr Ovide Decroly (Belgja).

Plan Daltoniski: Miss Helen Parkhurst (Siany Zjedn.)

Technika Winnetki: Miss Marion C. Carswelt (Stany Zjedn.)

Metoda Projektéw: Mr. Bourton Paul Towler (Stany Zjedn.)

Whptyw podswiadomosci na rozwoj indywidualny : Dr P. Pfister
(Szwajcarja).

Rytmika: Frau C. Baer-Frissell (Niemcy) — Frk. M. Pontan
(Finlandja).
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Wymowa w chdrze: Miss Marjorie Cullan (Anglja).

Wystawy réznych krajow ilustrowaty stowo mowione, dawaty
przeglad dorobku pracy. Byly wiec wystawy: szwedzka, dunska,
norweska (przewaznie robdt i slojdu), totewska, amerykanska i nie-
miecka, gdzie byly sale rzezb z mydia bardziej udatnych niz z pla-
steliny, szwajcarska, wegierska, austrjacka, zmieniane co kilka dni,
a obok tego wystawy metod: Montessori, Decroly, Winnetka, Me-
tody projektow”.

(Szkoda, ze nie bylo polskiej wystawy, ktéra przed dwoma
laty w Locarno miata by¢ bardzo udana).

Obok wystaw filmy unaoczniaty doskonale prace nowej szkoly.
Na wyroznienie zastugujg nastepujace zdjecia: szkota leSna, szkota-
ogrod Geheeba w Odenwaldzie pod Berlinem, kilka reakcyj matego
dziecka (obserwacje ojca wedtug systemu Decroly’ego) : przypatry-
wanie sie pracy ojca w budowie piramidy, powt6rzenie tej pracy,
tworzenie nowych sposob6w budowania, znudzenie sie i szukanie
czego$ nowego, miesigc spotecznej pracy dzieci i rodzicow w szkole
Parkera w Chicago, pracujacej wedtug metody projektow.

W szkole tej miesigc przed Bozem Narodzeniem w godzinach
przeznaczonych na przedmioty techniczne przedewszystkiem pra-
cuje miodziez zbiorowo na masowem przygotowaniu zabawek na
dary Swigteczne dla ubogich dzieci. Wieczorami rodzice pomagaja
w tej pracy, a potem dobroczynne instytucje zabierajg dary. Cho-
dzi tam o sprawno$¢ zbiorowej i masowej produkcji, no i o celo-
wos$C tej pracy: dary dla drugich.

Filmy zas K&t Miodziezy Czerwonego Krzyza oddadzg wiele
ustug przy wychowaniu ludzi do braterstwa narodow, pokazujac
dorobek pracy kulturalnej w catym Swiecie, np. rozw6j komuni-
kacji, pomoc wzajemng ws$rdd miodziezy i starszych, poznawanie
doktadne innych krajéw przez korespondencje zapomocg albumow.
(Po kazdym filmie Dr Viola, generalny sekretarz Czerwonego Krzyza
w Austrji, otwierat dyskusje nad zaletami i wadami filmu).

Zwiedzanie szkot, uniwersytetow ludowych i ogrodéw szkol-
nych mogto najbardziej naocznie poda¢ pewne zdobycze pedago-
giczne.

Niestety nie byto szk6t nowego typu: w Kopenhadze zwiedzi-
lisSmy (szkoty dunskie zaczynajg nauke 15 sierpnia) jedng olbrzy-
mig szkole (przedszkole, szkota powszechna i Srednia), gdzie tylko
w jednej klasie prowadzono lekcje historji i literatury wedtug Dal-
ton-Planu. Nowocze$nie pomyslane sg ogrody szkolne w Kopenha-
dze i Sztokholmie, gdzie obok dziatek dzieci jest ogrod roslin po-
trzebnych do nauki w szkole. Nie sg to jeszcze szkoty-ogrody, ale
jest to znaczny krok naprzdd w zwigzaniu nauki przyrody z ogro-
dem i umiejscowieniem lekcyj na wolnem powietrzu.l Z programu

1 Kogo blizej interesuje sprawa ogrodéw szkolnych, niech sie zwrdci
o literature z tego przedmiotu i fachowe wskazéwki do p. Dr Antoniewicz,
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Kongresu wida¢ bogaty materjat, ktéry nalezatoby sobie przyswoic
i trudno$¢ w umiejetnem zorganizowaniu swego podziatu zajeé
wskutek tego, ze wiele ciekawych grup, referatow, filméw odby-
wato sie rownoczesnie. Dlatego tylko przez ekonomiczny dobor
zagadnien, wymiane mysli z innymi uczestnikami zebran mozna
byto objac catos¢ Zjazdu, ustali¢_jego istotne wartosci.l

Otoz, mimo, ze Kongres miat raczej charakter informacyjny,
mimo, ze Montessori, Parkhurst, Decroly nie dali w kursach i od-
czytach wiecej niz powiedzieli przedtem w swych ksigzkach, nieo-
cenione byly wystawy, filmy, mozno$¢ wymiany bezposrednio
mysli i z Kkursow Metoda Projektdw, jako najmniej znana (np.
Szkota Parkera w Chicago), a najbardziej zywa, bezposrednia przez
uwzglednianie w znacznej mierze pomystow wychowankéw, przez
péjscie raczej za twdrczoscig dziecka, anizeli mu zg6ry co$ narzu-
cajagca, myslaca o szkole dla dziecka przedewszystkiem
nie dla nauczyciela, rzadu, spoteczenstwa lub masy.

Jest to moze najbardziej rewolucyjna metoda, nie bedac zadng
»metodg” i nie burzac, metoda, ktéra ma wiele trudnosci w zmiesz-
czeniu sie w statych ramach programéw lekcyjnych, poniewaz z dnia
na dzied, z godziny na godzine moze praca w niej ulega¢ zmia-
nom w miare zainteresowan dzieci.

Jest to zarazem metoda wiecznie nowa, stajagca sie metoda,
ktora nie moze skostnie¢ w formutach, ale przy ztem kierownictwie
moze oduczyC dzieci rzetelnej pracy i sprowadzi¢ na manowce pro-
jektomanji, oduczy¢ je odpowiedzialnosci za wykonanie pomystow.

