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OD REDAKCII

Ciezkie warunki ekonomiczne, ktére pogarszajg sie z roku
na rok, nie pozwalajg na regularne wydawnictwo ,,Chowamy".
Wobec niemoznosci utrzymania c¢wiercérocznego terminu wy-
dawnictwa musi ,,Chowanna" z koniecznosci zmieni¢ swoj cha-
rakter i dostosowac sie do nowych warunkéw. Wydawana nie-
regularnie nie moze stac¢ sie statym tgcznikiem miedzy nauczy-
cielstwem a Instytutem Pedagogicznym, nie moze w okreslo-
nych odstepach czasu informowac czytelnikbw o pradach we
wspotczesnem zyciu szkolnem ani tez 0 nowszych publikacjach
majacych wptyw na jego ewolucje. Chcac jednak spehnic¢ za-
danie pioniera nowego wychowania i statlego konfrontowania
praktyki pedagogicznej z podstawami nauki i zdobyczami w tej
dziedzinie, ,,Chowanna" bedzie omawia¢ w swych periodycz-
nych publikacjach zagadnienia wychowawcze, zwigzane w pe-
wien kompleks, o$wietlajgc je wszechstronniej.

Rocznik za rok 1932 poswiecony jest zagadnieniu rewizji
stosunku wychowawcy do wychowanka. Zdajemy sobie
wszyscy sprawe, ze od whasciwego ujecia tego stosunku zalezy
przyszto$¢ tak zwanego nowego wychowania. Wychowawca
musi wiec poznac¢ swego wychowanka, zyjacego w innych wa-
runkach, niz ongi$ starsza generacja, musi spojrze¢ na niego
innemi oczami, odrzuci¢ tradycjonalne formy jego traktowania
a stworzy¢ nowe podstawy wzajemnego rozumienie sie, sza-
cunku i wspotpracy. Tylko wtedy zginie, a przynajmniej
zmniejszy sie, przepas¢, ktéra dzi$ jeszcze dzieli starsze poko-
lenie od miodego.

Szereg prac w niniejszym roczniku stuzy temu celowi. Nie--
wyczerpujg one catego problemu, nie sg tez systematycznem
jego opracowaniem, ale poruszajg istotne i moze najwazniejsze
zagadnienia, ktore narzucajg sie niemal codziennie wycho-
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wawcy i zmuszaja go do zajecia wobec nich zdecydowanego
stanowiska. Przedewszystkiem nalezy tu pytanie, czy pod-
stawy, na ktorych opieramy dotad ocene postepowania powie-
rzonych naszej pieczy wychowankoéw, wytrzymujg prébe no-
wych zasad psychologii i teorji wychowania. Tu nalezy roz-
trzasanie wptywdw na ksztattowanie sie pogladu na Swiat wy-
chowanka niezaleznie od wychowawcy: stopniowe wiec wykwi-
tanie idealizmu jak i plenienie sie pesymizmu i goryczy, spo-
wodowanej przezyciem uboOstwa, objaw niezmiernie czesty
w epoce spotecznego przegrupowania. Dwie rozprawy poswie-
cone sa najczestszym i moze najtrudniejszym objawom w wy-
chowaniu t. zw. trudnych dzieci, wiec zagadnieniu kiamstwa
i lenistwa. Wszechstronne oswietlenie ich istoty pomoze do
ich trafnej oceny i upragnionej terapji. Takze sprawa harcer-
stwa, ktore dzi$ nabiera szczegdlniejszego znaczenia jako me-
toda ksztattowania charakteru, znajduje tu omdwienie ze sta-
nowiska pedagogiki wspotczesnej. Wreszcie inna praca jeszcze
wykaze, jak mozna i nalezy realizowa¢ idee samorzadu ucz-
niowskiego i aktywnosci miodziezy w zyciu szkolnem.

,,Chowanna“ tmci przez to charakter kwartalnika a na-
biera wartosci trwalszej, nieprzemijajacej z uptywem danego
okresu czasu i spodziewa sie w ten sposéb odda¢ sprawie wy-
chowania roéwniez trwate ustugi.

Redakcja.



Dr. MIECZYSEAW ZIEMJINOWICZ

MOTYWACJA POSTEPOWANIA | JEGO OCENA

W ZYCIU SPOLECZNEM

TRESC:

I. Koniecznos¢ rewizji stosunku wychowawcy do

dziecka.

1. Autorytet starszych dotychczas bezwzgledng podstawa organi-
zacji wychowania.

2. Kryterjum oceny postepowania miodziezy stanowi ideat dosko-
natosci, stworzony przez dorostych i raczej dla dorostych.

3. Zakazy wywoiujg nieufno$¢ do wiasnych sit; brak wyrozumia-
tosci w dziedzinie moralnej, jakkolwiek ona juz jest w dzie-
dzinie fizycznej.

t Rewizja stosunku wychowawcy do dziecka nie moze poming¢

dziedziny oceny postepowania.

. Zroédta motywacji postepowania cztowieka.

1. Wplyw procesoéw fizjologicznych.

2. Wrodzone daznosci (instynkty) i ich stopniowe poddawanie pod
kontrole spoteczna.

3. Emocje, ich zalezno$¢ od proceséw fizjologicznych.

+ Motywy spoteczne — dazenie do znaczenia — wywierajg wielki
wplyw, tlumigc nawet motywy biologiczne. Racjonalizacja. Sny
na jawie. Introwersja. Ekstrowersja. Heroizm. Manja przesla-
dowcza. Kompleks nizszosci i rézne sposoby jego kompensacji.

5. Zazebianie sie czynnikéw biologicznych ze spotecznemi. Zada-
niem wychowania utrzymanie réwnowagi. Odwaga do zycia.
Prawa samowychowywania sie.

Ocena postepowania w praktyce szkolnej.

1. Kary jako ocena w sgdzie uczniéw. Ich skutek: upér, nienawisc,
ponizenie, antyspoteczne ustosunkowanie sie.

2. ,,Btazen klasowy* jako forma osiggniecia znaczenia. Krngbrnos¢
jako reakcja.

3. Wykroczenia t. zw. ,,niemoralne” i konieczno$¢ pozytywnego
rozwigzania problemu seksualnego w wychowaniu.

4. Samobdjstwo jako zgubna reakcja w walce o znaczenie w zyciu.

1*



,, Wenn man einen Fehler bei einem Kinde beobachtet, dann
mache man halt und denke nach, worin dieser Fehler seinen
Grund hat. Was ist die Ursache? Gibt es nicht irgendwelche
Grunde? Oder irgendwelche verlockende Momente, die die Kinder
von der Seite des Nuitzlichen auf die Seite des Unnitzlichen
ebracht haben? Und wenn wir diese Griinde fest in der Hand
alten, dann gehen wir daran, diese Ursachen zu beseitigen.
Diese Aufgabe ist aber nur zu erfillen, wenn wir mit dem Kinde
in einem guten Verhéltnis stehen, wenn wir das Kind soweit
gewinnen, dal’ es sich uns eréffnet, ms seine Seele darbietet,
damit wir sein Innerstes erkennen koénnen. Dann erst kdnnen
wir eine fruchtbare Wirksamkeit entfalten.“

Dr. Alfred Adler ,,Schwer Erziehbare KinderVVg. Am
anderen Ufer Dresden, str. 9.

Koniecznos¢ rewizji stosunku wychowawcy
do dziecka.

1. Moze najwieksza trudnosScig w procesie przeobrazania
tradycyjnego wychowania jest konieczno$¢ zmiany stosunku
wychowawcy do wychowanka. Nawet gdy godzimy sie teo-
retycznie z logicznemi przestankami t. zw. nowego wychowa-
nia, domagajgcemi sie uwzgledniania osobowosci dziecka
w oddziatywaniu wychowawczem, to jednak niezmiernie
trudno nam przychodz' zerwaé¢ z dawnem autorytatywnem
stanowiskiem w praktyce i uznaé dziecko, jego indywidual-
nosc¢, jego rozwoj, zarowno fizyczny jak psychiczny, za punkt
wyjscia w wychowaniu. Nawet gdy uznajemy stusznos¢ zada-
nia, aby w dziecku widzie¢ petnowarto$ciowg indywidualnosc,
nawet gdy jesteSmy przekonani, ze prawa rozwojowe dziecka
sg inne niz dorostego cztowieka, ze cate jego zycie psychiczne
w innych zupetnie obraca sie ramach niz zycie dorostych, ze
zatem inng miare nalezy przyktada¢ przy ocenie postepowa-
nia dziecka, to jednak w praktyce wychowawczej ciggle po-
padamy w dawne przyzwyczajenia, wyrazajgce Sie¢ W narzu-
caniu naszej woli i naszych pojec.

Dziwi¢ sie temu nie mozna, gdyz rozwdj zycia dotych-
czasowego narzucat ten sposdb postepowania i tak ksztatto-
wat od wiekdw stosunek starszych do dziecka, ze wola i do-
Swiadczenie starszego pokolenia musiato decydowacé o losach
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dziecka. Sama natura zdawata sie wptywac na takie wiasnie
ujecie sprawy. Wszak czlowiek rodzi sie najstabszem, naj-
nieciotezniejszem stworzeniem. Niemowle zdane jest na taske
i nietaske rodzicow, gtownie matki, zginie, gdy matka odmowi
swej ofiarnej, ciggtej opieki. Cztowiek najdtuzej wsréd wszyst-
kich stworzen zachowuje po urodzeniu swg niemoc, swoje nie-
mowlectwo i dziecinstwo. Przygotowanie do zycia samodziel-
nego, wiec do uwolnienia sie od bezwzglednej opieki rodzicéw,
trwa przez szereg lat i ma raczej tendencje do przedituzania,
niz skracania. Przez caty czas tej zaleznosci decyduje wola
rodzicow, gdyz ich doswiadczenie, zdobyte przez wiasne
zycie lub zycie poprzednich generacyj, wreszcie ich niewat-
pliwa mito$¢ kaze im dziata¢ na najwieksza korzy$¢ dziecka.
Che¢ zachowania rodu, zabezpieczenia nabytych do$wiadczen
i stanu posiadania dyktuje rodzicom metody postepowania,
oparte na $wiadomosci celu.

Role rodzicéw przejmujg pozniej fachowi wychowawc
i znowu Kkieruja sie swa wolg, Swiadomoscig i celem, do kto-
rego zdazajg. Wychowanka nikt o zdanie nie pyta, gdyz
nawet nikt nie przypuszcza, ze on moze mie¢ zdanie, wzgl. ze
zdanie jego moze przyczyni¢ sie w czemkolwiek do osiggnie-
cia celu. Wytwarza sie zatem sytuacja charakterystyczna
przez to, ze po jednej stronie reprezentowana jest wola do-
Swiadczenie, sita, po drugiej niemoc i nieSwiadomos$é, rozkaz
i postuszenstwo, aktywnos¢ swiadoma celu i biernosc.

Na zasadzie bezwzglednego autorytetu byto zorganizo-
wane zycie w rodzinie, w szkole, w calem spoteczenstwie.
Dziecka nikt nie znat i nie starat sie pozna¢, gdyz nie przy-
puszczano nawet, zeby mogto ono by¢ czem$ innem, niz mi-
niaturg dorostego cztowieka. Przymus musiat odgrywac
w wychowaniu decydujaca role. Postuszenstwo wobec auto-
rytetu nauczyciela wyrazato sie nawet w zewnetrznej orga-
nizacji nauki, zwlaszcza w okresie koniecznosci dostosowy-
wania pracy szkolnej do masowego nauczania, np. w systemie
monitorjalnym. Przez caty wiek XIX i XX przetrwata organi-
zacja zycia szkolnego wynikajaca z autorytetu. Uszeregowa-
nie tawek w izbie szkolnej jak kolumny zotnierzy, wyodreb-
nienie — dawniej z reguly na podniesieniu — , katedry* dla
nauczyciela przed oddziatlem uczniéw przypomina az nadto
wyraznie dyscypline i organizacje wojskowa, rozkaz i postuch,
aktywnos¢ nauczyciela i biernosc¢ ucznia.2

2. Naturalng konsekwencjg tego uswieconego tradycja
systemu byto, ze przy ocenie postepowania uczniéw jedynem
kryterjum byta wola starszych, skrystalizowana w normach
i regulaminach. Zrdédtem za$ tych norm byt jaki$ niezmienny,
doskonaty ideat, do ktérego dazy¢ i do ktérego upodabniac¢
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sie powinna miodziez. Ideat ten byt miarg oceny postepowania
drugich. Odstepstwo od normy panujgcej musiato byc karane.

Ten ideat doskonatosci byt wynikiem religji, rozwoju kul-
tury, filozofji, potrzeb spotecznych, w kazdym razie wykwitem
mysli dorostego pokolenia, zupetnie nie dostosowywany do
potrzeb dziecka, nie liczacy sie takze z jego rozwojem. Trud-
nosci, ktore przy jego realizowaniu powstawaty, wywotywaty
jedynie represje tem silniejsze, im mniejsze byty widoki powo-
dzenia. ZadaliSmy, aby dziecko byto doskonate, lub przynaj-
mniej dazyto do doskonatosci, nie zwazajac na to, ze dz &< 0o
czesto zniechecato sie w tej pracy nad sobg, gdyz za Stabe
byty jego sity. Nie chcieliSmy takze i tego przyznaé, ze nam
samym byto bardzo daleko do doskonatosci, ze i my bylismy
stabemi istotami, niezdolnemi do osiggniecia gtoszonego ideatu.

Nikt nie pytat o motywy postepowania dziecka, o przy-
czyny zaobserwowanego btedu lub stabosci, czy niedomagania
byty wynikiem ztej woli lub niemocy dziecka. Wystarczato
stwierdzenie zta, ztamania normy postepowania, aby stosowaé
kary i rygory przewidziane. Musiaty one mie¢ charakter przy-
musu, naginania woli i usposobienia dziecka do woli starszych
a przez to — jak wierzono — do panujgcego ideaiU. Gtoszono,
ze kary te miaty charakter wychowawczy, co byto o tyle uza-
sadnione, ze byly one wynikiem catego systemu wycho-
wawczego, opartego na autorytecie zewnetrznym i przymu-
sie. W gruncie rzeczy byty one srodkiem odstraszenia od nie-
postuszenstwa, bylty moze nawet zemstg za naruszanie utrwa-
lonego porzadku, za nieuznawanie autorytetu starszych.3

3,Forma przestrzegania przed ziem, a wiec stale nega-
tywna forma polecen i wskazan: ,,nie bedziesz tego lub owego
robit“, ,,nie wolno*... przewazata nad pozytywng formg wska-
zan, jak nalezy postepowac. Dziecko bylo osaczone zakazami
i grozbami na kazdym kroku. Przetozeni raczej czuwali nad
tem, zeby dziecko czego$ nie robito, niz wskazywali, jak ma
postepowac pozytywnie. Usuwanie pokusy i nakaz jej unikania
przewazat nad probg pozytywnej walki z pokusa, nad wzmac-
nianiem sit przez zwycieskie potykanie sie z trudnosciami.
Obawa przed upadkiem, nieufnos¢ do siebie, do swych sit,
przekonanie, ze cztowiek upa$¢ musi, gdy znajdzie sie oko
w oko z pokusg do ztego, byty panujacym nastrojem psychicz-
nym dzieci szczerze dazacych do gtoszonej doskonatosci.
Z drugiej strony przy ocenie postepowania dziecka i jego bte-
déw nie uwzgledniano wikasnie tej stabosci wrodzonej, utom-
nosci ludzkiej, a przez to nie okazywano wyrozumiatosci dla
grzechu, wspétczucia dla upadku w walce ze ztem, lecz prze-
ciwnie uwazano btadzacy jednostke za zlg, jakby za zarazong
a przez to niebezpieczng dla otoczenia. Wyrozumiato$¢ ucho-
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dzita za stabo$¢ niepozadana, gdyz zamiast odstrasza¢ od
ztego, mogta prowadzi¢ do jego tolerancji.

Ta nietolerancja w dziedzinie zycia moralnego byla tern
dziwniejsza, ze w dziedzinie zycia fizycznego stosunek star-
szego pokolena do dziecka byt zupetnie odmienny przynaj-
mniej w wieku XIX. Wszak dziecko chore nie byto wcale po-
tepiane, jakkolwiek sprawiato niezmiernie wiele przykrosci
i klopotow. Przeciwnie otaczano je wiekszg opiekg I pieczoto-
witoscig, darzono wigkszg mitoscig, jakgdyby chcac wynagro-
dzi¢ cierpienia niezawsze niezawinione. Troska o zdrowie
fizyczne, a wiec o zdolno$¢ zwalczania choroby i stabosci,
byta czem$ naturalnem. Nie szczedzono ani trudoéw, ani cierpli-
wosci dla zwalczenia stabosci lub zahartowania ciata na przy-
szto$€. W dziedzinie moralnej choroba dziecka budzita niemal
odruchowo odraze i bezlitosne potepienie.

4. Jakzez czesto w tych warunkach kara wywotywata
poczucie krzywdy, niesprawiedliwosci w dziecku, jakzez cze-
sto mogta prowadzi¢ do zniechecenia i moralnej rezygnacji
w walce z utomno$ciami, a wiec do paczenia charakteru
nawet na zycie cale.

Jezeli ,,nowe wychowanie“ chce naprawi¢ niedomagania
tradycyjnego wychowania i oprze¢ caty proces wychowawczy
nie na przestankach, dedukowanych z logiki, zycia i potrzeb
dorostego cztowieka, lecz na naturze dziecka, na jego fizycz-
nym i umystowym rozwoju, to takze ta cze$¢ procesu wycho-
wawczego, ktora przejawia sie w ocenie postepowania
dziecka, nie moze pozosta¢ poza nawiasem naszych reforma-
torskich wysitkow. ,Nowe wychowanie”, wzgl. dgznos¢
oparcia wychowania na nowych przestankach, zaznacza sie
juz w zmianie organizacji wychowania; programy szkolne
ulegajg gruntownej rewizji i dostosowaniu do potrzeb i zainte-
resowan dziecka; metody nauczania uwzgledniajg coraz wie-
cej, przynajmniej w teorji, prawa rozwoju psychicznego
dziecka; troska o rozwoj fizyczny doprowadzita do prawdzi-
wego rozkwitu c¢wiczen fizycznych i sportu. Konieczng jest
wiec rzeczg, zeby podda¢ rewizji takze metody oceniania,
wartosciowania czynoéw dziecka nietylko dlatego, aby oprzec
je na naukowych przestankach, o ile i gazie to jest mozliwe,
lecz takze, aby przez u$wiadomienie nasze co do istoty mo-
tywoOw dziatania dziecka, uczyni¢ nasza prace wychowawczg
skuteczniejszg i ekonomiczniejsza.
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Zroédia motywacji postepowania cztowieka.

1. Jakkolwiek i jakiekolwiek ludzkie czyny bedziemy
oceniali, zawsze dojdziemy do wniosku, ze sg one wynikiem
jakiej$ podniety”™ czy tez sumy podniet. Nawet tak pozornie
pierwotne uczucie gtodu nie jest czem$ spontanicznie powsta-
jacem, ale wynikiem pewnych ruchow S$cian zofgdka, oraz
wzmozonego wydzielania, wywotujagcego w rezultacie uczu-
cie znane jako gtéd. Cztowiek wyposazony jest z natury zdol-
noscig reagowania na wszelkie podniety w tym stopniu,
ze mozna okresli¢ kazdy czyn jako reakcje na jedng lub wie-
cej podniet. Jezeli chcemy oceni¢ postepowanie cztowieka,
musimy przedewszystkiem pozna¢ przyczyny, ktére to poste-
powanie wywotaty. Odwrotnie, gdy chcemy wywota¢ pewne
pozadane reakcje, musimy zna¢ nietylko przyczyny, wywotu-
jace te reakcje, ale i caty mechanizm organizmu ludzkiego,
ktory decyduje- jak bedzie on reagowat na dane podniety.

Przy badaniu przyczyn, motywéw dziatania ludzkiego,
natrafiamy zasadniczo na dwie dziedziny, biolo-
giczng i spoteczng. Pierwsza obejmuje grupy czynni-
kéw fizjologicznych (podniety organiczne, zmystowe i psy-
chiczne, zycie emocjonalne, instynkty, intelektualizacja).
Druga dziedzina spoteczna jest wynikiem zycia w spoteczen-
stwie i obejmuje wszystkie czynniki, uspoteczniajgce nasze
pragnienia pierwotne lub uszlachetniajgce je przez poddanie
motywow czysto lub przewaznie intelektualnych. taczy sie
ona tez niejednokrotnie z motywami psychologicznemi.

Glod, jako podnieta natury fizjologicznej, wptywa nie-
watpliwie na cale postepowanie cztowieka; zmusza go do
szukania, zdobycia, przyrzadzenia pozywienia i nadania mu
postaci jak najprzyjemniejszej i najpozyteczniejszej. Stopien
gtodu decyduje o tem, czy cztowiek obok reakcji, zdgzajacej
do jego zaspokojenia, zdolny jest do innego dziatania. Zmecze-
nie, jako przyczyna, decyduje réwniez o postepowaniu czto-
wieka, domagajac sie usuniecia objawOw zmeczenia przez
spoczynek lub przez skuteczne podniety. Podobny wptyw na
nasze postepowanie ma bél (np. bol zebow), gniew, zazdrosc,
pragnienie nikot3my, alkoholu i t. d.

Nikt nie zaprzeczy, ze fizjologiczny stan naszego orga-
nizmu decyduje w wysokim stopniu 0 naszem postepowaniu.
Nie mowimy juz o tem, ze cztowiek gtodny jest sktonny do
gniewu (madro$¢ ludu gtosi to specjalnie o Polakach), nieu-
stepliwy. Ale pewne zaburzenia w procesie trawienia, Krazenia
krwi, wydzielaniu wewnetrznem, ogélny stan naszych nerwéw
wptywajg zupeinie niezaleznie od woli na nasze usposobienie.
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Zupelnie inaczej oceniamy sytuacje po dobrym obiedzie, niz
w stanie podniecenia gtodu; gdy przejdzie niedomaganie fizjo-
logicznej natury, nie mozemy sami zrozumie¢ naszego po-
przedniego postgpowania i niejednokrotnie staramy sie je na-
prawi¢ po przejsciu ,,humoréw".

A zatem stan fizjologiczny niejednokrotnie jest odpowie-
dzialny za nasze zachowanie. Zazwyczaj o tem nie pamigetamy
W ocenie, a cC najwazniejsze, nie mozemy nawet $cisle na
naukowej podstawie tego wptywu okre$lic i zmierzy¢. Nie-
mniej wpltyw czynnikéw fizjologicznych musi by¢ brany pod
Iogvl\ér_:l e, gdy nie chcemy niesprawiedliwie ocenia¢ czynow
udzkich.

2. Wazniejsze moze jeszcze znaczenie majg wrodzone
daznosci, nazywamy je najczesciej instynktami, ktore niewat-
pliwie daza do uzewnetrznienia w zyciu jednostki. Sg one roz-
liczne, niedosS¢ okreslone, przez to samo niejednokrotnie
sprzeczne juz w nas samych, ale mimo to dazg one wsrod
sprzyjajacych okolicznosci do realizacji, do wytadowania. Nie-
watpliwie wrodzong jest dgzno$¢ badania otoczenia wszel-
kiemi sposobami, wzrokiem, stuchem, smakiem, manipulowa-
niem wszelkiego roazaju; niewatpliwie pod wptywem tej wro-
dzonej, a w pewnym okresie zycia niekontrolowanej i nie da-
jacej sie jeszcze opanowal daznosci dziecko co$ zepsuje,
zniszczy, zwlaszcza ze z daznoscig manipulacji taczy sie nie-
odparcie wrodzona ciekawosé, wrodzona aktywnos¢ umysto-
wa, ktora np. nie zadowala si¢ stwierdzeniem, ze dana za-
bawka wydac potrafi gtos, gwizd, ale chce wiedzie¢, co to
gwizdze, chce samo gwizdac i t. d. Wrodzong jest dgznos¢
walczenia z trudnosciami, pokonywania oporu, dla opanowa-
nia danej rzeczy, a jezeli uwzglednimy cztowieka jako istote
spoteczng, to znowu odkryjemy wrodzong dazno$¢ do swo-
body najmtodsze niemowie stawia opér np. przy prosto-
waniu jego cztonkéw; — daznosé dc opanowywania innych,
do zmuszania ich do stuzenia sobie, — niemowle bardzo
wczesnie pozna Srodki przywotywania do siebie matki, zmu-
szania jej do pozostawania przy. kotysce i t. d. Wrodzong
bedzie dgznosc do wspotzawodnictwa, do uzyskania uznania,
nagrody, korzysci, do walki o te korzysci.

Pragnienia te szukajg wyrazu zewnetrznego, ale w daz-
nosci tej natrafiajg od samego zarania zycia na przeszkody
w ich realizacji. Przeszkody te pochodzg z nieokreslonego
najczesciej charakteru naszych daznosci, z ich wielkiej roz-
maitosci i sprzecznosci a wiec powstajg w nas samych. Albo
tez narzucane sg nam ze $wiata zewnetrznego, gdyz wszystkie
inne jednostki wyposazone sg w podobny sposéb i pragng
realizowac sprzeczne z naszemi Dragnienia. Musi wiec powstac
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pewien kompromis, pewne ograniczenie tych daznosci na ko-
rzys¢ otoczenia. Potrzeby spoteczne, wyrazone w réznych
zwyczajach, normach, ideatach, poddaja nasze daznosci pod
kontrole i nie dozwalajg na ich wytadowanie bez roznicy nasi-
lenia, miejsca i czasu.

Mate dzieci moga poniekad i do pewnego stopnia kiocic
sie z rowiesSnikami, bi¢, ale spotkatoby sie z bezwzglednem
potepieniem, gdyby dorosty cziowiek chcial tego rodzaju
emocjom bez przeszkdd folgowac. Gdy jeden czitowiek pragnie
spoczynku po ciezkiej pracy, a- drugi wihasnie pragnie hatasli-
wie wytadowaé nagromadzong energje, musi dojs¢ miedzy
nimi do uzgodnienia reakcyj na swe podniety. Zreszta kazdy
czyn spotyka sie z pochwatg, uznaniem bliznich lub ich na-
gang. Wrodzona ciekawo$¢ kaze nam dazy¢ do poznania np.
tajemniczej groty, ale réwnocze$nie rowniez wrodzony lek
przed ciemnoscia, przed czem$ nieznanem, by¢ moze niebez-
piecznem, kaze nam hamowac ciekawos$¢ lub czyni¢ takie
przygotowania, aby refleksje jednej z tych wrodzonych pod-
niet umilkty. Niejeden z nas chciatby opanowac swe otoczenie,
ale pod wptywem kontroli spotecznej budzi sie refleksja, czy
zaspokojenie tego dazenia nie bedzie réwnocze$nie krzywda
spoteczng i t. d.

Najwszechstronniej moze podlega kontroli spotecznej zy-
cie seksualne cziowieka. Instynkt seksualny, moze najsilniej-
szy z posrod wszystkich, jest tak opanowany przepisami, kon-
trolg spoteczng, ze niemal jego cale fizjologiczne podioze jest
ttumione. Gdy kto$ nadmiernie ulega takomstwu, jest zarto-
kiem, naduzywa wiec instynktu zaspokajania glodu, spotyka
sie w spoteczenstwie z pewng pobtazliwoscig. Ocenia sie to
naduzycie raczej ze stanowiska estetycznego, niz moralnego.
Kazde naduzycie natury seksualnej natomiast spotka sie jako
niemoralne z najgwaltowniejszem potepieniem i represjg spo-
teczng. Zaspokajanie swobodne tego popedu jest nie do pomy-
Slenia. Niewatpliwie instynkt spoteczny opanowat te site po-
pedowg w naturze ludzkiej, znajac jej moc twdrczg, ale i oba-
wiajac sie jej wptywu destrukcyjnego. A jednak motywy, za-
czerpniete z zycia piciowego, majg ogromny zasieg, objawiajg
sie w odwiecznem zainteresowaniu mitoscig, poezjg, sztuka.
We wszystkich przedstawieniach teatralnych, kinowych, po-
wiesciach, sztuce, istnieje motyw erotyczny, czesto jako do-
minujacy.

Proces socjalizacji postgpit wskutek rozwoju kultury tak
daleko, ze wiele z posréd ludzkich motywOw stracito swe bio-
logiczne podioze. Pierwotne stany emocjonalne, jak bojazn,
gniew, zadza walki, nie wyrazajg sie teraz jedynie ruchem
muskutdw. Popedy przestaty by¢ celem dla siebie w zyciu
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cztowieka a dostosowaty sie w znacznej mierze do potrzeb
spotecznych.

Przy ocenianiu postepowania najczesciej uwzgledniamy
motywy psychologiczne, najrzadziej stan fizjologiczny i ner-
wowy dziecka, stosunkowo rzadko wnikamy tez w pobudki
natury spotecznej.

3. Caty dziat pobudek fizjologicznych najczesciej usuwa
sie z pod obserwacji wychowawcy a niejednokrotnie i jego
wiadomosci. Zwiaszcza w odniesieniu do zycia emocjonalnego
odczuwamy naszg bezradno$¢, gdyz przyczyny powstawania
emocyj sg jeszcze niezbadane i nie wyszty poza zakres hipo-
tez naukowych. Najczesciej ograniczamy sie tylko do sympto-
matologii emocyj, nie znajac ani mechanizmu ich powstawania,
ani ich sity. Ale nawet powierzchowne poznanie teoryj, ttuma-
czacych nam ich geneze, wprowadza nas w zupelnie nowy
Swiat i kaze z wiekszg obiektywnos$cig odnosi¢ sie do prze-
jawow emocjonalnych naszych wychowankdw.

Teorja W. James'a i C. Lange‘go*) podkre$la zwigzek
emocji ze zmianami fizjologicznemi ciata i wbrew przyjetej
powszechnie wierze przyjmuje nie bez uzasadnienia inny po-
rzadek powstawania objawow zwigzanych z emocjg. Na pod-
niete reaguje najpierw system wegetatywny, wywotujgc pewne
zmiany fizjologiczne w réznych organach ciata, a dopiero pod
wptywem tych zmian wystepujg objawy emocjonalne. Wedtug
Jamesa nie ucieka cztowiek dlatego, ze sie boi, lecz przeciwnie
boi sig¢ dlatego, ze biegnie. Najwieksze niebezpieczenstwo i na-
wet jego Swiadomos$é nie jest rébwnoznaczne z uczuciem stra-
chu. Strazak, wdzierajacy sie do ptonacego budynku dla rato-
wania bezradnego mieszkanca, zna cate niebezpieczenstwo
sytuacji, ale nie odczuwa strachu i nie objawia go ucieczka;
przeciwnie ratowany cztowiek czesto nie zdaje sobie sprawy
z grozy niebezpieczenstwa, w kazdym razie mniej niz strazak,
ale krzyczy z przerazenia i niezdolny jest do logicznego dzia-
fania. U strazaka nie zaszty zmiany fizjologiczne, wiec uczucie
strachu nie doszto do skutku, u ratowanego natomiast zmiany
te nastgpity.

Wedtug tej teorji powstanie emocji zaiezne jest od zmian
fizjologicznych. GdybySmy mogli lekarstwem lub wplywem
psychicznym przeszkodzi¢ tym zmianom, objawy emocjonalne
nie nastapityby.

Teorja ta wywotata wiele sprzeciwéw i badan nad zwigz-
kiem wegetatywnego systemu nerwowego z organami wew-

’? William James w ,Principles of Psychology” juz w r. 1884
a Carl Georg Lange, lekarz i uczony psycholog duriski, w r. 1885 ogto-

sili swe hipotezy powstawania emocyj.
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netrznemi i wyniki tych badan doprowadzity do czesciowego
zachwiania tej teorji, mimo wielu przekonywujacych do-
wodow.

Inna teorja przypisuje powstawanie emocyj wydzielaniu
dokrewnemu, zaleznemu zresztg roOwniez od systemu wegeta-
tywnego. Zaburzenie réwnowagi hormonalrej pobudza dzia-
tanie nieréwnomierne gruczotéw i wywolywa napiecia lub
wiotczenie pewnych miesni, burzgc rownocze$nie rownowage
zycia intelektualnego i emocjonalnego.

Inng teorje stworzyli psychoanalitycy, jak Freud, Krafft-
Ebmg; Jung i i., ktérzy wskazywali juz przed wojng na zwig-
zek miedzy objawami emocjonalnemi i psychicznemi i dowo-
dzili, ze pochodzenie emocyj nie jest natury irracjonalnej, kiedy
na emocje mozna wptywac¢ metodami psychologicznemi.

Twaorca behawjoryzmu J. B. Watson wdrozyt badania nad
powstawaniem emocyj droga eksperymentalng i doszedt do
wniosku, ze bojazn, gniew i mito$C sg reakcjami niewatpliwie
wrodzonemi.

Wreszcie Woodworth i i. zaczeli mierzy¢ emocje i wro-
dzong pobudliwo$¢ ludzi, chcac doprowadzi¢ do okreslenia
wspoétczynnika pobudliwosci indywidualnej na wzdr wspot-
czynnika inteligencji. Badania te sg dopiero w zaczatkach..*)

Nie wdajgc sie w analizowanie dziatania systemu wege-
tatywnego, ani tez w dalsze przedstawianie teoryj o powsta-
wania uczué, gdyz to wykracza poza ramy pedagogiki i psy-
chologii wychowawczej, podkreslamy w tym zwigzku jedynie
stwierdzong zalezno$¢ emocyj od proces6w wewnetrznych;
niewatpliwie wiecej lub mniej prawidtowe dzialanie, np. tar-
czycy, wptywa na mniej lub wiecej pobudliwe usposobienie
cztowieka, podobniez przynercze wptywa na usposobienie
energiczne lub neurasteniczne i t. d. Jakkolwiek nauka nie
wypowiedziata jeszcze ostatniego stowa o powstawaniu emo-
cyj i przypuszczalnie nie predko je wypowie, to jednak Swia-
domosé tego wptywu niezaleznego przewaznie od woli czto-
wieka, musi pobudzi¢ wychowawce do tem spokojniejszego
I objektywniejszego obserwowania | oceniania postepowania
wychowanka.

4. Nie wiele mniejsza trudnos$¢ dla wychowawcy stanowi
uwzglednianie motywu spotecznego przy ocenie postepowania.
Jakkolwiek dziedzina uspotecznienia dgznosci cztowieka nie
jest nam tak obca, jak procesy fizjologiczne naszego organiz-
mu, to jednak uchodzi ona czesto obserwacji wychowawcy

*) Por. Peter Sandiford: ,,Educational Psychology*, London 1929,
rozdz. 111 i VII. F. A. C. Perrin & D. B. Klein ,,Psychology its Methods
and Principles”. — A. L. Gates, Psychology for Studenta of Education,
New York 1929.
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i powoduje fatszywa ocene lub niezrozumienie motywow po-
stepowania.

A przeciez postepowanie cztowieka jest niejednokrotnie
okreslane przez motywy spoteczne. Uznanie spoteczne, po-
trzeba wspoétzycia i zdobycia sobie prawa na zajmowanie
odpowiedniego stanowiska, wywierajg czesto przemozny
wplyw, ograniczajgc w dziataniu motywy Dbiologiczne.
Np. harmonja barw, uznana w sztuce klasycznej, wyptywa
z fizjologicznej budowy oka i z rozmieszczenia konczyn ner-
wow wrazliwych na barwy kontrastowe. Moda, a zatem mo-
tyw spoteczny, spowodowata, ze po pewnym czasie oko
uznaje inne zestawienia barw za harmonijne. Podobnie w mu-
zyce mozna byto wprowadzi¢ dyssonanse, ktére poczatkowo
wywotywaty nieprzyjemne uczucie a potem zyskaty sobie
prawo obywatelstwa w nowszej muzyce. Moda smukiej linji
ciala wywiera tak przemozny wpltyw na prozne panie, ze
poskramiajg w sobie nietylko zadze tasowania, ale nawet po-
trzebe normalnego oazywiania sie. Pewne normy zycia towa-
rzyskiego, jak etykieta, sprzeciwiajg sie niekiedy potrzebom
biologicznym, ale sie przyjmujg i stajg nakazem.

Czlowiek jest bowiem w calem tego stowa znaczeniu
produktem zycia spotecznego. Nietylko dlatego ze przez wy-
chowanie jest celowo naginany do zycia w grupie spotecznej,
ale takze z pobudek czysto biologicznych. Od najmtodszego
niemowlectwa przekonywa sie bowiem, ze swobodne uleganie
wszystkim daznosciom wrodzonym naraza go na wiele przy-
krosci, gdyz natrafia na antagonistyczne daznosci u innych
ludzi. Wychowanie dazy do wywotania zmiany we wrodzo-
nych daznosciach, do uszlachetniania lub zmieniania ich kie-
runku, a czesto nawet do zupetnego sttumienia, gdy okazujg
sie aspotecznemi lub antyspotecznemu

W dazeniach swoich naturalnych popada dziecko stale
w konflikt ze swem otoczeniem, probuje przeforsowa¢ swa
jazn, swoja wole wiasnie objawami emocjonalnemu i albo
zwycieza — dziecko ptaczem, prosba, gniewem, niejedno
osiggnie — albo ulega. A zatem od samego niemowlectwa
dziecko jest w ciggtej prébie sit z otoczeniem, czyli stale pod
wpltywem motywow spotecznych. Proces uspoteczniania,
jakim jest ciggte wzywanie sie niejako w zycie grupy, prze-
chodzi niejednolicie u wszystkich jednostek. Jedne tatwiej,
inne trudniej ulegajg temu uspotecznieniu, rezygnujac ze swych
wrodzonych daznosci lub tylko je zatajajac do lepszej spo-
sobnosci.

Niewatpliwie kazda jednostka walczy o uznanie wiasne,
chce by¢ widziana, chwalona, chce zajmowac oznaczone miej-
sce w spoteczenstwie. Motyw znaczenia, przeforsowania sie-
bie, odgrywa we wszystkich czynnosciach ludzkich moze naj-
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wazniejszg role. Ambicje a nawet prozno$¢ osobistg posiada
kazdy choéby najbiedniejszy osobnik. Motyw znaczenia jest
tworem tylko ludzkim, niespotykanym miedzy innemi stwo-
rzeniami, a wynikajacym z pobudek biologicznych na tle zycia
spotecznego. Kazdy cztowiek stara si*g przewyzszy¢ swoich
najblizszych, bo wtedy czuje swojg site, a poczucie to sprawia
mu wielkg przyjemnos¢, podnosi jego samopoczucie. Pochwata
jest wywyzszeniem ponad innych, wyréznieniem. Gdy sie jest
widzianym w grupie, w ttumie, ma sie poczucie wyroznienia,
wyzszosci ponad innymi. Dlatego tak ubiegajg sie nawet bar-
dzo rozumni w czem innem ludzie o umieszczenie o nich no-
tatki w dzienniku, dlatego z takag skwapliwoscig szukajag panie
swych nazwisk w notatce dziennika po odbytej zabawie. Nie
by¢ wymienionym, zauwazonym, rowna sie zapomnieniu,
zejsciu do pospolitosci, do przecietnosci, co znowu jest
ogromng przykroscia, nawet kleska.

Uciec przed pospolitoscia, jest wysitkiem kazdego. Pigc
sie po drabinie spotecznej jak najwyzej, aby by¢ przez najwie-
cej ludzi widzianym, jest nieustajacem dazeniem. Nawet auto-
rzy, artysci, ktdrzy gardza ttumem, ktdrzy silnie podkreslaja,
ze tworzg nie dla ludzi, przyjmuja te poze tylko dlatego, ze
pogarda dla ludzi, podnosi ich jeszcze wyzej, daje im wiecej
rozkoszy. Gdyby dzieta pisane nie miaty by¢ publikowane,
a obrazy podziwiane, to wiekszos¢ ich niewatpliwie nie pow-
stataby zupetnie. Dlatego tak bardzo wielu ludziom sprawia
przyjemnos¢, gdy ich pozdrawiajg, honorujg znajomi, prze-
chodnie na ulicy. Im szanowniejsza osoba nas pozdrawia, tem
lepiej sie czujemy, tem silniej wzrasta samopoczucie. Zblizy¢
sie do 0séb znanych, uczonych, usituje kazdy, gdyz czes¢ zna-
czenia, zaszczytu i na niego przechodzi. Mozna zaryzykowac
twierdzenie, zresztg w zyciu praktycznem sprawdzane, ze
niejedna Jednostka woli by¢ w negatywnem chocby znaczeniu
stawna, niz wogoble ignorowana. Niejednokrotnie zbrodniarze
sg prozni i okazujg zadowolenie z rozgtosu, ktoérego stali sie
bohaterami, chociaz ptaci¢ za to muszg swag wolnoscig lub
zyciem.

Jezeli przyjmiemy dazenie do znaczenia jako najwazniej-
szy motyw postepowania cztowieka, to zrozumiemy, ze daze-
nie to moze przybrac¢ rézne formy, niezawsze pozadane przez
wychowawce. Najczestszg forma jest racjonalizacja,
usprawiedliwianie jakgdyby samego siebie, ze nie uzyskato
sie oczekiwanego sukcesu w dazeniu do znaczenia. Ratujemy
w ten spos6b wiare w nas samych, w nasze sity, w naszg
zdolno$¢ uzyskania sukcesu, gdy tylko zechcemy. Racjonali-
zacja kaze nam dopatrywac sie winy nie w nas samych, lecz
bardzo czesto w okolicznosciach, osobach, jakiej$ vis maior.
Juz mate dziecko broni sie przed jedzeniem nielubianej potra-
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wy wymowka, ze ,,za gorgca“, ,.za zimna“, przed nauka, ze
»,Zmeczone, senne, chore i t. d. Latwiej i chediiej zasiadamy
do pisania listu do ukochanej osoby, niz do odrabiania trudnych
zagadnien matematycznych. W tych wypadkach racjonalizacja
wkracza w dziedzine motywOw biologicznych.

Gdy nie potrafimy zdoby¢ dla nas upragnionego miejsca,,
przedmiotu, zblizy¢ sie do osoby, to czesto uciekamy sie do
lisiej wymowki ,0 kwasnych winogronach®,
»dobrowolnie* rezygnujemy z nieosiggalnych korzysci, jakoby
nam na nich juz nie zalezato i t. d., byle tylko nie przyznac¢ sie
nawet wobec siebie a tern bardziej wobec innych do kleski
osobistej.

Ucieczka przed kleska prowadzi niekiedy do sndw na
jawie, w ktorych bez przeszkody realizujemy nasze prag-
nienie potegi i znaczenia, w ktérych z fatwoscig przezwycie-
zamy wszelkie przeszkody, zdobywamy wiladze | panowanie
nad rzeszami niewolnikow, w ktérych mscimy sie nad na-
szymi wrogami i doprowadzamy ich do upokorzenia. W innych
wypadkach odnosimy sie do nas samych z petng mitoscig, czu-
toscig, wspotczuciem i wynagradzamy w ten sposob wszystk.e
doznane przykrosci. Naturalnie po snach tych — introwersji
— powro6t do rzeczywistosci jest przykrzejszy, nasza odpor-
nos¢ przeciw trudnosciom zycia mniejsza, che¢ ponownej
ucieczki do krainy marzen coraz silniejsza i czestsza.

Rowniez objawy wytadowywania naszych
uczu¢ nazewnatrz — ekstrowersja — sprowadzic sie
dadzg do motywu spotecznego’, dgzenia do ,,pokazania sie*, do
kompensacyjnego zdobywania prestizu zagrozonego lub utra-
conego w normalnych warunkach zycia. Dziecko ukarane nie-
jednokrotnie pokrywa swg niemoc gniewem, krzykiem, upo-
rem, nieprzepraszaniem karzacych rodzicow. Uczen w szkole
wynagradza sobie niejednokrotnie udzielong mu przez nauczy-
ciela nagane, ponizajagca go w jego mniemaniu. w oczach
rowiesnikow, w ten sposob, ze stara sie zlekcewazy¢ nauczy-
ciela, wyzwiskami lub wyszydzeniem — najczesciej poza
oczyma — okazac¢ jednak swag moc wobec niego, krngbrnoscia
i zuchwalstwem, przechodzgcem zwykle przejawy, stara sie
wzbudzi¢ podziw w sercach kolegéw. O ile uda mu sie przy-
tem wyprowadzi¢ nauczyciela z réwnowagi, pobudzi¢ go do
zachowania, nie licujgcego z charakterem dojrzatego, wyro-
zumiatego wychowawcy, wtedy czuje sie silny i pomszczony
za doznang w swem mniemaniu zniewage. Wtedy odnosi wia-
§ciwe zwyciestwo i nauczony doswiadczeniem, bedzie juz
czesciej wracat do tej formy walki o swoj prestige osobisty.

Jakzez czesto dziecko identyfikuje sie z boha-
terami, poznanemi z lektury, nauki, opowiadan! W'tedy
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czuje sie dobrze, biologicznie btogo i przynajmniej w oczach
wiasnych zastuguje na podziw.

Na tem samem tle powstaje wprost przeciwnie zabar-
wiony stan psychiczny, dopatrywania sie przyczyny swej
kleski, rzeczywistej czy urojonej, w przesladowaniu
innych, w niezyczliwosci oséb najblizszych. Gdy stan ten
opanuje zdrowy ped do walki, do zycia, wystepujg chorobowe
objawy manji prze$ladowczej, utrudniajacej a niekiedy unie-
mozliwiajgcej jakikolwiek normalny rozw6j w znaczeniu
pracy dla spoteczenstwa.

Gdy pewna ilo$¢ podniet, ktére wywotujg u réznych
ludzi r6zne reakcje, dazy u jednostki do wywotywania statej
reakcji, wtedy powstaje kompleks o statem zabar-
wieniu emocjonalnem, Objawia sie to tem, ze psy-
chika jednostki, opanowana przez dany kompleks, obraca sie
jakby w zaczarowanem kole zawsze tych samych idei lub
uczué, nie mogac z nich wyjs¢. Dla ilustracji: gdy dziecko do-
stanie pierwszy wiasny zegarek, wtedy mysli jego sg opano-
wane przez ten fakt i cokolwiek bedzie robi¢, z kimkolwiek
sie wdawac, to zawsze przynajmniej w okresie pierwszym po
otrzymaniu zegarka, dziecko do zegarka wraca i wsrdd naj-
réznorodniejszych podniet, zawsze znajdzie takag, na ktorg
reakcjg bedzie popatrzenie na zegarek, pokazanie go, nakre-
cenie i t. d. — Piekna podr6z wakacyjna, o wielu i niezwyktych
wrazeniach, staje sie na pewien przecigg czasu takim kom-
pleksem i zmusza nas niejako do tego, ze przy kazdej sposob-
nosci i czynnosci potrafimy nawigza¢ do naszych wrazen
z podrézy i o0 nich mowic.

Stwierdzamy az nazbyt bole$nie, ze poczucie naszej niz-
szosci, mniejszej wartosciowosci w poréwnaniu z otaczajgcem
nas Swiatem, nalezy do bardzo czestych, do niezmiernie skru-
pulatnie tajonych komplekséw. Zawdzieczamy psychologji
indywidualnej, a gtéwnie jej tworcy Adlerowi, rzucenie snopu
Swiata na te tajniki duszy ludzkiej. Wedtug Adlera wszystkie
kompleksy emocjonalne moga byc¢ sprowadzone do tego jed-
nego, do poczucia matowartosciowosci, do nieprawdopodob-
nego wysitku celem utajenia swej nizszosci a wiec celem
pokazania S$wiatu, raczej celem oklamywania Swiata swa
potega, sitg, odwaga. : . : :

rzystowiowsg ,,piete Achillesa”“ posiada kazdy cztowiek
i ona stanowi najczulszy punkt jego zycia. Pod powiokg de-
spotyzmu i okrucienstwa tyranéw kryje sie zazwyczaj bardzo
tchorzliwe serce. ,,Miles gloriosus“ jest symboliczng postacig
dla zachowania sie¢ pewnego rodzaju jednostek obcigzonych
kompleksem nizszosci.

Zamiast siggaC zresztg do postaci z literatury, stworzo-
nych genjalng intuicjg poetow, a ilustrujgcych kontrast miedzy
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nedzng wartoscig wewnetrzng i pozorami, ktre sie stwarza,
mozemy czerpaé petna garscig z naszych wiasnych przezyg,
Z naszego dziecinstwa i cytowac sytuacje, w ktérych poczu-
cie matowartosciowcsci zmuszato nas do innego postepowa-
nia nizbySmy pragneli.

Dziecko pragnie by¢ np. przedstawione powazniejszym
gosciom rodzicow, kreci sie pod drzwiami, podglada, co sie
dzieje w pokoju, ale wezwane przez rodzicéw, aby weszio
i przywitato sie z gosémi, ucieka, broni sie i kompromituje
rodzicow. — Podlotek pragnie p6j$é ze starszemi siostrami na
zabawe, marzy o swych triumfach, tem bardziej, ze moze tam
spotka kogo$ sympatycznego, a w ostatniej chwili sie cofa,
szuka argumentow na usprawiedliwienie, ze 15¢ nie moze i t. d.
W obu wypadkach niepewno$¢, czy potrafig zaimponowac,
postawic¢ sie, wiedzie do ucieczki.

Nizszos¢ organu fizycznego lub nizszos¢ psychiczna, po-
wodujaca nierdwno$¢ szars zyciowych, prowadzi do szukania
kompensacji i do utajenia defektu. Wszak w najmtodszem dzie-
cinstwie defekt posiadany powoduje niezmiernie wiele przy-
krosci, doznawanych od otoczenia, rowiesnikow. Jakata, ku-
las, dziecko o rudych wiosach, zezowate, 0 mniej zwyklym
ksztatcie gtowy lub barwie skéry narazone jest niechybnie na
tysigce wyzwisk, dokuczan, tortur ze strony wspoétowarzy-
szOw zabawy. To blogie, sielskie dziecinstwo, wielbione przez
poetéw a poniekad przez pedagogow, staje sie wtedy rzeczy-
wistem piektem udreczen dla dziecka. W duszy jego muszag
powstawac uczucia niecheci, nawet nienawisci do swych dre-
czycieli, a przez wuogolnienie do wszystkich. Najczesciej
dziecko nie unika swych dreczycieli, ciggle probuje, czy jed-
nak nie zostanie przez nich przyjete i za réwnowarto$ciowe
uznane, ciagle usiuje wkupi¢ sie w ich uznainie przez czyny,
przewyzszajgce nawet nieupo$ledzonych towarzyszow, sto-
wem dazy do ucieczki przed uczuciem nizszosci a do stworze-
nia pozoréw lub dowoddéw wyzszosci rzeczywistej.

Dowodem wyzszosci jest autorytet wobec innych, moz-
ios¢ rozkazywania, imponowania. O zdobycie tych zalet
dziecko walczy zawziecie.

Defekt jakiego$ organu moze prowadzi¢ do nastawienia
antyspotecznego, do walki ze spoteczenstwem, niejako do
mszczenia si¢ ciggtego za swa stabos$¢. ldeatem staje sie nie
dobro, stuzba dla drugich, lecz zbrodnia, walka z prawem.
W zyciu szkolnem niemal objawem codziennym jest jakis$ zty
duch klasy, ktory potrafi opanowa¢ klase mimo wysitkow
nauczyciela, mimo jego statych wyrzutéw, skierowanych pod
adresem tzw. wzorowych uczniéw, bezsilnych wobec swych
»Stabych* w nauce i w postepach kolegow.

Chowanna 1932 o
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Poczucie wiasnej nizszosci moze réwniez spowodowac
inng forme kompensacji, che¢ ucieczki przed $wiatem, przed
wysitkiem, ktéry i tak na nic sie nie zda; przyznanie sie do
zupetnej niemocy, tatwiej wzbudzi wspétczucie, pomoc oto-
czenia a wiec objawy mitosci, ktéra wynagrodzi¢ moze mato-
wartosc.owc$¢ uznang przez siebie. Wtedy dziecko dazy do
uznania wiasnie przez swa stabo$é, przez swoje braki. Gdy
dziecko przekona sie, ze w czasie choroby staje sie automa-
tycznie osrodkiem zycia rodzinnego, ze wszyscy i wszystko
jest na jego ustugi, wtedy czuje swoig moc i jakby dla stwier-
dzania ciggtego tej mocy, kaprysi i domaga sie objawow tro-
skliwosci wigkszej, nizby to dla zdrowia koniecznie byto po-
trzebne. Rzecz zrozumiala, ze takze pdzniej dziecko bedzie sie
réznych chwytato sposobdw, aby odzyskac utracone znacze-
nie z czasu swej choroby.

Analogicznie zupetnie ksztattuje sie plan zyciowy osobni-
kéw, ktorzy stracili nadzieje uzyskaC znaczenie drogg nor-
malng. Pod wptywem rozpaczliwej rezygnacji z wysitku ce-
lowego i nakazanego uciekajg sie do wysitku w kierunku prze-
ciwnym, starajg sie wzbudzi¢ wspoétczucie; sg to nastawienia
zebracze*), zadajace ciggle litosci przez opowiadanie 0 swej
niedoli. Jeszcze inng posta¢ moze przybra¢ to dazenie do
znaczenia przy roéwnoczesnem poczuciu zupetnej bezsilnosci
a mianowicie przez nastawienie blazerskie, przez pobudzanie
wszystkich do wesotosci chocby kosztem swego ja. Naj-
czestszym sposobem wywotywania wesotosci przez btazna
zawodowego jest pozwolenie na policzkowanie siebie, na
wszelkie ponizenia. Tragiczna to jest raczej sytuacja, ale ,,bta-
zen“ rGwnoczesnie triumfuje, gdyz zmusit innych do zajmowa-
nia sie sobg, stat sie przez chwile osrodkiem zainteresowania.

Wreszcie najrzadszy, ale niemniej jednak spotykany spo-
s6b kompensacji polega na tern, ze poczucie nizszosci, Spowo-
dowane przez dany brak, potrafi wywota¢ taka energje, za-
cietos¢ wysitku, ze braki zostang wyréwnane z nadwyzka.
Przyktadem Demostenes, ktéry zdotat przem6c wade wymo-
wy, przyktadem Albert Bassermann, stawny na $wiat aktor
niemiecki, ktory mimo nieszczesliwego, piskliwego i ochryp-
tego zarazem organu gtosu, matej, nieokazalej postaci, mimo
wielu niepowodzen, potrafit zdoby¢ stawe i najwyzsze odzna-
czenia aktora w Niemczech, honorowy pierscien Ifflanda. Ale on
sam przyznaje: ,,nie byto to tak fatwe z poczatku, zresztg i p6z-
niej takze nie, awtasciwie stawato sie to coraz trudniejsze ..."

*) Dr. L. Credner ,,Sicherungen . Dr. Arthur Holub ,,Korperdefekt
u. Organminderwertigkeit als Faktoren der Selbsteraiehung” w zbio-
rowem dziele: ,,Selbsterziehung des Charakters, Alfred Adler zum 60,
Geburtstag gewidmet”. Leipzig, Verlag Hirzel 1930.
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Moze najwiecej pouczajacy jest przykiad stawnego jedno-
rekiego wirtuoza-pianisty hr. Geza Zichy, ktory straciwszy
na polowaniu jako chiopiec prawa reke, doprowadzit przez
nadludzka energje, przez nieustepliwg walke z losem do tego,
ze z bezsilnego, lekliwego dziecka stat sie pod wptywem nie-
szcze$cia dzielnym, energicznym miodziencem, nie potrzebu-
jacym cudzej pomocy.

Rozwazajgc te przykiady, rozumiemy znaczenie stow
Epikteta, ze ,,choroba jest tylko przeszkoda dla ciata, ale nie
dla woli, gdy tego nie chcemy*“.

Zreszta i w zyciu szkolnem spotykamy sie wprawdzie
z mniej heroicznemi przypadkami, ale niemniej pocieszajgcemi
ze stanowiska wychowawczego. llez to razy uczen, pod wpty-
wem niekorzystnej oceny, wynikajacej z powodu brakow
w jakim$ przedmiocie nauki, doprowadza do tego, ze staje sie
wybitnym specjalista w tym wilasnie przedmiocie, w ktorym
nie wrozyt mu omylny pedagog nawet dostatecznego postepu.

Powodem wreszcie odczuwania swej nizszosci i dazenia
do kompensacji moze b3r¢ pragnienie mitosci. Jest to réwniez
motyw spoteczny, wyptywajacy z dgzenia do znaczenia.
Dziecko kochane jest wyrozniane, a zatem ma swiadomosc,
ze jest czem$, ze ma znaczenie; przez to rosnie jego samopo-
czucie, ktére ma swoje znaczenie biologiczne. Brak mitosci
W zyciu usposabia antyspotecznie, bo czy mozna darzy¢ spo-
teczenstwo swa mitoscig, pracg i stuzba, gdy si¢ wzajem tylko
nienawisci doznaje? Doswiadczenia czynione nad dzieémi bez-
domnemi w schronisku krakowskiej Y. M. C. A. i podobne do-
Swiadczenia na kolonji letniej dla miodocianych robotnikéw
wielkomiejskich w Mszanie Dolnej, prowadzonej réwniez przez
Y. M. C. A, wykazaty, ze odrobina uczucia i zyczliwosci, a co
najwazniejsze moze, traktowanie tych wydziedziczonych jak
ludzi petnowarto$ciowych, przemienia ich do niepoznania.
Wydobywa z ich serc uczucia dobre i pomaga im do wysitku,
by na drodze spotecznie uznanej za normalng i wartosciowa
proébowac nawigzania stosunkéw ze spoteczenstwem.

5. Niepodobienstwem jest wyszczegdlnia¢ wszystkie moz-
liwosci motywowania postepowania cztowieka.*) Te dwie
dziedziny, biologiczna i spoteczna, o ktérych dotychczas mé-
wilisSmy, zazebiajg sie wzajemnie i wykazujg znaczng wspol-
nos$¢ tak, ze niekiedy oddzieli¢ sie od siebie nie dadzg. Wszyst-
kie czynnosci fizjologiczne znajdujag sie pod wiecej lub mniej

*) Pomijamy tu rozmys$lnie dziedzine zycia religijnego, o ile ona
jest wynikiem czynnikéw metafizycznych, zalezng od taski Bozej, na-
tomiast sadzimy, ze postulaty moralnosci, wynikajace z religji, dadza
sie podciggna¢ pod motywy spoteczne.

2*
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Scistg kontrolg spoteczng, i odwrotnie wszystkie czynnosci
spoteczne dadzg sie sprowadzi¢ do podtoza biologicznego.
Spoteczenstwo opanowujac jednostke, wyzyskujac jej mozli-
wosci, wyptywajgce z organizmu lub tkwigce w organiZzmie,
musi dbaC o zdrowie organizmu, musi troszczyc sie o jak naj-
wiekszg jego wydatno$¢. Wiele tez zwyczajow spotecznych
stuzy do tem lepszego zaspokojenia potrzeb fizycznych (kom-
fort, higjena, utatwienia komunikacyjne, transportowe i t. d.)
Gdy jednostka fizjologicznie jest zdrowa, gdy zycie emocjo-
nalne jest opanowane, a naturalne dagznosci i pragnienia nie
doznajg zbyt gwattownych i nieusprawiedliwionych prze-
szkdd, wtedy jednostka ta moze wieksze oddaé ustugi spote-
czenstwu, moze skutecznie dla niego pracowac. Lecz takze
gdy spoteczenstwo daje jednostce petnie zadowolenia przez
uznanie, przez wywyzszenie, wtedy spotegowane samopoczu-
cie oddziatywa na ustroj fizyczny 1 stan ten biologicznie musi
by¢ uznany za pomysiny.

Wspdtpraca tych dwoch czynnikow jest ideatem, pozada-
nym, ale niezawsze rzeczywistoscia. WidzieliSmy w wywo-
dach poprzednich, ze jednostka moze zboczy¢ na droge fat-
szywag, antyspoteczng lub tylko aspoteczng, nie rozumiejac
dazen spoteczenstwa. Takze spoteczenstwo nie docenia nie-
kiedy znaczenia pewnych odstepstw od normy w zyciu fizjo-
logicznem. Powstaje konflikt, wskuteK ktorego cierpi zarowno
jednostka, jak spoteczenstwo. Jednostka najczesciej cierpi
przez to, ze nie umie lub nie moze zdoby¢ sie na wysitek po-
trzebny, aby zajg¢ odpowiednie stanowisko i w walce ze sobag,
w szamotaniu sie ze stosunkami zewnetrznemi, czesto ulega.
A poniewaz te braki chronione sg skrupulatnie przed obser-
wacja Swiata zewnetrznego, przeto poprawa jest niezmiernie
trudna. Dawniejsze wychowanie nie troszczyto sie o indywi-
dualny, nawet fatszywy poglad na Swiat, byto bezwzgledne.
Nowe wychowanie wie, jakie podtoze moze by¢é w tych
wszystkich wykolejeniach 1 pragnie ztemu zaradzic.

Wychowanie w znaczeniu biologicznem nazwiemy proce-
sem zaspokajania potrzeb, pragnien, dazen cztowieka w dosto-
sowaniu do otoczenia. W znaczeniu spotecznem wychowanie
musi czyni¢ wrodzone dazenia i pragnienia organizmu ludz-
kiego takiemi, aby byty one pozyteczne dla spoteczenstwa,
t. j. wiecej ,ludzkie”. Wychowanie musi oprzeC sie na natu-
rze cztowieka i dazy¢ do uszlachetniania, ulepszenia pierwot-
nych instynktéw na korzys$¢ spotecznego wspétzycia a przez
to na korzys$¢ jednostki. Wychowanie musi pewne tendencje
wrodzone kierowa¢ na szlachetniejszag, mniej egoistyczng
droge, inne nawet sttumi¢ zupetnie. Ale na kazdy wypadek
proces wychowania musi si¢ oprze¢ na znajomosci natury
cztowieka.
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Jezeli cztowiek w swem dgzeniu do spetnienia celu istnie-
nia zatamie sie, straci odwage wysitku, wtedy rzecza wycho-
wania jest odwage te wszczepiC ponownie w serce. Adler
podkresla stusznie, ze najtrudniej jest zdoby¢ sie na odwage,
by zy¢, kaze on wychowywac do tej odwagi, wzmacnia¢ sity
wychowanka w walce o cel zycia i utrzymywac go na drodze
wspotpracy i wspotzycia spotecznego. Do tego potrzebne jest
przeSwiadczenie, ze zycie nasze ma sens, ze jest komu$ —
wiec spoteczenstwu — na co$ potrzebne, a zatem prze$wiad-
czenie, ze my jesteSmy czems, jaka$ dodatnig pozycja w zyciu
spotecznem, ze mamy znaczenie. OkreSlajagc to negatywnie,
wychowanie nie moze zniecheca¢ ani do pracy nad sobg, ani
do pracy dla spoteczenstwa, nie moze ostabiaC wiary i prze-
$wiadczenia, ze na kazdem stanowisku mozemy mieC znacze-
nie dla spoteczenstwa, nie moze podkopywa¢ godnosci czto-
wieka. Musimy pamigta¢ o tem, ze wszyscy jesteSmy utomni,
ze niema doskonatych ludzi, lecz ze wszyscy dgzyc musimy
do doskonatosci, choéby przez upadki, byle tylko w dazeniu
nie ustawac, byle tylko wierzy¢ w mozno$¢ zblizenia si¢ do
tego ideatu, ktory nam przyswieca, ktéry stworzyt cztowieka
cztowiekiem.

Nauczyciel musi zacza¢ wychowanie od siebie, musi zer-
wac z tradycyjnem autorytatywnem nastawieniem, musi prze-
sta¢ tylko nakazywac i zadac, a zacza¢ pomagac i wspotpra-
cowac. Wychowawca musi wnika¢ w dusze wychowanka,
a zatem musi go zrozumie¢, a zrozumie go, gdy pozyska jego
zaufanie. Stanie sie to, gdy stanie obok wychowanka do
wspolnej pracy z przeSwiadczeniem, ze blgdzacy tem wiekszej
i pieczotowitszej potrzebuje pomocy.

Wychowawca musi pamietaé, ze w pracy tej nad wyra-
bianiem charakteru wychowanka on jest nie tworcg lecz kie-
rownikiem, pomocnikiem, ze jego wysitek musi by¢ skiero-
wany ku temu, by wychowanek sam nad sobg pracowat. Wy-
chowanie jest w wiekszym jeszcze stopniu samowychowywa-
niem, niz nauczanie uczeniem sie. Jezeli w nauczaniu apelujemy
do aktywnosci dziecka i na tej aktywnosci budujemy, to tem
wiecej jest to potrzebne przy ksztatceniu charakteru, przy
uspotecznieniu wychowanka. Prawa, zapewniajgce powodze-
nie pracy dydaktycznej, majg petne zastosowanie przy pracy
wychowawczej w $cislejszem tego stowa znaczeniu. Przede-
wszystkiem trzeba wywota¢ gotowos¢ do wysitku, korzystne
nastawienie dla tej pracy. Moznaby je prawie utozsamiac
z hastem Adlera, ,,odwagg do zycia“. Wychowanek musi wie-
rzy¢, ze pracy nad sobg podota, musi by¢ przekonany o celo-
wosci tej pracy, a zatem o konieczno$ci wspotzycia w spote-
czenstwie, 0 moznosci znalezienia tego uznania, i zadowolenia
w fgcznosci ze spoteczenstwem, ktdrego jazn jego stale taknie.
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Powtdére zadaniem wychowawecy jest czuwac, aby wyma-
gania wychowawcze nie wykraczaty poza moznosc¢ ich choéby
czesSciowego spetnienia. Wychowanek musi widzie¢ naocznie,
ze wysitek jego nie jest daremny, beznadziejny, ze moze i ze
rzeczywiscie osigga jaki$ rezultat. Nic tak nie zniecheca, jak
beznadziejnos¢. Doskonatym sta¢ sie — o ile to wogole jest
osiggalne — mozna tylko powolnemi etapami. Zawsze wycho-
wawca musi uswiadamiaC sobie, ze utomnemi jesteSmy isto-
tami, ze zatem wyrozumiato$¢ jest obowigzkiem; uczniom za$
wszczepia¢ wiare w celowos¢ i skuteczno$¢ wysitku.

Wreszcie praca wychowawcza nad sobg musi wywotac
W uczniu poczucie zadowolenia, musi potegowaé jego samo-
poczucie, gdyz tylko wtedy zacheci go do samodzielnej inicja-
tywy i dalszej pracy samowychowawczej.

Nakoniec nie mozna zapomnie¢ o prawie ¢wiczenia, ktore
jedynie moze stworzy¢ moralne nawyki.

Warunkiem jednak zasadniczym skutecznosci pracy wy-
chowawczej jest, aby wychowawca zaczat od samowycho-
wania od rewizji swego stosunku do wychowanka i do samego
procesu wychowania.

1.
Ocena postepowania w praktyce szkolnej.

Dla tem jasniejszego przedstawienia potrzeby rewizji sto-
sunku wychowawcy do wychowanka, przedstawie szereg
przyktadow ze wspétczesne] praktyki szkolnej. Opieram sie
w tem przedstawieniu na obserwacji wilasnej, na ankiecie
przeprowadzonej ws$rdd uczniéw roznych klas, stopni i $ro-
dowisk na temat kary i jej oceny przez ucznidéw, wreszcie na
wiekszym materjale, zaczerpnietym z protokotéw konferen-
cyjnych szkot srednich, i relacyj dyrektorow o réznych wy-
kroczeniach uczniéw, wreszcie na ich sprawozdaniach o wy-
padkach samobdjstwa uczniow. Materjat odnosi sie do kilku lat
ostatnich, ilustruje zatem do pewnego stopnia obecne metody
oceniania postepowania uczniéw. Materjat ankiety wyzyskuje
tylko w minimalnym zakresie, rezerwujgc sobie doktadne
opracowanie na przysztos¢.1

1. Ocene postepowania ucznia przez wychowawce mozna
pozna¢ nietylko z uzasadnienia kary przez samego nauczy-
ciela, lecz takze z wrazenia, jakie kara, a wiec 0sad nauczy-
ciela, na uczniu zrobi. Praktyke codzienng w tym wzgledzie
poznac¢ najlepiej z codziennego stosunku nauczyciela do ucznia,
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na podstawie kar, ktore za przekroczenia uczniéw sg dos¢
obficie nakladane. Sam repertoar kar przekracza znacznie
ramy oficjalnie uznane i obejmuje — wedtug powszechnych
zeznan uczniow — bicie trzcing, linja, klapsy, kleczenie, trzy-
manie ksigzki lub przedmiotu niedozwolonej w czasie nauk'
zabawy w podniesionych rekach lub wogole w pozycji niewy-
godnej, przypominajacej nieco tortury Sredniowieczne. Kary
te stosowane sg obficie rzekomo tylko na stopniu elemen-
tarnym.

Druga kategorjg kar jest stawianie ,do kata“ Ilub
»W tawce®, ,wyrzucenie z klasy“, ,,odestanie do dyrektora®,
»,odestanie do domu“. Sg to kary, stosowane powszechnie
zarOwno na terenie szkoty elementarnej jak $redniej w Kkla-
sach nizszych i $rednich.

Inny rodza, kary przedstawia zostawianie ucznia w Kkla-
sie po nauce, czyli popularnie zwana ,,koza“; moze ona byc¢
stosowana w osobnych godzinach lub dniach Swiatecznych.

Karg dalszg jest ,,zapisywanie do dziennika klasowego*,
czyli uwiadomienie oficjalne o zachowaniu ucznia gtéwnego
wychowawcy, albo zapisywanie do dzienniczka ucznia, wiec
podanie do wiadomosci rodzicéw o zasziem nieporozumieniu.

Wigkszg karg jest napomnienie stosowane w roznem
stopniowaniu, zaleznie przez kogo jest dane (nauczyciel, go-
spodarz klasy, dyrektor), oraz zaleznie od okolicznosci
(w cztery oczy, w klasie wobec uczniow i kilku profesorow,
a nawet wobec uczniéw catego zaktadu i grona nauczycieli).

Wydalenie wucznia z zakladu, stosowane do$¢ czesto
w klasach nie podlegajacych obowigzkowi szkolnemu, uwa-
zane za kare najciezsza, jest wiasciwie rezygnacjg wycho-
wawcy z oddziatywania wychowawczegdo.

Jako kare czesto stosowang wymieniaja jeszcze uczniowie
wszystkich klas i stopni obnizanie noty na konferencji i Swia-
dectwie okresowem nietylko z zachowania, ale obnizanie
noty z przedmiotu az do sakramentalnej ,,dwoji. (1)

Jakkolwiek necaca jest rzeczg nieco obszerniej zajgé sie
niektéremi karami, wymienianemi przez uczniébw — nie tyle
z punktu widzenia obowigzujacych w szkole polskiej przepi-
sow i jaskrawego ich przekraczania, lecz raczej ze stanowi-
ska psychologicznego, ich wplywu na rozwdj psychiczny
dziecka i — co najwazniejsze — ich skutecznosci wycho-
waweczej, to jednak ze wzgledu na cel naszej pracy, ograni-
czyi((i sie musimy tylko do przedstawienia reagowania uczniow
na kary.

~ A, Kara niesprawiedliwa w opinji ucznia wywotuje za-
miast wychowawczej zamierzonej refleksji uczucie nienawisci,
upér, pogarde dla karzacego.
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Uczen klasy Ill gimn. z Krakowa rozumuje:

,Jezeli kto$ postapi karygodnie, to wedlug mojego mniemania
nie nalezy go odrazu ostro kara¢, ale napomnie¢ lub jasno przemoéwié
mu do sumienia, aby zrozumiat, ze tak robi¢ nie nalezy. Ostre kary
za byle jaki wystepek sprowadzaja nienawis¢ ukaranego do
karzgcego... Wykluczenie z zakladu za rozbicie koledze gtowy
nie uwazam w zupetnosci za stosowng kare, bo przeciez nikt napewne
naumys$lnie nie cbce nikomu rozbi¢ gtowy. W tym wypadku nale-
zaloby zastosowac jakie$ inne, lzejsze kary."

Dziwi tu dojrzatos¢ sadu tego chtopca, wiele musiat o tem
mysle¢ i dochodzi do trafnego ujecia sytuacji: nietylko kara
byta za ciezka, ale mozna byto dyskutowac, czy kara wogdle
byta potrzebna.

Uczenica kursu V seminarjum nauczycielskiego w Bialej
przypomina sobie ze swych lat szkolnych:

,»Niesprawiedliwg byta kara bicia ,,na tapel' za to, ze bawitem
sie ze swemi kolezankami na korytarzu szkolnym w czasie nauki.
Jako dzieci zwracaty$my na to uwage (?), ale kara mnie nie unikneta
i poddatam sie jej z pogarda, wiedzgc, ze ponosze
ja niesprawiedliwie...”

Uczen klasy VII gimn. w Dabrowie Gérn.:

,»Osobiscie kary cielesne uwazam za nieskuteczne a przynajmniej
za mato skuteczne. We mnie kara cielesna zwiekszata
zwykle upor i krngbrnosc¢ i wzbudzata nieufnosc
do egzekutordw, podczas kiedy kara moralna wywiera na mnie
wptyw zbawienny.”

15-letni uczen Kkl. IV gimn. w Sosnowcu pamigta:
»Utkwita mi w pamieci niestuszna kara, mianowicie otrzymatem

zmniejszony stopien ze sprawowania za to, ze nie wydatem kolegi,
ktory rozmawiat na lekcji.”

Nie moze zrozumie¢ swej winy, ocenia jg raczej jako
cnote, bohaterstwo, za ktére nie nalezalo go karac. Poniost
kare sam, aby uchroni¢ kolege, ale poczucie niesprawiedli-
wosci nurtowato w nim czas diuzszy.

Podobnie 14-letnia uczenica Il kl. gimn. z Krakowa
»uwaza za niesprawiedliwg kare danie ,,dwoji“ dziewczynce,
ktéra odpowiada (lekcje) za to, ze jej druga dziewczynka
podpowiada nawet bez jej prosby. Natomiast przytacza inng
skuteczng i sprawiedliwg kare:

,»Gdy raz mamusia upomniata mnie, ze bytam niegrzeczna, ode-
zwatam sie ostro i widziatam, ze mamusi chodzito o to bardzo a nawet
ptakata. Zrobito mi sie bardzo przykro i od tej pory nigdy nie odpo-
wiadam niegrzecznie (kara sprawiedliwa).”
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Inna uczenica z tej samej klasy takze ,,zapamietata sobie
jak jedna z nauczycielek odestata jg do domu za co, ze podczas
godziny podata kolezance gume do wycierania“, wiec za wy-
rzadzong przystuge.

Uczenica z kl. 1V gimn. z Krakowa:

.Zostatam ukarana za kolezanke, ktora w szkole co$ zbroita a po-
niewaz sie zle uczyta i mogta by¢ wyrzucona, dlatego ja sie za nig
przyznatam. Totez miatam odebrang na 2 tygodnie wstgzeczke kon-
gregacyjna. W domu przy rodzenstwie zostatam ukarana za to, ze
sktamatam. Kara dla mnie byta najdotaliwisza, to tez od tego czasu
staratam sie nigdy nie klamac ...”

Poswiecenie, ktére byto wyptywem poczucia solidarnosci,
checi stuzenia blizniemu, zostato tak dotkliwie ukarane, za-
rébwno przez szkote, jak dom, ze ta uczenica ze szlachetnemi
daznosciami poswiecania sie dla drugich, przyrzeka sobie
»nigdy nie skfamac“, a wiasciwie nigdy nie poswiecac sie.
Czy znane byly motywy postepowania tej i innych cytowa-
nych uczenie wychowawcy? Czy bezmyslne karanie ,na
tape“, czy bicie, czy wydalenie ze szkoty nie byto antytezg
wychowawczego oddziatywania w duchu spotecznym?

Uczen kl. VIII gimn. z Kielc uznaje kary za konieczne, ale

»Kara powinna by¢ jednak zawsze zastuzona, gdyz kary niestu-
szne zawsze zostawiajg zal a czasem nawet nienawis¢ do tych. ktorzy
te kary wymierzajag. W pamieci utkwita mi zastosowana w stosunku
do mnie ,,koza* w szkole powszechnej. Koza trwata do godz. 8 wie-
czér, bez przyjmowania (powinno by¢ ,,podawania®) positku, a powo-
dem tej kary bylo to, ze mimo wysitkdw me mogltem sie
nauczyc¢ tabliczki mnozenia. Nauczyciel byt zdania, ze
zostajgc tak ditugo odosobniony, naucze sie tabliczki mnozenia.”

Podobnie inny uczen kl. VIII gimn. z tego samego miasta
skarzy sie, ze zostat zbity w szkole powszechnej dlatego, ze
nie umiat zrobi¢ zadania.

Uczenica seminarjum z Bialej skarzy sie, ze dostata
trzcinkg za niewyuczenie sie lekcji, na ktorej nie byta obecna.
Jeszcze inna uczenica V kursu semin. podaje:

»Pewnego razu w szkole powszechnej zostatam po nauce za to,
ze nie nauczytam sie religji. Chociaz na ostatniej lekcji nie bytam
obecna, w domu uczytam sie, lecz lekcji nie zrozumiatam. Ksigdz nie
przyjat mego ttumaczenia i zostatam po nauce. Wtedy stata mi
sie wielka krzywd a.“

Uczenica klasy VI gimn. z Krakowa skarzy sie, ze w dru-
giej klasie ,,normalnej“ stata na $rodku za to, ze nie umiata
narysowac cytryny (U).
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Proste stowa uczniow tlumaczg sie same przez sie, ae
podkresli¢ wypada, ze ,,kara“ za nieumiejetnos¢ lub niemoz-
nos¢ nauczenia sie lekcji musiata wycisng¢ gtebokie pietno
w duszy matego dziecka, kiedy po przeszto 10 latach pamieta
o tej ,,krzywdzie* uczen VIII kl. gimn., lub abiturjentka semi-
narjalna. To poczucie krzywdy wptyneto na poglad na Swiat,
na ustosunkowanie sie conajmniej nieufne do spoteczenstwa
a nie potegowato ani wiary w siebie, ani odwagi do zycia.

B. Moment prestizowy, wiec pokrzywdzenia w samopo-
czuciu, w dazeniu do znaczenia w spoteczenstwie przebija sie
silnie w innych wynurzeniach.

Abiturjentka seminarjum naucz, w Biatej:

,.Bedac uczenica kl. 1V powsz., spoznitam sie do szkoly. Nauczy-
ciel kazat mi modli¢ sig, kleczac na stopniu katedry. Ten sposob za-
stosowat po raz pierwszy. Zaczetam ptaka¢. Nauczyciel rozkazat mi
opusci¢ klase... Stojgc za drzwiami, uczutam straszny zal do nau-
czyciela i taka gorycz, ze udatam sie natychmiast do domu.”

Jej kolezanka pisze:

,.Jedna z najwiekszych kar, ktére pamietam, to otrzymanie upom-
nienia z ust przelozonej oraz rozdarcie zeszytu polskiego na dwie
czesci. Kara byta niestuszna, gdyz tego, ze zle zro-
zumiatam temat referatu polskiego, nie uwazam za
tak straszne przestepstwo i uzycie takiej kary...”

Inna znowu:

»Za najbardziej niesprawiedliwg kare uwazam to, ze pewnego
razu zupeilnie bez mojej winy zarzucono mi w obecnosci
Wszystkich panienek, ze jestem Zzle wychowana. Przykry to
zarzut nawet dla dziecka i zarazem bardzo upokarzajacy.

Z tej samej klasy:

»Niesprawiedliwa byla kara, gdy za to, ze nie trzymatam rgk na
tawce, co bardzo meczyto, uderzono mnie, a gospodyni klasy, dowie-
dziawszy sie o tern, nie rozmawiata ze mnag przez trzy
miesigce” ()n

Ambitny uczen klasy VII gimn. z Pinczowa:

»W zyciu mojem spotkata mnie wielka kara, niesprawie-
dliwa, ktorej nigdy nie zapomne (kara cielesna), doko-
nana na mnie jako ofierze. Przemoc, w jakiej zyli nasi wychowawcy
w atmosferze zaborczej, tak ich opanowata, ze dzi$ zdaje sie im, ze
to sg czasy dawne, chca oni tak kara¢, jak ich Moskal bit batem. Tak
nie moze by¢! Czasy sie zmieniajag, a ludzie starej daty
rowniez musza sie zmienic!.. .”
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Tu wyraznie juz przebija sie nienawiSC do starszego po-
kolenia, antyspoteczne nastawienie na skutek nieuszanowania
godnosci ludzkiej przez bezmysinego nauczyciela.

Uczen klasy VIII gimn. w Kielcach, lat 21, pisze:

»Najbardziej utkwita mi w pamieci kara, ktéra zastosowano do
mnie, jako ucznia klasy VIII, za blahe zreszta przewinienie, a miano-
wicie za rozmawianie z kolegag zostatem wyrzucony za drzwi. Uwa-
zam te kare juz w zarodku za niesprawiedliwg, za nie-
etyczna i nie licujaca zupeilnie z powaga profe-
sora. Jest sztukg wptynaé na ucznia moralnie i doprowadzi¢ go do
porzadku, ale nie jest zupetnie sztuka wyrzuci¢ go za drzwi, bo osta-
tecznie taki manewr moze zastosowaé cziowiek ograniczony, nie po-
siadajacy zadnej inteligencji. Nie usprawiedliwia tutaj profesora zu-
petnie zdenerwowanie czy rozzalenie na ucznia, bo wychowawca musi
mie¢ zawsze takt i pewng doze delikatnosci, bo przeciez tego taktu
i delikatnosci uczy i od nas zada. Moze profesor nie zdaje sobie
sprawy, ze wyrzucajac za drzwi zwilaszcza ucznia starszego, robi mu
najstraszniejszg krzywde, jaka moze istnie¢ a réwng mu
jest tylko ,,policzek”. Wyrzuci¢ ucznia za drzwi, t. zn. nie uszanowac
go w najwyzszym stopniu, potraktowac go jak co$ nieokreslonego, cos,
co mozna poprostu wzigé na topate i wyrzuci¢. Taka kara powinna
raz na zawsze zgina¢ w zyciu szkolnem, jezeli chcemy by¢ kulturalni,
jezeli uczymy kultury i nastepnie jej zgdamy.*

Kara bardzo czesto stosowana znalazta tu osad, moze
troche egzaltowany, uczen ciagle do tej kary i swego wraze-
nia powraca, ale niezmiernie charakterystyczny, gdy chodzi
o podkre$lenie motywu prestizowego. Nie wszyscy uczniowie
moze tak silnie te tak pospolita niestety kare odczuja., nie
wszyscy moze potrafig tak dobitnie swe upokorzenie wypta-
kac, ale niemniej dziata ona zawsze na poczucie prestizu. Caty
legjon uczniébw mniej lub wiecej wyraznie stwierdza to
wrazenie.

Inny uczen kl. VIII gimn. stwierdza, ze wyrzucenie go za
drzwi w kl. VIII

»pozostawito w duszy poczucie nieuszanowanej godnosci o$mio-
klasisty, poza tern i niesprawiedliwosci. Profesor bowiem przyszedt
do klasy juz zdenerwowany, usmiech za$ mdj i szept do. kolegi wy-
prowadzity go catkiem z réwnowagi*.

Uczen kl. VII gimn. w Kielcach uwaza ,,za skuteczne jedy-
nie te kary, ktére nie przynoszg ujmy ani uczniowi, ani tez
nie obnizajg powagi p. profesora. Wytuszczenie zia i zagroze-
nie karg uwaza za najskuteczniejsze.”

Uczen kl. VI gimn. w Krakowie dochodzi nawet do wnio-
sku, ze:
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»przeciez istnienie kar nie jest konieczne. Moznaby starszg mio-
dziez przekona¢ rozumowo, co uczynita i jakie moga by¢ z tego skutki.
Lepiej dobrem stowem niz rézga. Wiecej narodow poganskich
nawrdécito sie do wiary katolickiej stowem Bozem niz mieczem*.

Nawet uczen miodszy (kl. IV) odczuwa bolesnie kary po-
nizajace, chocby znowu tak rozpowszechnione, jak stanie
w kacie:

,»Postawienie w kacie jest bardzo niestosowng karg, poniewaz
uczen taki traci na honorZe i stara sie odwdzie-
czy¢ za doznana krzy/wde.*

Moment ponizenia wystepuje takze w radach, by uczen
skote opuscit, bo mu brak zdolnosci (uczen z kl. VIII); boli
ucznia i zniecheca go do pracy, gdy:

»profesor nie wierzy, ze zmiana mcze nastgpi¢ i to z réznych po-
wodow. Z takiej ospatosci rozum moze predko sie zbudzi¢ a wtedy

boli cztowieka, ze nikt tego nie widzi lub nie chce w poprawe wie-
rzy¢ ...“

Nie mnézmy wiecej przyktadow, przytoczone bardzo do-
bitnie wykazuja, jak czesto wychowawca nie rozumie duszy
wychowanka, jak czesto nie zastanawia sie nad wrazeniem,
ktore jego decyzje na niego robig Gdyby przypuszczat, ze
miast poprawy, zmiany na lepsze, do ktérych niechybnie dazy,
wywotuja pozatowania godne spustoszenia w duszach dzieci,
statby sie wiecej rozumujacym i rozumiejacym przyjacielem
powierzonej sobie dziatwy.2

2. Niezmiernie czesto spotykamy sie w zyciu szkolnem
z uczniami, ktérzy zachowaniem swem zyskujg dosadng cha-
rakterystyke ,btazen klasowy*. Nauczyciel stoi wobec nich
niejednokrotnie bezradny i po bezskutecznych prébach dopro-
wadzenia ich do zmiany postepowania rezygnuje i tylko po-
gardliwem a po czesSci wspbtczujagcem ,,blazen* zatatwia ich
najczesciej niewinne wybryki. A jednak uczniowie ci sg bar-
dzo jaskrawym przykiadem, jak dgzno$¢ do znaczenia, do
skuplania na sobie uwagi innych, poprowadzi¢ moze na
bezdroza.

Miatem kolege szkolnego, syna ziemianina, z rodziny inteligent-
nej, lecz niezaradnego i o do$¢ karykaturalnej twarzy; krotkowidz
z za duzym, grubym nosem i szczecinowato stojgcemi wiosami. Ko-
ledzy ochrzcili go od pierwsezgo ukazania sie w klasie V gimn. cha-
rakterystycznem mianem ,,faja”“. Od tej chwili stat sie on osrodkiem
zabawy catej klasy, raczej ofiarg okrutnych tortur klasy. Poniewaz
by} bojazliwy i niezgrabny fizycznie, wysadzano go na wysoka szafe
lub piec, zamykano w szafie razem z kosciotrupem. Dawano mru tzw.
,.sera“, robiono z nim karuzele (czterech uczniéw brato go za rece
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i nogi i krecono az do zawrotu gtowy) i t. d. ,,Faja“ nigdy nie po-
skarzyt sie profesorom, nawet wtedy, gdy go nauczyciel zastat na sza-
fie i za to psut mu note z zachowania (szczyt bezmysinosci), nie ucie-
kat na przerwach, aby skry¢ sie przed swym, przesladowcami, odnosit
sie do nich przyjaznie. Co wiecej, obiirzat sie, gdy go nieliczni zresztg
koledzy chcieli broni¢ i zastania¢ przed torturami...

Poczucie nizszosci fizycznej zrodzito w nim nieSmiato$¢ i nawet
nadmierng delikatnos$¢; przyszediszy do klasy zgranej, fizycznie wy-
robionej, czut sie tem wiecej onieSmielony, ze uczyt sie dotad prywat-
nie. Przezwisko ,,faja“ musiato by¢ silném uderzeniem dla tego piesz-
czonego dziecka. Obroni¢ sie przed dokuczaniem kolegéw, przed ich
napasciag me umiat am fizycznie ani umystowo (byt ledwie $rednim
uczniem); wiec lepiej bylo poddac sie biernie zabawie kolegow, przez
co tagodzit ich dokuczliwo$é a nawet zyskiwat sympatje. Sam za$ zna-
lazt kompensacje swej nizszosci, bo jednak przez cztery lata wspol-
nego uczeszczania do szkoty byt stale osrodkiem zainteresowania catej
klasy. Ze jednak ten rodzaj kompensacji byt tylko ucieczka przed
gorsza sytuacjg zyciowg, dowodzi chocby fakt, ze po maturze zerwat
wszelkg tacznos¢ ze swymi kolegami; dla niego bylo to zerwaniem
z okresem ponizenia i cierpienia.

