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Rozpoczynamy trzeci rocznik ,,Chowamy"™ w zmienionych
warunkach. Prof. Dr. Z. Mystakowski zrezygnowat z dalszego
redagowania naszego kwartalnika. Forma zewnetrzna, ktora
swem wyposazeniem hiksusowem przewyzszata analogiczne wy-
dawnictwa nawet najbogatszych naroddéw, staje sie skromniejsza,
chociaz zawsze jeszcze dostatnia. Cel wydawnictwa doznaje pew-
nego przesuniecia od czystej teorji w strone wiecej praktycznego
ujmowania probleméw wychowania. Chcemy wydawnictwo
nasze zwigza¢ z zyciem szkolnem i pracami Instytutu Pedago-
gicznego.

Bedziemy wiec dazy¢ do tego, aby ,,Chowama"

1. budzita zainteresowanie dla naukowego traktowania za-
gudnien pedagogicznych;

2. zachecata nauczycielstwo do podejmowania prac nauko-
wych iv zakresie dla siebie dostepnym;

3. informowata czytelnikbw o wspotczesnych problemach
pedagogicznych.

»Chowanna" bedzie poniekad uzupetnieniem wyktadéw In-
stytutu Pedagogicznego oraz organem rejestrujgcym jego prace.

Pragnieniem naszem jest nawigzac $cislejszy kontakt z nau-
czycielstwem, przezywac Jego zmagania sig, by doj$¢ do lepszego
zrozumienia procesu wychowawczego i tern pewniejszego opano-
wania metod dziatania. ,,Chowanna” otworzy wiec chetnie dziat
zapytan i odpowiedzi iv sprawach, ktére budzity watpliwosci lub
trudnosci iv wykonywaniu pracy wychowawczej.

Prosimy naszych Czytelnikdéw, aby stali sie wspotpracow-
nikami ,,Chowamy" i dzielili sie z Redakcjg wszelkiemi uwagami
i zyczeniami.

Spodziewamy sig, ze ,,Chowanna", ktérej redakcje objat Dr.
Mieczystaw Ziemnowicz, znany iv szerokich kolach nauczyciel-
skich pedagog, potrafi odpowiedzie¢ wymaganiom i spetni¢ ocze-
kiwania naszych CzytelnikOw.
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Wszelkie pisma przeznaczone dla Redakcji prosimy kiero-
wacé pod adresem redaktora (Krakéw, ul. sw. Marka 5, Il p.),
pisma przeznaczone dla Administracji pod adresem Instytutu Pe-
dagogicznego (Katowice, ul. Wojewddzka 45).

Instytut Pedagogiczny
jako Wydawca.



JAN HULEWICZ

NIEWYZYSKANA ROLA HISTORJI WYCHOWANIA
WE WSPOLCZESNEM SZKOLNICTWIE POLSKIEM

Potezniejgca fala tendencyj antihistorycznych, ktérych prze-
jawy wyczuc sie dajg wyraznie w kazdej niemal dziedzinie zy-
cia, stanowi niewatpliwie jedno z charakterystycznych znamion
wspodtczesnej epoki. Antihistoryzm stat sie dzi§ powszechnie
modny i popularny. Jest on wynikiem ewolucji stosunkéw spo-
teczno-gospodarczych i kulturalnych wieku XIX i XX, a moze
w jeszcze wiekszej mierze produktem blyskawicznego rozwoju
wspotczesnej techniki.l Imponujacy rozwdj wynalazkéw, udo-
godnien technicznych, racjonalizacja pracy i mechanizacja zycia
sprawity, iz kultura wspdtczesna w coraz wiekszym stopniu stoi
pod znakiem panowania techniki. Kierunek za$ rozwojowy
wspodtczesnego ustroju kapitalistycznego podsyca i umacnia pa-
nowanie technicyzmu. Totez technicyzm stat sie czem$ wiecej,
niz byt dotychczas, urést do rozmiarow pogladu na $wiat, stara
sie wytworzy¢ pewien odrebny, swoisty styl wspotczesnej kul-
tury. Pozytywnie styl nie zostat dotgd jasno i wyraziscie skry-
stalizowany, rodzi sie on i tworzy, ale negatywnie sformutowat
sie on dostatecznie otwarcie i stanowczo: jest nim antihistoryzm.
Che¢ zerwania z tradycja, ignorowanie dotychczasowych zdo-
byczy ludzkosci, jej dorobku kulturalnego, w parze idg z apote-
oza | afirmacjg wspotczesnosci, jako epoki, majacej przyniesc
nowe formy bytowania i nowg kulture. Te tendencje — bedace
wynikiem rozwoju wspotczesnej techniki i kapitalizmu — sukursu
nadspodziewanie doznajg niekiedy ze strony wrecz przeciwnej
i catkiem nieoczekiwanej: ze strony catkowicie opacznie pojmo-
wanej daznosci do demokratyzacji, ze strony mechanistycznie