Oprocz tego na Kongresie nikt nie narzucat zadnych dogma-
tow, kazdy z pionierow zapoznawat ze swa pracg, ale nikt nie
twierdzit, ze to jest jedyne rozwigzanie sprawy. Mimo to nigdzie
tak jaskrawo jak na Kongresie nie uwypuklity sie réznice miedzy
starg i nowg szkotg, miedzy koszarowem, pokratkowanem na go-
dziny nauczaniem mas w klasach, opanowywanych autorytetem
kary, strachu, jesli nie kija, a radosnem zajeciem matych 9 20
grup najwyzej w mitych, jasnych i ukwieconych pracowniach wo-
koto stotéw, przy swobodzie, uwzglednianiu uzdolnien i zamitowan
dziecka, czyli indywidualizacji nauczania i wychowywania.

Jakze jaskrawa rdznica miedzy systemem jednej i drugiej
szkoty! W ,,nowej“ sg odmiany metod, ale wszedzie zerwano z pa-
mieciowem wykuwaniem, mechanizacjg, wprowadzajagc na ich miej-
sce zrozumienie, indywidualizacje, pogladowos¢, celowosé, samo-
dzielno$¢, spoteczne przygotowanie do zycia. A nauczyciel? Po-
zornie jest zdegradowany ; przestaje rzadzi¢, rozkazywac, terory-
zowac niesforng klase i przestaje karaC, ale pomaga jako przyjaciel

jedynej chyba w Polsce znawczyni tej kwestji pod adresem: Dr Janina An-
toniewicz, Warszawa, Grottgera 16, m. 8

1 Sprawozdanie z Kongresu wyjdzie za jaki$ czas w formie duzego tomu
w cenie okoto 15 zt. po francusku, angielsku i niemiecku.
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starszy swym wychowankom. Zmienia si¢ jego rola, czy koniecznie
na gorsze, czy nastepuje zmierzch jego wpltywu ? Sadze, ze wplyw
ten dopiero sie zaczyna: nowa szkota pozwala odnaleZz¢ swe po-
wotanie i sta¢ sie sobg dziecku i nauczycielowi.

Oprécz tego w nowej szkole bardziej pracuje sie nad miedzy-
narodowem i miedzyludzkiem braterstwem, co osigga sie np. w au-
strjackich szkotach takze przez wyrzucenie ustepow militarystycz-
nych z czytanek, ktore wedtug opinji Dr Violi (Czerwony Krzyz)
przyczynity sie do wojny Swiatowej, wychowujac obywali poszcze-
golnych panstw w duchu nienawisci wzajemnej. Artystyczne uzdol-
nienia dzieci w literaturze prébujg ksztatcic w Wiedniu na orygi-
nalnych utworach autordw z pominieciem zupelnem czytanek —
WYpISOW.

Najwiecej rozmachu i odwag: w torowaniu nowych drég ma
bodaj Ameryka, wszedzie jednak postep pedagogiczny dokonywuje
sie przez jednostki, wsrod ktérych czotowe miejsce zajmuja: Dr
Montessori, Miss Helen Parkhurst, Miss Cooke (Szkota projektow),
Dr Decroly lub grupy: Szkota Hamburska, stworzona przez nau-
czycieli.

y Szczegolniej podkresli¢ nalezy ewolucyjno$¢ reform i stopniowe
przenikanie lepszych metod do ,starej szkoty“ przy umiejetnem
wyzyskaniu okolicznosci

Tutaj pouczajgcym jest przyktad Austrji, ktéra w r. 1928 sko-
rzystata przy reorganizowaniu panstwa, z nadmiaru nauczycieli,
aby zamiast ich posta¢ na emeryture lub zredukowaé, podzielita
klasy na grupy, stworzyta 200 klas doswiadczalnych w Wiedniu,
wytworzyta wsrod nauczycieli ,,nastrdj doksztatcania sie”, zeby
moc ich zuzytkowa¢ w nowej szkole. Nic dziwnego przeto, ze we-
dtug stow prezydenta Rady Szkolnej Wiedenskiej Glockla ,,moga
mie¢ co roku w Wiedniu 400 klas doswiadczalnych, przechodzi¢
od doswiadczenia do reform, a nie od rozporzadzehn do chaosu
w szkofach. U steru wiadz o$wiatowych muszg sta¢ fachowcy,
ludzie zywi, nie biurokraci, bo biurokrata w systemie twdrczej
pracy musi ustgpic*.

Austrja mimo ubostwa kraju wydaje na wiedenskie szkoty
5 miljonéw dolar6w rocznie, gdyz wie, ze przedszkola i szkoty
zdecydujg o kulturze i sile moralnej Austrji, zdolnej obecnie je-
dynie w tej dziedzinie stang¢ do konkursu wielkosci z innemi
narodami.

Jasnem jest, ze nowa szkota uczy mniej, ale uczy celowo
i gruntownie, idzie drogg ewolucji, doswiadczen. Czy i w Polsce
nie nalezatoby zdaza¢ do reformy w duchu nowego wychowania,
drogag madrze przemyslanej, doswiadczalnie potwierdzonej metody
zamiast rewolucyjnego zametu i bezsensu rozporzadzen?

Kongres byt takze ,podobien Janusowi, dwulicemu bogu“:
miat taskawy usmiech i rado$¢ w sercu, gdy zawsze grzeczni,
zawsze uprzejmi, bezwzglednie uczciwi, czasem serdeczni
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Skandynawowie (Szwedzi i Dunczycy) przygotowali dla jego uczest-
nikbw (za darmo!) wspaniaty koncert muzyki i pieSni duniskiej
w wykonaniu artystow krélewskiej Opery w Kopenhadze, pokaz
dunskich tancéw w strojach ludowych, odtariczonych przez ttumy
miodziezy szkolnej i starszych, gdy organizowali ,dzien szwedzki*
w Halsingborgu (port szwedzki z drugiej strony Sundu i ,,dzien
dunski“ w Kopenhadze, utatw;ajge zwiedzanie Muzeum Narodo-
wego, muzeum Thorwaldsena, Glyptoteki (zbiér rzezb), albo zwie-
dzenie Skansenu - muzeum etnograficznego pod golem niebem
w Sztokholmie.

Radowat sie Kongres, gdy ogladat Roskilde (co$ jak nasz
Wawel), Frederiksborg Slot, najpiekniejszy zamek krélewski w Danji,
krolewska fabryke porcelany w Kopenhadze, kontemplowat nad
Sundem ztotg droge poswiaty ksiezycowej, lub stuchat kojacej mu-
zyki w Kronbergu miedzy jednym i drugim odczytem.