Przytocze inny jeszcze przykiad:

Jézio M. byt tadnym i bardzo delikatnym fizycznie chtopczykiem,
uczniem klasy Il gimnazjalnej. Byt btaznem klasowym. Kazde jego
wstanie do odpowiadania lekcji wywotywato -salwy $miechu; w klasie,
nawet w czasie powaznej pracy, umiat sie z czem$ wyrwac i rozémie-
szy¢ wszystkich. Czesto nie byly to ani dowcipy ani sytuacje, a wszyscy
pobudzali go do czego$ nadzwyczajnego-. Uczen cierpiat przez to, bo
otrzymywat zte stopnie z nauki i jako ocene profesoréw machniecie
reka, ,c-0 robi¢ z takim btaznem®. Uderzato jednak, ze we wszystkiem,
co robit, byt niezmiernie delikatny, nie mogt oburzenia wywota¢ na-
wet U najsurowszego nauczyciela, lecz tylko rezygnujacy gest, ,,ot we-
sotek ...“ Jbzio byt szczegdlnie staby w matematyce, historji i jezyku
nowozytnym, natomiast miat Sliczny glos i byt pierwszy w chorze,
a nawet odznaczat sie nieprzecietng muzykalnoscia.

Udato mi sie wnikng¢ w dusze chtopca, zacheci¢ go, aby prébowat
na innej drodze zdoby¢ swe znaczenie, podkreslatem jego -muzykal-
no$¢, utatwitem mu bezptatng nauke na fortepianie, obdarzatem go
godnosciami klasowemi, z ktérych wywigzywal sie .stopniowo coraz
lepiej,. Zwrocitem wreszcie kolegom uwage, zeby mu nie szkodzili
prowokowaniem do blazenstw, oraz prositem, aby mi dopomogli
w zrobieniu z Jézia dobrego ucznia.

Byty czeste recydywy, zwilaszcza gdy trudnos¢ lekcji go znieche-
cala, ale jednak potrafit przebrng¢ szczesliwie gimnazjum i dzi$ jest
cenionym muzykiem-wirtuoze-m i prébujacym swych sit kompozy-
torem.
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Jozio znalazt wilasciwg droge do osiggniecia znaczenia w spote-
czenstwie.

Inny typ, takze nierzadki, to uczeh krnabrny, zaciety;
bez powodu odnosi sie z nieufnoscig a nawet nienawiscig do
przetozonych, na uwagi reaguje takg ming, jakby natychmiast
miat sie rzuci¢ na swego prze$ladowce.

Takim uczniem byt Wiadzio R. Jego wrogi do nauczyciela sto-
sunek nie ustepowalt, raczej potegowat sie z roku na rok, mimo ze
nauczyciele chcieli go pozyska¢. Naogét byt zupetnie dostatecznym
uczniem, ale bardzo nielubianym. Blizsze zajecie sie uczniem wy-
jasnito te tajemnice.

Wiadzio byt synem wyzszego urzednika sadowego, miat jeszcze
dwoje rodzenstwa, on sam by} najstarszy i miat zaspokoi¢ wygoérowane
ambicje ojca. Ojciec, ktory sam byt w szkotach bardzo dobrym ucz-
niem, chcial z Wiadzia uczyni¢ takze ucznia chwalonego przez prze-
tozonych. Aby to osiagna¢, zaczat syna sam uczy¢, przygotowywac na
lekcje do szkoty. Oto poczatek tragedji. Dziecko szalenie ojca ko-
chato podobnie jak ojciec syna. Przy lekcji przezywajg jedno rozcza-
rowanie za drugiem. Ojciec, najprawdopodobniej bez instynktu peda-
gogicznego, chciat w najkrotszym czasie najwieksza sume wiadomosci
wszczepi¢ w umyst syna. Nie mogac tego osiggnaé, zaczyna sie iry-
towaé, posadza¢ syna o lenistwo, upér, niecheé, wreszcie o brak zdol-
nosci. Mate postepy syna byly przekreSleniem nadziei ojca, ze syn
kiedy$ zabtysnie, stad coraz natarczywsze uczenie, wymuszanie, by
syn $leczat nad ksigzka, nawet kary fizyczne.

Syn znowu kochajgc nad zycie ojca, doznaje uczucia niesprawie-
dliwosci, krzywdy, gdyz ojciec wymaga wiecej niz nauczyciel, gdyz
zamiast mitosci okazuje mu coraz czesciej gniew, nienawis¢. Stad za-
panowat miedzy ojcem a synem stan ciagtej walki, cichej niecheci,
potegujacej sie do nienawisci i do proby sit. Syn nastawit sie dzieki
temu doswiadczeniu wrogo do wszystkich, byt stale w pozycji obron-
nej, nieufnej, bo kazdy objaw zyczliwosci mégt sie przemieni¢ niespo-
dziewanie na atak wrogi, jak u cjca.

Zaradzi¢ nie udato sie w zupetnosci ztemu. Za daleko doszto to
wzajemne meczenie sie, za trudno bylto przekonaé ojica, ze syn nie iest
ztym chiopcem, ze da sobie sam rade z wymaganiami szkolnemi, zeby
ojciec przestat mu pomagac i zeby znowu staral sie odzyska¢ jego
mito$¢€. Ziagodzenie nastapito, ale nie mozna bylo przeprowadzi¢ zu-
petnego wyleczenia.

W podobnej sytuacji znalazta sie uczenica seminarjum,
ktora tak przedstawia swoje zycie:

,Od chwili wstapienia do szkoty, tj. od 6% roku zaczeto wobec
mnie stosowaé kary. Zapisano mnie do szkoly niemieckiej, gdzie ja
ani w polskim ani w niemieckim jezyku nie mogtam sie porozumiec.
Czutam sie wtedy ogromnie nieszczesliwa. Tatu$ chciat, bym jak naj-
predzej umiata czyta¢ i pisa¢. Wymagano ode mnie za wiele. Uczono
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mnie w ten sposéb: po objedzie musiatam i$¢ spaé, tatu$ szedt do
urzedu. Tatu$ przychodzit miedzy 4 a 5 i zabieralt nas z bratem na
spacer do godziny 7 lub 8 wieczorem, a nawet i diuzej. Po powrocie
zasiadat z nami do stotu i zadat: ,Dzieci, zeszyty i ksigzki na stot
i uczy¢ sie.” Te stowa juz byly dla mnie straszne, gdyz batam sie
ojca, gdyz meraz kazat mi podac trzepaczke lub pas i bit mnie, ile
wlazto, gdy nie mogtam sie nauczyé. Pézniej znowu do ksigzki. Jezeli
mi sie spa¢ chciato, kazat my¢ sie zimng woda. Doprowadzito to mnie
do powaznej choroby oczu.

Kara nie ma dla mnie Zzadr.egc znaczenia. Jest to dla mnie
wszystko obojetne, gdyz przez takie traktowanie, jak ja miatam u ro-
dzicow,, zabrano mi ambicje, zaszargnieto mi opinje w domu (!) do
tego stopnia, ze byty chwile dla mnie tak straszne, ze
gdyby ludzie nie zaopiekowali sie mng, napewno-
by mnie na sSwiecie nie byto.*

llez takich cichych tragedyj przezywajg dzieci, jakzez
czesto wychowawcy nie przeczuwajg, co sie w duszy dzie-
ciecej dzieje i ostremi uwagami jeszcze potegujg niedole tych
nieszczesliwych.  Ambicja rodzicow wyradza sie niekiedy
w nieche¢ do dziecka, wzajemne rozczarowanie powoduje
cale pasmo nlepowodzen zyciowych, w ktérych mys!
0 $mierci, o ucieczce od tej niedoli, przejawia sie i czesto do-
prowadza do pozatowania godnego konhca.3

3. Moze najjaskrawiej wystepuje kontrast miedzy po-
stulatami  nowego wychowania a tradycyjng oceng po-
stepowania w _dziedzinie zycia seksualnego. \Wspomina-
liSmy, ze w ciggu rozwoju kulturalnego zostaty wszystkie
przejawy zycia seksualnego poddane pod kontrole spo-
teczng, niemal uspotecznione, tait dalece, ze niekiedy ich
tto biologiczne zostato zupeinie zamazane. Mimo tego sita po-
pedu piciowego nie zostala zmniejszona i stara sie wszyst-
kiemi sposobami o realizacje. Dalecy od tego, aby zgodzi¢ sie
na hipoteze Freuda, dopatrujgca sie zrodta wszelkiego poste-
powania w libido, zadzy seksualnej, przyzna¢ musimy, ze ero-
tyzm i seksualizm, chocby w formie najbardziej uduchowionej
odgrywajg dominujacg role w zyciu czlowieka i spoteczen-
stwa. Calem dazeniem rozwoju kulturalnego jest sublimowac
ten poped, odja¢ mu jego bezposrednios¢ fizjologiczng i skie-
rowa¢ wiecej w dziedzine pracy tworczej, piekna i ducha.

Niemniej jednak poped ten istnieje i tylko przez prace,
przez wychowanie, a przedewszystkiem przez samowycho-
wanie moze by¢ opanowany. Nie stanie sie to odrazu, ‘tym-
czasem tradycyjne wychowanie starato sie swg bezradnos$¢
wobec silniejszych przejawow zycia kry¢ przez caty system
zakazOw. Przekonani o naszej stabosci w walce z tym pope-
dem, staraliSmy sie ratowac¢ nasz autorytet przez unikanie
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walki, przez ucieczke przed pokusami, przez sztuczne two-
rzenie barjer miedzy piciami. Bylo to nawet skuteczne, gdy
surowos¢ zycia spotecznego byta dominujgca, gdy brak $rod-
kéw komunikacyjnych lub ich niedoskonatos¢ pozwalaty na
izolowanie pewnych osrodkéw przed niepozadanemi wpty-
wami. A co najwazniejsze, gdy autorytet wiadzy moralnej byt
nienaruszony i mogt wkraczac w najdalsze komorki zycia.
JesteSmy obecnie Swiadkami wiekszego moze przewrotu
w tej dziedzinie, niz kazdej innej. Hasto powrotu do natural-
nosci, realizowane w znacznie wiekszej swobodzie zycia towa-
rzyskiego, upadek autorytetow wszelkiego rodzaju, a wiec
i autorytetu moralnego, prowadzg do sceptycyzmu i do rewizji
podstaw dawnych norm postepowania moralnego. tatwosé
porozumiewania sie nawet najodleglejszych miejscowosci
drogg wymiany kulturalnej i audycji radjowej sprawiajg, ze
dawne, deskami od Swiata zabite miejscowosci przestaty byc¢
izolowanemi wyspami, lecz poddane zostaty og6lnym pradom,
do ktorych ani duchowo, ani moralnie nie byty przygotowane.
Ponadto postep techniki, higjeny spotecznej i osobistej, wpro-
wadzity znaczne rozluznienie dawnych surowych obyczajow,
zachwiaty autorytetem czystosci zycia seksualnego. Z chwilg
gdy kruszyC sie zaczynajg formy dawnego zycia, grozi naj-
wieksze niebezpieczenstwo ze strony ujarzmionego a rwacego
sie zawsze do wolnosci popedu piciowego. Cala kultura
ludzka, moznaby nawet twierdzi¢, ze te wszystkie pierwiastki,
ktore cztowieka czynig cztowiekiem, majag swe zrodto w opa-
nowaniu popedu seksualnego i wyzyskaniu jego niespozytej
sity ku tworczosci artystycznej, filozoficznej, moralnej.
Trzeba sobie jasno zda¢ sprawe z tego, ze dawne spo-
soby zblizania sie do tego problemu dzi$ nie mogg by¢ sku-
teczne. Zakaz czysty nie bedzie respektowany. Tworzenie
barjer miedzy pifciami lub utrzymanie chocéby istniejgcych
w stanie nienaruszonym, jest nie do pomyslenia. Wszak roz-
lega sie wotanie, aby wychowanie przygotowywato do zycia
we wszystkich przejawach, wiec takze do skutecznego i poza-
danego wspoétzycia dwoch pici. Nie pomogg zadne argumenty,
nawet najsilniejsze piorunowania na niemoralnos$¢, picie beda
zyC ze sobg i obok siebie i tego faktu nic nie zmieni. Nie zapo-
minajmy takze, ze wskutek ewolucji ekonomicznej kobieta
wyszta jakgdyby z zagrody rodzinnej, weszta w zycie pu-
bliczne, stata sie naszg codzienng towarzyszka we wszystkich
przejawach zycia i takze pragnie swobody dla siebie.
Konkluzja tych przestanek nie moze byc¢ inna, jak tylko
zmiana naszego stosunku do tych zagadnien. Zamiast obtud-
nego zamykania oczu, oklamywania samego siebie kazaniami
i czystej negacji, musimy spojrze¢ niebezpieczenstwu w oczy,
musimy propagowa¢ walke z pokusg, celem wzmocnienia od-
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pornosci naszej i musimy $wiadomie i celowo kierowac drze-
migce sity w dziedziny ideatu. Praca nie tatwa, ale konieczna,
bo wyboru innego w tej chwili niema.

Jakaz w tej chwili jest praktyka szkolna? Naog6t nie od-
biega od dawnej negacji; jest dowodem jaskrawego faryzeizmu
i tchérzostwa. Udawane katoristwo ze strony wychowawcow,
mimo ze stabymi i jakze utomnymi sa zwiaszcza w tej dzie-
dzinie ludzmi, mimo ze ich upadki nie zawsze pozostajg tajem-
nicg. Wydalenie ucznia ze szkoty uwalnia od obowigzku wy-
chowywania, od wysitku i odpowiedzialnosci. Ale to nie jest
wychowywanie.

Oto kilka przyktadéw, zaczerpnietych z urzedowych
protokotow:

a) ,,Uczenicy kl. Il gimn. (lat 14) odebrat nauczyciel kartke
z wierszykami w chwili, gdy ws$réd objawdéw wielkiej wesotosci od-
czytywala jg wiekszej grupce kolezanek. Obydwa wiersze, jeden p.t.
.Noc marcowa“, drugi ,Koci romans“, opisuja zaloty kocie i konczg
sie stwierdzeniem, ze ,z kocurka winy byly pono¢ kocie chrzciny*.
Po stwierdzeniu faktu — bez formalnego protokétu — uczenice dyrek-
tor natychmiast usunat z klasy i zwotawszy komisje klasowsa, zako-
munikowat jej swoje zarzadzenie. Komisja klasowa a nastepnie Rada
Pedag. postanowity celem unikniecia rozgtosu w matem miescie utrzy-
maé¢ w mocy usuniecie i w razie zadania wyda¢ uczenicy Swiadectwo
odejscia z tern, ze otrzyma na niem nieodpowiedni stopien ze spra-
wowania si¢; ojciec uczenicy Kkilkakrotnie sam i za posrednictwem
kota rodzicielskiego starat sie o ponowne przyjecie corki do zaktadu
i wreszcie po otrzymaniu pos$wiadczenia, ze corka jego byta w tym
roku uczenicg zaktadu, dat za wygrang wobec o$wiadczenia dyrektora,
Ze postgpiono z uczenicg bardzo humanitarnie, nie Kierujgc sprawy
jako dyscyplinarnej do kurator’urn.

W czasie indagacji, tuz po odebraniu kartki, uczenicg ttumaczyta
sie, ze znalazla jg na ulicy, kiedy udowodniono, ze to twierdzenie nie-
zgodne z prawdag (w tym dniu padat deszcz ze $niegiem a kartka nie
byta zabtocona), a poréwnanie pisma wykazalo, ze pisata jg sama,
przestata sie ttumaczy¢, nie podajac zrédia. Dopiero w trzy tygodnie
pbézniej ojciec uczenicy doniést, ze winowajcg wiasciwym jest uczen
klasy IV (lat 16), ktory wezwany przyznat sie do winy.

Uczniowi temu wydano na mocy uchwaty komisji klasowej
i Rady pedag. Swiadectwo odejscia z nieodpowiednim stopniem ze
sprawowania sig, mimo ze poza tern by} to uczen dobry. Przyjety zo-
stat zresztg do gimn. panstw, w R. Wierszyki wyjete byly z ksig-
zeczki p. t. ,,Powinszowania z powodu wesela, zareczyn, $mierci i in-
nych nieszcze$¢* wydawn. Feitzingera czy Folty. Uczenh ksiazke wziat
przypadkowo z domu do kieszeni, idgc na zakupy do miasta i na
prosbe uczenicy, swej znajomej ,aby jej jaka$ ksiazke do czytania po-
zyczyt, dat jej te ksigzke.

Cliowanna 1932 3
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b) Uczen za narysowanie nieprzyzwoitego rysunku wydalony
z zaktadu z notg nieodpowiednia.

c) Dwaj uczniowie klasy V gimn. $piewaM pornograficzng pio-
senke, zdaje sie o mitej melodji, poczatkowo Spiewali jg i inni ucz-
niowie tej klasy, ale po zrozumieniu stéw, przelekli sie, ostrzegali ko-
legéw, by nie $piewali i wkoncu donie$li o tern nauczycielowi.

Wyrok: Uczniowie, ktérzy piosenke przyniesli, wydaleni ze
wszystkich szkét. Uczniowie, ktérzy ja $piewali, dostali nagane ze
strony dyrektora wobec catego grona naucz, i catej klasy V i po trzech
przedstawicieli z klas VI, VII i VI ().

d) W prowincjonalnem gimnazjum koduekacyjnem:

»Przy koncu drugiej pauzy uczen kl. V P. stat u wejscia, wio-
dacego do korytarza, gdzie byta klasa V i VI. Uczniowie i uczenice
zdgzali do swych klas. Gdy miata przejs¢ przez waskie stosunkowo
wejsécie uczenica kl. V T., uczen zagrodzit jej reka droge tak, iz ucze-
nica tylko zrecznym ruchem zdazyta przejs¢ do klasy, bedac zacze-
piong przez ucznia w okolicy pasa. Takie zachowanie sie ucznia wo-
bec uczenicy uwazam za. bardzo nietaktowne. (Jest to dostowne oskar-
zenie nauczycielki.) W'yrok: Uchwalono jednogtosnie wykluczy¢ P.
z zakladu za nieodpowiednie zachowanie sie wobec uczenicy.

Na konferencji charakteryzowano ucznia jako apatycznego (1),
Zle sie zachowujacego, a nawet gospodyni, u ktérej mieszkat, wyrazata
sie 0 nim, jako o niedobrym chiopcu (!).

e) Uczniowie kursu V prowincjonalnego seminarjum nauczyciel-
skiego meskiego, pytani o powdd nieobecnosci kolegi xy w szkole,
osSwiadczyli, ze xy jest zarazony wenerycznie. Uczen ten przyznat sie
na wezwanie dyrektora, ze rzeczywiscie jest chory wenerycznie, ze
choroby nabawit sie przez stosunek z dziewczyng, ktéra go zaczepita
na ulicy. Poniewaz sprawa choroby wenerycznej tego ucznia stata sie
publiczng tajemnica, dyrektor wezwat ojca i poradzit mu zabra¢ ucz-
nia ze szkoty, przyrzekajac, ze syn moze by¢ dopuszczony do egzaminu
dojrzatosci w charakterze eksternisty. Ojciec postuchat, syn zdat ma-
ture. Na konferencji okresowej, na ktorej chodzito o sklasyfikowanie
ucznia celem wydania mu $wiadectwa odejscia, Rada Pedagogiczna,
nie rozwazajac samej sprawy, zgodzita sie na dobrg ocene ze sprawo-
wania sie wbrew opinji tylko ks. prefekta.

Cytowane protokoty, prawie w brzmieniu urzedowem, nie
naleza do wyjatkow, lecz sg niemal typowe, mimo ze tak wiele
moOwi sie 0 zrozumieniu dziecka i o wychowaniu. Przebieg
sprawy niemal zawsze ten sam. Przypadkowe wyfapanie
sprawy, konczace sie bezapelacyjnem potepieniem na dtuzszej
konferenji. Nie spotkamy checi zrozumienia czynu, nie usty-
szymy argumentu Swiadczacego o zyczliwym wysitku wycho-
wawcy, by budzace se popedy w dziecku lub miodziehcu
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uszlachetni¢, by dziecko ratowaé przed tajemnemi sitami,
ktore sie w niem budzg nieSwiadomie. Wydalenie i to po na-
pietnowaniu jest jedyng norma.

Jakzez korzystnie odbija przyktad ostatni. Rozumny dy-
rektor uznat, ze przedewszystkiem trzeba cztowieka ratowac.
Znalazt wiasciwg droge i niewatpliwie zyskat nietylko
wdzieczno$¢ ucznia, ale jeszcze zastuge, ze uratowat przed
wykolejeniem miodego cztowieka.

Jakzez natomiast oceni¢ postepowanie grona, ktore nie-
tylko wydala napietnowanych ucznidw ze szkoty, skazujgc ich
na mozliwe zupetne wykolejenie moralne — jakze trudno moze
taki uczen znalez¢ przyjecie w innej szkole — ale jeszcze
miazdzy sie pozostawionych w szkole przez napomnienia, pre-
gierz nowozytny, w obecnos$ci grona i delegacyj uczniowskich!

4. Najsmutniejszg moze kartg wspotczesnego wychowa-
nia sg liczne wypadki samobdjstw, ktGre popetniajg uczniowie
i uczennice w wieku szkolnym. Niewatpliwie sg to natury
przewrazliwe, moze nawet juz psychopatyczne, ale przewaz-
nie zdolne do zycia, gdyby w chwilach krytycznych swego
zycia znalazty pomocng reke wychowawcy. Nie mozna natu-
ralnie wini¢ szkoty za kazdy wypadek, ale mozna z przedsta-
wionych relacyj kierownikow szkot, ktore ponizej cytujemy,
prawie zawsze wyczytaé, ze wypadek samobdjstwa byt nie-
spodzianka, ze o uczniu nikt z wychowawcéw nic nie wiedziat.
Dopiero po wypadku przeprowadzone dochodzenia odstaniajg
ciezk.e przejscia wieku dojrzewania, niesamowite wprost sto-
sunki domowe, mogace ztamac¢ najtezsze jednostki; wtedy do-
wiadujemy sie, ze uczen stworzid sobie fatszywy ideat, ze nie
umiat pogodzi¢ sie z zyciem, lub ze nie mogt przezyé ponize-
nia, ktérego mu zycie a czesto i szkota nie szczedzity. Czasem
z relacyj tych wieje jeszcze po $mierci denata jakas nienawisc¢-
se Smiercig swg zmusit szkote do bronienia swej reputacji.
W innych wypadkach znowu widzimy beznadziejne borykanie
sie ucznia z trudno$ciami nauki, brak uzdolnienia, moze i brak
srodkéw materjalnych, a pozatem goragce pragnienie zdobycia
patentu szkolnego, bo przez niego w wyobrazni ucznia i jego
rodziny przechodzi sie do dobrobytu, do szczescia. Tu nie
mozna wini¢ danej szkoty, ile raczej og6lng organizacje
szkoty, ktdéra nie umie przeprowadzi¢ wihasciwej selekcji ucz-
niow i wskaza¢ kazdemu droge wiasciwa. We wszystkich
przypadkach przewija sie jakby czerwona ni¢ motyw spo-
teczny, ktory decyduje o postepowaniu ucznia i wreszcie
0 jego samobdjstwie.

Wszystkie przykiady, liczbe ich musimy ograniczy¢, wo-
faja gtosno o rewizje stosunku wychowawcy do wychowanka,
0 zejScie z piedestatu jakiegc$ nieodpowiedzialnego przetozo-

3*
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nego, ktdrego nie interesuje i ktéry nie widzi, co sie dzieje
w duszach miodziezy. Trzeba wejs¢ miedzy miodziez, trzeba
widzie¢ zmagania sie jednostek i sta¢ pomocnie przy nich, bo
pomoc ta moze niechybnie uratowaé niejedno istnienie ludzkie
dla spoteczenstwa.

a) Uczen kl. VI, lat 21;3, powtarzat klase 111, IV, V, bez zdolnosci.
Pochodzit z ubogiej rodziny mieszczanskiej, sierota bez ojca, utrzy-
mywany przez brata stelmacha, ktéry wraz z matkg chciat koniecznie,
aby brat miat ukohczone gimnazjum. Brak zdolnosci, zte postepy
w nauce, moze wymowki i wyrzuty w domu, brak widokéw w zyciu,
brak blizszego stosunku z klasa z powodu réznicy wieku, brak real-
nego zwiagzku z zyciem (?), to wszystko prawdopodobnie byto przy-
czyng samobdjstwa.

b) 19-letni uczen kl. V chciat przy rozdaniu $wiadectw wypic¢ fla-
szeczke jodyny. Spostrzegt ruch ten nauczyciel i przeszkodzit ucz-
niowi w jego zamiarze. Uczen ten byt synem woznego sagdowego, obar-
czonego 9 dzieci, zyt poza domem u siostry, bez nalezytej opieki.
W nauce sie zaniedbywat, nerwowy, pobudliwy, stale sie dopatrywat
swej krzywdy. Po wystgpieniu ze szkoty znalazt jakie$ zajecie w mie-
$cie rodzinnem.

¢) Uczenica 15-letnia z kl. V rzucita sie pod pocigg w Brzuchc
wicach.

Ojciec urzednik bankowy, dom kulturalny. Po wypadku kole-
zanki doniosty, ze kilka dni przed $Smiercig moéwita, ,jezeli sie co$ nie
zmieni, zabije sie”. Podobno matka czynita jej wyrzuty w ostatnich
czasach z powodu korespondencji z jakim$ miodym cziowiekiem.
Dziewcze obiecywato korespondencje zerwac.

Inna nauczycielka stwierdza, ze denatka pisata ,,na dwa czy trzy
dni przed $miercig w zadaniu klasowem, ze nie moze sie skupi¢, ze
ciezko jej opracowac ktorykolwiek z podanych tematéw tak, jak cza-
sem nie moze zebra¢ mysli, by odpowiedzie¢ na zadane pytania. Za
najnolesniejsze uwazata, ze w takich przypadkach nauczyciel czy nau-
czycielka nie mogac przeczu¢ nawet, jaki bol targa sercem miodocia-
nem, sadzi, ze powodem braku wilasciwej odpowiedzi jest brak przy-
gotowania. Twierdzita, ze ludzie starsi nie doceniajg czesto cierpien
miodych, dlatego jedno zio pocigga za soba drugie, niezrozumienie
i niejednokrotnie niesprawiedliwe zarzuty, wzglednie wyrzuty. Jakas
wielka tragedja zyciowa i osamotnienie duchowe wptynety na to, ze
taka mioda, zdolna i tadna dziewczyna za jedyne wyjscie z sytuacji
uwazata dobrowolng ucieczke od zycia.

d) Uczenica kl. IV o skionnosci do histerji, o matych zdolno-
$ciach, w domu podobno maltretowana przez ojca, natogowego alko-
holika, ktéry grozit, ze jg zabije, jezeli otrzyma zie noty na rocznem
Swiadectwie. W ostatnich tygodniach nie zdotata wyréwnac¢ zalegtosci
z jezyka niem., z ktérego jej grozit postep niedostateczny. Z rozpaczy
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i z bojaznl przed ojcem wypita pewng ilos¢ esencji octowej. Na drugi
dzieh po wypiciu trucizny byia jeszcze w szkole, przyznata sie jednej
z kolezanek, ze usitowata sie otru¢. Czula sie bardzo zZle. W domu
prawdopodobnie ponownie wypita trucizne i zmarta na drugi dzien,
21 czerwca 1931. Przed $miercig wezwano do niej lekarza, ale bylo
juz za pézno. Samobdjstwo ukryto ze wzgledéw religijnych.

(Nie miata przyjaciét ani w domu ani w szkole. Nikt nie pomogt
biednej dziewczynie.)

e) Uczen kl. VIII (lat 18) miat za krnagbrne zachowanie sie prze-
prosi¢ profesora, oswiadczyt jednak, ze raczej do szkotly nie pdjdzie
a profesora nie przeprosi. Kuratorjum po przedstawieniu tej sprawy
przez dyrekcje, polecito ucznia wydali¢ ze szkoty przed uplywem
pierwszego po6trocza (4/1). Dnia 13 maja uczen zastrzelit sie w mie-
szkaniu, w czasie matury swych kolegéw. Przyczyng by¢ miaty wy-
rzuty ojca. Ojciec, nauczyciel szkoty powsz.

Samobdjca byt uczniem dobrym, Srednich zdolnosci, zamkniety
w sobie, uparty, czesto zacinat sie i nie odpowiadat na lekcjach.

f) Dwoch uczniéw klasy V W. P. i B. L., obaj harcerze, wyszli
w nocy z 6 na 7 maja i celnemi strzatami w gtowe pozbawili sie zycia
0 godz. 12-ej w nocy. Zuzyli tylko po jednym naboju, strzelali z kara-
binu kawalerji. Powody $mierci denatéw wedtug zostawionych listow,
w ktérych regulowali swoje rachunki i przepraszali rodzicéw i rodzine
za przykros¢, byty: .1. nieszczesliwa mitos¢, 2 zniechecenie do zycia,
3. niespetnienie zyczen przez rodzicow co do zmiany szkoly; 4. za-
niedbanie sie w nauce, 5. lektura lekka, 6. przeczulenie i staby z na-
tury system nerwowy.

Obaj chtopcy byli zresztg spokojni uczyli sie do$¢ dobrze do
kl. IV i w klasie V stali sie zamknieci w sobie.

(Sprzecznosc: Powody chyba nie wszystkie z listu denatow
np. punkty 4, 5, 6. Jak moze dobry sportowiec by¢ stabego systemu
nerw. z natury? ,Zamknieci w sobie” Dlaczego sie nikt do nich nie
zblizyt, mimo ze to bylo mate miasto?)

g) Uczen kl. VIII M. K., $rednich zdolnosci, czynigcy w czasie
o$mioletniego pobytu w zakladzie przecietne postepy, nie zdradzajacy,
wedtug stéw dyrektora, zadnych szczegdlnych anormalnosci psychicz-
nych.

Samobojstwa dokonat wsréd nastepujacych okolicznosci: ,,Na
sobotniej zabawie tanecznej spotkata go odmowa tanca ze strony pa-
nienki w Ktoérej sie durzyt, w poniedziatek zabija sie po przygotowa-
niach, przypominajacych sensacyjny film i sensacyjng powies¢. Sam
sobie rysuje klepsydre posmiertng, ubiera sie w czarny stréj, oblewa
perfumami, kladzie sie na sofie i pali sobie w teb. Oijciec jego byt
cztowiekiem wcale zamoznym. Szczegoly powyzszej relacji ustalono
na podstawie zeznann ojca samobdjcy i jego najblizszej rodziny.”

(8 lat w szkole i tak nieznany! Relacja ma ton nienawistny, nie-
ustepujacy nawet przed majestatem Smierci. Uczen sie ,,durzy¥, ,pali
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sobie w teb“, klepsydra i in. Czy ten wychowawca miat cho¢ troche
zrozumienia duszy dorastajgcego miodzienca?)

h) Dwie uczenice kursu IV seminarjum naucz,, otrzymawszy
w dniu 28 czerwca 1929 Swiadectwa roczne z niedostatecznym poste-
pem, nie udaty sie do swych domoéw, lecz pojechaty pociggiem do Z.,
tam ukrywaly sie przez caly dzien u maturzystki zaktadu, a dnia
29 czerwca o godzinie trzeciej nad ranem, trzymajac sie za rece, rzu-
city sie pod kota pospiesznego pociggu i poniosty $mieré na miejscu.

Obie byty uczenicami stabemi, obie miaty bardzo przykre wa-
runki domowe, obu wzbroniono — jak sie pokazato — wstepu dc
domu ze ztem Swiadectwem rocznem.

Pierwsza (lat 22) byla zupeing sierota, mieszkata u szwagra i sio-
stry. Materjalnie dopomagat jejl nieco starszy brat. W domu jej by-
waty czeste kiotnie i awantury. Wedlug zeznan przyjaciotki jeszcze
w przeddzien $mierci bylo w domu jakie$ nieporozumienie. W liscie
zostawionym do siostry,, pisze denatka na wstepie: ,,Kochani! Nie
dziwcie sie bardzo memu postepkowi, ale inaczej by¢ nie mogto, zre-
szta nieraz to radziliscie mnie, dlaczegéz nie miatam was postuchac?*
Stosunek jej do kolezanek i nauczycieli byt dobry, ze sprawowania sie
miewata stopnie dobre i bardzo dobre.

Druga denatka miata lat 18, byla cérka wyzszego wojskowego na
emeryturze. Ojciec byt od Kilku lat sparalizowany tak, ze nie madgt
sie podnies¢ o wiasnych sitach, matka takze przeszia atak apoplek-
tyczny (twarz wykrzywiona), starsza siostra cierpiata na ,,obawe prze-
strzeni“, maz drugiej siostry popetnit samobdjstwo. W domu denatki
panowaty ciagte niesnaski, sprzeczki i kioétnie. Emerytura ojca nie
dawata moznosci utrzymania rodziny. Przed zakonczeniem roku szk.
zapowiedziano denatce, aby nie pokazywata sie w domu ze ztem Swia-
dectwem.

Uczenica byta staba, ale pilna. Noty ze zachowania otrzymywata
dobre lub bardzo dobre,. Byta bardzo pobozna, czesto przystepowata
do spowiedzi i komunji $w., samobojstwo popetnita nawet z rézancem
w reku.

Jakzez czesto wspodtpracuje dom rodzicielski ze szkotg
nad wywotaniem tego kompleksu nizszosci. Brak mitosci
w domu, brak powodzenia i zainteresowania w szkole, gdziez
znajdzie sie zrozumienie i mitos¢? Chyba tylko u drugiej nie-
szcze$liwej i wtedy obie, dodajagc sobie otuchy, idg w za-
Swiaty, gdyz tam niema cierpien i niesprawiedliwosci.

i) Uczenica klasy VI utopita sie trzy tygodnie przed otrzymaniem
rocznego Swiadectwa w stawie na Marjowce. Byta uczenicg miernych
zdolnosci, chociaz pilna. Przy przejsciu z klasy V do VI miata pewne
trudnosci, ale w klasie VI miata wiecej powodzenia i miata otrzymac
pomys$lng roczng ocene.

Do wiadomosci nauczycieli doszto juz po wypad-
ku, Ze uczenica ta miala niezmiernie przykre stosunki w domu
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Matka zaprzegata jg do roznych robét jak mycie podidg, czyszczenie
obuwia dla utrzymywanych na stancji studentéw i t. d. Nie dawano
jej spokojnie sie wyspac, bito jg nawet, skutkiem czego przychodzita
do szkoty z twarzg podrapang. Towarzyszki widziaty w niej ofiare
ciezkich warunkoéw zycia domowego.

j) Po rozdaniu $wiadectw rocznych rzucita sie z okna Il pietra
uczenica kl. VII lat 18, znajdujac $mier¢ ma miejscu. Do nauki nie
przyktadata sie, otrzymata niedostateczng ocene z pieciu przedmio-
téw. Zachowanie sie jej oceniono jako odpowiednie, poniewaz nie
usprawiedliwita 61 godzin szkolnych w sposob dostateczny. Przez
dtuzszy czas zwracata na siebie uwage otoczenia, przychodzac do
szkoty zaptakana. Plakata czesto i to bez widocznej przyczyny nawet
podczas godzin szkolnych. Ulicg przechodzita czesto zamyslona, nie
spostrzegajac nawet nauczycieli. Madwiono p6zniej, ze bylo to wyni-
kiem jakichs$ pogrézek ze strony rodzicéw. Kolezanki zwracaty uwage
na jej osobliwsze przywigzanie do jednej z kolezanek, ktéra z nig
zerwala, przenidstszy swe uczucia na inng ,,arystokratke”. Poza tem
dowiedziano sie pOzniej, ze namietnie wczytywata sie w powiesci
Ewersa. Stale za$ wyrédzniata sie w sporcie, najlepiej popisujac sie
podczas szkolnych $wigt wiosny.

k) W pazdzierniku 1931 r. odebrat sobie zycie przez powieszenie
sie na klamce u drzwi w mieszkaniu rodzicow w czasie ich nieobec-
nosci uczen kl. VIII. Przyczyng byta najprawaopodobmej nieuleczalna
choroba (ropigca gruzlica kosci). Denat byt naogét chtopcem dobrym,
pilnym, sprawujgcym sie dobrze. Po ukonczeniu kl. VII starat sie
0 przyjecie do Zakonu 00. Dominikanéw, cechowat go jednak pewien
kx'ytycyzm, zaprawiony uszczypliwoscia i ironjg w odnoszeniu sie do
kolegéw, dzieki czemu nie cieszyt sie sympatjg nawet u tych, z kto-
rymi pozostawat w blizszych stosunkach (byt druzynowym wsréd
skautow).

Umieszczat prace swe w ,,Zniczu“, pisemku miodziezy szkolnej.

W jednym artykule p. t. ,,Miody o mtodych* (Nr. 2 z 1931 r.) czy-
tamy: ,,...starsze pokolenie nas nie rozumie, lecz wobec tego dziw-
nym jest fakt, ze to starsze pokolenie ... ciska na nas gromy obu-
rzenia, zarzucajac nam, ze nie mamy zadnych ideatdw, pragnien, czy
chocby tylko checi dokonania czego$ wiekszego, niecodziennego, ze nie
chce sie nam pracowac¢ nawet dla chleba itd. itd. Tu przeciwstawia
nam ono siebie w okresie przedwojennym, w blogim okresie jaskotek,
pikowych kamizelek, cylindréw itp. czeSci modnej garderoby ...

Wogéble i w szczegble mtodziez przedwojenna byta wzorem, god-
nym nietylko nasladowania ale i uwvielbienial

Podkresla, ze miodziez dzisiejszg chowata wojna, nedza i demo-
ralizacja czasébw powojennych, pozatem tak charakteryzuje wycho-
wawcOw miodziezy w szerszem tego stowa ujeciu:

»-Malta tylko garstka ludzi usituje nas zrozumieé, usituje zblizy¢
sie do nas z dobrem stowem i bratersko wyciggnietg reka i oni tylko
nas nie potepiaja, to tez ciesza sie naszg mitoscig i zaufaniem.
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Sa inni jeszcze, ktdrzy réwniez pragng widzie¢ nas lepszymi, lecz
ci widzg w nas tylko mate lub podrastajgce dzikie zwierzgtka, wiec
uwazajg, ze do dobrego mozna nas skioni¢ jedynie sitg i zblizajg sie
do nas z surowa twarza, probujac nie zacheci¢ nas do pracy dobremi,
przyjaciels-kieimi radami i pomocga, lecz natamaé¢ nas do niej chocby
kosztem zatracenia z naszej strony wszelkiej indywidualnosci. Tych
my sie nietylko nie boimy, lecz nie czujemy i nie mozemy czué¢ do
nich nawet sympatji.

Jest wreszcie trzeci i najgorszy gatunek ludzi, ktérzy chcac wy-
korzeni¢ zto ztem, r6znemi Srodkami daza do wskazania miodziezy
wszystkiego zta przez rozpowszechnienie ksigzek, czasopism, wyszy-
dzajgcych wszystko, co dobre i piekne, wywierajgc tem samem zgubny
wptyw na miode, wrazliwe dusze ...

A niestety miodziez Ignie najczesciej do takich ludzi, chciwie
czyta i stucha pisanych i wygtaszanych przez nich bzdur a wynikiem
tego jest brak checi do jakiejkolwiek pracy i nieche¢ do zycia naj-
czesciej z powodu btahego nieporozumienia w domu i szkole...

Nie traccie wiec wiary w nasza site, nie krepujcie naszych pory-
wow, lecz podajcie nam pomocna dion, nie skapcie przyjacielskich rad
a wtedy zobaczycie, ze staniemy sie takimi, jakimi mie¢ nas chcieli-
scie w myslach Wasizych — podczas dtugich lat niewoli i walki o Wol-
no$¢. Zobaczycie, ze wtedy wiecej bedziemy Was czcili i kochali, ani-
zelibyscie sami pragna¢ mogli!* (Drukowane w kwietniu, samobdj-
stwo w pazdzierniku tego samego roku.)

Wyznanie powyzsze zawiera dosadng krytyke naszego
stosunku do miodziezy. Milodziez taknie naszej przyjazni, na-
szej pomocy. Jej samodzielno$¢,, krnagbrnos$¢, lekcewazenie,
ktére nas niejednokrotnie raza, stuzg tylko do pokrycia tego
pragnienia, by z nami pracowac, z nami dazy¢ do ziszczenia
ideatéw. Miodziez chce nas darzy¢ swem zaufaniem, ale musi
by¢ pewna, ze go nie naduzyjemy, ze zrozumiemy giebie
uczuc¢ i namietnosci, ktére nig szarpig. Gdy zadamy sobie
trudu wnikniecia w dusze dziecka, zrozumienia jego czasem
dziwnych wybrykéw, wtedy takze przebaczymy niejedno
a zawsze zapobiegniemy ztu, ktére mu grozi. Wtedy dopiero
bedzie mozna powiedziec, ze nastata era nowego wychowania,
0 ktérem obecnie wszyscy mowimy, ale ktérego powaznie nie
chcemy stworzyé.
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STEFAN SZUMAN
ROZWOJ MLODZIENCZEGO IDEALIZMU.*)

Tresé: 1. CzesS¢ pierwsza, teoretyczna.

1. Geneza, idealizmu w psychice dzieciecej i miodziehczej.
Trzy fazy idealizmu we wieku dojrzewania.
Il. Cze$¢ druga: Przyktady z dziennikéw miodziezy.

1. Przetom psychiczny na progu wieku miodzienczego.
2. Dualizm.-

3. Marzenia.

4. Marzenia a idealy.

CZESC PIERWSZA, TEORETYCZNA.

1. Geneza idealizmu w rozwoju psychiki
dzieciecej i miodzienczej.

Chcac zrozumie€ idealizm jako charakterystyczng ceche
Swiatopogladu mtodzienczego, musimy najpierw zbadac, przez
jakie szczeble przechodzi dziecko, zanim dojdzie do idealizmu.
Trzy szczeble, na ktore tradycjonalnie dzielimy rozwdj psy-
chiki u dzieci i mtodziezy, mozemy pod tym wzgledem krotko
scharakteryzowac jak nastepuje: plerwsze dziecinstwo (2—7
lat) jest wiekiem Swiatopogladu egocentrycznego i magicz-
nego, drugie dziecinstwo (8—14 lat) jest okresem rea-
lizmu, a wiek miodzienczy okresem idealizmu. Po-
wyzsza terminologia jest oczywiscie tylko pewnym surowym
schematem, ktory jednak uwypukla rzeczy istotne w rozwoju
psychiki dzieciecej.

Dziecko mate, we wieku przedszkolnym, ma Swiatopoglad
magiczny. Nie posiada ono jeszcze poje¢ przyrodniczych.
Nie zna przyczynowosci mechanistycznej i nie wie, ze w przy-

*) Praca niniejsza jest fragmentem rozdziatu ksigzki p. t. Psy-
chologia $wiatopogladu miodziezy. Ksigzka ta zostata opracowana
na podstawie pamietnikbw miodziezy. Poza praca mojg o- idealizmie
bedzie zawierata rozprawy innych autoréw; ukaze sie z poczatkiem
1933 r. naktadem Nauk. Tow. Pedag.
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rodzie wszystko przebiega w spos6b konieczny wedtug praw,
rzagdzacych przyrodg w sposob niezmienny. Modelem, wedtug
ktorego mate dziecko, podobnie jak cztowiek pierwotny, ttu-
maczy sobie zjawiska i ich geneze, jest cztowiek i jego dzia-
fanie. Rzeczy zywe, osoby i istoty, sg dla dziecka najblizsze
i bezposrednio najlepiej zrozumiate, przez analogje do niego
samego. Dziecko bezposrednio zna i rozumie swoje zycie
wewnetrzne, t. j. impulsy i motywy swego dziatania i zew-
netrzny efekt tej dziatalnosci. Inne istoty rozumie jako po-
dobne do siebie. Rzeczy martwych, zjawisk czysto mechanicz-
nych, wiasciwie nie rozumie i dlatego animizuje przyrode
martwg. Jego Swiatopoglad jest egocentryczny, to znaczy, ze
ono samo jest modelem zrozumienia $wiata. Dziecko ujmuje
wszystko skrajnie subjektywnie, t. j. z punktu widzenia swych
wiasnych potrzeb i uczu¢ i w przekonaniu, ze rzeczywistos¢
jest taka, jak ono jg sobie przedstawia. Dziecko nie wie jeszcze
nic o subiektywnosci zjawisk psychicznych, o iluzyjnosci wyo-
brazen i o koniecznosci sprawdzania mysli i sagdow przez do-
Swiadczenie. Swiat jest dla niego takim, jakim go sobie wyo-
braza; a wyobraza go sobie w kategoriach animistycznych
i magicznych. ,,Nadprzyrodzone“, t. j. personalne dziatanie
zdaje mu sie dostatecznie wyjasnia¢ zdarzenia i zjawiska.
Zresztg jego dagzno$¢ tlumaczenia sobie rzeczywistosci jest
niewielka, a w kazdym razie praktycznej, a nie teoretycznej
natury. Dziecko pyta sie coprawda bardzo czesto czemu,
bo posiada juz od trzeciego roku zycia silng potrzebe ujmowa-
nia zwigzku miedzy faktami i szukania ich wyjasnienia, ale
wystarcza mu naogot kazda odpowiedz, jakiekolwiek wyttu-
maczenie, byle fakty byty objasnione. Autorytet dorostych jest
ge{nym argumentem. Dziecko chce nietyle zrozumie¢, ile wie-
zieC.

Jak wiadomo, istotng potrzeba dziecka nie jest poznanie,
lecz aktywno$¢. Znajduje jg w calej petni w zabawie, t. j.
w ciggiem ruchowem oddziatywaniu na Swiat zywy i martwy.
Dziecko przezywa sie w zupetnosci w swej zabawie, szuka
ruchu i radosci chwili. Nie wybiega w przyszto$¢ mysla, nie
szuka czego$. Nie szuka szczescia, bo je ciagle realizuje w za-
bawie. Nie szuka siebie i nie analizuje, bo sie wcigz odnajduje
jako dziatajacego. Nie tworzy ideatdw, bo jest wy-
petnione tern, co posiada i zdobywa w kazdym czynie.

Rzeczywistos¢ nie stawia mu oporu. Dziecko mate w za-
sadzie tez siega poza nig i nie bytoby nig nasycone, gdyby nie
cudowny mechanizm zabaw iluzyjnych, fikcyj dzieciecych,
w ktorych dziecko przeobraza rzeczywistos¢ w dowolnej mie-
rze i wytwarza sobie taki obraz, jaki mu jest mity i potrzebny.
Nierealnos¢, bezkrwisto$¢ zabawowej utudy nie razi dziecka
jeszcze. Przeciwnie iluzja i fikcja jest dla niego petng rzeczy-
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wistoscia. RzeczywistosS¢ nie stawia oporu, bo
fantazja dziecka panuje nad nig i zmusza jg czyni¢, co dziecko
zechce.

W drugiem dziecinstwie zdobywa dziecko
i zdecydowanie zajmuje postawe realistyczng wobec
rzeczywistosci. Dzieje sie tak miedzy innemi dlatego, ze
dziecko przejrzato iluzyjnosc i iikcyjnos¢ swego dotychczaso-
wego zabawowego i igrajacego stosunku do Swiata. Dziecko
znudzito sie bajka i czysto fantastyczng gra wytworow iluzyj-
nej postawy wobec $Swiata, bo dowiedziato i przekonato sie
wreszcie o tern, ze to tylko bajka, ze ono sie tylko tak bawi, ze
w Swiecie jest i dzieje sie inaczej. Realno$¢ rzeczywistosci
tern samem nabiera swoistego waloru. Fakty nabierajg wagi
dlatego, ze sg faktami.

Wiasciwa postawa zabawowa i igrajaco aktywna ustgpuje
tern samem miejsca postawie szukajgcej wiedzy i dazace] do
poznania i zbadania faktéw. Dziecko mate zbliza sie do rzeczy,
aby sie niemi aktywnie nacieszy¢, t. j. zabawi¢ w kontakcie
z niemi. Przy tej sposobnosci poznaje je tez mimochodem.
Dziecko starsze przystepuje do nich, aby je pozna¢, aby o sobie
opowiadaty, aby odstonity swojg istote. Mate dziecko chce sige
bawi¢ i jeszcze bawi¢. Dziecko drugiego dziecinstwa chce
wiedzie€ i coraz wiecej wiedzie¢. Jest przytem przekonane,
ze mozna sie wszystkiego dowiedzie¢, ze wystarczy mieé
dosy¢ czasu, wytrwatosci i dociekliwosci, aby w rezultacie
nietylko pozna¢ wszystko, ale poznawszy, zrozumie¢ do giebi
i w zupetnosci. Dziecko nie wie jeszcze nic o niezgtebionej
tajemniczosci istnienia, o antynomjach rozumu, ktére tak gne-
big umysty dojrzatego, kulturalnego cztowieka. Szuka wiedzy
W poczuciu waznosci swego poczynania, z przekonaniem, ze
wystarczy Swiat poznaC i przeczytacC jak ksigzke obrazkowa,
a bedzie sie go znato w zupetnosci.

Swiatopoglad tego okresu posiada cechy naiwnego rea-
lizmu i materjalizmu. W psychice nie zaczeta jeszcze kietko-
wac metafizyka. Dziecko ttumaczy sobie fakty zapomocg po-
wigzania ich z innemi znanemi faktami, a nie wykracza poza
nie. Jego Swiatopoglad jest naiwnie przyrodniczy, a nie filozo-
ficzny. Jego umystowi brak jeszcze wiasciwej problematyki
filozoficznej, wynikajgcej z dualistycznej koncepcji istnienia.

W tym wieku sag dzieci bowiem tak zajete przyroda
i Swiatem zewnetrznym, ze prawie wcale jeszcze nie dostrze-
gajg Swiata wewnetrznego swojej jazni i tego co sie tam odby-
wa. W kazdym razie ich uwaga jest catkiem zaabsorbowana
tern, co sie dzieje nazewnatrz. Objektywne rzeczy i fakty
a nie subjektywne przezycia sag interesujace.

Idealizm wynika m. i. z niezgody z tern co jest, dgzy do
ulepszenia i reformy rzeczywistosci i postuluje Swiat lepszy,
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— idealniejszy. Dziecko w drugiem dziecinstwie jest jednak
jeszcze tak zajete poznaniem Swiata, jakim jest jako przyroda,
tak go ten wiasnie Swiat interesuje, ze nie zastanowito sie
jeszcze nad swojem miejscem w przyrodzie i nie spytato, czy
harmonijnie w niej sie miesci. Nie przeciwstawito jeszcze swej
wolnej jazni, majace] wiasne, indywidualne potrzeby i cele,
determinizmowi Swiata jako przyrody. Drugie dziecinstwo jest
naog6t wiekiem szczesliwym, beztroskim 1 harmonijnym wo-
bec braku konfliktow Swiatopoglagdowych. Wiek ten nie
wytwarza tez wiasciwych ideatdw, bo jego
postulaty i potrzeby duchowe sa naogét zaspokojone pozna-
waniem Swiata jako przyrody. Idealizm prawdziwy-zrodzi sie
dopiero we wieku przetomowym jako wyraz checi wyzwo-
lenia sie z konfliktéw i trudnosci wewnetrznych Swiatopogla-
dowych, w jakie teraz mtodziez popada.

Ideatly drugiego dziecinstwa nie sg jeszcze ideatami we
wihasciwem znaczeniu tego stowa, podaném w naszej defini-
cji*). Do ideatéw starszych dzieci nalezg m. i. zyczenia i ma-
rzenia na tle egzotyzmu. Dziecko nie zadawala sie np, zbie-
raniem i poznawaniem roslin, zwierzat i mineraldbw swojego
Srodowiska, lecz umystem i marzeniem wybiega poza nie, sta-
rajac sie ogarng¢ calg kule ziemska. Ideat Robinsona, podroz-
nika, jest typowy dla tego nastawienia. Wiedzie¢ i umie¢ duzo,
jak najwiecej, jest marzeniem tego wieku. Kraje egzotyczne,
podrdze po morzach, wyspach i dalekich lgdach pozostajg ma-
rzeniem | ideatem, poniewaz sg przedmiotem goracych zyczenh
i zywych zainteresowan, a nie moga by¢ zrealizowane.

Drugim typowym ideatem tego wieku jest ideat heroiczny,
bohaterski. Dziecko mate z pasjg redukuje wszystko do lilipu-
towej skali, upodabniajgc w ten sposdb realne zabawki, jak
rowniez twory fantazji — karzetki — do swoich rozmiarow,
aby mu fatwiej byto sie z tym matym Swiatem porozumiec
i fatwiej panowaC nad istotami jeszcze drobniejszemi niz
dziecko. Dziecko kompensuje w ten sposéb swojg niemoc i zri-
komo$¢ wobec dorostych. Dzieci starsze natomiast wyolbrzy-
miajg siebie i swoje czyny w marzeniach swych i pragnie-
niach, chcac osiggng¢ rozmiary i wyniki maksymalne. Ale ideat
heroiczny tych dzieci jest jeszcze bardzo pierwotny. Jest to
przedewszystkiem ideat sity fizycznej, ideat homerycki. W ce-
chy duchowe — idealne — jest bohater ten stabo wyposazony.
Charakteryzuje go przedewszystkiem odwaga, mestwo, brak
fatszu, rycerskos¢. Naogdt ideat bohatera tego wieku jest
jeszcze zupetnie materjalny i cielesny, zgodnie z catym Swiato-
pogladem dziecka. Bohaterstwo duszy, bohaterstwo zmagania

*) Definicje zawiera osobny rozdziat naszej pracy, tu nie umiesz-
czony.
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sie wewnetrznego, przezwyciezenia siebie, walk dla idei,
etycznej dojrzatosci, nie stato sie jeszcze ideatem. Jednak ideat
heroiczny przygotowuje juz w pewnej mierze ideat bohaterski
wysublimowany, duchowy.

Wiek mitodzienczy jest, jak to stwierdzajg zgod-
nie wszyscy psychologowie tego okresu, okresem odkrycia
wilasnej jazni i dziedziny wartosci duchowych. Malte dziecko
szuka zabawy i przyjemnej aktywnosci. W drugiem dziecin-
stwie nastepuje skierowanie zainteresowan na $wiat zewnetrz-
ny i na przyrode; poznawanie i doswiadczanie w zakresie
przyrody staje sie najwazniejszg tendencja. W okresie dojrze-
wania i we wieku miodzieniczym otwiera sig przed psychika
nowy Swiat, Swiat przezy¢ subiektywnych, swiat psychiczny
i humanistyczny. Miodziez kieruje sie ku poznaniu siebie samej,
odkrywa swiat ludzkiej jazni, z zaciekawieniem analizuje wia-
sna dusze i zapuszcza sie¢ coraz giebiej w jej niezgtebiony
Swiat. Przezywa jazn wiasng i innych, bliskich ludzi.

Swiatopoglad drugiego dziecinstwa byt Swiatopoglagdem
monistycznym. Z momentem oukrycia przez mtodziez Swiata
duchowego powstaje dualizm. Swiat wewnetrzny jest bowiem
dziedzing toto genere inng od $wiata zewnetrznego; duch pod-
lega innym prawom niz przyroda; jazn ludzka dazy do celdw,
ktorych w samej tylko rzeczywistosci przyrodniczej nie moze
urzeczywistnic.

Miedzy Swiatem ducha a Swiatem fizyki istnieje nietylko
niewspotmierno$¢, ale kontrast. Swiat psychiczny odczuwa
miodziez jako dziedzinge swobody, wolnej woli, nieskonczo-
nych mozliwosci; Swiat przyrody jest ograniczony, skrepo-
wany wiecznemi prawami, koniecznoscig nieubtagana.

Idealizm milodziericzy rodzi sie na podtozu przewagi, jaka
zycie wewnetrzne w tym okresie zdobywa nad aktywnoscig
zewnetrzng. Nastepuje zupetne odwrécenie postawy psychicz-
nel w poréwnaniu z drugiem dziecinstwem; tam dominowata
ekstrowersja, teraz nastepuje zamkniecie sie w sobie, izolacja,
przezywanie samego siebie, analiza wihasnej jazni i konstrukcja
oderwanych od rzeczywistosci obrazéw i plandw.

Przed przeobrazeniem psychicznem, jakie nastepuje
w przetomie wieku dojrzewania, istnienie jest dla dziecka fak
tern zrozumiatym w swym wiasnym obrebie. Rzeczywistos¢
w naiwnym realizmie tlumaczy sie sama przez sie. Z chwilg
gdy psychika miodziefncza rozpocznie przezywac siebie, rodzi
sie zupetnie inne, nowe zagadnienie.

Dziecko badato i pytato sie: jakim jest Swiat, jak wyglada,
co sie w nim dzieje, jak jest zbudowany kosmos, jakg jest ma-
szyneria, jak funkcjonuje? Mtiodziez stawia po raz pierwszy
pytanie dotyczace sensu istnienia, wartosci istnienia, celu
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i funkcji egzystencji jazni ludzkiej w wszechswiecie. Dziecko
w drugim okresie swej dojrzatosci patrzato na Swiat naiwnie
naukowo, pseudo naukowo, nieSwiadomie materjalistycznie.
Dopiero w wieku miodzienczym rodzi sie problematyka
gtebsza. Rzeczywisto$¢ rozpada sie na fizyke | metafizyke, na
wiasng jazn, z jej dazeniami, potrzebami, z jej pragnieniami
szczescia i na swiat, ktory jest juz nietylko kraing ciekawa,
wartg poznania i zbadania, lecz tworzywem i mozliwoscig,
w ktorej sie majg zrealizowa¢ marzenia i postulaty jazni.

Sadze, ze dopiero z poczagtkiem okresu dojrzewania
powstaje w cztowieku na dobre przezycie przysztosci. Rozu-
miem przez to oczekiwanie losu i realizacji utajonych mozli-
wosci | potencjonalnych energij jazni. Mate dziecko zyje chwilg
zmieniajacy sie ciagle, nie wybiega naprzdd. Dziecko starsze
dazy raczej naprzéd, w przestrzen, chciatoby zwiedzi¢ i zba-
dac caty glob i pozna¢ wszystko, co na nim jest. Miodziez do-
piero zna z wiasnego poczucia dynamike stawania sie i pyta,
czem sie stane w czasle i w Swiecie? Jak sie rozwinie to, co
we mnie jest? Co otrzymam od Swiata? Jaki bedzie moj los?
Wiek miodzienczy jest okresem oczekiwania i nadziei, a ponie-
waz przyszto$c jest ciemna, jest on snuciem marzen na temat
dziez widzi przysztos¢ pierwotnie tylko w $Swietle swych
pragnen, wtoérnie réwniez, ale zwykle w mniejszej mierze,
w sSwietle swych obaw. Mtlodziez dopiero, a nie dziecko stoi
u progu zycia zapatrzona w przyszto$¢ i oczekuje, aby sie
spetnito, co psychika mitodziencza sama sobie w zyciu obie-
cuje. Miodziez idealizuje swojg przysztosc.

Stosunek miodziezy do rzeczywistosci jest przedewszyst-
kiem stosunkiem uczuciowym, a wiec subjektywnym. Psy-
chika drugiego dziecinstwa jest poniekad o wiele wiecej
trzezwa, rzeczowa. Miodziez tonie w uczuciowosci, mozg jej
pracuje skgpany w hormonach, jak nigdy przedtem ani potem.
Miodziez jest egzaltowana, sentymentalna, patetyczna. Nad
powstaniem idei gornych, haset szumnych, planéw utopijnych,
pracuje nietylko rozum, ale wikasnie uczucie jest zwykle gtow-
nym winowajca. Uczucie porywa mysl i odrywa jag od rzeczy-
wistosci. Uczy mysl lataé, daje jej skrzydia, ale niezawsze
solidne skrzydta. Ideaty majg czesto skrzydta ikarowe, ktore
opadajg, gdy zar promieni w rzeczywistosci troche je nagrzeje.

Mtodziez wstepuje na wiasciwy prég zycia z rozwinie-
tym, lotnym umystem i z rozpedem i zarem wielkiego uczu-
cia, oraz z zupelnym brakiem do$wiadczenia zyciowego. Unosi
sie nad Swiatem | wynosi ponad niego, nie nauczywszy sie
jeszcze po nim chodzi¢. Brak doswiadczenia jest réwniez
zrodtem idealizacji, a cho€ jej wprost nie wywotuje, to jednak
ogromnie ufatwia jej nietamowany rozwoj.
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PoznaliSmy powyzej szczeble rozwojowe, ktdre poprze-
dzajg idealizm miodzienczego Swiatopogladu i og6lne tto, na
ktérem sie on zakorzenia i rozwija. Zajmiemy sie teraz roz-
wojem idealizmu w okresie mtodzieficzym.

2. Trzy fazy idealizmu we wieku
miodzienczym.

Idealizm miodzienczy rodzi sie z marzen miodzien-
czych. Marzenia te tatwo sie rozwijaja i krystalizujg w idea-
tach, bo miodziez stoi dopiero na progu doswiadczenia, ktore
jeszcze nie zdotato otamowac idealizmu. Idealizm zalewa psy-
chike miodzienczg; z czasem dopiero wyztobi sobie tozysko
i poptynie spokojniej; narazie nie znajduje oporu, z entuzjaz-
mem pedzi naprzdd 1| zdobywa twierdze nie obsadzone jeszcze
zatoga.

%gdnym z warunkéw bujnego rozkwitu idealizmu w psy-
chice miodzienczej jest wiasnie brak doswiadczenia zycio-
wego. idealizujemy w dwoch wypadkach: — wtedy gdy ocze-
kujemy czegos, czego jeszcze wcale nie znamy, albo po zro-
bieniu ztych doswiadczen. Pierwsza forma idealizacji jest
idealizacjg antycypujaca, druga kompensujgca.

Antycypacja idealizujgca stoi w Scistym zwigzku z roz-
budzeniem sie zycia wewnetrznego w psychice miodzienczej
Miodziez zagtebia sie¢ w sobie, wedruje po Swiecie wewnetrz-
nym, marzy. W tych marzeniach nie spotyka sie z opo-
rem. Marzenia z *atwoscig pokonujg kazdg przeszkode —
usuwajac jg w marzeniu. Miodziez stol na progu swego zycia
i oczekuje nan. Nie wie, jakie bedzie, wiec spodziewa sie, ze
bedzie dobre, idealne. Zyczeniem kazdej istoty jest szczescie,
a zyczeniem cztowieka ponadto dobro. Milodziez chce szcze-
$cia i dobra w zyciu, a nie poznata jeszcze ztych stron zycia
z wlasnego doswiadczenia. Styszata o tern co$ nieco$ i wi-
dziata, ze cierpig doro$li. Ale przyktad nie jest wiasnem do-
Swiadczeniem. Miodziez wstepuje w Swiat z wiarg w przy-
sztoSC. Ale ta przysztosc, jest przysztoscig idealizowang anty-
cypujace, a Swiat, w ktory miodziez wkracza jest Swiatem
widzianym w wyobrazni takim, jakim w braku dos$wiadcze-
nia na podstawie stusznych postulatéw dobra, szczescia, har-
monji, powodzenia, mtodziez go sobie wewnatrz naszkicowata.

Ale miodziez nie wie, ze to szkic i tylko antycypujace
wyobrazenie. To wiasnie jest charaterystyczng cechg mio-
dzienczego idealizmu, ze antycypacja idealizujgca jest bez-
wiedna, ze miodziez mniema, ze bedzie tak, jak sobie to wyo-
braza. Obraz antycypujacy, model wyidealizowany, rzuca swe
promienie nietylko naprzod, w dal przysztych wydarzen, lecz
zabarwia on i oSwietla idealnym Swiattem réwniez rzeczywi-

Chowanna 1932 4
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sto$¢ realng, w ktorej sie miodziez znajduje. Psychika mio-
dziencza zna jg takze tylko taka, jaka jg sobie wyobraza. Nasz
obraz rzeczywistosci jest zawsze takim, jak na niego patrzymy
i spojrze¢ potrafimy. Mtodziez patrzy idealizujac, bo wytwo-
rzyta juz antycypujace swoj idealny model.

Antycypujacy idealizm wytwarza sie przed dos$wiadcze-
niem a zatem na poczatku wieku dojrzewania. Caty ten okres
od okoto dwunastu lub trzynastu lat u dziewczat, a trzynastu
lub czternastu u chtopcéw, do dwudziestu lub dwudziestukilku
lat, mozemy podzielic na trzy fazy. Pierwszg z nich jest faza
fermentacji wstepnej, pokwitania i nadziei idealistycznych,
druga faza zaburzen dojrzewania, konfliktow i rozczarowan,
oraz kompensujacego idealizmu, trzecia faza uspokojenia, mto-
dzienczej pierwszej dojrzatosci, harmonji i idealizmu pozytyw-
nego. Pierwszg faze cechuje wstepna fermentacja wywotana
procesami fizjologicznemi, ktore przeobrazajg organizm i na-
razte wprowadzajg wen dysharmonje zaréwno fizyczng jak
psychiczng (pierwsza menstruacja, mutacja gtosu, nieskoordy-
nowana motoryka, zmiany nastroju i kapry$nos¢ usposobienia,
szukanie samotnosci, niepokdj, manjakalne podniecenie naprze-
mian z depresja). Réwnoczesnie jednak mtodziez w tej wstep-
nej fazie pokwitania, zastanowiwszy si¢ nad sobg i nad zy-
ciem, zaczyna mysle¢ i marzy¢ o przyszitosci i tern, co ja
w zyciu czeka. Wytwarza sobie idealny model rzeczywistosci,
model antycypujacy. W drugiej fazie dgzenia ideaty mtodziezy
wprowadzajg jg w konflikt z rzeczywistoscig realng, ktoéra
okazuje sie inna, niz idealny jej model. Nastepujg rozczarowa-
nia, zwatpienia, konflikty, zatamania. Jest to okres przetomu
i zmagan wewnetrznych. Idealizm gra w tej fazie role funkciji,
jrzedewszystkiem kompensujacej. Staje sie nieraz jeszcze
bardziej wygorowany i oderwany od rzeczywistosci, bo jest
protestem, ucieczkg i schronieniem zranionej duszy. W trzeciej
fazie nastepuje wreszcie wyrownanie i harmonizacja. Procesy
fizjologiczne dobieglty do konca, do dojrzatosci. Organizm,
ktory w fazie poprzedniej bujat i rost watty w gore, teraz sie
rozrasta i wzmacnia i nabiera proporcyj dorostego organizmu.
PoszczegOlne narzady i czesci ciata przystosowaly sie nawza-
jem do siebie i ciato jest przystosowane w zupetnosci do zycia,
do pracy i do funkcyj rozrodczych. Psychicznie nastepuje
zwykle réwniez wyréwnane i harmonizacja sit. Jazin zawiera
ugode z rzeczywistoscig. ldealizm metafizyczny przemienia
sie na idealizm praktyczny, ideaty przestajg by¢ mrzonkami
I marzeniami, a stajg sie normami postepowania. ldealizm
przestaje by¢ zarzewiem buntu i bezsilnego protestu przeciw
rzeczywistosci, a staje sie czynnikiem pracy nad sobg samym,
naci zdobyciem charakteru i siinej wewnetrznie, pozytywnej
osobowosci.
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Idealizm mtodzienczy jako taki przechodzi zatem trzy
fazy ewolucyjne, faze antycypacji, kompensacji
i normy. Powyzsze przedstawienie rozwoju idealizmu jest
jednak tylko schematem. W rzeczywisto$ci przebieg" jest bar-
dziej skomplikowany i antycypujgca, kompensujgca i normu-
jaca funkcja idealizmu wystepujg obok siebie, dopetniajac
I przerastajgc sie nawzajem.

Idealizm antycypujacy wyprzedza dos$wiadczenie, idea-
lizm kompensacyjny nastepuje po ztych doswiadczeniach.
Jezeli jednak w drugiej fazie wieku dojrzewania miodziez
przechodzi okres rozczarowan i ztych doSwiadczen, to wiasnie
dlatego, ze przystapita do rzeczywistosci juz z gotowym idea-
fem, wygdérowanym i nierealnym. Tej wyidealizowanej anty-
cypujaco rzeczywistosci nie znajduje w zyciu stad rozczaro-
wania i depresja. Zte doswiadczenia nie niweczg jednak idea-
lizmu, lecz czesto jeszcze go podsycajg. Kto sie zrazit do
zycia jako do bytu ztego i petnego udreki, pragnie tem gorecej
snokoju i harmonji idealnego, wymarzonego dobra i szczescia;
niczego nie pragniemy tak gorgco, jak tego, czego nam los
zdecydowanie odmoéwit, a losem kazdego z nas jest niemoz-
nos¢ osiggniecia petnego zadowolenia i szczes$cia w zyciu.

Idealizm kompensujgcy jest w zasadzie ucieczka przed
rzeczywistoscig, usunieciem sie przed Swiatem, poniewaz jest
nie do zniesienia, wycofaniem sie w kraine wyobrazen, urojen,
utudy, dlatego, ze tam jest tak, jakby sie chciato, aby byto —
cho¢ tylko w urojeniu. W skrajnych wypadkach, w niektérych
chorobach umystowych, to usuniecie sie z rzeczywistosci
w subjektywny Swiat urojen jest tak silne i tak zupetne, ze
Swiat rzeczywisty przestaje istnie¢ dla chorej jazni, ktéra stra-
cita z nim wszelki kontakt i juz go niedowidzi poprzez bielmo
swego urojenia. W wypadkach normalnych, i tak réwniez
u miodziezy, chwilowe wycofanie sie w subjektywny Swiat
btogich marzen i snujgcych barwny obraz urojen jest raczej
mechanizmem ochronnym dla psychiki, czem$ w rodzaju wen-
tyla bezpieczenstwa. Marzenia sa bowiem nadzie-
jami, a ideaty sa niemi w jeszcze wiekszym
stopniu. A nadzieja stwarza wiare w zycie i jest antydo-
tum na beznadziejny pesymizm, ktory w rezultacie jest zaprze-
czeniem zycia i sensu istnienia. Idealizm kompensacyjny tago-
dzi gwalt pierwszego zderzenia miedzy jaznig a rzeczywisto-
$cig, miedzy Swiatem subjektywnych marzen a naga, realng
prawdg, jakie nastgpuje w zyciu psychicznem we fazie doj-
rzewania.

Obie formy idealizmu, antycypujaca i kompensujaca, sg
zrodlem idealizmu normatywnego i praktycz-
nego. Jazn w idealiZmie subjektywnie i umystowo antycy-
puje dobrg, doskonatg realno$¢; w idealiZmie kompensujgcym

4
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przeciwstawia jg niedoskonatej, Slepej realnosci; w idealizmie
normatywnym wysuwa postulat naprawy i przeobrazenia rze-
czywistosci. Tg ostatnig formg idealizmu w zyciu miodziezy
zajmiemy sie w osobnym rozdziale.

Il. CZESC DRUGA. PRZYKLADY Z DZIENNIKOW
MLODZIEZY.

1. Przetom psychiczny na progu wieku
miodzienczego.

Drugie dziecinstwo charakteryzuje doskonale nastepujacy
cytat:

Dz I, b. Korynna, str. 7, lat 13. — ,Mdj brat
tego roku w listopadzie skonczy 12 lat. On to rzeczywiscie
dziwne dziecko. Poza zoologjg Swiat mato wart dla
niego. Lubi sie tez bawic sitaczami i wojskiem. *)

Autorka przytoczonej charakterystyki jest dziewczynka
w czternastym roku zycia, mato zatem starsza od braciszka,
ktorego nazywa dzieckiem. Tylko ze ona juz przekroczyta
prog wieku dojrzewania, ze patrzy na naiwne zabawy swo-
jego brata oczyma istoty, dla ktérej rzeczywistos¢ ma juz nie
zabawowe, a inne, powazne oblicze. Jezeli brata nazywa
»dziwnem* dzieckiem to dlatego, ze beztroska, igrajgca naiw-
nos¢ jest juz okresem, ktory minat i stat sie obcym.

Jezeli porownamy tre$¢ notatek dziennikowych pisanych
przed mniej wiecej trzynastym rokiem zycia z notatkami tego
samego autora czy autorki, od tego okresu poczawszy, to ude-
rza nas zasadniczo inny charakter tego o0 czem sie pisze.
Dzieci (do lat trzynastu) opisuja zdarzenia, miodziez wy-
raza przezycia. Dzieci notujg zabawy, spacery, uroczy-
stosci rodzinne, piszg o sukienkach, o zwierzetach, o jedzeniu
0 kiotniach, o zyciu szkolnem, o pogodzie, o kolegach i kole-
zankach — najmniej o sobie. W przeciwienstwie do tego
dzienniki mtodziezy pokwitajacej i dojrzewajgcej mdwig wcigz
0 sobie, 0 zyciu, 0 sensie istnienia, o duszy, o mitosci, 0 prze-
zyciach wewnetrznych, warto$ciach duchowych i o najrozniej-
szych problemach. Autorka powyzszej notatki kilka miesiecy
przed jej napisaniem takie snuje rozwazania;

Dz. I. Korynna, str. 12, lat 13; 1. — ,Ja zaj-
muje sie wszystkiem..., p. Andzia tak samo jak ja: Socja-

*) Dz. oznacza ,,Dziennik dziewczynki“, CM. ,,Dziennik cMopca“
Numery rzymskie sg numerami porzadkowemi zbioru dziennikow.
Imie (Korynna, Wactaw etc.) jest pseudonimem autora(ki) dziennika.
Numery stron odnoszg sie do stronnicy dziennika, na ktorej podano
cytat.
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lizm, anarchizm, Mito$¢ wolna, Mito$¢, Mitos¢ idealna,
Mitos¢ i Chrystus, niektore kwestje religijne, klasztory,
stanowisko kobiety terazniejszej, kwestja batkariska, Mic-
kiewicz i Stowacki, Polska, towianizm, kategorje panien,
kategorje mezczyzn, przestarzate pojecia, prad czasu —
— — oto kwestje, ktéremi dotad zajmowatySmy sie
(w rozmowach z Andzig).“

Na nastepnych stronach dziennika zdaje autorka obszer-
nie relacje z tych dysput, a cho¢ sady jej we wszystkich tych
kwestjach sg naiwnie przemadrzate, to jednak wyraza sie
w nich umyst obudzony, zywo dyskutujacy i juz catkiem nie
dziecinny. Autorka jest coprawda typem bardzo wcze$nie roz-
winigtym, zarowno psychicznie jak fizycznie. Ale Joanna, kto-
rej notatki dziennikowe umieszczamy ponizej, jest w tym
wieku niemniej rozwinietg i myslaca.

Mozna zatem, czytajac dzienniki, naogét bardzo wyraznie
odrézni¢ typ pisania dzieciecych jeszcze umystéw od typu
notatek pokwitajacej i dojrzewajgcej miodziezy. W tych
wypadkach, w ktérych udato sie nam stwierdzi¢ termin
pierwszej menstruacji autorki dziennika, ten drugi typ opiséw
wystepuje krétko po jej pojawieniu sie.

Ale rzecz ciekawa, przejécie oa dziecinstwa do mtodzien-
czosci zaznacza sie réwniez we wiasnej psychice dojrzewaja-
cych i znajduje w dzienniku nieraz bardzo charakterystyczny
i ciekawy wyraz. Tak jest np. w dzienniku Joanny. Zesta-
wiamy ponizej w porzadku chronologicznym szereg wynu-
rzen Joanny na ten temat.

Dz VI. Joanna, str. 44, lat 13. — ,Czuje, ze
za wczeSnie dojrzewam, ze powinnam byC jeszcze
dzieckiem, dzieckiem wesotem, szczeSliwem, nie
dbajacem o troskl — a jestem juz wiecej myslaca, niz byc
powinnam. Zastanawiam si¢ nad rzeczami gtebokiemi,
nad przysztoscig pokolen, nad tajemnicami Bozemi, ktore
ludziom sg niewiadome. Wiem, ze szczesScia niema na
ziemi, ze istnieje ono tylko w niebie dla ludzi dobrej woli...
Zdaje mi sie, ze tylko dziecko moze byc¢
szczesliwe niewiadomo $cig, naiwnoscig
i niewinnoscia.. Czuje, ze juz nie jestem
dzieckiem; przez te kilka ostatnich miesiecy postarzatam
sie okropnie. | mysle sobie, ze tylko dla nieba warto zy¢
i IS¢ przez zycie z wiarg, patrzac w niebiosy, bo nic
innego nie zostaje trwatego na Swiecie.”

Dz. VI. Joanna, str. 52, lat 13. — ,,Dziwnie

niezrozumiatg dla mnie istotg jest ,ja“ przesztoroczne.
Ile ona umiata gadac¢! Dziecko!"
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Dz. VI. Joanna, str. 59, lat 13. — ,,Tak mnie
teraz u mnie niepokoi to ciggte zmienianie zdan, nieupo-
rzagdkowanie pogladow. Moze to jakis taki wiek przejscio-
wy, wiek, w ktorym cztowiek przechodzi z dziecinstwa
do miodosci, zmienia zdania, ostuchuje sie¢ wieloma pogla-
dami, |nteresu1e sie wszystklem ma pretensje byC juz
prawie dorostym. Téz to zaiste trudno sie potapaé z tylu
wrazeniami i mozna sie troche niepokoi¢ na wnetrzu.“

Dz. VI. Joanna, str. 56. — (Dopisek autorki
dziennika majacej 14;2 lat do notatek pisanych przed
rokiem, ok. 13;4 lat.) ,,Gtupi dzieciaku. Ciekawam, ktoby
czytat twoje glupstwa... Ze z takiego przesztorocznego
gtupca mogt sie zrobi¢ taki terazniejszy gtupiec. Zaiste,
dziwna metamorfoza: dzisiejsza smutna, chmurna i glupia
jak but Joanna, to juz nie dziecinna bez miary, obzarta
(fe), mata Janeczka... Postuchaj, mata! Ja tak samo wal-
cze z sobg, tak samo glupia jestem — moze jeszcze
gltupsza nawet — a jednak jest jaka§ ogromna rdznica.
Moze mocniej kocham?...”

Dz VI. Joanna, str. 102, lat 15 — ,.Boze mdj,
nigdzie mi dotagd na $wiecie naprawde dobrze nie byto;
odkad zaczetam nie po dziecinnemu czuc
i rozumowac, wszedzie zle mi*

Z powyzszych notatek Joanny wynika, ze zdaje sobie
doskonale sprawe z przetomu psychicznego, ktéry sie w niegj
dokonywa. Uderza jg, ze zastanawia sie nad sprawami ,,gtebo-
kiemi“. Niepokoi jg nawat mysli, ktéry sie cisnie do gtowy,
to ,,nieuporzadkowanie pogladéw", ta ,.ciggta zmiana zdan“
Psychika jej stoi najwidoczniej juz zupetnie otworem dla za-
gadnien zyciowych, gtebszych — nie dziecinnych. Chionie
ustyszane zdania starszych i gubi sie¢ w mnogosci roznych
pogladéw. Podobnie jak Korynna nie rozumie juz dzieciecej
psychiki mtodszego o niecate dwa lata braciszka, tak Joanna,
przegladajgc teraz swoj pamietnik z przed roku, nie poznaje
sama siebie i ze zdumieniem stwierdza kilkakrotnie, ze jest
»okropna przepas¢ miedzy 10-ciu a 13-tu latami“. Przytem
autorka Swietnie charakteryzuje psychike dzieciecg jako
naiwng, nieswiadoma i niewinna.

To co nastepuje w chwili przetlomu dojrzewania da sie
bowiem trafnie sprowadzi¢ do tych trzech cecn.

Naiwnosc¢ dziecieca ustepuje miejsca problematyce
spojrzeniu W gigb zagadnien zycia. Szczescie beztroski igra-
jacej mija. Swiat ukazuje swoje bolesne, cierpigce oblicze.
Dualizm Swiata i zaSwiata zaznacza sie juz wyraznie.

Nieswiadomos¢ opada jak mgta, jak zastona, ktéra
dotychzas kryta tajemnice istnienia przed oczyma dziecka.
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Dojrzewajgca mtodziez staje sie Swiadoma zta i dobra, Swia-
domy staje sie cel istnienia, cho¢ zakrywa go tajemnica meta-
fizyczna. Dziecko zyto beztroskie, kierowano niem, pozwalato
naiwnie, bezwolnie, sobg kierowaé. Teraz wiasne ja staje sie
Swiadome i ujmuje Swiadomie ster wiasnej jazni w swe rece.
Rozglada sie Swiadomie za celem, do ktérego nalezy skiero-
wac swojg +0dz.

Ginie tez niewinnos$¢ spojrzenia dzieciecego. Eros
wysyta swoje pierwsze strzaty, ktore ranig gteboko i z kto-
rych saczy sie do krwi jaka$ upojna trucizna. Nawet czysta
jak diament Joanna pisze, ukonczywszy wiasnie lat 13:

Dz. VI. Joanna, str. 43, lat 13.1 — ,Mam teraz
bardzo czesto wyrzuty sumienia, wyrzuca mi ono, ze
teraz za czesto mys$le o niedobrych rzeczach, dla mnie
niestosownych, i czuje, wiecej niz rozumiem, ze to bardzo
Zle i brzydko. Nie mam tyle silnej woli, zeby od siebie te
mysli odpedzic.”

Réwnocze$nie romantyzm erotyczny zabarwia teczowem
marzeniem caty Swiat. Kietkuje pierwsze uczucie, z niesty-
ch_+an§, nieraz sitg w niebotyczne ekstazy unosi pierwsza
mitosSc.

Utrata niewinno$ci uczu¢ i mysli, utrata bezwiedzy o pfci,
Swiadomos¢ seksualnosci jest jednym z najwazniejszych mo-
mentdéw przeobrazenia sie psychiki dzieciecej na miodziencza
— mimo twierdzen psychoanalizy, ktéra umieszcza te prze-
zycia juz we wczesnem dziecinstwie. O druzgocacym, kata-
strofalnym charakterze tego przezycia przekonywa najlepiej
ponizszy ustep z dziennika Korynny.

Dz. I. b. Korynna, str. 12, lat 14 — ,Niejedna
zasypia dzieckiem a budzi sie dziewicg, z innym Swiatem
mysli i uczu¢.” (Sienkiewicz.) Ot6z ze mng stato sie co$
podobnego. Pewnego wieczora u$wiadomita mnie co do
wielu rzeczy stuzgca Kasia. | tej nocy nigdy nie zapomne.
Potozytam sie spa¢ dzieckiem, dobrem jeszcze, ktore
w duszy nie miato nic précz bezmiaru mitosci do Boga,
ludzi i stworzenia, dla wszystkiego co dobre i piekne,
a wstatam dziewica juz, a raczej cztowiekiem,... co
w duszy miat tylko nienawi$¢ do Swiata, ze jest w nim
tyle rzeczy ztych... Nienawidzitam wszystkich mezczyzn
catg dusza, tak silnie, ze ta nienawis¢ wygnata z duszy
wszystko, co kochatam, i tylko mitos¢ Matki zostata.”
Mniej wiecej trzynasty rok u dziewczat, a czternasty

u chtopcow jest przetomowym. Pokwitajgca miodziez w tym
okresie stoi na progu zycia. Jeszcze jest bardzo naiwna i dzie-
cinna, a jednak mysli i czuje juz nie po dziecinnemu. Zaczyna
spogladac na rzeczywsto$¢ oczyma dorostych, a jednak jeszcze
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nie jest dojrzata. Nie nalezy ani do dzieci, ani do dorostych.
Opis  Joanny zdaje doskonale z tego sprawe.

. Swiat dziec’gcy zegna miodziez na progu nowego zycia
z uczuciami mieszanemi. Czuje sie coprawda wyzsza, dojrzal-
szg, doroSlejszg, aie tez rOwnoczesnie mniej pogodng, mniej
beztroska, mniej szcze$liwa. | zdaje sie, ze rychto pod wpty-
wem cierpien i boléw duchowych wieku przetomowego naste-
puje idealizacja dziecinstwa, ktore sie staje symbolem siel-
skiej-anielskie] pogody. Korynna cytuje w catosci wiersz
Asnyka — ,,Echo kotyski“, majac zaledwie 13 lat i 5 miesiecy:

,»,Chowaj na pozniej fzy,
Dzi$ jeszcze Aniot Stréz
Girlatidg biatych roz
Okala twoje sny.

Bo przyjdzie inny dzien,
W ktérym o synu mdj
Napotkasz tylko zndj
Zamiast rozkoszy tchnien,
Zdrada ci oczy otworzy,
Nieufnos¢ ducha zubozy,
Bo przyjdzie inny dzien,
etc. etc....

i stwierdza:

,0t0Z najpiekniejszy i wierny obraz mej duszy i serca
mego... podporg mi bedzie ,,Echo kotyski“, w wspomnie-
niach czerpac bede site i che¢ do zycia... ,,Spotkasz zdrade“,
przyjaciel cie opusci, pdjdziesz sam nie rozumiany przez ludzi,
sam wsrod szarego ttumu ludzi, a podporg twa bedzie wspom-
nienie mitosci matki. — Ja Andzie kochatam dusza calg, ko-
cham ja i teraz, gorecej moze — a ona?“

Zaiste, wczesne rozczarowanie Swiatem i ucieczkowe ma-
rzenie o raju dziecinstwa. Ale mtodziez dojrzewajaca, nie znaj-
dujgc ukojenia w burzliwej, fermentujacej, niespokojnej swej
terazniejszosci, patrzy albo w przysztos¢, albo juz nawigzuje
do dzieciecej przesztosci i koi swdj bdl badzto nadziejami,
badzto wspomnieniami.

2. Dualizm.

ZaznaczyliSmy w czeSci teoretycznej naszej pracy, ze
pierwsze i drugie dziecinstwo charakteryzuje brak rozdwoje-
nia w ujeciu rzeczywistosci, czyli monizm $wiatopogla-
dowy, o ile przy naiwnej postawie dzieciecej, pozbawionej
refleksji i problematyki, mozna wogdle méwié¢ o swiatopogla-
dzie. Ale chociaz Swiatopoglad dziecka nie jest Swiadomym
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Swiatopogladem, to jednak posiada ono jakie$ ujecie rzeczy-
wistosci, ktéra, jak zaznaczyliSmy, jest monistyczna, harmo-
nijna, pozbawiona sprzecznosci I wolna od przeciwienstw,
ktére dopiero mys$l musi pogodzic.

Z nastaniem okresu dojrzewania pojawia si¢ i coraz bar-
dziej z czasem pogtebia owo rozdwojenie Swiatopogla-
dowe, ktére zamierzamy obecnie na podstawie naszych ma-
teriatbw pamietnikowych doktadniej opisa¢ i zanalizowad.

Zasadniczo 6w dualizm rodzi sie w psychice mtodzienczej
na tle dwéch zasadniczo réznych postaw wobec rzeczywisto-
ci, postawy subiektywnej i uczuciowej z jednej, i postawy
obiektywnej i trzeZzwej z drugiej strony. Wynika on z antago-
nizmu, w jaki dostaje sie jazh w stosunku do Swiata, zajmujac
wobec niego postawe subiektywng i patetyczng. Dusza mio-
dziencza jest przepetniona romantyzmem wczuwania sig
w rzeczywisto$¢. Chce ona objac istnienie sercem, a nie rozu-
mem, subiektywnie a nie obiektywnie i cierpi, nie mogac
pokryC ze soba obu obrazow rzeczywistosci, subiektywnego
| obiektywnego. Ze subiektywnej postawy wynikajg rozne
postulaty dotyczace rzeczywistosci, aby np. zadowalata uczu-
ciowo, aby zaspokajata nasz gtod szczescia osobistego, aby
urzeczyW|stn|a+a nasze ideaty Prawdy, Dobra i Piekna. Rze-
czywisto$¢ tych pragnien naog6t zwykle nie zaspakaja i stad
zasadniczy konflikt miedzy jaznig | rzeczywistoscig.