| Por. nal. znamienne wypowiedzenie Henryka Forda: ,,Ali history
is bunk” (,,Wszelka historja, to pusta gadanina*“) — cytat wziety z ksigzki
prof. Romana Dyboskiego ,,Stany Zjednoczone Ameryki P6étnocnejl, Lwow
— Warszawa 1930, str. 319.

l*
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ujmujacego sprawy skrajnego egalitaryzmu. Wydobywajgce sie
na wierzch i czoto zycia spotecznego nowe warstwy — sugero-
wane niekiedy przez ptytkie doktrynerstwo — z dumg podkre-
$lajg swdj ahistorycyzm i do tradycji historycznej odnosza sie
nieraz z nieukrywang niechecig i lekcewazeniem. Trzeba jednak
z catym naciskiem podkres$li¢, ze o ile antihistorycyzm, zrédio
majacy w rozwoju techniki, jest bezwzgledny, o tyle antihisto-
ryzm, wynikajacy z opacznie pojetego demokratyzmu, jest wy-
znawany przez pewne tylko kofa spoteczne,l a co wiecej, zde-
cydowana wiekszo$¢ tego obozu wyraznie sie od niego odze-
gnywa.

Tak wiec, choé niekiedy z biegunowo przeciwnych zatozen
wyrastajgc, wspotczesny antihistoryzm jest tendencjg niewat-
pliwie bardzo silng, aktywng i usitujgcg ogarng¢ catos¢ dzisiej-
szej kultury.

Przedmiotem jego atakow stata sie w pierwszej linji huma-
nistyka. W naszg bowiem coraz bardziej materjalistyczng i ahi-
storyczng epoke wnosi humanistyka wiew idealizmu, tchnienie
epok minionych, uczy poszanowania dla tradycji kulturalnej.
Ostrze antihistoryzmu wspotczesnego skierowato sie przede-
wszystkiem przeciwko filologji klasycznej. Gwattowny atak
przeciwko filologji na terenie szkolnictwa — atak odgrzebujacy
arsenat argumentdéw Spencerowskich obok popularnych haset
dnia dzisiejszego — jest najjaskrawszym moze symptomatem
antihistoryzmu. W innej, zmienionej formie, przejawit sie¢ w kaz-
dej niemal dziedzinie humanistyki.l

Nie mogt — rzecz naturalna — omingé takze i nauk peda-
gogicznych. Wyrazem antihistoryzmu na terenie nauk pedago-
gicznych stato sic lekcewazenie i niedocenianie historii wycho-
wania. Gdy antihistoryzm na ternie innych dziatdw humanistyki
wywotat silng reakcje i wobec wiekowej tradycji tych nauk jego
dziatanie nie mogto by¢ zbyt szkodliwe, na terenie nauk peda-
gogicznych, ktorych $cisle naukowy rozwoj jest wynikiem ostat-
nich dziesigtkbw lat, stat sie on specjalnie grozny i szkodliwy.
Tutaj silny rozwoj psychologji eksperymentalnej, w poczatkach
swych nadmiernie ufnej w swe mozliwosci rozwojowe, zdawat
sie zapowiada¢ nowg ere pedagogiki, wobec ktérej dotychczaso-
wy dorobek pedagogiczny epok minionych wydawat sie zgotfa
blady i nieistotny. Z tych tez k&t — moze Scisle niesformuto-
wane ile raczej uczuciowo wyczute — wyszty gtosy lekcewazace
role historji wychowania w zespole nauk pedagogicznych. Lek-12