Chmurzyto sie niekiedy oblicze kongresistow, gdy byty zie pre-
lekcje i dyskusje nieudolne, co miato miejsce w grupie dziecko i religja,
jednej z najwazniejszej, a medoteznie przygotowanej. Nie byto tam
ani jednego ksiedza, tylko pastorzy i swieccy. Nie wiem dlaczego
tak zlekcewazyto duchowienstwo Kkatolickie te bardzo wazng kwe-
stje, i zatuje, ze spodziewajgc sie wiele, zyskatam tylko gotostowne
zapewnienie, ze dziecko z natury jest religijne i w rozny sposob
pojmuje Boga Cale szczedcie, ze Miss Lyon Fahs (Stany Zjedn.)
zapoznata nas z szeregiem doktadnie spisanych pytan dzieci ma-
tych o Boga i religie. Ale to malo w stosunku do zywotnosci
sprawy.

Poza tem przestrach ogarniat nas, gdy drogo kazano za
wszystko pfaci¢ (1 kor. dunska i szwedzka = 2'40 zt), bo Danja
a szczegollniej Szwecja, to drogie kraje, gdy dostat kto$ daleka,
drogg i niewygodng kwatere, a wstyd i nieprzyjemnie byto wystu-
chiwa¢ od Komitetu Kongresu w Kronborgu, nawet w przeddzien
odjazdu, ze tyle, a tyle osob jeszcze nie zapfacito za kwatery i Ko-
mitet bedzie zatrzymany na zakfadnikéw... Za to rumienit sie
Kongres i ci, ktorzy nie byli winni, winowajcy najmniej...

H. Spoceynska.

TOWARZYSTWO INSTYTUTU PEDAGOGICZNEGO
W KATOWICACH

Tow. Instytutu Pedagogicznego w Katowicach jest stowarzy-
szeniem wpisanem do rejestru stowarzyszen a celem jego jest za-
fozenie i utrzymywanie Instytutu Pedagogicznego w Katowicach.
T-wo I. P. powstato we wrze$niu 1928 r.

Na czele T-wa stoi Zarzad, ktérego skiad jest nastepujgcy:

Edward Czernichowski, dyrektor gimnazjum panstw, w Kato-
wicach, prezes.
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Jozef Syska, dyrektor panstw, seminarjum naucz, w Tarnow-
skich Gorach, wiceprezes.

Dr Wiadystaw Biyniarski, nauczyciel gimnazjum miejskiego
w Katowicach, sekretarz.

Franciszek Smiehota, dyrektor szkoty wydzialowej w Katowi-
cach, skarbnik.

Tadeusz Dobrowolski, nauczyciel gimnazjum kom. w Kato-
wicach.

Inz. Antoni Roznowski, profesor wojew. szkoty mechaniczno-
hutniczej w Krolewskiej Hucie.

Stanistaw Rzeszowski, dyrektor szkoty specjalnej w Katowicach.

Insp. Jozef Szafran, inspektor szkolny w Swietochtowicach.

Szczepan Trembaczewski, Kierownik szkoty powsz. w Murckach.

Wiz. Jan Zemetka, wizytator szkdét powsz. w Katowicach.

Organem nadzorczym wzglednie opiekunczym T-wa I. P. jest
Kuratorjum T-wa, w skfad ktorego wchodza:

Dr Ludwik Regorowicz, naczelnik Wydzialu OS$wiecenia Pu-
blicznego w Katowicach, przewodniczacy.

Dr Ernest Farnik, zast. nacz. Wydzialu O$w. Publ. w Kato-
wicach.

Jozef Grzybowski, dyrektor gimnazjum panstw, w Tarnowskich
Gorach.

Dr Wiadystaw Heinrich, profesor Uniw. Jag.

Rudolf Halfar, dyrektor szkoty wydz. w Cieszynie.

Ks. Jan Milik, wizytator Kurji Biskupiej w Katowicach.

J. Zebrok, dyrektor szkoty w Skoczowie.

Nadto prezes T-wa I. P. dyr. Edward Czernichowski, i

dyrektor 1. P. prof. Dr Zygmunt Mystakowski.

T-wo Instytutu Pedagogicznego utrzymuje Instytut Pedagogiczny
w Katowicach.

Instytut Pedagogiczny w Katowicach, zorganizowany w roku
ubiegtym, juz w pierwszym roku istnienia wykazat, jak bardzo po-
trzebng byta podobna instytucja na tutejszym terenie i tej tez oko-
licznosci ma on do zawdzieczenia swdj nadzwyczajny rozwdj. Cele,
jakie zakreslit sobie Instytut Pedagogiczny mowig same za siebie:
obejmuja one zarébwno wychowanie jak I nauczanie; wychowanie
szkolne, przedszkolne, pozaszkolne, tak pod wzgledem teorji, jak
i techniki przy uwzglednieniu wszechstronnej analizy zjawisk wy-
chowania oraz koordynacji pracy wychowawczej domu i szkoty.
Przygotowanie wsrdod zastepow pracownikow pedagogicznych elity,
ktéraby w dalszym ciggu sama z kolei podnosita poziom personelu
szkolnego, jest celem dwuletniego studjum, jakie przechodzi kazdy
stuchacz. )

Nauczycielstwo Wojewddztwa Slaskiego — bez réznicy kategoryj
szkdt — ttumnie staneto do pracy, a imponujgca liczba zapisanych
(365 o0s6b) Swiadczy, ze wychowawcom tym lezy na sercu uzupet-
nianie swych wiadomosci zawodowych najnowszemi wynikami ba-



326

dan dziedzin naukowych, pozostajagcych w jakimkolwiek zwigzku
-z wychowywaniem i ksztatceniem miodego pokolenia.

Nalezy réwniez podkresli¢, ze wielki procent nauczycielstwa
(259 0s6b) dojezdzat niejednokrotnie z bardzo odlegtych stron Woj.
Slaskiego, a 7 o0sdb nawet z Woj. Krakowskiego.

Instytut Pedagogiczny pozostawat pod kierownictwem profesora
Uniwersytetu Jagiellonskiego Dra Z. Mystakowskiego, a wyktadow-
cami byli profesorowie i docenci Wszechnicy krakowskiej oraz
specjalisci danych zahadnien. Poza wykfadami odbywaty sie semi-
narja, a z poszczegolnych cyklow wyktadoéw skfadali stuchacze
egzamina.

Wielkg pomocg w pracy stuchaczy byta bibljoteka dziet peda-
gogicznych, zalozona przy Instytucie, liczaca obecnie przeszio tysigc
dziet z zakresu wychowania, dydaktyki i dziedzin pokrewnych
w jezyku polskim, niemieckim, francuskim i angielskim oraz naj-
wazniejsze czasopisma pedagogiczne tak polskie jak i angielskie,
francuskie, niemieckie i wioskie.