Antagonizm miedzy sercem a rozumem, miedzy
wiedzg i naukg a intuicyjnem, mistycznem, uc.zuciowem wni-
kaniem w rzeczywisto$¢ zaznacza sie w pamietnikach mio-
dziezy nieraz bardzo wyraZnie. Rozwazania mtodziezy na ten
temat przypominajg zywo filozofje naszych romantykow i nie-
watpliwie sg tez czesto pod ich wptywem:

Cht VI. Wactaw, str. 35 20 lat. ,Ja czuje
w duszy taki zar i dazenie, ktérego jedng nauka uga-
si¢ nie mozna. Jeno Bog jest zdolny te tesknote zdusic.”

Cht VI. Wactaw, str. 35 20 lat. — , Ty
(nauka) jeste$ bezczasowa, bezprzestrzenna, a nawet
powiedziatbym, bezosobowa, wypijasz jak wampir z czio-
wieka jego indywidualnosc¢, a zostawiasz jeno
wiedz e.”

Cht VI. Wactaw, str. 44, 20 lat. — A zresztg
ja sktonny bytbym tW|erdZ|c ze Jezell co stoi w sprzecz-
nosci z etyka, to nauka.

Cht. VI. Wactaw, str. 58, 20 lat. — ,,Natado-
watem sobie w mézgownice tyle madrosci ksigzkowej, ze
z trudem spostrzegam rzeczy zewnetrzne; co wiecej, Ci
madrale o pajeczych nogach starali sie wmowi¢ we mnie,
ze wszystko to — sg elementy tresc¢i”
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Chi VI. Wactaw, str. 68, 20 lat. — ,,Niech nie
pochtania nas BOg, ktoremu na imie Prawda, a nie
Mitos¢! Bo6g prawdy to Aryman, ktory odwieczng
Walléle toczy w naszem sercu z Bogiem mitosci, Or-
muzdem.*

Niekiedy sita natchnienia i porywu uczuciowego u mto-
dziezy jest tak silna, ze Swiat Ideatdw i wiecznego dobra
otwiera sie jej jakby w mistycznej wizji, a ciato prze-
staje istnie¢. To mistyczne przezwyciezenie antagonizmu mie-
dzy duchem a ciatem przedstawia Swietnie ponizszy
ustep z dziennika Krystyny:

Dz. Xll. Krystyna, str. 17/18, 15 lat. — ,,Czlo-
wiek posiada dwa pierwiastki: duchowe i mate-
rialne. Miedzy niemi jest tak szalona réznica, ze cho¢
zlgczone razem, zawsze odbijajg sie od siebie. Duch mgj
odlatuje w kazdej, czasem niespodzianej chwili, w kraje,
gdzie materji niema. Jest to chwilka, lub godziny,
dnie, okresy nawet cate. Wtedy ciato nie istnieje. Sg
to chwile porywow, ideatdw, mysli tak goérnych
i lotnych, ze wréciwszy do rzeczywistosci nie
przypuszczasz wcale, ze$ o tem mogta (chocby) nawet
mysle¢. Wtedy ciato niknie i zostaje tylko BOstw o...
To jest kraina duchow, wsrdd ktorych goruje wyol-
brzymiona Mitos$¢. .1 gdy wracasz z tej uswie-
conej krainy mitosci na ziemie, gdzie materja panuje
i porywa cie w swe macki, czujesz zawsze, ze$ byta tam,
gdzie jest Mitos¢ i Dobro.*

Psychika posiada moznos¢ stworzenia sobie rzeczywisto-
$ci odpowiadajgcej bardziej jej subiektywnym pragnieniom.
Tworzy ja w marzeniach i urojeniach. Chociaz nie posiadajg
one realnego bytu, to jednak wydaja sie mtodziezy wznioslej-
sze i piekniejsze od codziennej, szarej, nudnej rzeczywistosci.
Miodziez dobrze zna i gleboko przezywa antagonizm
miedzy marzeniem a rzeczywistoscia:

Cht. VI. Wactaw, str. 63, 20 lat. — ,,0d-
wieczny rozdzwiek miedzy pragnieniami duszy, a szarg
rzeczywistoscia.*

Cht. VI. Wactaw, str. 135 20 lat. — ,lLecz
jakze pogodzi¢ ten wieczysty paradoks — marzenie i rze-
Cczywistosc.”

Cht. VI. Wactaw, str. 73, 20 lat. — ,,Jak po-
godzi¢ marzenie z zyciem.“...

Dz. Xll. Krystyna, str. 16, 15 lat. — ,,Skon-
czyta sie muzyka, pierzchnat nastrdj, pierzchto natchnie-
nie i pozostata tylko zwykta, szara rzeczywistosc...”
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Dz. XlIl. irystyna, str. 23, 17 lat.— Mia-
fam plany, tak daleko idace, zytam cata zyciem ideal-
nem, duchtwem. | bytlo mi tak dobrze. — A dzi$?
...owiat mnie smutek jesieni, i ten smutek nagich drzew
i opadnietych lisci dostat sie na dno serca, i tam pozostat.”
Jazn ma swoje wiasne cele, i podlega innym prawom, niz

przyroda. Zaréwno indywidualnie jak zbiorowo stwarza sobie
wilasne cele i rzadzi sie prawami, o ktérych przyroda nic nie
wie. Jazn staje w przeciwienstwie do bezdusznego uniwersum,
jak w ponizszem wyznaniu Wactawa:

Cht. VI. Wactaw, str. 4, 20 lat. — ,,Czy dla
Wielkiego i bezdusznego uniwersum wszystko jest jedno,
czy z siebie zrobimy Swietego, czy podleca?”

Jazn zasadniczo dazy do dobra, do etyki i przeciwstawia
sie ztemu, zepsutemu Swiatu:

Cht VI. Wactaw, str. 8, 20 lat. — ,Nie czy-
sto$¢, dobro i prawda triumfuja, lecz Smiatos¢, bezczel-
nos¢ i zadza.”

Przedewszystkiem jazn czuje sie wolna, przeto mozng
i potezng. Z wiasnych przezy¢ zna swojg niezaleznos¢ i nie
moze sie pogodzi¢ ze S$lepa koniecznoscig, z nieublaganym
musem, z wszechtadnym determinizmem, ktory rzadzi w przy-
rodzie. Czuje sie niezalezng, nie moze Scierpie¢ mysli o zalez-
nosci od przyrody, od instynktow, od ciata:

Cht. VI. Wactaw, str. 35 20 lat. — ,,Precz
z determinizmem, cajgcym zupeitne desinteresse-
ment cztowiekowi. Wola, to potega. Wszystkiego do-
kona, kto chce.

Cht. VI. Wactaw, str. 155, 20 lat. —.,,Wol-
nym prawdziwie jest ten, co nie zalezy od marnej i zni-
kom% rzeczywistosci."

z. XIV. Marzanna, str. 18, 15 lat. — ,;Czem-
ze jeste$ ty, o zycie? Czy tylko szeregiem instynktéw do
utrzymania ludzkiego gatunku, czy te'., przedsionkiem,
prébg jakiego$ innego, lepszego zycia? do nie wiem, czy
chtonac je, ile piers zdota pi¢ ow kielich rozkoszy, czy tez
skarbi¢ co$ na potem? Albo wspamaty lot orta —, albo
przyziemne pefzanie: — co obrac?!”

Dz. Xll. Krystyna, str. 32, 10 lat. — ,,Czemu
nie wolno nam zy¢, tak jak chcemy, czemu niema
tylko sSwiata ducha, czemu brudzimy sie
zawsze ziemi a.“

Z kontrastu miedzy rzeczywistoscig wysniong, odpowia-
dajgca ideatowi duchowemu, subiektywnemu i uczuciowemu,
a rzeczywistoscig szarg, trzezwa, nieustepliwg wobec postu-
latow jazni, rodzi sie tesknota za innym bytem i umitowanie
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rzeczywistosci zaswiatowej, metafizycznej, nad ktorg sie za-
stanawia filozofia i ktorg obiecuje religja.

Dz VI, b. Joanna, str. 22, lat 16. — ,,Dosztam
do tego, ze nic nie wiem. Nic nie wiem, nic, nic, nic. Ude-
rzam ciagle kazdg myslg o ,,NieSwiadome* i znéw powra-
cam, powracam.“

Cht VI. Wactaw, str. 75 20 lat. — ,,Praca,
— zdaje mi sie czasami, ze ludzie dlatego ja wynalezZli,
zeby przystoniC sobie wiecznie jatrzacy widok wiecz-
nosci.*

Dz VI Joanna, str. 84, lat 151 — L Wszystko
jest tak urzadzone, jak gdyby ku wzbudzeniu tem wiek-
szej tesknoty za niebieskg ojczyzna.

,»Albowiem wszystko co na ziemi do raju podobne,
urggowiskiem jest tylko i majakiem....“

Dz. I,c. Porynna, str. 65 lat 15 — ,,Zupekhie
nowe horyzonty otwierajg sie przedemng. Wiara jest mi
wszystkiem. Chciatabym to ciato zmusi¢ do ustgpienia
zupetnego duchowi.”

Duch ma nietylko wifasne swe prawa, ale wymaga tez,
aby sie tym prawom poddano i wykonywano je w czynnej
stuzbie. Stad nowy konflikt w duszy, nowe zmagania sie na
tle dualizmu, rozdwojenie jazni na pierwiastek moralnie dobry
i moralnie zty, na aniota 1 szatana, ktérzy walczg o dusze
ludzka:

Cht VI. Wactaw, str 36, 20 lat. — ,,0 mio-
dosci, mtodosci, wznosisz sie pod niebiosy, albo grzezniesz
w blocie, a moze jedno i drugie.”

Cht VI. Wactaw, str. 62, 20 lat. — ,Czy
w sercu cztowieka zawsze i wszedzie ciggle mogg aniot
i szatan wspotmieszkac¢? Czy nigdy zaden ma nie ustgpic?
Rano jestesmy podli, w potudnie dobrzy, aby pod wiecz6r
znOw jaka$ podtos¢ popetnicé!*

Cht VI. Wactaw, str. 66, 20 lat. — , Tkwie
w podtosci, a gtodny jestem dobra i szlachetnosci.”

Dz XlIl. Krystyna, str. 16, 15 lat. — ,,Wczo-
raj w nocy przed zasnieciem mys$latam, komu poswiecic¢
me mysli: czy Bogu, czy tez ziemskim, prawdzi-
wie ziemskim marzeniom.*

Dz Xll. Krystyna, str. 24, lat 17. — , Daw-
niej, a moze znowu nie tak dawno, bo czasem jeszcze my-
Sle 0 tem, miatam w duszy dwa S$Swiaty: jeden to
Swiat ciata, drugi Swiat duszy.

Najpierw Swiat ciata: chciatabym by¢ bogata,
mie¢ kochanego i kochajacego meza, przystojnego, czuc
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szczescie, by¢ stawna, mie¢ samolot, zdobywac rekordy,
.1 zy€ tylko zyciem zewnetrz nem.

A drugi: to, za przyktadem Dr. Judyma, poswiegcic¢
sie dla ludzkosci... tacy ludzie jak on czujg mitos¢ nie dla
jednej osoby, ...oni wszystkich tych kochajg, co potrze-
buja mitosci i tych, co jej nie pragna... Drugi Swiat, Swiat
ducha, to rozszerzenie swej wiedzy, spetnianie obo-
wigzkow, zagiebianie sie w pracy kulturalnej i niesienie
ulgi i pomocy cierpigcym i takngcym. Ciggte dazenie
wzwyz, do gwiazd... Ja chcg dojsC do szczytow.
Ja chce dojs¢ do gwiazd, ja chce sie tak udoskonalic, aby
my$l moja ...nabrata ksztattow realnych, prawdziwych."

Dz VIb. Joanna, str. 37, lat 16. — ,Tocze
okropng walke. Z czem, nie wiem... Gnebi (mnie) Swiado-
mos$c obecnosci we mnie (jak i w innych) instynk-
toéw uspionych, niskich a poteznych, zabija wprost
wyobraznia zwarjowana, podsuwajgca czasem uporczywe
pytanie: A nuz sie one juz zbudzity? ..jaki$ tytaniczny
gniew na ,wichry nizin“, same mysli o nizinach,
ktéjrre jei wyzynny spokdj zakidcac przy-
szty.™

3. Marzenia.

Marzycielsko$¢ jest niezmiernie charakterystyczng cechg
psychiki miodziericzej, moze najlepszym kluczem dla jej rozu-
mienia. Miodziez oddaje sie marzeniom calg duszg. Realizuje
w nich swdj Swiat, wyidealizowany, dobry, szcze$liwy. Z ma-
rzeniami wchodzi w zycie i broni uparcie swoich snow przed
desiluzjg. Gdy stopniowo otwierajg si¢ jej oczy na ptonnosc,
jatowosc, nierealno$¢ marzen, nie przestaje ich kochaé. Cho¢
przestaje z czasem w nie wierzy¢, nie potrafi sie wyzbyc¢ sto-
dyczy marzenia. W rozczarowaniach zyciowych marzenia
stajg sie ostoda, ucieczka, pociechg. Gdy w koncu jednak rze-
czywisto$¢ zbyt wyraznie i definitywnie pouczy o bezcelo-
wosci  kontemplacyjnego, gnusnego oddawania sie shom
i mrzonkom, wtedy zawsze jeszcze marzenia zachowajg swojg
warto$¢ jako zrédto idealnych celéw dziatania. Jezeli pier-
wotnie antycypujgco unosity psychike ponad rzeczywisto$¢
jeszcze nieznang i niezbadang, jezeli potem w okresie rozcza-
rowan byty ostodg i schronieniem zbolatej duszy miodzien-
czej, to wkoncu w fazie idealizmu praktycznego stajg sie zroé-
diem czynu, przeksztatcajgcego Swiat — wewnetrzny i ze-
wnetrzny — wedtug wymarzonych, idealnych celéw. Marze-
nia sg najpierw wysniong bajka, w ktorej rzeczywistos¢ mio-
dziez jeszcze wierzy, potem stajg sie czem$, czego miodziez
rozpaczliwie pragnie, nie wierzac juz w mozliwo$¢ petnego
urzeczywistnienia, ale wkoncu nabierajg znéw wtérnie real-
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nosci, przeKsztatcajac sie na idealne cele i metafizyczne du-
chowe normy, ktorych wzniostosci i SwietoSci miodziez broni
czynem przed upadkiem. Te trzy fazy marzenia miodzien-
czego ilustrujg nastepujace przyktady z dziennikdw:

Dz. I. Korynna, str. 3/4, 13 lat.

Marzenie.

Ach, cudny kraj marzenia,
Na ziemi tworzy raj,

| szczescie zapomnienia
Do serca wpedza nam.

| tworzg tam Swietlane,
Urocze, stodkie sny,
lylko po przebudzeniu
Ptaka¢ bedziemy my.

Lecz poc6z budzi¢ ciebie
O rzeczywistosci? $pij!

A my w tem ztudzen niebie
Cho¢ chwile zamieszkajmy.

Niewiele szczescia w Swiecie,
Wiec gdy nadarzy sie
Korzystaé, o marzenie,

Och tak — uscisnij mniel...|

| ja tam mieszkam w tem niebie. | ja te stodycz pije.
Tak, ja czesto marze.”

Dz. I, ¢. Korynna, str. 42, lat 15. — ,A lu-
dzie?! Wactaw, do ktorego przywigzatam sie calg
dusza, Anna, jedyny jasniejszy promien w mem smut-
ném zyciu, teraz Edzio — brat i przyjaciel, przedtem
jeszcze Hela, — wszystko, wszystko mineto.
Zostatam tylko sama. ..Zostat mi moj ideat wy-
sniony, wielki, czysty i jedyny..."

Dz. I. Korynna, str. 50, lat 15. — ,Jakaz to
silna moc zdota zaspokoi¢ to wieczne, nienasycone prag-
nienie szczesScia duszy naszej? Mysle czasem i marze
o takiej chwili, kiedy wszystko straci dla mnie swa war-
tos¢, a zostanie sama tylko idea. Widze, ze jednak
zyC bez ciagtej walki ze sobg nie mozna — wiec trzeba
walczy ¢!

Pierwszy przykiad jest pod wzgledem formy bardzo
naiwnym i niezrecznym wierszykiem (jedyny wiersz, ktory
autorka w swojem zyciu ,,popetnita”); pod wzgledem tresci
jest jednak bardzo ciekawy i niezmiernie charakterystyczny.
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Niewatpliwie, ze wiersz ten jest naog6t echem rzeczy stysza-
nych i1 czytanych, ale najwidoczniej marzenia sg juz glebo-
kiem, dobrze znaném i przemys$lanem przezyciem autorki, ze
im daje wyraz az w umysinym wierszu. Marzenia dla autorki
sg rajem na ziemi, szczeSciem zapomnienia, skladajg sie
z Swietlanych, uroczych, stodkich snéw. Coprawda antago-
nizm do rzeczywistosci wystepuje w tym wierszu juz bardzo
wyraznie. Jednak przedewszystkiem znajduje tu wyraz emo-
cjonalne zadowolenie, jakie marzenie daje. Wiersz ow konczy
sie w kazdym razie pozytywng oceng marzenia. Drugi cytat
jest wyrazem rozczarowan, ktére ogotocity autorke z marzen,
a pozostawity tylko — ,,wysniony ideat”. W trzecim zostaje
juz wyraznie podkreslona warto$c ,,samej idei* i autorka de-
cyduje sie na aktywng walke w sprawie idei.

Jeszcze wyrazniej zaznaczajg sie moze powyzsze trzy
stopnie marzycielstwa w ponizszych cytatach z dziennika
Wactawa:

Cht VI Wactaw, str. 59, 20 lat. — ,,Zaczy-
namy od bajki, a na czem konczymy, nie wiem jeszcze.”
Cht VI. Wactaw, str. 78, 20 lat. — , Kazdy
Z nas stara si¢ nagiaC rzeczywisto$C do wysnionej basni.”

Cht VI. Wactaw, str. 100, 20 lat. — ,,Snit mi
sie dzisiaj w nocy ztoty sen o szczesciu, jak go w duszy
mitodzienczej wymarzytem. Byt piekny, cho¢ nie pamie-
tam jego tresci; wystarcza mi to, ze we $nie chwile tak
piekne przezytem.*

Cht. VI. Wactaw, str. 12, 20 lat. — ,Przy-
zna¢ musze, ze zycie piekniej, cudowniej i czysciej przed-
stawia sie w marzeniach dzieciecych, niz po zetkniecir
sie z rzeczywisto$cig. Swieta naiwnosci. Beati igno-
rantes.

Cht. VI. Wactaw, str. 84, 20 lat. — ,,Okres
czasu od czternastu do siedemnastu lat to marzenia,
to okres, w ktérym zycie zewnetrzne jest katuszg dla na-
szych urojen. Kiedy patrzac, widzimy nie to, co rani, lecz
piesn, dostosowang do naszych mysli.“

Cht. VI. Wactaw, str. 25 20 lat. — ,Kiecy
sie ma lat osiemnascie, lepiej jest zy¢ ztudzeniami mysli,
nizli ze straszng rzeczywistoscig, z ktérg walczy¢ sie nie
moze.*

Cht. VI. Wactaw, str. 95, 20 lat. — ,Kazdy
z nas potrafi by¢ Napoleonem, ba, nawet Swie-
tym w czasie snu lub w swych marzeniach.”

Cht. VI. Wactaw, str. 133, 20 lat. — ,,Noce
cate marze o szczesciu, tak jak je mtoda dusza wymarzy¢
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jest zdolna, lecz marzenia tego rodzaju (o czem?) Swiad-
Czg 0 zatrzymaniu sie na miejscu.”

Cht. VI. Wactaw, str. 135 20 lat.—,,Za duzo
zyje wyobraznig, a za mato zyciem rzeczywistem."

Cht. VI. Wactaw, str. 52, 20 lat. — , Mlo-
dziencze, ktory spodziewasz sie w zyciu cudéw, gorzkie
cie z poczatku spotka rozczarowanie; ale po blizszem za-
stanowieniu sie dojdziesz do przekonania, ze zycie takie,
jakie jest, jest lepsze, bo daje wieksze pole do realizacji
naszych zamierzen. A bajka i marzenia zostang zawsze
fikcja, za$ dojrzatos¢ nie kontentuje sie poezjg i mitem.”

Pierwsza z cytowanych refleksyj Wactawa o marzeniach
uwypukla bajkowy, naiwny charakter marzen, druga stwier-
dza, ze do tej basni naginamy rzeczywistos$¢, trzecia wyraza
rozkosz, ktorg daje marzenie duszy miodzienczej.

W nastepnych trzech przytoczonych przyktadach zazna-
cza sie kontrast marzeniowej antycypacji z rzeczywistem do-
Swiadczeniem, oraz bdl, ,katusze“, jakie sprawia rzeczywi-
sto$¢ duszy nastrojonej na marzycielski ton. W trzecim uciecz-
kowy, kompensujacy charakter marzen znajduje silny wyraz.
Trzecia grupa przykitadéw obejmuje krytyke marzycielskosci.
Ostatni przykiad przedstawia catoksztalt rozwoju marzyciel-
skosci: od spodziewania sie cudow, przez gorzkie rozczaro-
wania, do zgody z zyciem jako polem realizacji i pozytywnego
czynu.

Zkolei zajmiemy sie krotko marzeniami Marzanny, jak
nazwaliSmy autorke dziennika Nr. XIV. Przytaczamy ponizej
kilka przyktadow, ktore dajg obraz tego, co sie nazywa m a-
rzeniami na jawie, t. j. snucie obrazéw urojonych
0 prawie wizyjnej naocznosci. | ten rodzaj marzen jest wyra-
zem zyczeh 1 pragnien, ale wizyjno$¢, wisualno$¢ wstepuje
tu na pierwsze miejsce.

Dz. XIV. Marzanna, stf. 317, lat 14. — ,Cza-
sem stane przy oknie i marze, a tu z oparu odurzajgcej
czeremchy, z lekkiej wieczornej mgty, najpierw jako
obtok, potem coraz wyrazniej zarysowuje sie posta¢ K...
Z gtowg troszeczke pochylona, z rekoma zatozonemi
wtyt, zgrabny, o wiotkiej figurze, zastuchany w tkanie
stowika, zbliza sie wolno, wolno.. Woycigga reke,
.2 W rece podniesionej do gory trzyma galazke ciernia.
Stowik, zda sie ostatnim wysitkiem czaruje piesnig, a on
szybkim ruchem wienczy moje czoto ranigca galazka
i znika... i znikt jak wszystko z zycia mego.. tylko ja kle-
cze przy oknie z gltowa wzniesiong do bitekitu, a tzy czy-
ste, duze, sptywaja po mojej twarzy.“
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Dz. XIV. Marzanna, str. 561/562, lat 15. —
»~Gmach szcze$cia wznidst sie wysoko, jasniejac ztotemi
snami, blyszczac teczowemi barwami usmiechow. Siegat
juz bezkres6w nieba — —-az burza rzeczywistej prawdy
spadta nan tak gwattownie, ze runagt, rozsypujac sie
w miljony drobnych, $wiecacych gruzow...

Ja stoje zdziwiona wsrod zgliszczy tych, cieszac sie,
ze cho€ te stabe Slady z tych wspaniatosci mi pozostaty
i sg moja, mojg tylko wiasnoscia.

Gmach szczeScia musiat rung¢ z kilku powodow:
wznibst sie za gwattownie, mozna powiedziec, bez po-
czatku; wznidst sie z za pieknych materjatdw: marzen,
uSmiechow stonca, piesni nocy, promieni miesigca...

Juz gdy teraz stang fundamenta pod te budowe, sama
bede niszczyta je, zeby zndéw nie doznac zawodu. Juz
mnie nie zwabig cudowne barwy, jasne promienie, pod-
szepty nocy. Bede szta przez zycie z otwartemi oczyma,
by nie dac¢ sie unie$¢ marzeniom, bo bolesna jest chwila
przebudzenia.”

Dz. XIV. Marzanna, str. 834, lat 15 —
"Boze! Czemu mnie zn6w ogarnia taka straszna tesknota?
Czemu serce wyrywa sie gdzie$ w bezkresy, w nieskon-
czono$€?... Chce mi sie iS¢ gdzie$ daleko, daleko, bez
celu... Chciatabym znales¢ sie w krainie, do ktorej
dazy duch ludzki, jakby do szczescia swego. Co za
sita, jaka to moc — tak dziwne tworzy
w wyobrazni dgzenia? Czemu tak nieopisanie
piekne, niezrozumiate Swiaty przedstawia duszy i kaze jej
teskni¢? Czy kiedykolwiek dusza znajdzie to — Dobro,
Piekno i Prawde?”

Obraz pierwszy przedstawia nam wizje ukochanego. Ma-
rzenie to ma charakter prawie ze halucynacji! Wizja w tym
wypadku przywotuje przedmiot pragnien przed oczy, posiada
moc wyczarowania drogiego obrazu, zastepuje rzeczywistosc,
jest jej namiastkiem. — Drugi obraz jest raczej symboliczny,
ale réwniez wyrazony z takg sugestjg, z takg obrazowoscia,
ze autorka niewatpliwie miata go jak zjawe przed oczyma,
gdy o nim pisata. Obraz ten jest symbolem utudy marzen, po
ktorych musi nastgpi¢ desiluzja. Wyjasnienie, ktore daje au-
torka, ttumaczac, czemu gmach jej marzen sie musiat zawalic,
jest Swietne. Doskonale wyraza sie w jej refleksjach tez wzbo-
gacenie jej doswiadczenia zyciowego, przejrzenie bolesne, ale
prawdziwe. — Trzeci obraz ma zndéw Ow wizyjny, suge-
stywny charakter, cho¢ jest widzeniem czego$ mglistego,
nieokre$lonego, zaswiatowego. Jest to sama kraina idealnych

Chowanna 1982 5
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marzen, idealnego bytu — jakie$ ,piekne, niezrozumiate
Swiaty."

Przytaczamy jeszcze inny opis owej ,krainy marzen“
z dziennika Joanny:

Dz VI Joanna, str. 89, lat 152. — ,Co za
dziwne i niewygodne usposobienie posiadam! Nigdy teraz-
niejsza chwila nie jest dla mnie zamknietg catosciag —
zawsze, zawsze zyje w przysztosci lub przesztosci, i to
zycie stanowi dla mnie jaka$ czarowng kraine ma-
rzen — ta kraina, to jakby jakie$ pole bezmierne, Scier-
nisko jakies$, po ktérem snuje sie ISnigce w storicu ,,babie
lato” snéw ,,0 tem, co byto, a nigdy nie bedzie®... i te nici
obmotujg mnie i morza jaka$ sennoscig uroczg... Do tego
kraju nikt nie wchodzi nigdy, procz mnie, bo i nikt by na-
wet nie zrozumiat tego niepraktycznego ,,passe temps®,
ktore nie pozwala uzywac¢ chwili obecnej! No, ale to juz
jakie$ kalectwo moralne — zresztg ta moja kraina
sndéw, gdzie moja prawdziwa istota praw-
dziwie zyje, owiana jest jakim$ wielkim urokiem...”

Opis ten doskonale charakteryzuje niektore wiasciwosci
owej ,krainy marzen* milodziehczych, a mianowicie to, ze
w niej moze przebywaé tylko sam twoérca tej krainy, ze inni
jej nie znajg i nie zrozumiejg; ze w tej ,krainie snébw — moja
prawdziwa istota prawdziwie zyje*, to znaczy, ze jest to
kraina najbardziej odpowiadajgca jazni, stworzona nietylko
przez nig, ale jakby wtasnie dla niej, najbardziej jej odpo-
wiadajgca, bo taka, jakiej ona pragnie.4

4. Marzenia a ideaty.

Niepodobna $cisle rozgraniczy¢ marzen i ideatdw.
Mozna tego dokona¢ czysto pojeciowo przez definicje. Ale
psychologicznie ideaty sg ideami, o ktorych marzymy, a ma-
rzenia pragnieniami, snujgcemi sie dookota jakiej$ idei. ideaty
sg pozatem blisko spokrewnione z marzeniami z psychologicz-
nego punktu widzenia pod wzgledem genetycznym: ideaty
rodzg sie z marzen.

Idealy wytwarzajg sie w procesie idealizacji, a juz
w marzeniach idealizujemy Swiat

1. Idealizacja sielankowa. Jedng z podstawo-
wych form idealizacji, ktorg sie tu blizej zajmiemy, jest ideali-
zacja sielankowa, jak jg nazwiemy. Jest to marzeniowy
czy utopijny aspekt rzeczywistosci, w ktorym sie zycie wy-
daje, jakby ogrodem, parkiem elizyjskich pdél, zakatkiem
gdzie$ w ukryciu od zycia, w ktérym zyja ludzie idealnie do-
brzy, w ktérym ptynie zycie bez burz i namietnosci, w cichej
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kontemplacji, w umiarkowanej wzniostosci, na tonie przyrody,
w bliskim kontakcie z naturg, jako zrédtem odwiecznem uko-
jenia i radosnej pociechy. Jako przykiad niech nam postuzy
sielanka wymarzona przez Korynne:

Dz I, c. Korynra, str. 48, lat 15. — ,0t6z
marze, zeby na staro$¢ mie¢ kawatek pola i malenki swoj
domek... Petno kwiatéw, malw moich drogich i roz... Mg
pokdj bytby wielkg bibljotekg. Kupitabym sobie catego
Stowackiego, Skarge, Kochanowskiego, Mickiewicza, Kra-
sinskiego, Homera 1 RodziewiczOwne. Statby tam nasz
czarny fortepian i Chopin i Stowacki w powodzi kwiatow
w rogach pokoju. Z tego gabinetu bytyby drzwi do malen-
kiej sypialni o dwoch waskich okienkach na obrosnietg
werande. Pokoik sypialny bytby peten dywandw, cacek
i z rézowopoziomkowemi tapetami i mebelkami. t6zko
bytoby ztote i miatoby kotary. Mebelki tez bytyby w ra-
mach ztotych. Précz tego, okna zasnute bluszczem i duze
mirty i palma. Ogrédek méj miatby mnostwo kretych Scie-
zek, zebym wieczorem tam mogta odmawiaC rozaniec,
kryjac sie w powodzi malw, roz i stonecznikow."

Na sielanke te skladajg sie domek maty, ogrédek, bibljo-
teka, fortepian, pokoik panienski, ztote mebelki jak z bajki,
bluszcz, palma, r6zaniec — i ,,powodz malw, r6z i stoneczni-
kéw“, Jest t; zakatek, ogrodek, wysepka sielankowego szcze-
$cia na burzliwem morzu rzeczywistosci.

Drugi przykiad czerpiemy z dziennika Krystyny.

Dz. XIV. Krystyna, str. 12, 15 lat. — ,0t6z
po zdaniu matury chce iS¢ na medycyne i pozniej osiedli¢
sie nie tutaj, gdzie lekarzy tyle, ale tam daleko na Kresach
Wschodnich, gdzie$ w wiosce zapadtej, miedzy ciemnym
ludem szerzyC osSwiate, kulture i umacnia¢ wiare mojego
Pana wraz z leczeniem ciata. Chciatabym by¢ doktorem
ciata i duszy, mieszka¢ w cichej chatce i nie miec nic,
tylko ksigzki i fortepian, na ktorym wygrywatabym
wszystkie melodje mej duszy.*

Jest to sielankowa antycypacja pracy zawodowej wsréd
ludzi. W cichej chatce, gdzies daleko na Kresach, w wiosce
zapadtej, wsrod ksigzek, przy fortepianie, zamieszkata wyide-
alizowana dobra istota, lekarz ciata i duszy. Czytajac ten obraz,
czujemy doskonale, jaki on jest daleki od rzeczywistosci, od
znoju, brudu, niewygody, konkurencji zawodowej, walki o byt,
wiasnych utomnosci etc. W marzeniu swem autorka kwitnie
w zapadtej wsi jak rézyczka w cichym ogrodku.

2. ldealizacja romantyczna. Jako drugg forme
idealizacji marzeniowej wyr6znimy tu ideatizacje roman-

6*
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tyczna. Rozumiemy przez to poszukiwanie nastroju ,,ro-
mantycznego“ w zyciu, znajdywanie zadowolenia w nastro-
jowych, patetycznych, romantycznych obrazach, sytuacjach
I przezyciach.

Dz. XIV. Krystyna, str. 21, 16 lat. — ,0d-
czuwam gtéd przestrzeni, dzika jaka$ zadze zma-
gania sie z wiatrem, stuchania jego jeku, patrzenia na
gwiazdy i jazdy jakiej$ piekielnej, bez konca. Jej! gtowa
bitabym o Sciany, tarzata sie po ziemi i Smiata na gtos do
gwiazd, albo pedzita dalej w zmrok, gdzie sie zlewajag
niewyrazne kontury ziemi z niebem. Byle predzej, oj, co
sie ze mng dzieje.

Mysle: $nieg, niebo wyiskrzone jak w ,,Popiotach”
a ja na ,Basce” (ta ,,Baska“ podobna do ,Atlasa“); oj,
uzytabym pedu. A gdyby byly wilki, jeszcze lepiej.”

Czemu my zyjemy w takich spokojnych czasach
(1929, przypisek autora)! Musze konczy¢, bo mi przycho-
dza dzikie mysli, a zycie to nie poemat, to proza, zwy-
kia proza, bardzo kiepska w dodatku.*

W powyzszym cytacie uderza nas przedewszystkiem
zdanie: ,,czemu zyjemy w tak spokojnych czasach®. Trudno,
zaiste, nazwacC nasze czasy spokojnemi! Ale mtodziez czesto,
a moze zwykle, zyje w innym S$wiecie, Swiecie idealnej przy-
sztosci, tub czarownej przeszitosci, lub w Swiecie swych ma-
rzen, dalej wéréd bohaterow ksigzek, ktére czyta, a jeszcze
nie w biezgcem zyciu spotecznem, redlnem. Krystynie brak
romantycznych przygéd, jakie zna z Popiotdéw, brak jej juna-
czej swobody, brak nawet — wilkdéw, jako ,,romantycznego*
tta przezy¢. Rozumiemy to jednak bardzo dobrze na tle pierw-
szej czesci opisu; przy tak zywiotowem, bezgranicznem prag-
nieniu pedu i nieokielzanej swobody trudno sie zadowalac
odrabianiem codziennych lekcyj i czteroma $cianami klasy
i domu.

Wactaw pisze tak o sobie:

Cht. VI. Wactaw, str. 63, 20 lat. — ,Nie
wiem, czy tylko moja, czy kazda dusza peina jest prze-
sady i patosu. Nie moge tkwi¢ w mierze normalnej.”

Na jego pytanie mozemy mu odpowiedzie¢. Chociaz nie
kazda dusza jest taka, to jednak naogdét dusza miodziencza
petna jest tego romantycznego patosu i nie moze ,tkwié
w mierze normalnej“, bo uczucie jg ponosi i zniewala ja do
romantycznych uczu¢ wzgledem rzeczywistosci. Zresztg Wa-
ctaw sam sobie doskonale odpowiada na swoje pytanie na
innem miejscu swego dziennika piszac:
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Cht VI. Wactaw, str. 76, 20 lat. — ,Czy
poezja istnieje w nas samych, czy nazewnatrz? Zdaje mi
sie, ze my jg sobie sami tworzymy!*

Mtodziez sama tworzy poezje w zyiu, tworzy roman-
tyzm spojrzenia na Swiat.

Romantycy sa jej bliscy i poezja romantyczna znajduje
u nich serdeczny oddzwiek, bo miodzi sami sg romantykami.
Zaznacza sie to doskonale w dwdch ponizej umieszczonych
wynurzeniach — Krystyny i Wactawa. Krystyna robi porow-
nanie miedzy utworem realistycznym i romantycznym, miedzy
naturalizmem erotycznym, a erotyzmem idealistycznym
w literaturze. Zdecydowanie os$wiadcza sie za idealizmem
romantykéw i w jej wynurzeniach wyczuwamy rzeczywisty
entuzjazm dla nich. Zwiezta, oryginalna ocena wartos$ci roman-
tykow przez Wactawa pozwala nam doskonale zrozumiec¢, ze
miodziez ceni ich wiasnie dlatego, ze nie sg realistami.

Dz. Xll. Krystyna, str. 20, 16 lat. — ,,Mamu-
sia nie pozwala czyta¢ Margueritte'ego ,La Gargonne®,
gdyz mysli, ze ja sie przejmuje scenami erotycznemi,
moze nawet mocnemi. A ja o nich zapominam na pocze-
kaniu i wcale nie mysle o nich. To jest materjalizm,
ja wole ducha. To tez gdy czytam Mickiewicza (dzi$
na francuskiem czytatam Dziady IV cze$¢ i zapomniatam
0 Bozym Swiecie) tylko zytam z Gustawem... Ten wiersz,
w ktérym zwraca sie do Maryli,... to najpiekniejszy poe-
mat mitosci... Co za sifa! to jest Duch, ten sam co mowi
w Ill-ciej czesci ,,Nazywam sie miljon, bo za miljony ko-
cham i ciemie katusze®.. To jest dusza, naga, Szczera
w swym bdlu i przeolbrzymiej mitosci, a tak potezna, ze
oprzec sie jej nie mozna.”

Cht VI. Wactaw, str. 62, 20 lat. — ,,Narze-
kaja na romantykéw, a ja wam powiem, ze niekiedy im
zazdrosci¢ powinniSmy! Bo oni przeksztatcajg zycie
w ogréd peten pachnacych kwiatéw, raj, ...dla wszyst-
kich.“3

3. ldealizacja metafizyczna. Idealizacja ro-
mantyczna prowadzi do pigkna, zmienia zycie na poezje, prze-
twarza je na piekny poemat, zwykle smutny i teskny, ale
zawsze Interesujacy i wzbudzajacy wspétczucie dla bohatera.
Romantyk cierpi I uwznio$la swoje cierpienia, wiasciwym wy-
razem jego jest patos. Z bélu romantycznego rodzi sie wtérnie
idealizacja metafizyczna, nie zadawalajgca sie juz poezjg
i sztuka, lecz dgzaca do znalezienia sensu cierpienia i do meta-
fizycznego wyjasnienia sprzecznych zjawisk istnienia. Wia-
$ciwg dziedzing idealizacji metafizycznej jest religja i filozofja.
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Nie chodzi tu jednak narazie o proces tworzenia sie pojec
i koncepcyj religijnych i filozoficznych w psychice miodziezy.
Temi zagadnieniami zajmujg sie dwie specjalne rozprawy
innych autoréw w naszej ksigzce. Nas w zwigzku z procesem
idealizacji interesuje znaczenie marzen i uczu¢ dla tworzenia
sie ideatdéw i idealizmu.

Przebieg rozwojowy idealizacji metafizycznej jest mniej
wiecej nastepujacy. Po procesie desiluzji co do marzen naste-
puje wtornie ich rehabilitacja. Jezeli desiluzja nie poprowadzi
miodziezy do sceptycyzmu i materjalizmu, co sie oczywiscie
rébwniez czesto zdarza, to nastepuje nawréot do idealizmu,
ktory teraz nabiera juz stopniowo coraz wiecej cech idealizmu
metafizycznego. Podstawg takiego idealizmu jest przeSwiad-
czenie, ze subjektywne dazenia, marzenia i pragnienia jazni
sg nietylko mrzonkami i ptonnemi nadziejami, lecz ze posia-
dajg one roéwniez jaka$ objektywnag wartos¢. Jest ona dwoja-
kiego rodzaju. Po pierwsze marzenia i powstajgce z nich
ideaty stajg Si?( celem naszych dazen i norma naszego poste-
powania i zyskujg przez to pozytywne, praktyczne, objek-
tywne znaczenie. Jest to droga do idealizmu praktycznego,
Vitnrym sie zajmiemy pozniej.

Po drugie psychika miodziencza zaczyna sie przekony-
wac, ze w tych jej ztudzeniach i iluzjach jest jednak pewien
czynnik wartosciowy i pozytywny, a mianowicie dgzenie do
dobra, piekna i prawdy jako do wartosci najwyzszych. ldea
doskonatosci rodzi sie z marzen o rzeczach doskonatych. Po®
niewaz miodziez juz doswiadczyta tego, ze rzeczywistosc
z punktu widzenia materjalizmu jest coprawda na swoj sposob
rzeczywistoscig objektywna, ale z punktu widzenia potrzeb
i postulatow duchowych niedoskonalg, bezsensowng, ograni-
czong, wiec odnajduje ona teraz ponownie swojg kraine ma-
rzen, by z niej, po odrzuceniu elementéw fikcyjnych i czysto
subjektywnych, uczyni¢ kraine wierzen i metafizycznych
wzlotow.

Mozemy rozrézni¢ kilka form umetafizycznienia, jak np.
tesknote za zaswiatem, bunt przeciwko rzeczywistosci
materjalnej, postulat metafizyczny i wiare metafi-
zyczng i religijng. Ponizej podajemy szereg charakterystycz-
nych przyktadéw.

Cht VI. Wactaw, str. 24, 20 lat. — A jednak
bez ztudzen, zdaje mi sig, nie mogtaby powsta¢ prawdzi-
wa dusza cztowiecza...”

Dz. VI. Joanna, str. 84, lat 151 — | Wszyst-
ko jest tak urzadzone, jak gdyby ku wzbudzeniu tern
wiekszej tesknoty za niebieska ojczyzng. ,,Albowiem
wszystko co na ziemi do raju podobne, urggowiskiem jest
tylko i majakiem...”
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Dz Xll. Krystyna, str. 15 lat 15 — ,Znow
zaczyna sie szalone pragnienie czego$ nieuchwytnego,
czego$ wielkiego, Swietego.”

Cht VI. Wactaw, str. 33, 20 lat. — ,,Mtodosé
to lot w gornych sferach, to wiara, ze rzeczywistos¢ od
nas zalezy, to walka z podtoscig i zatwardziatem leni-
stwem... Boze, cOz jest glebszego w istnieniu ludzkiem,
a nawet w catym bycie, jak kiedy dusza budzi sie do zy-
cia, rwie sie na niebotyczne szczyty ideatu,
teskni do prawdy, do piekna, do dobra.”

Cht VI. Wactaw, str. 35 20 lat. — ,,R6zne
sg raje na Swiecie, rézne na nim dusze sie btgkajg, a jed-
nak zawsze duchy podaza¢ beda w jedng strone, jak ¢my
do Swiatta lecg wiecznie. Poparzg sobie skrzydta, nic to
— Swiatto widziaty.”

Dz VI, b. Joanna, str. 12, lat 16. —

»Ach jak mi smutno, ze nie jestem duchem:“
»Niel Jestem duchem! jestem duchem!!*

Dz VI, b. Joanna, str. 48, lat 16. — ,,Za nic
wazy¢ sobie bedziesz doczesno$¢ i wszystko, co ja
w marne blaski chwila ztudy ubiera.”

Cht VI. Wactaw, str. 67, 20 lat. — ,Wiecznie
niewygaste dazenia i pragnienia, ktére, zda sie, piers roz-
sadzg. Czy to miodzienczos¢, czy tesknota duszy do raju,
ktéry przed wcieleniem w ziemska powtoke ogladata?
O ilez piekniej wyznawa¢ to drugie. COz jest bardziej
przypominajgcego nedze naszego zywota nad wyznanie
Szyllera: ,,A ideaty sie rozpierzchty, ktérem hodowat
tyle lat.“ — Lepiej zy¢ w ztudzeniach, marnie, zycie cate
poezja, nizeli by¢ cynikiem zycia. — Chociaz najlepiej
przetwarza¢ zycie codzienne na poezje. Takim arcymi-
strzem byt Chrystus.”

Chi. VI. Wactaw, str. 92, lat 20. — ,,Gdzie-
kolwiek oczy zwroce, wszedzie nieskonczo-
nos¢ widze.

Cht. VL. Wactaw, str. 97, 20 lat. — ,,Trzeba
poza przelotng i marng rzeczywistoscig szukac¢ trwatych
punktow oparcia; sg Prawdy, za ktére ginety i ging¢ beda
cate pokolenia, dla nich sie poswiecac nie szkoda.”

Dz. VI. Joanna, str. 114, lat 16. — ,Poreka
pewng i niezawodng ws$rdod wzburzenia dawnych, nieo-
kreSlonych pragnien jest dla mnie silnie wyrozumowana
| odczuta Swiadomo$¢ cztowieczego postan-
nictwa i ujrzanego przez dalekie mgty — celu zy-
cia. Wiem, gdzie ide I dlatego szkoda mi traci¢ czas po
drodze, kazda chwila ma swojg wage w wiecznosci. Nie
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chce za nic obnizyC raz nastrojonego tonu, nie sprzenie-
wierze sie nigdy mojej gwiezdzie."

Cht. VL. Wactaw, str. 89, 20 lat. — ,Ten
tylko piekno sia¢ moze wokét, kto piekno ma w sobie.
Piekno, to klejnot, ktéry nam daje rozwigzanie wszyst-
kich zagadek. Jeno duch w pelni zadowoli¢ moze na-
szg cierpigcyg i tak ciekawa dusze.”

4. ldealizacja sielankowa powstaje na tle prze-
zy¢ kontemplacyjnych, estetycznych, szczegélnie w zwigzku
z przyrodg i krajobrazem. Ceiem jej jest uwolnienie sie od
burz, dramatow, rozdZzwiekow i rozterek zyciowych w pogo-
dzie i harmonji sielanki. Jest to ucieczka w przyrode, w zaci-
sze. Dazenie do samotnosci, tak typowe dla pokwitajg-
cej modziezy, stwarza marzenie o0 sielance. Sielanka jest wy-
cofaniem sie poza obreb wrogich sit spolecznego otoczenia,
lej ideatem jest samotnos$¢, wzglednie samotno$¢ we dwoje na
fonie natury. Bohatera czy bohaterow sielanki otaczajg tylko
ludzie prosci i tagodni: wiesniacy, pasterze, dzieci — istoty
nie majace w sobie z6ikci, nie znajagce intryg i podstepu.

Idealizacja romantyczna wyptywa naodwrét
z przezy¢ emocjonujacych, silnych, gleboko wzruszajgcych
i do takich przezy¢ dazy. Wyrazem jej jest entuzjazm i patos,
a nie kontemnlacja. Zywiotem jej jest ruch, ped, szat inspiraciji,
a nie cisza i spokoj pogody. Romantyczna dusza jest niespo-
kojna, nieutulona; nietylko cierpi, ale oblewa swoje cierpienie
rzesistemi tzami; bolejagc nad soba, kocha samg siebie.
Uczucia romantyczne sa ambiwalentne, jest to rozkosz cier-
pienia, pieknos¢ skargi, stodycz tesknoty, patos udreki, roz-
koszny dreszcz serca szamocgcego sie w bolu. Miodziez kocha
swoje cierpienia — cierpienia ,Miodego Werthera* —
i uwznio$la je. Przezywajac tragizm niepokoju i bolesnych
zawodow zyciowych, mtodziez kocha jednak swoje zycie, bo
cierpienia sg réwnoczesnie wzruszeniami i przezyciami, po-
zwalajacemi, jak nic innego wejSC gleboko w tajnie wiasnej
Ja}fzrl;l czué i przezy¢ samego siebie az do najskrytszej wiasnej
greor.

Idealizacja metafizyczna wynika raczej
Z przezycia wznlos+osu3 Z poczucia znikomosci wszelkich
doczesnych poczynan ludzkich, ze $wiadomosci ograniczenia
i utomnosci natury ludzkiej, z przezycia tragizmu podlegania
nieubtagalnym prawom S$lepej rzeczywistosci, przed ktérg nie
masz schronienia i ucieczki, rodzi sie bowiem nietylko roman-
tyczny zal nad samym sobg, ale najpierw bunt prometejski,*)

*) W sensie definicji Kanta—Szyllera, podanej w innej czesci na-
szei Dracy
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a potem wzniosta, szlachetna negacja materialnej rzeczy-
wistosci, jako roszczgcej sobie wylgczne prawo do wolnej,
n"zaleznej naszej jazni. Zaswiaty metafizyczne i idea auto-
nomii ducha powstaja moze pierwotnie jako ucieczka
z ,padotu ptaczu“ i sg narazie wytworem idealizacji kompen-
sujacej cierpienia. Tradycja i kultura danego Srodowiska,
w wierzeniach religijnych i pewnych systemach filozoficz-
nych, nadajg tym zaswiatowym marzeniom o absolucie defi-
nitywng forme. Mimo to jednak samo Zrodto idealizacji meta-
fizycznej, tak samo jak i innych form idealizacji, lezy w samej
jednostce, w jej przezyciach i wlasnych subiektywnych kon-
fliktach duchowych, powstajgcych w okresie dojrzewania.

Na tle tych konfliktdw i zmagan wewnetrznych ideali-
zacja metafizyczna jest wynikiem postulatdéw, ktére
jazn stawia rzeczywistosci, juz nie we formie marzen i zy-
czen, lecz zapomoca nieustepliwej, wzniostej walki o sens
istnienia i 0 rzeczywistos¢ Swiata duchowego.



ALOJZY FLORCZAK

PRZEZYCIE UBOSTWA U MLODZIEZY MESKIEJ
SZKOt SREDNICH.

(Ustep z psychologii spotecznej wieku dojrzewania.)

Wstep.

Wychowawca musi sie oprze¢ w swojej dziatalnosci na
mozliwie doktadnej znajomosci psychiki ucznia, jesli dzatal-
nos¢ ta ma by¢ racjonalna i skuteczna. W tym celu winien
uwzgledni¢ jak najszerzej te rozmaite wptywy, ktorym uczen
podlega, poznac ich skutki, jak one objawiajg sie w odczuwaniu,
mysleniu i dziataniu ucznia. Dopiero wéwczas psyche wycho-
wanka stanie sie dlan mniej zagadkowa i nieprzenikniona.
Pewng odrebng kategorje tworzg oddziatywania czynnikéw
ekonomicznych i spotecznych. Poniewaz w literaturze polskiej,
0 ile wiem — nie ma pracy, ktdraby sie zajmowata badaniem
ich wptywu na psychike, podjglem sie tego zadania.l) Celem
tego artykultu jest przedstawic strukture postawy miodziezy
szkét srednich wobec wilasnego ubdstwa. Bedziemy prébo-
wali stwierdzi¢, jakie sktadniki psychiczne sg w niej zawarte
I oceni¢, jakie ma znaczenie przezycie ubostwa u mtodziezy,
biorgc je ze stanowiska psychologicznego. Przedewszystkiem
zajmiemy sie strong uczuciowg tego przezycia, ale w miare
moznosci, bedziemy roéwniez starali sie zwrdci¢ uwage na
strone poznawczg i na postepowanie. Nakoniec bedziemy pro-
bowali ustali¢ pewne typy miodziezy, w zwigzku z reakcja na
zlg sytuacje materjalng. Prace opartem na teorji psychologicz-
nej W. Mc Dougalla.2)

1) Niech mi bedzie wolno na tem miejscu podziekowaé gorgcoWW.
PP. Nacz. Wydz. K. O. S. L. L. Jusowi, kust. dr. H. Tyszkowskiemu, Dy-
rektorom Iwowskich szkot srednich, wreszcie mtodziezy za pomoc w ze-
braniu_materjatu. L i

2) Z powodu szczupto$ci miejsca praca zostata skrécona. Opusz-
czony zostat przytem rozdziat o teorji pslycholog. Mc. Dougalla. Nie-
znajacych je, ousytam do streszczenia pogladéw angielskiego uczonego,
piora dra J. Chatasifskiego, umieszczonego we wstepie do ttumaczenia
dzieta Mc. Dougalla ,,Psychologja grupy* — Warszawa 1930.



76

Sktad grupy pod wzgledem spotecznym, wyznaniowym
i wieku.

Material ankietowy zebrany zostat w Iwowskich gimna-
zjach meskich (gimnazja zenskie z nielicznemi wyjatkami nie
odpowiedziaty na ankiete). Juz z tego faktu wynika pewna jed-
nostronno$¢ materiatu. Odpowiedzi pochodzg od miodziezy,
ktora wprawdzie uwaza sie za uboga, ale rownoczes$nie jest na
drodze do wybicia sie spotecznego. Dlatego tez nalezy znacze-
nie wynikdéw osiggnietych przez badanie ograniczy¢ tylko do
tej grupy miodziezy dojrzewajace;j.

Tekst ankiety byt nastepujacy:
Dla celéw naukowych prosze o powazna, wierng i doktadna odpo-
wiedz na ankiete p. t.
»Stosunek miodziezy do ubdstwa“
Pytania:
I.a) ,,Jakie nastroje, uczucia, mysli i sposoby postepowania wywo-
tuje u Ciebie swiadomos¢ wwiasnego ubdstwa?
b) ,,Jakie nastroje, uczucia, mysli i sposoby postepowania wywo-
tuje u Ciebie Swiadomo$¢ cudzego ,ubdstwa‘?
(Jasng jest rzecza, ze ci, ktdrzy nie zaliczajg siebie do ,,ubogich*
odpowiedzg tylko na pytanie I b)
Il. Wiek odpowiadajacego: lat, miesiecy?
1. Klasa?
IV. Jakim jest uczniem (nica)? (dobrym, Srednim, ztym?)
V. Zawdd ojca, matki lub opiekuna?
VI. Wyznanie?

Ankieta dla umozliwienia zupelnej szczerosci
jest bezimienna.

W pracy niniejszem uwzgledniam 549 odpowiedzi.

Celem zorientowania sie w strukturze badanej grupy po-
daje ponizej wykazy zawodu rodzicow, wyznan i wieku ucz-
niow. Zawody: funkcjonariusze panstw. 160; rolnicy (drobni)
88; kupcy 47; rzemieslnicy kwalifikowani 55; funkcjonariusze
komunalni 14; robotnicy 15; zawody wolne 8; prywatni przed-
siebiorcy 12; funkcjonariusze prywatni 21; duchowni obrz.
greckiego i prawostawnego 15; wiasciciele dobr 3; wiasciciele
nieruchomosci 2; urzednicy prywatni 31. Bezrobotnych 36:
0 zajeciu niepcdanem 33. 4 ucznidéw utrzymujg zaktady dobro-
czynne; 4 utrzymuja sie sami; 1 uczen bez blizszego okresle-
nia, kto mu pomaga. Razem otrzymujemy 549 uczniéw. Za-
pewne, nie jest to zréznicowanie spoteczne, Scisle przeprowa-
dzone, jednak na podstawie odpowiedzi uczniow, ktére czesto
brzmig ogélnikowo, np. urzednik lub funkcjonariusz panstwowy,
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trudno byto to zrobi¢. Nadmieni¢ jednak nalezy, ze w kazdym
razie przewazajgca jest kategoria funkcjonarjuszOw nizszych.

Przynaleznos¢ do grup wyznaniowych przedstawia sie na-
stepujaco: 262 rz. kat.; 129 mojz.; 92 gr. kat.; 11 ewang.; 2 pra-
wost.; 53 wyznanie mepodane. Mozna przyjac, ze liczby trzech
pierwszych wyznan w dos¢ doktadny sposob oddajg nam liczeb-
no$¢ Polakow, Zydow i Rusindw. Wiek badanej miodziezy za-
warty jest pomiedzy 13 a ukonczonym 23 rokiem zycia. W wie-
ku od 13 do 14 r. zycia jest 32 uczniéw; od 14 do 15r. z. — 51
uczniow; od 15 do 16 r. z.— 64 ucz.; od 16 do 17 r. z.— 82 ucz.;
od 17 do 18 r. z. — 108 ucz.; od 18 do 19 r. z. — 95 ucz.; od
19 do 20 r. z.— 66 ucz.; od 20 do 21 r. z.— 31 ucz.; od 21 do
22 r. z. — 12 ucz.; od 22—23 r. z. — 4 ucz. i od 23—24 r. Z.
4 ucz. W zestawieniu tern uderza wielka rozpietos¢ wieku.
Na 5 rocznikow szkolnych (klasy IV--VIII gim.) przypada
jak widzimy 11 rocznikéw zycia.

Mamy wiec tutaj do czynienia z charakterystycznem zja-
wiskiem przeciggania sie studiébw miodziezy niezamoznej. Na
te lata przypadajg wedtug Tumlirza trzy fazy rozwoju psy-
chicznego: koniec okresu przedpokwitania (11—14 lat), samo
pokwitanie (14—17 lat) i adolescencja od 17 lat.

|. Grupa reagujaca negatywnie na ubostwo (okoto 469 ucznidw).

1. Sktadniki wzruszeniowo - uczuciowe
W przezyciu ubdstwa.

Przezycie ubdstwa, tworzace w doswiadczeniu pewng
zwartg i odrebng cato$¢, mozemy roztozy¢ dla celéw badania
na szereg sktadnikow. | tak mozna w niem rozrézni¢ momenty
wzruszeniowo-uczuciowe, intelektualistyczne, woluntarystycz-
ne, procz takich jak wyobraznia, temperament. Bedziemy sta-
rali sie wykazac, jaki udziat majg poszczeg6lne strony w ca-
tosci przezycia. Przedewszystkiem nalezy zaznaczyé, ze wy-
stepuje ono w zwigzku z dwoma czynnikami otaczajgcego nas
$wiata, a mianowicie rzeczowym i spotecznym. Jego osrodkiem
organizacyjnym sg przedmioty realne, ktore stuzg do zaspo-
kojenia naszych popedow, n. p. dostatek materjalny, lub ideal-
ne, jak sztuka, nauka. Najczesciej jednak sg niemi ich wy-
obrazenia. Skiadnik spoteczny przejawia sie w tern, ze jed-
nostka dlatego uwaza sie za niezamozng, gdyz porownywujac
sie z innymi, widzi, ze nie posiada tego, co tamci. Wzglednosc,
poréwnanie zaznaczone jest juz w samej nazwie. Ubdstwo
Jest korelatem bogactwa.

Podstawowemi sktadnikami przezycia ubdstwa sg: poczu-
cie nizszosci, tudziez poczucie mocy, ktére sg przyczyng wy-
twarzania sie wyobrazenia wasnego ,,ja“ empirycznego i uczu-
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cia na nie skierowanego. Oba te skfadniki wystepujg naprze-
mian w zwigzku z sytuacjg zyciowg, w jakiej znajduje sie
osobnik. Jesli n. p. uczen niezamozny znajdzie sie w gronie
bogatych kolegéw, ktérzy umawiajg sie na kosztowng wy-
cieczke i bedzie musiat z powodu braku Srodkow zrezygnowac
z udziatu w niej, wowczas niewatpliwie przezyje cos, co na-
zwiemy poczuciem nizszosci. Ale ten sam osobnik moze
zetknacC sie z jeszcze bardziej uposledzonym pod jakim$ wzgle-
dem n. p. materialnie lub umystowo i przezy¢ wowczas poczu-
cie mocy. W przezyciu ubdstwa znajdg sie zawsze te dwa ele-
menty, jak sgdze, z przewaga pierwszego. Gdyby bowiem
jednostka przezywata tylko poczucie nizszosci, wowczas nie
mogtaby powsta¢ daznos¢ do wydobycia sie z tego stanu
ubostwa, daznos¢, ktora wynika Scisle z instynktu. Nastepnie
trudno przypuscié, azeby istniata tak uposledzona istota (w tym
wypadku pod wzgledem materialnym), ktéraby w stosunku
do kogo$ nie mogta czué sie wyzsza. Z drugiej strony nie mozna
przyjac, azeby u uczniéw biednych, widzgcych swg gorszg sy-
tuacje na kazdym kroku, grato role tylko poczucie wyzszosc'..
Ostatnim wreszcie argumentem jest fakt spotykany u uczniow
niezamoznych, przypominajacy Adlerowska kompensacje. Nie-
mniej jednak poczucie mocy, jakkolwiek rzadko, ukazuje sie
wyraznie.l)

Poczucie nizszosci. Dzieki pewnym odpowiedz-om,
zawierajgcym charakterystyke poczucia nizszoSci w stanie
»Czystym“, mozemy zdac sobie sprawe z jego tresci. Uczen
przezywajacy je czuje sie ponizony, podlegajacy wszystkim.
W stosunku do bogatszych kolegéw, ktérzy mogga sobie pozwo-
li¢ na liczne przyjemnosci, uwaza sie za nizszego. Znosi upo-
korzenia ze strony zamozniejszych kolegbéw, czuje sie przez
nich odepchniety. Jest narazony na pogarde i szyderstwo.
Widzi i odczuwa rdéznice w postepowaniu z nim. Zamozny
z rownym sobie wita sie inaczej. Biedny czuje przepas¢ miedzy
sobg a bogatym. Jest narazony na docinki i lekcewazenie
i musi je znosié. Czuje jakies dziwne skrepowanie. Odczuwa
jak faske ze strony bogatszych kolegéw, gdy ci go zauwazyli
i méwig z nim. Wydaje sie mu, ze jest niepotrzebny. Dc tego
wszystkiego dotgcza sie brak pewnosci i zaufania do wiasnych
sit, co czyni gc moralnie stabszym od innych. Odczuwa:
straszng bezsilnos$¢ i upos$ledzenie pod wzgledem spotecznym,
podejrzewa, ze sie go wstydza; dla otoczenia staje sie wiec

Y Mimo nazwy uzytej ,,poczucie“, musimy to przezycie uwazac
za uczucie w fermie nieskomplikowanej wprawdzie, jednak trwalszej
niz pierwotne przezycie instynktowe dlatego, ze u miodziezy powyzej
13 lat trudno moéwic o przezyciach instynktowych. Sytuacje bowiem,
w ktérych uswiadamiata ona sobie swoje ubdstwo, nieraz, juz musiaty
mie¢ miejsce.
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obcym i wskutek tego zaczyna go unika¢. Wreszcie nie moze
zawieraC z powodu ubdstwa przyjazni z lepiej sytuowanymi
kolegami. Oto mamy szereg sadow niewatpliwie uczuciowo
zabarwionych, ktorych tre$¢ skfada sie na to, co nazwaliSmy
poczuciem nizszosci. Jak widzimy czynnik spoteczny odgrywa
tu przemozng role. Spotkatem sie z poczuciem nizszosci u 42
uczniow (20 rz. k., 8 gr. k., 10 mojz., 2 ewang., 2 nieozn.).l)
Pojawia sie ono — jak sie zdaje — czeSciej w okresie pokwi-
tania i na samym poczatku okresu miodziefAczego. Prawdo-
podobnie dlatego, ze wchodzi ono wowczas w sktad uczué bar-
dziej ztozonych. Przewaza wsrdd cztonkéw Srodowiska mniej
kulturalnego.

Poczucie mocy, wystepujace naprzemian z poczu-
ciem nizszosci, moze je niekiedy rownowazyé¢, a nawet lekko
przewyzszac¢ tak, ze w rezultacie otrzymujemy stan, ktory za
Mc. Dougalkem nazwatbym szacunkiem dla wiasnej osoby.
Mimo ubdstwa osobnik przezywajacy je nie poddaje sie tym
przygniatajacym go do ziemi wzruszeniom. Przeciwnie ma
poczucie swej godnoSci osobistej i uwaza, azeby go ktos za-
mozniejszy nie dotknat jakiems stowem, czy tez niewczesng
pomoca. Wypadkdéw takich znalaztem 8 (2 rz. kat., 2 gr. Kat.,
2 moj., 2 wyzn. nieozn.).

Ponadto, jak juz wspomniatem, spotyka sie czasem przy-
ktady objawow poczucia mocy i dgzenia do znaczenia, majg-
cych podobienstwo do kompensacji. Oto kilka z nich: Uczen
13; 10,2) mojz.. ojciec radca skarbu, pisze:

...,Marze jednak zawsze o tern, by sta¢ sie kiedy$ zamoznym.
Posiadam skarbonke, do ktérej sktadam kazdy zaoszczedzony grosz.
Uzyskang w ten sposob gotéwke odprowadzam nastepnie do Miejskiej
Rasy Oszczednosci. Ucieszytem sie tez bardzo, gdym otrzymat ksia-
zeczke wkiadkowa, na moje nazwisko opiewajgca. Pokazuje ja
tez z duma moim zamoznie jiszym kolegom, ktorzy
trwonia pieniadze na zbytkowne cele...”

Uczen 17; 10, rz. kat.; ojciec rolnik; kl. VIL:

...,UboOstwo jest to boles¢, na ktdrg przed nikim nie mozna sie
poskarzy¢, kazdy wysmieje sig, gdybys$ usitowal przedstawi¢ ,swoj
nedzny stan finansowy, dlatego musze zawsze kilamac,
gdy sie ktos mnie zapyta, co to kosztuje, co owo:
dwa, trzy razy wieksza cene podaje: niech przy-

-) Podkreslam z naciskiem, ze wszystkie zestawienia statystyczne,
dotyczace wzruszen i uczué, zamieszczone w tej pracy, nie majg cha-
'rakteru Scistosci i pretensji do niej. Wiem, ze inna rzecz zlicza¢ wage
czy tez wzrost ucznidw, a inna zlicza¢ przezycia psychiczne w rodzaju
wymienionych. Chodzi poprostu o bardziej doktadne okreslenia, niz:
czesto, bardzo czesto, rzadko, niekiedy i t. p., ktore niewiele moéwia.

2) Czytaj: w wieku 13 lai 10 mies$., podobnie w dalszym tekscie.
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najmniej przez jedna chwile sobie pomysli, ze
jestem bogaty!*”

Uczen 18 letni; rz. kat.; ojciec handlowiec; kl. VIII:

,Swiadomo$é wihasnego ubéstwa wywoluje we mnie czestokroé
przykre uczucie. Czuje jakby zal do dzisiejszego porzadku $wiatowego,
w ktorym jedni maja za mato, a drudzy za duzo i ci ostatni sg we
wszystkiem pierwsi. Zie polozenie materjalne budzi we mnie che¢
zdobycia majatku i ta che¢ jest nieraz dla mnie pobudka do pracy,
ze wszystkich jednak podobnych pobudek najtatwiej o niej zapomi-
nam. Pragne bowiem nietyle by¢ czitowiekiem ,ka-
piacym“ od tysiecy czy mil jonow, ile zyskac¢ sta-
nowisko, potaczone wprawdzie z dobrobytem ma-
terjalnym, ale przedewszystkiem, odznaczajace
sie wiladza rozkazywania innym*

Uczen 18; 5, mojz., ojciec kierownik gorzelni; kl. VIII:

»Wiedziatem i wiem o tern, ze jestem ubogi, w ubdstwie prze-
ciez sie wychowatem. Ubdstwo moje nie bylo mi tak ciezkie, dopoki
nie zaczalem sam na siebie zarabia¢, dopoki me zrozumialem zna-
czenia pienigdza. Wtedy dopiero zrozumiatem, co to znaczy mieé
skapo pieniedzy, lub zupetnie czasem bez nich sie obej$¢. Poczatkowo
wywotywato to u mnie prosty zdaje mi sie objaw — ptakatem w ukry-
ciu. Czasem to ulzylo nawet, i jako$ razniej dzwigato sie te biede.
Wstyd, zem ptakat, to prawda — zresztg nikt tego nigdy nie widziat
i nie domyslat sie. Jednak mam dume. Nie wiem moze to falszywa
duma i fatlszywy wstyd, ale nigdy nie przyznaje sie przed pierwszym
lepszym do ubdstwa swego. Diawig mie stowa prosby i dobrze mie
bieda musi przycisna¢, abym sie starat o pomoc w tym kierunku.
Chetnie w domu zjem suche pieczywo, otrzymane
z domu, ale zato bedac razem z kolegami w cu-
kierni, kiedy kazdy za siebie ptaci, ja nie uchy-
lam sie od jedzenia i zaptacenia, wiedzgc, ze zato
kolacji jes¢ nie bede. Gdy kolega pocieszy mnie
po dostaniu dwadji jakiejs, to przyjmuje to za do-
brg monete, ale nieszczesliwa jego godzina by byia,
gdyby mi zaproponowalt zjedzenie jego sSniadania,
gdybym wyczut to, lub wiedziat, ze on to z litosci
robi. Zamiane na ,,$Sniadanie“ zrobie, ale taka, aby
tamten miat korzysé¢.”

Uczen 18; 9, mojz., ojciec ekonomem na folwarku; VI:

., Jestem zazwyczaj b. wesoty, ale tylko na ze-
wnatrz; w gtebi duszy zas jestem smutny, nadto
czuje sie ponizony. Dlatego tez odnosze sie z aro-
gancja i nonszalancjg do otoczenia domowego.
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Bardzo mato powazam mego ojca, chociaz go b.
lubie, matke zas$ szanuje bardzo. Jestem przekonany, ze
ubogim nie zawsze zostane i marze o tern b. czesto, w jaki sposéb
dojs¢ do fortuny, gdyz zawdéd mego ojca nigdy mnie nie uszczesliwi“...

Widzimy na tych przykifadach, jak dazenie do znaczenia
u uczniéw niezamoznych przybiera rozmaite formy. Ciekawy
jest zwihaszcza przyktad ostatni, w ktérym wystepuje ono
W szacie arogancji i nonszalancji wobec najblizszego otoczenia
i braku szacunku dla ojca.

Zal. Wsrod przezy¢ uczuciowych, wystepujacych u ubo-
giej miodziezy, spotykamy sie z uczuciem zalu. W skiad jego
wchodzi poczucie nizszosci i wzruszenie czutosci, zwrdcone ku
wiasnej osobie. Wedlug Mc. Dougalla wzruszenie czutosci
taczy sie z instynktem rodzicielskim i daznoscig do udzielania
opieki. Poniewaz jednak cztowiek nie utrzymatby sie przy zy-
ciu, gdyby nie miat sktonnosci do opiekowania si¢ wiasng
osobg, nalezy przyjac, ze wzruszenie czuto$ci moze obejmowac
takze odczuwajacy podmiot. Istotnie, gdy czytamy wyznania
uczniow, ktorzy wspotczujg ze soba, ze sa pogardzani, ze nie
mogg tylu rzeczy zobaczyc€, co zamozni koledzy i t. d., trudno
nie zauwazyc¢, ze tkwi w tern pewne roztkliwienie sie nad soba.,

.»A nawet na rozrywki wspolne, na ktore potrzeba byto sie
z+02yé, nie mogtem sie' zdoby¢ i niezliczone razy musiatem
zgnie$¢ w sobie te che¢, a czasami nawet potykatem fzy..."
((16; 2, kI. VI) Z uczuciem zalu spotkatem sie u 47 uczniéw
(28 rz, kat., 3 gr. kat., 1 ewang., 10 mojz., 5 w. nieozn.). Cze-
sto$¢ pojawiania sie jego zdaje sie byC¢ wiekszg w okresie
pokwitania, anizeli w okresie miodzieficzym. Predysponowani
don sg osobnicy, pochodzacy ze Srodowisk mniej kulturalnych.

Niekiedy Swiadomo$¢ ubdstwa wywotuje gniew, jednak
w stanie odosobnionym nader rzadko. Wchodzi on bowiem
w skiad takich uczu¢ ztozonych, jak n. p. zazdro$¢, nienawisc.

Zazdros¢, wysteoujaca w przezyciu ubdstwa, zawiera
jako komponenty: poczucie nizszosci, wzruszenie gniewu i wzru-
szenie czutosci, zwrdécone ku podmiotowi a ponadto poczucie
mocy. O obecnosci gniewu Swiadcza dobitnie takie fakty, jali
zabdjstwa z zazdro$ci. O istnieniu czuto$ci wnosze z postawy
zazdrosnego. ,,Wiec on to moze mie¢, a ja nie?* Tkwi w tern
che¢ obdarowania wiasnej osoby tern, czego jej nie dostaje,
a co ma inny. Stopnie i czas trwania tego uczucia sg, rzecz
jasna, rozmaite. Znika ona pod wptywem refleksji, porownania
wiasnego potozenia z gorszeni znacznie potozeniem wielu ludzi.
Znaczny tagodzacy wptyw wywieraja czynniki takie, jak lite-
ratura piekna, ideat cziowieka honoru, wreszcie system reli-
gijny. Oto przykiady.

Chowanna 1982 6
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Uczen 14 letni; gr. kat.; ojciec czeladnik rzeznicki; Kkl. 1V:

»Moje ubdstwo przejawia sie gtéwnie w tem, ze nie posiadani ta-
kiego ubrania, jakie majg synowie bogatych rodzicow, nie posiadani
nowych ksigzek do nauki, ani nie doznaje tych przyjemnosci, na jakie
niejeden bogatszy uczen sobie pozwala. W chwili, gdy zastanawiam
sie nad swem ubdstwem, ogarnia mnie przygnebiajacy nastréj. Wzbu-
dza sie we mnie uczucie zazdrosci, ze kto$ inny ma to, czego ja nie
posiaaam. Po krétkiej chwili zastanawiam sie, czy warto sie takiemi
rzeczami martwi¢. Przypominam sobie niektére miejsca z domowej
lektury, w ktérych jest mowa o tem, ze wyzej ceniono bogactwo du-
cha, niz materjalne i postanawiam to samo czynié.”

Uczen 15 letni; mojz.; ojciec zarobnik dzienny; klasa IV.

,,Swiadomosé wiasnego ubdstwa wywoluje u mnie uczucie jakby
nizszosci wzgledem kolegéw bogatszych odemnie; czasem, ale bardzo
rzadko, przychodza uczucia zazdrosci, ktére staram sie usungé, gdyz
uwazam zazdro$é za uczucie nikczemne. Swiadomo$é ta wzbudza we
mnie nastroje smutne. Widze cierpienia moich rodzicéow i wedtug
moznosci staram sie im pomagacé.”

Uczen 15; 4; gr. kat.; ojciec funkcjonarjusz panstw.; kl. V.

,UboOstwo wywiera na mnie przygnebiajagce wrazenie. Prowadzi
mnie do grzechu, bo po pierwsze nienawidze bogatszego odemnie, po
drugie zazdroszcze bogatszemu...*

W obrebie uczucia zazdrosci mozemy spotkac sig¢ rowniez
z tem zjawiskiem ,.kompensacji*, o ktérem wyzej wspomniano.

Uczen 16; 6; mojz.; ojciec rzemie$lnik; klasa VII.

,,UboOstwo w naszych czasach stato sie niestety pojeciem powszech-
nie rozumianem, bo dotyka ono wielka cze$¢ spoteczenstwa. ROzni
roznie na te kwestje sie zapatrujg, bo trzeba rozrézni¢ dwa gatunki
ludzi: ogladajacych nedze zdaleka i tych, ktorych ubdstwo dotyka.
Gdy jeszcze bytem matym chiopcem uczono mnie w szkole, ze tylko
praca mozna sie wzbogaci¢ i osiagna¢ ,szczescie* t. zn. majatek, bo-
gactwo. Tego rodzaju ,szczescie“ nigdy mie wprawdzie nie necito
i nie neci, ale gorzej jest, gdy pieniedzy potrzeba nie do ,szczescia“,
ale do bytowania i do ksztalcenia sie, gdy pienigdze miaty spetnié
misje wazna, uczciwa, pozyteczng, gdy maja stuzy¢ jako S$rodek do
wychowania dobrych obywateli, a gdy pienigdza zabraknie. Na tawie
szkolnej mam moznos$¢ zetkniecia sie z miodziezg roéznych sfer spo-
teczenstwa, sg bogacze, sg i biedni, nawet bardzo biedni, biednigjsi
odemnie. Zainteresowali mie ci pierwsi, bo... dali mi powéd do za-
zdrosci. Tak, zazdroscitem im, ze posiadajg to, czego mi potrzeba
i w mysli ukladatem plan mej pracy na przysztos¢ w lepszych wa-
runkach zycia; przeciez ja obrocitbym pienigdze na cele pozyteczne,
ksztatcitbym sie, zdobytbym wiedze rozlegtg na pozytek dla wszyst-
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kich, narodu, panstwa, spoteczenstwa, wogole wszystkich. Porownujac
zdolnosci miodziezy zamozniejszej z mojemi, doszediem do przekona-
nia, ze wcale mie pod tym wzgledem nie przescigneli, pracujg mniej
ode mnie, nie zdobywajg w szkole lepszych stopni, chociaz uczy¢ sie
moga, $rodkéw i warunkéw do nauki im nie brak. A jednak — sg
»Szczesliwi“, Teraz juz nietylko im zazdrosci¢ zaczatem, ale i niena-
widzie¢ wprost za to, ze maja duzo, rozumiatem, ze sa to ,,zbrodnia-
rze“, bo przeciez odbierajg ludziom uczciwym moznos$¢ zycia, ,,zto-
dzieje”, okradajacy spoteczenstwo z dobrych nabytkéw, ktérym unie-
mozliwiajg bytowanie i wegetacje, dziatajacy wprost na szkode pan-
stwa i narodu. Nie wystarczajg im tysigce, gonig za miljonem, a mnie-
by przeciez wystarczyt znikomo maty utamek, zresztg wrécitbym go
przecie w dwadjnas6b spoteczenstwu. Ale byty to tylko sny i marzenia.
Naga rzeczywisto$¢ byla mniej idealng i mniej poetyczng. Zginat
Swiat urojony, $wiat poezji, rzeczywistos¢ — to Swiat zmaterjalizo-
wany, a raczej obojetny. Zrozumiatem, ze cierpie, ale wiedziatem, ze
wytrwam na mej drodze i cel swoj w zyciu osiaggne, bede sie ksztalcit
w ciezkich warunkach dla dobra i pozytku panstwa. Przypomniaty
mi sie wiasnie stowa naszego wielkiego Prusa: ,,Btogostawieni ma-
luczey i ci, ktorzy cierpia.* Wiasnie w pore, by mnie utwierdzié¢
w przekonaniu, ze nie jestem gorszym od ,,szczesliwych” tego Swiata,
ze owszem stoje ponad temi rzeszami, ktére znalazty cel swego zycia
w pienigdzu. Ja cierpig, ksztatce sie dla spoteczenstwa, a oni?... gro-
madzg pienigdze, dla siebie oczywiscie i uczulem niezmierng litos¢
nad uposledzonymi przez nature, bo ,,ograniczonymi“ w swych poje-
ciach. | wcale im juz nie zazdroszcze, ,,droga cnoty i uczciwosci jest
Sliska“. tatwo powinie sie w zyciu na niej noga wiasnie takiemu
»Szczesliwcowi“, mnie — nigdy, tego jestem pewien i to jedno mam
do zawdzieczenia naturze, ze nie zarazita mie zgdzg ziota... Brr...
wzdrygam sie na mysl o terri. Rozumie, ze droga przeze mnie obrana,
moze by¢ réwniez i drogag zycia innych Uczniéw biednych, rozumiem
ich wielko$¢, potege ukryta, wielbie, czcze i kocham za hart ducha,
za przezwyciezenie trudéw, za prace Syzyfowa, ale owocng, pozyteczna,
piekng i szlachetng.”

Widzimy na tym przykiadzie, jak skomplikowang kon-
strukcje myslowg zbudowat — istotnie zdolny — intelekt, azeby
zaspokoi¢ potrzebe znaczenia. Okazuje sie, ze jest on tutaj
w stuzbie popedu.

Z uczuciem zazdrosci spotkatem sie w 57 wypadkach (23
rz. k., 14 gr. k., 2 ewang., 11 moj., 7 w. nieozn.). Tak w okresie
pokwitania jak i mtodzienczym, wystepuje mniej wiecej réwnie
czesto. Jako$¢ Srodowiska, co do stopnia kultury, nie wptywa
na jej wystepowanie.

Lek. U niektorych uczniow $wiadomos¢ ubdstwa wywo-
tuje lek, a nawet przerazenie. Jest to po najwiekszej czesci
obawa o przyszto$¢. Widzac coraz ciezsze warunki zycia i co-

&
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raz trudniejsze wskutek tego studja, nie mogg obroni¢ sie
przed lekiem. ,,Co bede robit, gdzie sie podzieje po skonczeniu
gimnazjum?* ,,Gdy mnie nie przyjmag na uniwersytet, stane
bezradny.“ ,,Cc bedzie, jesli walka potrwa dtuzej? Czy nie
wyczerpie sit niezbednych do zycia?* Oto pytania, padajace
wsrod miodziezy. Do przezywania leku przyznato sie 15 ucz-
niow (6 rz. k., 7 moj., 1 gr. k., 1 w. nieozn.).

Wstret. Niekiedy ludzie zamozni budza w miodziezy
ubogiej wstret. Z odosobnionymi jego wypadkami spotykamy
sie u 6 uczniow (5 gr. k., 1 rz. k.).

NienawisC¢ do bogatych tworzy inne uczucie ztozone,
wystepujgce niekiedy z zazdroscig. Sklada sie ona oprdcz
podstawowych dla przezycia ub6stwa uczu¢ ponizenia i wy-
wyzszenia sie, z nastepujacych wzruszen: wstretu, strachu
i gniewu. Bogaci, a do tego skapi, sg uwazani za szkodnikow
spotecznych i wskutek tego budzg wstret i gniew, ale niekiedy
I strach. Zdaje sie, ze moga tutaj odgrywac role pewne wptywy
rasowe, a moze wyznaniowe.

Uczen 14; 6; rz. kat.; ojciec em. urzednik; klasa IV:

,Swiadomoéé wiasnego ubéstwa naprowadza me mysli bardzo
czesto na tory buntownicze. Dlaczego inni nawet mniej uczciwi ludzie
sg bogaci i nie musza liczy¢ sie z kazdym groszem, jak niektorzy,
ktérzy pracujg duzo, a charaktery ich sg szlachetne? Zwlaszcza ta
Swiadomos¢, ze syty nie rozumie glodnego, jest dla mnie bardzo przy-
kra. Dlaczego bogacz odtrgca z pod drzwi swoich biednego zupetnie
bez wsparcia, lub z taski da mu 10 gr. a sam tego samego dnia w ka-
wiarni traci setki ztotych? Sam chciatbym bardzo doj$¢ do wielkiego
majatku i zdaje mi sie, ze mscitbym sie na obecnych ciemiezycielach
biednych, zwiaszcza Zydach, ktorzy sg ich ziemi duchami.”

Nienawi$¢ podobnie jak i zazdro$¢ bywa niekiedy uwazana
za grzech. Znalaztem to uczucie u 9 uczniéw (4 rz. k., 2 gr. kat.
2 moj., 1 ewang.).

Wstyd. Wbrew pozorom w badanej grupie zaledwie 17
ucznidw przyznato sie do jego przezywania. Niektorzy podajg
wprawdzie, ze przedtem wstydu doznawali, jednak obecnie juz
nie doznajg. Gorsze ubranie, niemoznos$¢ pojscia na 16d z ko-
legami, ztozenia optat w szkole na czas, oto niektére okazje
przezywania tego uczucia. Chociaz w podobnych warunkach
moga zachodzi¢ r6zne zmiany w postepowaniu.

Uczen 15; 2; rz. k.; kl. VI:

,,Swiadomosé wiasnego ubdstwa budzi we mnie wcale niewesote
nastroje. Budzi przedewszystkiem pewng nieSmiatos¢ w mojem za-
chowaniu sie. Ponadto wywotuje pewnego rodzaju zazenowanie, kto-
rego objawami jest wilasnie moje postepowanie. Wszelkiemi bowiem
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sposobami staram sie ukry¢ moje ubdstwo, uciekajac sie do réznych
wybiegdéw, majacych na celu wykazanie, ze nie jestem wcale a wecale
ubogim. Jezeli jednak mam by¢ szczerym, to powiem, ze nie we
wszystkich wypadkach ubéstwo moje wywotuje podobne postepowa-
nie. Sg wypadki wrecz przeciwne. Gdy n. p. idzie o to, abym byt
zwolniony od jakiej$ optaty lub bym mogt pozyczy¢ z bibljoteki szkol-
nej ksigzki do nauki, to wtedy na gwalt robie z siebie bardzo ubo-
giego, byle tylko to uzyskac.

Podobne postepowanie zauwazylem réwniez i u mych kolegéw,
ktérzy mimo, ze znajdujg sie w lepszem potozeniu materjalnem, po-
stepuja podobnie. Dlatego tez nie bardzo dziwie sie swojemu poste-
powaniu..."

Widac wiec z tego przyktadu, ze dziatanie uczucia wstydu
na postepowanie moze byC niekiedy zawieszone, a wiasnie
ubdstwo celowo zostaje przedstawione w barwach jaskrawych.
Uwazam to za swoistg forme obrony zyciowej pewnej czesci
ucznidw biednych. Postepowanie takie, polegajgce na wyko-
rzystywaniu swego ubdstwa w celu osiggniecia udogodnien,
przez innego ucznia jest potepione. | istotnie, jak sie zdaje,
postugujg sie tym Srodkiem uczniowie, u ktoérych poczucie
godnosci osobistej niezbyt sie jeszcze rozwineto. Przewaza
Jednak ukrywanie swego ubdstwa, co jest bardziej zgodne z na-
turg wstydu.

Uczen 16; 5; gr. kat.; ojciec rolnik; kl. 1V:

,»Gdy przychodzi mi na mysl, ze jestem ubogi, wtedy nasuwa mi
sie mysl, w jaki sposéb moégitbym stac sie bogaty i snuje fantastyczne
obrazy. Gdy wyjde na ulice i pomiedzy studentami wyglagdam bardzo
ubogo, wtedy staram sie usungé na bok, azeby nie zwraca¢ na siebie
uwagi. Tak samo nie wiem, gdzie podzia¢ sige, gdy mnie kto obser-
wuje.“

Jest to spos6b zachowania sie typowy dla wstydzacego
sie. Jedli jednak postawa taka trwa lara cate, musi doprowa-
dzi¢ u jednostki do wytworzenia sie nawykdéw, bardzo utrud-
niajacych pdzniejsze zycie, ktére wymaga swobody w obco-
waniu z ludzmi. Nader plastyczny opis zachowania daje inny
uczen 17; 10; rz. kat.; ojciec rolnik; kI. VII:

...,a idgc ulica zdaje mi sie, ze kazdy patrzy na mojg starg
kurtke, buciki.... rumieniec ukazuje sie na policzkach, pies¢ kurczowo
sie Sciska“...

Oto inny charakterystyczny rys dla wstydzacego sie, prze-
Swiadczenie, ze jest on centralnym punktem uwagi swojego
otoczenia, tudziez gniew towarzyszacy przezyciu. Krycie sie
ze swem ubdstwem moze miec rézne stopnie. Podczas gdy n. p.
jeden z uczniéw twierdzi, ze w klasie majg go za znacznie
zamozniejszego anizeli jest w rzeczywistosci (co moze by¢ wy-
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nikiem tylko bardzo starannego ukrywania), to drugi jest zda-
nia, ze nie nalezy wprawdzie ze swem ubostwem ,wyjezdzac,
aby nie dawac innym sposobnosci do odczucia swej wyzszosci
nad nami, jednak nie nalezy w tern przesadzac, poniewaz takie
postepowanie moze spowodowaé zycie ponad stan, z jego
wszystkiemi ujemnemi nastepstwami.“ Niektorzy uczniowie
nieukrvwanie uboOstwa biorg wrecz za zle.

Wstyd powstaje wowczas, gdy u osobnika rozwinety sie
juz znacznie wyobrazenie wiasnego ,,ja“ i uczucie odnoszace
sie don. Nie jest wykluczone, ze mata ilos¢ wypadkdéw, pozo-
staje w zwigzku wiasnie z tern. Jednostka taka, poréwnujac
siebie z inng, widzi, ze brak jej pewnych cech, ktore wydajg
sie jej wartosciowe, z drugiej Jednak strony widzi, ze pod pew-
nym wzgledem przewyzsza jg; w ten sposob moga u niej dzia-
taC oba instynkty wywyzszenia si¢ i ponizenia sie z wasciwemi
im poczuciami wyzszosci i nizszosci. Z tej walki obu pogladéw
i poczu¢ rozgrywajacej sie w tym samym czasie, po-
wstaje zawstydzenie. Jesli don dotaczy sie b6l z powodu upo-
$ledzenia pozytywnego samopoczucia, gniew na siebie samego
i che¢ unikniecia uwagi drugicn, otrzymujemy ztozone uczucie
wstydu.

W dziecznosc¢ ziozona ze wzruszenia czutego, powsta-
jacego w podmiocie dzieki sympatii i ze wzruszenia nizszosci
spotykamy tylko raz.l)

MsSciwosC powstaje ze wspotdziatania gniewu, wyste-
pujacego na tle rozwiniete] samowiedzy i uczucia, odnoszacego
sie do wihasnego ,,ja“ wraz z bolem. Spotkatem sie z jednym
wypadkiem tego uczucia. Mamy w nim do czynienia ze znacz-
nie rozwinieta, mimo mtodego wieku, Swiadomoscig spoteczng
(ucz. z IV Kl. 14; 6).