1 Por. nal. cho¢by gltosng u nas ksiazke W. Radwana ,,Postulaty
w sprawie ustroju szkolnictwa w Rzeczypospolitej Polskiej. Warszawa 1925.
2 Cieta a dobrg odpowiedz zwolennikom antihistoryzmu w zakresie
nauczania polonistyki dat W Barbasz w artykule ,,System czy historia lite-
ratury polskiej w szkole $redniej“, Przeglad Humanistyczny, 1930, zeszyt 1
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cewazenie historji wychowania zwaszcza na terenie polskim
wobec niskiej Kkultury pedagogicznej stato sie objawem co-
dziennym.

Daznosciom tym nalezatoby sie sprzeciwi¢ jak najbardziej
stanowczo, groza bowiem one zatratg i upadkiem i tak niewyso-
kiej naszej kultury pedagogicznej. Historja wychowania bowiem
— a nie inny dziat nauk pedagogicznych — moze wytworzyc¢ to,
co nazywamy kulturg pedagogiczna, to jest, zywy stopien zainte-
resowania i zrozumienia szerokich warstw dla spraw pedago-
gicznych, zrozumienie zwigzku spraw pedagogicznych z podto-
zem spoteczno-kulturalnem epoki i krytyczne spojrzenie na spra-
wy natury wychowawczej, wyostrzone w ujmowaniu zagadnien
nie z punktu widzenia doraznych celéw, lecz w perspektywie
wiekow.

| tu z catym naciskiem podkres$li¢ nalezy, ze takie sformu-
fowanie celéw i zadan historji wychowania w urobieniu kultury
pedagogicznej wyszto nie z kot historykdw, lecz z ust wybitnego
socjologa i pedagoga francuskiego -- Emila Durkheima. Stwo-
rzywszy szkote socjologiczng, ktéra wywarta przemozny wptyw
na caty szereg nauk pokrewnych,! Durkheim niestychanie mocno
gtosit konieczno$¢ oparcia kultury pedagogicznej — ktére to
pojecie wiasciwie przez niego sformutowane zostato — na podto-
zu historycznem. Durkheim z niezwyklg precyzyjnoscig udo-
wodnit jak najscislejszy zwigzek form wychowawczych z podto-
zem spotecznem i kulturalnem. Jego to zastuga w pierwszej linji,
ze pojecie tego zwigzku stato sie elementarng niemal i zasadniczg

rawda.

P ,,S%udiujqc historycznie — pisze ons — sposob ksztatcenia sie
i rozwoju systemoéw wychowawczych, zauwazy¢ mozna, ze zalezne
sg one od religji, organizacji politycznej, stopnia rozwoju nauk, stanu
przemystu i t. d. Oderwane od tych wszystkich przyczyn histo-
rycznych stajg sie niezrozumiate... ,,Tak wiec, chocby tylko dla
ustalenia przedwstepnego pojecia wychowania, dla okreslenia rze-
czy, ktorg sie tak mianuje, obserwacja historyczna okazuje sie
nieodzowna.”