Instytut miescit sie pierwotnie w gmachu gimnazjum panstwo-
wego w Katowicach, z nowym jednak rokiem szkolnym przeniost
sie do nowego lokalu w gmachu powojewodzkim, gdzie uzyskat
szereg ubikacyj na wygodne pomieszczenie.

W nowym lokalu Instytut Pedagogiczny uruchomit z dniem
1 pazdziernika lektorjum (czytelnie), ktora bedzie caty dzier otwaita
i dostepna tak stuchaczom Instytutu Pedagogicznego, jak i innym
nauczycielom; nauczyciele korzysta¢ bedg mogli z bibljoteki bgdzto
na miejscu, badz tez wypozyczajac dzieta do domu, z czasopism
pedagogicznych za$ tylko na miejscu.

W ten spos6b usunieto wreszcie powazne niedomagania pracy
naukowej nauczycielstwa gornoslaskiego — na co niejednokrotnie
sfery wychowawcze zwracaty uwage, domagajac sie zapetnienia tej
tuki, — ktore dla braku funduszow niejednokrotnie zmuszonem
bytlo zrywal kontakt z dziedzinami szczeg6lnie go obchodzacemi,
a brak ksiazek i czasopism pedagogicznych nie pozwata! mu Sle-
dzi¢ postepu w wielkiej pracy wychowawczej oczywiscie ze szkoda
dla jego odpowiedzialnej pracy. To tez nauczycielstwo z radoscig
wita ten nowy warsztat pracy na terenie Gornego Slaska.

Praca jednak Instytutu nie bylaby zupetna, gdyby stuchacze
nie mieli sposobnosci praktycznie zaobserwowaC i skontrolowaé
wynikéw nowych metod nauczania i wychowania, gdyby teoretycz-
nych wyktadéw nie mogli uzupetni¢ praktyka. Dlatego tez Instytut
uruchomit z dniem 15 wrze$nia szkote powszechng (narazie klase
pierwszg), pomyslang jako szkota wzorowa, z ograniczong liczbg
dzieci, ktére bedg prowadzone indywidualnie w mys$l najnowszych
wskazan pedagogicznych.

Trzecim nowym rodzajem pracy bedzie nowo utworzona pra-
cownia psychologiczna, stojgca pod kierownictwem profesora Uniw.
Jagiell. Dra Stefana Szumana, ktora poza badaniami naukowemi
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i przewidzianemi Cwiczeniami zaznajamiac bedzie stuchaczy z zasto-
sowywaniem tekstow w szkole.

Czasopismo Chowanna, wydawane przez |. P., stojgce pod
redakcjg dyr. . P. Dra Mystakowskiego 1 komitetu redakcyjnego,
poswiecone sprawom wychowania — wychodzi¢ bedzie nadal w od-
stepach kwartalnych. Rzecz jasna, iz Instytut ten sam o wiasnych
sitach finansowych nie moégtby istnie¢ i tylko dzieki wydatnej sub-
wencji Wydzialu O. P. zawdziecza ta naukowa instytucja swoj
wielki rozmach pracy i tak rychte urzeczywistnianie programu
i swych celéw. W pracach organizacyjnych bierze osobiscie udziat
naczelnik Wydzialu O. P. p. Dr Regorowicz, ktory zarazem jest
kuratorem Tow. Instytutu Pedagogicznego. Sprawami i catoksztat-
tem pracy I. P. kieruje Zarzad Tow., w skfad ktérego wchodzg
nauczyciele szkot gornoslaskich, a na czele jego stoi powtdrnie
wybrany przez walne zgromadzenie prezesem, niestrudzony w pracy
nad rozwojem instytucji dyr. gimn. Edward Czernichowski.

W CIAGU IIl TRYMESTRUL ODBYLY SIE W I. P. NASTEPUJACE
WYKLADY:

A. Polewka: Teatr ,,samorodny“ w szkole. Godz. 2. Organizacja
i metody pracy Uniwersytetu Wiejskiego w Szycach. Godz. 2.

Prof. Dr Szuman: Psychologja rozwojowa. Godz. 10.

Doc. Dr Skowron: Wybrane zagadnienia z zakresu biologicznych
podstaw wychowania. Godz. 14.

Prof. Dr Mystakowski: Teorja zainteresowania. Godz. 8.

Dr Bobkowska: Polskie ¢wiczenia piSmienne. Godz. 2.

Prof. Jakubowski: Ornament ludowy w nauce rysunkéw. Godz. 4.

Doc. Dr Nikodym: Dydaktyka matematyki. Godz. 8.

Prof. Dr Smolenski i Dr Ormicki: Wybrane zagadnienia z dy-
daktyki geografji. Godz. 14.

Prof. Dr Nitsch: Gtéwne wiasciwosci narzecza $lgskiego. Godz. 4.

WYDAWNICTWA | PUBLIKACJE INSTYTUTU PEDAGOGICZNEGO
W KATOWICACH:

1) Chowanna, kwartalnik pedagogiczny poswiecony naukowym za-
gadnieniom wychowania, pod redakcjg Dr Z. Mystakowskiego,
prof. Uniw. Jag. ze wspétudziatem Komitetu Redakcyjnego.

2) Prof. Dr Techn. A. Bo1land: Zycie gospodarcze a szkota og6lno-
ksztatcaca. zt. 0'70.

3) Arkusz Obserwacyjny (wg prof. Doringa).

1 O wyktadach i ¢wiczeniach w 1 i Il trymestrze, patrz: Chowanna®
zeszyt |, str. 114—15.
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4) Stefan Szuman: Badania nad rozwojem i znaczeniem gestu
wskazywania i ruchu rzucania za siebie oraz wykrzyknikow

wskazujacych i wyrazéw stwierdzajacych nieobecnosé u dziecka.
(Odbitka z 11l numeru Chowanny).

5) Konstanty Sobolski: Z zagadnien zroznicowania intellek-

tualnego i rasowego polskiej miodziezy szkolnej. (Odbitka
z Il numeru Chowanny).

6) Jan Kuchta: Zabawy krakowskich ,dzieci-wtoczegow" w po-
rze zimowej. (Odbitka z 11l numeru Chowanny).

(m)



CZESC DYSKUSYJNA

UWAGI W SPRAWIE RECENZIJI Dra M. WACHOWSKIEGO Z KSIAZKI
P. T. ,SZKOLA NA MIARE" Dra K. KONINSKIEGO.