Pogarda (2 wypadki; 2 rz. k.) zlozona z wzruszenia
wstretu i wzruszenia gniewu, odnosi sie do ludzi zamoznych,
albo do zamoznosci samej, ktérej dla zycia duchowego odma-
wia sie znaczenia. — Przezycie ubostwa moze wchodzi¢ w sto-
sunki z innemi kompleksami przezy¢, takiemi jak: mito$¢ do
rodzicow, mitos¢ do osoby pici drugiej, wreszcie z przezyciem
religijnem.

W obrebie mitosci do rodzicow miodziez uboga przezywa
takie uczucie, jak wdziecznos¢ i wspoétczucie. Wdzieczni sg
synowie biednych rodzin za posytanie ich do szkoty, a ponie-
waz widzg, z jakg to niestychang trudnosScig przychodzi, zarob-
kujg czesto lekcjami, azeby wydatki na siebie zmniejszy¢ do
minimum. Takze gtebokie wspédtczucie dla niedoli rodzicow
idzie czesto w parze z wdziecznoscig (17 rz. k., 6 moj., | ewang.,

1) Wiecej razy wystepuje ona w zwiazku z mitoscig do rodzicow,
przez co wchodzi w skiad odrebnego kompleksu.
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1 gr. k). W jednym padku spotykamy sie z przezyciem
ubostwa w zwigzku z mitoscig do pici drugiej.

Uczen 17; 2; gr. kat.; matka wdowa, zarobnica:

,»Jestem biedny... Znajduje sie teraz w krytycznem potozeniu.
Na tamtegorocznyeh ferjach wakacyjnych musiatlem chodzi¢ do roboty,
aby zarobi¢ sobie na odzienie. Czuje sie jakby odosobniony od szkol-
nych kolegéw. W petlni odczuwam, ze oni gardza mna dlatego, ze
jestem biedny... Nie patrze sje na nich. Mam jednak postanowienie
»uczy¢ sie” dla siebie i dla kogo$ w przysztosci. Kto$ jest jedyng po-
ciechg mego serca... A wiec mam dwie mysli: uczyc sie, aby by¢ boga-
tym (rozumie sie, ze nie miljonerem) dla siebie i dla koges.”

Kompleks religijny, z jego centralnem wyobraze-
niem Bdstwa, jako potegi najwyzszej, od ktérej wszystko, co
sie dzieje i jak sie dzieje, jest zalezne, wraz z uczuciami dokota
niego zgrupowanemi, wkracza réwniez swym wplywem w ob-
reb przezycia ubdstwa. Wywotuje takie uczucia jak: wdziecz-
nos¢ Bogu za to, co sie ma, nadto takie postawy, jak ufnos$¢
w jego opieke i pomoc w konczeniu studjow i poddanie sie wcli
Bozej.l) Wptyw systemu religijnego przejawia sie dalej w tern,
ze zazdro$¢ i nienawi$¢ do bogatych, ocenia sie jako grzech
i dlatego potepia sie ubdstwo jako jego przyczyne. Nadto znosi
sie fatwo ubdstwo bez uczucia wstydu, poniewaz zasady chrze-
Scijanskie nie pozwalajg na to (cytuje sie tu stowa Chrystusa
0 bogaczu, ktéremu trudno wejs¢ do nieba), a rowniez z tych
samych przyczyn przebacza sie biiznim, ktérzy pogardzajg
biednym (8 rz. k,, 3 gr. k., 2 moj., 1 praw.).

Na tern konhczy sie przeglad stanéw uczuciowych Scisle
oznaczonych, ktorych analiza daje nam ich czesci sktadowe.
Oprocz tego mamy dos¢ liczng grupe uczué¢, ktore miodziez
ogolnie scharakteryzowata ze wzgledu na ich nieprzyjemne za-
barwienie. (Uczucia przykre 35 uczn.; smutek 30 uczn.; przy-
gnebienie 6 uczn.; gorycz 4 uczn.; nieprzyjemne 2 uczn.; nie
licujagce z wiekiem miodzienca (?) 1 uczen.) Wszystkie te
ogblne okreslenia zdajg sie Swiadczy¢ o podkiadzie jakiejs$
przykrosci; na jej tle tylko mogg one powstawaé. Mc. Dougall
— Jak wiadomo — przyjmuje taki stan (w przeciwienstwie do
przyjemnosci) jako czesC niezbedng do powstawania naszych
uczuc.

1) Tutaj zacytuje przykiad sceptyzmu religijnego w zwigzku
z przezyciami ubostwa. Oto co pisze uczen 17;2, mojz.; ojciec: do-
stawca "kamieni:

»10 mby nasz los“... (biednych) ,..A kto tym losem rzgdzi? Pan
B6g? nie chce mi sie jakos wierzy¢é. Obietnice raju dla ubogich mato
sg dzi$ przekonywujace. Chciatoby sie poprostu tu na tym Swiecie
mie¢ codziennie kawatek chleba i nic wiecej...”
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To samo, co o uczuciach ogolnie okreslonych, mozna tez
powiedzie¢ 0 nastrojach. Wszystkie one (z wyjatkiem ,,komi-
zmu*“) tgczg sie Scisle ze stanem przykrosci (cierpienia), ktéry
tworzy tak czesto spotykang czes¢ sktadowg przezycia ubo-
stwa. Stan cierpienia wraz ze stanem przygnebienia towarzy-
szg wihasciwym wzruszeniom i uczuciom wystepujacym w prze-
zyciu ubo6stwa. Nie tworzg one same przez sie stanu wzrusze-
niowego. tatwo tc zrozumie¢, jesli sobie uprzytomnimy, ze
w przezyciu tern tak wielka i istotng role gra dysharmonja po-
czu¢ wywyzszenia sie i ponizenia z przewaga drugiego. Wsrod
wypowiedzeh o nastrojach znalaztem takie okresSlenia: przy-
gnebiajgce 78 ucznidw; smutne 64 uczn.; przykre 50 uczn.;
pesymizm 28 uczn.; zniechecenie do zycia 19 uczn.; rozgory-
czenie 11 uczn.; niezadowolenie 11 uczn.; nieche¢ do pracy
8 uczn.; ponury 6 uczn.; posepny 3 uczn.; ,powagi“ 5 uczn.:
rozdraznienia 2 uczn,; zty 3 ucz.; troski 3 ucz.; niemity 1 ucz.:
cierpienia 6 ucz.; zwatpiema 3 ucz.; komizmu 2 uczn.

2. Poglady uczniéw na ubdstwo i bogactwo.

Mtodziez uboga, natrafiajgc na kazdym kroku na trudnosci,
zwigzane z mieszkaniem, ubraniem, ksigzkami, pozywieniem,
optatami szkolnemi, rozrywkami, wreszcie z dazeniem do zna-
czenia, stara sie odeW|edZ|ec na pytania, powstajace w jej
umysle a dotyczace ubostwa, bogactwa i przyczyn ich istnie-
nia. Ta praca mtodocianego umys+u jest po najwiekszej czesci
nieoryginalna, ogranicza sie do przejecia pogladow, rozpo-
wszechrionych czyto w Srodowisku spotecznem ucznia, czy tez
w prasie. Sg jednak objawy takze samodzielnego ustosunko-
wania sie do zjawisk. Nieraz spotykamy sie z Mednem ich uje-
ciem. Przez diuzszy czas nie pojawia sie okreSlenie pojecia
ubostwa w sposdb logiczny. W roku z. 17; 2 mamy definicje
przez opis tego rodzaju: ,,jest sie ubogim, gdy nie ma sie pracy
lub nie jest sie do niej przygotowanym.“ Dopiero okoto 18 r. z.
zjawia sie logiczna definicja: ,,Ubostwo jest to pozbawienie nas
pewnych warukow zyciowycn, w ktorych powinno sig ksztat-
towac nasze zycie*; ,ubostwo jest to brak koniecznych do
zycia $rodkéw*; ubostwo to brak srodkow wzglednie trudnos$¢
w zaspokojeniu potrzeb zyciowych.l)

Poglady na geneze ubdstwa sg czworakiego rodzaju.
Pierwszy uwaza, ze ubostwo i bogactwo sg zjawiskami, da-
némi nam od najdawniejszych czaséw jako rezultat przezna-
czenia; drugi odznacza sie daznoscig do tlumaczenia ich
istnienia wrodzonemi réznicami w uzdolnieniu; trzeci ujmuje

) Przyktad raczej psycholo%lcznej definicji ubostwa mamy w cy-
towanej juz odpowiedzi ucznia 17; 10 letniego z Kl.
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to zagadnienie ze stanowiska walki o byt i nierownego podziatu
dobr. Zdawatoby sie napozér, ze darwinistyczny aspekt na
zycie, powinien zjawia¢ sie niepredko u miodziezy. Tymcza-
sem znajdujemy go juz u ucznia w 13; 7 r. Z.

Ubdstwo budzi ,zal... poniewaz juz za miodu zostaje sie
wciggnietym w okrutng walke o byt, ktéra nie przebiera
w $rodkach, s ktora wreszcie ogromnie wyczerpuje* — pisze
17; 2 letni uczen.

Wreszcie czwarty poglad, godny zastanowienia u ucznia
w tym wieku, gtosi: ,Wielu ludzi staje sie¢ biednymi przez
niemoralno$¢. Cztowiek niemoralny niema silnej woli i jest
niezdatny do pracy.” (14;5; rz. kat.; matka wdowa po rol-
niku; kI 1V).

Ocena ubostwa jest przez ucznidw najrozmaiciej przepro-
wadzana. Stanowisk jest wiele, nawet sprzecznych ze soba.
Najogolniejszg cechg tych ocen jest ich dwuwartosciowos$é
pozytywna i negatywna. Wystepuje to zjawisko nierzadko
u jednych i tych samych osobnikéw. Oto przykiad takiej
oceny, w ktdrej tkwi wewnetrzna sprzeczno$¢ wartosciujgcych
sadow: ,,...Niedostatek hartuje cztowieka, wyrabia site woli,
rezygnacji, rzutko$¢, walka ta doskonali go (a przeciez chcia-
toby sie by¢ bogatym).“ (17; 2, kl. VII, moj., ojciec dostawca
kamieni).

Wartosciowanie ujemne ubOstwa stanowczo w odpowie-
dziach przewaza. Oceny ujemne twierdza, ze: ubdstwo nie
pozwala czesto zdolnym jednostkom na studja i dlatego jest
czems$, co doprowadza do biedy i nedzy; przeszkadza w rea-
lizowaniu pieknych planéw zyciowych; powoduje przerwy
w nauce, choroby, rodzinne ,kataklizmy*‘; dziata wprost pa-
ralizujgco na mysl i przeszkadza skupi¢ sie, wskutek czego
rozwéj umystowy nie moze miec normalnego przebiegu; jest
kleska spoteczng, gdyz rodzice nie mogag da¢ dzieciom $rod-
kéw do zycia; ,jest jakby kalectwem moralnem®. Nadto dla
niektérych jest uboOstwo przeszkoda w zawieraniu przyjazni
i utrzymywaniu stosunkow towarzyskich. 17; 6 letni uczen
pisze, ze ,,ubOstwo jest pot drogi do grobu“. Inny jest zdania,
ze ,,wiasne ubdstwo analizowane rujnuje cztowieka psychicz-
nie“. Czyni go ono przesadnie zapobiegliwym i trwozliwym
0 przysztos¢. Oprécz powyzszych wad wskazujg odpowiedzi
jeszcze na to, ze cziowiek ubogi ma niejako zamknietg droge
do dziatania, jest od wszystkiego zalezny, potrzebuje wspar-
cia, ktére jest upokarzajgce. U niektorych ludzi przybiera to
takie formy, ze Swiadczy o zapomnieniu o0 wiasnej godnosci.
Ubdstwo moze by¢ tak przykre, ze jednostka mniej odporna
nieraz schodzi na droge wystepku lub odbiera sobie zycie.

Obok wymienionych stron ujemnych mamy w odpowie-
dziach wyliczone strony dodatnie ubostwa. Jak juz powie-
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dzieliSmy ma to miejsce znacznie rzadziej. | tak przyznaje sie
ubostwu wihasciwos¢ hartowania, wzmacniania ambicji 1 po-
czynan, wyrabiania: zapobiegliwosci, oszczednosci, ufnosci
w Boga, poddania sie woli bozej, praktycznosci, przedsiebior-
czosci, samodzielno$ci. Ono zmusza do pracy i umozliwia jg
dzieki temu, ze niema $rodkéw na rozrjrwki. Stad tez spoty-
kamy takie okres$lenia ubostwa, jak: ,,Ubdstwo to droga do
bogactwa (17, 4); ,ubdstwo jest bodZzcem do zdobycia lep-
szych warunkéw zyciowych (18; 4); ,,ubdstwo jest podnietg
do intensywnego dziatania“ (19;5). Uderzajg odosobnione
zresztg poglady, ze: ubdstwo przyczyni? sie do szybszego
rozwoju umystowego jednostki i trafniejszego wartosciowania
spoteczenstwa; ze cztowiek zyjacy w ublstwie ma o wiele
wiecej radosci i zadowolenia, anizeli zyjacy w dostatkach
I bogactwie; ze cztowiek zmuszony niedostatkiem do walki
0 byt moze pozna¢ w catej petni walory zycia.

Ubostwo jest wedtug niektdérych mniej dotkliwe, jesli zy-
cie jednostki ksztattuje sie w niem od poczatku. Daje sie ono
najwiecej odczu¢ w wiekszych osrodkach; wystepuje tutaj
masowo i wskutek tego tworzy jaskrawy kontrast z bogac-
twem; rozpieto$¢ miedzy tem, co sie ma, a tern, co chciatoby
sie mie¢, jest tutaj bardzo duza. Milodziez uSwiadamia sobie
wzglednos¢ ubdstwa. Jeden potrzebuje wiecej, anizeli inny,
azeby wydajnos¢ ich pracy byta réwna. Zdaje sobie tez spra-
we z tego, ze ten sam osobnik zaleznie od stopy zyciowej spo-
teczenstwa moze by¢ ubogi wzglednie zamozny, jesli raz bedzie
przebywat w srodowisku o wysokiej stopie, drugi raz o stopie
wymagan niewysokiej.

W odpowiedziach miodziezy spotkatem sie z podziatem
ubogich na pewne grupy. Podziat ten zostat przeprowadzony
wedtug trzech zasad: 1. wedlug przyczyny ubostwa, 2. wedtug
jego stopnia i 3. wedtug tatwosci, z jaka ubogi odwotuje sie
do mitosierdzia bliznich. Do pierwszej grupy naleza ubodzy,
ktérzy: a) nigdy bogatymi nie byli; sg to ubodzy ,,z przezna-
czenia“, ,,zrzadzenia losu®, co ,nie majg szczescia*; b) z po-
wodu jakich$ nieszczesliwych zbiegébw okolicznosci stracili
dobrobyt lub moznosc pracy (np. kaleki); c) stali sig¢ nimi
z powodu wiasnej lekkomysInosci; ostatni sg obdarzani naj-
mniejsza dozg wspotczucia, czasem pogardg; i d) stali sie
nimi z powodu wyzysku bliznich. Do drugiej grupy sa zali-
czani: a) skrajnie ubodzy, bez dachu nad gtowg, bez pracy;
b) ubodzy, ktorzy majag moznos$¢ zarobku i zdobycia kawatka
chleba ciezkg pracg. Trzecia grupa obejmuje tych, ktorzy:
a) z tatwoscig pojda zebrac, bo to nie przedstawia sie¢ im jako
co$ haniebnego; b) zrobig to w ostateczno$ci po walce dumy
ze smutng koniecznoscia; i ¢) tego nie zrobig. Ostatnia pod-
grupa rozpada sie z kolei na dwie czesci: na tych a), ktorzy
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ging z gtodu, albo $miercig samobdjcza. Pierwsi sg uwazani
za najwiekszych bohateréw oraz b) grupa obejmuje rozmai-
tych ztodzieji, zbrodniarzy. Zwykle samobdjcow i innych wy-
kolejencéw potepia sie tatwo. Nie zwraca sie jednak dosta-
tecznej uwagi na to, jak matg role odegrata w ich upadku wola.
I esztg potepiajgce spoteczne Srodowisko jest poczesci winne,
bo nie przyszto 1im z pomoca.

Specjalng przyczyne tak dzisiaj rozpowszechnionego
ubostwa widzi miodziez w przesileniu gospodarczem, ktore
ogarneto caty Swiat. Ztozylo sie na nie caty szereg przyczyn,
mianowicie: ostatnia wojna, nadmierne skupienie pieniedzy
w Kilku miejscach (Francja, miljonerzy amerykanscy), zbro-
jenia, rozwoj techniki, wzrost ludno$ci, zmaterjalizowanie
ludzi i w zwigzku z tern zwiekszone wymagania, che¢ uzycia
i rozrzutno$¢, wreszcie bezplanowa nadprodukcja. Walka
z kryzysem #faczy poniekad wysitki réznych panstw. Ich to
gtbwnym obowigzkiem jest temu przeciwdziata¢, poniewaz
zubozate spoteczenstwa mogg sie sta¢ dla nich niebezpieczne.
Takze zamozni ludzie, ktorzy wcale lub mato ucierpieli, po-
winni stang¢ do walki. Lecz jest bardzo mato takich ludzi,
sami egoisci! Niektérzy z ucznidow sadza, ze same spoteczen-
stwa winny zwalcza¢ skutki kryzysu. Specjalng opiekg nalezy
otoczy¢ dzisiejszg miodziez, poniewaz na niej dzisiejsze sto-
sunki gospodarcze moga sie odbi¢ w przysztosci. Panstwu
za$ bedzie potrzeba obywateli zdolnych do wysitku i walki.
Walka z kryzysem winna postugiwag sie takiemi srodkami, jak:
oszczedno$¢, stwarzanie nowych zrédet pracy (podja¢ ruch
budowlany), usuniecie kobiet” z posad, nakladanie o0sobnych
podatkéw na_ rzecz biednych, zmniejszenie przez panstwo dhu-
gow, podatkow lub roztozenie ich na raty, wreszcie poswiece-
nie sie i umitowanie blizniego, postepowanie wedtug etyki ko-
Sciota katolickiego.l) O ile poprzednie refleksje miodziezy
miaty pewng dcze oryginalnosci, to jak widzimy w powyz-
szych pogladach na kryzys znajdujemy odgtosy z prasy.
Wszystkie przyczyny przesilenia, wymienione przez miodziez
i wszystkie sposoby walki, te i inne byty i sa podawane w set-
kach. artykutow prasy codziennej. Swiadczy to jednak o za-
irderesowaniu miodziezy ubogiej publicystyka gospodarcza.
Niektorzy z uczniéw nie wierza w poprawe potozenia gospo-
darczego w najblizszym czasie.

Mtodziez odréznia zamozno$¢, dostatek od bogactwa. Pra-
wie wszyscy odpowiadajgcy pragng w przysztosci cieszy¢ sie

/) ,,Jednym ze $rodkéw walki z ubdstwem winno by¢ szerzenie
zamitowania do ubodstwa, zamitowania takiego, jakie przed wiekami
gtosit Sw. Franciszek z Assyzu. Nauka jego o koniecznosci pokocha-
nila ub(;)(sitw\f}\l)uszczeéliwi}a mnostwo ludzi.” (19; 9; rz. k., ojciec robotnik
rolny, KI. .
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albo jednem, albo drugiem, ,,bo majatek nie jest juz przywile-
jem jJakiego$ szlacheckiego dziedzictwa, lecz winien by¢ zdo-
bywany przez kazdego cztowieka z osobna.” Mimo to jednak
ludzie, ktdrzy dzisiaj zaliczaja sie do tych grup, nie cieszg sie
sympatjg ubogiej miodziezy. Spotyka ich czesto zarzut leni-
stwa, rozrzutnosci, skapstwa, przez ktére Sciggaja na siebie
nienawi$¢ miodziezy, budzg w niej rozgoryczenie i zazdros¢.
Bogaci uczniowie odsuwajg sie w szkole od kolegéw bied-
nych. Twierdza, ze nie majg z nimi nic wspolnego, lub ze ci
nie sg odpowiedniem dla nich towarzystwem.

Juz w miodocianym umysle powstaje problem powodzenia
materialnego ludzi o matej wartosci moralnej i naodwr6t nie-
powodzenia ludzi uczciwych. Dlaczego tak jest na $wiecie?
To pytanie dreczy¢ moze juz ucznia 14; 6 letn. (wyzej cytow.).
W zwigzku z tern ostro sg potepiani ,,dorobkiewicze wojenni*
i dzisiejsi ,fatszywi bankruci“, ponadto trwonigcy grosz pu-
bliczny. Ludzie zamozni nie majg tych licznych trudnosci zy-
ciowych, ktére sg udziatem biedakéw. Sa oni jakby specjalnie
uprzywilejowani; jednak ten przywilej nie jest zalezny ani od
zdolnosci, ani od wyksztatcenia. Wogole w rozmieszczeniu
bogactw widac¢ wiecej kaprysu losu niz sprawiedliwosci. ROw-
nocze$nie z tym ujemnym osadem ludzi bogatych spotykamy
sie u miodziezy z licznemi objawami idealizmu spotecznego.
Czesto mozna spotkac sie z wyrazonemi pragnieniami, niekiedy
zadaniami w sprawie pomocy dla warstw niezamoznych. Udzie-
lac jej winni ci, co wiecej posiadaja. Nalezy ich zapoznawaé
z bieda, o ktérej rozmiarach czesto nie majg pojecia i w ten
sposOb wptynaC na nich. Winni oni zwtaszcza szerzy¢ wsrod
biednych oswiate.

Nader nieliczni odnoszg sie do bogactwa z niechecig. Nie
przynosi ono szcze$cia, z tego powodu strata jego nie powinna
tamac cztowieka, a co gorsza, przyczynia sie do upadku moral-
nego. Nie daje ono tej wartosciowej I korzystnej praktyki zy-
ciowej, jaka daje ubdstwo.

Szereg ucznibw zwraca uwage na znaczenie pienigdza
w dzisiejszych stosunkach. Juz okoto 16 roku zycia spoty-
kamy sie z objawami wytwarzania sie pogladu, ktory Jeru-
salem nazwat panekonomizmem.l)

Uczen 16 letni; mojz.; ojciec cukiernik; kl. VI:
,,Dzi$ Swiat opiera sie wihasciwie tylko na pienigdzach, a ci, kto-
rzy nie moga sie niemi poszczyci¢, zostajg spychani na najnizszy

1) Panekonomizmem nazywa J. poglad, ktéry przyjmuje pienigdz
za bezwzgledny miernik wartosci, nietylko ekonomicznych, ale i du-
chowych; ze za pieniadze mozna wszystko naby¢; poglad posuwajacy
sie az do obliczania kosztu i ceny samego cziowieka. (Jer. ,,Der Krieg
im Lichte der Gesellschaftslehre”, Stuttgart 1925.)
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stopien cztowieczenstwa i zazwyczaj konczg w najokropniejszej ne-
dzy.“ Nawet czlowiek ograniczony moze wiele zyska¢ dzieki swym
srodkom materialnym. Spostrzega sie to nawet w szkole, co nie po-
winno mie¢ miejsca.

Uczen 17 letni; mojz.; ojciec bez zajecia; kl. VI:

»Niestety tak jest, ze kto ma pienigdze, ten ma wszystko, choc¢by
byt najwiekszym gtupcem. Spostrzegamy to na kazdym kroku i cho¢-
by w szkole. Szkotfa, ktéra powinna by sta¢ poza nawiasem zasobéw
materjalnych uczniéw, tego nie czyni. A i temu winien jest kryzys,
ktéry ogarnat obecnie caty swiat. Wyktadajacy w szkotach, nie mo-
gac wyzy¢ z swoich skromnych pensyj, musza sie uciec do innych
sposobdw, a to korzystania z majatku swoich uczniow. Gdy jaki$
duren odpowiada wobec profesora, przez niego ,,zblatowanego“, a to
sie bardzo czesto zdarza, i dostaje ocene ,,pierwszg“, chwyta
mie che¢ zbicia takiego ,,pedagoga“, ktora sie zwieksza przy pytaniu
ucznia, moze nie bardzo uzdolnionego, lecz ubogiego. Lecz dajmy
temu spokgj!...”

Dalsze odpowiedzi jeszcze dobitniej podkreslajg znaczenie
pieniedzy. ,,Pienigdz otwiera droge do wszystkiego, do szcze-
Scia (oczywiscie nie do zupetnego), powodzen, radosci, pienigdz
wreszcie otwiera droge do... pieniedzy! Czemze wkoncu jest
Swiat? Jednem wielkiem koliskiem, zasypaném banknotami
i ludZmi, gonigcymi za niemi i popychajacemi sig, nie zwazajac
niekiedy na zasady etyczne....“ (I7; 10). Pienigdz jest nazy-
wany najwiekszem dobrem, potega, '‘wszechwiadng, o wigkszem
znaczeniu niz zdolnosci. ,,C6z w dzisiejszych czasach kultu
pienigdza znaczg zdolnosci bez zasobow pienieznych... (19 lat).
Posiadanie pieniedzy wptywa wybitnie na samopoczucie ucznia.
16; 4 uczen pisze: ,,Gdy mam pienigdze, Swiat jest przedemng
otwarty i czuje sie wesot..."

Place dzisiejsze sg wedtug zdania wielu uczniéw stanow-
€zo za male, niewystarczajgce na utrzymanie rodziny. Zada
sie ich podwyzszenia do takiego poziomu, zeby umozliwiaty
zaspokojenie wszelkich potrzeb pracownika.

W mys$lowem ujmowaniu wiasnego uboOstwa spotykamy
pewien rys charakterystyczny, mianowicie sktonno$¢ do po-
rébwnywania swojego potozenia materialnego z potozeniem
drugich. Posteoowanie to ma najczesciej charakter obronny
przed zbytnig troskg z powodu wiasnej biedy. Tylko jeden
uczen (na 30, ktérzy tak czynig) oswiadcza, ze mogtby sie
wprawdzie pocieszy¢ w ten sposob, jednak cudza niedola jest
czem$ mato pocieszajgcem.

Nie wszyscy uczniowie wyrazajg szczegotowo mysli, zwig-
zane z przezyciem uboéstwa. U pewnej liczby uczniow (okoto
30) spotykamy sie z og6lnemi okre$leniami: mys$li smutne,
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ponure, przykre, rozpaczliwe, ciezkie, czarne, niemite, pesymi-
styczne. Chociaz o materialnej stronie refleksji nic nam one
nie mowig, to jednak oddajg nam stany cierpienia i przygne-
bienia, ktore im towarzysza.

3. Rozwdj swiadomosci znaczenia pieniadza.

Oto poglady na ubdstwo, ktére panujg dzisiaj wsrdd nie-
zamoznych uczniéw szkét Srednich. Jak przedstawia sie ich
rozwoj ze stanowiska psycho-socjologieznego? Od najwczes$-
niejszych chwil swego zycia dziecko zdobywa szereg do$wiad-
czen, wynikajacych z zetkniecia sie jego ze Swiatem zewnetrz-
nym, ktore dostarczajag mu materjat do tworzenia wyobrazen
wzgl. pozniej poje¢ i konstrukcyj z nich wytworzonych. Zada-
niem tych konstrukcyj jest: uja¢ myslowo otaczajaca go rze-
czywisto$¢. Wraz z szeregiem rozmaitych kategoryj wyobra-
zen tworzy sie grupa wyobrazehn ekonomicznych i spotecz-
nych. Pierwszem wyobrazeniem z tej serji jest
wyobrazenie dobra (w sensie ekonomicznym). Dziecko prze-
konywa sie rychto, ze pewne przedmioty pozostajg w pewnym
okreSlonym don stosunku, majg pewne wiasciwosci, zaspoka-
jajace jego potrzeby i ze ono samo pozada tych przedmiotow.
Jakkolwiek treS¢ tego wyobrazenia wytwarza sie juz
wczesnie, to jednak nazwa ogolna, zwigzana z temi wszyst-
kiemi przedmiotami, dobro, zjawia sie pézno, okoto 14 r. Z.
Drugiem podstawowem wyobrazeniem jest
wyobrazenie pienigdza jako srodka, za ktérego posrednictwem
mozna naby¢ potrzebny przedmiot. Funkcje przygotowawczg
spetniajg tu transakcje zamienne przedmiotami, przeprowa-
dzanemu przez dzieci z dzieCmi i ze starszymil), uczestniczenie
dziecka przy kupnie-sprzedazy, dokonywanem przez rodzi-
cow. Fakt czesto spotykanej wséréd dzieci zabawy ,,w sklep*
dowodzi zainteresowania temi sprawami. To przezycie ,na
niby“ rychto staje sie przezyciem ,na serjo“, wiadomo bo-
wiem, ze dzieci wczesnie otrzymuja drobne kwoty na stody-
cze, ktére nabywajg osobiscie. Wowczas zdobywajg one
petnie zrozumienia tego, co to jest pienigdz i do czego stuzy
w praktyce zyciowej. Pewne zmiany natury emocjonalnej
moze wprowadzi¢ jeszcze okoliczno$¢ kupowania za pienigdze
przez siebie zarobione.

Zdobywszy wyobrazenie pienigdza i jego funkcji spotecz-
nej — uswiadamia sobie dziecko powoli znaczenie pracy za-
robkowej. Sadze, ze rozwdj tego zrozumienia odbywa sie

b Ze starszymi wymienia dziecko ,,ustugil N. p. obiecujg mu,
ze I%al zjedzenie mniej smacznej kaszki dostanie kawatek ulubionej
czekolady.
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najwczesniej i najtatwiej u dzieci rzemie$lnikow, pracujacych
w domu na rachunek wiasny, a to dlatego, ze dziecko jest
Swiadkiem catego procesu gospodarczego, jaki sie dokonywa
w domu ojca. Takie chwile, jak choroba lub brak pracy,
uswiadamiajg dziecku nieraz w sposob przykry (gtdéd) zwia-
zek Scisty, zachodzacy miedzy pracg ojca, a dobrobytem ro-
dziny. Ojciec pracg moze zarobi¢ pienigdze, za ktore moze
naby¢ rézne dobra, na witasnosc¢. To ostatnie wyobrazenie
byto juz przygotowane przez zabawki, z ktoremi dziecko mogto
robi¢, co chciato: zniszczyc¢, zamieni¢ lub podarowac. W tych
stosunkach tkwig rowniez podstawy rozumienia budowy za-
wodowej spoteczenstwa. Inne dzieci ojcow, pracujgcych poza
domem, trudniej i p6zniej zdobywajg te wyobrazenia. Nako-
niec nalezy wspomnie¢ o tern, ze dzieci Jeszcze w okresie
przedszkolnym zapoznajg sie czesto w domu z ,,0szczednoscig”
(rozmaite skarbonki), ,,pozyczka“ i ,procentem* (pozyczanie
oszczednosci ,,na procent* cztonkom rodzenstwa). W zyciu
dziecka sg wigc warunki wystarczajagce do zdobycia pewnych
wyobrazen gospodarczych. | istotnie dzieci je zdobywaja.
Pewng role w pogtebieniu tych zdobyczy odgrywa szkota
powszechna (Eéwiczenia rachunkowe).

Ale tatwe poczatkowo do zaspokojenia potrzeby dziecka
wzrastajg iloSciowo i zmieniajg sie jakoSciowo w takim stop-
niu (rozszerzenie Srodowiska spotecznego przez szkote, rozwdgj
nasladownictwa i t. d.), ze rodzice nie mogg juz ich zaspokoic.
I woéwczas wkracza w psychike dziecka przezycie ubostwa.
Jak wiemy, grajg w niem wybitng role popedy, wzruszenia
i uczucia. One to stajg sie powodem pracy umystu, dagzacej
do uwolnienia podmiotu od trudnej sytuacji zyciowej. Umyst,
jak widzieliSmy poprzednio, podejmuje caty szereg problemow
spot.-gospodarczych, ktére stara sie rozwigza¢ badz o wia-
snych sitach, badz z pomocg otoczenia.

Uczniowie badani majg wyksztatcone podstawowe poje-
cia, o ktérych co dopiero byta mowa. Nieraz niektérzy z nich
wystepujg juz jako zarobkujacy. Pienigdz jest czems warto-
Sciowem, poniewaz posiada wiasciwos$¢ usuwania przykrosci,
wynikajacej z niezaspokojonego pragnienia. | nietylke dlatego.
Moze on takze zaspokajac ,,zachcianki“, t. j. pragnienia uaieko
wybiegajgce poza obreb najkonieczniejszych potrzeb. Praca
umystu ubogiego ucznia dalej prowadzona w tej dziedzinie,
odkrywa ludzi, ktorzy posiadajg wiele tych brakujacych jemu
srodkow. Zycie wielkiego miasta z jego wspaniatemi lokalami,
przedstawienia kinowe umozliwiajg poczynienie tych odkryg¢.
(Zresztg i te byty juz poprzednio przvgotowane przez roz-
maite basnie i opowiesci o bardzo bogatych panach i bie-
dakach.)
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Zwiaszcza szkota Srednia umozliwia zetkniecie sie bied-
nych uczniéw z zamoznymi. Wprawdzie ci ostatni nie maja
nadmiaru $rodkow, gdyz sg im wydzielane przez rodzicéw;
wprawdzie nie majg takiej swobody ruchéw jak doroéli, jednak
to, co jest, wystarcza, azeby u uczniéw biednych przez kon-
trast wywotaC $wiadomos¢ ich ubdstwa. Zamozni uczniowie
sg wolni od tych strapien, ktére sa udziatem niezamoznego
ucznia; moga sobie pozwoli¢ na wiele rzeczy, ktore dla tego
ostatniego mogg byc¢ tylko przedmiotem marzenia. Wydaja
mu sie czem$ wyzszem od niego, zwiaszcza jesli réznice w po-
fozeniu materjainem podkreslaja swoja nieprzystepnoscig
i traktowaniem z gory ubogich kolegéw. Réwnoczes$nie spo-
strzega 6w niezamozny uczen, ze w klasie jest wielu takich
jak on i ze tych ,wyzszych“ jest znacznie mniej. Zblizenie
sie do podobnych jemu jest fatwiejsze niz do tamtych i fak-
tycznie sie dokonywa. Wspdlne troski, poglady i pragnienia
wytwarzajg w nich poczucie pewnej odrebnosci grupowej. Po-
dobnie zamozni uczniowie przez blizszg styczno$¢ miedzy
sobg podkreslajg fakt tworzenia osobnej, réznej od ubogich
grupy. Postrzezenia odosobnione ludzi zamoznych, poparte
tem zywem doswiadczeniem szkolnem, sg przyczyna podziatu
ludzi na ubogich i zamoznych. Do pierwszej grupy zalicza sie
tych, ktérzy znajdujg sie w podobnej lub w jeszcze gorsze)
sytuacji jak dany osobnik niezamozny, tworzacy sobie poglad
na te sprawy, do zamoznych tych, ktérzy sg lepiej od nich
uposazeni. W miare czynionych doswiadczen postepuje réz-
niczkowanie obu tych zbiorowisk na mniejsze. Po stwierdzeniu
'glch faktow budzi sie u uczniéw ubogich che¢ wyttumaczenia,

laczego tak jest. Najtatwieiszem ale i najgorszem jest przy-
jecie jakiego$ przeznaczenia. Uciekajg sie don ci, ktérzy nie
mogg sobie da¢ rady z zagadnieniem. Inni wnikajgc glebiej
w nature problemu, podajg réznice uzdolnienia, walke o byt
i zty podziat débr, niemoralno$¢ ludzi, ktérzy wskutek tego
stajg sie niezdolni do pracy. Do takich wyttlumaczen dochodzi
miody umyst przy wybitnej pomocy otoczenia. Albo przez
poréwnanie sytuacji materjalnej i spotecznej wiasnego niekul-
turalnego Srodowiska z potozeniem ludzi wyksztatconych,
przy czem wyksztatcenie identyfikuje sie ze zdolnosciami;
albo przez naswietlanie stosunku pracy i kapitatu ze stanowiska
walki klas. Niewatpliwie dziatajg tutaj takze wptywy lektury:
ksigzek, broszur i dziennikdw.

Wyttumaczenie zjawiska ubdstwa jest w pewnym sensie
takze wytlumaczeniem zjawiska bogactwa i w tym kierunku
rozszerzajg $wiadomo$¢ uczniow niezamoznych.

W ocenie ubdstwa miodziez uwzglednia przedewszystkiem
interes jednostki, niemniej jednak jest $wiadoma jego ujem-
nych skutkéw spotecznych. Rozwoj etyczny, dokonywujacy
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sie rownocze$nie i nakazujacy pewne uczynki ocenia¢ jako
moralnie zte lub dobre, splata sie z tym rozwojem $wiado-
mosci  spoteczno-gospodarczej, jaki skreslilismy. Miodziez
z tego stanowiska potepia pewne sposoby postepowania, pewne
cechy charakteru n. p. bogacenie sie w czasie wojny kosztem
nedzy mas, falszywe bankructwa, skgpstwo i t. p. Podobny
wpltyw wywiera rozwoj religijny. Moga one nawet doprowa-
dzi¢ do supremacji poje¢ etycznych czy tez religijnych i nie-
mal zupetnej negacji dazen ekonomicznych. Sg to jednak rzad-
kie wypadki. Naogot prawie wszyscy ubodzy uczniowie, prze-
konawszy sie na sobie i na swoich rodzicach, ktérym wiele
poswiecajg uwagi, jak ciezkie jest zycie czlowieka niezamoz-
nego w dzisiejszym ustroju, zaczynajg pragna¢ bogactw, za-
moznosci i to staje sie celem ich pracy. Pragnienia te sg czesto
przenikniete altruizmem. Po zdobyciu majatku obiecujg zajac
sie niezamoznymi. U niektorych cenienie pienigdza zaczyna
powoli przechodzi¢ w kult; pienigdz jest uwazany za warto$¢
najwyzsza. Skreslony rozwoj pogladow odbywa sie w latach
od 14 do 18 r. zycia. W tym roku jest juz skonczony i dalsze
lata (w obrebie lat opracowywanych) nie przynosza niczego
nowego.

4, Skiadniki woli w przezyciu ubostwa.

Warunki realne, w jakich pedzi zycie miodziez uboga, nie
pozwalajg jej na zaspokojenie takich popeddéw, jak: wywyz-
szania sig, zabawy, a chocby nawet jedzenia. Dlatego budzi sie
w niej dazenie do stworzenia sobie korzystniejszych warunkéw
bytu. Azeby to zrobi¢, trzeba: a) uznac sytuacje aktualng, za
sktadajgcg sie z elementow niestatych, ktore moga by¢ przy
pomocy pewnych czynnosci wymienione na inne odpowiednie,
umozliwiajace zaspokojenie popeddéw; b) nastepnie trzeba
mie¢ zdolno$¢ wyobrazenia sobie takiej sytuacji I ¢) wreszcie
trzeba mie¢ wyobrazenie rodzaju czynnosci, przystosowanej
do zamierzonego skutku. Sytuacja upragniona jest celem, po-
zadaniem. Czynnosci to Srodki do celu. Jak z tego wida¢, do
zaistnienia proceséw woli jest potrzebny duzy rozwéj zdol-
nosci do tworzenia wyobrazen, porownywana ich, #gczenia
i roztgczania.

Rozwd6j samowiedzy i $wiadomosci spoteczno-gospodar-
czej jest w latach objetych naszem badaniem natyle dokonany,
ze ogromna wiekszo$¢ mtodziezy naszej moze jasno, cho¢ ogol-
nie uja¢ sytuacje, ktorej pragnie i Srodki wiodace do niej. Po-
zada ona: bogactwa, zamoznosci, pieniedzy, usuniecia ubostwa,
polepszenia bytu, usamodzielnienia, ukonczenia studjow i moz-
nosci pomagania rodzicom. Jako Srodki wylicza: prace,
oszczednos$¢, uczenie sie, nauczanie drugich (lekcje). Cele, do

Chowanna 1932 7
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ktorych miodziez uboga dazy, sa wiec odlegte w czasie. Do-
piero po szeregu lat trwania dgzenia moze ona spodziewac sie
jego zaspokojenia. Staje sie tc przyczyng pewnego rysu cha-
rakterystycznego u niej. Jest zwrdcona wiecej do przysztosci
niz do terazniejszosci, ktora jg ma przygotowac.

Praca. Miodziez niezamozna widzi swoje mozliwosci
polepszenia bytu w pracy. Kladzie ona nacisk na jej systema-
tycznos$¢ i wytrwatos¢. W intensywnoSci pracy przejawia sie
czesto dziatanie popedu do walki. Praca jako $rodek zdoby-
cia lepszego potozenia materialnego narzuca sie miodziezy
dzieki obserwacji $rodowiska, w ktéretn jest ona podstawg
egzystencji. Niemaly zdaje sie wpltyw majg suggestje, pocho-
dzace od takich haset, jak: ,,Oszczednoscig i pracg ludzie sie
bogaca.“ Praca, wymieniana przez miodziez, przybiera za-
pewne najczesciej posta¢ uczenia sie, chociaz spotykamy sie
niekiedy z pracg nad wlasnym charakterem, a nawet z pracg
fizyczng, zwlaszcza w czasie feryj. W kilku wypadkach spo-
tykamy sie z ujmowaniem pracy, jako obowigzku wobec spo-
feczenstwa i panstwa. Prace jako srodek wybicia sie wymienia
80 uczniéw (44 rz. k., 11 gr. k., 19 mojz., 6 wyzn. meozn.).

Oszczednos$E. Innym Srodkiem do realizacji celu jest
oszczedno$¢ (lub umiarkowany spos6b zycia). Miodziez
oszczedza tak ubrania jak ksigzki i wogole wstrzymuje sie
o ile moznosci z wydatkami. Tutaj nalezy oczywiscie i sktada-
nie pieniedzy. Nieraz przypisuje sie oszczedzaniu zbyt wielkie
znaczenie dla jednostki, uwaza sie je za proces, two-
rzacy niezwykte kapitaty. Nie wie miodziez jeszcze nic o ,,spi-
zowem prawie ptacy“, ktore jest ujeciem znanego faktu go-
spodarczego, ze ptace oscylujg okoto kosztow utrzymania,
a wiec nie dajg wielkiej moznosci oszczedzania. Poglady takie
sg najprawdopodobniej wynikiem bezkrytycznego przyjmowa-
nia haset propagandowych, dotyczacych oszczedzania. Oszczed-
nos¢ wymienia 77 uczniow (38 rz. k., 13 gr. k., 2 ew., 1 praw.,
19 mojz., 4 w. nieozn.).

Uczenie sie jest rowniez jednem z narzedzi. Ono
umozliwia szybkie ukornczenie szko6t | zdobycie samodzielnego
bytu. Nader rzadko mamy do czynienia z uczniem, ktoryby
uczyt sie dla samej wiedzy i ktoryby cierpiat z powodu utrud-
nien w jej zdobywaniu. Wynikatoby z tego, ze instynkt cie-
kawosci nie odgrywa w przezyciu ubostwa zbyt wielkiej roli.
Odpowiadatoby to niezle stosunkom w starszem spoteczenstwie
naszem, gdzie z dalszem pogtebianiem wiedzy po zdobyciu
pewnej jej ilosci, niezbednej do zajecia jakiego$ stanowiska,
takze rzadko sie spotykamy Mtodziez uboga uczy sie rowniez
dlatego, azeby w ten sposob sptaci¢ dtug wdziecznosci wobec
rodzicow, azeby im sprawi¢ w ten sposob przyjemno$¢. Uczenie
sie wymienia 35 uczniow (27 rz. k., 2 gr. k., 5 moj., 1 nieozn.).
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Uczenie drugich, udzielanie lekcyj posrednio tylko
stuzy zdobyciu starowiska. Bezposrednim jego celem jest
umozliwi¢ nauke szkolng. Mtodziez uboga czesto utrzymuje
sie catkowicie przy ich pomocy, czasem pomaga w ten sposob
rodzicom, przeznaczajac zarobek na optaty szkolne. Niekiedy
ma do rozporzadzenia kwoty w ter. spos6b zdobyte na wiasne
potrzeby. Uczniowie skarzg sie na marne wynagrodzenie za
nie, chociaz dzieki r.im czasem przezywajg chwile radosci, mo-
gac sobie niejedno kupié. Ujemny skutek tego zajecia stanowi
brak czasu na wypoczynek, jesli uwzglednimy jeszcze koniecz-
no$¢ przygotowania sie samemu do szkoty.

Uczen 17; 5; mojz.; ojciec kelner (bezrob.) pisze:

,»Ojciec mdj jest obecnie bez posady. Ja za$ musze sie sam utrzy-
mywac, t. j. sprawia¢ ubrania i placi¢ czesne w szkole. Wprawdzie
nie skarze sie wcale na moje ubdstwo, lecz musze powiedzie¢, ze jest
mi obecnie bardzo ciezko, gdyz mam trzy lekcje. Po lekcjach musze
sie dopiero uczy¢, a pora ta jest nieodpowiednia, gdyz wypada mi sie
uczy¢ dopiero o 9-tej godz.“

Stosunkowo niewielu uczniow zarobkuje w ten sposob (30;
12 rz. k., 1 ew., 1 praw., 14 mojz.!, 2 w. nieozn.); nie wszyscy
znajduja lekcje. Jeden z uczniow utrzymuje, ze tatwiej w dzi-
siejszych ciezkich czasach znalez¢ 5 zi, anizeli korepetycje.

Oprocz tych gtéwnych sposobow postepowania, majacych
za cel wydobycie sie z ubdstwa, mozemy jeszcze wyrozni¢
takie, ktore majg cel dorazny najczesciej ukrycia stanu ma-
terialnego. Nalezg tutaj skrytos¢, ktamstwo, unikanie otocze-
nia. Sg one_rzadko wyliczane. Kilku uczniéw wstrzymuje sie
od wszelkiej aktywnosci, przyjmujac jako postawe: cierpli-
wosC i czekanie. Zaznrczy¢ nalezy, ze uczniowie wiele razy
podkreslaja, ze postepowanie ma byc ,,uczciwe®, ,,zgodne z pra-
wami ludzkiemi i boskiemi*. W zwigzku z dagzeniem do celu
pozostaje zjawisko wzruszen pochodnych: zaufania, nadzieji,
troski, bojazliwosci i rozpaczy. Bardzo licznie wystepujg
u miodziezy ubogiej nadzieja i troska, inne rzadko.5

5 Inne skiadniki w przezyciu ubdstwa.

Wspomnie€ jeszcze nalezy o marzeniu na jawie w przezy-
ciu ubdstwa. Niekiedy — ale rzadko — wystepuje ono jako
forma zastepcza zaspokojenia dazenia do znaczenia. Marzacy
na jawie widzi sie w roli wprost przeciwnej tej, w jakiej wy-
stepuje w realnem zyciu. Jest na stanowisku, zamozny, po-
maga rodzicom i ludziom ubogim. Raz nawet spotykamy sie
Z marzeniem, przemieniajgcem w lepszy ustrdj Swiata.

7*
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11.Grupa reagujaca pozytywnie na ubdstwo (okoto 80 uczniow).

Dotychczas omawialiSmy uczniow, ktorzy reagowali
w wieloraki sposdb na wiasne ubdstwo. Obecnie poswiecimy
uwage tym, u ktérych nie spotykamy sie z podobném zacho-
waniem. Ws$rdd nich mozemy rozroznié takich, ktérzy: 1. sg
zadowoleni ze swego ubdstwa; 2. zajmujg wobec niego posta-
we obojetng i 3. nie zastanawiajg sie nad niem. Grupa zado-
wolonych liczy 32 uczniéw (17 rz. k., 6 mojz., 2 gr. k., 4 w.
nieozn.). Rozmaite sg powody tego zadowolenia. Poprzesta-
wanie na matem jest juzto wynikiem oceny mozliwosci finan-
sowych rodzicow i przystosowania sie do nich, juzto stwier-
dzenia, ze sa jeszcze biedniejsi. Niemalg rcle odgrywa tutaj
takze i przyzwyczajenie. Zamozno$¢ nie przedstawia sity
atrakcyjnej dla cztonkéw tej grupy, bo nie jest ona ,alfg
i omeg/ szczeScia“, bo pociggataby za sobg wieczng troske
0 nia, chociaz dazy sie czasem dc miernego polepszenia swego
potozenia materialnego. Nacisk kiadzie sie na takie wartosci,
Jak: miodos¢, zdrowie, sita i zdolnosci. Wyraznie przeciwsta-
wia sie zdrowie w ubdstwie, bogactwu w chorobie. Zdrowie,
sita i zdolnosci pobudzajg do przeciwstawiania sie losowi i do
walki z nim, walki, ktora jest pojmowana jako jakas$ ,,préba
zyciowa™.

Ciekawe jest wyttlumaczenie wihasnej postawy wobec ubo-
stwa ucznia 14; 5; rz. k., matka wdowa po rolniku; KkI. 1V:

,Swiadomoéé mego ubdéstwa nie wywoluje u mnie zadnego na-
stroju przygnebiajacego. Owszem jestem nawet z niego zadowolony,
gdyz nietylko ja sam jestem ubogi na $wiecie. Ubogich przeciez jest
o wiele wiecej, anizeli bogatych. llez to dzieci opuszczonych przez
rodzicow w Rosji i Chinach? One nie majg ani jedzenia ani wogoéle
zadnej opieki. Chociaz nieraz jest mi zal, gdy bogatszy kolega gardzi
mng, lub innymi. Jednak nie odczuwam do niego niecheci i przeba-
czam mu to w kazdej chwili, gdyz jestem katolikiem i nasladuje Pana
Jezusa. On chociaz byl Stwoércg Swiata, jednak byl ubogim, a drugim
przebaczat... Sadze, ze gdybym byl bogaczem, to szybkobym ulegt ztym
pokusom; cézby mi przyszto z bogactw, jezelibym miat poplamiong
dusze. Przeciez musze pamieta¢ o Smierci i 0 sadzie ostatecznym.“

Inny uczen 15; 10 r. z. zajmuje fatalistyczne stanowisko,
sadzac, ,,ze jakie jest potozenie danego cziowieka, takiem po-
winno ono byc¢ i cztowiek nie powinien stara¢ sie go zmienic“...
Stan, ktoéry polega na koniecznosci ograniczania wydatkow,
uwazany jest za lepszy, niz moznos¢ zaspokojenia wszystkich
zachcianek, lepiej przygotowuje do zycia. Wyrabiajg sie takie
cechy charakteru jak oszczedno$¢, skromnos$¢, pracowitosc,
a nawet poboznos$C. Pewnego ucznia nauczyli sami bardzo
biedni rodzice mitoSci ubostwa, zadawalania sie tem, co sie
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ma i niezadania nic ponadto (19; 9). Inny 18-letni uczen nie
pragnie bogactwa. Czuje sie najlepiej w towarzystwie kolegow
biednych. Bogactwo mogtoby go wbi¢ w pyche, a to nie jest
wcale ,,piekne”. Chce pozostac w takim stanie, w jakim sie
znajduje obecnie i wsréd réwnego mu otoczenia. Podstawg za-
dowolenia z ubdstwa moze by¢ réwniez pewne wyrachowanie,
polegajgce na przeSwiadczeniu, ze przyszto$¢ bedzie b. zia.
Woweczas to przyzwyczajanie sie obecne do matych wymagan
jest uwazane za pewnego rodzaju céwiczenie na przysztosé
(18—19 r. z.). Wreszcie pojmowanie ubéstwa, jako tto do ra-
dosci z btahych drobnostek, sprawionych sobie za pieniadze,
zarobione lekcjami, jest rdwniez przyczyna zadowolenia.

Grupa uczniéw obojetnie ustosunkowujacych sie wzgledem
wiasnego ubodstwa liczy 45 cztonkow (23 rz. k., 9 moj., 8 gr. k.,
5 w. nieozn.). Uczniowie nie reaguja oni (czasem iu n|eI|cznych
lekkie niezadowolenie, smutek). Pogoda, wesoto$¢ sg zacho-
wane jako stany dominujgce. Cechuje ich' rown.ez ufnos¢ we
wiasne sity, mtodos$¢, wierzg, ze pracg zdobeda lepszag przy-
sztos¢. Jeden kpi ze wszystkiego, bo jak twierdzi, na niczem
mu nie zalezy. Jedni nie przejmujg sie swem ubdstwem, bo sg
przyzwyczajeni, inni bo to tak czy tak nic nie pomoze, a jeszcze
Inni, bo sg od nich jeszcze biedniejsi. ,,Kryzys, twierdzi pewien
uczen, nie dotknat go, bo jUZ przed kryzysem byto mu tak Zle,
ze gorzej byc nie mogto.” ,Jako$ to bedzie“, ,,Grunt sie nie
przejmowac”, powiedzenia uczniowskie, spotykane w ankiecie,
oddaja moze najlepiej ich postawe. W grupie tej objawia sie
daznos¢ do zdobyczy umystowych, uwazanych za trwate.

W trzeciej grupie mamy 2 uczniow (2 gr. k.). — Jesli teraz
zechcemy wytlumaczy¢ taka postawe wobec ubdstwa, bedziemy
musieli przyja¢ kilka jej przyczyn. Gitdéwng bedzie ostabienie
popeddw takich, jak poped do znaczenia lub zabawy. Dalszg
bedzie pewne przeintelektualizowanie wiasnej sytuacji zycio-
wej (ubdstwo cwiczeniem do pézniejszych przejsé; ttem dla
radosci), hipertrofia zycia religijnego (nasladowanie Chrystu-
sa), wreszcie temperament. Rola jego — jak mi sie wydaje —
jest duza zwilaszcza w drugiej grupie. Z odpowiedzi ankiety
moznaby wnioskowa¢, ze nalezg tu uczniowie 0 zywym tem-
peramencie, szybkim rytmie; wniosek taki jednak wymagatby
sprawdzenia przy pomocy bardziej specyficznych dla zagad-
nienia metod.

/ll. Zakonczenie-synteza.

Przezycie ubOstwa u miodziezy meskiej wieku doj-
rzewania jest wzglednie wyodrebniong i zwartg catoscig
psychiczna, zawierajgcg w sobie skiadniki popedowe, wzru-
szeniowo-uczuciowe, intelektualne, woluntarystyczne i inne.
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Geneza jego ma charakter wybitnie spoteczny. Z po-
pedow pierwotnych grajg w niem role przedewszystkiem:
poped do wywyzszenia sig, ponizenia sie, nadto walki, ucieczki,
ciekawosci, rodzicielski, tworzenia czego$, wreszcie popedy
natury fizjologicznej (jedzenia, ptciowy). Z pseudoinstynktéw
sympatja, suggestja, poped do zabawy, nasladownictwa, tem-
perament. Oprécz uczuc prostych (wzgl. wzruszen), odpowia-
dajacych poszczegbélnym popedom, wyst%f)ujq uczucia ztozone
takie, jak: zal, zazdros¢, nienawis$¢, wstyd, wdziecznos¢, msci-
wosSC¢ | pogarda. Ttem ich wystepowania sg stany przykrosci
i przygnebienia. W dziedzinie umystowej jest ono bodZcem
do zdobycia pogladu na szereg faktow spotecznych, jak: ubo-
stwo, zamozno$¢, budowa klasowa spoteczenstwa. Przyczynia
sie rowniez do konstrukcji celu dazenia i wynalezienia srodkow
don prowadzacych (praca, oszczedno$¢, uczenie sie i uczenie
drugich). Proces dazenia do celu wyzwala wzruszenia pro-
spektywne: zaufanie, nadzieje, troske, bojaZzliwos$¢ i rozpacz.
Z tych wybitng przewage majg nadzieja i troska. Niekiedy
towarzyszy temu przezyciu marzenie na jawie. Przezycie
ubostwa moze wchodzi¢ w zwigzki z przezyciami: mitosci do
rodzicow, do osoby pici drugiej, zycia religijnego i moralnego.
Jakie znaczenie ma one dla jednostki? Trzeba stwierdzié,
ze pozostajgce w zwigzku z niem zbyt czeste wyzywanie sie
popedu do podlegania, przy réwnoczesnem znacznem ograni-
czeniu moznos$ci zaspokojenia popedu do znaczenia ma ujemny
wplyw na postawe osobnika wobec $wiata spotecznego. Przy-
biera on bowiem zwolna postawe zaleznosci. Miodziez uboga,
wiedzac i czujac to, whasnie o te postawe prowadzi walke,
rozjasniong Swiattem nadzieji; jednak walka to trudna, zwy-
ciestwo w niej watpliwe. Na szczeScie miodziez tego nie wie
dokfadnie. Przeczuwa tylko. Wybicie sie ekonomiczne,
a w zwiazku z tern spoteczne, jest dzisiaj szczegblnie trudne.
Z chwilg jednak, gdy w przysztosci przekona sie o tem, czeka
ja wielki zawdd zyciowy. Temu zawodowi zyciowemu przy-
pisa¢ mozna tak duzg ilos¢ ludzi rozczarowanych, apatycznych.
W walce tej miodziez wyrabia sobie takie cechy charakteru,
jak: hart woli, ambicje, oszczedno$¢, pracowito$¢, ufnos¢
w Boga,’ praktycznoéé, przedsiebiorczos¢, samodzielncs¢, lecz
takze sktonnos¢ do zazdrosci, wstydu, nienawisci, msciwosci,
ktamstwa, skrytosci. Nie obronig one jednak wiekszosci jej
przed kapitulacjg i kompromisem. Tragizm tegc przezycia
polega na sprzecznosci, jaka zachodzi z jednej strony miedzy
aktywnoscig popedéw, a z drugiej paralizujgcemi nastrojami,
0 charakterze wybitnie depresyjnym, zmniejszajacym efekt
pracy miodziezy, tudziez oporem Srodowiska spotecznego.
Pod wzgledem uczuciowym przezycie ubdstwa wzbogaca
cztowieka. Wytwarza zdolno$¢ odczucia cudzego bolu, zdol-
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nos$¢ oparta na bezposredniem przezyciu niedoli. Jest to cecha
pod wzgledem spotecznym nader cenna. Stopniowo ideatem
miodziezy niezamoznej staje sie cziowiek bogaty, zyjacy
w dostatkach, na szczescie, jeszcze wspomagajacy biednych.
Kilkunastu uczniow mysli o nauce jako celu ale i tych czes¢
jest zmuszona zrezygnowa¢ z niej. Nauka szkolna, praca,
oszczedno$¢ to tylko Srodki, ktére majg umozliwi¢ zdobycie
ekonomicznej niezalezno$ci. Panekonomistyczny poglad utwier-
dza sie wsrdéd miodziezy niezamoznej wprost w sposob ko-
nieczny i naturalny. Jest to objaw niekorzystny w stosunku
do miodziezy zamoznej, ktéra ma moznos¢ tworzenia sobie
bardziej ,,idealnych* ideatbw. Mozemy to oceni¢ jako uposle-
dzenie mtodziezy biednej. Nie dos¢, ze nie moze ona dazy¢ do
ideatu piekna, prawdy, w naszych stosunkach ekonomiczno-
spotecznych musi ona tworzyc sobie ideat, do ktérego droga
jest bardziej beznadziejna jak do tamtych. Moznaby to nawet
nazwac ztosliwoscig losu. ZaznaczyC jeszcze nalezy, ze nie
wszyscy biedni uczniowie reagujg silnie i negatywnie na ubo-
stwo. W naszych badaniach wyrdznilisSmy pewng grupe (okoto
80 ucznidw), ktérzy mimo ubdstwa czujg sie zadowoleni, albo
tez odnoszg sie don obojetnie.

W zwigzku z poglagdami panujacemi dzisiaj na okres doj-
rzewania, jako okres wielkich burz uczuciowych w duszy mio-
dzienca, dolaczajg sie tutaj w odniesieniu do uczniéw nieza-
moznych jeszcze czynniki natury spoteczno-ekonomiczne;j.
Spoteczne dojrzewanie tej miodziezy jest w dziedzinie uczu-
ciowej powodem nader przykrych przezyc¢, ktére sa wynikiem
jej ciezkiej sytuacji ekonomicznej. W oddziatywaniu wycho-
wawczem nalezy moment ten uwzglednid.



MIECZYSEAW LEWINSKI

PSYCHOLOGICZNO-PEDAGOGICZNE PODSTAWY
HARCERSTWA.

. Twierdzg, Ze ruch skautowy jest najbardziej wazkim
przyczynkiem wychowania naszych czasow.

Jako nauczyciel skfaniam gtowg przed genjuszem
Baden-Powela, ktéry w jednem dziesigcioleciu wigcej
uczynit dla uzywotnienia metody wyrabiania charakteru,
niz dokonali wszyscy szkolarze amerykanscy od czasow
wyladowania pierwszych osadnikow Anglji.“

(Dean James E. Russel Columbia University New
York — Educational Review, czerwiec 1917.)I.

. Wstep

Na wstepie prosbha i zastrzezenie. Prosba, by przez stowo
,harcerstwo® rozumie¢ prace na odpowiednim poziomie posta-
wionych osrodkéw harcerskich, z pominieciem wypadkéw dy-
letantyzmu i niezrozumienia ducha skautingu. A teraz prowa-
dzace nas odrazu do wilasciwego zagadnienia zastrzezenie.
Harcerstwo nie jest ani wytgcznie wychowaniem fizycznsm,
ani tez przysposobieniem wojskowem, nie jest takze mniej lub
wiecej sympatyczng ideologja lub organizacja, lecz jest to wy-
konczony system ogolno-wychowawczy, antycypujacy w pew-
nym zakresie praktyke ,,szkoty twoérczej“. Oto jedynie zdrowe
i naukowe stanowisko wobec harcerstwa. Fakt, ze skautingiem
postugujg sie rézne grupy spoteczne i narodowe, ze réwnie
dobrze i konsekwentnie stuzy faszystowskiej ,,Balili“ jak ko-
munistycznemu ,,Pionierowi®, $wiadczy tylko na korzys¢ sy-
stemu. Ruch miodziezy, wyzwalajacy jej aktywnosS¢, oparty
intuicyjnie na impulsywnych poktadach psychiki, nieuznawa-
nych i tlumionych wszelkimi sposobami przez tradycyjna
szkote, musiat zywiotowo wtargng¢ w Swiat zainteresowan
dziecka a zatem i nowoczesnego wychowawcy.

Wychowywanie jest niekiedy nieswiadomg, instynktowa,
niekiedy za$ swiadoma funkcjg spoteczna. Harcerstwo w swych
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poczatkach byle raczej przejawem, wyrazem nieswiadomego
dziatania spofeczenstwa. Skauting powstaje poza mlrami
oficjalnej szkoty, powstaje mimo niej lub nawet wbrew niej.
Automatycznie i instynktownie wzrasta jednak $wiadomosc
znaczenia nowego ruchu — systemu.

Harcerstwo sie instytucjonalizuje. Tradycyjne instytucje
szkolne, ewolujgc w kierunku nowego ideatu pedagogicznego,
spotykajg sie z nim na wspolnej drodze. W harcerstwie catego
Swiata obserwujemy wyrazng heierogonje celéw jego organi-
zacyj. Pierwotne zupetnie zrozumiate zainteresowanie sie no-
wym ruchem przez sfery wojskowe ze wzgledu na wychowanie
fizyczne, potowe, rozwijanie zaradnosci i1 odwagi, udziela sie
sferom pedagogicznym. Harcerstwo i szkota usitujg wspot-
pracowac. Ta szkota, ktora niedawno czesto pozostawata
z niem nawet na stopie wojennej, sama poszta don w konsek-
wencji zelaznego prawa ewolucji z prosba o pomoc. Zmusza ja
do tego teorja nowego wychowania, rozgladajaca sie za nowg
praktyka i metodykg wychowania. Nie mozna zaprzeczy¢, ze
jest to dos$¢ ciekawe zjawisko z dziedziny socjologji wspot-
czesnego wychowania.

Odzie lezy tajemnica powodzenia skautingu oraz jego

popularnosci u dziecka i miodziezy?
" Odpowiedz moze by¢ tylko jedna. Skauting stanat odrazu
na silnych podstawach psychologicznych; uczynit to intuicyj-
nie, zupetnie niezaleznie od jakiejkolwiek teorji pedagogicznej
lub badan psychologji dziecka. | z tego to tytutu nowoczesna
psychologia pedagogiczna ma powdd do wdziecznosci wobec
niego: Harcerstwo a wzglednie jego sita przyciggajaca dla
dziecka stanowi bowiem jeden z walnych argumentéw, prze-
mawiajgcych za stuszno$cig niektorych jej przestanek.

Przypatrzmy sie wiec blizej tym psychologicznym zato-
zeniom systemu Baden Powella.

Il. Psychologiczne przestanki systemu.

Aktywnos$¢ dziecka pojeta jest w harcerstwie omal ze be-
haviorystyeznie. Dziecko, postawione wobec konkretnych sy-
tuacyj i zadan, ksztatci samorzutnie swe postepowanie; staje
sie dobre, zaradne czy dzielne, bo takiem by¢ systematycznie
sie przyzwyczaja A ,dzieci stajg sie moralnie dobremi raczej
przez to, ze majg sposobno$¢ do dobrego postepowania i to
w taki sposdb, ze im to sprawia przyjemnos¢, anizeli przez
pouczenia moralne* (Oreen, Psychoanaliza w szkole). Dobrze
stosowany system skautowy, zmuszajgc dziecko do dobrego
uczynku w imie jego wiasnej ambicji, unika wszelkiego kazno-
dziejskiego werbalizmu tak, jak unika go i w zakresie wyucza-
nia wiasciwych sobie umiejetnosci. Nie zakazy, lecz
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praktyczne nakazy — oto dewiza chocby zbioru
»praw harcerza“, pedagogicznie wyzej stojgcego od wszelkich
regulaminéw i ustaw wychowawczych, ktore opierajg sie wias-
nie na zakazie, wiec formie negatywnej w przeciwienstwie do
doradczo-pozytywnej formy zbloiu praw harcerza.
Ustosunkowanie sie do instynktéw dziecka w harcerstwie
jest takze pozytywne, nie negatywne. Miast lekcewazenia
I thumienia tej olbrzymiej psychicznej energji nieSwiadomego,
zreczne wykorzystanie jej 1 sublimacja. Profilaktyka
Wobec ztych a c¢éwiczenie w dobrych przy-
zwyczajeniach — oto zasada systemu. Na zaintereso-
wania, wyptywajace z giebin psychiki pierwotnych instynktow,
umiejetnie zarzuca wedke swej metody harcerski instruktor.
Utrzymujagc wychowanka w nieSwiadomos$ci sobie tylko zna-
nego celu wychowawczego, rozwija jednak przysztg jego oso-
bowos$C. Instynktem, ktory rodzi u dziecka pierwotne zainte-
resowanie sie harcerstwem, jest dajacy sie utozsamic¢ z Adlera
popedem do mocy mstynkt walki. Czesciowo wyzywa
sie on naturalnie w grach i ¢wiczeniach skautowych, czesciowo
subjektywizuje sie dla celéw samowyehowawezych (,,Czuwaj
naturalnie nad sobg), sublimacja wreszcie jego reszty zuzyta
zostaje w systemie zastepowym na uspotecznienie jednostki.
Sa to wyrazne metody oparcia sie 0 poped ale dla celéw jego
opanowania. Typowa dialektyka rozwoju osobowosci wedtug
psychoanalitycznego punktu widzenia. Rzeczywiscie, ,,z zadzi-
wiajacg Smiatoscig i wiarg w chiopca, co cechuje w nim wiel-
k|e o wychowawce, oddat Baden Powell pod witadze tego
szlachetnionego instynktu walki wszystkie popedy,. ktore
mogaz wspoétdziataC w osiggnieciu wyniku, nie wzgardzit zad-
nym, instynkt budownictwa, zamitowania do pochodéw na wol-
nem powietrzu, zainteresowanie opowiadaniem o indjanach,
ztodziejach, mito$¢ do zwierzat — wszystkim tym upodoba-
niom dat ujScie, zmuszajac je wszystkie jednak do stuzenia
jednemu jedynemu celowi, przygotowaniu do walki, pojetej
w bardzo wysokiem moralnem znaczeniu“ (Bovet, ,,Instynkt

P}g/'tko pojety skauting przedstawia mebezp-cczenstwo nie-
umiejetnego postugiwania sie motox'em energji tego instynktu:
powoduje wtedy powstanie btednyCi. poje¢ o harcerstwie jako
metodzie wychowania militarnego. Nic falszywszego! ,,Nazwa
harcerza nie jest wzieta w znaczeniu wojskowem — zaradnos¢
i poleganie na sobie sg naczelnemi sitami i zaletamh dzieki
ktorym stajemy sie ludzmi — pragneliby$smy unikng¢ drillu
wojskowego w wychowaniu naszych mezczyzn — harcerze jg
dzie¢mi wolnych przestrzeni a nie zotnierzami na zartyl. (Ba-
den Powell), ,,Wskazowki dla skautmistrzéw.) Oto autoryta-
tywne stowa tworcy skautingu.
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Obowigzek wykonywania przez dziecko codziennie do-
brego uczynku stanowi doskonatg ilustracje wykorzystania
instynktu przekomarzania sie (wiec i walki) dla celéw ogolno-
wychowawczych, nic z militaryzmem nie majacych wspdlnego.
Powiada Bovet (,,Instynkt walki®): ,Jest to genjalny pomyst
Baden Powella, 6w ,bon tour”, mity figiel codzienny, ktory
doradza on ptata¢ swoim harcerzom, nie kosztem a na korzysc
blizniego; mita niespodzianka zarowno jak ztosliwy figiel za-
spo_kajialja ten sam instynkt — pozwalajg przekonac sie o wia-
snej sile.”

A nie jest to wcale jedyny przejaw sublimacji z tego ro-
dzaju mozliwosci.

Wazniejsze sg te objawy omawianego instynktu, Kktore
w dziecku wychodzg na zewnatrz jako zywiotowe dgzenie do
znaczenia, jako cheé¢ pokazania sie a to pod wplywem mniej
lub wiecej glebokiego poczucia swej niepetnowarto-
sciowoscl. Tu skauting przygotowuje przynete, ktérg z ta-
kiein zadowoleniem potyka kazdy maty ,wilczek® — podaje
mu jg w stanie surowym i naturalnym — lecz zjednawszy juz
sobie dziecko, zwolna uspotecznia na roznych stopniach swej
metody jego pierwotny indywidualizm. Ze dzieje sie to bez
udziatu Swiadomosci wychowanka, gdyz ta ostatnia zjawia
sie dopiero na pewnym poziomie wyrobienia harcerskiego, to
dowod, ze harcerstwo jest rzeczywiscie nowozytnym systemem
wychowawczym. Psychologia instynktu doszta dzi$ do po-
gladu, ze sublimacja daznosci instynktowej dokonuje sie sku-
teczniej wihasnie wtedy, gdy niema co do celu dziatania Swia-
domosci wychowanka.

»Dajac swym cztonkom mundury i odznaki, harcerstwo
daje im od samego poczatku moznos¢ pokazania sie;
harcerz zwraca na siebie uwage, a to jest mite dla kazdego
chlopca. Slubowanie, jakie sktada, wymaga od niego z drugiej
strony odrazu ulegtosci i czci wobec pewnych osob. Ulegtosc
ta przedstawia mu sie realnie, bo jest potgczona z pewnemi
obowigzkami; organizacja zastepowa i odznaki zastepéw na-
kazuja lojalno$¢ wobec ﬁewnej grupy. Udziat harcerzy w uro-
czystosciach zbiorowych stanowi Srodek do stopniowego roz-
szerzania kofa tej spotecznosci, wzgledem ktorej dziecko ma
poczucie lojalnej przynaleznoSci — od zastepu I druzyny do
miasta, powiatu, panstwa.” (Oreen, Psychoanaliza w szkole.)

Dziecko zrozumie stopniowo, ze zadowalajgce poczucie
petnowartosciowosci moze uzyskaé tylko przez lojalnos¢ wobec
grupy; zrozumie tez, iz uzyska¢ je jest w stanie przez grupe
I razem z nig, przez prace dla niej 1 w niej. Pierwotne indy-
widualistyczne ,,ja“ dzieciece przerodzi sie w zastepie na
uspotecznione, dumne ,,my*.
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Rywalizacja we wzajemnem wyrdznieniu sie przerzuci sie
z poszczegOlnych jednostek na grupki, zastepy i druzyny.
A wtedy mozemy by¢ pewni dokonanej juz sublimacji popedu.

Przyznac trzeba, 1z dzieci cierpig nader czesto wskutek
wad wychowania rodzinnego na poczucie swej niepetnowarto-
sciowosci. Z niego to wyprowadza dziecko, jak uczy charak-
terologja, fatszywe i fikcyjne linje zyciowe i plany postepo-
wania, reguluje swoj stosunek do spoteczenstwa. Niezuzyta
energja i afektywna gotowo$¢ dziecka stwarzajg niebezpie-
czenstwo fatszywej kompensacji.

Przyzwyczajenia, ,trening” zyciowy, to tylko jedna strona
zagadnienia wszelkiego ksztatcenia, wiec i osobowosci. Druga
nie mniej wazna to odwaga do tego ¢wiczenia, odwaga zycio-
wa. Jakze rzadko pamietajg rodzice a nawet szkota o wyro-
bieniu jej u dziecka. ,Im stabsze sie dziecko czuje w jakiems$
otoczeniu, tern silniejszy jest jego ped do postawienia sie na
pierwszem miejscu“ powiada Adler (Heilen und Bilden). Uczu-
cie niepetnowarto$ciowosci, 6w brak odwagi zyciowej, ,jest
odwrotnie proporcjonalnie do uczucia spotecznego® (Wex-
berg, Handbuch der Individualpsychologie). Im mniej sie czto-
wiek ceni, tem mniej daje spoteczenstwu. Ziemi tez stajg sie
dzieci nietylkc z przyzwyczajenia, ale i z braku odwagi do do-
brego; najwzorowsze uczucie spoteczne da sig, po blizszem jego
zanalizowaniu, wywie$¢ z odwaznie uspotecznionego instynktu
mocy.

»Uczucie spofeczne jako rezultat wszystkich doswiadczen,
dokonanych w zwigzku z utrzymaniem sie przy zyciu, nie stoi
W sprzecznosci z egoizmem, lecz owszem przedstawia sie jed-
nostce jako jej niezbedny rekwizyt zyciowy. Dazenie do zna-
czenia u dziecka odpowiada jego dazeniu fizycznemu do wzro-
stu; nie przeciwstawia sie uczuciu spotecznemu tak, jak biolo-
giczna jednostka nie przeciwstawia sie spoteczenstwu® (Krause,
Handbuch der Individualpsychoiogie). Dazenie to mozna za-
spokoi¢ przez prace w minjaturowem spoteczenstwie i rozwinie-
cie wrodzonego talentu w takim kierunku, do ktorego z natury
dazy. Aby sie to stato, musi by¢ dziecko cztonkiem odpowied-
niej wpolnoty wychowawczej. Ona tchnie wen od-
wage do Swiadczen spotecznych na rzecz grupy; stworzy w ra-
mach swego zycia tyle mozliwosci i odcinkow pracy-zabawy,
by kazde dziecko mogto znalez¢ odpowiedni kierunek, w ktérym
wespot, z towarzyszami pojdzie na zdobycie coraz to wigk-
szego poczucia socjalnej petnowartosciowosci, odwag' do wspot-
zycia z innymi ludzmi, zaprawy do $wiadczen spotecznych, za-
radnosci.

Taka wspélnota pracy i uczué, przepojona duchem weso-
tego optymizmu, jest nietylko $rodowiskiem profilaktycznem
wobec niebezpieczenstwa wypaczania charakteru, ale i tera-
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peutycznem dla juz psychicznie chorej mtodziezy. W kazdem
bowiem stadjum rozwoju mozliwem jest zwiekszy¢ odwage jed-
nostki do socjalnego wspotzycia, a przez to dodatnio wptynac
na charakter. Otoz jesli juz kazda dobra druzyna harcerska,
z uwagi na system zastgpowy, program prob i sprawnosci,
ruch wycieczkowy czy $wietlicowy, sama przez sie jest do pew-
nego stopnia taka wspolnotg, to tern wiecej jest ma kazdy, praw-
dziwie skautowy oboz w porze letniej, staty czy wedrowny.
Jezeli tu i 6wdzie, z powodu niewtasciwego pedagogicznego
punktu widzenia ob6z takg wspolnotg nie jest, to moze i powi-
nien nig sie sta¢ zawsze. Rzeczywiscie w dziedzinie spotecznego
wychowania instynktu postawienia sie harcerstwo
wiecej moze czyni dla wychowania miodziezy w krotkim okre-
sie letnim, kiedy szkota urlopuje sie od akcji wychowawczej,
przez swg akcje obozownictwa letniego, anizeli szkota w ciagu
pozostatej czesci roku. Do spoteczno-wychowawczych korzysci
harcerskiego obozu dotaczajg sie i te, ktére ptyna z racji pobytu
w wolnej przyrodzie.

Mézg ludzki, psychobiologicznie rzecz biorac, da sie zde-
finjowaé jako organ kompensujagcy swym rozwojem stabos$¢
i wielkg niepetnowartosciowo$¢ innych narzadow cztowieka,
przynajmniej w zestawieniu z swiatem zwierzgcym. Podobnie
I rozw0j intelektualny catej ludzkosci, to kompensacja, silnie
w walce o byt z przyrodg dajgcego sie jej odczué, poczucia
wiasnej stabosci. Biogeneza wychowawcza z calg slusznos’ciaz
kaze wiec poleci¢ dziecko odwiecznej nauczycielce cztowieka —
przyrodzie. Wiasnie zetkniecie wychowanka oko w oko z przy-
roda, postawienie wobec sytuacyj, ktére zmuszajg do miniatu-
rowej, ale realnej walki z nig, jest najznamienitszym rysem
metody Baden-Powella. ,,Zdaje mi sieg, iz ruchem, ktéry w ostat-
nich dziesigtkach lat najwiecej zdziatat, jesli idzie o wyprowa-
dzenie cztowieka w wolny Swiat przyrody, jest harcerstwo®,
wyrazit sie James Russel, cytowany juz profesor amerykanski
(Rocznik harcerski). Ze miat prawo tak pow:edzie¢, chyba
mato kto zaprzeczy. To harcerskie zblizenie do przyrody, oraz
system gier szkolnych, sprzyjajg ksztatceniu inteligencji jako
»Zdolnosci przystosowania sie do zmiennych warunkéw zycio-
wych* (Stern). Zycie potowe na sposob skautowy to kalejdo-
skop zmiennych sytuacyj, trudéw, brakow, wiec warunkéw wy-
twarzajacych reakcje wysitku nietylko fizycznego, lecz i inte-
lektualnego. Ilez pomystowosci i sprytu da sie wydoby¢ z mio-
dziezy, gdy musi radzi¢ sobie z rozlicznemi potrzebami statego
czy wedrownego obozu. Kto zna obozy harcerskie, przyznac
musi, ze sg one takze i szkota, jesli nie teoretycznej, to nie mniej
waznej praktycznej inteligencji. Jest i druga strona tego sa-
mego zagadnienia. Nie prosty to tylko zbieg okolicznosci, ze
szostemu przykazaniu dekalogu odpowiada, jako szOsty
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punkt prawa harcerskiego: ,,harcerz mituje przyrode i stara sie,
ja poznac*.

Rola przyrody w subiimacji popedu piciowego zostala juz
dawno odpowiednio oceniona. Harcerstwo stosuje jeden z naj-
lepszych srodkéw pedagogiki seksualnej. Doskonale przycho-
dzi mu tu z pomocg instynkt widoczegostwa okresu
przeddojrzewania i samego dojrzewania, instynkt bedacy skia-
dowg Ig’fciowego. O nim méwi w zwigzku z harcerstwem Kretz
(Psychologia widczegi w wieku dziecigcym i miodzier'lczglm):
.,Poped ten uja¢ i zorganizowaé byto oddawna zadaniem, dtugo
jednak niespetnionem naszych instytucyj wychowawczych. Na
szczescie dzi$ taka instytucja powstata w postaci harcerstwa
u nas, skautingu w Anglji.“

Poped ten, wiodacy czesto do mizantropii i ostabienia uczuc
spotecznych, znowu dzieki oparciu sie na nim z jednej steny,
a z drugiej opanowaniu i zorganizowaniu, jest niemniej waz-
nym wsnotpracownikiem instruktora, jak jakikolwiek inny in-
stynkt. Péjdzmy dalej.

Postulatem, juz wzglednie dawno sformutowanym przez
psychologie pedagogiczng, to koniecznos¢ ksztatcenia
zmystow | spostrzegawczosci dziecka. Zagad-
nienie na terenie szkoty wihasciwie dopiero w stadium dyskusji.
System skautowy przeprowadza to ksztatcenie. Obejmuje bo-
gaty plan ¢wiczen zmystow i pamieci (,,Kim*) oraz spostrze-
gawczosci w kraju i przyrodoznawstwie, tropieniu, sygnalizacji
i grach polowych. Ta to cze$¢ jego programu przedewszyst-
kiem pozwolita Marji Montessori wyrazi¢ dodatnig opinje o nim
i dopatrzec sie w skautingu analogii z jej systemem. Caty sze-
reg tych ¢éwiczen harcerskich przypomina wiele testow psycho-
logicznych. Na przykiad mozna przeprowadzi¢ Scista analogie
miedzy pamieciowym testem Nieczajewa a ¢wiczeniem tak zw.
,Kima wzrokowego“. Lecz jest i zasadnicza rdznica. Skauting
nie postuguje sie wspomnianemi prébami dla ,,naukowego* zba-
dania granic uzdolnien i wyrobienia dziecka, lecz uzywa ich
jako ¢wiczen doskonalacych, stosuje system kontroli postepow,
t. zw. kreskowanie, systematyczne powtarzanie ¢wiczen, wspot-
zawodnictwo w samorozwijaniu wiasnych dyspczycyj psy-
chicznych. A wiasnie w kierunku takiego stosowania testow
zwraca sie ostatnio testologja. Oto co mowi o tern przedsta-
wiciel psychologii indywidualnej Birnbaum (Heilen u. Bilden):
»opodziewamy sie zbadania testami wyrobienia lepszych me-
tod ¢wiczehia, podczas gdy dzisiaj jeszcze zawsze jest ono na-
stawione na to, by rozpozna¢ granice uzdolnien.”

Przyjrzyjmy sie teraz jeszcze, cho¢ przez chwile, progra-
mowi ksztatcenia umiejetnosci harcerskich. Jest bowiem har-
cerstwo nietylko systemem wychowania, lecz czeSciowo i nau-
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czania. Jak cata metoda Baden Powella, tak i ten program
opieraC sie usituje wylgcznie na zainteresowaniu.

/.godnie z prawem statego pojawiania sie u dziecka zainte-
resowan materjalno-konkretnych o wiele wczesniej przed inte-
lektualno-abstrakcyjnemi, wprowadza juz od najnizszego stop-
nia ,,zuchowego* szereg ,,sprawnosci“ zawodowych i rzemiesl-
niczo-technicznych. Szeroki i zyciowy ich program jest dosto-
sowany do faz ewolucji dziecka. Rowniez i stcpnie harcerskie
wraz ze swemi wymaganiami odpowiadajg stadjom ewolucji
zainteresowan.

Na obozie skautowym da sie zaobserwowac pozornie para-
doksalne zjawisko, iz mtodziez w okresie feryj szkolnych —
uczy sie i to uczy spontanicznie. Nauka przeciez jest zdoby-
wanie teoretycznych wiadomos$ci czy praktycznych umiejet-
nosci w zakresie ,,préb“ i ,,sprawnosci® przez siebie wybranych.
Jakze czesto jest to miodziez, znana oficjalnemu pedagogowi
szkolnemu z apatji i lenistwa. Gdziez ta r6zdzka czarodziejska,
zdolna takg zmiane wywota¢? Jest nig dobrze podpatrzone
i wykorzystane zainteresowanie. Jezeli pamiegta¢ bedziemy
0 genetycznej zaleznosci kazdego zainteresowania od instynk-
tu, to w tem ostatniem twierdzeniu znalez¢ mozna odpowiedz
na cato$¢ wyzej poruszonego problemu, t. j. psychologicznych
podstaw harcerskiego wychowania.

I1l. Socjologiczno-pedagogiczne podtoze.

Przejdzmy teraz dc socjologiczno-pedagogicznej strony na-
szego zagadnienia. | tu, jak sie juz spodziewac nalezy, odnaj-
dzie sie wiele stycznych miedzy praktyka harcerskiej metody
a teorjg szkoty pracy. Odszukamy najwazniejsze.

Organizacja mtodziezy we wspolnoty, jako zespoty wycho-
wawcze, to nietylko postulat charakterologji, lecz i kazdego,
wykonczonego nowego systemu wychowawczego, zbudowanego
wedtug zatozen szkoty tworczej. Tylko we wspdlnocie mozna
moéwic¢ o szkole pracy, bo tam zycie codzienne jest dla wszyst-
kich ujednostajnione i problemy teoretyczne tgczg sie z zyciem
praktycznem. Tradycyjna Klasa szkolna jako zespot wycho-
wawczy przejdzie wczesniej czy pozniej do historji.

Podawanie dziecku wiadomosci spotecznych i gotowych
sgdéw o rzeczywistosci socjalnej, to werbalizm. Do pojecia tej
rzeczywistosci dojdzie miodziez tylko drogg emocjonalnego
przezycia. Kazde S$rodowisko wychowawcze i kazda grupa
miodziezy, musza mieé¢ Swiat przez siebie zobiektywizowanych
wartosci i 0 nie oparty autorytet spoteczny. Muszg mie¢ swg
tradycje, Swiat wspolnych marzen i plandéw, jednem stowem
wiasne zycie. W takim zespole rozwigzuje sie odwieczna anty-
nomia indywiduum — spoteczenstwo, dziata nasladownictwo;
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jednostki upodabniajg sie do siebie we wspdlnych uczuciach,

sadach i reakcjach na dziatanie czynnikow z poza grupy, cho-

ciaz zachowujg indywidualno$¢ w cztonkostwie wewnatrz
rupy.

J IO()gdy do takiego zespotu dostang sie jednostki nawet aspo-

feczne, ulegajg wiekszosci, asymilujg sie. Muszg sie jednak

znalez¢ w mniejszosci.

Dlatego roztropna druzyna harcerska uzupetnia swych
cztonkoéw stopniowo i wolno, z zachowaniem obrzedu i inicjacji.

Socjologicznym probierzem zywotnosci takiej grupy jest
miedzy innemi jej obrzedowosc.

Dlatego nie brak gtosow domagajacych sie wprowadzenia
jej do zycia szkolnego. ,,Przezycie wartosci, do ktorych sie od-
nosi tres¢ form i obrzedow, wtedy jest najsilniejsze, jezeli tym
wartosciom pozwolimy wyrazi¢ sle w rzeczywistym wyrazie
i uzyciu form. Otoczenie ubogie w dobre obyczaje, zwyczaje,
obrzedy, wogdle w mocne, og6lnie obowigzujace formy i normy,
stanowi zarazem bardzo uboga atmosfere wychowawczg. Kaz-
da instytucja, ktora chce nietylko uczy¢ lecz i wychowac, musi
stosowaé obrzedowosc.“ (Kerschensteiner, Die Erziehung 1925,
XIl.) Wedtug tego kryterjum stanowi harcerstwo bardzo bo-
gate Srodowisko wychowawcze. Wystarczy wskaza¢ na roz-
liczne zwyczaje i swieta druzyn, na symbolizm i totemizm,
przyrzeczenie, system godet i zawotan zastepow, obrzedy przyj-
mowania cztonk6éw i nadawania stopni, kult godet, tance 1 $pie-
wy, zwyczaje ludowe, zwyczaje i obrzedy obozowe, zwiaszcza
ceremoniat wieczornego ogniska. Ten ostatni, przepojony mo-
mentami, gdzie taniec, $piew i muzyka razem potgczone, zywo
przypominajg obrzedowe prymitywy ludéw pierwotnych, na-
suwa biogenetyczne refleksje. Cafa ta obrzedowos¢ jest tern
cenniejsza, ze stworzylo jg przewaznie wiasne zycie miodziezy.
Stosowana socjo’ogja wychowawcza wiele z niej moze sko-
rzystac.

Ale nietylko forma lecz i sama istota umiejetnej pracy har-
cerskiej kryje w sobie elementy szkoty pracy.