Ustaliwszy w ten sposob zwigzek form wychowawczych z zy-
ciem spotecznem przechodzi z kolei Durkheim do umotywowania
potrzeby badan historyczno-wychowawczych. Aby bowiem dobrze
wnikng¢ chocby tylko we wspdiczesny system wychowawczy,
Lhie wystarczy rozwazy¢ go takim ,jakim jest dzisiaj, bo system
wychowaweczy jest owocem historji, ktéry tylko historja sama

1 Wielki wptyw Durkheima na caty szereg nauk w zakresie metodo-
logicznym podkres$la ostatnio Daniel Essertier w pracy Philosophes et
savantes francgais du XX-e siécle. Extraits et notices V. La Sociologie. Pa-
ris, Alcan 1930. }

" Cytuje wedle ,,Zrédet do historji wychowania“ prof. Kota, t. II,
str. 392 i nast.
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wytldmaczyé moze. Jest on prawdziwg instytucjg spoteczna. Nie
ma innej, ktoraby wierniej odzwierciedlata historje kraju. Szkoty
francuskie sg ujawnieniem i wyrazem ducha francuskiego, nie
mozna wiec zupetnie wyrozumie¢, czem one sg, patrzac tylko na
cel, do ktorego daza, jesli sie nie wie, co stanowi naszego ducha
narodowego, jakie sg jego rozmaite pierwiastki, tak zawiste od
przyczyn trwatych i gtebokich, jak przeciwnie zalezne od dziatania
czynnikow mniej albo wigcej przygodnych czy przejsciowych:
a sg to wszystko zagadnienia, ktore jedynie analiza historyczna
moze rozstrzygngC€. Rozprawia sie czesto o tern, jakie miejsce
nalezy przyzna¢ szkole elementarnej w catoksztatcie naszej orga-
nizacji szkolnej i zyciu ogdlnem spoteczenstwa. Ale zagadnienia
sie nie rozstrzygnie, jesli nie wiadomo, jak sie nasza organizacja
szkolna ksztattowata, skad pochodzg jej cechy charakterystyczne,
co okreslito w przesztosci stanowisko, jakie byto szkole powszech-
nej wyznaczone, jakie sg przyczyny, ktore utatwiaty albo utrud-
niaty jej rozwc’)g'1 it d

Tak wiec historja szkolnictwa a przynajmniej o$wiaty naro-
dowej, jest pierwszg z propedeutyk do kultury pedagogicznej.
Rozumie sie, ze jezeli chodzi o pedagogike szkot elementarnych,
to trzeba przedewszystkiem zapoznaC sie z historjg nauczania
elementarnego. Ale dla powodu wyzej przytoczonego nie moze
ono by¢ zupetnie oderwane od obszerniejszego systemu szkolnego,
ktorego stanowi tylko czgsc.

Ale system szkolny nie skfada sie tylko z ustalonych praktyk,
z metod, uswieconych zwyczajem, a przekazanych dziedzictwem
przesztosci. Objete sg w nim ponadto dazenia ku przysztosci,
pragnienia, rwace sie ku nowemu ideatowi, mniej albo wiecej wy-
raznie przewidzianemu. Trzeba dobrze pozna¢ te dazenia, aby
moc oceni¢, jakie im miejsce nalezy przyzna¢ w rzeczywistosci
szkolnej. Wyrazajg sie one w doktrynach pedagogicznych; historja
tych doktryn winna uzupetnia¢ historje nauczania i szkolnictwa.

Moznaby sadzi¢ wprawdzie, ze, aby do tego celu dojs¢, historja
ta nie potrzebuje siega¢ bardzo w gigb czasow, moze bez niedo-
godnosci byc zupetnie krotka. Czyz nie wystarczy poznac teorje,
miedzy ktore dzielg sie umysty wspotczesnych? Wszystkie inne
z wiekoéw dawniejszych sg dzisiaj przebrzmiate i zdawacby sie
mogto majg tylko wartos¢ erudycyjna.