Korzystajac z uprzejmosci Szanownego Redaktora Chowanny, umiesz-
czam kilka uwag nasuwajgcych sie z powodu powyzszej recenzji, przyczem
nie moge nie wyrazi¢ zalu, ze ,pierwszy ten na wiekszg skale projekt peda-
gogiczny w Polsce* doznat tak niezrozumienia zupetnego u Szan. recenzenta.
O niepowodzeniu jakiego$ projektu moéwi¢ wolno tam, gdzie projekt ten,
przy wcielaniu go w zycie, okazuje sie tak nieudanym, ze musi
by¢ zaniechany: proby jednak takiej na wiekszg skale nie byto, a raczej
(p- s. 50 ksigzki) byta i widocznie nie tak nieudana, skoro poczytang zostata
W. J. Hubemu za zastuge pedagogiczng, wartg uwiecznienia w historji pe-
dagogiki. Dajmy jednak pokoéj temu pium desiderium Szan. recenzenta
1 przejdzmy do rzeczonej krytyki ,krytyki.

1) Na pierwszem wiec miejscu zanotujemy (tj. autor ksigzki i czytelnik
zechcacy sie podjaé trudu poréwnywania oryginalnego tekstu z przytoczonemi
przez p. recenzenta cytatami) niepraktykowane dotad w arty-
kutach naukowych — samowolne przeinaczanie tekstu, a mianowicie
opuszczenie wszystkich podkreslen uzytych przez autora dla wyrazniej-
szego uwydatnienia swojej intencji: 1| opuszczenie akcentu psychologicznego
niusi mie¢ za skutek ostabienie dziatania przekonywujacego na czytelnika,
ktére, jak wiadomo, zalezy nie tylko od strony logicznej pewnej tresci, ale
artykulacji psychologicznej, przedstawiajgcej moment natury emocjonalnej,
bezposrednio udzielajgcy sie czytelnikowi: brak Scistosci w tym wzgle-
dzie ze strony p. recenzenta uzna¢ niestety nalezy za wyraz conajmniej nie-
dbatosci roboty, a wrazenie tej niedbatosci poteguje sie w dalszym ciagu
przy konstatowaniu nizej wyliczonych dalszych ,,niescistosci.

2) Jako pierwszg wade dzisiejszej szkoty uwaza autor erudytyzm
(s. 6): wyliczajac za autorem wady szkoty, p. recenzent te wade opuszcza.

3) Pierwszg zasadag dydaktyczng szkoty indywidualizujacej jest — nie
psychologiczny egzamin wstepny — lecz surowos¢ wymagan (p. s. 60),

1 Opuszczone przy wyrazach: ,,rowna*“ (s.9), ,,doktadne”, ,,praca”
,.Wszystkich", ,,koncentracji*, ,,czynna“ (s. 24), ,,0szczedza-
nie energji“ (s. 61), ,,mozliwie intensywna praca samo-
ucka“ (s. 63{, ..specyficznej dla kazdego przedmiotu na-
uki“ (s. 65), ,,naukowego*“ (s. 66), ,,zasada maximum czynnej"
{s. 70), ,,przechodzenie nauczyciela wraz z uczniem ze
szczebla na szczebel” (s. 73), ,,rozwojowi osobowosci i pie-
czy nad nig" (s. 74), ,,swobody" (s. 76).
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egzamin psychologiczny bedzie tylko jednym ze $rodkéw umozliwiajgcych
przeprowadzenie tej zasady.

4) ,\Wzglednej swobody wychowanka w wykonywaniu swoich obowigz-
kow szkolnych* (plan daltoiski) autor (wbrew relacji p. recen-
zenta) nie poleca, gdyz nie uwaza, aby polska mtodziez miata te wrodzong
pracowito$¢, sumiennos¢ i obowigzkowosé, jakie sg potrzebne do prowadzenia
planu naukowego opartego na tej zasadzie (por. s. 76).

5) ,,Solidaryzmu ucznia“ autor nie poleca, gdyz nie wiedziatby, co ro-
zumie¢ pod tem przekreceniem ,,zasady solidaryzmu® (s. 77),

6) Program jezyka polskiego przewiduje nie — sze$¢ lat, lecz osiem
(s. 81), z ktérych dwa ostatnie bedg fakultatywne, jako obejmujace czysto-
lingwistyczng materje; sze$¢ lat, kondensujacych w sobie dotychczasowy
oSmioletni materjat z jezyka ojczystego, bedzie obowigzkowych.

7) Przy tej objekcji musieliby$Smy, niestety, uzy¢ silniejszego wyrazenia,
niz niescisto$¢, gdyz niewiadomo, jak scharakteryzowa¢ podanie wzgledu na
»poprawnos¢ jezyka“, jako uzasadnienia dla proponowanej przez autora me-
tody lektury regresywnej, gdy chodzi tu (s. 81) o przystosowanie
ucznia do historycznego traktowania jezyka, jako zjawiska lingwi-
stycznego i spotecznego, czyli o cel czysto-naukowy, a nie praktyczny,
(nie jest jasne zreszta, co p. recenzant chciat wyrazi¢ przez te ,,poprawno$c¢
jezyka" termin nigdzie przez autora nie uzyty, moze jest zdania, ze starsze
pomniki literackie pisane sg niepoprawng polszczyzng!) W kazdym razie nie
jest obowigzkiem autora przeprowadza¢ dowodu na teze, ktorej wogole nie
wypowiadat, a wiec zastanawianie sie nad zwigzkiem pomiedzy genetycznym,
czy regresywnym tokiem w nauczaniu historji literatury a ,,poprawnoscig
jezykowg".

8) Obowigzywaé beda — nie jeden, jak p. recenzent podaje — lecz
oba jezyki klasyczne, jednak uczone bedg — w zadnym okresie nauki — nie
naraz, lecz jeden po drugim (s. 88).

9) Biologja zostata pojeta przez autora nie ,,szeroko" lecz w zupetnie
ciasnem znaczeniu — jako zoologja i botanika — bez Zadnych syntetyzu-
jacych rozwazan.

10) Szczegét drobny, ale znamienny; realizacja projektu — o ile chodzi
0 proponowang przez autora w pierwszym rzedzie szkote o trzech oddziatach —
wymaga 56 nauczycieli, nie 64, (nie liczac nauczycieli muzyki i ¢wiczen
fizycznych: p. recenzent przeoczyt, ze jezyka polskiego i historji uczy¢ be-
dzie zasadniczo ten sam komplet nauczycieli.