»Najbardziej uderzajacg tendencjg obecnie jest wprowa-
dzenie do szkoty pracy recznej, warsztatow, domowego gospo-
darstwa, gotowania szycia.“ Wykazuje jg tez skauting. Takie
umiejetnosci jak ,,stolarz®, ,,ogrodnik®, ,krawiec", ,,mistrz do
wszystkiego“ lub popularniejszy nawet u chtopcéw niz u dziew-
czat ,,kucharz* — to gtdwne punkty programu sprawnosci.
Kazdy ob06z nastrecza tysigc sposobnosci do rozumnej i spo-
tecznej pracy fizycznej. Trzeba go postawi¢ a potem zwingg.
Zaprojektowa¢ mnéstwo urzadzen i wykona¢ je, sporzadzic¢
z drzewa t6zka, tawy, stoty, ozdobi¢ catos¢, zbudowac kuchnie
i na niej gotowaé, przeprowadzi¢ podziat pracy i funkcyj.
A wszystko to na podtozu naturalnem, gdzie celowos$¢ i sens

Chowanna 1932 8
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kazdej pracy sa jasne; w idealnej wspotpracy wysitku fizycz-
nego I myslowego, w oparciu o planowe przygotowanie wielu
poprzednich tygodni, jednem stowem tak, jak wymaga tego
»metoda projektow*.

Cboz zorganizowany, co takze podkresli¢ nalezy na korzys¢
harcerstwa w przeciwienstwie do wielu podobnych masowych
imprez letnich, sklada sie ze wzglednie matej grupy uczestni-
kéw, zzytych juz uprzednio w swej druzynie.

Czyz moze byc¢ lepsza szkota pracy?

Obdz, co rozumie sie samo przez sie, nierylko rozwija
fizycznie, ale i wychowuje i uczy. Gimnazjum w Rydzynie zor-
ganizowato dla trzech swoich klas w czasie od 19 maja do 20
lipca 1930 r. letnie obozy, prowadzone systemem harcerskim.
Uczono na nich z powodzeniem wielu przedmiotéw z przyroda
i geografig na czele. A geograja, nie zapominajmy o tern, jed-
noczy w sobie wiele nauk, jak glosi John Dewey w pracy
»Szkota a dziecko“. Na kazdym obozie harcerskim miodziez
zdoby¢ moze wiele wiadomosci, chocby z dziedziny tak popu-
larnej u niej ,,geografii®, jak terenoznawstwo. Zywo rozwija-
jace sie obozownictwo letnie, to, o wiele warto$ciowsza dla idei
szkoty pracy, forma organizowania ,,wiejskich osrodkéw wy-
chowawczych szkoty*, anizeli nawet tak rozpowszechniony na
terenie Niemiec ,,Schullandheim®.

Na podstawie doswiadczen anglosaskich wiadomo, ze obo-
zcwnictwo jest doskonatym $rodkiem wychowawczym nawet
dla t. zw. ,dzieci trudnych do wychowania® i miodocianych
przestepcow.

Odpowiednikiem letniego ruchu obozowo-wycieczkowego
w okresie zimowym druzyny harcerskiej jest zycie Swietlicowe.
Wychowawczego znaczenia tegoz nie trzeba udowadnia¢. Ten
dziat pracy skautowej przeniknagt juz dawno do wielu organi-
zacyj miodziezy a takze i do szkoty.

A teraz na zakonczenie przegladu pedagogicznych waloréw
harcerstwa, rzecz moze najwazniejsza; system zastepowy.
Podstawg ca+ego ruchu sg drobne grupki miodziezy, zastepy.
Psychologia spoteczna wykazuje, iz fgczenie sie w takie nie-
liczne gromadki, to pierwsza forma spotecznych daznosci
dziecka. | socjologia pedagogiczna zaobserwowata to samo.

Zastosowat to skauting, stwierdzajgc w systemie zastepo-
wym podwaliny calej metody. Druzyna ze swemi zastepami
i radami druzyny, zastep z radg zastepu i obieralnoscig zaste-
powego, to doskonata forma samorzadu miodziezy. W szkole
pojawia sie ona tu i 6wdzie na miejsce przestarzatego samo-
rzadu gminnego (Niemcy, £ d6dzka szkota doswiadczalna). Klasa
dzieli sie na grupki ze swymi kierownikami, na czele klasy stoi
»szef* zarzad to kierownicy grup i szef. Przettumaczywszy te
terminy na sposob harcerski, szef — druzynowy, grupa — za-
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step, kierownik — zastepowy, zarzad klasy — rada druzyny,
zauwazymy bijgce w oczy podobienstwo. Zwykle jest i rdznica.
W harcerstwie zastepy tworzg i okreslajg druzyne — w szkole
klasa wydziela grupy. W tym drugim wypadku istnieje niebez-
pieczenstwo stusznosci podziatu. Prawdziwy zastep to gro-
madka przyjaciot, zyjacych razem w druzynie i poza nia.
Wrosniecie jednostki w kazdg wiekszg grupe harcerskg czy
spoteczng odbywa sie za posrednictwem zastepu. Ze ta droga
stopniowego wzrastania w spoteczno$é, chocby ogdlno-harcer-
ska, wiedzie do celu, dowodem silne poczucie braterstwa harcer-
skiego nawet i na terenie miedzynarodowym.

Na wytwarzanie drogg wycieczek i zlotdw bezposredniego
i braterskiego kontaktu wzglednie duzych mas nieletniej mie-
dzynlarodowej miodziezy harcerstwo ma dzi$, zdaje sig, mo-
nopol.

IV. Zakonczenie.

PrzebiegliSmy najwazniejsze zagadnienia poruszonego te-
matu; nalezy zebra¢ najwazniejsze mysli. Harcerstwo to sy-
stem ogo6lno-wychowawczy o charakterze miedzynarodowym.

Opart sie cn na spontanicznosci i aktywnosci dziecka.
Uwzglednit jego instynkty, nie ttumaczac ich, ale tez bynaj-
mniej me stajac sie ich niewolnikiem. Przeprowadzit bowiem
umiejetnie ich sublimacje. Nie zapomniat o ewolucji psychicz-
nej, przystosowujac sie do niej r6znemi stopniami swej metody.
Zaopatrzyt sie w program prob i sprawnos$ci, odpowiadajacy
konkretnym i technicznym zaintersowaniom miodziezy. Ksztalci
zmysty i rozwija praktyczna, zyciowg inteligencje. Dla celow
swych postuguje sie przyrodg w takim zakresie, jak nikt inny.
Antycypuje w swej praktyce wiele metod przysziej szkoty
pracy; w pewnem znaczeniu pogtebia znajomo$¢ geografjl.
Stosujgc system zastepowy i obrzedowos$¢, wychowuje uczucia
spoteczne.

A wreszcie najwazniejsze; pod wzgledem pedagogicznym
najbardziej owocne, organizuje na tonie przyrody wychowaw-
cze wspolnoty pracy, jako letnie obozy wakacyjne.

Psychologiczno-pedagogiczne podstawy jego sg wiec sze-
rokie i mocne; pozwala nam to ujrze¢ w harcerstwie sprzymie-
I‘Zﬁﬁfa w szare] codziennej walce o lepsze wychowanie i nowg
szkote.

8*



WIZYTATOR T. A. KOZIARA
ELEMENTY SAMORZADOWE W ZYCIU SZEOLNEM.

Z chwilg, gdy zarébwno w teorji jak i w praktyce peda-
gogicznej poczety sie chwia¢ fundamenty tradycjonalizmu,
opartego na bezwzglednem podporzadkowaniu jednostki pod
ustalony system zasad, przekonan i wierzen, a nowy duch
poczat przenikaC do poglqdow i opinij Wychowawcow zjawito
si¢ w catym systemie dziatan i usitowan szkolnych mozolne
poszukiwanie i probowanie nowych drég, metod i S$rodkow
wychowawczych. Dawne poglady, obejmujgce ustalone, nie-
kiedy nawet w subtelnych szczegétach, formy i nakazy po-
stepowania, zaczety stopniowo ustepowaé miejsca hastom no-
wym, domagajgcym sie uwzglednienia w procesie wychowaw-
czym jak najwyzszych mozliwosci rozwojowych wychowanka
i swobodnego ich uzytkowania dla szerokich celéw. Zasady
biernosci, powolnosci i nasladowania narzuconych —wzorow
ulegly zwymesklm pradom odmiennym: aktywnosci, samo-
dzielnosci i rozmachowi tworczemu w wychowaniu. WYyste-
pujaca niegdys$ tak silnie dgzno$¢ do hamowania indywidual-
nych usposobien i zamitowan zeszta juz dzi$ niemal catkowicie
z pola trosk wychowawczych, a natomiast ujawnito sie sta-
ranie o wyrobienie w wychowanku ducha inicjatywy, wasnych
zamiaréw i Smiatych urzeczywistnien. Klasa i godzina lek-
cyjna przestaty by¢ jedynym terenem oddziatywan, zakres
akcji wychowawczej rozszerzyt sie znacznie, ogarniajac czas
pozalekcyjny i obszar pozaszkolny. Powinnosci nauczyciela
obok zadan dydaktyczno-programowych objety réwniez dzie-
dzing wptywoéw wychowawczych na kazdego ucznia zosobna
oraz na caly ogot miodziezy w klasie i szkole. Stowem, na
catym terenie zycia szkolnego uwydatnit sie ruch nowy, twor-
czy i w skutkach niezwykle rozlegty.

Jedng z form wychowawczych, ktére w ostatnich czasach
zdobyty czeste i do$¢ obszerne zastosowanie w rzutach kon-
strukcyjnych zycia szkolnego oraz podstawowych jego prze-
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jawach, jest t. zw. samorzad szkolny. Prawie w kazdej szkole
istnieje jaka$ organizacja, do ktorej nalezg uczniowie, spet-
niajacy wyznaczone przez siebie czynnosci. W ogoélnosci
wszedzie, gdzie uznaje si¢ prawo ucznia do zaznaczania
i urabiania indywidualnosci na tle wspotudziatu w ogdinej
pracy szkolnej, krzewi sie i rozwija system zabiegéw orga-
nizacyjnych, majgcych na celu wdrozenie jednostek do zycia
zbiorowego i wspolnych poczynan. Obdarza sie uczniéw moz-
noscig samostanowienia, skupiania sie w zespoly i rozwijania
pracy samodzielnej.

Od tego momentu, gdy miodziez szkolnha otrzymata szer-
sze warunki dla swego rozwoju, gdy osiggneta moznos¢ ujaw-
nienia swych sit, pragnien i porywow, w calem tetnie zycia
szkolnego uwydatnito sie do$¢ znaczne ozywienie. Poczety
sie mnozy¢ najrozmaitsze pomysty organizacyjne oraz zjawiac
sie nowe hasta i zadania. Nietylko zresztg uczniowie, ale wraz
z nimi i grona nauczycielskie przejety sie nowemi mozliwoscia-
mi wychowawczemu Grona te niejednokrotnie dorzucity do
propozycyj uczniowskich i swoje wiasne lub odwrotnie wy-
tworzyty wiasne ogolne koncepcje organizacyjne, zezwalajgc
nastepnie miodziezy na ich budowe i praktyczne zastosowanie.
Swoboda i rozmach usitowan na wielu terenach wywotaty tak
szybki rozwdj akcji, dziatan najrozmaitszych, iz zycie szkolne
wyszto ze swego dawnego, spokojnego i ulozonego biegu.
Zbiorki i zebrania, referaty i dyskusje, coraz to nowe uchwaty
i postanowienia tak zaprzatnety czas i energje miodziezy, iz
0 spokojnej pracy ksztatceniowej nie mogto by¢ mowy. W jed-
nej np. szkole uczniowie ostatniej klasy poswiecali tygodniowo
na posiedzenia az 16 godzin. Ostateczny jednak wynik tego
rozmachu byt niezbyt pocieszajacy, z trzydziestu bowiem
jednostek tej klasy ztozylo egzamin dojrzatosci zaledwie
cztery. A zatem zupeine fiasco.

Wzmozenie tetna zycia szkolnego nie bylo zresztg jedy-
nym samorodnym objawem, przeciwnie pozostawato ono lub
nawet byto wynikiem niezwykle szybkich i doniostych zmian
| przeksztatcen w zyciu og6lnem spoteczenstwa. Zyjemy dzi$
wszyscy W epoce najrozmaitszych rekordow, udoskonalen
technicznych i dazenh reorganizacyjnych. Wzmogta sie w ostat-
nich czasach w znacznej mierze wytwoOrczos¢ dzieki coraz
doskonalszej mechanizacji pracy, podniosty sie wymagania
zyciowe, poruszyty sie masy ludowe, ale wraz z tern wszyst
kiem wystgpity jakowe$ niezwykle kiopotliwe sytuacje. Nie-
podobna dzi$ przewidzie¢, w jakim kierunku péjdzie caty roz-
woj ludzkosci, jak np. zostanie rozwigzane przesilenie gospo-
darcze, jakie rezultaty da poszukiwanie nowych form poli-
tycznych i jak sie uksztattuje moralno$¢ nowej doby. W ogdl-
nym toku mysli ludzkiej wyrosto i w dalszym ciggu utrzymuje
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sie pewne skidcenie dawnych pogladow na zycie z nowemi
zagadnieniami, wysnuwanemi z biezagcego mozotu ludzkiego,
nikt nie jest dzi§ wolnym od dreczacych pytan i niezmiernie
zawiktanych splotow mys$lowych.

Stan taki rzecz prosta musi sie odbi¢ i odbija istotnie na
sposobie myslenia kazdego wychowawcy, zbyt wiele bowiem
zasad, regulujacych zycie w przesztosci, zostato w swej dal-
szej przydatnosci i konsekwencji podwazonych. W niejednej
szkole dzieki temu zatracita sie¢ my$l przewodnia wszystkich
poczynan ksztatceniowych i wychowawczych, zjawit si¢ brak
planu i konsekwentnego roztozenia dziatan, co znéw nie mogto
pozosta¢ bez wptywu na ocene i zastosowanie samych form
I metod wychowawczych. Rozbudowany zbyt pospiesznie sa-
morzad uczniowski, nie dajac wiekszych rezultatow konkret-
nych, poczat sie kurczy¢ w swym zakresie, utrzymuje sie tu
i owdzie jedynie dla pozoréw, w rzeczywistosci dawna metoda
polecen i nakazow powrdcita do systemu oddziatywan.

Bytem np. Swiadkiem takiego momentu na lekcji, ze nau-
czyciel na chwile odbiegt zupetnie od przedmiotu lekcyjnego
i zwrécit sie do klasy mniej wiecej temi stowy:

».Niebawem przystagpimy do powtOrzenia przerobionego
materjatu, ale na kilku minut przerwiemy lekcje i zajmiemy
sie bardzo doniostg sprawa. Zatozymy mianowicie klasowe
koto Ligi Obrony Powietrznej Panstwa. Kazda szkota takie
koto posiada, wiec i my je mie¢ musimy. Bo kota majg nale-
ze¢ wszystkie uczennice. Skiadki bedg niewielkie, bo wyniosg
zaledwie 15 groszy miesiecznie, kazda wiec uczennica moze
sie na nie zdoby¢é. Wybierzemy sobie zarzad, ktéry zajmie
sie zbieraniem pieniedzy i ich odsytaniem. Inne szczegoty
zakomunikuje na pierwszem zebraniu kota. A teraz przystapi-
my do powtorzenia tego, czegoSmy sie byli przedtem nauczyli.”

Niewatpliwie sam fakt zbierania sktadek na wzniosty cel
nie jest pozbawiony zupetnie znaczenia, ale fakt ten nie wy-
ptywa z samorzutnej inicjatywy miodziezy, z urobienia du-
chowego, jest narzucony i dlatego niezawsze chetnie spetniany.
Jezeli samorzad ma byC¢ szkotg uspotecznienia miodziezy,
jezeli ma wytworzy¢ wsrod niej dobrowolne, aktywne i trwate
ustosunkowanie do spraw zycia ogolnego, jezeli ma wyrabiaé
jednostki dzielne i tworcze, w porywie wytrzymate i w oddaniu
swem dobru publicznemu wierne, to w takim razie musi sie
wspiera¢ na glebszej uprawie duchowej miodego pokolenia.
Zbyt tatwe osigganie rezultatéw, bedacych wynikiem zbiorowej
akcji, podejmowanej w szkole, jeszcze nic nie moéwi o wartosci
dodatniej samej formy nastawienia mtodziezy w stosunku do
zaprojektowanych zamierzeh. Niejednokrotnie nawet rezultaty,
otrzymywane w pokaznym rozmiarze, mogg zakrywac sobg
istotne zadania samorzadu. Dochody w kramiku szkolnym,



120

ilos¢ dokonanych zdje¢ fotograficznych, suma zebranych skia-
dek na wskazany cel i t. p. moga by¢ osiggniete niekonieczni
drogg dziatania samorzadu szkolnego, moga przeciez by¢ wy-
nikiem tylko spetnienia nadanych polecen.

Sam fakt zatem istnienia samorzgdu uczniowskiego a na-
wet osigganych konkretnych rezultatow nie Swiadczy jeszcze
0 wiasciwem prowadzeniu catej sprawy uspoteczniajacej, mu-
szg byc¢ spetnione jeszcze inne zasady i warunki, z ktorych
najbardziej moze przydatne na gruncie szkoty dzisiejszej mo-
zemy sobie ponizej ustalic.

Przedewszystkiem nalezy zaznaczy¢, iz cala atmosfera
og6lna w zakladzie moze posiada¢ znaczenie budujace, moze
zwiera¢ duchowos$¢ miodziezy i krzepi¢ jej sity. tad i porza-
dek, higjena i estetyka, solidno$¢ oracy, szanowanie jej wy-
nikdw 1 uzytkowanie dla dalszych zamierzen, a wraz z tem
wszystkiem zywe i pogodne tempo zycia szkolnego juz sta-
nowi¢ mogg przyjazny warunek do rozwinigecia szerszej akcji
wychowawczej. Odwrotnie monotonia, rozwlekto$¢ i nuda,
przesycenie dnia szkolnego nakazami i kontrolg, moga dziata¢
tylko hamujgco i niszczgco na budzenie sie Swiezych i lotnych
sit mtodzienczych. Podobnie sam przebieg pracy lekcyjnej
moze w rézne] mierze i postaci dziata¢ na dusze miodziezy.
Whpojenie w ucznia pewnej sumy wiadomosci pozytywnych
a nawet wygimnastykowanie umystu nie gwarantuje jeszcze
aktywnego nastawienia ucznia do podjecia w przyszitosci pod-
niostej roli spotecznej. Jezeli wysitek ucznia na lekcji wynika,
jak to czasem bywa, z motywOw zupetnie ubocznych, np.
z checi zdobycia przychylnej oceny, jezeli caty dob6r materjatu
naukowego I operacja lekcyjna uzaleznione sg tylko cd woli
nauczyciela, jezeli indywidualno$¢ ucznia, jego pragnienia
i usposobienia, cneci do podjecia swobodnych préb i wiasnych
zamierzen nie znajdujg uwzglednienia w przebiegu lekcyjnym,
woéwczas zmniejsza sie znacznie warto$¢ dydaktyczno-wycho-
wawecza takiej formy pracy. Natomiast gdy nauczyciel wy-
twarza na lekcji takie sytuacje, ze miodziez moze zgtosi¢ swdj
dobrowolny udziat zaleznie od uzdolnien, wiasnego duchowego
pedu, gdy ta miodziez sama zbiera, zestawia i grupuje ma-
terjat obserwacyjny lub zaczerpniety z lektury, gdy poddaje
go samodzielnemu rozwazeniu, dochodzac do pewnych chocby
mozolnie przez siebie wyprowadzonych wnioskéw, syntez i po-
gladow, wreszcie gdy znajdzie sposobnos¢ do zaproponowania
réznych form pracy zbiorowej, wtedy niewatpliwie tworczy
jej rozmach przenies¢ sie moze i na inne tereny, np. samorzadu
szkolnego a pdézniej zycia publicznego.
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Podobniez troska nauczyciela o rozbudzanie w uczniach
uczu¢ szlachetnych, podziwu i szacunku dla doniostych spraw
i wielkich dobr kulturalnych, dbato$¢ o rozniecanie mitosci dla
Swiata i ludzi, wywotywanie uznania dla wielkich autorytetéw,
poddawanie budujacych przykladéw oraz krzewienie ducha
spotecznosci na poszczegdlnych momentach lekcyjnych, sto-
wem wszystko, co moze uszlachetnia¢ serce i krzepi¢ wole,
znalez¢é moze oddZzwiek w zachowaniu sie i postepowaniu
miodziezy.

Na lekcji ujawnic sie moze jeszcze jedna niezwykle waz;ia
sprawa. Dobor mianowicie materjatu lekcyjnego moze byc tak
dokonany, iz pozostawa¢ moze w znacznej odlegtosci od bie-
zacego zycia i zainteresowan mtodziezy, wywotywanych chwilg
dorazng. Mozna zapetniC tresC lekcyjng szczegdtami z odleg-
tych dat i terenow bez nawigzania ich do biezacej rzeczywi-
sto$ci. Tymczasem miodziez nasza nie pozostaje zdata od
zycia, drecza jg podobnie jak i ludzi dorostych najrozmaitsze
pytania i zagadnienia, nie przechodzi obok spraw, ktore sie
dokonujg w obecnej rzeczywistosci naszego zycia. Otoz jezeli
moment wspotczesnosci przenika moment lekeyjny, jezeli od-
bywa sie wigzanie przesztosci z teraZniejszoscig dla uwydat-
nienia ciggtosci rozwoju, gdy troska o zdobycie dla spoteczen-
stwa coraz lepszego, dogodniejszego i wznioSlejszego jutra
zyskuje w stowie I zywym przykiadzie nauczyciela szczerg
i dZzwieczng nute, to niepodobna sobie wyobrazic¢, by ogoét tych
czynnikow 1 wptywow nie rozgrzat mtodziezy i z jej duszy nie
wysnut jakiej$ samorzutnej i swoistej w wyrazie akcji. W ta-
kich warunkach mozliwem sie staje ksztatcenie osobowosci
ucznia, usposobienie go do wewnetrznej pracy rozwojowej
oraz do organizowania zbiorowego wspotzycia i wspdlnych
dziatan.

Ogolna zatem atmosfera w zaktadzie oraz sprzegniete z nig
Swiadome oddziatywanie grona nauczycielskiego na miodziez
w poszczegdlnych momentach pracy dydaktyczno-programo-
wej moga zdoby¢ przy sprzyjajacych warunkach przejaw tak
mocny, i1z energja miodziezy nie znajdzie petnego ujscia energii
w normalnie rozktadanej w zegarowych podziatach czasu pra-
cy lekcyjnej. Miodziez zapragnie czynu, czynu doniostego,
opartego na konsolidacji energji i zamitowania w $cisle wybra-
nym przez siebie kierunku i dowolnym czasie. Zjawig sie jed-
nostki, ktére zapragna catg swa dusze wiozy¢ w dziedzine pra-
cy naukowej na okreslonym jej odcinku, inne oddadzg sie z za-
patem i rozmachem tworczym dziedzinie artystycznej, inne
jeszcze, by¢ moze, obdarzone wigkszg wrazliwoscig na dobro
ogolne, jednostki dzielne i ofiarne, zapragng tworzy¢ zbioro-
wosC spoteczng z posrod kolegéw dla dokonania jakichs$ wiel-
kich wedtug swego przeswiadczenia rzeczy. W takim momen-
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cie istnieje juz mozliwos¢ wytworzenia sytuacyj, ktéreby
utatwity poszczeg6lnym jednostkom zgrupowanie sie i zor-
ganizowanie. Potworzy¢ sie moga kotka samoksztatceniowe,
artystyczne, gospodarcze i t. d., mogg powsta¢ zgrupowania
klasowe i miedzyklasowe oraz ogoélnoszkolne. Bez szablonu
i narzucania, bez patosu moralizatorskiego, lecz z wewnetrzne-
go urobienia duchowego wyptynie wolwczas zywy strumien
Inicjatywy, zbiorowego zmagania si¢ i wzajemnej ustuznosci
kolezenskiej; samorzad uczniowski w takich warunkach stanie
sie szkolg zycia spotecznego.

Wszystkie atoli poczynania szkolne, usitowania lekcyjne
i zabiegi wychowawcze, aczkolwiek niezawodnie celowe i po-
zyteczne w pojedynczem ujeciu i ocenie krytycznej kazdego
zosobna, moga jednak rozwija¢ sie na poszczegdlnych torach
i drogach, nie doprowadzajgcych do zdobycia jakiego$ jednego
szczytu ideowego. Dazenia rozmaite, przer6zne wysitki lekcyj-
ne i préby organizacyjne moga sie rozsypywac, nie doprowa-
dzajagc miodziezy do wypiastowania w sobie jednej ptodnej
syntezy duchowej, jednego wielkiego hasta, ktéreby sie rozpro-
wadzato na cate szeregi zmagan i1 dazen zyciowych poszcze-
golnych jednostek i grup. Hastem takiem, ktére sie odnosi do
obecnej rzeczywistosci, wyniklej z zapalnego porywu i wy-
trwania, zdobytej ofiarg krwi i poswiecenia, jest dobro pan-
stwa. Praca szczera i oddana dla dobra panstwa, dla wytwo-
rzenia jego potegi i mocnego rozwoju, jest najwazniejszem
i najdonioslejszem zawotaniem w dobie obecnej. Idea ta winna
przenika¢ i skupia¢ wszystkie usitowania szkolne, przeniknaé
tez winna do form swobodnej pracy organizacyjnej mtodziezy.
| znéw tutaj nie chodzi o to, by kazdy rodzaj wysitku na tere-
nie samorzadu szkolnego przedstawiat bezposrednig przydat-
nos¢ dla realizacji dobra panstwowego, by pracom naog6t drob-
nym w ostatecznym wyniku konkretnym nada¢ przesadne
znaczenie ogolne, chodzi o to, by catos¢ nastawienia mtodziezy
zmierzata w jasnym i jednym kierunku, by w dalszym etapie
swego wptywu data panstwu obywateli dzielnych, przedsie-
biorczych, ofiarnych i karnych.

Wszelkie zatem dziatania na terenie samorzadu uczniow-
skiego zdobedg site budujaca, gdy wyptywaé bedg z roznie-
conych uprzednio pobudek duchowych, skianiajacych do rea-
lizacji jednego wielkiego ideatu. Gdy np. do umystu miodziezy
dotrze element szerokich przestrzeni i w psychice rozbudzi sie
stan zaciekawienia, to rzecz prosta powstac moze wséréd mio-
dziezy inicjatywa urzadzenia wycieczek turystyczno-krajo-
znawczych, zawigzania kota krajoznawczego, zespolenia foto-
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grafow-amatoréw dla wykonania odpowiedniego kompletu
zdje¢ i t. d. Jezeli uczen nabedzie przekonania, iz owocnha pra-
ca oraz oszczedno$¢ wzmagajg zamoznos¢ obywateli, tc nie
zajmie opornego stanowiska wobec projektu zatozenia w szkole
kasy oszczednosciowej. Odstoniecie mozliwosci niebezpieczen-
stwa, grozacego panstwu, skierowa¢ moze mysl i wole ucznia
na zaprojektowanie i rozwinigecie akcji przygotowawczej do
obrony kraju juz na terenie szkolnym w postaci kota L. O. P.
P. lub Czerwonego Krzyza. Podobniez konieczno$¢ zabezpie-
czenia bytu spokojnego panstwu skioni¢ go moze do gorliwego
udziatu w pracach hufca przysposbienia wojskowego. W réwnej
zupetnie mierze zrozumienie, iz rozwo6j i potega panstwa po-
zostajg w zalezno$ci od celowej i wytrwatej pracy obywateli
na poszczegolnych jej odcinkach i ze obowigzkiem kazdego
jest swoje zamitowania wyrazi¢ w konkretnej postaci wysitku,
spowodowa¢ moze zapisanie si¢ ucznia do zespolenia specjal-
nego, mogacego mu utatwi¢ prace ksztatceniowg w ulubionym
przezen zakresie. Wreszcie krytyczny rozbior form zycia
panstwowego usposobi¢ moze miodziez do wprowadzenia ele-
mentu solidnosci w calg organizacje uczniowska.

Ogolnie wiec rzecz biorgc, mozna bez wahania stwierdzic,
iz tylko te poczynania samorzgdowe mogg zdoby¢ szeroki
rozwdj, indywidualng forme i da¢ powazniejsze wyniki kon-
kretne, ktére wyrastajga z gtebokich przezyc¢ du-
chowych miodziezy. Przykladow na potwierdzenie
tego moznaby znalez¢ wiele metylko w wyobrazni, ale w istot-
nych faktach zycia szkolnego, wyliczy¢ ich tutaj niepodobna
i niema potrzeby.

Jasnosc¢ linji przewodniej w rozwijaniu wptywow ksztat-
ceniowo-wychowawczych oraz z drugiej strony doktadna $wia-
domo$¢ warunkéw i potrzeb podyktujg niezawodnie Kierow-
nictwu szkoty jeszcze i inne zasady, ktére uwzglednione byc¢
moga w akcji uspotecznienia miodziezy. Zasady te naogdt sg
znane i w pewnej mierze przestrzegane, jak np. stopniowanie
powinnosci i obowigzkéw samorzadowych, wprowadzanie roz-
maitosci, by wsrdéd powazniejszych zadan znalazt sie w od-
powiedniej postaci i zakresie element rozrywkowy, wreszcie
scalanie wszystkich poczynan i zamierzen w specjalnie do-
niostych aktach, w ktérych idea spolnoty, uznania wszystkich
jednostek dla zbiorowosci szkolnej a poza nig dla zbiorowosci
jeszcze ogolniejszej czyli panstwa, doznataby trwatego zado-
kumentowania. Jaka$ praca naukowa, dokonana zbiorowo
sitami szkolnemi, ufundowanie biblioteki, urzadzenie wielce
uroczystego obchodu i tym podobne akcje, $wiadczace o szcze-
rem | prawdziwem skierowaniu dziatan i ambicy] jednostek
ponad osobiste dobro oraz domagajgce sie zarazem wspot-
udziatu wszystkich cztonkéw spotecznosci szkolnej, stwierdzac
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bedg wymownie, iz caty ogot szkolny: kierownictwo, grono
nauczycielskie i miodziez, przepojony jest jedng niezachwiang
checig, jedng zbiorowg troskg i jednem mocném postanowie-
niem stuzenia jednej wielkiej sprawie. Przy takim sposobie
ujecia samorzadu szkolnego znikajg niemal takie kwestje, jak
potrzeba zevmgtrzncgo nadzoru nad miodziezg, a natomiast
zjawia sie wielka doniosto$¢ kierownictwa wychowawczego,
Swiadomego celéw i Srodkow, umiejetnego w taktyce przo-
downiczej i uzdolnionego do wywotania i regulowania twor-
czego ruchu organizacyjnego na terenie szkoly.
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WSTEP.

1. Lenistwo jako czynnik hamujacy
rozwaoj dziecka.

Wsréd wad wychowankow przysparzajgcych liczne trud-
nosci wysitkom wychowawcow, lenistwo zajmuje jedno z na-
czelnych miejsc. Wada ta bowiem przystuguje wychowankom
nietylko w pewnym okresie ich zycia, jak np. krngbrnos¢, lecz
przez caty czas ich mtodosci od wczesnego dziecinstwa do
konca okresu dojrzewania, a niekiedy i dtuzej, bo przez cate
zycie. Tem tlumaczy sie moze, dlaczego wspodtczesna litera-
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tura psychologiczna stosunkowo tak mato miejsca poswieca
lenistwu. 'Wszak najwazniejsza jej zdobyczg jest odkrycie
faktu, iz rozwoj Dsychiczny dzieli sie na szereg faz, znacznie
réznigcych sie od siebie. Caty wiec wysitek badawczy skon-
centrowany jest obecnie na zbadaniu swoistych wasciwosci
poszczegolnych faz np. krngbrnosci w okresie Dokwitania, od-
kryciu wilasnego zycla psychicznego, tworzeniu sie ideatow
i planéw zyciowych w wieku miodzienczym itd. Lenistwo za$
jako zjawisko wystepujagce w mmiejszem lub wiekszem nasile-
niu w ciaggu catego rozwoju, wymkneto sie tak nastawionej
uwadze badaczy. Statos¢ tego zjawiska nie umniejsza jego
znaczenia, lecz przeciwnie zwieksza je; nie mozna bowiem
zywi¢ nadziei, iz wraz z przejsciem wychowanka do nastepnej
Lzy rozwojowej zniknie to niepozadane zjawisko, podobnie
jak znika np. krngbrnos¢ wieku przekory. Wiasnie takie ujemne
objawy, ktorych naturalny rozwd0j sam z czasem nie usuwa,
szczegOlng opieka otoczy¢ musi wychowawca. Doniostos$¢
lenistwa jako czynnika hamujgcego postep dziecka w mysl
staran wychowawcy, wynika nadto z faktu, ze gtéwnym celem
wychowania — obok ksztatcenia charakteru — jest zdobycie
przez wychowanka pewnej wiedzy lub pewnej umiejetnosci
praktycznej. Uzyskanie za$ wiadomosci lub pewnych spraw-
nosci  fizycznych wymaga od wychowanka systematycznej
pracy, przyczem praca ta jest zarazem jednym z najznako-
mitszych Srodkow ksztatcenia charakterow. Wykonywaniu tej
pracy przeciwstawia sie czesciej lub rzadziej lenistwo. Obo-
wigzek jego zwalczania cigzy szczegOlnie na wychowawcy
wspotczesnym, ktérego wychowawczym ideatem jest cziowiek
i obywatel aktywny i tworczy, gdy tymczasem lenistwo jest
cechg ludzi biernych. Poznanie natury lenistwa jest oczywiscie
warunkiem moznosci jego skutecznego zwalczania.

2. Problem moralnej oceny lenistwa.

O lenistwie méwi sie powszechnie, iz jest ,,wadg“ pewnych
ludzi. W ,,Podrecznej encyklopedji pedagogicznej“*) czytamy
jednak, iz wspodtczesna pedagogika nie traktuje lenistwa dziecka
jako wady, ktorej sie zapobiega Karami, lecz jako wynik nie-
normalnego stanu organizmu. Chcgc rozstrzygnaé, kto ma
racje w tym sporze, musimy uprzytomni¢ sobie, czem sg tak
zw. ,wady*“. Wada nazywamy te cechy, wihasciwosci ludzi,
ktore oceniamy ujemnie, przyczem Kkryterja oceny moga byc¢
rozmaite. Skionno$¢ do klamstwa jest wadg z moralnego
punktu widzenia, brzydotg z estetycznego, rozrzutnoscig z uty-

| *)1tls<2ierskiego »Podreczna Encyklopedia Pedagogiczna'. 1923,
, str. .
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elitarystycznego; szkodzi ona bowiem dobru jednostki czy tez
spoteczenstwa. Lenistwo jest niewatpliwie wadg z utylitary-
stycznego punktu widzenia, szkodzi bowiem zaréwno jednostce
jak i spoteczenstwu. Czy jest nig rowniez z moralnego punktu
widzenia, czy dziecko leniwe jest za to odpowiedzialne, o tern
rozstrzyga¢ mozna dopiero po poznaniu natury lenistwa, jego
odmian i przyczyn.

/. Okreélenie lenistwa.
1. Lenistwo a rozleniwienie.

Przypisujgc cztowiekowi ceche w rodzaju lenistwa, orze-
kamy o nim, iz posiada pewng dyspozycje psychiczng, skion-
nos¢ do przezywania pewnych psychicznych stanéw. Wyda-
watoby sie wiec, iz lenistwo jest trwalg dyspozycjg do prze-
zywania stanéw lenistwa. Blizsza analiza okazuje jednak, iz
rzecz nie jest tak prosta, jak sie na pierwszy rzut oka wydaje.

Przedewszystkiem odrozni¢ nalezy stany lenistwa
od standw rozleniwienia. Stan lenistwa polega na
braku checi lub niecheci wykonywania pewnych okreslonych
czynnos$ci, wymagajacych wysitku psychicznego lub fizycz-
nego a objawia sie badZto w zaniechaniu tych czynnosci, badz-
to w wykonaniu ich w tempie przesadnie powolnem lub w spo-
s6b nieprecyzyjny. Jak przekonatem sie z przeprowadzonej
wsérdd ucznidw klasy IV-tej ankiety, najbardziej i najczescie)
sg leniwi, przy wstawaniu rano z tdzka i wobec ztgczonych
z niem czynnosci. Wobec tego, ze organizm jest czesto nie-
zupelnie jeszcze wypoczety, czynno$C wstawania i zwigzane
z nig inne czynnosci wymagaja pewnego wysitku. Chiopak
leniwy odczuwa wiec brak checi lub nawet nieche¢ do wyko-
nywania tych czynnosci, wobec czego zaniecha wogodle ich
wykonania i zostanie w t6zku lub — jesli to jest z jakich$
wzgledéw niemozliwe — wykona je, lecz w sposéb nienormal-
nie powolny i nieprecyzyjny, a je$li zewnetrzne okolicznosci
zmuszg go do tego — nawet szybko, lecz nieprecyzyijnie.
Wszystko przy zatozenu, iz etan lenistwa trwa | nie zostat
pokonany. Podobnie rzecz sie ma w sytuacjach, gdy chtopak
leniwy jest w_odniesieniu do innych czynnosci np. takich, jak
uczenie sie wiersza na pamiec.

W tej samej chwili jednak, w ktorej dane dziecko nie ma
checi do wykonania pewnych czynnosci, moze mie¢ ochote do
wykonania innych czynnosci, chociazby wymagaty wiekszego
wysitku. Chiopak, ktoryby teraz niechetnie uczyt sie taciny,
opracowatby chetnie np. zadanie matematyczne lub rgbatby
drzewo. Niekiedy jednak istnieje brak checi do wykonania
jakichkolwiek czynnosci, jesli tylko wymagaja wysitku. Stan
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taki nazwiemy stanem rozleniwienia, a objawia sie badZto
w zaniechaniu tych czynnosci, badZzto w wykonaniu ich
w tempie przesadnie powolnem lub w sposéb niedokiadny.
Zaréwno stany lenistwa, jak i stany rozleniwienia wyste-
powa¢ mogg trwale lub przemijajace. Jesli wystepujg prze-
mijajaco, powiemy, ze dany cziowiek ma chwilowg" dyspo-
zycje, jesli trwale, méwi¢ bedziemy o statej sklonnosci.

2. Pedagogiczne znaczenie tego
rozroznienia.

Odréznienie stanéw lenistwa od standw rozleniwienia
posiada pewne znaczenie pedagogiczne. Lenistwo moze by¢
lenistwem do czego$, wiec lenistwem jakgdyby relatywnem,
albo ogolng sktonnoscig do rozleniwienia, wiec lenistwem do
wszystkiego, lenistwem jakgdyby absolutnem. Obie te skion-
nosci mogag, ale nie muszg iS¢ w parze. Dla pedagoga za$ do-
niosty jest rzecza stwierdzenie, z jakg odmiang lenistwa ma do
czynienia u wychowanka, i to zaréwno ze wzgledu na zasto-
sowanie odpowiedniej terapji, jak i ze wzgledu na ocene tej
sktonnosci. O ile bowiem ogdlne rozleniwienie niewatpliwie
jest wada w znaczeniu utylitarystycznem, to o lenistwie chwi-
lowem z réwng stanowczo$cig orzec tego nie mozna. Jesli
chitopak, ksztatcony w gimnazjum klasycznem, wykazuje stale
lenistwo w odniesieniu do pracy nad jezykami starozyinemi,
przy rownoczesnej zywej checi pracy nad matematyka Ilub
fizykg — lenistwa jego nie moze wychowawca oceni¢ jaico
wady, lecz musi widzie¢ w niern oznake faktu, iz niewlasciwy
cztowiek znalazt sie na niewtasciwem miejscu. Lenistwo rela-
tywne nie jest wiec wadg zawsze i wszedzie, niekiedy jest
raczej regulatorem w doborze pracy najbardziej odpowiada-
jacej danej jednostce ludzkiej.

Il. O zZrodtach lenistwa i sposobach jego leczenia.
1. Bezposrednie przyczyny lenistwa.*)

Wychowawca, stwierdziwszy lenistwo wychowanka, nie
moze sie jednak ograniczy¢ do znadania, czy chodZ" o lenistwo
relatywne, czy tez absolutne. Nie wystarcza bov/iem stwier-
dzenie faktu, > wychowanek przezywa czeste stany lenistwa
lub rozleniwienia, lecz musi poznac tez przyczyny, z powodu
ktorych on te stany przezywa. Zaleznie bowiem od rodzaju

*) Pewng cze$¢ niniejszych rozwazan na tema.i, okreslenia leni-
stwa i jego bezposrednich przyczyn ogtositem po raz, pferwszy w ,,Spra-
wozdaniu Dyrekcji IX Gimnazjum Panstwowego we Lwowie* za rok
szkolny 1929/30.
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genezy lenistwa, rozmaita byC musi jego terapja. Przyczyny
lenistwa sa zapewne bardzo liczne. Nie pokusimy sie wiec
0 ich zupetne wyliczenie, sprobujemy jednak wymieniC conaj-
mniej najwazniejsze, ograniczajac si¢ chwilowo do przyczyn
bezposrednich.

a) W tym celu uprzytomni¢ sobie nalezy, iz lenistwo
charakteryzuje brak checi wzgl. nieche¢ do wykonania
pewnych lub jakichkolwiek czynnosci. Cztowiek zas wyko-
nujagc pewne czynnosci, czyni to w pewnym celu. Brak checi
lub nieche¢ do wykonania pewnych czynno$ci moze wiec by¢
spowodowana obojetnoscig ich celu dla uczu¢ jednostki,
majacej wykonaé te czynnosci. | tak np. lenistwo do mycia
zebow, spotykane czesto u matych lub wiekszych dzieci, ttu-
maczy sie zazwyczaj obojetnoscig, z jakg odnoszg sie dzieci
do celu tej czynnosci. Stany rozleniwienia przezywaé za$
bedzie czesto lub nawet stale chory psychicznie, ktGremu
wszystko jest obojetne na Swiecie, ulegnie za$ im chwilowo
cztowiek bolesng dotkniety stratg, wobec ktorej wszystko
inne wydaje mu sie nieistotne i niegodne wysitku.

b) Moze tez byc¢ inaczej. Cel czynnosci moze by¢ gorgco
upragniony, cztowiek nie posiada jednak wiary w mozliwos¢
jego osiaggniecia, chociazby z najwiekszym wysitkiem wykonat
dane czynno$¢l. W przeprowadzonych przeze mnie ankietach,
chlopcy jako przyczyne lenistwa, np. do nauki obcego jezyka,
podawali czesto, iz leniwi sg dlatego, poniewaz wiedzg, iz
pomimo najsumienniejszych wysitkow jezyka tego nie opanuja.
Stanom rozleniwienia ulegnie z takich motywdéw cziowiek,
ktoremu brak wogodle wiary w wiasne sity i powodzenie,
cztowiek o wybitnem poczuciu wilasnej niemocy zyciowej,
przyczem to poczucie opanowac¢ go moze chwilowo lub trwale.

c) Moze by¢ jednak i tak, ze cel czynnosci, ktdrg nalezy
wykonaé, moze by¢ upragniony i mozliwy do zrealizowania,
lenistwo za$ spowodowane jest odlegtoscig czasows realizacji
celu. | tak np. umiejetno$¢ pieknej gry na skrzypcach moze
by¢ bardzo pozadana i mozliwa do osiggniecia, lecz koniecz-
nos¢ diugotrwatych cwiczen wywotuje mimo to lenistwo.
Takie motywy lenistwa znajdujemy u ludzi niecierpliwych,
niezdolnych do dziatania na wiekszg mete, a wihasnie dzieci
sg takimi ludZzmi. Uczen szkoty S$redniej zazwyczaj bardzo
pragnie ptynnie méwic¢ jezykiem obcym, niemniej Swiadomos¢,
iz cel ten osiggnie w odlegtej dla niego obecnie przysztosci,
wywotuje w nim lenistwo w odniesieniu do nauki tego jezyka.
Zauwazy¢ nalezy, ze okres trzech czy tez pieciu lat wydaje
sie dla dziecka nieporéwnanie dtuzszy, niz dla cztowieka doj-
rzatego, ktory juz wiele piecioleci przezyt i niejeden cel po
dtugoletniej pracy osiagnat.

Chowanna 1932 0
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d) Niekiedy przyczyng lenistwa moze by¢ naodwrot krot-
kotrwato$C czynnosci, koniecznych do osiggniecia pewnego
celu. Jest to zrodiem tak czestego u dzieci i u dorostych zja-
wiska odktadania pewnej pracy z dnia na dzien, poniewaz nie
wymaga ona diugiego czasu, a termin wykonania jest odlegty
lub wcgole nieoznaczony. Mamy tu do czynienia z lenistwem,
spowodowanem mozliwoscia zrealizowania celu w pézniejszym
terminie. Oczywiscie, kto w odniesieniu do takiej pracy jest
leniwy, zbyt niecierpliwie jej celu nie pozada.

V\g Lenistwo charakteryzuje wiec brak checi lub nieche¢
do czynnosci, ktore nalezy wykonac¢, cel ich za§ moze by¢
mimo to upragniony lecz odlegty, zgota nieosiggalny lub osig-
galny w poézZniejszym terminie. Powdd lenistwa tkwi moze
jednak nietylko w wiasciwosciach celu, lecz w whasciwosciach
samych czynnosci, ktore nalezy wykonaé. Za.chodzi to prze-
dewszystkiem w tych wypadkach, gdy czynnosci te wymagajg
wielkiego wysitku, gdy sa bardzo trudne. Uczeh uczacy sie
trudno na pamiec, leniwie zabiera sie¢ do nauki zadanego na
nastepny dzien wiersza, chociazby na pamieciowem opanowa-
niu wiersza mu zalezato, chociazby wierzyt, ze cel jest osig-
galny i bliski. Cztowiek o stabej woli tatwo popadnie w stan
lenistwa w stosunku do kazdej trudnej pracy, wymagajgcej od
niego wysitku. A jesli zwazymy, iz silna wola jest czems, co
zwolna sie w cztowieku ksztatci i wyrabia, a wiec czems, czego
dzieciom, zwiaszcza najmtodszym brak, zrozumiemy, dlaczego
tego rodzaju lenistwo szczeg6lnie wsrdd dzieci tak bardzo jest
rozpowszechnione.

f) Istniejg jednak inne jeszcze wiasciwosci, Ktore czesto
pobudzajg do lenistwa. Jesli czynnosci same w sobie nietrudne
ani nieprzykre, wywotujg przykre asocjacje, moga one powo-
dowac uporczywe i trudne do zwalczenia stany lenistwa. Mamy
tu do czynienia ze zjawiskiem iradjacji uczué, polegajacej --
w sformutowaniu Wiadystawa Witwickiego — na tern, ze
przedmioty, ktGre same przez sie sg obojetne, stajg sie wtor-
nie przyjemne lub przykre przez to, ze sie ich obraz, ich nazwa
lub jakakolwiek mys$l o nich kojarzy z obrazem, nazwg lub
jakakolwiek mys$lg o przedmiotach bezposrednio przyjemnych
lub bezposrednio przykrych. Whyw iradjacji czyli promienio-
wania uczu¢ przykrych na lenistwo potwierdza niemal kazdy
uczen na podstawie swoich doSwiadczenn wakacyjnych.
Np. w czasie wakacyj niejeden uczen chetnie zabiera sie do
piacy szkolnej, rychto jg jednak odrzuca, bo mu przypomina
szkote, klasyfikacje, Swiadectwo oraz podobne przykre rzeczy
i leniwym sie staje li tylko dlatego, by nie mysle¢ o tych rze-
czach, by o nich na pewien czas zapomniec.

g) Lecz nietylko whasciwosci celu czynnosci, ktére nalezy
wykona¢ i samych tych czynnosci sa bodZcami stanéw leni-
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stwa lub rozleniwienia. Jako trzecie gtdwne Zrodto wystepuje
ogolny stan psychiczny lub psycho-fizjologiczny osoby, maja-
cej wykona¢ te czynnosci. Lenistwo jest czesto wyptywem
chwilowej niezdolnosci do wykonania tych czynnosci, spowo-
dowanej np. zmeczeniem. Jesli zmeczenie to wywotane jest
monotonjg wykonywanej pracy, powstaje stan lenistwa, ule-
czalny przez zmiane czynnosci lub sposobu ich wykonywania.
Powazniejsze za$ zmeczenie wywotuje natomiast stan rozleni-
wienia.

h) Chwilowa niezdolno$¢ do pracy i zwigzane z nig leni-
stwo moga by¢ rowniez skutkiem afektow, silnych wzruszen
uczuciowych. Dziecko, ktére otrzymato dobre Swiadectwo,
jaki$ znaczny dar lub choc¢by tylko przyrzeczenie czego$
takiego, rychto traci moznos¢ koncentracji 1 ochote do pracy.
Podobnie jak gtebsze radosne wzruszenia, réwniez silne przy-
gnebienie i smutek budzg lenistwo. Kogo spotkato ciezkie roz-
czarowanie, ten leniwieje nawet w stosunku do najprostszych
czynno$ci zyciowych, wykonywanych zazwyczaj w sposob
mechaniczny. Przygnebionego charakteryzuje bezwiad, radu-
jacego sie zywa gestykulacja i ruchliwos¢, niedajaca sie jed-
nak czesto zmieni¢ na zdyscyplinowane ruchy, na systema-
tyczng prace Szczeg6lnie ciekawe w tym zwigzku sg te wy-
padki, w ktérych lenistwo poprzedza jaki$ znaczny wysitek,
lub gdy po nim nastepuje. Czitowiek, ktdéry z napieciem ocze-
kuje jakiego$ znacznego wysitku w dniach najblizszych,
np. wystepu publicznego, staje sie leniwy, rezerwujac jakgdyby
swe sity dla owego wysitku. Roéwniez po znacznych wysitkach,
rados$nie zakonczonych stajemy sig czesto leniwi, ttumaczac,
ze zastuzyliSmy na wypoczynek. Ten zwigzek afektow z leni-
stwem znalazt swéj wyraz w instytucji $wiagt, majacych by¢
dniami niespodzianek i radosci oraz btogiego wypoczynku.

i) Do powyzszych przyczyn lenistwa dotacza sie jeszcze
jedna, charakterystyczna szczeg6lnie dla dzieci. Chodzi mia-
nowicie o lenistwo sztucznie wywotane tylko dlatego, iz dane
czynnosci sg narzucone. Znalazto to czesto wyraz w przepro-
wadzonych przeze minie ankietach. Chtopak moze pewng czyn-
no$" -ykonywac z zamitowaniem, pragnac jej celu, wierzac
w mozliwos¢ jego osiaggniecia, lecz przymus wywierany przez
wychowawce w nieswiadomosci tego stanu rzeczy albo z po-
wodu niewiary w site dobrych checi chtopca, wystarcza, b
wywotac zdecydowane i Swiadome lenistwo wzgledem tyc
czynno$ci. Zdarza sig to szczegolnie w t. zw. okresie krngbr-
nosci. ale nietylko w tym okresie. Powszechnie znane jest zja-
wisko, iz lektura powiesci, czytanych zazwyczaj z ogromng
ch(gciaz i zainteresowaniem, staje sie objektem lenistwa, gdy
staje sie obowigzkows lekturg w szkole. Zjawisko to ttumaczy
sie tern, iz cztowiek do celéw, ktére sam sobie wytknat, dazy

9*
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niewatpliwie z wiekszem napieciem, niz do narzuconych mu
przez kogo$ obcego. Podobnie chetniej postuguje sie srodkami
samodzielnie obranemi, niz $rodkami, ktére mu zlecita obca
wola.

Lenistwo wobec czynno$ci nakazanych wystepuje jedynie
jako reakcja na zlecenia, ktérym wychowanek ma by¢ Slepo
lub przymusowo postuszny, nigdy za$ w wypadkach dobro-
wolnego postuszenstwa. Szczegdtowe wyjasnienie tego zja-
wiska wymagatoby jednak giebiej idgcych anabz, nalezacych
do psychologii karnosci, a nie lenistwa.*)

SkonczyliSmy w ten spos6b zapewno niewyczerpujacy
przeglad bezposrednich przyczyn lenistwa. Sg niemi a) obo-
Jetnos¢ uczuciowa wzgledem celu czynnosci, b) niemozliwosé
osiggniecia tego celu, c) odlegtos¢ czasowa celu, dl mozliwos¢
zrealizowania celu w pozniejszym terminie, €) trudnos¢ czyn-
nosci, ktére nalezy wykonac, f) przykre kojarzenia, tgczace
sie z wykonywanemi czynnos$ciami, g) zmeczenie itp., h) prze-
zywanie przyjemnych lub przykrych afektow, 1) przymus,
wywarty celem sklonienia do wykonania danych czynnosci.

2. Sposoby zwalczania bezposrednich
przyczyn lenistwa.

Zaleznie od rodzaju przyczyny lenistwa, rozmaite by¢ mu-
szg sposoby jego leczenia przez wychowawcow.

Ad a) Jesli przyczyna lenistwa jest obojetnos¢ uczuciowg
wzgledem celu danych czynnosci, zadaniem wychowawcy jest
inaczej zabarwi¢ stosunek uczuciowy dziecka do' tego celu,
a wiec wzbudzi¢ w niem zainteresowanie dla tego celu. Uzyska
on to np. w ten sposaéb, iz sam okaze zywe zainteresowanie dla
danego celu, a wiec przy pomocy sugestji albo przy pomocy
rzeczowego uzasadnienia wartosci danego celu. Istniejg nadto
inne jeszcze drogi uczuciowego zabarwienia stosunku ucznia
do danego celu, np. nastepujacy, wskazany w mysl hatet teorji
catosci (postaci) przez wybitnego jej przedstawiciela Kurta
Lewina. Pewien cel np. znajomos¢ wiersza napamieé, poprzed-
nio obojetny dla dziecka, przestanie mu by¢ obojetny, gdy pro-
wadzaca do niego czynnos¢ wejdzie w skiad wiekszej, inte-
resujgcej dziecka catosci, np. gdy uczenie sie tego wieftza sta-
nie sie czescig przygotowan do uroczystosci szkolnej.*)

Niezawsze jednak jest to mozliwe. Wéweczas nalezy chwy-
ci¢ sie innego srodka, polegajgcego na ztgczeniu z tym celem
innego, pozadanego przez dziecko. Postepuje w ten sposob-

*) Por. mojg rozprawke p. i. ,,Przyczynki do psychologji i peda-
gogiki karnosci“ w ,,Chowannie* 1931, Nr. 3/4.

*) Kurt Lewin, ,Die psychologische Situation bei Lohn und
Strafe”. Kwartalnik Psychologiczny 1931, 11, 1—2, str. 52/3.
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w swem intuicyjnem wychowaniu matka, ktéra dziecku przy-
rzeka kupienie zabawek, jesli spetni pewne pozyteczne dlan
czynnosci, dla ktorych wiasciwego celu dziecko nie ma jeszcze
zrozumienia. Matka stwarza w ten sposob sytuacje typowo
nagrodowa. Wymagana czynnos¢ staje sie srodkiem do uprag-
nionego celu, a to sta¢ sie moze tatwo przejsciowq fazg, po kto-
rej dotychczasowy $rodek stanie sie celem, upragnionym dla
siebie samego.

Ad b) Jesli za$ niewiara w mozliwo$¢ osiggniecia celu
jest przyczyng lenistwa, wychowawca ma przed sobg dwie
drogi do wyboru. Moze drogg zachety i pochwaty, drogg
wskazania na miarowe zblizenie sie do celu, na juz osiggniete
wyniki zwiekszy¢ w dziecku wiare w wiasne sity. Jezeli jed-
nak idace w tym kierunku wysitki okazatyby sie bezskuteczne,
wychowawca powinien wysnué¢ z tego faktu konsekwencje
i zmieni¢ rodzaj pracy wykonywanej przez dziecko, na bar-
dziej odpowiadajacy jego zdolnosciom. Niestety Kierujacy
zyciem dziecka rodzice rzadko postepuja w ten sposéb, w do-
borze zaje¢ dla dzieci, liczac sie bardziej swojemi pragnie-
nieniami, niz zdolnoSciami dziecka. W rezultacie zycie dziecka
zmienia sie na pasmo mak przy pracy, obaw dotyczacych ich
wynikow i upokorzen, gdy te ujemne wyniki stajg sie faktem.
Moze poradnie psychotechniczne zmienig w tym wzgledzie
stan rzeczy na lepsze.

Ad c) W wypadku lenistwa, wywotanego odlegtosciag cza-
sowg celu, zadanie wychowawcy jest bardzo trudne. Naogét
bowiem ludzie, a szczeg6lnie dzieci, nie umiejg pracowac dla
celéw bardzo odlegtych. Wychowawca moze jednak z danémi
czynnosciami zitaczy¢ cele blizsze, nie ostateczne, lecz prze-
ciez pozadane. | tak np. moze wywota¢ w dziecku rado$c
z poszczeg6lnych sukcesOw, z posuwania sie w umiejetnosci
naprzéd, chociazby to posuwanie w bardzo powolnem tempie
zblizato dziecko do ostatecznego celu tych czynnosci. Godzi
sie w tym wzgledzie wzbudzi¢ zrozumienie dla rozmaitych faz
pracy I che¢ ukonczenia obecnej fazy uczyni¢ bodZzcem dzia-
fania. W ten sposob w miejsce odlegtego celu wstepujg blizsze
i konkretniejsze.

Ad d) Trudno natomiast zajg¢ stanowisko wobec lenistwa
wzgledem pracy, objawiajgcego sie w odraczaniu jej, poniewaz
zachodzi mozliwos$¢ zrealizowania celu w pdzniejszym termi-
nie. Jesli powyzej wypuszczony poglad, iz lenistwo jest wadg
z utylitarystycznego punktu widzenia, jest stuszny, omawiany
obecnie typ lenistwa niezawsze jest wadg. Zmuszenie dzaecka
do wykonywania danych czynno$ci w wcze$niejszym terminie,
zanim w nim samym dojrzaty dostatecznie bodzce, skianiajace
do podjecia tej pracy, nie wydaje sie wiec wskazane. Jesli
wychowaweca jest pewny, iz samo zblizenie sie ostatecznego
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terminu obudzi w wychowanku che¢ pracy i pokona lenistwo,
moze Smiato zaniecha¢ wszelkiej Interwencji. Pewne niebez-
pieczenstwo wyrasta jednak z mozliwosci nieuwzglednienia
przez niedo$wiadczone dziecko ewentualnych przeszkéd, ktore
moga uniemozliwi¢ wykonanie pracy, odtozonej na ostatnig
chwile. Zwrdcenie wiec na to uwagi wychowanka bedzie bar-
dzo pozyteczne, chociaz najbardziej skuteczne bedzie raczej
przykre doswiadczenie dziecka, zrobione w tym wzgledzie.
Przymus natomiast, stosowany wobec takiego lenistwa, przy-
$pieszenie przemoca danej pracy, tatwo zniszczy pozytywny
stosunek dziecka do danej pracy, ktoryby w normalnych wa-
runkach organicznie powstat.

Powyzsze uwagi odnosity sie do lenistwa w stosunku do
czynnosci, ktére muszg by¢ wykonane w pewnym okreslonym
terminie, chociaz czasowo odlegtym, co umozliwia odktadanie
ich wykonania. Odmiennie natomiast ma sie sprawa z leni-
stwem w stosunku do czynnosci, ktére musza by¢ wykonane,
brak jednak wszelkiego termmu, do ktérego najp6zniej musi sie
to stac. W wypadku stwierdzenia takiego lenistwa, wycho-
waweca najlepiej uczyni, jesli termin taki oznaczy, usunie bo-
wiem w ten sposob zrodio tego lenistwa. W ogdlnosci obowigz-
kiem wychowawcy miodziezy, dysponowanej do lenistwa
bedzie podziat pracy obliczonej na wiekszg mete, na szereg
czastek z dokiadnie okreSlonemi terminami ich wykonania
i regularna kontrola dotrzymania terminéw, przez co w mio-
dziezy stworzy nawyk systematycznej pracy.

Ad e) Jesli trudnos$¢ czynnosci, ktére nalezy wykonaé, jest
przyczyna lenistwa, powstaje dla wychowawcy zagadnienie
bardzo wazne, ktérego rozstrzygniecie zalezy od kazdorazo-
wych okolicznosci, zwiaszcza za$ od zdolnosci i sity woli
dziecka, jegc stosunku uczuciowego do danej pracy itd. Jesli
zwazymy, Jakg doniostos¢ zyciowg posiada silna wola, nie uste-
pujaca przed byle jakg trudnoscig, nie oszczedzimy dziecku
trudnosci, ktéreby ksztatcity i wzmacniaty jego wole. Raczej
bedziemy usitowali spotegowa¢ w niern umitowanie pracy
trudnej, wskazujac na wieksze uczucie zadowolenia, jakie wy-
konanie takiej pracy wywotuje i odwotujac sie do tkwigcych
w dziecku pierwiastkdéw heroicznych. Otwiera si¢ tu wdzieczne
pole dla pracy wychowawczej: tworzenia u miodziezy ideatu
bohaterstwa pracy i wzbudzenia entuzjazmu dla tego idealu.
Jesli natomiast zachodzi niebezpieczenstwo, iz trudnosci sta-
nowczo przewyzszajg sity dziecka, nalezy je zmniejszy¢ lub
usungé, by uchroni¢ je przed rozczarowaniem i utratg wiary
w wiasne sity.

Ad f) Przykre kojarzenia, tgczace sie z wykonaniem pew-
nych czynno$ci, moga by¢ najrozmaitszego rodzaju. Uwzgled-
nie tylko przykre kojarzenia, dotyczace ewentualnych skut-
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kow niewykonania albo niedobrego wykonania danych czyn-
nosci lub ogdlnej atmosfery, w ktdrej wykonuje sie te czyn-
nosci lub zdaje z nich sprawe. Pierwsza sprawa zahacza
0 niezwykle trudny problem pedagogiczny. Z stosowania
sankcyj karnych wzgledem opornych i leniwych nigdy
zapewne wychowawca nie bedzie mogt zrezygnowac, jak
nie rezygnuje z nich réwniez spoteczenstwo w odniesieniu
do swych dojrzatych cztonkéw. Zmienia sie z biegiem
czasu rodzaj sankcyj karnych, wszystkie jednak sankcje
maja jedng ceche wspdlng, sa przykre dla dotknigtego
niemi dziecka, i wkasnie obawa przed tg przykroscig jest czesto
bodZcem do pokonania lenistwa. Lenistwo to wroci natych-
miast, jesli wychowanek bedzie pewny, ze fakt jego lenistwa
nie dojdzie do wiadomosci wychowawcy lub jesli bedzie conaj-
mniej zywit takg nadzieje. Ale nawet przezywana intensyw-
nie obawa dziata niekoniecznie pobudzajgco do pracy, czesto
prace hamuje, rozstrajajgc nerwy dziecka, budzac wiec
afekty szkodliwe dla pracy. To tez wychowawca winien ba-
czy¢, by nie nada¢ pracy dziecka charakteru znienawidzonych
czynnosci, wykonywanych pod stalg groza przykrych na-
stepstw. Im bardziej za$ zdota dang prace umili¢, tern mniej
bedzie zmuszony korzysta¢ z niebezpiecznego $rodka, jakim
jest grozba kary.*) Wchodzimy tern samem w krag spraw, zwiga-
zanych z drugg z powyzej wymienionych mozliwosci. Atmo-
sfera, w ktoérej dziecko wykonuje swa prace lub zdaje z niej
sprawe, jest czynnikiem wychowawczym niezmiernej wagi.
Stworzenie mitej atmosfery, w ktorej pracuje sie chetnie i swo-
bodnie, jest rzecza nauczyciela, ktory zdota jg zrealizowac
w rozmaitym stopniu, zaleznie od swego usposobienia, sto-
sunku do pracy i warunkéw, w jakich zyje. Nauczyciel pracu-
jacy z zapatem, dzieki swemu pogodnemu usposobieniu, umozli-
wionemu przez brak trosk zyciowych i dzieki swej mitosci ku
dzieciom, potrafi prace dzieciom umili¢ i do niej zachecic,
rzadko natomiast bedzie musiat zwalczac¢ lenistwo, chociazby
wielkie stawiat magania.

Ad g) i h) Stany lenistwa i rozleniwienia, powstate pod
wptywem silnych afektéw lub zmecze) na oméwi¢ mozna tacz-
nie. Dziecko przezywa podobnie jak cztowiek dojrzaty liczne
afekty, czesto z przyczyn btahych, lecz réwnie intensywnie
lub nawet intensywniej, gdyz np. wiek dojrzewania cechuje
hegemonia uczu¢. Rozwazania intelektualne, paralizujgce in-
tensywno$¢ uczu¢, mniejszg u miodziezy odgrywajg role, niz
u cztowieka dorostego. Dlatego wychowawca dla afektéw tych
musi okaza¢ zrozumienie, przebaczy¢ wynikle z nich braki
w pracy, zwréci¢ za$ jedynie uwage wychowanka na koniecz-

*) Por. cytowang powyzej rozprawke o karnosci.



136

no$¢ ich rychiego uzupetnienia. To samo odnosi sie do skut-
kéw zmeczenia. Tolerancja i wyrozumiato$¢é wychowawcy
musi jednak mie¢ swe granice. Przez troske o higjene pracy
i zycia dziecka moze on uchronié je przed zmeczeniem, przez
subtelne zajecie stanowiska wzgledem przezywanych przez
dziecko afektéw, zmniejszyC ich site i ostabi¢ ich destruktywny
wptyw" na zdolno$¢ do pracy. Czasem za$ nie zawadzi pobu-
dzic dziecko do dobrowolnej pracy mimo zmeczenia, smut-
kow i radosci, a to przez apel do jego heroicznych sktonnosci,
do jego podziwu dla petnych hartu bohateréw. Niewiara nato-
miast w zmeczenie dziecka lub szyderstwo wzgledem jego
uczuciowych przezy¢ moze tylko podkopa¢ pozytywny stosu-
nek wychowanka do wychowawcy, zrodzi¢ poczucie krzywdy
i pozbawi¢ go wszelkiego wptywu.

Ad i) Na lenistwo wywotane przymusem do wykonania
danych czynnosci, trudna jest rada. Jest to dylemat wspot-
czesnego wychowania, ktére musi ksztattowac¢ dziecko wedle
potrzeb jego przysztego dobra i dobra spoteczenstwa, a row-
noczesnie  uwzglednia¢ konieczno$¢ swobodnego rozwoju
dziecka.*) Przymus mus: wiec by¢ stosowany w miare moz-
nosci w formie dla dziecka niedostrzegalnej. Wobec lenistwa
za$ bedacego reakcjg na przymus, zastosowa¢ mozna, zalez-
nie od indywidualnych wiasciwosci wychowanka, najrozmait-
sze $rodki, poczawszy od wyttlumaczenia celow wywartego
przymusu oraz wartosci moralnej i spotecznej postuszenstwa,
a skonczywszy na przetamaniu sitg oporu. Najlepszym do-
radcg bedzie tutaj intuicja wychowawcy.

3. Posrednie przyczyny lenistwa.

Przyczyny lenistwa, o ktérych byla mowa dotychczas,
nazwa¢ mozna ,bezposredniemi. Np. obojetnos¢ uczuciowa
wzgledem celu czynnosci lub zmeczenie sg stanami wywotu
jacemi bezposrednio nieche¢ do wykonania czynnosci. Zapytac
jednak mozna i nalezy, co wywotuje owg obojetnos¢, owo zme-
czenie oraz inne bezpos$rednie przyczyny lenistwa, co sprawia,
iz te bezposrednie przyczyny pojawiajg sie tak czesto. Grun-
towne zbadanie zrédet lenistwa nie moze ograniczy¢ sie do
poznania omowionych juz bezposrednich przyczyn, musi posu-
na¢ sie o krok dalej, dotrze¢ réwniez do przyczyn dalszych.
Ciekawg jest rzeczg, :z wzmianki o przyczynach. lenistwa,
jakie spotykamy w literaturze pedagogicznej dotycza gtownie
owych posrednich, a nie bezposrednich przyczyn. Swiadczy
to 0 ich wadze, chociaz skuteczne ich zwalczanie nie lezy juz

*) Por. M. Ziemnowicza ,,Problemy wychowania wspétczesnego*
1927, str. 18—29.
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w mocy wychowawcy, ktéry tylko w drobnej mierze moze im
przeciwdziatac.

a) Na pievwszy plan wysuwajg sie tu zdrowotne niedo-
magania wychowanka. Jako przyczyny fizjologiczne i pato-
logiczne lenistwa podaje sie zie trawienie, niedorozwoj tar-
czycy, wadliwy stuch i wzrok, wadliwe funkcjonowanie na-
rzgdow oddechowych i roéznych gruczotéw, niedozywienie,
anemje, brak snu, wyczerpanie fizyczne, naduzywanie ¢wiczen
fizycznych, niedorozwdj intelektualny, braki systemu ner-
wowo-mozgowego, obcigzenie dziedziczne, zaburzenia ner-
wowe, histerje, melancholje i szereg innych.*) Pamietac przy-
tem nalezy, ze lenistwo a zwilaszcza rozleniwienie jest nor-
malnym odpowiednikiem chorobliwego ostabienia woli, zwa-
nego ,,abuljg”, wystepujaca czesto na tle neurastenji, i czasem
trudno przeprowadzi¢ ostrg granice pomiedzy rozleniwieniem
i abuljg. Dlatego wychowawca odwota¢ sie musi do pomocy
lekarza szkolnego, ktory rozstrzygnie, czy przyczyny stwier-
dzonego przez nauczyciela lenistwa lub rozleniwienia sg fizjo-
logiczne lub patologiczne. Wprawdzie Binet twierdzi, ze ,,Le-
karze, zapytywani o to, nie lubig przyznawac sie do niekom-
petencji w tej materji i z natury swego zawodu sktonni sg do
przyjecia teorji patologicznej lenistwa, tern bardziej, ze
u dziecka leniwego najczesciej znajdujg wrodzone braki ustro-
jowe lub wyrazne objawy choroby ptuc i serca a nade-
wszystko zotgdka i ukladu nerwowego. Nic tatwiejszego —
kontynuuje ;en autor — ,jak stwierdzi¢ niedokrwisto$¢ I neu-
rastenie“.**) Ale réwniez Binet zaleca wspodtprace lekarzy,
podkresla jednak stusznie, ze mimo to gtownie nauczyciel
musi wzigs¢ na siebie obowigzek leczenia. Nauczyciel ma
bowiem do czynienia w zasadzie z dzieémi normalnemi, u kt6-
rych dane choroby nie sag w zbyt wysokim stopniu rozwiniete
i ktére dziatajg za posrednictwem przyczyn psychicznych,
podle aB}cych wptywowi wychowawcy.

b? ruga grupa przyczyn posrednich lenistwa uczniéw
sg braki szkoty, np. rozbiezno$¢ pomiedzy uzdolnieniami
i zainteresowaniami ucznia a programem szkolnym lub nie-
dostosowania metod nauczania do psychiki dziecka.***) Jako
wazny czynnik dotgczajg sie braki higjeniczr.e pracy w szkole
i braki orggnizacyjne. Wadliwy program nauczania wywotuje
u uczniow obojetnos¢ wobec celu uczenia sie, niewiare w moz-
liwos¢ osiggniecia tego celu, niewtasciwe metody nauczania

*) ,,Podreczna encyklopedja pedagogiczna“, Rowid: ,,Psychologia
pedagogiczna“ 1928, str. 278; Dawid: ,,Inteligencja, wola i zdolnos¢ do
||o|racy.“ ?:Iicl)m 1, sitr. 166/7, wyd. 11, 1926; Witwicki: Psychologia“. Tom

, str. n.
**) Binet: ,,Pojecia nowoczesne o dzieciach®, wyd. I1l, 1928, str. 283.
*+x) ,Podreczna encyklopedia pedagogiczna“ 1. c.
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zwigkszaja trudnosci wymaganych od ucznia czynnosci przy-
swojenia sobie wiedzy, niewtasciwy wychowawczo stosunek
nauczyciela do ucznia tgczy te czynnosci z przykremi koja-
rzeniami, brak higienicznych warunkéw pracy szkolnej budzi
zmeczenie. Nauczyciel nie moze zaradzi¢ wszystkim tym
posrednim przyczynom lenistwa ucznidw; program nauczania
I istnienie higienicznych warunkéw sa od niego mezaiezne,
chociaz i w tym wzgledzie moze zto zmniejszyC. V/ gtdownej
mierze od nauczyciela zalezy natomiast stosowanie odpowied-
nich metod nauczania i zachowanie do ucznia wychowawczo
wiasciwego stosunku.

c) Trzecig, niemniej wazna, jesli nie wazniejsza, grupa
przyczyn posrednich sg warunki domowe ucznia. Sprzyjaja
one lenistwu zarébwno wowczas, jesli sg bardzo niekorzystne,
jak i wowczas, gdy sg zbyt korzystne. Rodzice materjalnie
zabezpieczeni, zyjacy w warunkach, w ktérych brak sposob-
nosci do spétzawodnictwa, stwarzajg — jak stusznie podkresla
Dawid — dziecku takie warunki zewnetrzne, ktore budza
w nim rozleniwienie.*) Tacy rodzice nie wdrazajg miodziezy
do zwalczania trudnosci zyciowych przez prace, usuwajg
z zycia dzieci zbyt skrzetnie wszelkie klopoty i przeszkody,
wywotujg obojetno$¢ uczuciowg wobec celéw pracy szkolnej
lub poczucie mozliwosci zrealizowania tych celéw w pozniej-
szym terminie.

Innem Zzrodtem lenistwa dzieci, chocby pochodzacych
z rodzin bogatych, sag — jak twierdzi Dawid — okolicznosci
zewnetrzne, utrudniajgce przyzwyczajenie sie i wdrozenie do
pracy, polegajace na braku stalego rozktadu dnia, odbywanie
lekcyj z dzieckiem, kiedy rodzice lub starsze rodzenstwo ma
do tego ochote i t. p.**) Brak higjeny i organizacji pracy
domowej ucznia zwieksza znacznie trudnosci czynnosci, ktore
uczen ma w domu wykona¢ i zmusza go do pracy w czasie,
gdy jest zmeczony.

Ogromny wptyw ubdstwa na rozwdj psychiczny dziecka
i mtodziezy jest ciggle jeszcze niedoceniany przez tych, ktorzy
wychowuja i nauczajg zarazem miodziez zasobng i uboga.
Twierdze to na podstawie wynikow badan pani Hildegard
Hetzer, ktéra w obszernem dziele, opartem na bogatym ma-
teriale obserwacyjnym i catej literaturze przedmiotu, pokusita
sie 0 przedstawienie catoksztattu rozwoju psychiki ubogiego
dziecka.***) Nie spotykamy jednak w tem dziele twierdzenia,
jakoby pod wzgledem stosunku do lenistwa zachodzity jakie$
istotne réznice pomiedzy dzieckiem bogatem a ubogiem. Nie-

*) Dawid, 1 c. str. 170.
**) Dawid, 1. c. sir. 170/1.
***) H. Hetzer ,,Kindheit und Armut® 1929.
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korzystne warunki materialne wplywajg jednak o tyle
posrednio na lenistwo, iz powoduja niski stan tngjeny mieszka-
niowej, zte warunki uczenia sie w domu. koniecznos$¢ pracy
w gospodarstwie domowem i t. p. P. Hetzer stwierdzita, iz
ubodzy rodzice czesto zgdajg od dziewczynek, by zostaty
w domu 4—10 dni w miesigcu i nie poszty do szkoty, przy
pisaniu zadan tylko 58% dzieci ubogich ma st6t do dyspozycji,
inne pedzi sie z miejsca na miejsce, gdyz wszedzie przeszka-
dzajg 'rodzicom. Na 100 zbadanych ubogich dziewczatek
w wieku 12—14 lat, 17% musiato zajmowac sie catem gospo-
darstwem précz gotowania, 54% pomagal przy praniu bie-
lizny i t. p.*) Okolicznosci te przyczyniajg sie do zwiekszenia
trudnosci, ktore dziecko ma pokona¢, powodujg, iz jest ono
zmeczone juz w chwili rozpoczecia pracy szkolnej i w ten spo-
sob stajg sie zrodtem lenistwa. Z drugiej strony jednak ubostwo
i trudne warunki zyciowe wyrabiajg u wielu jednostek pewien
hart woli, przeciwdziatajgcy lenistwu.

Przeciw tym przyczynom lenistwa walczy¢ moze nauczy-
ciel tylko posrednio przez oddziatywanie na rodzicow, uswia-
damiajac im znaczenie przyzwyczajenia mtodziezy do wysitku,
nalezytej organizacji pracy domowej i dostarczenia jej mini-
malnych choéby warunkow, sprzyjajgcych pracy domowej.
Jesli za$ chodzi o organizacje pracy domowej miodziezy star-
szej, wiele uzyska¢ mozna przez odpowiednie pouczenie.

d) Przyczyn posrednich lenistwa dziecka szukaé nalezy
jednak nietylko w jego teraZniejszem zycia, lecz rowniez
w jego przesztosci. Dziecko przychodzi do szkoty po 7 latach
zycia, ktére pod niejednym juz wzgledem oddziataty na
uksztattowanie sie jego psychiki. W przezyciach z czasow
wczesnego dziecinstwa znale$¢ mozna niejednokrotnie posred-
nie przyczyny obecnego lenistwa dziecka. Dziecko leniwe do
czynnosci, zwigzanych z nauka szkolng, jest najczesciej skore
i chetne do chocby ucigzliwych czynnosci, ktére przyjdzie mu
wykona¢ w czasie upragnionej zabawy. | to wiasnie niezwykle
silne pragnienie zabawy, powodujgce obojetno$¢ uczuciowg
i lenistwo wzgledem pracy szkolnej, ma czesto swe przyczyny
w niezaspokojeniu ochoty zabawy w dziecinstwie. Jak pisze
Hanselmann**), zdarzaja sie zbyt ambitni rodzice, ktorzy
pragna, by dziecko robito tylko rzeczy pozyteczne, ktérych
dziecko za wiele musi, zbyt malo moze. Nie .majgc zro-
zumienia roli spontanicznej zabawy dla rozwoju dziecka, zmu-
szaja je do czynnos$ci, przyczyniajacych sie ich zdaniem, wy-

*) Hetzer, 1. c. str. 43. . . .

**J Hanselmann: ,Die Erziehung der tauten Kinder zur Arbeite
freudc.” Streszczenie w Bericht Uber den IV. Kongress fur Heilpada-
gogik in Leipzig. 1929. Str. 309—315.
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raznie do zwigkszenia inteligencji i wiedzy. Inni rodzice, naj-
czesciej bogaci, bezustannie krepujg dziecko w zabawie
z przesadnej trwogi 0 grozace mu niebezpieczenstwa. Nie-
kiedy za$ dziecko jest ozdobg i zabawka catej rodziny, ktérem
sie wiecznie zajmuja, nie dopuszczajgc do samodzielnego obie-
rania sobie odpowiadajgcej mu zabawy. Male dziecko zupet-
nie zdane na dorostych, nie moze w ten sposéb zaspokoi¢ swej
naturalnej potrzeby zabawy. Powetuje ono to sobie pdzZniej,
gdy nieco dorodnie, dazac do zabawy z niepohamowang sitg
diugo niezaspokojonych pragnien, odrywajgc sie od pracy
szkolnej, ilekro¢ tylko dorosty oddali sie od niego.

Lenistwo wobec pewnych czynnosci objawia sie jednak
metylko w zaniechaniu tych czynno$ci, lecz rowniez w przer-
waniu rozpoczetej, a niewykoriczonej pracy. Sktonnosci w tym
kierunku wyrabia nierozumny dorosty w pierwszych latach
zycia dziecka, zmuszajac je do przerwania dzieta juz rozpo-
czetego w zabawie, niszczac w ten sposéb rodzace sie
w dziecku poczucie obowigzku. Jak stwierdza p, Hetzer,
dziecko ubogie jest w tym wzgledzie uposledzone w porow-
naniu z bogatem. Tej $wiadomosci obowigzku zakonczenia
rozpoczetego dzieta, doznaje dziecko bogate wczesniej i cze-
Sciej, niz ubogie. Praca nad pewng rzeczg dla niej samej, a nie
dla jakiejs korzysci z niej ptynacej, jest wiec czesto dla
ubogiego dziecka przez cate zycie niezrozumiata.*)

Posrednim przyczynom lenistwa, tkwigcym w nawykach
i wptywach z czasow wczesnego dziecinstwa, nie moze prze-
ciwdziata¢ nauczyciel dzieci starszych. Jest to rzeczg wycho-
wania przedszkolnego i poczatkdw szkoty powszechnej, by
wyttlumaczy¢ rodzicom warto$¢ spontanicznych zabaw dzieci.

Uswiadomienie tego rodzicom przyczyni¢ sie wiec moze
do zmniejszenia nabytych w dziecinstwie skionnosci do leni-
stwa. Rodzicow nakioni¢ nalezy réwniez do zuzytkowania
z powaga i wdziecznoscig okazywanej przez dziecko checi
pomocy starszym w domu, do niezniechecania go przez
oswiadczenie, ze do danych czynnosci jest jeszcze zbyt ghupie,
mate, niezreczne, stowem, do poparcia a nie niweczenia
rodzacej sie w dziecku ochoty do pracy.**)

e) Nie mozna poming¢ milczeniem jeszcze jednej, donio-
stej przyczyny posredniej lenistwa. Dziecko | miodzieniec
zyja w spoteczenstwie ludzi dorostych a wptyw tego spote-
czenstwa jest zapewne conajmniej rownie silny jak wplyw
szkoty. W spoteczenstwie ludzi dorostych panuje za$ nie-
watpliwie kryzys etyki pracy, jak wyraza sie Hanselmann.
Powszechnie panujaca ocena pracy wedle dochoddéw, praca

*) Hetzer, 1. c. str. 107/8.
**) Weiskopf: ,,Das lanie Kind*“ 1926, str. 36.
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dla tych dochodéw, a nie dla niej samej, odczuwanie pracy
jako klatwy, jako kary, z ktorej czlowiek niema widokdéw
wyzwoli¢ sie, a z ktorej wyzwala sie w ten sposéb, iz pracuje
o tyle, aby ja zby¢,*) nie pozostaje bez wptywu na miodziez,
staje na przeszkodzie wychowaniu jej do pracy, kaze jej odczu-
wac prace jako jarzmo” panszczyzne. Jak stusznie podkresla
Weiskopf, do powstania lenistwa przyczynia sie zaréwno
biblijne ujecie pracy na chleb w pocie czota jako kary nad
cztowiekiem wypedzonym z raju, jak i naczelne hasto techniki
wspotczesnej: maximum produkcji przy minimum wysitku.**)
Wszak okazala sie nawet w swoim czasie rozprawka gto-
szaca apologje i apoteoze lenistwa, w ktérej m. i. czytamy:
,»,O Lenistwo, zmituj sie nad nasza odwieczng niewolg! O Le-
nistwo, matko sztuk pieknych i cnét szlachetnych, stan sie bal-
samem dla cierpigcej ludzko$ci.***)

Dwojako krzewig dorosli wedle Hanselmanna ienistwo
wséréd miodziezy. Przedewszystkiem przez zty przykiad, przez
przeklinanie pracy zawodowej, przez rado$¢ z dni wolnych od
pracy, przez posiadanie zaje¢ umitowanych poza znienawi-
dzong pracg zawodowa. Dziecko odczuwa dwoisto$¢, zacho-
dzacg pomiedzy postulatami, jakie doro$li wysuwajg wobec
niego a wiasnem postepowaniem dorostych i wysnuwa, z tego
konsekwencje, nasladujgc dorostych w tym wzgledzie. Ale
doro$li ponizajg nadto czesto cele, jakie miodziez sobie obiera,
ironizujg je, twierdzac, ze dane rzeczy sa nieosiagalne lub nie-
doctiodowe, wySmiewajac megalomanie lub idealizm miodziezy,
niszczac jej najpigkniejsze nadzieje. Te ponure proroctwa
0 przysztem zyciu dorastajgcego cziowieka, o granicach, do
ktorych dojdzie, zniechecajg go, zabieraja mu rozmach i od-
wage, czynig go w rezultacie leniwym. Nauczyciel jest bez-
bronny wobec tych wpltywoéw, moze im tylko przeciwdziata¢
wihasnym wzorem pracy sumiennej, wykonanej z zamitowa-
niem i zapatem, gtoszac kult pracy, uzasadniajagc go wzgledami
spotecznemi i osobisteimi, ttumaczac, ze tylko z>cie poswie-
cone umitowanej pracy i uwienczone rezultatami daje szczescie
1 zadowolenie.

Nie od rzeczy bedzie przyzna¢ w tym zwiazku, iz ten kry-
zys etyki Dracy w Swiecie dorostych nie jest tylko wing tych
dorostych, iz wynika z gleboko uzasadnionych przyczyn, ja-
kiemi sg tak daleko posunieta dzisiaj specjalizacja pracy, iz
pracujacy zatraca poczucie jej sensu dla catosci, iz nie widzi
konkretnych rezultatow swej pracy, iz pracuje czesto na poste-
runku, ktory nie odpowiada jego zamitowaniom, iz sadzi, ze

*) Muklanowicz: ,,Lenistwo" 1905, str. 8/9.
**) Weiskopf 1. c. str. 15.
***) Pawet Lafargue: ,,Prawo do lenistwa“ 1900
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placa nie odpowiada jego wysitkom, iz pracuje czesto w nie-
stosownych warunkach. Wszak nietylko lenistwo miodziezy,
ale i lenistwo dorostych ma swe przyczyny, ktére wprawdzie
lenistwa tego nie usprawiedliwiajg, ale je nam tlumacza.
Wychowanie jest czastka zycia spotecznego i jako takie od
wad i zalet tego zycia w wysokim stopniu jest zalezne.

Na tych uwagach konczymy przeglad posrednich przy-
czyn lenistwa. Okazaty sie niemi: 1. niedomagania zdrowotne,
2. braki szkoty, programdéw i metod nauczania, organizacji
pracy w szkole, 3. niekorzystne lub zbyt korzystne warunki
socjalne, nienalezyta organizacja pracy domowej ucznia,
4. ujemne wplywy z czaséw wczesnego dziecinstwa i 5. po-
wszechny kryzys etyki pracy w otoczeniu dziecka.

4. Zwigzek lenistwa z catoksztattem
psychiki i jej rozwoju.

a) W mysl postulatow wspotczesnej psychologii nie nalezy
rozwaza¢ poszczegOlnych zjawisk, dyspozycyj psychicznych
w oderwaniu od catoksztattu psychiki. Ten zas catoksztatt
posiada¢ moze rozmaitg strukture, rozne przezycia lub dyspo-
zycje psychiczne moga wysunaé sie na pierwszy plan i roz-
maicie go zabarwi¢. Wszechstronne poznanie zrodet lenistwa
wymaga rowniez uwzglednienia jego stosunku do catoksztattu
psychiki, jego roli u ludzi rozmaitych typow. Wedle Dawida
lenistwo moze by¢ albo mniej wiecej statym typem indywi-
dualngm, albo stanem, w jakim czasowo znajdowac si¢ moze
ktérybadz z typéw indywidualnych.*) Staty typ indywidualny
ludzi leniwych reprezentujg zapewne ci, 0 ktérych pisze Wia-
dystaw Witwicki, ze charakteryzuje ich wrodzony brak
pewnego napiecia psychicznego, usposobienie raczej bierne,
unikajace wszelkiego trudu i wysitku bez nieodzownej po-
trzeby.**) To lenistwo wyrasta na tle charakterystycznego
dla catej psychiki braku pobudek do dziatania i pracy, na tle
niewrazliwosn na podniety instynktowne i uczuciowe, jak sie
wvraza Dawid U ludzi tego typu wystepuje brak potrzeb
zyciowych, brak mitosci wiasnej i ambicji, staby rozwoj
instynktu samozachowawczego. Wypadki, w ktorych tlem
lenistwa jest niewrazliwos¢ na normalne pobudki instynktowo-
u“zuciowe, uwaza Dawid za najczesciej lub wcale nie pod-
dajace sie leczeniu. ,,Sg to ludzie, ktérym jest zupetnie dobrze
z tern, ze mc nie robia... do tych poprostu nie mamy
dostepu ***) Moznaby zywi¢ stuszne watpliwosci, czy Dawid
ma racje, uwazajac te wypadki za nieuleczalne. Czasem bliz-

*) Dawid 1 c. str. 165.