Sadzimy jednak, ze modernizm ten moze tylko rozrzedzié
jedno z gtdwnych zrédet, w ktorych winna sie zasila¢ refleksja
pedaf]ogiczna._ ) ) ) ) o )

rzeczywiscie teorje najnowsze nie zrodzity sie od wczoraj, sg
one dalszym ciggiem tych, co je poprzedzity, bez ktérych w na-
stepstwie tego nie mogg by¢ zrozumiane; i tak rozpatrujgc jedno
po drugiem dla wykrycia przyczyn istotnych donio$lejszego pradu
pedagogicznego, trzeba naogdt siegngé dos¢ gteboko wstecz. Jedy-
nie pod tym warunkiem osiggnie sie jakie takie upewnienie, ze
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poglady nowe, najbardziej roznamietniajace umysty, nie sg tylko
btyskotliwemi improwizacjami, skazanemi na szybkie utoniecie
w zapomnieniu. | tak n. p., aby zrozumie¢ obecng dgznos¢ naucza-
nia pogladowego, rzeczowego, ktéreby mozna nazwac realizmem
pedagogicznym, nie powinno ograniczy¢ sie do rozpatrzenia, jak
ono sie wypowiada u tego albo innego z wspdtczesnych, ale trzeba
siegna¢ do chwili, w ktorej bierze poczatek, to jest do potowy
wieku XVI11 we Francji i do schytku wieku XVII w niektorych
krajach protestanckich.

Tern samem, ze zostanie nawigzang do pierwszych swoich
poczatkow, pedagogia realistyczna przedstawi sie nam w zupetnie
innem Swietle; bedzie mozna sobie lepiej zda¢ sprawe, ze tkwi
ona w glebokich przyczynach bezosobistych, dziatajacych u wszyst-
kich ludéw Europy. A roéwnoczesnie zdobedzie sie lepsze warunki
do poznania jakosci przyczyn, a w nastepstwie tego i prawdziwego
osgdzenia doniostosci tego ruchu. Z drugiej jednak strony ten
prad pedagogiczny uksztattowat sie w sprzecznosci z pradem
przeciwnym, nauczania humanistycznego i ksigzkowego. Nie mozna
wiec zdrowo oceni¢ pierwszego jak tylko pod warunkiem zazna-
jomienia sie z drugim; i otz trzeba nam siegnaC daleko jeszcze
gtebiej w historje. Ta historia pedagogji, aby mogta wydac petne
owoce, nie moze zresztg by¢ oddzielona od historii nauczania. Bo
cho¢ je wymieniamy osobno, sg one w rzeczywistosci z sobg
nierozdzielne. Gdyz w kazdej dobie teorje zaleza od stanu nau-
czania, ktory odzwierciedlaja, nawet wtedy mu sie przeciwstawiajg:
z drugiej za$ strony, o ile wywierajg wptyw, przyczyniajg sie one
do jego ustalenia.

Kultura pedagogiczna musi mieé¢ szeroka podstawe historyczna.
| tylko pod tym warunkiem pedagogja bedzie mogta ujs¢ przed
zarzutem, Kktory jej czesto stawiano | ktory mocno zaszkodzit jej
wzietosci. Zbyt wielu pedagogéw, a miedzy nimi najstawniejsi,
podjeto budowanie swoich systemOw bez uwzgledniania tego
wszystkiego, co istniato przed nimi.

Poza tern codzienna pedagogja, ktorej kazdy nauczyciel po-
trzebuje dla o$wiecenia i kierowania swojej praktyki kazdodziennej,
wymaga mniej zapatu namietnego i jednostronnego, raczej wiecej
metody, wiecej poczucia rzeczywistosci i trudnosci wielorakich,
ktorym nalezy stawi¢ czoto. Poczucie to rozumie sie da¢ moze
tylko kultura historyczna.

Jedynie historja nauczania i pedagogji pozwoli okresli¢ cele,
jakie kazdej chwili ma sobie stawi¢ wychowanie.”l

Przytoczony — moze zbyt dtugi — cytat z pism Durkheima
jest najlepszem chyba uzasadnieniem roli historii wychowania

Prof. Kot: Zrodta do historji wychowania tom I, str. 400—403.
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w urobieniu kultury pedagogicznej, i to uzasadnieniem tem wy-
mowniejszem, ze pochodzi ono od pedagoga i filozofa, a nie
historyka.