Przechodzac do oceny projektu przez p. recenzenta, czytamy o ,,zatamaniu
sie” projekta, na tej podstawie, ze autor az trzy przedmioty — logike, muzyke
1 ¢wiczenia fizyczne — umiescit popotudniu, co wplywatoby niekorzystnie
na realizacje jednoczesnie postulowanej zasady samouctwa. Dziekuje p. recen-
zentowi za cenng uwage: na logike i muzyke dodatbym wobec tego szosta
godzine (por. s. 126 tekstu), a ¢wiczenia fizyczne przesunatbym na niedziele,
przyczem nawiasowo dodam, ze ¢wiczenia fizyczne moglyby mie¢ charakter
swobodnych gier ruchowych, wycieczek i t. p, wobec czego cate popotudnie
zostatoby wolne dla pracy samouckiej, co juz chyba zadowolni Szan. recen-
zenta. Tutaj tez napotykamy na najciezsze zarzuty — stwierdzajace ,,zupetne
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fiasko projektu”, — a mianowicie na okolicznosci: 1) ze w szkole mniejszej
(por. rozdz. IX) (tego samego typu, co Szkota wieksza, nie innego —
Szanowny p. recenzencie!) nie moégiby zosta¢ nauczycielem wychowanek
szkoty autora; ze 2) nauczyciel szkoty mniejszej nie mogtby przechodzi¢ stu-
djow uniwersyteckich, gdyz musiatby by¢ uniwersalista, a tych uniwersytet
nie ksztalci. Uwaga druga jest stuszna, przewiduje tez to autor, proponujac
(s. 160) dla tych nauczycieli ,,wyzsze seminarja nauczycielskie* (na podobien-
stwo paryskiej Ecole Normale i pizanskiej ,Scuola Normale Superiore®
Szan. recenzent chce je nazwac ,,szkolg $rednig o poziomie uniwersyteckim®,
sadze jedna, ze nazwa przezemnie obrana lepiej okreslataby jej cel i cha-
rakter), ktérych zadanie zechce p. recenzent na zacytowanej stronicy poznac.
Co Sie tyczy pierwszego zarzutu, to chociazby byt nawet stuszny, to nie
wptywatoby to wcale na warto$¢ samego projektu: przyjecie tegoz za typ
szkoty $éredniej ogdlnoksztatcacej nie oznaczatoby przeciez wcale skasowania
innych szkét $rednich, w szczegdlnosci $rednich — moze odpowiednio ule-
pszonych — seminarjéw nauczycielskich, mowitoby to tylko, ze uczniowie
»Wyzszych seminarjow nauczycielskich® rekrutowaliby sie raczej, nie ze szkot
indywidualizujacych, lecz — dajmy na to — ze $rednich seminarjow, ksztat-
cacych uniwersalistdw: materjat nauczycielski dla szkét takich znalaztby
sie niewatpliwie, warunki realizacji projektu nie ucierpiatyby zatem. Jednakze
zatrzymajmy sie jeszcze nad pierwszym zarzutem, jest on zasadniczy i jako
taki — z catej recenzji — naprawde co$ méwi autorowi, — jest on powazny,
gdyz zarzuca, ze szkota indywidualizujgca niszczytaby typ uniwersalisty,
ktéry — jak sie w tym wypadku okazuje — moze by¢ praktycznie potrzebny :
czy bytoby tak rzeczywiscie? Zauwazmy nasamprzod, ze ten typ 'uniwer-
salisty, zdarzajacy sie dosy¢ czesto pomiedzy uczonymi, pragnagcymi objac
cala dziedzine pewnej wiedzy (poréwn. np. nader ciekawe autobiografje
naukowe w t. VI. Nauki polskiej), jest w pierwszym rzedzie wilasciwszy
umystom filozoficznym, z nich wiec, wobec Scistego zwigzku pedago-
giki z filozofjg (S. Hessen np. wprost nazywa pedagogike filozofjg stoso-
wang [Osnowy Pedagogiki, Wwedenje w priktadnuju fitosofju, Berlin 1923])
rekrutowac sie beda ,,dydaktycy, ogarniajacy cato$¢ zadan pedagogiki
w jej wielorakim zakresie — eksperymentalnym, socjologicznym i filozoficz-
nym“ (s. 160). Pytanie sprowadza sie wiec do nastepujacego: moze szkota
indywidualizujgca autora nie nadawatyby sie dla umystéw filozoficznych,
moze dziatataby na ten typ niszczgco? Kozdziat 1l odpowie na to pytanie:
szkota indywidualizujgca dawaé bedzie ,,ptaskorzezbe zdolnosci (co bedzie
cenne nawet dla przysztego filozofa) i umozliwia¢ — na tej podstawie —
specjalizacje, lecz nikogo do niej nie bedzie zmuszac, — istnie¢ bedg
zawsze ,uczniowie czujacy potrzebe* (umysty filozoficzne) i sity do kon-
czenia wszystkich, nawet nieobowigzkowych, szczebli we wszystkich przed-
miotach” (s. 132j, nie korzystajacy ,,z fakultatywnosci pewnych szczebli oraz
zasady kompensaty“ (s. 131), utatwiajacej specjalizacje, wzglednie torujacej
jej droge: tacy uczniowie wiasnie, to beda przyszli filozofowie teoretycy,
filozofowie-nauczyciele szk6t mniejszych; wyszedtszy ze szkoty indywiduali-
zujagcej bedag uniwersalistami z powotania a nie z musu — dla braku

sposobnosci do wybrania sobie dziedziny selekcjonowanej.
Chowanna 23
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Dochodzimy do konca recenzji i tu otwarcie przyzna¢ musimy, ze nie-
ktére zarzuty p. recenzenta sg (wzglednie byiyby, gdyby ksigzka byta miata
inne zatozenie) uzasadnione: charakter ksigzki jest rzeczywiscie wybitnie
dogmatyczny, gdyz nie miata ona by¢ rozprawa na temat indywiduali-
zacji w szkole, lecz od pierwszego swego zatozenia tylko projektem
nowego typu szkoty, a projekt, jako taki (dajmy na to, zelbetowego mostu
na pewnej rzece w okre$lonem jej miejscu) niema obowigzku teoretycznego
uzasadniania kazdego szczegdtu konstrukcji, czy skfadu materjatu; podana
obfita literatura wskaza¢ moze czytelnikowi, gdzie szuka¢ odpowiedzi na
pytania ,dlaczego tak, a nie inaczej* (nie majg tego celu cytaty pokrew-
nych lub zblizonych pogladéw, dajac tylko wyraz subjektywnemu zadowo-
leniu autora, ze nie jest pod tym wzgledem odosobniony) — niech czyta,
moze dojdzie do pogladéw podobnych.