*) Witwicki 1. c. str. 311 n.
***) Dawid 1. c. str. 171.
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sze zbadanie przyczyn tej niewrazliwosci, zwilaszcza wtedy,
gdy nie jest ona wrodzona, lecz nabyta, dostarczy¢ moze
waznych wskazowek, jak przystgpi¢ do walki z nig. Czasem
za$ oddziatywanie bezposrednie wychowawcy i S$wiadomie
przez nauczyciela spowodowany wptyw kolegébw usuwa owg
niewrazliwosc.

Znany tworca psychologji indywidualnej, Adler, opisuje
ciekawy wypadek genezy lenistwa.*) Analiza tego wy-
padku, dokonana przez Adlera, moze zresztg stuzy€ jako przy-
kfad odszukania zwigzku pomiedzy lenistwem a catoksztaltem
psychiki dziecka, jego ,.stylem zyciowym®, jak méwi Adler.

Ojciec dwodch synow, 7 i 9-letniego, przyszedt do Adlera,
proszac o rade, gdyz starszy odznacza sie wyraznem leni-
stwem. Po rozmowie z chtopcami i ojcem Adler doszedt do
przekonania, ze miodszy wypart starszego z ,jedynowladz-
twa“ nad rodzicami, co starszy odczut bolesnie. Jego lenistwo
byto sposobem zmuszenia rodzicéw do zajecia sie nim bar-
dziej, niz mtodszym. Ojciec, ktory dawniej wiecej bawit sie
z miodszym, kazat starszemu co wiecz6r opowiadaé sobie, co
w szkole zadali, czy on to przerobit i t. p. Lenistwo dziecka
zmusza wychowawce do gorliwszego zajecia sie leniwem
dzieckiem, niz pilném. Przez lenistwo uzyskat 6w chlopiec
koncentracje uwagi starszych na sobie. Lenistwo jest pewng
formg niskiej oceny siebie samego, dowodem braku wiary
w sukces swej pracy. Ale zarazem tkwi w lenistwie dgzenie
do wybicia sie, cho¢ w inny zgota sposéb. Leniwe dzieci stoja
najczesciej w centrum zainteresowania dorostych, zmuszajg
dorostych do opiekowania si¢ niemi. Wedle Adlera nie po-
winniSmy sie dziwi¢, gdyby leniwy chiopak, zapytany o przy-
czyne swego lenistwa, odpowiedziat w sposob nastgpujacy:
»Panie profesorze, ja jestem najbardziej leniwym uczniem
w klasie, ale pan profesor stale sie mng zajmuje, jest zawsze
dla mnie dobry i serdeczny. M¢j sasiad jest bardzo pilny,
a o0 tego pan profesor zgota sie nie troszczy.“ Taki chiopak
rozkoszuje sie korzysSciami ptyngcemi z jego lenistwa. Jest
ich sporo. Gdy dokona czego$, zaraz uzyskuje publiczng
pochwalte, jesli nie dokona zas niczego, ustyszy, iz mogtby
by¢ najlepszy, gdyby nie byt leniwy. Takie leniwe dziecko
zadawala sie najzupetniej poczuciem, ze mogtony by¢ naj-
lepszem, tylko nie chce uczyni¢ préby, by nie narazi¢ poczucia
swej wyzszosci. Chetnie pozwala na to, ze sie je upomina,
gdyz przez to wihasnie jest w centrum zainteresowania. Oczy-
wiscie, nie sadzi Adler, by dziecko uswiadamiato sobie wy-
raznie to wszystko.

*) Adler: ,,Individualpsychologie in der Schule* 1929, str. 84—387.
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Adler i jego zwolennicy ttumaczg zazwyczaj lenistwo bra-
kiem wiary we wiasne sity, ktory powsta¢ mogt pod wpty-
wem najrozmaitszych czynnikdéw. Nas interesuje szczegdlnie
rola szkoty w powstaniu tego braku wiary w siebie i jej rezul-
tatu — lenistwa. W tym wzgledzie godzi sie¢ — oboK juz omo-
wionych czynnikbw — zwroci¢ uwage na jeszcze jeden,
stusznie poruszony przez Weiskopfa. Nauczyciel nie uwzgled-
niajacy zgtoszenia sie ucznia stabszego i obojetnie wystuchu-
jacy jego przecietnej odpowiedzi, zniecheca go, raczka dziecka
nie podnosi sie juz, nastepuje rezygnacja i apatja. Takie
dziecko nie zwraca juz potem uwagi ria to, co nauczyciel
moéwi lub pisze na tablicy, a to gniewa nauczyciela i prowadzi
do konsekwencyj przykrych dla dziecka i jego rodzicow. To
dzieje sie rébwniez wowczas, gdy sie dziecku ciagle stawia
wzOr nieosiggalny dla niego z powodu braku zdolnosci lub
jakichs defektéw organicznych, chociazby to byt wiasny
ojciec, brat lub kolega.*) Moze tern ttumaczy sie fakt, ktory
pobudzit do refleksji juz filozoféw starozytnych, iz synowie
wybitnych mezéw bywaja czesto nicponiami.

O wypadku leczenia lenistwa tego typu przez wzbudzenie
zaufania we wiasne sity przez rekonstrukcje wiary w swojg
dziatalno$¢ donosi Waxberg w jednej z rozpraw zawartych
w zbiorze p. t. ,Selbsterziehung des Charakters®, wydanym
ku czci Adlera w r. 1930.

Nie wiem, czy Adler chce wszelkie lenistwo wyjasni¢
przy pomocy utraty wiary w siebie. Jesliby zywit takie prze-
konania, bytyby one zapewne mylne. W psychologii lenistwa
jednak ten sposob ttumaczenia zwigzku lenistwa z catoksztat-
tem psychiki nalezy uwzgledni¢ jako ttumaczenie pewnej, ale
nie kazdej odmiany lenistwa.

_Nie mogtbym w tern miejscu, ani nie czutbym sie na sitach
wyliczy¢ wszystkie typy indywidualne ludzi, u ktorych wy-
stepuje lenistwo $cisle z strukturg tego typu zwigzane. Obok
typu niewrazliwych na normalne pobudki i typu Adlerow-
skiego, dazacego droga lenistwa do kompensacji swego poczu-
cia mniejszej wartosci, nalezy! jednak zwroci¢ uwage na
jeszcze kilka wazniejszych typdéw, np. na typ ludzi niezdol-
nych do kierowania sie myslg o przysztosci, zyjacych tylko
dr.iem terazniejszym. Tem podobho ttumaczy sie lenistwo
ludéw pierwotnych, przystowiowe lenistwo murzynéw, jako
ludzi niezdolnych do kierowania sie w swem dziataniu my-
$lami o przysztosci. Takich ludzi nazywamy czesto ,,lekko-
mys$Inymi“, sg nimi mate dzieci, niektorzy za$ ludzie przez
cale zycie. Innym typem ludzi leniwych sg ludzie, scharakte-

*) Weiskopf 1. c. str. 24n.
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ryzowani przez Dawida jako niezdolni nietyle do pracy wo-
gole, ile do pracy systematycznej, wykonanej w okreslonym
czasie, nad okreSlonym przedmiotem, czekajacy zazwyczaj na
»hatchnienie®, ,usposobienie” do pracy, potrzebujacy do niej
silnych bodZcéw i pobudek. Tacy rozwijajg chwilami goracz-
kowa dziatalnos¢, to zndbw wpadajg w apatje, robig nie to, co
w danej chwili jest potrzebne i celowe, ale do czego sg ,,uspo-
sobieni®, co odpowiada ich nastrojom. Nieprzystosowani do
warunkow zycia, wykolejajg sie tatwo, zmieniajg czesto
zaw0d, uwazani sa za prézniakéw, niezdolnych do pracy, jak-
kolwiek w szczegblnych wypadkach i szczegdlnej formie daja
niekiedy duza ilo$¢ pracy.*) Na dnie tego usposobienia znaj-
dziemy czesciej — jak stwierdza Dawid — dziedziczne obcig-
zenie 1 histerje.

U niewrazliwych na normalne pobudki wystepuje jako
bezposrednia przyczyna obojetnos¢ uczuciowa wzgledem
celu czynnosci, u cierpigcych na poczucie mniejszej wartosci
niewiara w mozliwo$¢ osiagniecia tego celu, potgczona ewent.
z dazeniem do kompensacji przez lenistwo, u niezdolnych do
kierowania sie mys$lg o przysztosci przyczyna lenistwa tkwi
w odlegtosci czasowej celu, u niezdolnych do pracy systema-
tycznej poteguja si¢ ogromnie subjektywne trudnosci czynno-
sci, z powodu niemoznosci skupienia na nich przez dtuzszy
czas uwagi dowolnegj.

b) Stwierdzitem na wstepie, iz lenistwo nie charaktery-
zuje jakiej$ jednej fazy rozwoju cztowieka, gdyz wystepuje
we wszystkich fazach. Nie sprzeciwia sie temu fakt, iz prze-
zycia charakterystyczne dla niektorych okreséw rozwoju po-
tegujg przejSciowo lenistwo. | tak np. w okresie pckwitania
czesto pojawia sie intensywne zmeczenie, bedace, jak juz
wiemy, jedng z bezposrednich przyczyn lenistwa. W wieku
za$ miodzienczym silna przewaga zycia uczuciowego powo-
duje czeste przezywanie przyjemnych lub przykrych a nie-
zwykle silnych afektéw, co jest rowniez jedng z przyczyn
lenistwa. Jak twierdzit Heller w odczycie o stosunku pedago-
giki leczniczej do szkot wyzszych, wygtoszonym na trzecim
kongresie dla pedagogiki leczniczej w Monachium,**) koniecz-
no$¢ pokonywania rozmaitych hamujgcych uczu¢ i nastrojow,
zwiaszcza uczué strachu i wynikajacych z nich afektéw, tak
dalece absorbuje calg psychiczng energje miodzienca, iz nie
dopuszcza niekiedy do czynnosci, skierowanych nazewnatrz.
Ma sie to zdarza¢ ciggle np. w wypadkach psychastenji, ktérg
charakteryzuje wzrost nieodpartych przykrych uczué, a ktére

*) Dawid 1.c. str. 168.
**) Por. ,,Bericht Uber den Ill. Kongress fir Heilpddagogik in
Minchen* 1927, str. 53.
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wedle Hellera najbardziej i najgwattowniej wdziera¢ sie moga
w zycie ucznia. Na czwartym kongresie pedagogiki leczniczej
gtosit inny autor, wspominany juz Hanselmann, iz przejsciowe
rozleniwienie powstaje w czasie okresébw gwattownego wzra-
stania i okreslit to zjawisko jako mato niebezpieczne, samo sie
korygujace; nalezy traktowac je wyrozumiale a nigdy brutal-
nie. Podobne stanowisko zajg¢ nalezy wobec lenistwa, wywo-
tanego przymusem wywartym celem skionienia do wykorze-
nienia danych czynnosci, o ile wystepuje w okresie, krngbr-
nosci. Wéwczas lenistwo wyptywa z buntu przeciw przymu-
sowi, z checi okazania, iz ma sie wiasng wole, iz robi sig, co
sie chce a nie to, co jest nakazane. Ta krngbrno$¢ jest nieo-
dzownym dla catoksztattu rozwoju epizodem, stuzacym do
wyrobienia wiasnej i silnej woli. Dobrze jednak bytoby, gdyby
ten pokaz posiadania wiasnej woli nie odbywat sie na terenie
zaje¢ szkolnych, do czego moze sie przyczyni¢ nauczyciel-
wychowawca.

Przy ocenie lenistwa, wyptywajacego z intensywnego
zmeczenia w okresie pokW|tan|a z przekory w okresie
krngbrnosci, z hegemonji uczu¢ w zyciu psychicznem mio-
dzienca pamieta¢ nalezy, iz chodzi o ujemne objawy okresow
przejsciowych, stosunkowo krotkotrwatych, ktére nalezy
uwazac raczej za wyptyw aktualnego stanu, niz statych wia-
Sciwosci charakteru.

Wptyw tych rozmaitych przyczyn jest niezwykle silny
Wszak — jak stusznie podkre$la Weiskopf*) — dziecko jest
pierwotnie najpracowitszg istotg na Swiecie. W nocy nie chce
pojs¢ spacé, rano chce wczesnie wsta¢, nie ma nawet czasu
I ochoty na jedzenie, wiecznie zajete swag praca, wykonywang
Czesto w pocie czota a nazwang przez dorostych zabawa. Od
pracy tej nie chce sie oderwaé mimo wyczerpania i bicia
serca. A po kilku latach z tego niestrudzonego pracownika,
nieznajagcego zmeczenia i oszczedzania sit, wyrasta osobnik
leniwy. Lenistwo jest wiec wiasciwoscia nabyta, pod wpty-
wem omowionych przyczyn, a nabyte wiasciwosci mozna,
jak wiadomo, fatwiej usuna¢ niz wrodzone. To powinno dodaé
nam otuchy w walce z lenistwem.

I1l. Rozpoznanie lenistwa.
1. Sposoby rozpoznawania.

Czy lenistwo jest dyspozycjg psychiczng rozpowszech-
niong wsrod miodziezy? Wychowawcy sg sktonni potwier-
dzi¢ to pytanie, rodzice i nauczyciele widzg w lenistwie
gtéwny powdd swych niepowodzen wychowawczych. Hansel-

*) Weiskopf 1. c. str. 9n.
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mann opowiada, iz wsrdd 1.500 dzieci trudnych do wychowa'
nia, ktore przyprowadzono do jego poradni, byto 1.200 takich,
przy ktérych wyraznie rodzice skarzyli sie na lenistwo. An-
kieta natomiast urzadzona ongi§ w Paryzu przez Francuskie
Towarzystwo badan nad dzieCcmi wykazata, ze liczba rzeczy-
wistych prozniakéw wynosita tylko okoto 2% og6tu uczniow.
Sadze, iz chwiejno$¢ potocznego znaczenia wyrazu ,,lenistwo”
jest powodem tak czesto wytaniajgcych sie sporow, czy jakis
uczen jest leniwy, lub jaki procent mtodziezy posiada te wade.
Przedewszystkiem wystarczy pomiesza¢ pojecie lenistwa
i rozleniwienia, by dojs¢ do zgota odmiennych wynikdw;
wszak dzieci rozleniwionycn jest znacznie mniej, niz leniwych.
Leniwi za$§ w zakresie jednego przedmiotu, moga by¢ bardzo
pracowici w zakresie drugiego przedmiotu.

Chcac wiec rozstrzygnaC, czy jaki$ uczen jest leniwy,
nalezy ustali¢ znaczenie wyrazu ,leniwy*“, o ktéry w pytaniu
tern choazi. U wstepu tych rozwazan proponowatem, by przez
stan lenistwa rozumie¢ brak checi lub nieche¢ do wykonywa-
nia pewnych okreSlonych czynnosci, wymagajacych wysitku
psychicznego lub fizycznego, a objawiajgcg sie badzto w za-
niechaniu tych czynnosci, bagdZzto w wykonaniu ich w tempie
przesadnie powolnem lub w spos6b nieprecyzyjny. W ciggu
dalszych wywodow okazato sie, iz to zaniechanie tych czyn-
nosci moze nastgpi¢ albo przed ich rozpoczeciem, albo w cza-
sie wykonywania ich, a przed ich ukonczeniem. Przez stan
rozleniwienia rozumiem natomiast takg nieche¢ wykonywania
jakichkolwiek czynnosci, wymagajacych wysitku. Nadto
odrézni¢ od siebie nalezy pytanie, czy dany uczen ulegt chwi-
lowemu stanowi lenistwa iub rozleniwienia, od pytania, czy
stanom takim ulega trwale, czy ma sktonno$¢ do lenistwa lub
rozleniwienia. Jasne postawienie tych pytan umozliwi dopiero
rozpoznanie rodzaju lenistwa i jego przyczyn.

Lenistwo w pracy domowej zarzuca Sie uczniowi zazwy-
czaj na podstawie stwierdzenia braku wymaganych wytwo-
réw pracy domowej, albo wykonania ich w sposob nieprecy-
zyjny. O tern, jakie tempo pracy okazuje uczen przy pracy
domowej, czy jest ona ciagtg czy przerywang i czy odbywa
sie przy skoncentrowanej uwadze, mogtby dowiedzie¢ sie
nauczyciel od opieki domowej, w razie dojscia do skutku
szczerej wspOtpracy dla dobra ucznia.

Lenistwo w pracy szkolnej zarzuca sie uczniowi na pod-
stawie obserwacji zachowania sie ucznia, gdy stwierdzi sie,
iz zaniechat wykonania zleconych czynnosci, iz przerwat
wykonanie ich, lub iz wykonuje je w tempie przesadnie po-
wolnem lub w sposéb nieprecyzyjny. Wykonanie pewnej
pracy w nalezytem tempie i w nalezyty sposob, wymaga skon-
centrowania uwagi na niej. Stusznie wiec pisze Binet, ze ucz-

to*
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niow leniwych rozpoznajemy w klasie po tem, ze nie uwazaja.
Jedni z nich ujawniajg wedle tego autora rozprdszong i ha-
fasliwg aktywnos$¢, inni za$ bezczynno$¢ i gnusnos$é.*) Leni-
stwo objawi¢ moze uczen w klasie nietylko wtedy, gdy ma
wykona¢ jakas aktywng prace, ale rowniez wolwczas, gdy
rola jego ogranicza sie do biernego przyswajania sobie usty-
szanych wiadomosci. Istnieje wiec lenistwo do stuchania,
objawiajgce sie w nieskupianiu uwagi na wywodach nauczy-
ciela lub kolegi. Poznanie za$, czy uczen uwaza, czy nie, na-
strecza trudnos$ci wobec wyraznej mimiki, oznaczajacej uwage.

Omdéwione wiasnie metody rozpoznania lenistwa mozna
nazwac¢ objektywnemi, bo polegaja na badaniu wytworow
zadanej pracy i zachowania si¢ w czasie wykonywania tej
pracy. Sa one powszechnie i niemal wytacznie stosowane,
lecz nie dajg gwarancji stusznego rozpoznania lenistwa. Wedle
Dawida mowi sie o lenistwie we wszystkich wypadkach,
kiedy ilo$¢ pracy nie dochodzi do pewnej za obowigzujaca lub
wogole mozliwg uwazanej normy i mianowicie nie dochodzi
dla braku dostatecznej woli i checi ze strony pracujgcego.**)
Ot6z o tym drugim czynniku, o braku checi nic nie méwig nam
owe objektywne metody rozpoznania. Stwierdzono bowiem
przy pomocy tych metod, iz zewnetrzne objawy mogag byc¢
spowodowane przez niedomagania organizmu, o ile chodzi
0 prace szkolng, przez faktyczny brak czasu, fatalne warunki
[ t. p., 0 ile chodzi o prace domowa. Uczen moze mimo usilnej
checi i staran nie wykona¢ pewnej pracy, wowczas zas leni-
stwa zarzuca¢ mu nie mozna. Przez stwierdzenie, ze zadna
z tych przeszkéd do pracy nie zachodzi, uzyskujemy juz
wielce prawdopodobne rozpoznanie lenistwa. Pewno$é uzy-
ska¢ mozna jednak tylko na podstawie introspektywnego
zeznania ucznia. Wynika to z tego, ze chodzi o stwierdzenie
braku checi lub niecheci do wysdlai, a wiec o stwierdzenie
przezycia psychicznego. Przezycia za$ psychiczne, jak wia-
domo, dane sa tylko tej osobie, ktdra ich doznaje. Wycho-
wawca zdany jest wiec w rezultacie na szczero$¢ zeznania
ucznia. Jak je jednak uzyskac?

Wiedza o zyciu psychicznem wychowanka jest pedago
gowi potrzebna dla utatwienia wychowankowi rozwoju. Jesli
wychowanek bedzie zywit zainteresowanie dla celu, zywic je
bedzie rowniez dla $rodka do celu. Jesli zaleze¢ mu bedzie
goraco na rozwoju swej indywidualnosci w mysl ideatow,
zaszczepionych mu przez wychowanie, przekonany bedzie,
ze wychowawca moze sie radg i wskazéwkami do tego przy-
czyni¢, nie poskgpi mu szczerych informacyj o swem

*) Binet 1. c. str. 277.
**) Dawid 1 c. str. 65/6.
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wewnetrznem zyciu. Zainteresowa¢ za$ wychowanka jego
rozwojem, roéwnoznaczne jest z naktonieniem go do samowy-
chowania. | chociaz wyda sie to paradoksem, to jednak praw-
dziwg jest teza, ze najwiekszy i najskuteczniejszy bedzie
wplyw wychowawcy na tych wychowankow, ktérzy starajg
sie sami siebie wychowac.

Analogiczne stanowisko zajmuje Hanselmann w swych
vrywodach o postepowaniu wobec leniwych dzieci. Poleca on
nie dziata¢, lecz obserwowaé, szuka¢ przyczyn, pyta¢, co
chetnie robig, przyczem musi mie¢ cierpliwos¢, zanim zdobeda
sie one na odwage powiedzenia prawdy.

Nauczyciel wspotczesny musi nadto rezultatami swych
obserwacyj podzieli¢ sie z rodzicami, ktérzy lenistwo swych
dzieci ciggle jeszcze probujg leczy¢ biciem i ustawicznem
powtarzaniem, iz praca jest konieczno$cig zyciowa, iz bez nigj
umartoby sie z gltodu, budzac tern samem przekonanie, iz jest
ona malum necessarium.

Lenistwo ucznidw i jego przyczyny rozpozna¢ wiec mozna
przy pomocy oceny wytworOw pracy ucznia, oberwacji jego
zachowania sie w szkole, informacyj] opieki domowej, jesli
wyeliminuje sie inne mozliwe przyczyny, najpewniej zas$ przy
pomocy wiasnych zeznan ucznia.

2. Przyktady mylnych rozpoznan.

Mylne rozpoznania lenistwa powstajg najczesciej w ten
sposob, iz wychowaweca orzeka o wychowanku, ze jest leni-
wym wytgcznie na podstawie stwierdzenia niewykonania
pewnych czynnosci, nieprecyzyjnego ich wykonania lub zbyt
powolnego tempa pracy. Zarzuci on w ten sposéb mylnie leni-
stwo np. w takich wypadkach, w ktérych — wedle opisu Da-
wida — pomimo nawet checi i ponawianych wysitkéw, czio-
wiek robi wszystko powoli z czestemi i mimowolnemi przer-
wami, predko sie meczy, z trudnoscig i w matej ilosci wyzwala
swa energje, ktora nie ptynie strumieniem, lecz saczy sie
kroplami.*) Zwlaszcza w wypadkach nienormalnego stanu
organizmu moga zaistnie¢ zewnetrzne objawy lenistwa, mimo
iz niema zgota lenistwa, t. j. niecheci do wysitku psychicznego
lub fizycznego. Przyktadéw pozornego lenistwa dostar-
czaja tez dzieci nerwowe, ktére ciggle co$ robig, lecz niczego
nie koncza, ktdre sg zawsze zajete i niespokojne, u ktérych
rezultat pracy jest taki, jak u dzieci leniwych, ktére pozera
jednak czesto pragnienie pracy, u ktérych niecheci w zaden
sposéb stwierdzi¢ nie mozna. T. zw. ,,pracowite nier6bstwo"

*) Dawid 1. c. str. 166"7.
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ludzi dorostych jest podobne do dziatalnosci dzieci nerwo-
wych; ,leniwymi“ ludzi tych nazwa¢ wiec nie mozna.

Dos¢ czesto spotyka sie wsrod wychowawcow twierdze-
nie, iz jaki§ wychowanek jest tak leniwy, iz nie chce mu sie
nawet ust otworzy¢. Mowit o tern Heller na czwartym kon-
gresie pedagogiki leczniczej, odbytym w r. 1928. *) Zamkniete
w sobie dziecko mato méwi, nie utrzymuje kontaktu ze Swia-
tem zewnetrznym. Nie nalezy tego ttumaczy¢ analogjg z za-
chowaniem sie dorostych. U tych mogg by¢ powodem inten-
sywne przezycia wewnetrzne, praca myslowa, albo jakie$
procesy uczuciowe. Normalne dziecko jednak ma sktonnosci
ideomotoryczne, kazde przezycie dgzy do wyrazania sie.
U dziecka méwiacego mato przyczyng tego jest gtéwnie nie-
dorozw6j motoryczny mowy, albo psychicznie utrudniona
zdolno$¢ wyrazania swych uczué, trudnos$¢ znalezienia wia-
Sciwych stéw. Ocenia sie dziecko zazwyczaj wedle stanu roz-
woju jego mowy, wiec takie dziecko traktuje dorosty jako gtu-
pie, leniwe w mysleniu, duchowo zacofane. Wptyw tego zacho-
wania sie wychowawcow jest deprymujacy. Takze rowiesnicy
dokuczajg takiemu dziecku. Reaguje ono na to wzburzeniem,
ghiewem, agresywnoscig, zostaje w rezultacie niestusznie pod
wzgledem moralnym ujemnie ocenione, staje sie ponure, sa-
motne, podejrzliwe, niechetne i niezyczliwe wzgledem innych.
Czesto w rysunkach, zabawach kombinacyjnych takiego
dziecka, stwierdzi¢ mozna, ze jego mysSlenie rozwineto sie
mimo pozorow normalnie odpowiednio do wieku. Stowo
»leniwy do méwienia“, uzywane w odniesieniu do takich dzieci
powinno — wedtug Hellera — znikna¢ ze stownika pedago-
gicznego. Normalne dziecko nie jest leniwe do moéwienia
(,,sprechfaul®), a leniwe do moéwienia nie jest w pewnym sen-
sie normalne. Wychowawca nie powinien ciggle zwracac
uwagi na defekt mowy dziecka, lecz raczej z uznaniem pod-
kresla¢ jego wyniki na innych polach i rozumnie pogodzic sie
z swoistoscig takich dzieci.

Takie dzieci, u ktérych pozor lenistwa powstaje z powodu
niedorozwoju mowy, rekrutujg sie najczesciej ze sfer ubogich,
niepielegnowanych dzieci. Wedle p. Hetzer**) w czasie gdy
dziecko pielegnowane operuje juz 216 stowami, niepielegno-
wane operuje zaledwie 27; o ile ciasniejszy jest wiec jego
horyzont umystowy! Jest to skutkiem tego, iz dziecko pie-
legnowane jest stale otoczone opiekujgcymi sie mcm i mowia-
cymi do niego ludzmi, niepielegnowane za$ jest przewaznie

*) Th. Heller: ,Uber atypische Sprachentwicklungen. Bericht
Uber den 1V. Kongress fur Heilpaddagogik in Leipzig, April 1928, str.
302/3.

**) 1. c. str. 28 n.
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pozostawione sobie samemu przez zmeczong matke lub star-
szg siostre, ktéra woli sie sama bawié. Dzieckiem niepielegno-
wanem opiekuje sie ciggle kto$ inny w ciggu dnia, czesto
ludzie obcy; otoczenie nie rozumie wiec swoistej mowy
dziecka i kontakt jego z otoczeniem przy pomocy mowy na-
wigzuje sie znacznie powolniej. Trzy miesigce pézniej niz
dziecko pielegnowane u$wiadamia sobie niepielegnowane, ze
kazda rzecz ma swojg nazwe i zaczyna o tyle pdzniej pytac
,CO to jest“? Ma przy tern znacznie mniej sposobnosci i wido-
kéw uzyskania odpowiedzi, niz dziecko pielegnowane. Szes¢
miesiecy pozniej niz to drugie przechodzi ono ze zdan jedno-
wyrazowych do dwuwyrazowych. W rezultacie opO6znienie
rozwoju mowy u niepielegnowanego dziecka wynosi prze-
cietnie 8 miesiecy w porOwnaniu z pielegnowanem. A kto nie
umie wyrazi¢ sie w stowie i piSmie, ten w stosunkach z ludZzmi
napotyka na ogromne przeszkody, ten w poréwnaniu z wy-
mowniejszym kolega wydaje sie gtupi, leniwy nawet do mo-
wienia, ten nie umie w mowie udokumentowac¢ dokonanej nad
sobg pracy.

Jako na przyktady dzieci pozornie leniwych, wskaza-
lismy: 1. dzieci chore, pracujgce chetnie lecz z trudem, powoli
i bez widocznego efektu, 2. na dzieci nerwowe, niezdolne do
ukonczenia rozpoczetej pracy i 3. dzieci, u ktérych brak pie-
legnacji we wczesnem dziecinstwie wywotat trudnos¢ wysta-
wiania si¢, niestusznie oceniang jako lenistwo do moéwienia
i uniemozliwiajaca czesto zdanie sprawy z dokonanej faktycz-
nie i z ochotg pracy.

Zakonczenie.
1. Lenistwo zbiorowe (lenistwo Kklas).

Dotychczas mowa byta wylgcznie o lenistwie jednostki.
W szkole wspotczesnej, w ktorej panuje wychowanie i ksztat-
cenie zbiorowe, jednostka jest czitonkiem pewnej zwartej
grupy, zwanej klasa. Wiadomo za$, iz zachowanie sie jednostki
W grupie ma nieco odmienne podtoze psychiczne, niz jej poste-
powanie w izolacji od grupy. W klasach, w ktérych panuje
zwawy rytm pracy zbiorowej, jednostki leniwe nie okazujg
czesto lenistwa, jesli zespolg sie psychicznie z tg zorganizo-
wang grupa, jaka jest klasa. Leniwi w pracy domowej stajg
sie zdolni do intensywnej pracy w zespole swych kolegow.

Sugestja klasy moze by¢ jednak réwniez ujemna i wywo-
tywac lenistwo nawet, gdzie go nie byto, w izolacji od klasy.
Zdarza sie bowiem, iz w odniesieniu do jakich$ czynno$é, lub
do jakiego$ przedmiotu nauczania panuje zbiorowe lenistwo,
t. j. nieche¢ do wykonania danych czynnosci catej klasy.
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Watpie natomiast, czy zdarza sie zbiorowe rozleniwienie,
chyba w iormie przemijajacego, krotkotrwatego stanu.

Przyczynami zbiorowego lenistwa bywaja tylko niektére
z wymienionych bezposrednich przyczyn lenistwa, szczegol-
nie obojetno$¢ uczuciowa wzgledem celu czynnosci, a wiec
zbiorowy brak zainteresowania, bardzo sugestywnie oddzia-
tywujacy na poszczegdlne jednostki. Zdarza si¢ rowniez zbio-
rowa niewiara w mozliwos¢ osiagniecia celu, zwtaszcza, o ile
celem tym nie jest dla uczniow zdobycie pewnej umiejetnosci,
lecz zdobycie pozytywnej noty. Nauczyciel stawiajacy bardzo
surowe wymagania wywota¢ moze niekiedy brak wiary
w mozliwos¢ zadowolenia go, zbiorowe zniechecenie i rezyg-
nacje. C ile w klasie powszechnem jest mniemanie, iz pewne
czynnosci, zwigzane z naukg szkolna, sa specjalnie trudny
przyczyni¢ sie to moze do lenistwa wobec tych czynnosci,
wspolnie przezywane zmeczenie lub jaki$ silny aiekt, radosne
lub przykre podniecenie, staje sie czesto zrédtem zbiorowego
lenistwa klasy. Sztucznie wywotane zas lenistwo, jako reakcja
na przymus, wywarty celem sktonienia do wykonania danych
czynnosci, wystepuje moze czesciej jako zjawisko zbiorowe,
niz jednostkowe. Takie lenistwo jest pewnego rodzaju bun-
tem, przeciwstawieniem sie woli nauczyciela, na co zdobedzie
sie raczej dobrze zespolona grupa wychowankdéw, niz
jednostka.

Nie wszystkie jednak klasy sg tak mocno zespolone, iz
reaguja, jakgdyby posiadaty jaka$s kolektywna, jednolitg psy-
chike. Zdarza sie to tylko w wyjatkowych sytuacjach, zazwy-
czaj klasa jest zlepkiem grup, wzajemnie dla siebie obcych,
a moze nawet wrogich. Rozpatrujgc lenistwo wychowanka,
wychowawca musi wzig¢ pod uwage nietylko wptyw calej
klasy, ale i SciSlejszej grupy wychowankéw, w skiad ktorej
dany uczen wchodzi. O ile wptyw klasy okaze sie ujemny,
o0 ile w klasie panuje zbiorowe lenistwo, zachodzi z Wysokiem
prawdopodobienstwem podejrzenie, iz posrednig tego przy-
czyng sg braki szkoty, t. j. programOw i metod nauczania oraz
organizacji pracy uczniow w szkole. Zdarzy¢ sie jednak moze,
iz przyczyna tego objawu tkwi w wybitnym wplywie jednej
lub wiecej jednostek, ujemnie w tym wzgledzie oddziatywu-
jacych na klase.2

2. Problem odpowiedzialnosci wychowanka
za lenistwo.

Dotychczasowe wywody o réznicy zachodzgcej pomiedzy
lenistwem a rozleniwieniem, o bezposrednich i posrednich
przyczynach lenistwa, o zwigzku lenistwa z catoksztattem
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zbiorowein nie wyczerpuja zapewne wszystkich zagadnien
zwigzanych ze zjawiskiem lenistwa. Z pominietych zagadnien
porusze tylko jedno. Méwitem wiele o wiasciwych sposobach
reakcji wychowawcy na lenistwo wychowanka. Do reakcji
powotanym jest jednak w pierwszym rzedzie sam wychowa-
nek. Starania osoby starsze] pozostang przewaznie bez skutku,
jesli leniwy wychowanek nie bedzie sie starat pokona¢ swego
lenistwa. Na czem polega to pokonywanie lenistwa? Niewat-
pliwie na wykonaniu danych czynnosci, na zdobyciu sie na
potrzebny wysitek fizyczny lub psychiczny mimo przezywa-
nej niecheci lub braku checi. Praca wychowawcy nie moze
ogranicza¢ sie do dazenia usuniecia przyczyn lenistwa, do
usuniecia niecheci i zastgpienia go checig do danej pracy. Nie
zawsze jest to mozliwe, a nadto potrzeby przysztego zycia
wymagajg od wychowanka, by juz zawczasu zaprawiat sie do
panowania nad swojemi uczuciami do pracy mimo braku
checi lub nawet niecheci

Zrozumienie na czem polega pokonywanie lenistwa umoz-
liwia nam tez odpowiedz na pytanie, czy wychowanek jest za
lenistwo odpowiedzialny. Nie mozna go mianowicie czynic
odpowiedzialnym za to, iz przezywa stany lenistwa, gdyz —
jak wiemy — bezposrednie | posrednie przyczyny sa od niego
przewaznie niezalezne. Odpowiedzialnym za swe lenistwo jest
on natomiast ze wzgledu na to, czy probuje je pokonac, czy
tez nie, a bez wzgledu na to, czy proby te sg skuteczne. Nie
nalezy czyni¢ wychowanka odpowiedzialnym za to, ze jest
leniwym, lecz za to, ze nie probuje pokona¢ swego lenistwa.
Prozniakami w ujemnem tego stowa znaczeniu sg tylko tacy
leniwi wychowankowie, ktorzy pogodzili sie ze swem leni-
stwem i nie starajg sie go zwalczy¢. Takich jest zapewne
stosunkowo niewiele, znacznie mniej, niz uwazajg powszechnie
nauczyciele; oskarzajagc wiekszos¢ miodziezy o lenistwo,
w sensie czego$ moralnie ujemnego.

3. Postawa nauczyciela-wychowawcy
wzgledem lenistwa.

Z powyzszych wywoddéw wynika, jakg powinna byc¢ po-
stawa nhauczyciela-wychowawcy wobec lenistwa. Powinien
pamieta¢ o tem, ze rozpoznanie lenistwa jest rzecza wecale
trudng i tylko prawdopodobng, a nie pewng. Po rozpoznaniu
lenistwa nie nalezy zaraz dziata¢, ale dalej pyta¢, obserwo-
wacé, szukac¢ przyczyn. Nastepnie dopiero przystgpi¢ nalezy do
dziatania, polegajgcego na zwalczaniu niecheci do pracy przez
usuwanie przyczyn i na zaprawianiu do pracy mimo niecheci.
Nasza analiza przyczyn lenistwa nie miata na celu jego apo-
logii, lecz miata wykry¢ skuteczne sposoby jego zwalczania.
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To tez wychowawca starajgc sie intuicyjnie wczu¢ w psy-
chiczng sytuacje leniwego dziecka, czyni to dla znalezienia
najlepszych sposobdéw jego zwalczania. Walka ta, jesli ma by¢
skuteczna, odbywac¢ sie moze tylko w duchu kultu pracy,
w atmosferze wyscigu pracy. Gdy wychowanek zrozumie, ze
pracowa¢ warto dla pracy samej, ze praca moze by¢ szcze-
sciem cztowieka, ze jest ona wyzwoleniem drzemigcych w nim
energij i zdolnosci, 1z czyni go aktywnym i twdérczym, iz jest
najdoskonalszg formg bytu spotecznego i indywidualnego, ze
stanowi sens i warto$C zycia ludzkiego — lenistwo odczuje
jako przeszkode do szczescia i wartosci wihasnej osobowosci,
jako zapore w swej spotecznej dziatalnosci. Dopdki za$ wy-
chowanek jest jeszcze dzieckiem, niedojrzatym do zrozumienia
piekna pracy, dostarczana mu praca powinna zbliza¢ sie do
typu zabawy, unikaé charakteru paniszczyzny u pracy przy-
Musowe;j.

Lenistwo wychowanka zmusza wychowawce do pilnosci
w zabiegach wychowawczych wobec tego wychowanka. Jako
co$ szkodliwego dla jednostki i spoteczenstwa, ktorych war-
tos€ i szczeScie zalezy od kultu i umitowania pracy, jest ztem,
ktore tepi¢ — lecz umiejetnie tepi¢ — nalezy.



STEFAN BLACHOWSKI
KEAMSTWO.
(Metody, istota i zapobieganie.)

Zjawiskami ktamstwa u mtodziezy zajmowano sie od niepa-
mietnych czaséw. Pedagogowie i moralizatorowie pos$wiecali
kkamstwu wiele uwagi i zastanawiali sie nad przyczynami wy-
wotujgcemi klamstwo oraz nad sposobami wyrugowania go.
Do systematycznego badania zjawisk kiamstwa przystapita
jednak psychologia dopiero w ostatnich kilkudziesieciu latach
przy pomocy trzech metod: 1. zbierania poszczeg6lnych, do-
ktadnie opisanych przypadkow, 2. ankiety i 3. eksperymentu.
Kazda z tych metod odegrata (i w dalszym ciggu jeszcze od-
grywa) swojg role w psychologii ktamstwa, kazda z nich ma
swoje wady 1 zalety. Wada kazuistyki jest np., ze gromadzi
ona przedewszystkiem jaskrawe i skrajne przypadki, skutkiem
czego traci miare dla oceny zwyktych, ,,normalnych“ zjawisk
— 1 wogole dla wszystkich tagodniejszych przejawow kiam-
stwa. Zaletg natomiast nieraz bardzo szczego6towy opis po-
szczegOlnych przypadkéw kiamstwa. Poniewaz badania nad
ktamstwem nie sg jeszcze — pomimo wielkich wysitkéw calej
falangi uczonych — bardzo daleko posuniete naprzdd, przeto
tkwig one jeszcze dzisiaj silnie w kazuistyce, chociaz obok niej
postugujg sie badacze ccraz czeSciej innemi metodami.

Z obszernej literatury kazuistycznej wymieniam Kkilka
wazniejszych prac: F. Guillermet ,,Un cas de mensonge infan-
tile* (Archives de psychologie, t. 1, 1903, str. 377), H. Goétz
»Zwei auffallende Beispiele von Kinderliigen“ (Zeitschrift fur
padagogische Psychologie, t. XII, 1911, str. 245) i M. Ddéhring
»Zur Kasuistik der Kinderaussage und Kinderlige* (Padag.-
psychologische Arbeiten a. d. Institut des Leipziger Lehrer-
vereines, t. XVI, 1927). Podobnie jednak jak nauka o dziedzicz-
nosci w pewnym przekroju swego rozwoju wyszta poza po-
ziom kazuistyki, starajac sie ujg¢ ogot stosunkoéw dziedzicz-
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nosci u wielkiej ilosci ludzi, tak tez badanie ktamstwa prze-
chodzi coraz wiecej do operowania takiemi metodami, ktére
pozwalaja traktowac nietylko o poszczegélnych, okazyjnie
wykrytych przypadkach ktamstwa, lecz odrazu dostarczajg
olbrzymiego materjatu, coprawda niejednokrotnie z uszczerb-
kiem dla dokfadnosci i pewnosci opisow. Takag jest metoda
ankiety czyli kwestjonarjusza, ktorg postugiwal sie po raz
pierwszy w tej dziedzinie Stanley Hall w pracy Children's
Lies (American Journal of Psychology, t. Ill, 1890). We Francji
G. L. Duprat (Le mensonge, Paris 1903, przektad polski Jana
Lorentowicza p. t. Klamstwo, Warszawa 1905) opracowat
odpowiedzi, jakie ,,Wolne Towarzystwo psychologicznych ba-
dan dziecka“ otrzymato na kwestjonarjusz w sprawie Swiado-
mego lub nieSwiadomego mijania sie z prawda u chiopcow
i dziewczat roznego wieku, uczeszczajacych do szkot w roz-
nych okolicach Francji. Kwestjonarjusze te byly wystane do
0s0b dorostych (nauczycieli i rodzicow). Ankiete zwrdcong
wprost do miodziezy opracowata Franciszka Baumgarten
w ksigzce ,,Klamstwo dzieci i mtodziezy” (Warszawa—t0dz
1927), pobudzajac innych autoréw do postugiwania sie tg sama
metodg (np. Ch. Bihler, Reininger). Praca pani Baumgarten
opublikowana po raz pierwszy po niemiecku w r. 1917 p. t.
»Die Lige bei Kindera und Jugendlichen* jako dodatek ksigz-
kowy do czasopisma ,Zeitschrift fir angewandte Psycho-
logie* byla dostownym przektadem z polskiego manuskryptu,
Ktory doczekat sie druku dopiero w r. 1927.

Duprat odnosit sie z wielkim sceptycyzmem do tego ro-
dzaju ankiet, jaki sam opracowat. ,,nauczyciel lub ojciec ro-
dziny ze wszystkich ktamstw, jakie zna, wybiera takie jedynie,
ktére uwaza za najciekawsze dla tych lub innych przyczyn,
takie, ktére mu podsuwajg do wyboru przesady, poprzednie
doswiadczenie, panujgce daznosci“ (str. 48). Inne trudnosci
wytaniajg sie wobec ankiet zwréconych do samej miodziezy.
F. Baumgarten trudnosci te sama podkreslita, zauwazajac, ze
suche, mechaniczne stosowanie ankiety nie wystarcza do ze-
brania odpowiedniego materjatu. Trzeba umie¢ trafi¢ do duszy
dzieci, wzbudzi¢ ich zaufanie w niematym stopniu, inaczej
dzieci powstrzymuja sie od odpowiedzi w tak drazliwej spra-
wie, jakag jest przyznanie sie do klamstwa, a nawet gotowe
da¢ odpowiedzi wykretne lub nawet wprost kfamliwe. Brak
pewnych sprawdziandw, na podstawie ktorych mozna odréznic
odpowiedzi szczere od nieszczerych, jest oczywiscie wielka
wadg tego sposobu badania, ktérg ztagodzi¢ moze tylko su-
mienne i krytyczne opracowanie wynikow. Mimo to badan_a
te dostarczyly duzo ciekawego materjatu, a wnioski wysnute
z nich nie sg pozbawione wartosci, o ile przyjmie sie je z nale-
zytg ostroznoscia.
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Byto rzecza wielce pozadana, azeby wyjs¢ z tak czesto
zawodnego kota jednostronnie dobranej kazuistyki, skianiaja-
ce: badacza do przejaskrawionego obrazu o miodziericzem
ktamstwie, i z obrebu niejednokrotnie stronniczych, uczuciowo
zabarwionych, niekiedy nawet nieszczerych wynurzen, jakie
0 klamstwie podajg w kwestjonarjuszach rodzice, wycho-
wawcy i wreszcie sama miodziez. Sposobem, ktory mégt psy-
chologie zawies¢ dalej, byt eksperyment i na nim oparta obser-
wacja, dostarczajgca skontrolowanych nalezycie danych
o prawdoméwnosci i uczciwosci dzieci. Badania eksperymen-
talne klamstwa wchodzg w zakres ,,eksperymentalnej charak-
terologji*, ktorej cele 1 mozliwosci okreslit Hans Henning
w rozprawie ,Ziele und Moglichkeiten der experimentellen
Charakterologie” (Jahrbuch der Charakterologie, t. VI, 1929,
str. 213). Pomijajagc badania Frankena, Filbiga i Henninga, kt6-
rych zastugg jest stawianie pierwszych krokéw na tym no-
wym terenie eksperymentalnej psychologii ktamstwa, zajmie-
my sie pokrotce pracg Marji Zillig p. t. ,,Experimentelle Unter-
suchungen dber die Kinderliige (Zeitschrift fur Psychologie,
t. 114, 1930, str. 1—84). Eksperymenty autorki polegaty na
sztucznem stwarzaniu pewnych pokus, zblizonych do pokus
rzeczywistosci zyciowej. Watpliwosci, jakie moznaby wobec
tego rodzaju eksperymentow mie¢ ze wzgleddéw etycznych,
znikajg, jesli sie zwazy, ze nie stawia sie dziecka w sytuacje
przymuszajacg do klamstwa, gdyz eksperymenty zostaty
w ten sposéb utozone, ze dziecko moze w nich okaza¢ takze
swa prawdomoéwnosc.

Badania swe rozpoczeta autorka od eksperymentow
w szkotach powszechnych z dzieémi w wieku od 9—13 lat.
Byly to najpierw trzy rodzaje eksperymentéw. W pierwszej
probie miaty dzieci sposobnos¢ udawaé, ze rozwigzaty zada-
nie, ktdrego w rzeczywistosci nie rozwiazaty, w drugiej mogty
ktamliwie zaprzeczy¢ lub przemilcze¢ drobne przewinienia,
trzecia préba nastreczata sposobnos$é do blagi i fanfaronady,
do chelpienia sie swem bogactwem, sitg i wielkopanskiemi
przyzwyczajeniami swych rodzicow.

Przyjrzyjmy sie kolejno tym trzem probom i wynikom
przy ich pomocy otrzymanym:

Proba I: Eksperymentator moéwi do ucznioéw: ,,Chc;atbym
was dzisiaj wypyta¢ w szybkiem rachowaniu. Chciatbym zo-
baczy¢, kto z was jest Swietnym rachmistrzem. Podam wam
jedno po drugiem cztery diuzsze zadania rachunkowe do roz-
wigzania w mysli. W czasie, w ktorym wypowiadam zadanie,
wy rachujcie szybko w mysli. Na kohcu kazdego zadania
powiem wam wynik rachunku. Kto to samo otrzymat, co ja,
Kto zatem zadanie trafnie rozwigzat, ten zapisuje sobie ,,tak*
Kto nie zdazyt zadania rozwigzaé, albo komu wypadio co
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innego, kto zatem nie wywigzat sie z zadania, ten niech zrobi
kreske.” Nastepnie eksperymentator podaje przyktad, a potem
dyktuje bardzo szybko w takiem tempie, ze tylko bardzo
wprawny rachmistrz mégtby podazy¢ w rachowaniu, cztery
zadania jednakowe dla trzeciej i czwartej, oraz dla piatej
i siodmej klasy. W kazdem zadaniu byto miejsce, w ktorem
zachodzita liczba ujemna, np. 96—35—39+5—421+12+3=10.
Poniewaz jednak uczniowie szkét powszechnych nie znaja
liczb ujemnych, przeto zaden z nich nie mogt rozwigza¢ zada-
nia. Kto zatem os$wiadczyt, ze uzyskat wynik zgodny z poda-
nym przez eksperymentatora wynikiem, ten skiamat. Kazde
»tak” wskazuje wiec na kfamstwo i dzieci od czasu do czasu
same w tym sensie sie wypowiadaty.

Motywem kilamstwa w tym eksperymencie byla ambicja
dziecieca, gdyz kazde dziecko pragneto popisa¢ sie swa
sprawnoscig rachunkowa. Wyniki, jakie autorka otrzymata,
byty bardzo znamienne: tylko 5% z posréd 226-ciu badanych
dzieci nie popetnito klamstwa. Potowa wszystkich dziec' (do-
ktadnie 48.8%) kitamie tylekro¢, ilekro¢ na to pozwala ekspe-
ryment (t. z. przy kazdem zadaniu, czyli czterokrotnie). Trzy-
krotne kiamstwo wystepuje u 30.8% dzieci. Okazuje sie zatem,
ze znaczna wiekszos$¢ dzieci, bo okragto 80%, klanie conaj-
mniej trzykrotnie na cztery nadarzajace sie okazje w danej
sytuacji eksperymentalnej.

Préba II: Eksperymentator daje kazdemu dziecku ko-
perte, zamknietg szpilkg. W kazdej kopercie znajdujg sie rze-
czy, jakie mogg sie dzieciom podobac: cukierki, obrazki, kolo-
rowe znaczki. Kazda koperta naznaczona jest w niewidoczny
dla dzieci sposob liczbg, na podstawie ktérej eksperymentator
moze stwierdzi¢, ktore dziecko miato dang koperte. Przed
wreczeniem koperty o$wiadcza eksperymentator, ze dzieci
mogg zabra¢ do domu koperte i bawi¢ sie zawartemi w niej
przedmiotami, ktérych sie im jednakowoz nie darowuje, lecz
tylko pozycza. Nazajutrz majg wszystko przynie$¢ nienaru-
szone zpowrotem do szkoty.

Ot6z na drugi dzien autorka postgpita w ten sposéb, ze
kazata w swej obecnosci zebra¢ koperty, udajgc, ze sie tg
akcjg blizej nie interesuje. Potem jednak, kiedy dzieci juz
zwrocity koperty, musiaty doktadnie napisa¢, w jakim stanie
oddaty rzeczy, czy w stanie wzorowym, czy tez nie zagubity
lub zepsuty czegos. Autorka nie grozita karg za oddanie pozy-
czonych rzeczy w stanie niekompletnym lub uszkodzonym.
Gdyby to byta uczynita, bylyby dzieci w obawie przed karg
prawdopodobnie cze$ciej sktamaty, niz to sie faktycznie stato.
Nastepnie skontrolowata autorka zawarto$¢ koperty z zapis-
kami dzieci, przez co mogta stwierdzié, czy wypowiedzi dzieci
bytv zgodne z prawda.
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W tej probie autorka doszta do nastepujgcych wynikow:
WS$réd 267 dzieci w wieku od 9—13 lat znalazto sie 30,7%
dzieci, ktore oddaty wszystko w catkowitym porzadku, czyli
przeszto dwie trzecie dzieci przyniosto rzeczy w stanie mniej
lub wiecej uszkodzonym. Nazwijmy te dzieci ,,psujami®. Ot6z
wsrod tych psujow tylko 8% podato zgodnie z prawda wszyst-
kie uszkodzenia, 17.5% podato niektore uszkodzenia, a 74%
nie podato zadnych wogoie uszkodzen Trzynastoletnie dzieci
ktamaty w obu prébach znacznie rzadziej, niz mtodsze dzieci.

Wsroda psujow znalazto sie kilkonascioro dzieci, u ktorych
mijanie sie z prawdg przybrato powazniejsze formy. Autorka
mowi tutaj o kryminalnych formach klamstwa: o oszustwie
i falszerstwie. Przeszio 3% psujow popetnito oszustwo przez
to, ze zjadto cukierki a nastepnie starato sie zatrze¢ Slady kra-
dziezy. W tym celu dzieci zastepowaty cukierki koksem, albo
splesniatym serem, albo drzewem zanurzonem w popiele,
a w jednym przypadku skrawkami szarego kartonu, przycie-
temi doktadnie wedtug formy cukierkdw. Réwniez wsadzono
do papierka w miejsce pierwotnego inny cukierek. Ws$rod
dzieci trzynastoletnich nie byto jednak zadnego, ktéreby popet-
nito takie oszustwo. Dzieci, dopuszczajgce sie takiego oszustwa,
znajdowaty sie wytacznie w wieku od 9—11 lat (z dwunasto-
letniemu dzieémi nie eksperymentowano). Natomiast falszer-
stwa, polegajgce na usunieciu lub zmianie numeru wypisanego
w ukrytém miejscu koperty, zdarzaty sie tylko u dzieci 13-let-
nich, mianowicie u 19% psujow.

Ciekawem jest jeszcze to. ze trzydzieSc.oro dzieci nie
przyniosto w oznaczonym dniu kopert. Z tej liczby jedna trze-
cia przyniosta przedmioty pézniej w nienaruszonym stanie,
potowa dzieci odniosta je w stanie mocne uszkodzonym, a po-
zostata ilos¢, stanowigca mniej wiecej Ve owych zapominal-
skich nie przyniosta, mimo ponawianych upomnien, juz nigdy
tych przedmiotéw zpowrotem. Na podstawie tego wyniku
Zillig sadzi, ze usprawiedliwienie dziecka, iz zapomniato jakiejs
rzeczy, jest zazwyczaj klamstwem, majacem pokry¢ uszko-
dzenie, utrate albo bezprawne przywiaszczenie pozyczonych
przedmiotow.

Zupeinie podobnie ocenia F. Baumgarten zapomnienie
zeszytow szkolnych. Pisze ona dostownie (str. 55): ,, Ttuma-
czenie sie tern, ze sie zapomniato kajetu, spotyka sie tak syste-
matycznie w rubryce wykretéw szkolnych, ze poprostu zaleca
sie nauczycielom nigdy w te wymowke nie wierzyé. | jeden
z uczniéw ttumaczy dosadnie przyczyne tego czesto powta-
rzajagcego sie kkamstwa: ,,sklamatem, ze zapomniatem kajetu,
gdyz kara jest surowsza za nieodrobienie zadania, niz za
zapomnienie kajetu“ (uczen 16-letni).
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A jednak ten wyraz ,nigdy“, zalecajacy nauczycielowi
nigdy nie wierzy¢ w usprawiedliwienie sie¢ ucznia, ze zeszytu
zapomniat, wydaje sie niebezpieczny. Conajmniej trzeba tutaj
ostroznie indywidualizowa¢. Trzeba umie¢ powstrzymac sie
w danym razie od wypowiedzenia swego podejrzenia. Bru-
talne zarzucenie klamstwa prawde moéwigcemu uczniowi moze
bowiem wywrze¢ skutki jak najfatalniejsze, zacig¢ go
wewnetrznie, wzbudzi¢ w nim wroga postawe do nauczyciela,
spotegowac naturalng w pewnym wieku przekore, a nawet
wprost skiania¢ do kfamania.

Préba Il nastrecza, jak juz wspomnieliSmy, sposobnos$¢
do blagi i fanfaronady, do chelpienia sie. Préba sktada sie
z nastepujacych szeSciu pytan, na ktére dzieci majg da¢ na
piSmie odpowiedz:

1. Wiele posiadasz wiasnych ksigzek?

2. Czy ojciec twdj byt juz w Ameryce? Czy byt w Hisz-
panji? Czy byt w Harlemie?

3. Wiele jabtek mozesz zjes¢ naraz?

4. Wiele par butéw posiadasz?

5. Wiele godzin mozesz wedrowac bez odpoczynku?

6. Wiele wielkich flaszek wody kolonskiej zuzywa twoja
matka przecietnie w kazdym tygodniu?

Kontrola odpowiedzi na te pytania musiata sie z koniecz-
nosci ogranicza¢ do przypadkéw bardzo jaskrawych. Autorka
uwazala (na podstawie doktadnej znajomosci badanych dzieci
jako ich nauczycielka), ze dziecko blaguje, jesli zeznaje, ze
posiada wiecej niz 30 ksigzek, albo wiecej niz siedm par bu-
tow, ze moze zjes¢ za jednym zamachem wiecej niz 15 jablek,
albo maszerowac jednym ciggiem wiecej niz osiem godzin.
Tak samo odnosita sie do powiedzen, ze ojciec byt w Hiszpanji
lub w Harlemie, albo ze matka zuzywa w tygodniu wiecej niz
jedng duza flaszke wody kolonskiej.

Dzieci przyjety te pytania z wielkiem ozywieniem, a na-
wet podnieceniem. Niektére gtosno wykrzykiwaty swe fan-
tastyczne wypowiedzi. Po eksperymencie zapanowat w klasie
okropny harmider. Stycha¢ byto ustawicznie® gtosy: ,,to nie-
prawda“, ,to blaga“, ,klamiesz“ i t. p., co $wiadczy o tem,
ze dzieci same orientowaty sie w bujaniach swych kolegow.
Z badan tych mozna byto wysnu¢ wniosek, ze potowa wszyst-
kich badanych dzieci nie popetnia zbyt silnych kiamliwych
przejaskrawien. Najwiecej fanfaronad mozna bylo znalezé
u dzieci dziesiecioletnich, najmniej u trzynastoletnich. Chelpli-
wosC dzieci jest tak znaczna, ze podajg one zgota nieprawdo-
podobne wypowiedzi, np. ze posiadajg 200 ksigzek, albo dwa-
dziescia par butéw, albo ze mogg wedrowac¢ 100 godzin bez
przerwy, zje$¢ — jedno po drugiem — 45 jabtek i t. p.
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Wynik ogélny, do ktérego autorka doszia na podstawie
powyzej opisanych trzech préb, jest bardzo znamienny i godny
zastanowienia. Okazalo sie, ze w badaniach tych nie znalazto
sie ani jedno dziecko, ktoreby wcale nie sktamato. Wszystkie
bez wyjatku dzieci sktamaly w wiekszym lub mniejszym
stopniu. Dzieci ktamaty czesciej, jezeli sadzity, ze ich klamstw
nie mozna skontrolowac¢. Dzieci 13-letnie klamaty zawsze rza-
dziej, niz dzieci miodsze. Autorka sadzi jednak, ze rezultat ten
nie pochodzi z wiekszej prawdomownos$ci starszych dzieci,
lecz poprostu stad, ze dzieci starsze sg ostrozniejsze w swych
ktamstwach i wogoéle kiamig dla innych celéw i z innych
pobudek niz dzieci miodsze.

Metoda eksperymentalnego badania klamstwa, opraco-
wana przez Marje Zillig, ma niewatpliwie wiele dodatnich wa-
lorébw: umozliwia poréwnywanie ze sobag dzieci w takich
samych warunkach, nie zabiera zbyt wiele czasu, bardziej
interesuje dzieci, niz metoda ankiety. Wyniki, do ktérych
doszta autorka, sag w duzej mierze zgodne z wynikami innych
autoréw (np. naumgarten), co réwniez przemawia na korzysc
tej metody. Metoda ta ma jednak takze swoje wady. Tak np.
zaraz w pierwszej prébie zachodzi mozliwo$¢, ze dziecko
w zapale rachowania bezwiednie akceptuje podany mu przez
nauczycielke wynik, albo np. mylito sie i doszto przypadkiem
do tego samego rezultatu. Nie skfamato wiec, lecz ulegto
sugestji, albo popetnito blgd. Takze odpowiedzi, wystepujace
w trzeciej probie, mogg niekiedy tylko pozornie mie¢ charak-
ter ktamstwa, a w rzeczywistosci pochodzi¢ z innych zrodet.
Tak np. moze sie zdarzyc, ze dziecko daje sie unies¢ swej fan-
tazji i samo wierzy w prawdziwo$¢ swej odpowiedzi. Albo ma
tak wielkie wyobrazenie o znaczeniu i mocy swych rodzicéw,
ze nie odczuwa przesady w odpowiedziach o podrdézach ojca
lub o zuzytych przez matke ilosciach wody kolonskiej. Nie-
ktére dziecko moze nie traktuje wywotanej sytuacji ekspery-
mentalnej na serjo, lecz czysto zabawowo, albo cho-
ciazby nawpot serjo. A przeciez nie ulega watpliwosci, ze od
tej postawy dziecka zaleze¢ musi ocena odpowiedzi.

Sytuacja w psychologii ktamstwa — o ile chodzi o me-
tody badania — przedstawia sie zatem w ten sposob, ze zadna
z uzywanych dotychczas metod nie jest catkowicie zadowa-
lajaca. W metodach ankiety i eksperymentu daje sie przede-
wszystkiem odczuwac brak gruntownej analizy psychologicz-
nej kazdej poszczegolnej wypowiedzi. Metody te idg raczej
wszerz, niz wglgb zjawisk. Dotychczasowa kazuistyka nato-
miast zajmowata sie tylko wyjatkowemi przypadkami kiam-
stwa i dlatego nie potrafita objg¢ catoksztattu zjawisk kiam-
stwa. Byla coprawda blizsza rzeczywistosci, analizujac do-
ktadnie konkretne sytuacje, ale nie mogta sie zdoby¢ na poglad

Chowanna 1932 U
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na cato$¢ (bogato rozcztonkowana) zjawisk kltamstwa. Tak
wiec w chwili dzisiejszej wylania sie potrzeba systematycz-
nego badania, ktéreby kazde ktamstwo dziecka poddato grun-
townej analizie psychologicznej, ale nie ograniczato sie do po-
jedynczych przypadkow klamstwa i poszczegélnych osob, lecz
ujeto z jednej strony rozwdj typowy dziecka z punktu widze-
nia wystepowania ktamstwa, a z drugiej strony zmierzato do
stworzenia ogolnej nauki o kfamstwie, obejmujacej wszystkie
mozliwe formy klamstwa i ich indywidualne odmiany, formu-
tujacej prawa, jakie w tej dziedzinie rzadzg, i przedstawiajacej
przyczyny, ktére kiamstwo wywotuja.

Poza wspomnianemi powyzej eksoerymentami wykonata
M. Zillig szereg badan nad tern, jak sie dzieci ustosunkowujg
wewnetrznie do niektorych pospolitych u mtodziezy wad. Po-
stepowata przytem w ten sposéb, ze opowiadata im historyjki
o matym chiopcu wiejskim Jasiu, ktory dreczyt zwierzeta,
byt takomy i t. p. — i kazata dzieciom ocenia¢ owe wykrocze-
nia Jasia. Tre$¢ trzech historyjek dotyczyta wykroczen, jakie
dzieci same popetniaty w trakcie opisanych powyzej ekspery-
mentéw. W jednej historyjce Ja$ oktamywat swego nauczy-
ciela w rachunkach, w drugiej oktamywat swag babke, twier-
dzac, ze zwrdcit jej nieuszkodzone rzeczy, w trzeciej oktamy-
watl swego kolege, opowiadajgc mu, ze posiada bajeczng
bibljoteke, potrafi zjeS¢ niebywale wiele i ze ma ojca odbywa-
jacego dalekie podréze.*)

*) Metoda badania, polegajaca na podawaniu historyjek, ktérych
tre$¢ nalezy oceni¢ z punktu widzenia etycznego, znana jest w litera-
turze podi nazwa metody ,,exempla ficta“. Jest to jedna z posrod licz-
nych metod, zapomoca ktérych usituje sie zbadaC pojecia i uczucia
etyczne miodziezy. Wyczerpujace zestawienie i opis tych metod podat
F. Heraismeier w pracy p. t. ,,Experimentell-psychologische Untersu-
chungen zur Charakterforschung”, ktora ukazata sie jako 55-ty tom
dodatkowy do Zeitschrift fur angewandte Psychologie, 1931. Z ekspe-
rymentow, wykonanych przez Hermsmeiera, wspominamy tu tylko
o tych, w ktorych autor przy pomocy odpowiednio dobranych histo-
ryjek zbadat 20 chtopcéw w wieku od 13—14 lat ze wzgledu na ich
ustosunkowanie sie do t. zw. klamstw z potrzeby (Notliige). W jednej
historyjce chodzito o lekarza, ktéry ciezko choremu pacjentowi nie
podat rzeczywistej choroby, lecz inng, o wiele mniej niebezpieczna.
Otéz 17 chtopcow odrazu staneto po stronie lekarza, trzech natomiast
odniosto sie do tego ktamstwa negatywnie. Z tych trzech jeden szybko
zmienit swoje zdanie i przyznat, ze klamstwo zostato stusznie popet-
nione, bo w przeciwnym wypadku pacjent bytby umart ze strachu,
diugi upierat sie nieco diuzej przy swej pierwotnej ujemnej ocenie
postepowania lekarza, trzeci wreszcie nie ustgpit do konca badania ze
swego negatywnego stanowiska.

Jako ogoélny wynik podaje Hermsmeier (str. 79), ze znaczna wiek-
szo$¢ 13—14-letnich chtopcow aprobuje w pewnych okolicznosciach
ktamstwa z potrzeby. Poszczegoélni chfopcy 16zma sie bardzo znacznie
W ocenie tych klamstw. Podobnie zreszta jak takze ludzie dorosli.
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Jest rzeczg charakterystyczng, ze ogromna ilo$¢ dzieci
potepiata te klamstwa, ktore sama w eksperymentach popet-
niata. Pokazato sie, ze prawie wszystkie badane dzieci posia-
daty nalezyty wglad w nieetycznos¢ klamstwa i ze ich oceny
etyczne byty niejednokrotnie nawet bardzo subtelne. Widzimy,
ze sie nie sprawdza na mtodocianym materjale zasada sokra-
tesowej intelektualistycznej etyki, ze mianowicie cnota jest
wiedzg, tak ze ten, kto wie, co to np. jest prawdomownose,
tern samem nie bedzie popetniat klamstwa. Raczej sprawdza
sie starodawne powiedzenie: video meliora proboque détériora
sequor.

A. Ujecie istoty klamstwa nie jest rzeczg tatwg. Jakkol-
wiek od najdawniejszych czaséw usitowali filozofowie dac
okreslenie klamstwa, to jednak do dzi$ dnia nie posiadamy
powszechnie przyjetej definicji. Wspotczesna psychologia,
podjawszy zagadnienie klamstwa w szerokim zakresie, przy-
czynita sie znacznie do poznania tego zjawiska, warunkéw,
od ktérych ono zalezy, czestoSci jego wystepowania, jego
rodzajow, zwigzku z innemi faktami psychicznemi i t p., lecz
nie doprowadzita do zgody na punkcie okreslenia ktamstwa.
W zyciu potocznem ustawicznie postugujemy sie pojeciem
klamstwa i bardzo czesto mamy moznos¢ stwierdzenia
ktamstw, opierajac sie na intuicji psychologicznej, dalekiej od
wszelkiego dyskursywnego rozpatrywania istoty kfamstwa.
»,Kfamiesz — moéwi sie do tego, kto sktamat — bo chcesz, aze-
bym uwierzyt w to, w co sam nie wierzysz.” Od tego bardzo
prostego, potocznego powiedzenia nie wiele réznig sie okre-
slenia, jakie czesto znajdujemy w psychologji. Niektore z nich
nawigzujg do rozprawy ,,De mendacio* Sw. Augustyna. Czyni
to np. M. Zillig, nazywajac ktamstwem ,wypowiedZ $Swiado-
mie zmierzajgcg do wprowadzenia innych w btad“ (str. 8). Po-
dobnie okreslajg C. i W. Sternowie — 0 czem wiecej ponizej
— klamstwo jako fatszywg wypowiedz, majgca na celu wpro-
wadzenie innych w bigd, cho¢ w obu okresleniach zachodzi
jedna wazna réznica: pierwsze méwi o wypowiedziach wo-
gole, drugie o wypowiedziach fatszywych.

Sternowie poszli w swem okresleniu niewatpliwie za
intuicjg potoczng, wedtug ktérej w klamstwie podaje sie ko-
mu$ za prawde, co sie samemu uwaza za falsz. Pierwsze
okre$lenie wydaje sie jednak trafniejsze dzieki temu, ze nie
przesadza kwestji prawdziwosci i fatszywosci klkamliwej wy-
powiedzi. Bo, jak trafnie zauwazyta Dina Sztenjberg w roz-
prawie ,,Zagadnienie kitamstwa w pedagogice” (Wiedza i zy-
cie, rok V, 1930), kkamie sie takze wowczas, ,,kiedy sie mowi

n*
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»przez omytke“ prawde, ale sie mniema, ze to jest fatsz i chce
sie kogo$ w ten sposéb oszukaé. Np. gdy ojciec, nie chcac, by
jego corka poszia tego dnia do teatru, méwi, ze i tak juz jest
zap6zno, bo juz dawno po 8-mej, choé mysli, ze jest znacznie
wczesniej — klamie nawet w tym wypadku, jesli przypad-
kowo powiedziat prawde (bo jego zegarek spoOznia sie np )«
A takze kilamie sie, wypowiadajgc zdanie prawdziwe w jed-
nem znaczeniu, a fatszywe w drugiem i usitujac przez odpo-
wiednie zachowanie si¢ ,,zasugerowac stuchajgcemu to wiasnie
znaczenie, w ktérem jest ono fatszywe* (str. 179).

Wobec tego. ze w klamstwie wystepowaé moga zar6wno
prawdziwe jak falszywe wypowiedzi, przy pomocy ktérych
chce sie kogo$ innego wprowadzi¢ w biad, przeto definicja
Sternéw wydaje sie zbyt ciasna, a natomiast stuszniejsza
prosta definicja M. Zilfig, pomijajaca kwestje prawdziwosci lub
fatszywosci wypowiedzi.

Trafng jest takze dalsza uwaga Diny Sztejnberg, ze
mozna ktamac nietylko stowami, lecz catem swojem zacho-
waniem sie. Jezeli kto§ swojem zachowaniem sie — nie wy-
powiadajgc przytem stébw — Swiadomie zmierza do wprowa-
dzenia kogos innego w biad, to klamie. Biorgc to pod uwage,
podaje autorka nastepujgcag definicje klamstwa: ,,Kltamstwem
Jest takie zachowanie sie Jana, ktére ma na celu wzbudzi¢
w kim$ przekonanie, sprzeczne z tern, ktore zywi Jar . Sama
autorka uwaza to okreslenie za prowizoryczne i ostatecznego
sformutowania definicji, zbyt skomplikowanego — jak po-
wiada — nie przytacza. Widzi w tem okre$leniu pewne trud-
nosci. Mianowicie zabieg hipnotyzera, zmierzajagcy do wywo-
tania w osobie hipnotyzowanej przekonania, ze zapalony pa-
pieros przytozony do skory piecze, bytby ktamstwem, chociaz
moéwienie w takim przypadku o klamstwie wydaje sie nie-
intuicyjne — martwi sie autorka. Stusznie jednak wypowie-
dziat ktory$s ze wspdtczesnych psychopatologéw, mowigc
0 hipnozie, ze w niej jest zawsze kto$ okiamany, tylko nie-
wiadomo dokiadnie kto, czy hipnotyzer, czy hipnotyzowany.

Z punktu widzenia psychologicznego moznaby mie¢ wo-
bec tej definicji zastrzezenie, ze niema w niej explicite zawar-
tych tych momentéw, zapomocg ktorych w praktyce ozna-
czamy ktamstwo. W zyciu potocznem nikt bowiem nie pyta
sie 0 to, czy Jan swojem zachowaniem sie chciat wzbudzic¢
w Piotrze przekonanie sprzeczne z tem, ktdre sam zywi, lecz
0 to, czy mial zamiar wprowadzi¢ Piotra w biad. Dlatego to
okres$lenia, onierajace sie na sedziwej definicji $w. Augustyna,
zawsze bedg mie¢ powodzenie.

Oryginalne podejscie dc psychologicznego zagadnienia
ktamstwa znajdujemy w pracy O. Lipmanna ,,Zur Psychologie
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der Lige“.*) Lipmann okresla klamstwo jako ,.eine willens-
massige Erfolghandlung®, jako dziatanie zmierzajace do zreali-
zowania pewnego wyobrazonego celu, przyczem pomiedzy
wyobrazenie celu a jego zrealizowanie wchodzg jakie$ hamu-
jace cztony posrednie. Na podstawie takiego okreslenia autor
wyltacza z zakresu ktamstwa np. fabulacje, bo w nich nie dazy
sie do osiggniecia jakiego$ zamierzonego skutku, i klamstwa
konwencjonalne, bo brak w nich charakterystycznych zaha-
mowan wewnetrznych. Eliminacja ktamstw konwencjonalnych
z obrebu wiasciwego kitamstwa budzi powazne watpliwosci,
bo jakkolwiek spotykajg sie one z tagodng oceng moralng
przez szerokie masy i popetniane bywajg tatwo, bez wiek-
szych zahamowan wewnetrznych czyli skruputéw, to jednak
wystepujace w nich, cho¢ nieraz bardzo stabo, zahamowania
sg tego rodzaju, ze o ich istnieniu zdajg sobie dobrze sprawe
ludzie etycznie wrazliwi. Sumienia ludzkie w roznem stopniu
sg czute na sprawy etyczne, ale przeciez nie jest rzeczg dopu-
szczalng, azeby w rozstrzyganiu o tem, czy czyje$ zachowanie
sie jest lub nie jest klamstwem, miarodajng byta opinja ludzi
0 przytepionem poczuciu moralnem.

Istotng cechg psychologiczng ktamstwa jest — wedtug
Lipmanna — to, ze klamigcy Swiadomie przechodzi nad
jakiemi$ zahamowaniami do porzadku, azeby przez to osigg-
na¢ jaki$ wyobrazony cel. W psychice ktamigcego wystepuja
réznego rodzaju zahamowania, np. zahamowania pochodzace
z uswiadomienia sobie treSci swego wiasnego przekonania
I treSci sprzecznego z niem wyobrazonego sadu, w ktorg
uwierzy¢ ma cztowiek oklamany; albo zahamowania uczu-
ciowe polegajace na doznaniu przykrosci z powodu naruszenia
norm etycznych.

Dalszg istotng ceche ktamstwa widzi Lipmann w uczuciu
wspolnosci, jakie klamigcy zywié musi w stosunku do
oktamanego, bo tylko tam, gdzie to uczucie wspolnosci istnieje,
zachodzg charakterystyczne dla kfamstwa zahamowania —
i w uswiadomieniu sobie tego, ze przez klamstwo
wspolnos¢ ta, przynajmniej czesciowo, zostaje zawieszona. Ze
stanowiska psychologicznego niema klamstwa, jezeli niema
wewnetrznych zahamowan i poczucia wspdélnosci, tak ze
w takiej sytuacji wewnetrznej nie jest — psychologicznie
rzecz biorgc — klamstwem wprowadzenie w biagd wroga,
konkurenta, klienta, urzedéw (policyjnych, podatkowych, cto-
wych), nauczycieli i rodzicow.

Poglad Lipmanna jest niewatpliwie oryginalny, nastrecza
jednak odrazu wielkie trudnosci. Przedewszystkiem trudno

*) Praca ta ukazata sie w dziele zbiorowem: O. Lipmann u. Paul
Plaut: ,Die Luge", Lipsk, J. A. Barth 1927.
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rozstrzygna¢, czy kazdy klamca przezywa zahamowania
wewnetrzne. Niektorym ludziom klamstwo idzie ,jak z ptat-
ka“, nie sprawia im — jak wykazata Baumgarten — przy-
krosci, ani sie klamstwa nie wstydzg. Trudno takze zgodzié
sie na to, ze ze stanowiska psychologicznego niema kfamstwa,
jesli brak poczucia wspdélnosci z osobg czy instytucjg oktamy-
wang. Przeciwnie doswiadczenie uczy, ze takze w takich wy-
padkach, w ktérych brak owego poczucia, osoby klamigce
zdajg sobie sprawe z tego, ze klamig, jednak nie majg dos¢
silnych zahamowan moralnych (a moze nawet niekiedy nie
majg ich wcale), azeby nie klamac i po skfamaniu zbyt tatwo
siebie samych rozgrzeszajg. Wreszcie okre$leniu Lipmanna
mozna zarzucié, ze jest ono zbyt zawite i zbyt odlegte od intui-
cyjnego pojmowania ktamstwa, a skutkiem tego nieprzydatne
do stosowania w praktyce. Istnieje niewatpliwie wiele dziatan
dowolnych, wykazujacych zahamowania wewnetrzne, wyko-
nanych ze Swiadomoscia, ze przez nie przejsciowo (lub nawet
trwale) zostaje zawieszona wspoIlnos¢, wigzaca dotychczas
partneréw. Jesli np. méwi sie komus$, kto ma charakter draz-
liwy i tatwo sie obraza, ,,przykra prawde w oczy“, to spet-
nione sg wszystkie warunki ktamstwa, o ktérych moéwi Lip-
mann, jednakowoz nietylko niema $ladu kfamstwa, lecz prze-
ciwnie zachodzi fakt otwartego i émia’:e?o mowienia prawdy.
»Zawieszenie poczucia wspolnosci“ w klamstwie jest zresztg
rowniez rzecza wzgledna. Istniejagce pomiedzy matkg a dziec-
kiem poczucie wspodlnosci nie zostaje chyba przez klamstwo
dziecka chociazby chwilowe zerwane, jakkolwiek przyznac
trzeba, ze w kazdem klamstwie kryje sie grozba rozluznienia
dotychczasowych dobrych wzajemnych stosunkow.

W zyciu potocznem nazywa sie klamstwem wypowiedzi,
zmierzajagce do wprowadzenia kogo$ w btad. Oczywiscie
mozna kogo$ Swiadomie wprowadzi¢ w biad nietylko zapo-
mocg stow. lecz takze mimiki lub gestykulacji. Czesto w takich
wypadkach moéwi sie nie o klamaniu, lecz udawaniu. Ale takze
wyrazem udawanie nie postuguje sie mowa potoczna jedno-
znacznie. Wszak takze do czlowieka, ktory zapytany o co$
zaprzecza wbrew swemu przekonaniu, ze wie o tern, mowi
sie, ,,udajesz, ze nie wiesz* — albo tez w odwrotnym przy-
padku: ,udajesz, ze wiesz", ,krecisz* i t. p. Mamy tu de facto
do czynienia z dwoma réznemi rodzajami kiamstwa, wzgled-
nie udawania, ale mowa nasza nie posiada na ich oznaczenie
odrebnych nazw. Tak wiec zaréwno wyraz ,klkamstwo*; jak
wyraz ,udawanie* stuzg do oznaczenia ,,stownych® i ,nie-
stownych“ sposobéw zachowania sie, zapomocg ktorych
Swiadomie chce sie kogo$ wprowadzi¢ w biad.

Blizszem jednakowoz potocznemu rozumieniu jest kiam-
stwo w znaczeniu ,,fatszywej wypowiedzi®, przyczem parnie-
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tad nalezy takze o tem, ze stowo ,,fatszywy“ ma nietylko od-
cien znaczeniowy ,,niezgodny z prawdg®“, ,,btedny*, lecz takze
odcien wyraznie wystepujacy w powiedzeniu ,fatszywy
cztowiek®.

Tak wiec zrozumiate, a nawet usprawiedliwione wydaja
sie okreslenia ktamstwa, licznie rozsiane po catej literaturze
psychologicznej, jako ,falszywej wypowiedzi. Po tej linji
idzie np. okre$lenie Sterndw: ,,Klamstwa sg to Swiadomie fal-
szywe wypowiedzi, majagce na celu innych wprowadzi¢
w biad. Obie cechy sg konieczne: jesli brak Swiadomosci fat-
szywosci, to nie mozna mowic¢ o kkamstwie, tak samo jak tam,
gdzie ta Swiadomos$¢ coprawda istnieje, ale gdzie niema
zamiaru wprowadzania w biad.“*)

Wsrdd autoréw, piszacych o klamstwie, niektérzy nie
podajg zadnego okreslenia klamstwa (np. Lempke**), niektorzy
wprawdzie zaznaczajg mimochodem, co rozumiejg przez
ktamstwo, 'ue w wywodach swoich od tego okre$lenia czesto
odstepuja. Czyni to np. F. Baumgarten, ktora w swojej Swiet-
nej zresztg pracy o kfamstwie, postuguje sie nieraz wyrazem
»Klamstwo“ tam, gdzie w mys$l okreslenia (str. 12 w 2-giem
niemieckiem wydaniu, 1926) tego wyrazu nie nalezatoby uzy-
waé. Wszystkie przypadki normalne, w ktorych niema za-
miaru wprowadzenia kogo$ w btad (np. na podstawie ztego
przypomnienia, blednego rozumowania, ulegania w dobrej
wierze fantazji), wszystkie przypadki patologiczne o charak-
terze mitomanicznym nie sg w Scistem tego stowa znaczeniu
ktamstwami. Wyrazenie ,,pozorne klamstwo* jest tylko wyni-
kiem zaktopotania, ktére w tej dziedzinie panuje, bo przeciez
pozorne klamstwa nie sg ktamstwami. Wypowiedzi falszywe,
Jakie spotykamy w ,pseudologji phantastica“ moga nie byc¢
ktamstwami. D. Wiersma wywodzi $wiezo w studjum ,,Uber
pathologisches Ligen“***), ze ,tylko tam, gdzie mozna wykaza¢
niedostateczne odrdznienie fantazji od rzeczywistosci, mamy
prawo mowic o pseudologia‘phantastica® (str. 246), jakkolwiek
istniejg wszelkie przejscia od normalnego ktamstwa do w petni
rozwinietej pseudologji. Istotne jednak jest to, ze w przypadku
nieodréznienia wytworow fantazji od rzeczywistosci odpada
Swiadoma tendencja do wprowadzenia kogo$ w btgd — i wo-
bec tego niema klamstwa.

B. Klasyfikacja ktamstwa, jaka spotykamy w literaturze
psychologicznej, opiera sie zwykle na klasyfikacji motywow

*) C. u. W. Stem: Erinnerung, Aussage und Luge in der ersten
Kindheit. Lipsk 1922, 11l wyd., str. 33.
**) Fr. Lempke: Kiamstwo. Spolszczyt J. Muklanowicz, Warszawa
1903. (Ksigzki dla wszystkich.)
***) Charakter, t. 1, 1932, str. 239.
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klamstwa. Tak np. wymienia F. Baumgarten nastepujgce mo-
tywy kiamstw popetnionych przez dzieci w domu: 1. fakom-
stwo, 2. obawe przed karg wywotang a) przez niespetnienie
rozkazoéw rodzicéw i wychowawcow, b) przez popetnienie
réznych wykroczen (kradzieze, zakazane rozrywki, walesa-
nie sie po ulicach), 3. Swiadomos¢ tego, ze nie mozna liczy¢
na zrozumienie i wyrozumiato$¢ rodzicéw (np. w odniesieniu
do odmiennych pogladéw), 4. przywigzanie do rodzicow (kta-
mie sie np., azeby nie sprawi¢ przykrosci chorej matce)
i wreszcie 5. ambicje i che¢ zaznaczenia sig, zwrdcenia na
siebie uwagi.

Klamstwa sg zazwyczaj w mniejszym lub wiekszym
stopniu ambiwalente. Z jednej strony klamigcy przezywa
przykros¢, wynikajgcg z faktu wprowadzania kogos w biad,
z drugiej przyjemnosc, wyptywajaca z wyobrazenia sobie ko-
rzy$ci (wartosci), jaka dzigki ktamstwu uzyska ktamigcy albo
kto$ drugi. Mysl o naruszeniu normy etycznej przesigknieta
uczuciem przykrosci moze sie zjawic¢ z przyjemnie zabarwiong
myslg o korzysci, jakg ktamstwo przyniesie. Zazwyczaj jedno
z tych uczu¢ dominuje, tak ze punkt ciezkosci ambiwalentnego
przezycia przesuwa sie na strone przykrosci, a'bo na strone
przyjemnosci. W pierwszym wypadku wzrastajg zahamowa-
nia wewnetrzne i utrudniajg popetnienie kltamstwa, w drugim
sprawa przedstawia sie¢ odwrotnie. Niekiedy nawet przykros¢
zwigzana z myslag o naruszeniu normy wypiera przyjemnosc
zjawiajgca sie wraz z wyobrazeniem o wynikajacej z klam-
stwa korzysci i woweczas intendowane ktamstwo nie dochodzi
do skutku. Naodwr6t jesli przyjemnos$¢ ptynaca z przedsta-
wienia sobie korzysci zawtadnie catkiem umystem, wowczas
ktamstwo odbywa sie ,,gtadko”, bez skruputdéw, a nawet caty
przebieg ktamania przybiera odcien przyjemny. ,,Zbuja¢ nau-
czyciela sprawia mi pewnego rodzaju satysfakcje” pisze
15-letni uczniak w ankiecie pani Baumgarten, akcentujagc mo-
ment przyjemnosci ptynacej z faktu klamania.

Analogicznie jak w czasie ktamania przedstawia sie stan
wewnetrzny po popetnieniu ktamstwa. | ten stan ma zazwy-
czaj charakter ambiwalentny, dwubiegunowy, wykazujacy
wahania pomiedzy biegunem przykrosci i przyjemnosci, a nie-
kiedy dochodzi do zupelnego wyrugowania jednego z tych
uczué. W ustosunkowaniu sie do popetnionego przez siebie
klamstwa czesto owa ambiwalencja wystepuje catkiem wy-
raznie: przykro i przyjemnie zarazem, ze si¢ klamato. W wy-
rzutach sumienia natomiast dominuje juz przykro$¢, a wraz
z nig zjawia sie zal i wstyd, a wreszcie skrucha i postanowie-
nie poprawy, likwidujace wewnetrznie popetnione kiamstwo.
W tych za$ przypadkach, w ktorych $wiadomo$¢ opanowana
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jest wylacznie przez uczucie przyjemnosci, umyst nie uobec-
nia sobie ujemnych stron kilamstwa, osoba, ktéra sklamata,
nie zatuje i nie wstydzi si¢ swego ktamstwa, a nawet moze
sie z niego radowac.

W ankiecie, jaka przeprowadzita F. Baumgarten, niedwu-
znacznie wystepujg zjawiska, o jakich byta witasnie mowa.
Na 553 dzieci znalazto sie 120 takich, ktorych zeznania $wiad-
czyty ,,0 wielkiej przykrosci, doznanej przez dzieci po skia-
maniu, i 0 dreczacych je wyrzutach sumienia®“. Ale znalazty
sie i takie odpowiedzi, jak:

»Wesoty bytem, gdy skitamatem* (14 1.).1)

.Bytem wesoty i bardzo szczesliwy, ze oszukatem® (15 1.).

»Bylem dumny z mojego kiamstwa“ (17 1.).

,,P0 klamstwie ciesze sie, ze mi sie udato i chwale sie tern
przed' innymi. Nawet inni pochwalaja, ze dobrze zbujatem
nauczyciela“ (16 1.).

Nie wstydzito sie swych klkamstw i nie zatowato ich 187
ucznidw, jak sami zaznaczyli w ankiecie. W zeznaniach tych
jako psychologiczne tto ktamstwa powracal ustawicznie mo-
tyw potrzeby, realnej koniecznosci kitamstwa, ktérego zycie
wcigz wymaga, bez ktérego nie mozna niczego w zyciu do-
pig¢. Swiadcza o tem takie np. wynurzenia:

»Nie przypominam sobie tak gtupiego faktu, jak zatowania.
Frzeciez zycie to walka o byt* (16 1), albo ,Nie zatuje,
gdyz uwazam klamstwo za naturainy $rodek egzystencji

lasie” (17 1.).

Ci, ktoérzy nie zatlujg ktamstwa w pewnych okoliczno-
sciach i w stosunku do pewnych osob, zatujg ich, jesli okita-
mali drogg osobe, albo jesli kto$ przez ich kfamstwa ucierpiat,
iak o tem Swiadczg nastepujgce wynurzenia, cytowane tytu-
em przyktadu:

~Zatowatem ktamstwa przed osobami, ktore lubig” (16 1.

»Nie wstydze sie, ale nie lubie ktamad przed nauczycie-
lami, ktérzy majg zaufanie do uczniéw* (16 1.

,»Czasami, gdy kiamstwo moje wyrzadza krzywde, zatuje
tep-0“ (15 1).

Niekiedy zdarzajg sie w ankiecie odpowiedzi wprost
cyniczne:

»Nie, nie wstydze sie nigdy, klamie z najzimniejszg
krwig“ (15 1.).