Do tych argumentéw Durkheima dotgczajg sie niemniej
wazkie motywy, przytoczone przez prof. Stanistawa Kota w ,,Hi-
storji wychowania“.l Historyczne ujmowanie spraw pedagogicz-
nych kryje w sobie potezne walory emocjonalne i narodowe.
Z zetkniecia sie z poteznemi postaciami wielkich reformatoréw
pedagogicznych ptynie strumief ozywczego entuzjazmu, podno-
szacy urok pracy pedagogicznej, — podobnie jak tylko historja
wychowania zdolna jest wykaza¢ odrebno$¢ narodows tradycyj
pedagogicznych. Dla narodu — ktory lubi sie chlubic¢ tradycja
Konarskiego i Komisji Edukacji Narodowej — nie powinna by¢
obojetna historja mysli pedagogicznej, ktéra jedynie zdolna jest
wykaza¢ udziat i wkiad polski w dorobku pedagogicznym catej
ludzkosci. Tylko historja wychowania moze unaoczni¢ swoistos¢
i odrebnos¢ polskiej mysli pedagogicznej i wzbudzi¢ do niej uczu-
ciowy kult | pietyzm, a usuna¢ wyswiechtane frazesy, ktéremi
sie dzi$ najczesciej pokrywa obojetno$¢ dla wysitkow pedago-
gicznych polskich w dawnych wiekach.

Streszczamy sie. Historja wychowania, wykazujac:

1. zwigzek form wychowawczych z podiozem spotecznem
i kulturalnem,

2. zwiazek form wychowawczych z rozwojem nauk i pra-
dami umystowemi i moralno-religijnemi,

3. odrebnos¢ i zastugi poszczegdlnych narodéw na polu wy-
chowania,

4. wyrabiajac zmyst i perspektywe historyczna, pozwalajaca
na krytyczne ujecie zagadnien pedagogicznych,

5. kryjac w sobie potezne zrodto waloréw emocjonalnych,
jest pierwszorzednym S$rodkiem w wytworzeniu kultury peda-
gogicznej. Stad w zespole nauk pedagogicznych musi zajmowaé
stanowisko réwnorzedne z pedagogika i psychologia pedago-
gicznar W nastepstwie za$ dalszem nalezy otoczy¢ mozliwie naj-
wieksza opieka zaréwno jej fozwdj naukowy jak i nauczanie tego
przedmiotu we wszystkich typach uczelni pedagogicznych.

1.
Satn za$ obecny — zar6wno jedli idzie o realizacje poczy-

nan czysto naukowych jak i poziom nauczania historji wycho-
wania we wszystkich zaktadach pedagogicznych — daleki jest

1 Historja wychowania, str. 9—10.
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bardzo od spetnienia chocby dos$¢ ciasno i wasko pojetych wy-
magan w tym zakresie. Los to wprawdzie wspdllny wszystkich
nauk pedagogicznych w Polsce, ale o ile w zakresie pedagogiki
i psychologii pedagogicznej w ostatnich latach wida¢ pewien
wysitek ze strony najwyzszej naszej magistratury szkolnej, by
podnie$¢ poziom tych nauk, o tyle historja wychowania dalej —
mimo ze nawet teoretycznie uznaje sie niekiedy jej wage — po-
zostaje w praktyce niedoceniana, a rozwoj jej pozostawiony jest
inicjatywie samych pracownikow.