Konkretne wreszcie, z podaniem stron poparte zarzuty polegajg nie-
stety, na niezrozumieniu ksigzki, wzgl. jej intencjh Na s. 58 autor nie ,,przy-
znaje“, ze jest mozliwe szybsze uzyskanie promocji ze szczebla na szczebel,
a na s. 130 nawet matury, lecz, uznajac fakt istnienia wyjatkowych zdol-
nosci,! wzgl. wyjatkowo zdolnych jednostek, wprowadza dla nich
(dogmatycznie!) pewne mozliwosci utatwiajace im szybsze przejscie do wyz-
szych zakladéw naukowych: nie sadze, aby takich zdolnych jednostek byto
tak wiele, aby optacito sie zawczasu obmysla¢ $rodki zapobiegajace nie-
zdrowemu — pomiedzy nimi — wysScigowi 0 szybsza mature. Na s. 71
autor nie wystepuje plaeciw opisywaniu rzeczywistosci, jako pierwszo-
rzednej wagi ¢wiczeniu umystowemu, lecz — por. wywcdy o jezyku ojczy-
stym! — przeciw nauce werbalnej, przeciw uczeniu sie 0 rzeczywisto-
$§ci z opiséw, a nie z doswiadczenia, z pogladu: zarzut ten wynikngé
mogt tylko ze zbyt pospiesznej lektury ksigzki. Na pytanie wreszcie, co
zrobi autor z uczniem, ktéry ztamie stowo honoru, odpowiem: obmysli od-
powiadajgce celowi ,,sankcje karne..

Tak, szkota autora, to przedewszystkiem uczelnia, a nie zaklad
wychowawczy, ogolna kwestja wychowania i ewentualnej na tern polu in-
dywidualizacji zostata rzeczywiscie i zupetnie celowo pominieta, a to z po-
wodu, ze oméwienie nowozytnych podstaw wychowania wymagatoby
osobnej i odmiennie zatozonej pracy.

Di Karol Koninski.

1 ,,William Thomson... besuchte mit zehn Jahren erfolgreich Univer-
sitdtsvorlesungen...” (W. Ostwald, ,,Die Philosophie der Werte", s. 73).



ANKIETA

ANKIETA W SPRAWIE SAMORZADU UCZNIOWSKIEGO

1) Czy samorzad uczniowski powstat z inicjatywy dyrektora, nau-
czycieli, rodzicow, spoteczeristwa — uczniow? W jaki sposéb?
Przy jakiej sposobnosci?

2) Czy nadladowano jakie$ wzory? Jakie? Czy postepowano we-
dtug zalecen jakiego$ autora? Ktorego?

B) Czy sam. uczn. wytaniat sie stopniowo? Kiedy i jaka powstata
pierwsza jego komorka? Czy rozwijat sie réwnomiernie, bez
przerw? — O ile powstat w catosci odrazu — Kiedy?

4) Jakie cele wytknat sobie naog6t sam. uczn.? (utrzymanie kar-
nosci, tadu, czystosci, osiggniecie petnego rozwoju osobowosci
uczniéw, ukulturalnienie, uspotecznienie, uobywatelenieit. d.) —
Czy dla osiagniec:a celéw tych zacie$nia dziatalno$¢ swa do
jednej lub kilku dziedzin zycia szkolnego, czy obejmuje wieksza
1lo$¢ spraw zycia uczniow — i to jakich?

5) Czy sam. uczn. poza dziatalno$cig wiasciwg sobie — ma wplyw
na inne sprawy szkolne np. metode nauczania, ilo$¢ zadanych
lekcyj, ocene zachowania, pilnosci, postepow i t. d.

6) Jaka jest organizacja sam. uczn.?

a) Samorzad klasowy — jednej klasy, poszczegolnych Klas,
wszystkich klas,

h) Instytucje samorzagdowe miedzyklasowe — np. kota obejmu-
jace ucznidw réznych klas, majace na celu podniesienie ich
poziomu fizycznego, intelektualnego, estetycznego, etycz-
nego — samopomoc — spoétdzielnia — Swietlica 1 t. d.

¢) Samorzad ogolnoszkolny — (jednoczacy samorzady klasowe
oraz instytucje samorzadowe miedzyklasowe.) — Nalezy dac
odpowiedZ og6lnikowa.

7) Jakim jest typ organizacyjny sam. ucz.? (Samorzad jako ucz-
niowskie panstwo, gmina, spétdzielnia, zakon, rodzina i t. d.)

8) W jaki sposdb obsadza sie godnosci samorzadowe? (Wybory okre-
$lonego systemu, losowanie, dobrowolne zgtoszenie sie it. d.) —
Czy czynniki szkolne (nauczyciele, rodzice i t. d.) majg wptyw
na powierzenie czynnosci samorz. uczniom?

9) Czy czynnosci samorzadowe spetniajg uczniowie Kolegialnie?
(Komisje, sekcje, zespoty) — czy indywidualnie?
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10) Czy godnosci samorzadowe piastujg uczniowie przez caty rok
szkolny? O ile nie — jak czesto nastepuje zmiana?

11) Jak uregulowang jest odpowiedzialno$¢ ucznidw za prawidtowo
i godziwe wykonanie czynnosci samorzadowych? (Formy
i skutki kontroli.)

12) Jakim jest samorzad klasowy? Organizacja jego i dziatalnosc.
Statystyka. Wykresy.

13) O ile uruchomiono samorzady' kilku klas — czy wedtug tego
samego typu? Jesli nie — na czem zasadza sie roznica wy-
stepujaca przez pordwnanie szczeg. klas starszych i mtodszych?

14) O ile powotano do zycia instytucje samorzadowe miedzykla-
sowe — jakie stworzono? Na jakiej zasadzie? (Przez zgtosze-
nie sie ochotnikow z poszczczegdlnych klas — przez zigczenie
odnosnych sekcyj klasowych i t. d.). Uwagi ogdlne o organi-
zacji i dziatalnosci ich.

15) Jak przedstawiajg sie poszczego6lne instytucje samorz. miedzykl.?:
Kota ucznidéw (sportowe, samoksztatceniowe, estetyczne, etycz-
ne it d) — Samopomoc (naukowa, materjalna) — Spotdzielnia,
wytworcza (rolniczo-ogrodowa), przetworcza (rzemieslniczo-war-
sztatowa), spozywcza (sklepikowa), kredytowa (oszczednoscio-
wa) i t. d. — Bibljoteka. — Swietlica. — Orkiestra i t. d.