Z tych za$, ktorzy sie wstydzg ktamstwa, jedni, coprawda
nieliczni (czterech na 553 ucznidw), podajg jako motyw wsty-
du, ze klamstwo poniza godno$¢ wiasng. U innych, a tych jest
wiecej, jako motyw wstydu wystepuje ambicja. Tak np. pisze

) Liczby w nawiasach podajg rok zycia.
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14-letna osoObka: ,,Jezeli kfamstwo ubliza ambicji, to go sie
wstydze.*

Podobnie jak motyw zalu, tak tez motyw wstydu wyste-
puje, wedtug stwierdzen F. Baumgarten, jesli klamstwo popet-
nione zostalo wobec o0s6b sympatycznych i drogich, np.
»Wstydze sie klamstwa wzgledem ludzi, ktérych kocham,
ktorzy mnie obdarzajg zaufaniem — nie sprawia mi najmniej-
szej przykrosci ktamstwo wobec ludzi podejrzliwych wzgle-
dem mnie* (15 1).

Zwykte wyliczenie motywOw kltamstwa jest tylko inwen-
taryzacjg motywow, po ktdrej powinno nastgpi¢ ich uporzad-
kowanie. Takie uporzadkowanie moze sie odbywa¢ w rozny
sposob. Jako jeden ze sposob6w nasuwa sie sposob polega-
jacy na ujmowaniu kkamstwa w grupy, zaleznie od tego, czy
klamstwa wyptywaja:

A. z checi uzyskania jakiej$ wartosci: 1. dla siebie, 2. dla
kogo$ innego, )

B. z checi: 1 unikniecia utraty jakiej$ wartosci wiasnej,
2. zapobiezenia temu, azeby kto$ inny utracit jaka$ wartosc,

C. z checi pozbawienia kogo$ innego jakiej$ wartosci.

Wartosci, ktore sie pragnie uzyskac, zachowac lub zni-
weczy¢ zapomocg klamstwa, sa albo wartoSciami materjal-
neml, albo wartosciami moralnemi. Ktamigcy pragnie uzyskac
jaka$ warto$¢ materjalng, jesli np. zapytany os$wiadcza, ze
znaleziony przez niego przedmiot jest jego wiasnoscig, jakas
warto$¢ moralng natomiast, jesli przez ktamstwo dazy do za-
spokojenia jakiejs ambicji, do uchodzenia za osobg szlachetna,
szczesliwag, interesujaca, udreczong, przeSladowang i t. p.
Wartoscig moze by¢ poprostu zadowolenie ptynace z przeko-
nania, ze klamstwo komus$ drogiemu przysporzy szczescia
lub zaoszczedzi przykrosci. Czestym motywem kiamstwa jest
che¢ unikniecia kary, pociagajacej za sobg utrate jakiej$S war-
tosci (nn chwilowej swobody, szacunku i t. p.).

We wszystkich wymienionych powyzej rodzajach kfam-
stwa ogromng role odgrywa przedstawienie sobie przyjem-
nosci, jakiej sie dozna, skoro ktamstwo si¢ uda. Takze w wy-
padkach, w ktorych przez kkamstwo chce sie wyrzadzi¢ komus
szkode moralng lub materjalng (np. znienawidzonemu nauczy-
cielowi), czynnikiem pobudzajgcym do klamstwa jest réwniez
przedstawienie sobie przyjemnosci, jaka sie bedzie przezywac,
jesli sie oktamanego pozbawi jakiej$ wartosci. Ponadto wielkie
znaczenie dla dojscia do skutku kiamstwa ma to, ze przed-
stawienie sobie przysziej przyjemnosci, wyptywajacej z ktam-
stwa, jest réwniez przyjemne. Tak wiec zarbwno W okresie
przygotowawczym kiamstwa, jak tez w czasie wykonywania
ktamstwa wystepuje uczucie przyjemne, wyptywajgce z przed-



stawienia sobie wiasnej przyjemnosci, jaka wystapi, skoro
ktamstwo sie uda, t. zn. skoro sie uzyska zamierzong za po-
Srednictwem klamstwa warto$¢, uniknie utraty lub pozbawi
kogos$ jakiej$ wartosci.l)

Wartosci, jakie ktamigcy pragnie osiggna¢, sg czestokroc
W naszem rozumieniu urojone, czujemy dysproporcje pomie-
dzy wysitkiem ktamania a wynikiem, jaki pragnacy pragnat
uzyskaC. Tak np. zdarza sie, ze uczen ktamie, azeby ukryc
drobne przewinienie, Ktore bytoby pociagneto za sobg tylko
tagodng wyméwke. Patrzac sie z zewnatrz na to klamstwo,
mozemy sie dziwi¢, ze uczen obrat skomplikowang, niewspot-
mierng do rezultatu i ryzykowng droge ktamstwa. Od we-
wnatrz jednak ktamstwo takie moze przedstawiac sie catkiem
inaczej: uczeA moze nie rozwazyt wszystkich pro i contra,
chciat unikng¢ utraty jakiej$ wartosci (np. przyjazni wycho-
wawcy), przyznanie sie do drobnej chociazby winy byto dla
niego ciezkim, bardzo przykrym krokiem — i dlatego broni
sie przed mozliwoscig utraty wartosci, ktorej pozada, i przed
przykroscig w ten sposob, ze klamie. Widzimy, ze kikamstwo
moze by¢ reakcjg obronng, majgca na celu zapobiec utracie
jakiej$ wartosci i uchroni¢ przed doznaniem przykrosci.

Niekiedy klamstwo niema tego charakteru obronnego,
lecz zmierza do uzyskania jakiej$ wartosci, bedacej przedmio-
tem pragnienia. Kto§ np. pragnie uchodzi¢ za wspaniatomysl-
nego i rozpuszcza kiamliwe wieSci o swych wspaniato-
mysInych czynach

NatkneliSmy tu na dwie podstawowe formy kiamstwa:
na ktamstwo jako forme obronng przed przykroscig, ktéra —
gdyby jej sie nie unikngto — spowodowataby zakazem umniej-
szenie (albo nawet ponizenie) wiasnej osobowosci, i na ktam-
stwo jako forme uwydatniania, podkre$lania wiasnej osobo-
wosci, wywyzszenia siebie samego we wiasnej opinji. Owa
druga forma wystepuje badzto w postaci bardziej bezposred-
niej, jak np. w przechwatkach, badZto w postaci bardziej po-
Sredniej, jak np. w klamstwie z chciwos$ci, gdzie zapomoca
ktamstwa zdobywa sie pienigdze i dopiero posiadanie ich daje
wzmozone poczucie siebie samego.

1) DotknelisSmy tutaj mimochodem waznej kwestji, ktorej nie
uwzgledniano w dotychczasowej psychologji .ktamstwa, mianowicie
faz ktamstwa. W kazdem ktamstwie mozna wyrézni¢ trzy fazy: Faze
wstepna, rozpoczynajaca si¢ od uswiadomienia sobie okazji do ktam-
stwa, wypetniong Krotszym lub dtuzszym namystem i wahaniem sig,
faze wiasciwego Ktamania, zapoczgtkowang decyzjg kiamania i wy-
petniong realizacjg ktamstwa, a wreszcie faze likwidacji ktamstwa,
w ktoérej klkamiacy ustosunkOWUJe sie w jaki$ spos6b do popetnionego
ktamstwa (np. zatuje i wstydzi sie¢ klamstwa, przyrzeka poprawe,
aprobuje kiamstwo i t.p.).
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Istniejg oczywiscie kilamstwa ,mieszane”, wykazujgce
cechy obu form kiamstwa. Do tego rodzaju kiamstw nalezy
np. przykitad podany przez Lempkego (str. 15):

»Na idacego drogag chtopca napadt pies. Strwozone dziecko za-
trzymuje sie; #zy ukazujg mu sie w oczach; zwolna, lekliwie poczyna
sie cofaé. Wreszcie psa zmeczyto ujadanie, odbiega wiec. Po pewnym
czasie chlopiec, siedzagc w gronie towarzyszy, opowiada im, ze byt na-
padniety przez psa, ogromnego psa, ktéremu réwnego niema w oko-
licy; on jednak sie nie ulgkt: ujat kij i uderzyt nim napastnika tak
silnie, ze ten, skuliwszy ogon, uciekt pos$piesznie.”

Lempke zwraca uwage na to, ze bojazliwos¢ chiopca
w opowiadaniu jego przemienita sie¢ w odwage i ze to daje
wskazowke, ze chtopiec wstydzit sie¢ wiasnego tchorzostwa.
W kiamstwie tern zaznacza sie zatem catkiem wyraznie z jed-
nej strony che¢ popisania sie i uwydatnienia swej wiasnej
osobowosci, a z drugiej obrona przed myslg o wiasnem tché-
rzostwie i wynikajacem z tej mysli przykrem poczuciu wia-
snej stabosci.

W ,,Dodatku” napisanym do drugiego wydania swej nie-
mieckiej pracy o klamstwie wyrdznia F. Baumgarten dwie
formy klamstwa: kiamstwo reaktywne i aktywne.
Pierwsze zachodzi wtedy, kiedy dziecko, postgpiwszy wbrew
»akiemus$ zakazowi, oklamywuje indagujaca osobe. Wiele
takich klamstw, zauwaza stusznie autorka, nie zostatoby po-
petnionych, gdyby sie nie stawiato nieodpowiednich pytan.
Klamstwa aktywne natomiast sg klamstwami samorzutnemi,
popetnianemi na podtozu pewnych wiasciwosci duchowych
(np. fantazji), albo skcnstruowanemi po to, azeby dopia¢ jakie-
gos$ celu, jaki sie samemu sobie wytkneto. Jako przykiady
klamstw aktywnych wymienia autorka przechwatki wypty-
wajace z proznosci, checi zaznaczenia sie i ambicji oraz takie
ktamstwa, zapomocg ktérych pragnie sie zaoszczedzi¢ komus
jakas przykrosc¢, biorgc cudza wine na siebie, ukrywajac przed
kims (np. przed chorg matka) jakas niemita sprawe lub przed-
stawiajgc jg w lepszem Swietle (w terminologii autorki kiam-
stwa te nazywajg sie ,,Schonungsliigen®, inni autorzy nazwa-
liby je kkamstwami altruistycznemi). Odroznienie kiamstw
reaktywnych i aktywnych (samorzutnych) przypomina ana-
logiczne odréznienie form inteligencji u Sterna 1 okoliczno$¢
ta przemawia za podziatem autorki, zwracajgc uwage na to,
ze takze w innych dziedzinach zycia duchowego wystepuje
owa biegunowos¢ akcji i reakcji. Autorka sadzi dalej, ze z ro-
dzaju klamstwa mozna wysnuwac¢ wnioski o charakterze kia-
migcego: dz:eci postugujace sie tylko reaktywnemi kiam-
stwami majg nature bardziej pasywng, bojaZliwa, dzieci po-
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petniajace ponadto aktywne klamstwa majg nature aktywna,
agresywna.

Jakkolwiek odréznienie ktamstw reaktywnych od aktyw-
nych i powiagzanie ich z charakterami pasywnemi (bojazli-
wemi) i aktywnemi (agresywnymi) jest bardzo interesujgce
I w konstrukcji swej proste, to jednak nasuwa ono pewne
watpliwosci. Przedewszystkiem fatwo zauwazyC, ze prze-
chwatki i klamstwa altruistyczne, ktére autorka podaje jako
przyktady ktamstw aktywnych, raczej nalezatoby zaliczy¢
do klamstw reaktywnych. Cztowiek prézny i ambitny, ucie-
kajacy sie do ktamstwa, czyni to najczesciej (jesli nie zawsze)
dlatego, ze odczuwa, iz otoczenie nie widzi go takim,
za jakiego pragnie uchodzi¢. Jego przechwalki nie sg reakcja
na jaka$ dorazng sytuacje, jak w zwykiem kiamstwie obron-
nem, lecz na opinje otoczenia, ktore, jak mniema, jego niedo-
cenia. Klamstwa altruistyczne sg rowniez wywotane jakas$
sytuacjg, odczutg jako przykra. R6znica pomiedzy kiamstwami
~reaktywnemi® i ,,aktywnemi* nie tyle tkwi w osobniku kta-
migcym, ile w sytuacjach, pobudzajgcych do klamstwa: jedne
majg charakter zaczepny i prowokujg klamstwo obronne, inne
tego charakteru zaczepnego nie posiadajg, lecz — jak np.
w klamstwach altruistycznych — wywotujg wspotczucie, zal,
litos¢ i t. p., a klamstwo zostaje odczute jako ,,szlachetny
odruch®. Wreszcie w klamstwach ,reaktywnych® przejawia
sie czesto niezwykia aktywnos$¢ osobnika, ktéry wkiada
w swojg oorone olbrzymig energje i wymysla coraz to nowe
ktamstwa, azeby dopigé swego celu. A skoro tak sie sprawa
przedstawia, czyz mozna twierdzi¢, ze dzieci postugujace sie
~reaktywnemi* klamstwami majg nature raczej pasywng i bo-
jazliwg i ze dzieci popetniajgce ,,aktywne* klamstwa sg
aktywne i agresywne? Przeciez wiasnie natury aktywne
i agresywne fatwiej i czeSciej przekraczajg zakazy, niz natury
pasywne, i skutkiem tego czeSciej znalez¢ sie muszg w pozycji
atakowanej, z ktorej usitujg sie wywingc przez klamstwo.

Wielu autoréw, piszacych o kkamstwie, podato wiasne
podziaty kiamstwa. Stanley Hall rozréznia pie¢ rodzajow
ktamstwal): 1- ,,klamstwo bohaterskie*, bedace ,,$rodkiem do
celéw szlachetnych*; 2. ,klkamstwo stronnicze*, gdy dziecko
ktamie wskutek swego osobistego stosunku (sympatji lub an-
typatii) wzgledem kogo$; zasadnicze stanowisko da sie tutaj
sformutowac¢ w znanym aforyzmie: ,,prawda dla przyjaciot,
ktamstwo dla wrogow*; 3. , klamstwo egoistyczne“, podyk-
towane jakiemi$ osobistemi interesami: szkolne choroby
dzieci, do ktérych sie one uciekajg jako do S$rodka obrony
w trudnych sytuacjach, sg przyktadem kiamstwa egoistycz-

1) Cyt. wedtug Rowide: Psychologja pedagogiczna. Krakéw 1928.
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nego; 4. ,klamstwo fantastyczne“, gdy dziecko zmysla po-
prostu z zamitowania do zmys$lania, np. najczesciej w zaba-
wie, czesto samo wierzagc swym zmysleniom i wreszcie
5. ,.klamstwo patologiczne®, ktérego zrodiem jest patolo-
giczna potrzeba oszukiwania siebie i innych, podniecania
siebie zmys$lonemi historjami.

»Klamstwo bohaterskie“ i ,,klamstwo egoistyczne” mozna
sprowadzi¢ do formy kiamstwa, uwydatniajgcego wtasng 0so-
bowos¢ klamigcego. Niektore ,ktamstwa fantastyczne* nalezg
réwniez do tej samej formy, inne majg charakter zabawowy.
~Ktamstwa fantastyczne®, zwlaszcza dokonane w zabawie,
nalezy traktowa¢ z wielka ostroznoscig, gdyz czesto mamy
tu do czynienia z pozornemi kkamstwami. Podaje odpowiedZ
dziewczynki 9-letniej, nietknietej jeszcze zgory powzietetmi
przekonaniami. Na pytanie ,,czy wiesz, co to znaczy klamac?“
odpowiada: ,wiem, klamac, to znaczy moéwi¢ nieprawde*.
LA jesli sie chowasz za drzwiami i wotasz, ze ciebie niema, czy
to jest ktamstwo?“ Odpowiedz: ,Nie, to nie jest kkamstwo,
bo to jest zabawa“. Widzimy, ze dzieci catlkiem wyraZnie
odrozniajg postawe zabawowa od postawy kiamania, tylko
niektérzy dorodli tego nie rozumiejg. ,,Ktamstwa stronnicze®,
popetniane z sympatji lub antypatji, réwniez bez trudu mozna
podciggna¢ pod jedng z wyrdznionych dwdch form klamstwa,
a niekiedy sg to kiamstwa ,,mieszane”. , Klamstwo patolo-
giczne" — jest to raczej nazwa zbiorowa dla réznych postaci
ktamstwa, wystepujacych w przejaskrawieniu patolpgxznem,
niz odrebny rodzaj klamstwa. Klamstwa, jakie zalicza¢ sie
zwykto do patologicznych, mozna niekiedy sprowadzi¢ do
tych samych podstawowych (ew. mieszanych) form, co kiam-
stwa normalne, a niekiedy nie sg one wogole ktamstwami, jak
np. w pseudologji fantastycznej, mianowicie w wypadkach
nieodrézniania wytworéw fantazji od rzeczywistosci.

Wedtug Duprata spotykamy u dzieci normalnych takie
same gatunki klamstwa, jak u dorostych. Duprat dzieli kfam-
stwa na negatywne, pozytywne i mieszane. Na 250 wypad-
kow znalazt 42 negatywne, a ws$rdd nich

26 wypadkow zapierania sie
6 wypadkéw ukrywania i
10 wypadkdéw zmniejszania faktow.

Wypadki pozytywne, ktorych byto 131, podzielit Duprat
na nastepujace kategorje:

70 kfamliwych wymystow,
21 falszerstw pisanych,

4 udawania

18 wypaczen ksztattéw i

18 przesadnych opowiesci.

~
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Pozatem do kiamstw mieszanych zaliczyt Duprat 75 wy-
padkéw. Duprat zajmuje wobec tej statystyki bardzo kry-
tyczne stanowisko, gdyz sadzi, ze te liczby nie dajg zapewne
prawie zadnych wskazowek co do wzglednej czestosci
ktamstw pozytywnych, negatywnych i mieszanych. Duprat
twierdzi nawet, posuwajac sie jednak zadaleko, ze ,statystyki
oparte na szerokich ankietach nie posiadajg wog6le zadnej
wartosci naukowej, gdyz nie obserwuje sie w nich nawet
pierwszych napotkanych faktéw; nauczyciel lub ojciec rodzi-
ny, ze wszystkich kikamstw, jakie zna, wybiera takie jedynie,
ktére uwaza za najciekawsze dla tych lub innych przyczyn,
takie, ktore mu podsuwajg do wyboru przesady, poprzednie
doswiadczenie, panujace daznosci“ (str. 48). A nieco dalej
Duprat dodaje: ,Zdaje sie, ze wogoéle $rod dzieci, zasobni
w pomysty, wynalazcy ktamstw lub oszustw, sg daleko licz-
niejsi, niz przeczacy i udajacy.”

Wyro6znienie ktamstw pozytywnych i negatywnych oraz
uwaga, ze mniej liczne sg dzieci, wykazujace klamstwa nega-
tywne, niz dzieci, wykazujace kltamstwa pozytywne, nalezg
do najciekawszych rezultatow pracy Duprata. Duprat, jak wi-
da¢, miat juz na mysli pewng typologie ktamcéw, ktérej jedna-
kowoz nie rozwingt. Jest rzeczg wielce prawdopodobng, ze
owe wypadki zapierania sie, ukrywania i zmniejszania faktow,
ktore Duprat sklasyfikowat jako kiamstwa negatywne, zali-
czy¢ mozna do wyréznionej powyzej formy obronnej, chro-
nigcej przed umniejszaniem (a nawet ponizaniem) osobowosci.
A z drugiej strony owe pozytywne wypadki Duprata, na ktére
sktadajg sie klamliwe wymysty, falszerstwa pisane, udawa-
nia, wypaczenia ksztattow | przesadne opowiesci, zaliczy¢
mozna do formy uwydatniajacej, podkreslajacej wiasng oso-
bowosc.

Azeby dac obraz tego, jak w catej konkretnosci przedsta-
wiajg sie klamstwa, nalezace do obu form, zacytuje dokiadny
— 1 dlatego wartosciowy — opis dwoéch klamstw, zaczerp-
niety ze zbioru klamstw, jakie M. Zillig zauwazyta i zanoto-
wata w swej klasie szkolnegj.

Przyktad | dotyczy dziewczynki 10-letniej, bardzo inteligentnej.
Ojciec wyzszy urzednik. Dziewczynka opowiada na lekcji szkolnej
o wycieczce, odbytej w czasie Zielonych Swiat, w sposéb nastepujacy:
»Bylam z mojag rodzing i melicznem towarzystwem nad jeziorem
w lesie. Tam widziatam wiele jaszczuréw, wezéw wodnych i padal-
cow. Weze wodne syczaty. Mozna bylo przytem doktadnie widzieé
ich rozszczepione jezyki. Kiedy syczaly pod woda, podnosity sie ba-
belki. Jastrzgb rzucit sie z rozstawionemi pazurami z przestworza,
ztapatl kreta i pozart go tak, ze pozostaty tylko nogi. Nagle z jeziora
wylenit sie robak, bardzo brzydki, biaty i czarny robak. W wielkiej



176

gromadzie petzatl, tworzac szerokg na metr i dlugg na metr wstege.
Kiedy robaki poruszaty swe miegsnie, podnosita sie i opadata ta wste-
ga, jak fale wodne. Wstega czotgata sie wzdtuz jeziora. Nagle rzucity
sie z jeziora liczne jaszczury, azeby pozre¢ robaki. | jak wiasnie taki
jaszczur pozerat robaka, rzucit sie z wody zaskroniec i chwycit i pot-
knat jaszczura. 1 nagle zjawit sie sep i chwycit weza wodnego, ktéry
wiasnie pozart jaszczura. Woéwczas jaszczur wyskoczyt z paszczy.
W jeziorze lezata zdechta ges. Pan X przykryt jg lis¢mi, azeby szyb-
ciej mogta zgni¢. Chiopcy poptyneli na desce przez jezioro. Dotarli do
wyspy. Witedy deska odptyneta. Woweczas potozyli drag z wyspy do
brzegu na wodzie i na nim dotarli do brzegu, zanurzeni po gtowe we
wodzie. Potem p. X. odbyt nauke przyrody. Wezwal mnie, azebym
wzieta galazki ze wszystkich drzew. Moj ojciec miat lekcje gimna-
styki. Wszyscy rozebrali sie az do spodni. Pan X. (osoba duchowna)
gimnastykowat sie w krétkich spodenkach sportowych i koszuli. Po-
tem wdrapywaliSmy sie na drzewa. Ja wdrapatam sie catkiem, wy-
soko. Potem juz nie zlaztam. Potem pieciu chlopcéw ustawito sie
jeden na drugim, i ja po nich zeskoczytam i zwichnetam sobie noge.
Moj ojciec sadzit, ze powinnam noge da¢ do wody, ale ja tego nie uczy-
nitam. Potem p. Y. bawit sie z nami w Indjan. Nagle zauwazyliSmy
na drzewie jakie$ zwierze. Naprzéd uwazano je za lis¢€. Zwierze bylo
barwne, niebieskie i zielone, miato purpurowe nogi, oczy jak kotla,
jezyk zwieszal mu sie skosnie z dzioba. Pan X. podat jego nazwe.
Potem zobaczyliSmy giuszca. Jaki$ susel siedziat jeszcze w swej
jamie pogrgzony w $nie zimowym. WidzieliSmy, jak siedzi. Ogon
jego byt zakrzywiony, a jego koniec $niezno biaty. Potem zobaczyli-
$my ropuche-poplamice. Potem przyszto zwierze, ktére miato czer-
wone kolce, rodzaj jezatki. Potem widzieliSmy biatg mysz z czerwo-
nemi oczyma. Siedziala w swem gniezdzie, ktére wyscielita piérami.
SpogladaliSmy do wnetrza, a ona patrzata na nas. Potem zlapatam
jeszcze zwyklg mysz za ogon. Ogon odtamat sie. Potem kopalismy
podziemne ganki. PrzetaziliSmy przez nie i droczyliSmy sie z innymi.

Wedtug informacji jednego z panéw, biorgcych udziat w wyciecz-
ce, stan faktyczny przedstawiat sie nastepujgco: Zatrzymano sie w le-
sie na kilka minut nad matym stawem, potem jednakowoz poszio sie
zaraz dalej, gdyz w stawie lezat zdechty pies, ktory psut powietrze.
Podczas pobytu nad stawem chiopcy zlapali kilka salamander. Trzy
z nich wzieta ze sobg dziewczynka. Po sieScie zabawiono sie z p6t
godziny w jaka$ zabawe towarzyska. Ksigdz zdjat przy tej sposob-
nosci — jak i inni panowie — surdut, nosit jednak zapietag kamizelKe
i diugie spodnie. — Nauczycielka chciata, azeby dziecko spisato to
opowiadanie. Ale ono os$wiadczyto, ze to jej sprawia za wiele roboty
Nawet kiedy dziecku oswiadczono, ze to spisane opowiadanie mozeby
sie nadawato do jakiego$ pisemka dzieciecego, nie zdotano go nakio-
ni¢ do napisania, chociaz byla to dziewczynka nadzwyczaj ambitna.—
Na drugi dzieh zglosita sie ona sama u nauczycielki i podata, rzekomo
z nakazu matki, ze opowiadanie to nie byto prawdziwe, lecz ze bylo
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to marzenie senne wys$nione w nocy po wycieczce. Jako dalszy powdd
wyjasniajacy i usprawiedliwiajacy jej klamstwa wymienita dziew-
czynka, ze posiada dzietlo Brehm’a o zyciu zwierzat. | azeby uwiaro-
godni¢ swoje powiedzenie przyniosta odrazu ze soba kilka tomoéw.
Przed klasg odwotata wszystko w sposob mity i zgrabny i czynifa tak,
jakgdyby juz sama nie wierzyta w klamstwa z dnia poprzedniego.
Ale i to odwotywanie zawierato réwniez sporg ilos¢ klamstw.

Przyktad 11 dotyczy dziewczynki dziewiecioletniej, klamigcej
w zwigzku z niedozwolonem postepowaniem. Mianowicie pewnego
pieknego jesiennego popotudnia dziecko nie zjawito sie na lekcji (dwu-
godzinnej) robot recznych. Tej lekcji specjalnie nienawidzi. Przy obte-
dzie moéwi do swego braciszka: ,,Czy macie dzisiaj w potudnie szkote,
bo my nie mamy. Kto ukonczyt swa robotke,, moze dzisiaj pozostac¢
w domu. Nauczycielka tak nam powiedziata.“ Rodzice naciskajg na
dziecko, azeby powiedziato prawde. Ono jednak upiera sie przy swo-
jem i zapewnia, ze méwi prawde. Azeby rodzicéw catkowicie upewnic,
prosi, azeby wolno jej byto p6js¢ na przechadzke i przyprowadzi¢ bra-
ciszka ze szkolty. Nazajutrz zapytana przez nauczycielke-gospodarza
k.asy w obecnosci nauczycielki od robét recznych, dlaczego nie przy-
byta do klasy, odpowiedziata, ze byta z matkg u lekarza dla chordb
ucha. Napisat, ze jest juz zdrowa, nazajutrz przyniesie to $wiadectwo.
Rzeczywiscie dziecko przez pewien czas znajdowato sie w opiece
lekarskiej u owego lekarza i jeszcze z tej opieki nie byta wypuszczona.
Na drugi dzien zglasza sie dziewczynka sama u nauczycielki z tern,
ze zapomniata usprawiedliwienia, ale ze matka przyjdzie po potudniu,
azeby te sprawe zatatwi¢. Po potudniu dziewczynka znowu zjawia sie
u nauczycielki i oswiadcza, ze matka niestety nie moze przyby¢, bo
musi i$¢ do pracy.

Pierwszy przykiad Swiadczy o niezwykle bujnej fantazji
dziewczynki, ktora swojg zgota niewiarygodng relacje opo-
wiada z zywem zadowoleniem. Motywem klamstwa jest am-
bicja, che¢ zaznaczenia sie¢ jako osoba przezywajgca nie-
zwykle zdarzenia. Klamstwa obronne wystepujg dopiero
wowczas, kiedy poznata, ze otoczenie uwaza jej opowiadanie
za ktamstwo. Zillig sadzi (str. 83), ze klamstwa fantastyczne
nie sg wsérdd dzieci tak rozpowszechnione, jak sie zazwyczaj
przyjmuje, i ze dzieci obdarzone silng fantazjg umiejg odréznic
prawde od wymystow. Calkowicie inny aspekt psycholo-
giczny posiada drugi przyktad kitamstwa. Zrodzito sie to
ktamstwo z negatywnego nastawienia do lekcji robét recznych
i prawdopodobnie takze do nauczycielki udzielajgcej tego
przedmiotu. Ktamstwo staje si¢ tutaj obrong przed przykroscia
I przed ztem samopoczuciem przewidywanem w nastepstwie
odbycia lekcji i zetkniecia sie¢ z nauczycielkg. Nawet mysl
o0 tern, ze na lekcji trzeba bedzie czué¢ sie nieswojo, jest silnie
zabarwiona przykroscig i rowniez przed tg przykroscia chroni
sie dziecko zapomocg klamstwa.

Chowanna 1932 12
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Niebezpieczenstwo uznania nieprawdziwych wypowiedzi
btednie za klamstwo zachodzi w zyciu bardzo czesto. Dziecko
ulega ztudzeniom i poprostu myli sie. Wychowawca nie do-
strzega tego ztudzenia i sam popetnia pomyitke; ulegajac po-
zorom i pietnujgc wypowiedz dziecka jako ktamstwo, a co
gorsza dziecko jako kiamce, wychowawca sieje w duszy
dziecka spustoszenie moralne. Interesujacy przykiad takiego
pozornego kiamstwa opisat H. GOtz w cytowanej powyzej
pracy ,Zwei auffallende Beispiele von ,Kinderligen®, ktory
tutaj przytaczamy;

Przyktad 1ll: Dziewczynka 12K-letnia, .bardzo sumienna uczen-
nica trzeciej klasy zgtasza sie pewnego dnia w czasie wielkiej przerwy
i moéwi do nauczyciela: ,,Ukradziono mi wilasnie pidrnik, ktory byt
bardzo drogi.“ Nauczyciel odpowiada, ze to jest niemozliwe, gdyz sam
miat dozér na korytarzu i wie dokladnie, ze nikt nie wszedt do klasy.
Uczennica jednak podtrzymuje swoje twierdzenie. Nauczyciel prze-
prowadzit wobec tego rewizje tornistrow szkolnych i tawek. Kiedy
jednak pioérnika nie znaleziono, nauczyciel rzekt do dziewczynki:
,Piornik twéj znajduje sie w domu, przynie$ go“, na co uczennica od-
powiedziata, ze przeciez po pierwszej godzinie wyjeta z piérnika racz-
ke i ze, jesliby przyszta bez pidrnika do domu, otrzymataby chiloste.
Nauczyciel mimo to nastawal!, azeby dziecko poszto do domu po pior-
nik. W tym momencie zgtosito sie osiem uczennic, ktdre zeznaty, ze
widziaty, jak ich kolezanka wyjeta po pierwszej godzinie raczke z pior-
nika. Uczennice te nalezaly do najinteligentniejszych i najsumien-
niejszych w catej klasie. Mimo to jednak nauczyciel nie dat sie zbié
z tropu i w dalszym ciagu obstawal przy tern, azeby dziewczynka
udata sie do domu po pidrnik. Dziewczynka wreszcie poszta do domu;
po kwadransie stycha¢ nieSmiate pukanie do drzwi i uczennica wcho-
dzi zazenowana, trzymajac piornik w reku. Cata klasa mocno zmie-
szana. Rozwigzanie categc zajécia przedstawia sie w spos6b naste-
pujacy: Uczennice zauwazyty, jak ich kolezanka wyjeta ragczke z pior-
nika poprzedniego dnia po pierwszej godzinie nauki.

W tym bardzo intruktywnym przyktadzie mamy dc czy-
nienia z jednej strony z falszywem posadzeniem kogo$ o kra-
dziez, a z drugiej ze zbiorowem wystgpieniem uczennic, zgta-
szajacych sie jako Swiadkowie w sporze pomiedzy nauczy-
cielem a dziewczynka. Zaréwno indywidualne wystapienie
dziewczynki, jak tez zbiorowa akcja jej kolezanek miaty po-
zory kilamstwa i tatwo mogly bycC jako klamstwo napietno-
wane, gdyby nauczyciel nie byt sie szybko zorjentowat
w sytuacji i nie byt stwierdzit, na jakiem podtozu psyohicz-
nem (ztudzenia pamieci) wyrosty falszywe, lecz w dobrej
wierze wygtoszone wypowiedzi.l)

x) Ktamstwa zbiorowe sg dotychczas w literaturze traktowane po
macoszemu. F Baumgarten poswiecita temu zagadnieniu kroétki ar
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Whkoncu przytaczamy ze wzmiankowanej powyzej pracy
Wiersmy przyktad typowej pseudologji fantastycznej (czyli
mitomanji, jak mowig Francuzi i Anglicy):

Przyktad 1V: Dziewietnastoletniego holenderskiego marynarza,
przytapanego na kradziezy, sedzia przekazuje do kliniki psychiatrycz-
nej celem obserwacji. W Kklinice opisuje pacjent dziwne koleje swego
zycia. Opowiada, ze nie jest prawdopodobnie synem ubogich ludzi,
u ktérych sie wychowywat, nawet ze nie jest Holendrem, lecz Hiszpa-
nem, bo ma brunatne oczy i ciemne witosy, podczas gdy rzekomi jego
rodzice mieli oczy niebieskie, ze ma pocigg do religji rzymsko-katolic-
kiej, podczas gdy rodzina jego jest niereligijna, i ze ma zamitowanie
do muzyki i rysunkow, ktérego nie maja jego rodzice i rodzenstwo.
Hiszpanskie swoje pochodzenie uzasadnia ponadto tern, ze moéwi po
holendersku obcym akcentem, ze zywi nieche¢ do Holandji i czuje
sympatje do Hiszpanji.

W szkole zaprzyjaznit sie — jak twierdzi — z hiszpanskim mar-
kizem, ukrywajgcym swoje wysokie pochodzenie pod przybranem ho-

tykut kazuistyczuiy p. t. ,,Meine Kinderligen* (Zeitschrift f. padagog.
Psychologie®, t. 31, 1930, str. 53). W artykule tym opisata przypadek
zbiorowego klamstwa, w ktérem sama jako 15-letnia dziewczyna wzieta
udziat. Autorka sadzi, ze — czysto fenomenologicznie rzecz biorgc —
klamstwo, ktérego sie nie popetnia samemu, lecz wspoélnie z kims$ dru-
gim, jest czem$ zupetnie innem, niz klamstwo indywidualne, wyko-
nane na wiasny rachunek. Przypadek kiamstwa zbiorowego, o ktéry
tu chodzi, zdarzyt sie w gimnazjum w dawnej Kongreséwce na tle
nienawisci, jaka miodziez zywita do swoich rosyjskich wychowawcoéw,
oraz z ﬁobudek patrjotycznych i kolezenskich. Uczennice w tych wa-
runkach klamaly — jak pisze autorka — z najwieksza przyjemnoscia.
Rados$¢ przebijata sie na kazdem obliczu. Klamano prawie wyzywa-
jaco, azeby ponies¢ ofiare. Kiamstwo odczuto jako bohaterstwo.

Teoretyczne uwagi, jakie autorka poswiecita temu przypadkowi
zbiorowego klamstwa, sg bardzo skgpe. Autorka podkre$la, ze poczu-
cie solidarnosci i wzniosty cel zmieniaja do tego stopnia charakter
tego kltamstwa, ze staje sie ono wartosciowem przezyciem. Zapytuje
sie, jaka role odgrywa tu moralno$¢ i czy mozna w takim wypadku
ttumaczy¢ miodziezy, ze klamstwo jest grzechem. Autorka wyznaje,
ze klamstwo to uczynito na niej takie wrazenie, ze w pdzniejszem
zyciu nie potrafita nigdy uzna¢ rygoryzmu Kanta. ,.Bo w takich wy-
padkach me klamiacy, lecz oklamany ponosi wine.”

Kiamstwo zbiorowe nasuwa caty szereg psychologicznie ciekawych
zagadnien. Przedewszystkiem nie zawsze Jest cel, jaki sie pragnie
osiagnac przez ktamstwo zbiorowe', czem$ szlachetnem, nawet w poje-
ciu klamigcych. Klamstwo zbiorowe Swiadczy o wielkiej solidarnosci
cztonkoéw klamiacej grupy, Ale czem jest ta solidarno$¢ z punktu
wadzenia psychologicznego, jak ona powstaje, jak diugo trwa, skut-
kiem czego sie rozkiada, jaka role w klamstwie zbiorowem odgrywa
przywodca lub przywodcy grupy, jakie wiasciwosci psychiczne musi
posiada¢ przywodca, azeby zdobyC kierownictwo grupy w zakresie
ktamstwa zbiorowego — oto niektére zagadnienia, ktéremi w przy-
sztosci trzeba sie bedzie zajg¢. Rozwigzanie tych zagadnien bedzie
jednak mozliwe dopiero wowczas, kiedy sie zdobedzie dostatecznie
wielki i doktadnie zaobserwowany materjat kazuistyczny.

12~



180

lenderskiem nazwiskiem. Miody markiz miat 12 imion. Jako 14-letni
chiopak uciekt nasz pacjent do Hiszpanji, spotkatl swego przyjaciela
markiza i zamieszkat z nim w jego wspaniatym patacu w Andaluzji,
gdzie poznat wielu hrabiéw i markizow. W czasie pobytu w klinice
pisywat listy do swych hiszpanskich przyjaciét. Listy te wracaly jako
niedoreczone z powrotem. Do swoich przyjaciot zaliczat réwniez wielu
niemieckich arystokratow, z ktérych jeden, Heinz von Miiller, byt
synem dowoddcy glosnego w czasie wojny krgzownika ,,Emden®.
Twierdzit, ze mtody Muller opowiedziat mu dokiadnie wyprawy wo-
jenne okretu ,,Emden“ i wezwat go do napisania o tern powiesci.
W Kklinice pacjent zaczat rzeczywiscie pisa¢ te powies¢, ale niebawem
z braku wytrwatosci pracy tej zaniechat.

Na podstawie wywiadéw mozna byto ustali¢, ze pacjent nie miat
hiszpanskich przyjaciot, o ktorych opowiadat, i ze 6w Miller byt
holenderskim robotnikiem, ktérego imie pacjent zmienit.

Na pierwszy rzut oka mozna bylo — pisze Wiersma — fanta-
styczne idee pacjenta uwaza¢ za paranoiczne urojenia, gdyz byly wy-
powiadane z silném przekonaniem. Niebawem jednak pokazato sig, ze
wiktat sie w sprzecznosci, ktore usitowat zatuszowaé nowemi fanta-
stycznemi pomystami, nie powigzanemi nalezycie logrcznie, co $wiad-
czylo o tern, ze me byty to urojenia.

Zycie jego bylo bardzo niestate. Zmieniat czesto zawdd. Zmienne
byly réwniez jego nastroje. tatwo wpadat w zto$¢, ale réwniez tatwo
wracat do réwnowagi duchowej. Pamie¢ i inteligencja nie wykazy-
walty zadnego defektu. Z cech charakterologicznych na pierwszy plan
wysuwata sie sktonnos$¢ do opowiadania catkowicie nieprawdopodob-
nych historyj. Opowiadat je bez okre$lonego celu, nie wyzyskujac ich
dla materjalnej korzysci: nie byt oszustem. W wypadku tym liczne
poszlaki przemawiajg za tern, ze ma sie do czynienia z ,,hochsztaple-
rem“ $wiadomie kilamigcym, wszak nieprawdziwe historje nie wyka-
zujg charakteru urojen i nie mozna ich kias¢ na karb defektéw pa-
mieci i inteligencji. Dopiero gruntowne badanie kliniczne wykazato-,
ze pacjent nie postuguje sie swemi opowiadaniami dla uzyskania
materjalnej korzysci i ze przedewszystkiem nie odroznia doktadnie
rzeczywistosci od tworéw swej fantazji.

W ocenie przytoczonego przypadku ostatni moment mu-
siat by¢ decydujacy: tam gdzie fantazja zafatszowuje rzeczy-
wistos¢, gdzie zachodzi dezorientacja w stosunku do rzeczy-
wistosci, nie moze by¢é mowy o Swiadomem wprowadzaniu
kogo$ w ofgd. Falszywe wypowiedzi tego rodzaju sg wypty-
wem chorej, mitomanicznej, zdezorientowanej o0sobowosci
i zwykto sie je nazywac kfamstwami patologicznemi, chociaz,
Scisle rzecz biorgc, wogdle kiamstwami nie sg. Nalezatoby
je zatem raczej okre$la¢ poprostu mianem wypowiedzi mito-
manicznych.
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Kfamstwo jest zjawiskiem tak niezmiernie rczpowszech-
ntonern wsréd osob dorostych, ze na wszystkich odcinkach zy-
cia spotecznego na nie natrafiamy. Trudno wyobrazi¢ sobie,
azeby spoteczenstwo, w ktérem klamstwo bujnie sie pleni, po-
trafito wychowa¢ miode pokolenie wolne od kltamstwa. Trzeba-
by przebudowac calg ,,potoczng”“ moralno$¢ spoteczng, wyru-
gowac ktamstwo ze wszystkich stosunkow wspoétzycia ze sobg
ludzi dorostych, azeby zapobiec krzewieniu sie klamstwa wsrod
miodziezy. Pomiedzy miodzieza a dorostymi niema i by¢ nie
moze barjery odgradzajgcej Swiat miodosci, w ktérym majg
obowigzywaC wszystkie wznioste hasta etyczne, od Swiata
ludzi acrcstych, w ktérym tak czesto nietylko przekracza sie
normy etyczne, ale nawet ich przekroczenie sie¢ pochwala i za-
leca. Zwiaszcza Zle sie dzieje w odniesieniu do prawdomdw-
nosci. ,,Caty stan duchowy terazniejszosci — pisze Foerster —
broni sie przeciwko prawdomoéwnosci; duch komfortu daje
pierwszenstwo w klamstwie poczetej technice utatwien zycio-
wych; przemoc spotecznosci nad jednostkg stwarza tysigc prob
nierzetelnych zeznan; miekkos$¢ cztowieka wobec samego sie-
bie stwarza ten niemeski rodzaj humanitarnosci, ktory wsze-
dzie przeciwdziata konsekwentnej prawdomdwnosci; powszech-
na pogon za zyskiem i zdobycza nadaje miano ,,wroga ludu“
temu, kto przekitada prawde nad przystosowanie sie.“l)

W tej sytuacji moralnej jest cztowiek bezwzglednie praw-
domoéwny, w zadnym wypadku nie popetniajgcy najmniejszego
ktamstwa, narazony na ciezkg, cierniowg droge zycia. | dla-
tego bynajmniej nie jest rzeczg dziwna, ze pojawiaja sie gtosy
powatpiewania, czy mamy prawo narazaC miode pokolenie,
powierzone naszej pieczy, przez wychowanie do bezwzglednej
rzetelnosci na beznadziejne szamotanie sie z przemozng potega,
jakg jest milczaco i skrycie sankcjonowane klamstwo w sto-
sunkach s?olrecznych. Dugas, autor pracy o ktamstwach_ dzieci,
powiedziat: ,,Bezwzgledna szczero$¢ w wychowaniu nie jest ani
pozadang ani mozliwg... jest to gra niebezpieczna i wystepna
neci¢ dusze dzieciece zachwalaniem ideatlu wzniostego i szla-
chetnego.”?)

F. Baumgarten, analizujgc te zawikiang i zaktamang atmo-
sfere moralng, w jakiej zyjg wspotczesne spoteczenstwa, uwa-
za, ze najradykalniej mozna wytepi¢ ktamstwo przez uczynie-
nie go zbytecznem. Dwie drogi — zdaniem autorki — prowa-
dzg do tego celu. Pierwsza — tc przebudowa form zycia spo-

1) Pr. W. Foerster: Szkotfa i charakter. Przektad J. Kramera i B.
Kap-ockiego. Lwoéw, L. lgel, 1932, wyd. Il, str. 63.
2) Cyt. wedt: Baumgariten ,,Klamstwo dzieci i miodziezy*, str. 118.
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tecznego, druga — zmiana zasady prawdomdwnosci. Jesli sie
»wystawia prawde, jako konieczne wymaganie pedagogiki, to
muszg tez formy zycia spotecznego by¢ tego rodzam, aby
dziecko nie byto narazone co chwila na stosowanie kfamstwa“
— gtosi pierwsza alternatywa. A druga, ujeta we formie zapy-
tania, brzmi: ,,Jesli jednak uznaje sie, ze budowa naszego zycia
spotecznego tak jest silna, ze nie mozna jej poruszy¢, czy nie
bytoby wiec wtedy rozsadniej te zasade prawdomownosci nieco
zmienic¢?“1)

To postawienie kwestji zostato silnie zaatakowane J. Pru-
fer) np. wystepuje przeciwko utylitaryzmowi etycznemu au-
torki, stwierdzajgc, ze moralnos¢ nie ma mc do czynienia z 0so-
bista korzyscig. ,,Moralno$¢ jest czem$ wyzszem, nadziem-
skiem, boskiem. Niemiec spoglada wzwyz do tego Swiatta
i chciatby dojs¢ do niego“ (str. 27). Czyzby naprawde tylko
Niemiec? Czytajac wywody Prifera odnosi sie wrazenie, ze
autor przypisuje swojemu narodowi w wyzszym stopniu niz
innym narodom dazenie do najwznio$lejszych ideatéw etycz-
nych. Szczytem moralnosci jest moralnos¢ niemiecka i dlatego
dia ,,praktycznej pracy wychowawczej potrzeba nam — pisze
autor — kobiet i mezczyzn, ktérzy w kazdetn widknie swego
serca odczuwajg ,echt deutsch™ (str. 29). Nie widze powodu
do dyskutowania, czy to powigzanie nacjonalizmu niemieckiego
z etyka ma wogoéle jakis sens. W literaturze polskiej, jak
w kazdej innej europejskiej, znalezC mozna wyznawcow ry (];
rystycznej etyki obok takich, dla ktorych moralno$¢ jest tylk
jednym ze sposobow Wp}ywanla na tlumy. Wiasnie Swiezo
z klasyczng jasnoscig a przytem z niezwyklg mocg o ideale
prawdy wypowiedziat sie K. Twardowski w publikacji ,,O do-
stojenstwie Uniwersytetu (Poznan, Uniwersytet Poznanski,
1933). W imie prawdy powinien byt jednak autor niemiecki
podkres$li¢, ze Baumgarten nie zaleca zmiany zasady prawdo-
mownosci, lecz tylko podaje ja jako jedng z mozliwych drdg,
wskazujgc rowniez na mozliwos¢ przebudowy form zycia spo-
tecznego, ktére — jak wiadomo — nie sg doskonate i nie sprzy-
jaja realizacji ideatow etycznych.

Jakkolwiek przeistoczenie moralnej struktury spoteczen-
stwa, w ktérem sie zyje, moze byc¢ tylko dzietem genjusza etycz-
nego, to jednak zawsze pamigta¢ nalezy o tern, ze prawdomow-
nos¢ jako postulat, jako ideat istnieje i ze kazdy w swym za-
kresie powinien zdgza¢ do realizacji tego ideatlu. Zwiaszcza
w szkole i rodzime nasuwa sie czestsza i gtebsza sposobnos¢ do
uszlachetniania, niz gdziekolwiek indziej i kiedykolwiek pdzniej
w zyciu. Ale wychowawca sam musi szczerze wyznawac za-

Baum%arten, tamze, str. 118 d n.
J. Prufer: Die Kinderlluge, Leipzig u. Berlin, B. G. Tetbner, 1932.
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sady etyczne, bo maske obtudy miodziez szybko przenika. ,,.Dla
wychowania mtodziezy w duchu prawdomownosci powiada
Foerster — daleko wazniejsze sg jasne i silne przekonania nau-
czyciela, niz wszelka pedagogiczna technika nauki moralnosci
i wszelka surowos¢ zewnetrznej dyscypliny szkolnejl' (str. 57).
Tylko taki wychowawca, ktéry ma sumienie wrazliwe i prze-
strzega norm etycznych, moze pozyska¢ miodziez dla ideatu
prawdoméwnosci. Tylko taki cztowiek, ktéry ma odwage wy-
znawania swych przekonan, potrafi ksztatci¢ w miodych cha-
rakterach te wiasciwosci, dzieki ktérym postepowanie wycho-
wanka odznaczac sie bedzie prawdziwg rzetelnoscig: poczucie
honoru, odwage, obowigzkowo$¢, zdolno$¢ do poswiecen i t. p.

Nauczyciel, ktory nie zdotat zaskarbi¢ sobie mitosci i zau-
fania miodziezy, nie potrafi wptywac uszlachetniajgco na mio-
dziez. Tam natomiast, gdzie panuje wzajemna mios$¢ i zaufa-
nie, tam niema miejsca na ktamstwo. Wszak dzieci same mo-
wig, ze zalujg ,klamstwa przed osobami, ktore lubig” albo ze
nie lubig kfamac¢ przed nauczycielami, ktérzy majg zaufanie
do uczniow — a mozemy dodac: przed nauczycielami, do kto-
rych uczniowie majg zaufanie. W takiej sytuacji kazde kfam-
stwo odczute zostaje jako wyrzadzanie krzywdy; dzieci wow-
czas zatujag i wstydzg sie klamstwa — i w rezultacie przestajg
pos’rylgiwaé sie klamstwem. ] )

ak wiec wytworzenie atmosfery wzajemnego zaufania
i utrzymanie tej atmosfery wbrew wszelkim chwilowym zak#6-
ceniom jest psychologicznym fundamentem, na ktérym z powo-
dzeniem mozna oprze¢ wychowawcze oddziatywanie na cha-
raktery. Wytworzenie tej atmosfery nie jest rzeczg tatwg i za-
lezne jest od wielu czynnikdw, a zwiaszcza od taktu pedago-
gicznego i rozumienia psychiki miodziezy. Najwieksze za-
pewne pod tym wzgledem zachodza trudnosci, gdy sie ma do
czynienia z mtodziezg w wieku dojrzewania, a wiec np. z mio-
dziezg najwyzszych klas gimnazjalnych. Charakterystycznym
rysem duchowym miodziezy w tym wieku przejsciowym jest
silne akcentowanie swej wiasnej osobowosci. Mtodzieniec pra-
gnie, azeby dorosty cztowiek brat jego catkiem na serjo. Wszel-
kie lekcewazenie i oSmieszanie jego osoby i wszystkiego, co
stanowi dla niego jaka$ warto$¢ bywa bolesnie odczute jako
che¢ ponizenia jego osobowosci.

Z obawy przed tern ponizeniem miodzieniec omija osoby
doroste, ukrywa przed niemi swe plany i zamiary, swe marze-
nia i tesknoty a w razie potrzeby bez wahania ktamie. Tum-
lirzl) zwrdcit uwage na to, ze pomiedzy kfamstwem miodzierica
a kfamstwem dziecka zachodzi wielka roznica. Dziecko bo-

L) 0. Tumlirz: Die seelischen Erscheinungen der Reifejahre. Leip-
zig 1927.
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wiem klamie w tym celu, azeby uzyskac jakas korzys¢ lub unik-
naC kary, mtodzieniec natomiast dlatego, azeby obrcni¢ poczu-
cie swej wiasnej wartosci przed atakiem cztowieka dorostego.

W dziele ,,Die Jugend im eigenen Urteil. Eine Untersu-
chung zur Jugendkunde* (Langensalza 1926) omoéwit A. Buse-
mann zagadnienie odnoszenia sie miodziezy do nauczycieli i do
szkoty. Autor ten wykazat, ze miodziez odnosi sie krytyczniej
do nauczycieli niz do rodzicow i bardzo czesto ocenia szkote
wedtug swego stosunku do nauczyciela. U 17-to i 18-to letnich
miodziencéw jednak osoba nauczyciela usuwa sie na dalszy
plan i miodzieniec atakuje juz nietyle osoby uczace, ile szkote
Jako instytucje i wogdle caty system nauczania i wychowy-
wania.

W tych ostatnich latach gimnazjalnych miodziez (szczegol-
nie meska) zajmuje wobec wszystkiego, cr starsze pokolenie
uznaje jako warto$¢, nieufng lub wprost odtrgcajaca postawe.
W stosunku dc przymusu, jaki naktada na ucznia szkota,
miodzieniec moze zachowac sie albo tak, ze sie temu przymu-
sowi poddaje rzeczywiscie lub pozornie, albo tak, ze sie jemu
wprost sprzeciwia. Ten drugi spos6b, sposob otwartej walki,
nie moze mie¢ powodzenia, musli sie¢ zawsze konczy¢ fiaskiem,
dlatego tez ostatecznie ma sie¢ do czynienia albo z dobrowolng
ulegtoscia, albo — zapewne najczesciej — z pozorng ulegtoscia.
W atmosferze pozornej, wymuszonej 'ulegtosci bujnie musza
sie krzewi¢ ktamstwa. Btedem jednakowoz bytoby, gdyby ktam-
stwa te chciato sie usung¢ zapomocg drakonicznych $rodkoéw,
kar zewnetrznych i represalij. Tutaj sukces pedagogiczny moz-
na osiggna¢ tylko przez oczyszczenie catej atmosfery, dajac
miodziezy sposobnos¢ do wygrywania tych atutdow, ktére ona
posiada: zapatu, dgznosci do samodzielno$ci, dobrych checi,
Swiezosci.

Na bardzo wazny moment, od ktérego zalezy klamstwo
szkclne, zwrdcita uwage M. Zillig (praca cyt. str. 83). Jej zda-
niem gtéwne zrodto ktamstw dzieciecych tkwi w nacisku, jaki
sie wywiera na mtodziez w kierunku uzyskania dobrych wyni-
kow (co autorka nazywa ,Leistungsdrill). Pod wptywem
tego nacisku dziecko ucieka sie do kifamstwa. ,,Solange der
Leistungsdrill nicht aus unserem Erziehungssystem schwindet
— pisze autorka — schwindet auch die Kinderllige nicht, und
alle Bekampfung derselben bleibt unniitz, weil sie das Obel nicht
an der Wurzel fassen kann. Das Kind wird sich zwar bemiihen,
bei moralischen Unterweisungen im Sinne des Erziehers zu
reagieren, d. h. die Lige zu verwerfen. Denn auch hier geh es
ja um die Leistung. Aber diese erzwungenen moralischen Au-
Rerungen des Kindes sind unecht und haben wenig EinfluR auf
sein Tun.“ Autorka zaznacza, ze ten nacisk panuje inetylko
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w szkole, ale takze w domu rodzicielskim, a nawet wogdle
w calem wspdtczesnem zyciu, ktore ogarng! szat wyczynow.

Jak stuszne sg te uwagi autorki (przynajmniej w odniesie-
niu do szkoty), o tern swiadcza wynurzenia mtodziencze, ktére
nagromadzit Busemann w cytowanem powyzej dziele. Buse-
mann nie stawia jednak na réwni wymagan domu rodziciel-
skiego i szkoty, a w kazdym razie stwierdza, ze dzieci same
inaczej odnosza sie wewnetrznie do wymagan szkoty i domu;
Dzieci odczuwajg wymagania szkolne najczesciej jako co$
przykrego. Dziecko ustosunkowuje sie do szkoty zalezme od
tego, w jakiej mierze, wedlug swego przeSwiadczenia, odpo-
wiada owym wymaganiom szkolnym. Dzieci oceniajg siebie
bardzo czesto miarg wypetniania wymagan szkolnych. Wyma-
gania stawia takze dom rodzicielski, zwlaszcza na wsi, ale
z wynurzen dzieciecych wynika, ze dzieci inaczej odnoszg sie
do wymagan domowych, niz do szkolnych. ,,Czego rodzice
wymagaja — pomaga¢ w gospodarstwie domowem, ogrodzie,
sklepie — nie jest niczem obcem, nowem, z zewngtrz uderza-
jacemu Wszystko to jest zrozumiate w zwigzku z zyciem
rodzinnem. Dziecko wylicza osiggnete wyniki tego rodzaju
z zadowoleniem, zaznacza tez pochwaty 1 nagany rodzicow,
mowi jednak o nich nie w tonie obawy, troski, przykrego od-
mierzania, jaki rozbrzmiewa w wypowiedziach o wynikach
szkolnych.*

Jako jeden ze Srodkoéw zwalczania klamstwa propaguje
Foerster (praca cyt., str. 60) walke z wszelkiego rodzaju pozo-
rami. Klamstwa czesto wyrastajg ,,z checi udawania wobec
drugich, ze sie posiada bogatsze srodki, niz sie ma istotnie®
Zycie szkolne nastrecza wiele sposobnosci do wywotania pozo-
row. Czeste zjawisko odpisywania lub postugiwania sie niedo-
zwolonemu pomocami w czasie pisania prac szkolnych ma
swoje zrédto w pragnieniu uchodzenia za co$, czem sie nie jest.
Uczen nie ma odwagi pokazania sie takim, jakim jest w rze-
czywistosci, i ucieka sie do klamstwa. Dlatego wielu autoréw
zaleca ,,wychowywanie w duchu meskim*. Schopenhauer wy-
mienit jako gtowng przyczyne kltamstwa tchorzostwo. Reinin-
ger, Foerster, Stern i inni sagdza, ze klamstwo mozna skutecz-
nie zwalcza¢, wykazujac, ze jest ono objawem tchorzostwa
i stabosci charakteru. ,,Poniewaz za$ wiasnie pragnienie dziel-
nosci i statosci — mowi Foerster — jest gtébwng gorgczug mio-
dziezy, przeto dla wychowawcy nie bedzie rzeczg trudng po-
faczy¢ sie z odwaznem ,ja*“ swoich uczniéw przeciw tchorz-
liwemu ,,Ja“ i przynajmniej wsrdd lenszycn elementow w kla-
sie ugruntowac nowy poglad“ (str. 58).

Wytworzenie odpowiedniej atmosfery moralnej, o czem
byta powyzej mowa, jest niezbednym warunkiem dla uksztal-
towania charakterbw miodzienczych w duchu prawdomow-
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iiosci. Psychologia miodziezy daje ponadto szereg wskazan
praktycznych, o ktérych wiedzie¢ powinien kazdy wycho-
wawca.

Przedewszystkiem nalezy pamietaC o tern, ze natarczywe
wypytywanie dzieci (zwiaszcza przez rodzicow) czesto znie-
wala dzieci do ktamstwa. Niektorzy pedagogowie, jak np. Pri-
fer (praca cyt., str. 32), posuwajg sie nawet tak daleko, ze
radzg nie wypytywa¢ wogdlle dzieci. Albo wie sie juz, ze
dziecko popetnito to lub owo, a wowczas wypytywanie nie ma
racji bytu i wystarczy wytkna¢ dziecku nieodpowiednie poste-
powanie, albo sie jeszcze nie wie, a wéwczas jest réwniez
w dziewieciu na dziesie¢ wypadkow rzeczg bardziej wskazang
nie wypytywac. ,Lepiej jest, azeby wychowawca czasami nie
dowiedziat sie czegos$, niz azeby dzieci ustawicznie wypytywat.“

Prufer przyznaje, ze istniejg takie wypadki, w ktérych nie
mozna oming¢ wypytywania dzieci. Sadzi jednak, ze takie
wypadki nalezeé¢ powinny do wyjatkéw. W razie koniecznosci
nalezy dzieci wypytywac¢ spokojnie i zyczliwie i nie zmuszaé
ich do szybkiej odpowiedzi.

Przeciwko wdzieraniu sie rodzicébw zapomocg ustawicz-
nych pytan we wszystkie zakamarki zycia miodziezy wyste-
puje rowniez W. Hoffmann w znakomitem dziele p. t. ,,Die
Reifezeit. Grundlagen der Jugendpsychologie und Sozialpéada-
gogik® (Lipsk 1926, 2 wyd.). ,,Miodociany osobnik — pisze
Hofimann — potrzebuje zewnetrznie i wewnetrznie matego
tajemnego schowka, nawet jes$li nie ma nic do ukrywania
W przeciwnym razie szuka rekompensaty w skrytosci i ktam-
stwie. W wieku tym nie nalezy prawdomdwnosci poddawaé
zbyt ciezkim prébom; zgdanie niektorych rodzicéw, ze dziecko
powmno im wszystko powiedzie¢, wychowuje wprost do nie-
uczciwosci. Wiadomo, ze miodociani wypowiadaja sie raczej
wobec osoby, od ktérej moga sie w kazdej chwili odsuna¢, niz-
by mieli wtajemnicza¢ rodzicow* (str. 103).

Ze charaktery miodociane urabiajg sie¢ na modie charak-
terow ludzi dorostych, zwihaszcza rodzicdw i nauczycieli, jest
truizmem nie wymagajacym wielu wyjasnien. Azeby etycznie
dojrze¢, mtodzieniec musi znaleZ¢ oparcie w cudzej osobowosci
i nie wystarczg mu — jak stwierdza Spranger — ,,idea albo
state skierowanie wzroku na ,,dobro samo*“__ Musi on wpierw
staC sie zaleznym od cudzej osobowosci, azeby samemu stac¢
sie osobg. Niekoniecznie od umystowosci absolutnie w sobie
skonczonej; lecz cztowieka, ktéremu nic ludzkiego me jest obce
i ktéry ma juz za sobg kilka zwycieskich walk. Przez przej-
Sciowe roztopienie sie¢ w takiej naturze zdobywa sie¢ samemu
umiar i forme. Umiarem tym moze by¢ statos¢ teoretycznych
zasad albo estetyczna harmonia wewnetrznej istoty albo wszech-
ogarniajaca mitos¢ albo wolnos¢ energicznego opanowania sie-
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bie albo spoczywanie w spokoju bozym: do jednosSci prowadza
rozliczne drogi, i jednostka z natury swej blizsza jest jednej
niz drugiej i odbywa je moze kolejno w roimych etapach. Po-
trzeba je] (tej jednostce) wzoru“l) Niestety w praktyce
wychowawcy niezawsze dostatecznie uswiadamiajg sobie, ze
nawet najdrobniejsze przez nich popetniane kltamstwa wpty-
waja demoralizujgco na miodziez. Klamstwa konwencjonalne,
z ktoremi sie dziecko styka w domu rodzicielskim od zarania
swego zycia, zatajenie jakiego$ przewinienia (np. przed surow-
szym od matki ojcem) lub jakiego$ niepowodzenia i t. p. wywo-
tujg w umysle dziecka przekonanie, ze w pewnych sytuacjach
zyciowych «mino kltamaé. Klamstwa popetnione przez nauczy-
cieli w stosunku do uczniéw nietylko zachecajg do klamstw
odwetowych, ale takze podrywajg autorytet nauczyciela
i szkoty. W zwigzku tym pozostaje kwestja nieprzyznawania
sie do pomytek. Czesto nauczyciel nie prostuje popetnionych
przez siebie pomyitek, chociaz proste rozumowanie wykazuje,
ze lepiej samemu przyznac sie do pomyiki i przez to zadoku-
mentowac swojg wiedze i zamitowanie do prawdy, niz narazic¢
sie na to, ze uczen zlapie nauczyciela na bledzie. dusznie
mowi kempke, ze ,aureola nieomylnosci, ktora zazwyczaj
w oczach bardzo malych dzieci otacza wychowawce, i tak
znika bardzo szybko; niechaj wiec dzieci zachowujg cho¢ pew-
no$¢, ze wychowawca, w miare swych sit i moznosci, mowit
dzieciom zawsze szczerg prawde, a przynajmniej to, co sam
za prawde poczytywal“ (str. 48&. :
Kazdy stwierdzony wypadek ktamstwa powinien byc przez
wychowawce rozpatrywany i zlikwidowany, przyczem z punktu
widzenia psychologicznego jest rzecza wielkiej wagi stwierdzic,
z jakich motywow kifamstwo wyrosto. Znajagc motywy kiam-
stwa, mozna skutecznie zwalczac ktamstwo. Jesli np. kkamstwo
wyrasta z obawy przed karg, nalezy kfamigcego uswiadomic,
ze kara jest tylko konsekwencjg klamstwa, i rozwija¢ w nim
odwage cywilng, poczucie odpowiedzialnosci za wiasne czyny.
Czesto dla zapobiezenia klamstwom obronnym wystarcza, jesli
sie zwrdci uwage na to, ze istniejg inne, szlachetniejsze i sku-
teczniejsze sposoby obrony niz kiamstwo. Przechwalaniu sie
i pyszatkowatosci przeciwdziataé mozna skierowujac miodo-
cianego cztowieka na takie tory dziatalnosci, na ktorych jego
ambicja znalez¢ moze zadowolenie bez uciekania sie do kfam-
stwa. Dziewczynka (por. powyzej przykiad 1), opisujgca wy-
cieczke, na ktorej przezywata niezwykie” zdarzenia, przez co
w oczach swych kolezanek chciata ur6$¢ na osobe ,,interesu-
jaca", mogtaby moze zaspokoi¢ swojg ambicje w twdrczosci

1) E. Spranger: Psychologie des Jugendalters, wyd. 15-te, Leipzig.
Quelle u. Meyer, 1932, str. 185.
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dzieciecej (np. przez pisanie bajek i opowiastek, w ktorych
mogtaby wytadowaé swoja sktonnos$¢ do fantazjowania). Po-
chlebca, ktory przez kikamstwo chce uzyskaé jakas korzysc,
przestanie klamac, jesli natrafi np. na nauczyciela na pochleb-
stwo niewrazliwego, ktéry go zarazem pouczy, ze starannoscia,
pracowitoscig i obowigzkowos$cia moze osiggna¢ to, czego nie
moze uzyskac¢ przez pochlebstwo.

Powyzsze krétkie uwagi koncowe moznaby jeszcze znacz-
nie rozszerzyc¢, przechodzac kolejno wszystkie rodzaje ktamstw.
Indywidualizacja jest tutaj, jak wogole w kazdem wychowy-
waniu, niezbedna. Wysoki poziom etyczny wychowawcow,
zywy przyktad, umiejetnos¢ wszczepiania w mtode dusze idea-
tow moralnych — to pierwszorzedne walory wychowawcze,
gdy chodzi o walke z klamstwem. Ale pozatem skuteczno$c tej
walki zalezy od wnikliwosci psychologicznej wychowawcy,
umiejgcego doktadnie przeprowadzi¢ diagnoze kazdego poszcze-
gblnego kiamstwa, od umiejetnego zastosowania S$rodkéw za-
radczych, hamujacych te dyspozycje psychiczne, ktére sprzy-
jaja krzewieniu sie kkamstwa, i od rozwijania sktonnosci i za-
interesowan, ktore stanowig naturalng zapore dla klamstwa.
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SPRAWOZDANIE Z DZIALALNOSCI
w latach 1930—1932

WSTEP.

Kiedy w r. 1928 grono os6b, nalezacych ao roznych towarzystw
nauczycielskich Slaska zawigzatlo T-wo Instytutu Pedagogicznego, nie
przypuszczato zapewne, ze olbrzymi program pracy, nakreslony w sta-
tucie, w lwiej czeSci zostanie tak szybko zrealizowany. Cztery lata
dzielag nas od tej chwili, gdy pan Wojewoda $laski dr. Michat Grazyn-
ski w auli gimnazjum panstwowego w Katowicach otwieral pierwszy
Dwuletni Kurs Pedagogiczny, ale od tego czasu jakze wiele sie zmie-
nito zarowno w formach organizacji pracy I. P. jak i w jego zakresie
dziaiania.

ZaczelisSmy od Dwuletniego Studjum Pedagogicznego, jedynej ko-
morki pracy, dzi§ mamy ich dziesigtek caty: Dwuletnie Studjum Pe-
dagogiczne, kursy wychowawcze, kursy dla kierownikéw szkét powsz.,
szereg kurséw dydaktycznych, konferencje pedagogiczne, bibljoteka,
czytelnia czasopism pedagogicznych, sekcje wspotpracy, pracownie
pedagogiczne i psychologiczne i t. p. Gdy w pierwszych latach ogra-
niczaliSmy sie do organizowania kursow w Katowicach, w ostatnim
roku urzadzaliSmy je juz i na prowincji. Gdy rozpoczynaliSmy prace
nasza, nie mieliSmy ani zawigzku bibljoteki dziel pedagogicznych,
dzi$ liczy ona przeszto 1500 dziet i okoto 1.800 tomow, nie liczac czaso-
pism pedagogicznych polskich i zagranicznych. W pierwszym roku
korzystaliSmy z gosciny Gimnazjum Panstwowego, w ktérego auli od-
bywaty sie wyKlady, dzi$ posiaaamy szereg wiasnych sal i pracowni
w budynku wojewdédzkim.

Sam program Dwuletniego Studjum Pedagogicznego' ulegt dal-
szej ewolucji i skrystalizowaniu. Wszechstronna analiza wychowania
zostata uwzgledniona z 6 gtéwnych punktéw widzenia: biologicznego,
psychologicznego, logiozno-epistemologicznego, socjologicznego, tech-
niczno-organizacyjnego i historycznego. Skoriczonag te cato$¢ podzie-



tono na przedmioty pomocnicze, gtdwne, specjalne, studjum pracy
spoteczn-o-o$wiatowej, seminarja i pracownie. O organizacji pracy
w |. P. orjentuje zreszta zamieszczony w niniejszem sprawozdaniu
statut organizacyjny.

W trosce o odpowiedni poziom naukowy I. P. potrafilismy za-
pewni¢ sobie jako wyktadowcow wybitnych specjalistéw danych za-
gadnien z Warszawy, Krakowa, Katowic, Lwowa i Poznania.

Rozw¢j i zakres dziatania I. P. nie bylby do pomyslenia, gdy-
bySmy w pracy swej nie znalezli pelnego zrozumienia i wydatnej
pomocy ze strony Sejmu Slaskiego, pana Wojewody dra M. Grazyn-
skiego, a w szczegolnosci pana Naczelnika Wydzialu Os$wiecenia
Publicznego dra L. Regorowicza, ktéry takze jako przewodniczacy
Kuratorjum T-wa |. P. brat czynny udzial w pracach tej instytucji.
Bez tej nad wyraz zyczliwej pomocy wszystkich wymienionych czyn-
nikéw zakres dziatania I. P. musiatby pozostaé w szczuptych gra
nicach.

Niechze nam bedzie wolno Im wszystkim wyrazi¢ na tern miejscu
stowa goracego podziekowania i uznania.

ADMINISTRACJA INSTYTUTU PEDAGOGICZNEGO.

I. Wiadze Towarzystwa 1. P.

a) Czitonkowie Kuratorjum Towarzystwa
Instytutu Pedagogicznego.

Przewodniczacy: Dr. Ludwik Regorowicz, Naczelnik Wydziatu
Osw. Publ.

Cztonkowie:

1. Czernichowski Edward, wizytator szkét srednich, Katowice.
Dr. Koczwara Marjan, wizytator szkét zawodowych, Katowice.
Merklinger Edward, dyrektor gimn. panstw., Tarn. Gory.

Ks. Milik Jan, wizytator diecezjalny, Katowice.

Dr. Szuman Stefan, profesor Uniw. Jag., Krakow.

Syska Jozef, dyrektor panstw, sem. naucz., Tarn. Gory.

. Dr. Trzaska Eugenjusz, prof. gimn. panstw., Katowice.

Nooswn

b)Zarzad Towarzystwa Instytutu Pedagogicz-
nego w r. 1931/32.

Prezes: Czernichowski Edward, wizytator szkét srednich, Katowice.
Sekretarz: Dr. Bryniarski Wiadystaw, prof. gimn., Katowice.
Skarbnik: Sniehota Franciszek, dyrektor szkoly wydz., Katowice.
Czlonkowie: Dobrowolski Tadeusz, dyrektor gimn. panstw, w Kr. Hucie,
Prazmowski Jozef, inspektor szkolny w Katowicach,
Rzeszowski Stanistaw, dyrektor szkoty specjalnej w Katowicach,
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Inz. Roznowski Antoni, profesor Claskich Zakladoéw Technicznych
w Katowicach,

Trembaczewski Szczepan, kierownik szkoty powsz. w Murckach.

¢) Komisja Rewizyjna.

. Chrzgstowski Tytus, dyrektor szkoly wydziatowej, Katowice.
. Furman Tadeusz, kierownik szkoty, Wetnowiec.

. Pszczotka Pawel, wizytator szkdét powsz., Katowice,

. Wojciechowska Irena, dyrektorka gimn. zenskiego, Katowice,
. ZajCliowski Jozef, kierownik szkoty powsz., Katowice.

g~ W N

Il. Pomieszczenia.

Przez pierwszy rok istnienia (1928/29) znalazt I. P. goscine w gim-
nazjum panstw, w Katowicach, przy ul. Mickiewicza 13.

Dnia 1 pazdziernika 1929 roku przeniesiono siedzibe Instytutu do
gmachu wojewoddzkiego w Katowicach przy ul. Wojewddzkiej 45, gdzie
miescit sie poczatkowo w lewem skrzydle parteru, potem zr$ (od 1 VI
1930 r.) objat takze prawe skrzydto parteru.

Obecnie zajmuje Instytut Pedagogiczny nastepujgce ubikacje:
. 1 sale wykitadowa o wymiarach 11,85 X 6,90 m,
. 1 sale seminaryjna o wymiarach 11,97 X 6,80 m,
. 1 sale bibljoteczng (wraz z czytelnig czasopism pedago-
gicznych) o wymiarach 8,16 X 5,60 m,
4. 2 sale szkolne o wymiarach:
a) 11,81 X 6,90 m,
b) 9,52 X 6,80 m,
5. 2 sale pomocnicze o wymiarach:
1) 8,16 X 5,60 m,
2) 9,52 X 6,80 m,
. 1 sala dla profesorow o wymiarze: 6,00 X 6,90 m,
. 1 gabinet dla dyrektora (3,95 X 3,90 m),
. 1 pokoj dla asystenta (3,95 X 3,99 m),
. 2 ubikacje dla sekretarjatu o wymiarach: 2,82 X 5,55, 2,82 X 5,55 ra,
10. 1 ubikacje, zajmowang przez Samopomoc Stuchaczy I. P. o wy-
miarze: 2,82 X 5,55 m,
11. 1 ubikacje pomocniczg o wymiarze: 2,82 X 555 m,
12. 1 szatnig (3,95 X 2,50 m),
15 ubikacyj razem o tgcznej powierzchni (z korytarzami i umy-
walniami) 782,599 ma2.

Gmach, w ktérym sie miesci |. P., jest wlasnoscia miasta Kato-
wic. Tytutem czynszu za zajmowane lokale uiszcza |. P. zt 250.—
miesiecznie Magistratowi m. Katowic, ktéry pragnac przyjs¢ z po-
mocg Instytutowi, obnizyt pierwotny czynsz zt 500.— do potowy, boni-
fikujac reszte jako subwencje miasta na rzecz instytucji.

Na tern miejscu Zarzad T-wa |. P. sklada Magistratowi miasta
Katowic serdeczne podzigkowanie za te stalg dotacje.

Chowanna 1932 13
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I11. Zespdl osobowy Instytutu Pedagogicznego.

Dyrektor Instytutu:

Edward Czernichowski, wizytator szkol $rednich, dyrektor I. P.
1 VIl 1930.

Spis profesorow i wyktadowicow w r. sak. 1931/32.

O No ok wh e
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do

Dr. Balicki Juljusz, nacz. Wydz. W. R. i O. P,

Dr. Btachowski Stefan, profesor Uniw. Poznan,

Dr. Bystron Jan, Prof. Uniw. Jag.,

Dr. Chrzanowska Marja, wizytatorka szkot $red. Krakéw,

Dr. Gatecki W., naczelnik Wydz. szkot $redn. Min. W. R. i O.P,,
Dr. Hulewicz Jan, profesor panstw. Pedag. w Krakowie,

Dr. Jezewski Mieczystaw, prof. wydz. Huto. Akad. Gérn., Krakow.
Dr. Klemensiewicz Zenon, docent Uniw. Jag.,

Dr. Klodzinski Adam, wyktadowca w Studjum Pedagog. U. J.,
Dr. Kot Stanistaw, profesor Uniw. Jag.,

. Dr. Koztowska Aniela, docent Uniw. Jag.,

. Dr. Ormicki Wiktor, docent Uniw. Jag.,

. Dr. Pieter Jan, st. asystent Uniw. Jag.,

. Radlinska Helena, profesor Wolnej Wszechnicy, Warszawa,

. Dr. Rowid Henryk, dyrektor panstw. Pedagogium w Krakowie,
. Dr. Sekreta Mirostaw, profesor gimn. w Nowym Bytomiu,

. Seweryn St., ministerjalny wizytator szkot,

. Dr. Skowron Stanistaw, docent Uniw. Jag.,

. Dr. StrumiHo Tadeusz, prof. sem. naucz, w Mystowicach,

. Szulczynski Zygmunt, ministerialny wizytator szkot,

. Dr. Szuman Stefan, profesor Uniw. Jag.,

. Dr. Trzaska Eugenjusz, profesor gimn. w Katowicach,

. Dr. Wilkosz Witold, profesor Uniw. Jag.,

. Wyrobek Zygmunt, wizytator okregu szkoln. w Krakowie,

. Dr. Zarzycki Juljusz, profesor gimn. we Lwowie,

. Dr. Ziemnowicz Mieczystaw, wizytator szkét Srednich we Lwowie.

IV. Rada Pedagogiczna.

W skiad Rady Pedagogicznej Instytutu Pedagogicznego, powotanej
zycia w mys$l § 11 Regulaminu Wewnetrznego 1. P., wechodzili

w latach 1930/31 i 1931/32:

Wiz. Edward Czernichowski, dyrektor I. P,

Dr. Jan Bystron, profesor U. J.,

Dr. Zenon Klemensiewicz, docent U. J.,

Dr. Tadeusz Strumitto, profesor seminarjum naucz., Mystowice,
Dr. Stefan Szuman, profesor U. J.

Powotanie do Rady Pedagogicznej nastepowato na wniosek dy-

rektora I. P. po porozumieniu sie z Kuratorjum T-wa I. P.
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Rada Pedagogiczna w tym czasie wspoétdziatata z dyrektorem I. P,
a) w kierowaniu pracg naukowsa, i b) ukiadaniu programu stu-
djow,
ponadto okres$lata warunki dopuszczania stuchaczy do egzaminow.

Posiedzenia Rady Pedagogicznej odbywaty sie w miare potrzeby
dwa razy w roku szkolnym 1930/31 i dwa razy w roku szk. 1931/32.

Z poczatkiem kazdego roku szkolnego (1930/31 i 1931/32) odbywaty
sie konferencje plenarne wszystkich profesoréw i wykia-
dowcow 1. P., na ktéorych ustalano wytyczne dla zrealizowania pro-
gramu i planu pracy na najblizszy okres.

Sekretariat |. P.:

1. Dr. Vilim Francie, sekretarz od 1 X 1928, Katowice, Francuska 45.
2. Boyé Jadwiga, asystentka i bibljotekarka od 1 X 1929 do 31 | 1932.
3. Dukalski Marjan, ksiegowy od 1 XI 1929, Katowice, Wojewo6dzka 45.

V. Organizacja pracy.

1. Dwuletnie Studjum.
a) Program wyktaddéw w roku 1930/31.

1. rok Studjum. |

i1 H B
PRZEDMIOTY POMOCNICZE. trym estr. c%
Logika i metodologja godzin
Asyst, U. J. Dr. Gctembski:
,»Glowne zagadnienia teorji poznania“. 10 10 20
.Glowne zagadnienia teorji wartosci*. 10 10
Socjologja:
Prof U. J. Dr. Bystron:
»Zarys socjologii ogolnej“. 10 10
»Socjologja wychowania“. 10 10 20
Biologja:

Doc. U. J. Dr. Skowron:
»Z biologicznych podstaw wychowania“. 16 18 34

Dr. Sobolski:
»Z zagadnien rasowego zroznicowania polskiej mio-
dziezy szkolnej*“. 4 4 4 12

13*



PRZEDMIOTY GLOWNE. ! D

Psychologja ogo6lna;: trym?jstl:
Prof. U. P. Dr. B lachowski: godzin
».Moralne zycie miodziezy ze szczeg6lnem uwzgled-
nieniem kiamstwa*.
O magicznych pierwiastkach w mys$leniu miodziezy.
Poradnictwo zawodowe a szkota.
Dr. StrumiHo:
.,R0ozwo0j zagadnien psychologji ogolnej*. 10
Psychologja réznicowa. 10
Psycho! ogja nauczyciela-wychowawcy.

Psychologja pedagogiczna:

Prof. U. J. Dr. Szuman:
,,0Ogolne zasady psychologji rozwojowej. Metody ba-
dania rozwoju dziecka. Rozwoéj dziecka w 1. roku
zycia." 10
Rozwdj psychiczny dziecka w wieku przedszkolnym
i w wieku szkolnym az do okresu dojrzewania,
ze szczegOlnem uwzglednieniem okresu szkolenia. 12

Rozwoj psychiczny miodziezy w okresie dojrzewania. 10

HISTORIA WYCHOWANIA.

Prof U. J. dr. Kot wraz z drem Hulewiczem:

»Zagadnienia wyksztatcenia poczatkowego w ciggu
wiekow “. 12 14

PEDAGOGIKA OGOLNA.

Dyr. dr. Rowid:
Problemy nowej .szkoty. 10 10
Psychologja wypracowan uczniowskich.

Prof dr. StrumiHo:

Polski ideat wychowania. 10
Czynniki wychowania. 10
Srodki i zabiegi wychowawcze.

ORCANIZACJA SZKOLNICTWA.

Wiz. dr. Ziemnowicz:
Organizacja szkolnictwa. 10 10 10

28

32

24

28

28

30
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DYDAKTYKA SZCZEGOLOWA. =

i 0o H
Religja: trymestr {1
Prof. u. J. dr. Bystrzonowski, rektor u. J. Bod zin
ks. dr. Michalski, wiz. Milik i inni. 12 12 24
Jezyk polski:
Doc. dr. Klemensiewicz. 10 16 8 34
Historja:
Prof. dr. Klodzinski. 8 8 8 24
Fizyka:
Prof. Wydz. Hutn. Alt. Gorn. dr. JezewvskKi. 8 8 8 24
Geografa:
Doc. uU. J. Dr. Ormicki. 8 8 8 24

Razem 142 154 134 430

Program wyktadow

w r. 1931/32.
I rok studjum R
Psychologia ogélna: trymestr .gg
Prof. Dr. Blachowski: godzi i
»Zarys psychologii ogoélnej. 8 8 8 24

Psychologia pedagogiczna:
Prof. Dr. Szum an:

»Psychologia okresu dojrzewania.” 16
»Psychologia inteligencji i zdolnoéci.“ 16
,.Charakterologja ucznia.” 16 48

Historja wychowania:

Prof. Dr. Kot wraz z Drem Hulewiczem:
»Pisarze pedagogiczni XIX i XX w.* 12 12 36

Pedagogika ogélna:
Dyr. Dr. Rowid:
,Wybrane zagadnienia pedagogiki ogélnej. 28
Prof. Dr. StrumiHo:

»Zasady i srodki wychowawcze.”

»Skauting i harcerstwo jako system i ruch wycho-
wawczy.“ 12 26
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Nacz. Dr. Ziemnowicz:
»Nowe metody wychowania.”
»Wychowanie panstwowe."

Prof. Dr. Radlinska:
,.Czytelnictwo miodziezy szkolnej.*
Dydaktyka ogoélna:
Prof. Dr. ZarzycKi:
.Wybrane zagadnienia dydaktyki ogolnej.”
Ustawodawstwo szkolne:

Prof. Dr. Trzaska:
,,Polskie ustawodawstwo szkolne.*

Higjena szkolna i wychowanie fizyczne:

Wiz. Z. Wyrobek.

DYDAKTYKA SZCZEGOLOWA.
Jezyk polski:

Nacz. Dr. Balicki.
Doc. Dr. Klemensiewicz.

Historja:
Prof. Dr. Klodzinski.

Geografja:
Doc. Dr. Qrmicki.

Fizyka:
Prof. Dr. Jezewski.

Matematyka:
Prof. Dr. Wilkosz.

Przyrodoznawstwo.
a) botanika:
Doc. Dr. Koztowska.
b) zoologja:
Doc. Dr. Skowron.

8

trymestr @}

Bodzin

10 10

12 12

6 14

12 10

12

18 12

10

12

14

10

16

30

8

36

24

36

12
18

18

18

18

40

20

20
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b) Seminarium Psychologiczne
posiada kompletne urzadzenie wewnetrzne dla 40 osob.

Praca w seminarjach odbywata sie w S$rody, pigtki i soboty w go-
dzinach popotudniowych w grupach po 20 stuchaczy. Kazdy stuchacz
byt obowigzany bra¢ czynny udziat w ¢wiczeniach seminaryjnych
6—7 w kazdym trymestrze.

Poszczeg6lne grupy w ostatnich dwoéch latach prowadzili:

1. Asyst. Boye Jadwiga,

2. Dr. Pieter Jozef,

3. Prof. dr. StrumiHo Tadeusz.

Seminarium pozostawato pod kierownictwem dra Stefana Szu-
mana, profesora Uniw. Jag.

¢) Cwiczenia antropometryczne.

Kazdy ze stuchaczy Dwuletniego Studjum musiat odby¢ przepi-
sane c¢wiczenia antropometryczne, ktére poprzedzity wykiady teore-
tyczne dra K. Sobolskiego na temat ,,Z zagadnien rasowego zréznico-
wania polskiej' mtodziezy szkolnej“. Wyktady te wyjasnity cel i zakres
badan antropologicznych, stosunek antropologii do nauk socjolo-
gicznych i biologicznych jakotez do nauk pomocniczych. W dalszym
ciggu omowit prelegent antropologie ogoélna, szczegétowa, antropo-
grafie zoologiczna, ras i spoteczna, by zaja¢ sie szczegdétowo antropo-
logia polska, charakteryzujac przedstawicieli poszczegdlnych typow
antropologicznych, zamieszkujgcych Polske, pod wzgledem morfo-
logicznym, fizjologicznym i psychologicznym oraz zaznajamiajac
stuchaczy z wynikami badan nad ludnoscig polska, wskazujgc réwno-
cze$nie na donioste znaczenie praktyczne badan antropologicznych
dla rozmaitych dziedzin zycia spotecznego, w szczegdélnosci dla
pedagogiki.

Tematem c¢Ewiczen antropologicznych byly meto-
dy dokonywania zdje¢ na cztowieku zywym i materjale kostnym,
przyczem uwzgledniono z jednej strony pomiary dotyczace rasowej
analizy badanej miodziezy, z drugiej za$ pomiary konieczne do
zorjentowania sie w jej rozwoju fizycznym. Cwiczenia staty-
styczne zaznajamialy stuchaczy z najnowszemi metodami sta-
tystycznego opracowania zebranych materjatéw (obliczenie wspoét-
czynnika zaleznosci zapomocg metody podobienstwa, metody réznic,
obliczanie wspoéiczynnika zaleznosci dla cech niewymierzalnych itp.)
i to tak o charakterze antropologicznym jak i psychologicznym.

Z metod statystycznego opracowania uwzgledniono przedewszyst-
kiem te, ktére umozliwiajg orjentacje w odniesieniu do szeregu osob-
nikbw pod wzgledem roéznic, zachodzacych w kilku cechach réwno-
czesnie.

Stuchacze przechodzili éwiczenia w 7 grupach, liczacych po 25
osob. Kierownictwo éwiczen pozostawato w rekach dra K. Sobolskiego.
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d) Przedmioty nadobowigzkowe.

W roku szkolnym 1930/31 zorganizowat 1. P. nadobowigzkowsg
nauke jezyka francuskiego i angielskiego dla stuchaczy Dwuletniego
Studjum w zakresie skutecznego korzystania z zagranicznej literatury
pedagogicznej.

Jezyka francuskiego naucza! prof. dr. E. Semkowicz, jezyka an-
gielskiego za$ prof. dr. P. Stolingwa.

Do$¢ znaczna frekwencja z poczatkiem roku szkolnego zaczela
z biegiem czasu opada¢ tak, ze w roku 1931/02 lektoratu obu tych
jezykoéw nie uruchomiono.

Zainicjonowany z poczatkiem roku szk. 1931/32 kurs higjeny
mowy nie doszedt do skutku dla braku zainteresowania.

2. Tnnp formy pracy w Instytucie Pedagogicznym.

a) Powszechne Wykiady Pedagogiczne.

Jedng z nad wyraz wdzieczng formg pracy I. P. byty Powszechne
Wyktady Pedagogiczne z réznych dziedzin, przeznaczone dla ogétu
nauczycielstwa i o0sob interesujgcych sie sprawami wychowania.

Wyklady te odbywaly sie serjami, poczgwszy od listopada 1939 r.

| Serja (od listopada 1930 do stycznia 1931).

Przedmiotem tej serji wykladéw bylo wszechstronne zapozna-
nie nauczycielstwa z zagadnieniem poradnictwa zawodowe-
go. Obok wykiadow (dwugodzinnych w liczbie 12) odbywaty sie ¢wi-
czenia w laboratorjum Instytutu Poradnictwa zawodowego w Kato-
wicach, nadto prébne badania i hospitacje.

Uczestnicy kursu poddali sie po ukonczenia cyklu wyktadow
egzaminowi i otrzymali odpowiednie zaswiadczenia.

Kurs ukoniczyto 22 os6b.

Kierownictwo kursu spoczywato w reku dra E. Goldscheidera.

Program wyktadow i ¢wiczen tego kursu:

1. wyktad — wstep. Stosunek psychologji do psyehotechniki, peda-
gogiki i poradnictwa zawodowego

2. » Podstawowe pojecia psyehotechniki.

3. ., Poradnictwo zawodowe jako zagadnienie pedagogiczne.

4, ” Poradnictwo zawodowe jako zagadnienie spoteczne.

5. » Metodyka poradnictwa zawodowego.

6. ” Poradnictwo zawodowe a szkota, zawodoznawstwo jako
przedmiot szkolny.

1. ” Stosowanie testow poradnictwa zawodowego w szkole.

8. » Metody obliczania testow.

9. » Woycigganie wnioskow z wynikéw testow.
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10. wyktad. Obserwacje psychologiczne w szkole, dotyczgce poradnic-
twa zawodowego.

” Teorja arkusza obserwacyjnego dla nauczyciela.

" Znaczenie lekarza w poradnictwie zawodowem.

11.
12.

Il Serja (16—23 marca 1931)

objeta dwa dwugodzinne wyktady prof. dr.a Eug. Trzaski na temat:
..Btedy jezykowe, spotykane u uczniéw szkét Slaskich i rola nau-
czyciela w ich zwalczaniu.”

W wyktadach tych wzielo udziat 172 oséb tak ze szkolnictwa
powszechnego jak i $redniego.

Il Serja (I i Il trymestr 1931/32)

miata za przedmiot nastepujgce zagadnienia:
a) ,,Nowe metody wychowania“
i objeta 10 wyktadéw dwugodzinnych.

Na cykl ten zapisato s,e 49 os6b, przewaznie nauczycieli szkot
Srednich.

b) ,,Wychowanie panstwowe*

omoéwione zostato w 5 wyktadach dwugodzinnych.

Cyklu tego wystuchato 36 osob.

Wyktady w obu cyklach wygtosit wiz. dr. Mieczystaw Ziemnowicz.

IV Serja (Il trymestr 1931/32).

a) ,,Buch skautowy, harcerstwo polskie a pedago-
gika nowoczesna.“

Wyktady te nie przyszty do skutku z powodu braku odpowied-

niej ilosci zgtoszen.
b) Kurs archeolo gji prehistorycznej.

Poniewaz na terenie tutejszym okazala sie potrzeba ozywienia
badan nad przesztoscig wojewodztwa $laskiego, uruchomita Dyrekcja
I.P. w porozumieniu z Dyrekcjg Muzeum Slaskiego w Katowicach
kurs archeologji prehistorycznej dla nauczycieli szkot
powszechnych.

Kurs ten odbyt sie w czasie feryj $wiatecznych w dniach 6, 10 i 11
kwietnia 1931.

Kierownictwo kursu spoczywato w rekach prof. dra Jézefa Ko
strzewskiego, profesora Uniw. Poznanskiego.

Kurs ten byt bezptatny a wzieto w nim udziat 153 nauczycieli(lek)
Slgskich szkoét powszechnych.

Program jego przedstaidat sie jak nastepuje:

Dr. J. Kostrzewski, prof. Uniw. Pozn.: ,,Znaczenie zabytk(’)V\{ przed
historycznych dla ,odtworzenia najdawniejszej przesztosci Slaska.”
— ,,Pradzieje Slaska“ a) epoka bronzowa, b) epoka zelazna, oz. I.
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Dr. Zurowski, doc. Uniw. Jag. w Krakowie: ,,Pradzieje Slqska
(epoka kamienna)“.

— ,.Warunki wystepowania zabytkéw przedhistorycznych w te-
renie.”

Dr. Lenczyk: ,.Pradzieje Slaska (epoka zelazna, cz. 11)“

— ,.Wspotudziat szkoly w ratowaniu zabytkéw przedhisto-
rycznych®.

Dr. Reyman: ,Sposob ratowania zagrozonych wykopalisk®.

Cwiczenia praktyczne na okazach muzealnych.

Wycieczka archeologiczna.

¢) Kurs wychowawczy (6 XI 1931 — 29 | 1932).

Celem tego kursu byto teoretyczne i praktyczne wprowadzenie
stuchaczy w nowoczesne prady na polu pedagogiki i psychologji
wychowawczej.

Kurs ten zorganizowany zostat w porozumieniu z Wydziatem
Oswiecenia Publicznego w Katowicach za zgoda Ministerstwa Wyznan
Religijnych i Oswiecenia Publicznego.

Wykitady odbywaty sie w piagtki i soboty od godz. 16.15 do 19.45.

Poza wyktadami odbywaly sie ¢wiczenia praktyczne z zakresu
psychologji pedagogiczne;j.

Kurs ten otworzyt naczelnik Wydziatu Os$wiecenia Publ. dr. L.
Regorowicz. Inauguracyjng prelekcje p. t. ,,0 ideowych podstawach
wychowania“ wygtosit dr. W. Gatecki, naczelnik wydziatu szkét Sred-
nich w Min. W.R. i O.P.

Program tego trzechmiesiecznego kursu byt nastepujacy:
Nacz. Wydz. Min.W. R.i0.P. Dr. Gatecki: Prelekcja inaugu-

racyjna: ,,0 ideowych podstawach wychowania“ — godz. 1.
Prof. U. P. Dr. B lachowski: ,Nowe prady i kierunki w psy-
chologji w zastosowaniu do pedagogiki“ — gcdz. 12.

Prof. U. J. Dr. Bystron: ,Wybrane zagadnienia z socjologji
wychowania“ — godz. 10.
Wiz. Dr. Chrzanowska: ,Stosunek nauczyciela do uczma“

— godz. 4.

Wiz, Min. Seweryn: ,Wychowanie obywatelsko-panstwowe*
— godz. 9.

Prof. Dr. StrumiHo: ,Psychologja nauczyciela® — godz. 8,
,Cwiczenia psychologiczne* — godz. 20.

Prof. U. J. Dr. Szuman: ,Rozwoj psychologiczny dzieci i mio-
dziezy od 10 do 20 roku zycia“ — godz. 8.

Wiz. Min. Szulczynski: ,Problem metod pracy samoksztat-
ceniowej“ — godz. 8. Razem 80 godzin.

Na kurs wychowawczy zapisato sie z réznych miejscowosci Gor-
nego Slaska nauczycieli szkét $rednich: 23 pan, 45 panéw, razem 68;
nauczycieli seminarpéw naucz.: 7 pan, 3 panéw, razem 10; nauczycieli
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szkot technicznych 7; nauczycieli szkot handlowych 2; nauczyciel;
szkot powszechnych: 10 pan, 10 pandw, razem 20; razem 107, w tern
40 pan, 67 panow.

d) Kurs dydaktyki poszczegolnych przedmiotow.

Kursy dydaktyki poszczegolnych przedmiotéw, to dziedzina, w kto-
rej 1. P. wiele zdziatat, a frekwencja na tych kursach wskazuje do-
wodnie na wielkag potrzebe ich organizowania nietylko w Katow-cach,
ale i wiekszych skupieniach nauczycielskich na prowincji.

W roku szk. 1931/32 odbyly sie nastepujace kursy dydaktyijri
poszczegblnych przedmiotéw:

1. przyrody (prowadzaca doc. U. J. dr. A, Koztowska): liczba zapi-
sanych stuchaczy 83 oséb, liczba godzin wyktadowych 40.

2. matematyki (prof. U. J. dr. W. Wilkosz): stuchaczy 57, godzin
wykiadowych 40.

3. a) jezyka polskiego (repetytor)um gramatyki polsKiej) (Doc.
U. J. dr. Z. Klemensiewicz): 12 godzin wyktadowych, 45 stuchaczy.

b) jezyka polskiego (rozbiér literacki w szkole) (Nacz. Wydz. Min.
W.R. i O.P. dr. BaliCKi): 12 godz, wyktadowych, 67 stuchaczy.

4. jezyka polskiego, trzechdniowy (22 godzin wyktadowych) w Ka-
towicach. Liczba stuchaczy 118.

Program tego kursu przedstawia sie jak nastepuje:

Nacz. Wydz. Min. W.R. i O.P. Dr. J. Balicki: Wykiad: Nau-
czanie jezyka polskiego w szkole powszechnej. — Lektura.

Lekcja | pokazowa w kl. Il (p. Wintouschkéwna). — Dyskusja.

Il lekcja pokazowa w kl. 7i 8 (p. Magrysiowa). — Dyskusja.

Doc, Umnw. Jag. Dr. Z. Klemensiewicz: Metodyka grama-
tyki jezyka polskiego w szkole powszechnej.

111 lekcja pokazowa w kl. IV z zakresu gramatyki (p. Grzynianka).
— Dyskusja.

IV lekcja pokazowa w kl. VI z zakresu gramatyki (p. Nowak).
— Dyskusja.

5. jezyk? polskiego, trzechdniowy (22 godzinj, w Mystowicach.
Liczba stuchaczy 211. Program kursu jak pod 4.

e) Konferencje pedagogiczne.

1. Konferencja dyskusyjna na temat karnosci.

Dyrekcja Instytutu Pedag. w zwigzku z aktualnem zagadnieniem
karnosci w szkole zorganizowata w kwietniu 1932 r. konferencje dys-
kusyjna dla nauczycieli (lek) szkot srednich, zawodowych i powszech-
nych.

Celem tej konferencji byto oswietlenie problemu karnosci w zwigz-
ku z obecnym stanem nauki i przemiang spoteczng ze stanowiska
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celu i srodkéw wychowania, wykazanie potrzeby rewizji
pogladéw w tej sprawie Oraz ustalenie konkretnych i praktycznych
wytycznych wzglednie wskazan.

Na konferencji zostaty wygtoszone nastepujace referaty:

Dr. M. Sekreta: ,Problem karnosci w Swietle wspdtczesnej
teorji pedagogicznej i wychowawczej praktyki*.

Dr. J. Pieter: ,Zagadnienie karnosci w szkole $redniej ze szcze-
g6lnem uwzglednieniem przepiséw karnosci, obowigzujacych na tere-
nie wojewodztwa S$laskiego®.

Po kazdym referacie odbywata sie dyskusja.

Dla utatwienia dyskusji oraz nadania jej pewnego kierunku ro-
zestano tezy referatbw wraz z wykazem literatury zagadnienia,
majgce stanowic¢ podstawe rozwazan oraz punkt wyjscia wymiany
mysli.

Y W konferencji tej wzielo udzial okoto 180 os6b. Dyskusja stata
na wysokim poziomie. W wyniku rozwazan wylonita sie komisja
z kilku os6b dla opracowania pewnych tez, majacych by¢ podstawa
nowego regulaminu szkolnego na terenie wojewodztwa $laskiego.

Kazdy z uczestnikéw otrzymat po konferencji odbitke referatow
i protokét.

2. Konferencja neofilologow w Lublincu.

Dyrekcja 1. P. umozliwita przez udzielanie subwencji Sl. Kotu
Neofilologicznemu w Katowicach zwotanie konferencji swych czion-
kéw oraz przeprowadzenie lekcji praktycznej z jezyka niemieckiego
W Lublincu, w kwietniu b. r.

Referat naukowy wygtosit wizytator Dr. Jakobiec.

3. Konferencja w sprawie doksztatcania nauczycieli szkolnictwa
zawodowego.

Dyrektor Instytutu Pedagogicznego uczestniczyt w szeregu kon-
ferencyj w sprawie doksztatcania nauczycieli szk6t zawodowych pod
wzgledem pedagogicznym. W konferencjach tych brali udziat wizy-
tatorowie szkolnictwa zawodowego z Katowic i Krakowa i dyrektor
Slaskich Zaktadéw Technicznych. Usitowania stworzenia przy I. P.
sekcji szkolnictwa zawodowego chwilowo nie zostaty uwienczone po-
mys$inym rezultatem. Sprawa ta bedzie przedmiotem specjalnej troski
i dalszych rozwazan w roku szk. 1932'33 i jest uzasadLiiona nadzieja,
ze to niesylychanie wazne zagadnienie zostanie pozytywnie rozwig-
zane. Natomiast sprawa zorganizowania kurséw pedagogicznych
w Slgskich Zaktadach Technicznych dla ogétu nauczycieli szkét za-
wodowych w wojewoédztwie Slaskiem i w Zaglebill Dabrowskiem zo-
stata pomysinie zalatwiona: odbyly sie bowiem w ciggu roku szk.
1931/32 z ramienia Wydzialu Oswiecenia Publicznego w Katowicach
dwie 7-dniowe konferencje pedagogiczne, ktorych program zostat opra-
cowany przy wspoétudziale dyrektora Instytutu Pedagogicznego.



205

f) Sekcja ksztatcenia kierownikow szkolnych
ognisk psychologicznych.

Z posrod mozliwych kierunkéw specjalnego zainteresowania po-
ciagaty stuchaczy pierwszego 2-letniego kursu Il. P. najbardziej zagad-
nienia psychologiczne. Chcac to zainteresowanie utrwali¢ i wyzyskac
dla dobra szkoty, zorganizowano w b. r. szk. réwnolegle z nowym
normalnym 2-letnim kursem Sekcje psychologiczng dla absolwentow
kursu poprzedniego, do ktérej zapisato sie 48 oséb (z ogolnej liczby
120). Sekcja ta miata na celu ksztatcenie przysztych Kkierowni-
kow szkolnych Ognisk Psychologicznych, rozumie-
jac przez takie ogniska nauczycielskie osrodki zainteresowania i za-
jecia sie sprawg zastosowania psychologji w szkole. Dzieki tym ogni-
skom nasi absolwenci zyska¢ moga warunki urzeczywistnienia w szer-
szym zakresie pewnego ustalonego programu obserwacyj i badan,
przydatnych dla celéw pedagogicznych.

Sekcja ta miata za zadanie wyksztalcenie zastepu nauczycieli,
ktoérzy po ukonczeniu kursu mogliby: a) zorganizowac i przeprowadzaé
badania psychologiczne w swoich szkotach w zakresie, uwarunkowa-
nym realnem, i aktualnemi potrzebami zycia szkolnego w kierunku
wychowawczym i dydaktycznym, b) udziela¢ innym czlonkom groiia
nauczycielskiego wskazéwek i pomocy przy prowadzeniu obserwacyj
nad miodzieza,, c) udziela¢ rodzicom i opiekunom miodziezy porady
wychowawczej i zawodowej, zwlaszcza odnosnie do miodziezy trudnej
do wychowania.

Program pracy obejmowat czes¢ teoretyczng i praKtyczna.

Cze$¢ teoretyczng stanowito studjum dawnych i nowych metod
badann psychologicznych, dajacych sie stosowaé w szkole, analiza
i standaryzacja wybranych testdw, ogtaszanie drukiem warto$ciowych
prac Sekcji.

Czeé¢ praktyczna objeta przeprowadzanie badan w szkotach i ich
wyzyskiwanie dla celéw dydaktycznych i wychowawczych.

Program pracy Sekcji sktadat sie z 2 dziatéw, z ktérych jeden
zmierzat do rozszerzenia i ugruntowania wiadomosci i pogladéw uczest-
nikbw w dziedzinie wiedzy psychologicznej, a drugi — do wprowadze-
nia ich w praktyke zastosowan psychologji w szkole. Dziat pierwszy
objeli, podzieliwszy uczestnikbw na dwie grupy, pp. prof. Uniw. Jag.
S. Szuman i prof. Uniw. Pozn. S. Btachowski, dziat drugi dla obu
grup dr. T. Strumiho.

W grupie prof. Szumana wzieto jako podstawowg lekture
ksigzke Oswalda Kroha ,,Die Psychologie des Grundschulkindes®, nad-
to poszczeg6lni uczestnicy otrzymali do zreferowania rdézne nowsze
prace psychologiczne, oraz podjeli sie zebrania w swych klasach : oprag
cowania kilku ankiet — o pojeciach czasowych, o zasobie zagadek
i bajek u dzieci.
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Grupa prof. Btachowskiego referowata i omawiata rozdzia-
fami dzieto H. Bogena ,,Psychologische Grundlegung der praktischen
Berufsberatung®; i tu rozebrano procz tego do zreferowania szereg in-
nych ksigzek, a takze zajeto sie ankietg co do projektéw miodziezy
w szkotach powszechnych w sprawie przysztego wyboru zawodu i opra-
cowaniem statystycznem ocen szkolnych z obszaru jednego z inspek-
toratobw szkolnych wojewddztwa $laskiego.

Obie grupy pod kierunkiem dra Strumitty przystgpity do rea-
lizacji jednolitego programu dtugoletniej rozwojowej obserwacji, uzu-
petnianej badaniami antropometrycznemu, testowemi i socjologicznemi,
wybierajgc do tego celu poszczegdlne klasy w swych szkotach i dazac
do zainteresowania i pociagniecia do wspotpracy gron kolezenskich
(a wiec do tworzenia zawigzkéw przysztych Ognisk Psychologicznych).
W ciggu 2 pierwszych trymestrow roku szkolnego sporzadzono w szcze-
golnosci profile poziomu rozwojowego klas wybranych, zestawiajac
u nich wiek fizjologiczny i wiek inteligencji z wiekiem zycia kazdego
ucznia. Zgromadzony przy tern materjat zuzyty bedzie do adaptacji
i standaryzacji seryj testow Termana dla klas mtodszych i Thomsona
dla klas starszych.

Wyniki pracy $wiadcza o wytrwatosci i prawdziwem oddaniu sie
obranym zagadnieniom ze strony wiekszosci zapisanych i pozwalajg
spodziewac sie powaznych rezultatow dalszej dziatalnosci tego grona.
Kilka samodzielnych prac cztonkéw tej grupy ogtoszono w Il i IV
numerze ,,Chowanny* z r. 1931

3. Wydawnictwo czasopisma ,,Chowanny*

Towarzystwo Instytutu Pedagogicznego wydawato w okresie spra-
wozdawczym czasopismo pedagogiczne p. t. ,,Chowanna“. Dotychczas
wyszty 4 numery w roku 1929, 4 numery w roku 1930 w odstepach
kwartalnych i 4 numery w 1931 r. Redakcja ,,Chowanny* spoczywata
poczatkowo w rekach dyrektora I. P., prof. dra Z. Mystakowskiego,
przy wspoétudziale Komitetu Redakcyjnego, w skiad ktérego wchodzili
pp. prof. dr. B. Nawroezynski (Warszawa), Wt Radwan (Warszawa),
dr. L. Regorowicz (Katowice), prof. dr. Szuman (Krakéw) i prof. dr.
F. Znaniecki (Poznan). W roku 1931 prof. dr. Mystgkowski zrezygno-
wat z dalszego redagowania kwartalnika; redakcje jego objat dr. Mie-
czystaw Ziemnowicz, naczelnik wydziatu szkolnictwa $redniego w Ku-
ratorjurn Krakowskiem.

Cel wydawnictwa doznat pewnego przesunigcia w strone wiecej
praktycznego ujmowania probleméw wychowania, a to dla zwiazania
wydawnictwa z zyciem szkolnem i pracami Instytutu Pedagogicznego.

,»Chowanna* ma za zadanie:

1. budzi¢ zainteresowanie dla naukowego traktowania zagadnien
pedagogicznych,;

2. zacheca¢ nauczycielstwo do podejmowania prac naukowych
w zakresie dla siebie dostepnym;
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3. informowac czytelnikéw o wspoétczesnych problemach pedago-
gicznych.

Czasopismo to nawigzato Scislejszy kontakt z nauczycielstwem
przez otworzenie dziatu zapytan i odpowiedzi w sprawach, ktére budza
watpliwosci lub nasuwajg trudnosci w wykonywaniu pracy wycho-
wawczej.

Dotychczasowy skiad komitetu Redakcyjnego ,,Chowanny* rozsze-
rzono przez zaproszenie do niego prof. TJ. J. dra St. Kota (Krakow).

,»Chowanna“ przeszta w roku 1932 na wydawnictwo perjodyczne
roczne. Bedzie ona niejako archiwum prac Instytutu Pedagogicznego
i bedzie obejmowa¢ monograficzne zbiorowe opracowanie okreslonych
zagadnien z zycia szkolnego i teoretycznej pedagogiki.

Administracja czasopisma poczatkowo byta w Krakowie, z nowym
rokiem 1930 przeniesiono jg do I. P. w Katowicach, przyczem zwrdcono
wiekszg uwage na zainteresowanie czasopismem szkot i nauczycieli.
| tak wystano po 1 egzemplarzu okazowym wszystkim dyrekcjom
seminarjow nauczycielskich panstw, i pryw. w Polscel (181 egzempl.),
wszystkim szkotom $rednim i powszechnym od 11l kl. poczawszy (na
Gornym Slasku) w liczbie 643 egzemplarzy, prospekt pierwszego” rocz-
nika z zaproszeniem do prenumeraty do wszystkich gimnazjéw w Pol-
sce w liczbie 580 egzemplarzy.

4 a) Bibljoteka I.P.

I. P. posiada bibljoteke dziet pedagogicznych i dziedzin pokrew-
nych, wykazujac 1450 dziet w 1483 tomach. Ksigzki wypozyczano we
czwartki, pigtki i soboty w godzinach popotudniowych i wieczornych.
Z bibljoteki tej korzystali chetnie nietylko stuchacze I. P., ale i inni
nauczyciele, nawet z okolic oddalonych od Katowic.

Bibljoteka przedstawia warto$¢ .zt 18.749'31 i zajmuje jedna sale
wraz z czytelnig czasopism.

4b) Czytelnia czasopism pedagogicznych przy | P.

Czytelnia czasopism pedagogicznych przy I. P., otwarta codziennie
po potudniu od godz. 16 do 19'30, dostepna takze dla nauczycieli i 0s6b
interesujgcych sie wychowaniem z poza Instytutu, byta w latach 1928
do 1932 zaopatrywang w nastepujgce czasopisma:

Polskie:

Bibljografja pedagogiczna.
Chowanna.
Czasopismo przyrodnicze ilustrowane.
Dziennik Urzedowy Min. W. R. i O. P.
” ” Okr. Szk. Warszawa.
” » W. O.P. Katowice.
” ” Okr. Szk. Krakow.

Noak~wde
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8. Dziennik Urzedowy Okr. Szk. Lwow.

9. y y ,  bodz.
10. » » , Pomorze.
11. i y , Poznan.
12. 5 w o» Wilno.
13. - , Torun.

14. Glos Nauczycielski.
15. Harcmistrz.

16. Harcerz.

17. Jezyk polski.

18. Kwartalnik filozoficzny.

19. ” psychologiczny.
20. " historyczny.
21. ” pedagogiczny.
22. Muzeum.

23. Miesiecznik nauczycielski.
24. ” pedagogiczny.

25. Muzyka w szkole.

26. Nauczyciel polski.

27. Neofilolog.

28. Opieka nad dzieckiem.
29. Ogniskowiec.

30. Oswiata i wychowanie.
31 . polska.

32. Ochrona przyrody.

33. Pedjatrja polska.

34. Przeglad pedagogiczny.
35. Przyjaciel szkoty.

36. Przeglad literacki.

37. " spoteczny.

38. Praca Nauczycielska.
39. Praca szkolna.

40. Praca reczna w szkole.
41. Polskie Archiwum Psychologii.
42. Ruch Pedagogiczny.
43. Szkota .Specjalna.

44, ,  Slaska.
45. " zawodowa.
46. Szkota.

47. Wychowanie fizyczne.
48. Wiedza i zycie.
49. Zrab.

Niemieckie:

1. Die Erziehung.
. Die Hilfsschule.
3. Internationale Zeitschrift fur Individual-Psychologie.

N
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4. Neue Bahnen. :

5. Padagogisches Zentralblatt.

6. Das Proletarische Kind.

7. Padagogische Psychologie.

8. Das Werdende Zeitalter.

9. Zeitschrift fur Kinderforschung.

10. " . Padagogische Psychologie.

11. " » Psychoanalytische P&dagogik.

12. . Schulgesundheitspflege und soziale Hygiene.

Francuskie:

Bulletin international d'éducation.

. L'Education.

. Pour I'ere nouvelle.

. Revue Internationale de Sociologie.

B ow NP

Angielskie:

1. The Journal of Educational Psychology.
. The Pedagogical Seminary and Journal of Genetic Psychology.
3. Psychological Abstracts.

N

Wioskie:
1. Rivista Pedagogica.

Statystyka stuchaczy na Dwuletniem Studjum
Il turnusu (1930/31 i 1931/32).
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Frekwencja na konferencjach i kursach.

Razem 539 o0s6b
Il Ser. Kurs 3mies. Il Ser. | Ser.

P,W, F. arche- kurs F.W.P. P.W.P.
olog. wychéw.

P. W. P. = Powszechne Wyktady Pedagogiczne.
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Frekwencja na kursach dydaktyki poszczegol-
nych przedmitow w roku szk. 1931'32.

Razem 614 os6b

Wybrane Roczny kurs 3-dniowy kurs
zagadnie- dydaktyki dydaktyki Je-
nia z gra- matem.| prey- 2yka polskiego
. mﬁt>|’kll( I rody. Kato- | Mysto-
Jez. polsk. wice | wice

14*



Czesé 1.

ORGANIZACJA PRACY

w roku szkolnym 1932/33

A. Dwuletnie Studjum.

1. Spis wyktadow i prelegentow.

Przedmioty pomocnicze.

Filozofja: Doc. U. J. dr. Chmaj

Biologia wychowawcza: Doc. U. J.
dr. Skowron

. Przedmioty gtdéwne.

Psychologia pedagogiczna: Prof. U. J.
dr. Szuman

a) Psychologia ogélna: Prof. U: P.
dr. Btachowski

Socjologia wychowania: Prof. U. J. dr.
Bystron

Pedagogika ogélna: Dyr. dr. Rowid

Dydaktyka ogoélna: Nacz. dr. M. Ziem-
nowiicz

Razem

.B) Przedmioty specjalne.

Jezyk polski: Doc. U. J. dr. Kiemen-
siewiez

Historja: Prof. U. J. dr. Grodecki

Geografja: Doc. U. J. dr. Ormicki

Zoologia: Doc. U. J. dr. Skowron I

Botanika: Doc. U. J. dr. Koztowska f

Razem

.C) Studjum pracy spotecz.-

oswiatowej.
Wychowanie obywat.-panstw.: Dr. M.
Ziemnowicz

12

16

18

14

U 1
tryraestr

godzin
18 18
24

16 14
10 -
16 14
14 12
14 4
102 62
44 24
44 24
44 24
44 24
176 96

10

Razem

40

30

48

24

30
40

30
250

108
108
108

108
432

10
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I1l. Praktyka szkolna-
Hospitacje w szkotach; lekcje pokazowe — przewidziane na Il-gim
reku studjum.

IV. Przedmioty dodatkowe.

Jezyk francuski, angielski: Prof. dr. Stolingwa.
Higjena mowy; Technika zywego stowa.

V- Seminarja i pracownie.
Seminarja
a) psychologiczne: Asyst. U. J. dr. Pieter,
b) pedagogiczne: Dr. M. Sekreta,
¢) pOiOnistyczne: Doc. dr. Klemensiewicz,
d) historyczne: Prof. dr. Grodecki,
pracownie:
geograficzna: Doc, dr. Ormicki,
przyrodnicza: Doc. dr. Koztowska i doc. dr. Skowron.

2. Program wyktaddw.
. Przedmioty pomocnicze.
Filozofja.

Wstep do zagadnien poznania: 1. Poznanie, rozumo-
wanie, nauka. 2. Teorja rozumu: a) empiryzm i jego formy. 3 b) Ra-
cjonalizm; 4. Doktryny wspoéiczesne. 5. Zagadnienie poznania: a) dog-
matyzm, b) sceptycyzm. 6. Relatywizm. 7. Konwencjonalizm, fikcjo-
nalizm. 8. Intuicjonizm Bergsona. 9. Ontologizm Husserla — Istota
poznania.

Swiat i czlowiek: 1. Czas i przestrzen (teorja realistyczna
i idealistyczna)- 2. Nowy realizm (Bergson, Einstein). 3. R6zne formy
realizmu. 4. Rézne formy idealizmu. 5. Mechanizm. 6. Dynamizm.
7. Teorja ewolucji. 8, Neowitalizm;

Istota moralnosci: 1 Rzeczywisto$¢ moralna. 2. Etyka
a nauka. 3. Fakty moralne (obyczaje, prawo, sumienie, obowigzek).
Koncepcje zycia moralnego: etyka teologiczna i metafizyczna. 5. Etyka
imperatywu. 6. Utylitaryzm. 7. Etyka bez powinnosci i sankcji. 8. Zy-
cie moralne i jego istotne warunki.

Biologja wychowawcza.

Cele i zgaanie biologji wychowawczej. Zywa substancja. Komorka
jako elementarny skiadnik ustroju. Podziat pracy w ustroju i w spo-
teczenstwie. Koordynacja chemiczna i nerwowa w ustroju. Odruchy,
instynkty, odruchy warunkowe, tresura, uczenie. Zachowanie sie
zwierzat najwyzszych. Regulacja osobnika. Regulacja gatunku (roz-
réd). Dziedziczno$¢, zasady i prawa Dziedziczno$¢ u cztowieka cech
fizycznych i psychicznych. Bliznieta, Wptyw otoczenia i dziedziczenie
cech nabytych. Biologiczne podtoze osobowosci. Zagadnienie ewolucji
ze szczeg6lnem uwzglednieniem cziowieka.



Il. Przedmioty gtowne.
Psychologia ogodlna.

1. Pojecie psychologii. Psychologia a nauki biologiczne. Psy-
chologia introspekcyjna i obiektywna. Refleksologja Pawto-
wa i behawioryzm.

2. Podziat zjawisk psychicznych. Pojecie dyspozycji psychicz-
nej. O istotnych cechach wrazen. Zagadnienie subiektyw-
nosci czasu i przestrzeni.

3. O metodach badania psychologicznego. Eksperyment my-
Slowy. O prawach i zasadach psychologicznych (Wundt,
Lindworski, Paulhan).

. Analiza spostrzezen.

Uwaga.

0 pamieci, jej rozwoju i zaburzeniach.
. Psychologia myslenia.

. Zycie emocjonalne cziowieka.

Nauka o charakterach.

. Typologia psychologiczna.

. Og6lne prawa rozwoju psychicznego.

O ©Wo~NOoU A

e
=

sychologja pedagogiczna.

Trymestr I: Wstep do psychologii pedagogicznej
i psychologia rozwojowa ogolna.

1. Pojecie psychologii pedagogicznej i rozwojowe;j.

2. Psychologia pedagogiczna na tle nowych praddéw
psychologii:
a) Psychologia postaci a psychologja dziecka.
b) Behawioryzm a psychologja dziecka.
¢) Psychologja humanistyczna a psychologja dziecka.
d) Psychoanaliza i psychologja indywidualna a psycho-
logja dziecka.
3. Metody psychologii pedagog;cznej i rozwojowe;j.
a) Zbieranie materiatow.
Obserwacja. Dziennik. Obserwacja ciggta. Obserwacja
w specjalnych warunkach. Metoda eksperymentu. Me-
toda ,,kliniczna* Piaget. Kwestjonarjusz. Badania obraz-
kami. Testy. Wytwory dzieci i miodziezy (rysunki,
wiersze, pamietniki, wypracowania, i t. d.).

b) Opracowanie materjatow.

1. Metody statystyczne w psychologji dziecka.
2. Interpretacja materjatéw (przejawéw psychicznych
i wytworéw dziecka).
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Ogodlna psychologia rozwojowa.

a) Zasadnicze zjawiska rozwojowe.

b) llosciowy i jakosciowy rozwdj.

c) Filogeneza i cntogeineza.

d) Natywizm i empiryzm.

e) Rozwdj systemu nerwowego u dziecka.

f) Syntetyczny obraz faz rozwojowych dziecka i miodziezy.

Trymestr 11: A) Rozwdj psychiczny matego
dziecka.
1. Pierwszy rok zycia dziecka.
2. Zabawy manipulacyjne — geneza przedmiotu.
3. Rozwo6j mowy.
4. Wiek pytan. Magiczne myslenie u dziecka.
5. Rozwoj wyobrazni — zabawy iluzyjne.
6. Rozwoj rysunkoéw u dziecka.
7. Rozw6j myslenia u dziecka.
8. Rozwoj spoteczny i moralny dziecka.

O ~NO Ul WN B

B) Rozwdj dziecka w drugiem dziecinstwie.

. Przejscie od zabawy do pracy.

. Dojrzato$¢ psychiczna dziecka do pracy w szkole.

. Zasob poje¢ dziecka wstepujacego do szkoty.

. Zainteresowania przyrodnicze —i zbiory dzieci.

. Rozwdéj poje¢ czasowych. Ejdetyzm.

. Badania nad. rozumowaniem dzieci w wieku szkolnym.
. Psychologja lektury dziecka.

. Swiatopoglad drugiego dzieciristwa.

Trymestr IlI: Psychologja wieku miodzienczego:

1.
. Metoda pamietnikéw.

® NP oA WN

Przelom psychiczny na progu wieku milodzienczego.

Fazy rozwoju w wieku miodzienczym.
Dojrzewanie fizyczne.
Dojrzewanie psychiczne. Swiat wewnetrzny.

. ldealizm miodzienczy.
. Erotyzm miodzienczy.

Miodziez a kultura (sztuka, nauka, religja, spoteczenstwo).

Socjologja wychowania,

a) Socjolgja ogolna:
Wstep ogélny, rozwoj historyczny zagadnien, nauka o lud-
nosci, przestrzenne formy zjawisk spotecznych, ideologja spo-

teczna, psychologja spoteczna, nauka o stosunkach, tworach
i procesach spotecznych.



b) Socjolpgja wychowania:
a) grupy ludnosciowe w zwigzku z procesem wychowania,
b) przestrzenne formy zjawisk wychowawczych,
c) ideologja wychowania,
d) wplywy wychowania na tworzenie sie typow psychicznych,
e) stosunki i twory spoteczne, powstate w zwigzku z akcjg
wychowawczg.

Pedagogika ogodlna.
(Teorja wychowania z uwzglednieniem potrzeb nowej szkoty.)

Istota wychowania i ksztatcenia jako funkcji spotecznej. —
Pojecie pedagogiki. — Stosunek pedagogii:i a) do filozofji, b) dc

socjologji, c¢) do psychologji. — Pedagogika. jako nauka auto-
nomiczna. — Podziat pedagogiki i jej nauki pomocnicze. —
Metody badania w pedagogice.

Cele i normy wychowawcze w nowej szenle. — Pojecie idea-

tow pedagogicznych i ich zwigzek z wazniejszemi systemami
filozoficznemi, zwilaszcza z pragmatyzmem, intuicjonizmem
i personalizmem. — Idealy pedagogiczne w filozofji polskiej
XIX stulecia. — Analiza celu wychowania w dobie obecnej.

Czynniki wychowawcze: a) dziedziczno$¢, b) srodowisko. —
Pojecie $rodowiska wychowawczego, jego struktura i jego
funkcje. — Wplyw s$rodowiska na rozwdj fizyczny i duchowy
dziecka. — Robra kulturalne i wartosci. — Analiza wartosci
w zwigzku z wychowaniem i ksztatceniem. — Wartosci, tkwigce
w programach nauki. — Materjalizm, formalizm i funkcjonalizm
dydaktyczny.

Wzajemny stosunek nauczyciela i ucznia. — Zagadnienie
typologji nauczyciela i ucznia. — Osobowo$¢ nauczyciela. —
Swoboda i przymus w wychowaniu. — Pojecie autorytetu. —
Zagadnienie karnosci w nowej szkole. — Teorja kary pedago-
gicznej. — Rozwdj i gtéwne formy samorzadu uczniowskiego. —
Socjologja i psychdlogja grupy uczniowskiej (klasy szkolnej).

Rozwéj nowej szkolty i jej gtéowne formy. — Zagadnienie
szkoty jednolitej. — Zagadnienie selekcji, — Tworzenie nowej
szkoty i analiza wspétczesnych systeméw wychowania i metod
pracy (szkota pracy, wspolnoty szkolne, szkota Decroly'ego,
system daltonski, metoda projektow i inne).

Dydaktyka ogodlna.
Nowe metody nauczania.

I. Skad powstat postulat wychowywania przez nauczanie:
1. Przyczyny socjologiczne (rozwdj ekonomiczny, spoteczny,
polityczny, demokratyzacja);
2. Przyczyny biologiczne i psycnologiczne;
3. Zmiana stosunku do zycia (filozofja zycia).
Konkluzja: Zmiana stosunku wychowawcy do dziecka
z autorytatywnego na pajdocentryczny.
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. Bibljografja przedmiotu — rozumowane omoéwienie ksigzek.

Warunki naturalne procesu uczenia sig:

. Teorja dziedzicznosci;

. Wrodzone dyspozycije;

Teorja: sytuacja — reakcja S — R;
Proces uczenia sie, reakcje warunkowe;
Prawa uczenia sie;

. Przymus, ¢wiczenia;

. Inteligencja, grzywa inteligencji, testy.

~NoUAWN P

. Metody nauczania zbiorowego:

1. Autorytatywne (wyktad, ksigzka, demonstracja);

2. Ksztatcace (lieureza, dyskusja);

3. Indywidualizujace (praca pod kierunkiem, Dalton 1 Plan,
metoda projektow i t. d.).

. Przyktady lekcyj wedlug metod, dyskusje, referaty stucha-
czow.

I1. B) Przedmioty specjalne.

Jezyk polski.

1.

Gramatyka opisowa jezyka polskiego.

2. Wybrane zagadnienia z teorji stylu, rodzajow literackich,

I
Cel.
1.

2.

3.

wersyfikacji polskiej.
Gramatyka opisowa jezyka polskiego.

Doktadna znajomos$¢ opisowej gramatyki wspotczesnego jezy-
ka literackiego.

Zasadnicze wiadomosci o istocie zjawisk i przebiegow jezy-
kowych.

Najwazniejsze wiadomosci z polskiej dialektologji.

Materjat naukowy:

Glosown.ia opisowa:

Fizyczny, fizjologiczny, psychologiczny czynnik mowy. — Gloska
a litera. — Opis fonetyczny samogtosek i spétgtosek. —- Zmiany
gtosowe kombinatoryczne wsrédwyrazowe i miedzywyrazowe.

Zgtoska. — Akcent.

Gtosownia funkcjonalna:

Najwazniejsze wymiany samogtoskowe i spétgtoskowe w szeregu
etymologicznym i fleksyjnym.
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Stowotworstwo:

Szereg etymologiczny. — Czastki stowotwdrcze. — Zrostki zio-
zone. — Zrostki zywe i ma-twe. — Budowa wyrazu pojedyn-
czego. — Budowa wyrazu ztozonego.

Fleksja

Pojecie odmiennosci wyrazu. — Budowa fleksyjna wyrazu:
czastki fleksyjne. — Deklinacja rzeczownika: pojecie, podstawa
podziatu. — Przeglad wybranych koncéwek obocznych. — Oso-
bliwosci w odmianie rzeczownika. — Deklinacja przymiotniko-
wo-zaimkowa. — Deklinacja liczebnika. — Skiadniki polskiego
systemu konjugacyjnego. — Dwutematowos$¢ form czasowniko-
wych. — Podziat na gromady konjugacyjne. — Opis poszczeg6l-
nych form konjugacyjnych.

Sktadnia:

Zdanie. — Rodzaje znaczeniowe zdan. — Oznajmienia (réwno-
wazniki zdan). — Budowa zdania pojedynczego: podmiot i orze-
czenie; grupy w zdaniu; okreslenie i jego rodzaje. — Zdanie
ztozone: wspoétrzednie i podrzednie. — Rodzaje zdan wspotrzed-
nych i podrzednych.

Znaczenie wyrazu:

Znaczenie wiasciwe i przenosne, realne i etymologiczne. —
Przyktady zmiany znaczenia i uczuciowej wartosci wyrazu. —
Wyrazy obce.

Gwara:

Gwara a jezyk literacki. — Dzielnice gwarowe. — Prdba cha-
rakterystyki dialektu $laskiego.

Cwiczenia.

2. Wybrane zagadnienia z teorji stylu itd.
Cel.

Przyswojenie najwazniejszych poje¢ z tego zakresu, ktore dla
ogblnego wyksztatcenia, uszlachetnienia wiasnej ekspresji pi-
Smiennej i szkolnej analizy czytanek moga sie okaza¢ potrzeb-

nemi.

Materjat:
Styl i stylistyka. — Cechy w stylu. — Wazniejsze objawy obra-
zowosci stylu. — Wazniejsze rodzaje poezji i prozy. — Rytm,
rym, strofa.

Praktyczne céwiczenia stylistyczne.
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Htstorja.

l. ,,Dzieje polityczne Polski na tle powszechno-dziejowem
w ramach S$redniowiecza, ze szczegbélnem uwzglednieniem roli
Slaska.”

Przeglad najwazniejszych zagadnien z historji politycznej,
ze szczegOlnem uwzglednieniem:

a) stosunku Polski do Niemiec i Czech i znaczenia Slaska,
jako granicznej ziemi polskiej;

b) stosunku do papiestwa i znaczenia kosciota i jego organi-
zacji w Polsce dla politycznych dziejéw kraju;

c) idei niepodlegtosci i idei jednolitosci ustrojowej panstwa,
polskiego w walce z zagranica i z miejscowemi dgznos$ciami
partykularystycznemi;

d) udziatlu spoleczeristwa w dziejach politycznych, ujemnej
i dodatniej roli walki o prawa kosztem ograniczenia wiadzy
absolutnej monarchéw, stosunku kosciota do panstwa
w dziejowym rozwoju.

Il. ,,Dzieje spoteczne i gospodarcze Poisiu do schytku

Geog

XVIII wieku na tle spotecznego i gospodarczego rozwoju Euro-

py Zachodniej“, z uwypukleniem specjalnej wiasciwosci roz-
woju Slaska i jego znaczenia dla catej Polski.

Przeglad najdonioslejszych zagadnien:

11 Geneza spoteczenstwa polskiego i wytworzenie sie ustroju
stanowego.

. Dzieje warstwy wies$niaczej i ustroju agrarnego.

. Dzieje osadnictwa na ziemiach polskich.

Powstanie miast i gospodarki miejskiej, dzieje handlu i prze-
mystu polskiego.

Dzieje gornictwa w Polsce.

Skarbowos$¢ panstwowa w dziejowym rozwoju.

. Ustréj pieniezny i dzieje mennictwa.

Zarys historji ustroju panstwowego Polski.

PNoU N

Cwiczenia z zakresu historji:

Wprowadzenie w podstawowe pojecia z zakresu metodyki
historycznej, zaznajomienie z heurystyka hist. ,,Historjografja
polska“. Kategorje zrédet. Proby samodzielnych opracowan
tematdéw z zakresu historji regjonalnej i lokalnej. Referaty
prébne.

We wszystkich trzech trymestrach syntetyczne omawianie
najwazniejszych probleméw historycznych, przedstawionych
w toku wykladow. Zapoznawanie sie z tekstami zrédlowemi

rafja.

Program nie zdgza w kierunku wyczerpania materjatu, przy-
Swieca mu raczej idea szerokiego nakre$lenia ram geografji
i uwypuklenia, na czem polega ,,geograficznos¢" w traktowaniu
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zjawisk $wiata otaczajgcego. Wyrazem takiego podejscia dc
przedmiotu jest wszechstronny dob6r w réwnej mierze tematow
wyktadowych,, seminaryjnych i ¢wiczeniowych.. Przez wprowa-
dzenie przedmiotow metodologicznych program daje kandyda-
towi w reke instrument, umozliwiajacy mu samodzielng prace
badawcza, bez ktérej niema nowoczesnego nauczania geografji.

Ze wzgledu na to w programie ,ym wszystkie formy naucza-
nia zazebiajg sie wzajemnie i uzupeiniajg, dzieki czemu speinia
on réwnoczesnie poniekad iole wzoru, jak mozna to samo w roz-
maitych postaciach traktowaé¢ w szkole. Wprowadzajac c¢wicze-
nia i seminarja z geografji Slaska, oparte o osobisto obserwacije
terenowe i o materjat kartograficzny najblizszej okolicy, pro-
gram uwypukla potrzebe i obowigzek nawigzywania w naucza-
niu na wszystkich bez wyjatku szczeblach do srodowiska. Précz
tego dzieki oparciu prawie wszystkich ¢wiczen z kartografji,
geogiafji ogolnej i regjonalnej o materjat kartograficzny, tycza-
cy Polski, uczyniono z Polski jgdro koncentracyjne catego nau-
czania.

W rozktadzie materjatu traktuje program szerzej zagadnie-
nia z zakresu antropografji, geografji gospodarczej i politycz-
nej w ramach geografji regjonalnej.

Program przewiduje 3 przedmioty naukowe, a) geografje
ogodlna, b) regjonalna, c) Polski, précz metodologji samodziel-
nej pracy badawczej w zakresie geografji.

Program szczegotowy.

a) Geografja ogodlna:

1. Geografja, jej zakres, cel i podziat.

2. Wielkos¢, ksztatt i ciezar ziemi; orjentacja na globie.
3. Zarys nauki o rzutach.

4. Uksztattowanie pionowe i poziome globu.

5. Historja skorupy ziemskiej.

6. Mwifologja,

7. Hydrografja.

8. Oceanografja

9. Meteorologja.

10. Klimatologja.

11. Geografja osadnictwa.
12. Geogiafja gospodarcza i komunikacji.
13. Geografja polityczna.

b) Geografja regjonalna:

1. Geografja Australji.

2. Geografja Stanow, Zjedn. A. P.

3. Geografja Indyj Przedgar.gesowych.
¢) Geografja Polski:
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Cwiczenia geograficzne:

Z geografji ogodlnej:

Rozdanie tematoéw i ich zastosowanie.

Rodzaje rzutéw i ich zastosowanie.

Rudowa i rzezba powierzchni ziemi.

Opad, wypa: owanie i odptyw.

Dziedziny klimatyczne a biograficzne.

Systemy wiatréw i systemy pradow morskich.

Zatozenia Penck'owskiej fizycznej antropogeografji.

Stopnie i formy gospodarki ludzkiej.

Rawetna jako przedmiot handlu s$wiatowego.

Gléwne srodki lokomocji na globie (rozmieszczenie i uwarun-
kowanie).

Z geografji regjonalnej:

Ameryka potudniowa.
Ocean spokojny.
Rrazylja (lub Kanada).
Niemcy (lub Rosja).
Francja (lub Rumunja).
Z geografji Polski:
Niz Polski.
Karpaty.
Nizina Podkarpacka.
Wyz $rodkowo-polski.
Morze i Pomorze.

Z geografji Slagska:

Rozmieszczenie wysokosci wzglednych.
Mapy widnokregu, pola widzenia i regjonu.
Gestos¢ i wielko$¢ osad.

Stosunki narodowosciowe.

Struktura zawodowa.

Regjony fizjo- i demogeograficzne Slaska.
Aparat komunikacyjny Slaska.
Uzytkowanie ziemi na Slasku.

Synteza geografji Slaska.

Kartograficzne:

Metryka mapy.

Pomiar odlegtosci na mapie.

Pomiar powierzchni na mapie.

Profil morfologiczny i skala pochytosci.
Profil geologiczny.

Wysokosci wzgledne, zasada map.
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Krzywa hypsograficzna i obliczanie $redniego wyniesienia
nad poziom morza.

Analiza potozenia geograficznego oraz rozmieszczenie osad
i zabudowan.

Analiza uzytkowania powierzchni ziemi; analiza systemu
komunikacyjnego.

Analiza planéw osad mieiskich i wiejskich.

Krajobraz pustynny.

Krajobraz morski.

Krajobraz glacjalny.

Krajobraz fluwialny.

Analiza fotografi] i obrazéw.

Analiza tablic statystycznych i wykresow.

Graficzne badanie wspoétzaleznosci: a) zjawiska statystyczne,

b) zjawiska dynamiczne.

Karpaty.

Nizina podkarpacka.

Pas wyzyn $rodkowo-polskich.

Niz polski.

Pojezierze.

Gdansk i Gdynia.

Cwiczenia z kartografji stosowanej:

Mapa rozmieszczenia kultur.
Kartografja gesto$¢? zaludnienia.

Przyrodoznawstwo.

A) Zoologja.

Zoologja ogodlna.

. Nauka o budowie i zyciu komorki z ¢wiczeniami.
. Zwierzeta wielokomérkowe. (Tkanki: ogladanie i sporzadza-

nie najprostszych preparatéw z tkanki nablonkowej, tacznej,
nerwowej, miesnej i krwi).

. Przeglad najwazniejszych systeméw narzadéw.
. Rozréd wegetatywny, piciowy. Dojrzewanie komorek rozrod-

czych, zaptodnienie, rozwdj zarodkowy.

. Geografja (ze szczegélnem uwzglednieniem fauny polskiej.)

i ekologja zwierzat.

. Zagadnienie ewolucji.
. Pojecie systematyki.

Zoologja szczegodtowa.

. Wyktady, ¢wiczenia i referaty z zakresu zoolog;! systematycz

nej przedstawicieli typdw zoologicznych, omawianych w szkole
powszechnej: petzak, hydra, .wirek, przywra, tasiemiec, glista,
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dzdzownica, pijawka, rozwielitka, rak, przedstawiciele gtéw
nych rzedéow owadéw, $limak, szczezuja, ryba, zaba, jaszczur
ka, gotgb, krolik.

9. Zapoznanie sie praktyczne z najwazniejszymi przedstawicie-
lami fauny polskiej z uwzglednieniem szczegd-Inem szkodni-
kéw roslinnych.

Niektore rozdzialy zoo’ogji, jak dziedziczno$¢, zagadnienie ko-
ordynacji w ustroju, wptyw warunkéw zewnetrznych, zachowanie sie
zwierzat, a takze zasady przemiany materji i energji omawiane sg
juz na kursie ogdélnym biologji wychowawczej.

Stuchacze, studjujgcy specjalnie zoologje, uzyskaja pogiebienie
tych zagadnieh przez przygotowywanie referatéw, dyskusje i repe-
titorja.

B) Botanika.

a) Trymestr jesienny i zimowy przeznaczony jest
na zaznajomienie stuchaczy z zasadami anatomji i fizjologji
roslin zapomocag c¢wiczen mikroskopowych i doswiadczen
laboratoryjnych.

Poruszone zostang nastepujace zagadnienia:

1. Budowa komorki i jej fizjologiczne wiasnosci. Cisnienie
osmotyczne, zwigzane z tern pobieranie sokéw.

2. Pojecie tkanek, zilustrowane na budowie anatomicznej
liscia. Budowa szparek i transpiracja.

3. Chlorofil, jego skiad i wihasnosci fizjologiczne. Asymilacja.
Tworzenie sie skrobi w lisciach, barwienie materjatéw
zapasowych.

4. Przemiana materyj zapasowych w kietkujagcych nasionach.
Kietkowanie. Budowa korzenia, rola wiosnikéw, pobie-
ranie soli.

5. Przewodzenie pobranych soli z ziemi. Budowa todygi
roslin jedno- i dwulisciennych, wzrost na grubos$¢. Budo-
wa pnia u drzew lisciastych i szpilkowych.

6. Procesy chemiczne zachodzace w lisciu. Tworzenie sie
biatka. Oddychanie.

7. Rozwoj Swiata roslinnego. Glony jako najprosciej zbudo-
wane organizmy roslinne — ich rozmnazanie.

10. Paprocie i ich rozmnazanie.

11. Rosliny nagozalagzkowe i okrytozalgzkowe.

b) Trymestr letni przeznaczony jest na zaznajomienie
stuchaczy z systematyka roslin wyzszych i praktyczng zna-
jomoscig form roslinnych w terenie. W tym celu projek-
towanych jest pie¢ wycieczek w miesigcach kwietniu, maju
i czerwcu.
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Wycieczki te lgcznie z wykitadami obejmg nastepu-
jace zagadnienia:

1. Las lisciasty przed rozwojem lisci na wiosne. Rodzina
jaskrowatych, jej cechy poznane na przykiadach roslin
wiosennych.

2. Kwitnienie sadu, budowa rodziny rézowatych.

3. Las szpilkowy w porze kwitnienia drzew iglastych. Poréw-
nanie z lasem ' lisciastym. Poznawanie naszych drzew po
lisciach i kwiatach.

4. Wycieczka na take w porze kwitnienia traw. Poréwnanie
tak zwanej iaki ,.kwasnej“ z taka ,,stodkag“

5. Zycie stawu, biologja roslin wodnych.

6. Zycie rosdlin gorskich i najwazniejsze pojecia z geografji
roslin.

Studjum pracy spoteczno-oswiatowej.

Wychowanie obywatel sk o-p anstwowe.

VII.

VIII.

Bibljografja rozumowana.

Wychowanie panstwowe jako ideg przewodnia w ciggu wie-
kow.

Postulat wychowania panstwowego i jego realizacja w cza-
sach obecnych (Wiochy, Rosja, Niemcy, Gtany Zjednoczone).
Dlaczego idea ta nie nabrata znaczenia w niektérych krajach
(Francja, Angija, kraje Skandynawskie).

. Socjologiczne podtoze postulatu wychowania panstwowego.

Wzrost wptywu spotecznego i kontroli spotecznej i ekono-
micznej. Teorja panstwa germarnsko-romanska i anglo-sakson-
ska.

. Wychowanie narodowe a panstwowe (wzajemny stosunek).
VI.

Polska a idea wychowania panstwowego w przesztosci, w cza-
sach niewoli, obecnie. Charakterystyczny negatywny stosu-
nek do panstwa.

Whiosek: W Polsce musi byé akcentowane wychowanie pan-
stwowe, nie narodowe.

Na czem polega wychowanie panstwowe, do czego zmierza?
Czynniki materjalne i emocjonalne. Rdézne sposoby jego rea-
lizacji, zaleznie od. stopnia szkoty i przedmiotu nauczania
i Srodowiska.

Dyskusja na podstawie referatow.
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I11. Przedmioty dodatkowe.

a) Jezyk angielski:
Podreczniki: 1 Benni: Podrecznik do nauki jezyka angielskiego.
2. Benni: Gramatyka angielska.
1. Wstep fonetyczny.
2. Podstawowe wiadomosci z gramatyki angielskiej wedtug powyz-
szego podrecznika.
3. Czytanie szeregu ustepdw podrecznika Benntego.
4. Wprowadzenie w czytanie czasopism angielskich.

b) Jezyk francuski.

. Wstep fonetyczny.

2. Zasady gramatyki francuskiej. Nauka o formach. Rzeczownik,
liczba mnoga, odmiana, przymiotnik, liczebniki, zaimki. Stowo
craz najwazniejsze czasowniki nieregularne.

3. Wprowadzenie w czytanie czasopism francuskich: a; wiadomosci,
b) wypadki, c) sadownictwo, d) artykuty polityczne, e) ogto-
szenia.

4. Lektura: Czytanie krotkich nowelek w stylu daupassanta
i Daudeta.

=

IV. Seminarja.
Program <&wiczen seminarium pedagogicznego.
I. Lektura i interpretacja.

I i Il trymestr: B. Nawroczynski: ,,Swoboda i przymus w wy-
chowaniu.“
11 " G. Kerschensteiner: ,,Charakter, jegc pojecie
i ksztatcenie.”

IL Referaty na temat wybranych zagadnien w S$cistym zwigzku
z trescig i tokiem wykladéw. Referaty przewiduje sie teoretyczno:
sprawozdawcze, w oparciu o lekture dziet dotyczacych danego za-
gadnienia, oraz praktyczno-sprawozdawcze w oparciu o wiasne
poczynania i do$wiadczenia.

Przyktady typu pierwszego:

I. Srodowisko a wychowanie.

Literatura: E. Park i Burges: ,,Wprowadzenie do socjologji.”
Fl.Znaniecki: ,,Socjologja wychowania®“, t. I.
St. Bystron: ,,Szkota i spoteczenstwo.”
H. Rowid: ,,Srodowisko wychowawcze.” Ruch Ped. 1932.
M. Friedlander: ,,Znaczenie $rodowiska wychowania.”
Ruch Pedag. 1928.

Il. Dziedziczno$¢ a wychowanie.

E. Park i Burges: ,,Wprowadzenie do socjologji.“
Poznan 1926.

Chowanna 1952 15
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Peters: ,Die Vererbung geistiger Eigenschaften und
der psychischen Konstitution.”“ Jena 1923.

Ribot: ,,Dziedziczno$¢ psychologiczna.” Warszawa 1885.

Malinowski: ,,Dziedziczno$é¢ i zmiennos$é.“ Lwoéw 1927.

Skowron: ,,Dziedziczno$¢ i wychowanie.” Krakéw 1930.

Przykitad typu drugiego:

Jak stosuje kary porzgadkowe?

Jak postepuje wobec objawéw ktamstwa?

Jak tepie lenistwo?

Jak ksztatce poczucie solidarnosci?

Moje doswiadczenie z organizacjg samorzadu.

arw e

Program c¢wiczen seminarjum psycho-
logicznego.

1. Testy Bineta-Simona:
Metodyka badan testami szczebli wieku. Protokét i obliczenia
wyniku badan. Analiza poszczegolnych (wybranych) grup testéw
szczebli wieku.
Zadania stuchaczy: przetestowaé¢ testami Bineta (w redakcji
Toimanai po pie¢ dzieci w wieku lat: 6, 10 i 14.

2. Badania ankieta:
Metodyka badan ankietowych, ¢éwiczenia praktyczne (zarazem
zadania stuchaczy) trzema ankietami: | ankietg zyczen, Il an-
kietg o idealizmie prof. Szumana, Ill ankieta o najbardziej
tubianym przedmiocie nauki szkolnej.

4. Badanie dojrzatosci szkolnej (dzieci majacych wstgpi¢ do szkoty):
Metodyka badan dojrzatosci szkolnej. Analiza wybranych te-
stow, stuzacych do badania dojrzatosci szkolnej. (Winckler
i Mann.)

Pracownie.

Program ¢éwiczen w pracowniach polonistycznej, historycznej, geo-
graficznej i przyrodniczej podano przy poszczegblnych przedmiotach.

B. Kursy.
W roku szkolnym 1932/33 zorganizowane beda nastepujace kursy:

1. Kurs Wychowawczy od 7 XI 1932 do 31 1 1933 r.
z nastepujacym programem:

1lo$¢ godz.

Nacz. Min. WR i OP W. Galecki: Postawa wychowawcza nauczy-
ciela (z dysKUSJ@)....cccoiiiiniiiniceecsee 1
Formy i rodzaje zespotowej pracy gron nauczycielskich 2

Wiz. szkot éred. E. Czernichowski: Organizacja pracy wychowaw-
czej w szkole (z dyskusja)
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Radca Min. WR i OP dr. J. Kuchta: Typologja ucznia i nauczy(:lilgsliigOd?
Prof. U. J. dr. St. Bystron: Rola szkoty w spoteczenstwie _ _ - 8
Wiz. szkot $red. dr. M. Ziemnowicz: Podstawy psychologiczne no-
wych metod nauczania (z dyskusjJa)......ccccooeeeiviiiineniicnenne 4
Postulat wychowywania przez nauczanie _ _ _ _ 4
Wiz. Min. WR i OP St. Seweryn: Wychowanie obywatelsko-pan-
STVVOWVE......ooii s 8
Psycholog szkolny dr. Goldscheider: Zawodoznawstwo i poradnic-
two zawodowe na terenie szkoty _ _ _ _ _ _ _ 7
Wiz. szkot sred. W. Sikorski: Wychowanie fizyczne wobec cato-
ksztattu wychowania (z dysKuUusSja)......ccoovviiriinciniennns 3

— Wychowanie fizyczne jako czynnik ksztatcenia cha-
rakteru mtodziezy i wychowania obywat.-panstwowego

(Z AYSKUSJA) ..ot 4
Wiz. Min. WR i OP dr. J. Zaleski: Organizacja pracy domowej

UCZNTA oo 7
Dyr. Panstw. Pedag. dr. H. Rowid: Wychowanie w zwigzku z fa-

zami rozwoju psychicznego miodziezy..........cccveveenne. 7
Dyrektor dr. J. Mirski: Wspotczesne kierunki wychowawcze . . 7

2. Program 4-miesiecznego Kursu
dla Kierownikow szkoét powszechnych.12345678910

=

. Fazy rozwoju psychiki dziecka szkolnego i ich stosunek do pracy
w szkole.
. Typotogja nauczyciela i ucznia.
. Nowe kierunki w pedagogice.
. Zagadnienie karnosci w nowej szkole.
. Aktualne zagadnienia dydaktyczne.
. Rola szkoly w dzisiejszem spoteczenstwie.
. Wychowanie obywatelsko-panstwowe.
. Gtéwne zasady nauczania:
a) jezyka polskiego,
b) historji,
c) rachunkow,
d) przyrody,
e) geografji,
f) $piewu,
g) gimnastyki,
h) rysunkow,
i) robot recznych.
9. Zadanie kierownika szkoty jako organizatora pracy dydak-
tycznej w szKole.
10. Zadanie kierownika szkoty jako organizatora pracy wycho-
wawczej.

o ~NO O WN

15*
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11. Hospitacje lekcyj kierownika szkoty (cel, charakter, metoda).

12. Wspotpraca szkoty z domem rodzicielskim.

13. Udziat kierownika szkoly w pozaszkolnych pracach os$wiatowych.
14. Opieka nad uczniami opuszczajgcymi szkote.

3. 3-dniowe kursy metodyczne:
a) jezyka polskiego,
b) historji,
c) geografji,
d) przyrodoznawstwa

beda zorganizowane w réznych osrodkach wojewddztwa $laskiego.
Program w opracowaniu.

C. Konferencje.

Dyrekcja Instytutu Pedagogicznego projektuje szereg konfe-rencyj
dyskusyjnych na temat karnosci.
Program w opracowaniu.

D. Sekcja wspotpracy naukowej.

W grudniu 1932 r. rozpocznie swa dziatalno$¢ sekcja wspot-
pracy naukowej z zakresu psychologji pedagogicznej pod kie-
rownictwem prcf. U. J. dra St. Szumana.

Czlonkami tej sekcji beda wytacznie absolwenci I. P., ktérzy wy-
kazali szczego6lniejsze zainteresowanie dla zagadnien psychologicznych.

Program: I. Badania nad marzeniami sennemi u dzieci w réznym

wieku. 2. Testy wiadomosci. 3. Badania zabaw dzieci metoda ciagtej
obserwacji.

Powyzej przedstawiona organizacja pracy w roku szkolnym 1932-
1933 oparta jest na nowym statucie organizacyjnym, ktory
umieszcza sie sie ponizej w catosci dla zorjentowania co do kierunkéw
pracy w Instytucie Pedagogicznym.

Katowice, w listopadzie 1932 r.

Dyrektor I. P.
E. Czernichowvski.



Statut organizacyjny
Instytutu Pedagogicznego w Katowicacn.

I. Cele i zadania Instytutu Pedagogicznego.

§ 1. Instytut Pedagogiczny opiera swoje istnienie i calg swoja
dziatalno$¢ na pewniku pedagogicznym, ze osobowos$¢ nauczy-
ciela jest czynnikiem decydujgcym we wszelkich poczynaniach
w dziedzinie nauczania i wychowywania. Dlatego tez Instytut Peda-
gogiczny postawit sobie za gtéwny cel:

wptyna¢ na ksztattowanie osobowosci nauczy-
ciela i przyczynic¢ sie do stworzenia, nowego typu
nauczyciela, ktéry bylby zdolny do realizowania postulatow
nowej szkoty.

8 2. Do tego celu zmierza I. P. przez odpowiedni program i metody
pracy, stawiajac sobie nastepujace szczeg6towe zadania:

a) wytworzy¢ wsréd stuchaczy atmosfere nauki, poglebic
i rozszerzy¢ ich przygotowanie naukowe, uczyni¢ ich zdolnymi do
spetnienia swego zadania w szkole i poza szkota, a im samym daé
petne .zadowolenie moralne, jakie daje praca naukowa;

b) wywota¢é daznos¢ do ciggtego doskonalenia
sie zawodowego i utrzymywania Scistego kontaktu
z nauka, co jest warunkiem zywotnosci nauczyciela i uchronie-
nia go od rutyny i skostnienia;

c) rozwija¢ wsrod nauczycielstwa samodziel-
nos¢ i tworczosé, gdyz praca wychowawcza wymaga od nau-
czyciela tworczej inicjatywy, pomystowosci, zdolnosci wnikania
w psychike miodziezy oraz w $rodowisko wychowawcze, w jakiem
dziecko zyje;

d) pobudzac¢ do twodrczej pracy naukowej na roz-
nych odcinkach wiedzy ze szczegélniejszem uwzglednieniem momen-
tow regjonalnych a przytern zaznajamia¢ z metodami pracy
naukowej.

8§ 3. Pracaw I. P. ma na celu nietylko danie pewnej
systematycznie ujetej ilosci wiedzy, ale gidwnie zmie
rza przez osobiste oddziatywanie prelegentéw na stuchaczy do wska-
zania im droég i metod pracy, do 'pobudzania ich do pracy nad soba,
dé wywotania checi i umiejetnosci dalszego ksztatcenia sie.

§ 4. Praca stuchaczy I. P. nie konczy sie w chwili uzyskania dy-
plomu w I. P., lecz dopiero sie zaczyna. |. P. speini bowiem swoje za-
danie wtedy, kiedy opuszcza¢ go beda stuchacze z zapatem do
dalszej pracy nad sobg, do statego pogtebiania
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swego wyksztatcenia zawodowego, do specjaliza-
cji w pewnym wybranym KkKierunku wiedzy, do
twodrczej pracy naukowej, choc¢by w najskromniej-
szym zakresie.

§ 5. Instytut Pedagogiczny dazy takze do tego, by nauczyciel
przepojony ideg pracy w I. P. nietylko oddawat nalezyte ustugi szkole
przez wiasng dziatalno$¢, ale osobowoscig swojg promie-
niowat na swoje otoczenie w szkole i poza szkotg i tym
sposobem byt propagatorem idei Instytutu Pedagogicznego.

8 6. Obok pracy nad pogtebianiem zawodowego i naukowego wy-
ksztatcenia nauczycieli Instytut Pedagogiczny stawia sobie za cel:

a) przeprowadzanie badann naukowych i doswiadczen w réznych
dziedzinach wiedzy pedagogicznej;

b) kultywowanie i popieranie naukowej pracy pedagogiczne;j.

Il. Organizacja Instytutu Pedagogicznego.
Dyrektor Instytutu.

§ 7. Kierownictwo Instytutu Pedagogicznego sprawuje dyrektor
przy wspotpracy Rady Pedagogiczne;j.

§ 8. Dyrektora Instytutu Pedagogicznego wybiera Walne Zgroma-
dzenie T-wa Instytutu Pedagogicznego (§ 24 p. c) statutu T-wa I. P.)
na okres trzechletni a zatwierdza Kuratorjum T-wa I. P. (8§ 52 p. 1. sta-
tutu T-wa I. P.). Dyrektorem winien by¢ w zasadzie profesor uniwer-
sytetu.

8 9. Dyrektor I. P. a) kieruje pracami I. P. w ramach planu pracy,
przyjetego przez Walne Zgromadzenie T-wa |. P. a zatwierdzonego
przez Kuratorjum T-wa |. P.;

b) przyjmuje stuchaczy do I. P

>() powotuje za zgoda Kuratorjum T-wa I. P, grono wykladowcow
i prelegentow, zwotuje Rade Pedagogiczng i sesje plenarne grona pre-
legentéw i przewodniczy na tych zebraniach;

d) Kkieruje sprawami administracyjnemi I. P. z wyjatkiem spraw
finansowych;

e) czuwa nad ogoélnym tadem i porzadkiem I. P;

f) zatwierdza regulaminy wewnetrzne pracowni, czytelni, bibljo-
teki;

g) przyjmuje strony w ustalonych przez siebie godzinach urzedo-
wych przynajmniej raz w tygodniu;

h) jest w ciggtym kontakcie ze stuchaczami na konwersatorjach
i konferencjach indywidualnych.

§ 10. W razie przeszkody w wykonywaniu obowigzkéw przez dy-
rektora |. P. zastepuje go wskazany przez niego cztonek Rady Peda
gogicznej.

Rada Pedagogiczna.

§ 11. W skiad Rady Pedagogicznej wchodzi:

a) dyrektor Instytutu Pedagogicznego;

b) dwoéch wyktadowcéw 1. P., o ile moznosci profesorow uniwer-
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sytetu, powotanych przez dyrektora I. P. na jeden rok w porozumie-
niu z Kuratorjum T-wa I. P.;

c) po jednym znawcy potrzeb szkolnictwa powszechnego i $red-
niego, powotanych przez dyrektora I. P. na wniosek Kuratorjum I. P.

§ 12. Rada Pedagogiczna:

1. wspotdziata z dyrektorem 1. P. w kierownictwie praca
naukowg, w uktadaniu programu nauki i rozktadu zajec;

2. rozpatruje podania o stypendja i zwolnienia od czesnego,
a w watpliwych wypadkach decyduje o przyjeciu stucha-
cza do I. P.

§ 13. Posiedzenia Rady Pedagogicznej odbywajg sie w miare po-
trzeby, przynajmniej trzy razy do roku, ewentualnie takze na wnio-
sek trzech cztonkéw Rady Pedagogicznej. Do waznosci uchwat po-
trzebna jest obecno$¢ wiegkszosci cztonkow Rady w tej liczbie dyrek-
tora lub jego zastepcy. Uchwaty zapadajg bezwzgledng wigkszoscig
gltoséw. W razie rownosci rozstrzyga gtos przewodniczacego. Protokét
prowadzi sekretarz, wybrany przez Rade z posréd jej czionkdw.

Za udziat w posiedzeniach Rady czionkowie otrzymuja zwrot ko-
sztow podrozy i diety, stosownie do swojego stopnia stuzbowego.

W yktadowcy.

§ 14. Grono wyktadowcoéw skiada sie w zasadzie z grona profe-
soréw i docentéw uniwersytetu wzgl. wybitnych znawcéw danej dzie-
dziny z poza szkét akademickich, powotanych przez dyrektora I. P. za
zgodg Kuratorjum.

§ 15. Wysoko$¢ uposazenia dyrektora i honorarjéw prelegentéw
ustala sie drogg umow, ktére podlegaja zatwierdzeniu ze strony Za-
rzadu T-wa I. P.

Sekretarjat.

8§ 16. Sekretarjat |I. P. zatatwia wszystkie sprawy, zwigzane z ad-
ministracjg I. P.

Na czele sekretarjatu stoi sekretarz 1. P., odpowiedzialny przed
dyrektorem I. P. za catoksztalt spraw administracyjnych i kasowych.
Sekretarzowi podlegaja bezposrednio inni urzednicy i funkejonarjusze
Instytutu Pedagogicznego.

Sekretarz prowadzi kancelarje I. P., korespondencje w poruczo-
nym zakresie, ewidencje stuchaczy, wydanych Swiadectw, sktadanych
egzemindw przez stuchaczy, wydatkuje pienigdze na cele, co do kto-
rych uzyskat zgode ze strony dyrektora I. P., kontroluje ksiege opftat,
wplywow kasowych i t. p.

Obowigzki podlegtego pomocniczego personelu okre$la dyrektor
Instytutu Pedag.

Stuchacze.

§ 17. Stuchacze I. P. dzielg sie na zwyczajnych, nadzwyczajnych
i hospitantéw. Shtuchaczem zwyczajnym moze by¢ kazdy(a) nauczy-
cielka) szkoty $redniej, ogolnoksztatcacej, zawodowej, o ile posiada
petne kwalifikacje do nauczania oraz szkot powszechnych, mogacych
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sie wykaza¢ ponadto Swiadectwem z ukonczonego Wyzszego Kursu
Nauczycielskiego, Instytutu Nauczycielskiego wzgl. Pedagogjum. Na
czas przejsciowy az do odwotania moze stuchaczem by¢ kazdy usta-
lony”) w stuzbie nauczyciel(ka) szkoty pewszechnej.

Stuchaczem nadzwyczajnym moze by¢ kazdy(a) nauczyciel(ka)
nie odpowiadajacy(a) powyzszym warunkom.

Hospitantem moze by¢ kazda osoba, interesujgca sie problemami
wychowania, o ile przyjeciu jej nie stanie na przeszkodzie brak miej-
sca w sali wykfadowej lub w pracowni. O przyjeciu hospitanta roz-
strzyga dyrektor 1. P. po porozumieniu si¢ z wykitadowcg danego
przedmiotu.

Stuchacz nadzwyczajny moze zosta¢ stuchaczem zwyczajnym, o ile
w ciagu studjow odpowie warunkom wymaganym dla przyjecia stu-
chacza zwyczajnego.

Stuchacze nadzwyczajni dopuszczeni sg naidwni ze zwyczajnymi
nietylko do wyktadéw, ale i do ¢wiczen, kolokwjow i seminaF]éw, nie
otrzymuja jednak Swiadectw z ukonczenia I. P.

Przy wpisie nalezy przedtozy¢ dokumenty, na podstawie ktérych
kandydat prosi o przyjecie, podpisa¢ deklaracje, wpisa¢ wykiady
ogtoszone do indeksu i arkusza personalnego. Stuchacze sg obowigzani
do regularnego uczeszczania na wyktady i brania udziatu w przepi-
sanych éwiczeniach.

Opitaty.

§ 18. Kazdy stuchacz zwyczajny optaca zt 5.— (jednorazowo) wpisu
i zt 120.— rocznie czesnego. Czesne moze by¢ uiszczane rocznie, pot-
rocznie, lub miesiecznie (zgoéry); o ile nie jest uiszczane za caly rok,
stuchacz podpisuje deklaracje, zobowigzujgcg go do catorocznego
uczestnictwa w kursie. Stuchacze nadzwyczajni i hcspitanci wptacajg
zt 5— wpisu oraz czesne zaleznie od ilosci wzietych wyktadow i éwi-
czen. Oplaty oblicza sie wedlug normy, wynoszacej zt 1.— za kazda
godzine wyktadu (trzykwadransowego). O ile stuchacz nadzwyczajny
lub hospitant zapisuje sie odrazu na caly kurs, wowczas optaty wy-
nosza tyle, ile dla stuchacza zwyczajnego. Wszyscy stuchacze zwy-
czajni i nadzwyczajni otrzymujg prawo do korzystania w ciggu stu-
djow z bibljoteki 1. P. bez specjalnych optat oraz prawo 20% opustu
przy nabywaniu biuletynu I. P. i innych wydawnictw naukowych.

Korzystanie z bibljoteki I. P. oraz innych urzadzen naukowych dla
hospitantéw i osob, ktére nie sa rownoczes$nie stuchaczami I. P. jest
potaczone z optata, ktérej wysoko$¢ oznacza odpowiedni regulamin.

Taksa za egzamin wynosi po zt 6.— za kazdy przedmiot, za ocene
pracy dyplomowej zt 10.—, za wydanie duplikatu $wiadectwa zt 3.—.

Program i organizacja studjow i pracy.

8§ 19. Rok szkolny dzieli sie na trzy trymestry: pierwszy trwa od
15 wrzesnia do 15 grudnia, drugi od 16 grudnia ao 15 marca, trzeci od
16 marca do 15 czerwca.
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Ferje Swigteczne Bozego Narodzenia trwajg od 22 grudnia do 15-go
stycznia wigcznie, Wielkiej Nocy od niedzieli Palmowej do drugiej
niedzieli po $wietach.

Wopisy odbywaja sie w dwoch terminach: od 10 do 20 czerwca i od
1 do 15 wrzesnia. PoOzniejsze zgloszenia wymagajg zgody Rady Peda-
gogicznej.

§ 20. Program pracy Dwuletniego Studjum 1. P. obejmuje cato-
ksztatlt zagadnien pedagogicznych, traktowanych zgodnie z celami
. P., ustalonemi w 88 1—5 niniejszego statutu.

Dzieli sie on na:

I. Przedmioty pomocnicze:

a) logiKa i metodologja,
b) filozofja,
c) biologia wychowawcza.

1. Przedmioty gltéwne: Dziat A (Przedmioty pedagog.):
a) psychologia pedagogiczna,
b) . 0godlna,
¢) socjologja wychowania,
d) historja wychowania,
e) pedagogika ogolna,
f) dydaktyka ogolna,
)] ” poszczegolnych przedmiotow,
h) ustawodawstwo szkolne i organizacja szkolna,
i) higjena szkolna.
Dziat B (Przedmioty specjalne):
a) jezyk polski i literatura polska,
b) historja,
c) geografja,
d) zoologja i botanika.
Dziatl C (Studjum pracy spoteczno-oswiatowej):
a) wychowanie obywatelsko-panstwowe,
b) oswiata pozaszkolna.

1. Praktyka szkolna:

a) hospitacje w szkotach,
b) lekcje pokazowe.

IvV. Przedmioty dodatkowe nadobowigzkowe:
jezyki obce nowozytno,
higjena mowy,
estetyka zywego stowa.

V. Seminarja i pracownie:
seminarium psychologiczne,

. pedagogiczne,
polonistyczne,
” historyczne,
pracownia geograficzna,
Y przyrodnicza.
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Rozktad przedmiotow
na okres dwuletni przedstawia sie nastepujgco:

I rok stud]éw

Dziat

Przedmioty

Logika, metodologia
Filozofja
Biologja wychowawcza

Psychologia pedagogiczna
Psychologia ogodlna
Socjologia wychowania
Pedagogika ogdélna
Dydaktyka ogolna

B  Jezyk polski i literatura

Historja
Geografja
Zoologja i botanika

C  Woychowanie ohywatelsko-

panstwowe

Jezyki obce, nowozytne
Higjena mowy
Technika zywego stowa

Seminarja i pracownie

Il rok studjow

Przedmioty

Psychologia pedagogiczna

Pedagogika ogdélna

Historja wychowania
Dydaktyka poszczeg6lnych
przedmiotow
Ustawodawstwo szkolne
i organizacja szkolna
Higjena szkolna

Repetytoria w zakresie ma-

teriatu przerobionego
w I-ym roku studium

Oswiata pozaszkolna
Praktyka szkolna
Jezyki obce nowozytne
Higjena mowy

Technika zywego stowa

Seminarja i pracownie

§ 21, Dziat Il B ma na celu nietylko pogtebianie naukowego wy-
ksztatcenia stuchaczy, ale réwniez zdobycie przez nich naukowych
metod pracy i pobudzanie ich w pewnej mierze do samodzielnej pracy
ze szczegoblniejszem uwzglednieniem momentu regionalnego $laskiego.
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Z grupy przedmiotow dziat Il A (dydaktyka poszczeg6lnych
przedmiotéw i dziat 11 B, przedm. specj.) przystuguje stuchaczowi
prawo wyboru jednego przedmiotu, odpowiadajacego jego specjalnosci.

Udziat w pracach seminarjum psychologicznego i pedagogicznego
jest obowigzkowy dla wszystkich stuchaczy; ponadto kazdy stuchacz
obowigzany jest do wziecia udzialu w pracach jednego z seminarjow,
odpowiadajacego wybranemu przez niego przedmiotowi z dziatu Il B.

Praktyka szkolna polega na;

a) lekcjach pokazowych, prowadzonych przez stuchaczy w szkole
éwiczen;

b) zwiedzaniu szkét doswiadczalnych i zawodowych;

c) " instytucyj pracy oswiatowej pozaszkolnej;
d) pracowni psychologicznych i poradni zawodowej:
e) ” instytucyj dzieci anormalnych.

Po kazdej lekcji pokazowej odbywa sie konferencja dyskusyjna.

§ 22. Metoda pracy w I. P. ma charakter czeSciowo wyktadowo-
dyskusyjny, czesciowo seminaryjny i laboratoryjny. Idzie gtéwnie
0 mozliwie najwiekszg aktywnos$¢ ze strony stuchaczy.

Silny nacisk kladzie sie na samodzielne przetrawienie przez stu-
chaczy pewnej ilosci dziet naukowych, wskazanych przez odnos$nych
prelegentow.

§ 23. Z koncem Dwuletniego Studjum winien stuchacz wykazac
sie pracg dyplomowa w zakresie jednego z gtdwnych przedmiotow,
wyktadanych w 1. P. (§ 20 II), z wyjatkiem dzialu B.

Praca dyplomowa winna wykaza¢, ze kandydat opanowat nale-
zycie literature danego zagadnienia, opracowat metodycznie materjat
1 wysnut pewne wnioski.

Pisemne zgtoszenia o podanie tematu pracy dyplomowej sktadajg
stuchacze w Sekretarjacie 1. P. w Il roku stuajum, najp6zniej do 10-go
stycznia.

§ 24. Obok powyzszych prac organizuje 1. P.:

1. Powszechne wyktady z pedagogji i dziedzin pokrewnych w sie-
dzibie I. P. i na prowincji;

2. kursy i konferencje pedagogiczne;

3. wykitady regionalne z dziedziny historji, kultury, zjawisk przy-
rodniczych i geograficznych Slaska;

4. prowadzi bibljoteke pedagogiczng, kieruje czytelnictwem peda-
gogicznem, organizuje wystawy i pokazy bibliograficzne z zakresu
pedagogji;

5. prowadzi szkote doswiadczalng;

6. organizuje i utrzymuje Muzeum Twodrczosci dziecka,

7. wydaje periodyczny Biuletyn I. P. ,,Chowanneg®;

8. wydaje dzieta naukowe z zakresu teorji wychowania i nauczania;

9. prowadzi statg bibljografje pedagogiczng z literatury polskiej
i obcych;
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10. prowadzi poradnie w sprawie wychowania dla szerokich sfer
spoteczenstwa;

11. wcigga szersze sfery nauczycielstwa do pracy teoretyczno-
pedagogicznej przez t. zw. Sekcje wspotpracy.

Egzaminy, dyplom, uprawnienia.

§ 25. Stuchacze skitadaja egzatniny przy koncu kazdego roku szk.
Warunkiem dopuszczenia do egzamindw jest uzyskanie zaswiadczenia
frekwencji ze strony odnosnych prelegentow. Po zaswiadczenie to
zgtasza sie kazdy stuchacz w dniach ostatnich dwdch wyktadéw danego
cyklu osobiscie u danego prelegenta, ktory stwierdza fakt regu-
larnego uczeszczania na wyklady przez umieszczenie podpisu w ksig-
zeczce legitymacyjnej stuchacza w rubryce ,,uwagi“

Egzamin przy koncu I-go roku studjéow obejmuje nastepujace
przedmioty:

1. Psychologja pedagogiczna (z | r. studjum).

Pedagogika ogdlna (z I r. studjum).

Dydaktyka ogolna.

Biologja lub socjologja wychowania (do wyboru).
Przedmiot wybrany z dziatu 11B (§ 20).

Przy konicu Il roku studjow winien kandydat poddac sie egza-
minowi z:

1. Pisychologji pedagogicznej z zakresu Il roku stud,um.
Pedagogiki ogoélne;j.
Historji wychowania.
Higjeny szkolnej.
. Dydaktyki przedmiotu wybranego (dziat Il B).

Warunklem zapisania sie na drugi rok studjow jest ztozenie egza-
minéw z przedmiotow obowigzkowych, objetych programem | roku
studjow.

Kandydaci, ktorzy nie zlozyli egzamindéw najwyzej z jednego
z przedmiotéw, objetych programem I-go roku studjéw, moga zapisac¢
sie warunkowo na drugi rok z tern jednakowoz, ze zloza przepisany
egzamin w terminie dodatkowym pod rygorem uniewaznienia doko-
nanego wpisu.

Kandydaci reprobowani przy egzaminie skladajg pisemne zgtosze-
nia na rece dyrektora do powtérnego egzaminu, ktérego termin ustala
dyrektor I. P. z poczatkiem roku szkolnego. Egzamin sklada¢ mozna
trzy razy.

O terminie egzaminéw zawiadamia dyrektor I. P. Wydziat Oswie-
cenia Publicznego w Katowicach, ktéry ma prawo wydelegowaé swego
przedstawiciela w charakterze obserwatora.

Egzamin z dydaktyki szczegdtowej sktada sie z czesSci praktycznej
(lekcja pokazowa) i teoretycznej. Dyrektorowi I. P. przystuguje prawo
zwalniania stuchaczy z czeSci praktycznej egzaminu dydatktyki na
whniosek odnosnego profesora.

g wn
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§ 26. Do egzaminu moga by¢ dopuszczeni tylko stuchacze zwy-
czajni. -Egzaminy odbywajg sie tylko ustnie w obecnosci dyrektora
. P. wzglednie wydelegowanego przez dyrektora czionka Rady Peda
gogioznej.

O wyniku egzaminu rozstrzyga egzaminator danego przedmiotu
a wynik okresla sie stopniami: bardzo dobry, dobry, dostateczny i nie-
dostateczny.

Z egzaminu prowadzi sie protokot.

§ 27. Zgtoszenie do egzaminu nastepuje pisemnie w terminie ogto-
szonym na tablicy 1. P., przy réwnoczesnem uiszczeniu taksy egzami-
nacyjnej (8§ 18).

Z pomyslnie zlozonego egzaminu otrzymuje stuchacz zaswiad-
czenie.

§ 28. Z przedmiotéw nieobjetych egzaminem, stuchacze moga
sktada¢ kolokwja bezposrednio po zakonczeniu cyklu danegc wyktadu.
Z pomyslnie zdanego kolokwjum wydaje sie poswiadczenie, ktére jest
wskaznikiem dazen i zainteresowan stuchacza.

§ 29. Po ukonczeniu dwuletnich studjow otrzymuje stuchacz dy-
plom ukonczenia I. P, o ile wykaze sie:

1. zaswiadczeniem ztozonych egzaminéw, przewidzianych progra-
mem;

2. zaswiadczeniem o czynnym udziale w pracowniach i zajeciach
praktycznych; 1

3. potwierdzeniem wiasciwego profesora, stwierdzajgcego przyje-
cie pracy dyplomowej w zakresie jednego z gtéwnych przedmiotow,
wyktadanych w I. P.

§ 30. Uprawnienia absolwentéw 1. P. okresla postanowienie Mi-
nistra WR i OP z dnia 27 wrzes$nia 1932 r. Nr. 11-21619/31 (Dz. Urz.
Min. WR i OP 1932 Nr. 6 poz 76), w mysl ktdrego na podstawie art. 45
ustawy z dnia 9 pazdz. 1928 r. o uposazeniu funkcjonariuszy pan-
stwowych i wojska (Dz. U. R. P. Nr. 116 poz. 924) dyplom ukonczenia
Instytutu Pedagogicznego w Katowicach poczawszy od roku szkoln.
1931/32 uznany jest za rownorzedny ze $wiadectwem, uzyskanem przez
ztozenie 'specjalnego egzaminu zawodowego.

§ 31. Celem utrzymania kontaktu z absolwentami 1. P. Dyrekcja
Instytutu Pedagogicznego:

1. umozliwia im udziat w wyktadach i konferencjach naukowych,
organizowanych przez I. P

2. udostepnia bibljoteke i czytelnie czasopism;

3. powotuje do wspoéipracy w zespotach naukowych;
4. umieszcza ich prace w czasopi$mie ,,Chowanna®;
5. zwoluje doroczne zjazdy absolwentéw celem:
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a) stwierdzenia dorobku ich pracy,

b) pobudzenia i podtrzymywania w nich glebszego zaintere-
sowania dla zywego ruchu umystowego,

c) udzielania rad i wskazéwek co do dalszej pracy samoksztal-

ceniowej.
§ 32. Niniejszy statut organlzacyjny wchodzi w zycie z dniem
1 pazdziernika 1932 r.