ORGANIZACIA | DZIALALNOSC ICH SZCZEGOLOWE OMOWIENIE.
STATYSTYKA. WYKRESY.

16) Jaki jest stosunek sam. uczn. do harcerstwa?

17) O ile powotano do zycia sam. ogoélnoszkolny — jego organi-
zacja (Organ uchwalajacy — wiec ogolnouczniowski lub zebranie
delegatow klas. Organ wykonujgcy — przedstawiciele klas, in-
stytucji lub wybrancy wiecu wzgl. zebrania delegatow) — jego
dziatalno$¢? Statystyka, wykresy.

18) Jak przedstawia sie budzet samorzadu? Sposoby pokrycia wy-
datkow. Ustanowienie $wiadczen uczniowskich, rodzaje ich,
wysokos$¢, sposdb Sciggania, przeznaczenie, w szczeg. fundacje
samorzadu (sztandar, orkiestra, bibljoteka, stypendja it. d.).

19) Jak wypetniono wolny od przygotowania lekcyj dzien tygodnia
z punktu widzenia zycia samorzadowego ucznidéw?

20) Jak utozyt sie stosunek samorz. ogoélnoszkolnego do samorza-
doéw klasowych wzgl. instytucyj samorz. miedzykl. — w szczeg.
jakie sg formy ich przenikania sie, wzajemnej #acznosci? —
Ktdre z urzadzen samorzadowych sg szczegblnie rozbudowane
(potozenie punktu ciezkosci na samorzady klasowe, instytucje
samorz. miedzykl. wzgl. przeniesienie go na centralny samo-
rzad ogodlnoszkolny).

21) Czy przyjeto wzgl. utozono statuty, regulaminy samorzadowe?
O ile przyjeto? — skad? — O ile utozono — kto jest ich twdrcg?—
(Nauczyciele, uczniowie). Jakie istniejg? Jaki majg charakter?
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(og6lnikowo-ramowy czy szczegGtowy). Czy utozono je przed
przystapieniem do pracy, czy w trakcie dziatalnosci samorzadu?
Czy sg odpowiednie, potrzebne? — W razie braku ich — przy-
czyny.

}(J%//vaga: Odpisy statutow, regulaminéw pozadane.

22) Jakie Srodki przyczynity sie najbardziej do wytworzenia zdro-
wej opiaji publicznej uczniowskiej? (Sad, gazeta, konkursy,
odznaczenia i t. d.)

23) Czy istnieje sad kolezenski? Organizacja jego (sedziami ucznio-
wie wzgl. uczniowie i nauczyciele). - Sad staty wzgl. prze-
lotny — Sad jednostkowy wzgl. klasowy. — Dla spraw uczniéw
wzgl. niektérych spraw uczniow i nauczycieli. — Oparty na ko-
deksie kar (jakim?) wzgl. oparty na innej zasadzie.—Dziafal-
nos¢ jego. Statystyka. Wykresy.

24) Czy redaguje sie gazete uczniowska? Organizacja jej (redakto-
rami i wspotpracownikami uczniowie wzgl. uczniowie'i nauczy-
ciele. — Pismo klas wzgl. szkolne. — Gazeta $cienna, pisana
wzgl. zeszytowa, drukowana — perjodyczna wzgl. jednorazowa
i t. d) Statystyka. Wykresy.

25) C_zky urg}qdza sie konkursy uczniowskie? Jakie? Z jakim wy-
nikiem °

26) Czy odznacza sie uczniow wzgl. klasy, instytucje, zespoty za
pozytywng dziatalno$¢ samorzadowa ? Czy stosuje sie odmienng
taktyke wobec zjawisk ujemnych?

27) Czy przeprowadzono plebiscyty, ankiety i t. d. w sprawach
samorz. uczn.? Jakie? Z jakim wynikiem ?

28) Czy wszyscy uczniowie sg cztonkami samorzadu? O ile nie —
w Jaki sposob przygotowuje sie ucznidéw nienalezacych do uiego
do wziecia udziatu w zyciu samorzadowem?

29) Czy samorzad uczniowski zdotat zainteresowa¢ wzgl. zaktywi-
zowa¢ wszystkich uczniow bedacych jego cztonkami? Czy byty
podjete odpowiednie proby? 0'itg,epetzty na niczem — dlaczego?

30) Jaki wpltyw wywiera samarz. tfezn. na jednostke uczniowskg
wybitng, przecietng, mierng — dodatnig, ujemng — w szczeg.
czy i jakie zachodzg konflikty miedzy spotecznoscig klasowsg
(szkolng) a uczniem?

31) Jaki wplyw wywiera samorz. uczn. na wspotzycie ucznidw?
(Zbliza ich do siebie, oddala — wzmacnia wspotdziatanie, wspot-
zawodnictwo, ostabia je i dlaczego?)

32) Jaki jest stosunek rodzicow, spoteczenstwa do samorz. uczn.,

I W szczeg., jaki jest udziat ich w zyciu samorzadowem uczniow?

38) Jaki jest stosunek Rady Pedagogicznej, kierownika szkoty, wy-
chowawcéw, nauczycieli, w szczeg. opiekundéw samorzadu wy-
znaczonych przez Dyrektora lub Rade Pedag. — do samorzadu
uczniowskiego? Czy sg oni jego cztonkami? W jakim charak-
terze? Jakie sg kompetencje czynnikdw szkolnych, formy wspét-
pracy, wspotzycie?
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34) Jakie formy przybrat samorz. uczn. w szkotach mieszamych
pod wzgledem narodowym?

35) Czy samorzad szkolny utrzymuje kontakt z samorzgdami innych
szkot? Jaki?

96) Uwagi opiekuna samorzgdu uczniowskiego? (Zalety, wady, nie-

domagania, sprzecznosci, nadzieje, obawy, proby, perspektywy,
postulaty i t. d.).

Do WPanow Dyrektorow Szkot, w ktérych wprowadzono w zycie
samorzad uczniowski w jakiejkolwiek postaci, z prosbg — o catkowite-
wzgl. czeSciowe wypetnienie powyzszej ankiety, majacej postuzy¢ za
podstawe do publikacji o samorzgdach uczniowskich Rzeczpospolitej
Polskiej — oraz o rychle przestanie odpowiedzi na adres: Rudolf
Taubenszlag Dr fil. i praw, £6dZ, Magistracka 29'l1l.