Stan badan naukowych w zakresie historji wychowania zo-
stat dwukrotnie ujety przez prof. Stanistawa tempickiego w roz-
prawach: 1. ,,Dzieje szkolnictwa i wychowania w Polsce* (stan
badan i postulaty) jako referat na IV Zjazd Historykéw Polskich
w Poznaniu w r. 1925 i 2. w roku 1928 w artykule ,,Potrzeby
historji oSwiaty, szkolnictwa i wychowania w Polsce” w X tomie
»,Nauki Polskiej“. Jako nauka mioda, wyrebujgca sobie na tere-
nie polskim dopiero szlaki rozwojowe, nie moze poszczyci¢ sie
wynikami bardzo rozlegtemi. Przyczynia sie do tego w pierwszej
linji brak solidnego oparcia materjalnego. ,,Niezrozumienie waz-
nosci sprawy u naszych decydujacych czynnikéw o$wiatowych
— pisze prof. Lempickil — zwilaszcza w latach ubiegtych, brak
silniejszej organizacji pracy i zawsze koniecznych podniet —
wszystko to wplywato hamujgco na intensywnos¢ wysitkéw
badawczych i na produkcje pisSmiennicza w tym zakresie*. Stowa
te odzwierciedlajg dobrze i dzisiejszy stan kwestji na tern polu.

Z postulatow naukowych kilka nabiera dzi$ specjalnej aktu-
alnosci i znaczenia. Do takich nalezatyby:

1. bibljografja pedagogiczna,

2. kwestja badan nad wiekiem XIX i XX.

1. Brak repertorjum bibliograficznego paralizuje prace nad
jakiemkolwiek zagadnieniem, skazujagc pracownikow na dtugo-
trwale, niezawsze owocne poszukiwania bibliograficzne. Historja
wychowania czeka na swego Estreichera czy Finkla. Nadzieje
wigzane z ewentualng publikacjg bibliografji pedagogicznej Kar-
bowiaka, bedacej w depozycie w Polskiej Akademji Umiejetnosci,
nalezatloby podda¢ powaznej rewizji. Zarébwno bowiem ukiad
materjatu jak i jego zasieg kazag wyrazi¢ watpliwos$¢ co do celo-
wosci wydania bibljografji pedagogicznej Karbowiaka. Piszacy
te stowa mial moznoS¢ zapoznaC sie z rekopisem Karbowiaka
i skonstatowa¢ na konkretnym przykiadzie jej daleko posuniety
fragmentaryczno$¢ pod wzgledem zakresu, a nieprzejrzystosc
i zawitos¢ pod wzgledem sposobu ujecia materjatu. Dlatego wy-
danie bibljografji Karbowiaka w catosci bytoby dzi$ spdznione,

1 Nauka Polska, tom X, str. 632.
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nie przyniostoby badaniom wigkszej korzysci. Ustosunkowujac
sie negatywnie wobec wydania bibljografji pedagogicznej Karbo-
wiaka w catosci, nie przesadza sie w ten sposéb korzysci wyda-
nia drukiem pewnych partyj. Jednak krytycyzm i wszechstronne
rozpatrzenie sprawy przez specjalistbw w zakresie druku nawet
poszczegolnych czesci bibljografji pedagogicznej Karbowiaka
bytyby bardzo pozadane. Rekopis Karbowiaka mégtby natomiast
z powodzeniem stac sie budulcem dla przysztej bibljografji history
wychowania w Polsce. Podjecie takiej pracy — bedacej rudy-
mentarnym fundamentem kazdej nauki — przerasta sity jednostki
i w dzisiejszych warunkach powinno sta¢ sie przedmiotem pracy
zbiorowej w oparciu 0 Komisje Historyczng Naukowego Towa-
rzystwa Pedagogicznego. Konieczne jest tu wsparcie materjalne
ze strony Ministerstwa OS$wiaty i naszych towarzystw nauko-
wych. Ulozenie najszerzej pojetej bibljografji pedagogicznej pol-
skiej rozwigzatoby takze kwestje bibljografji czasopisSmiennictwa
pedagogicznego, gdyz i pod tym wzgledem rekopis Karbowiaka
wykazuje powazne braki, a powotana w Warszawie z inicjatywy
p. S. Dembego Komisja 'Bibliograficzna czasopi$miennictwa
z racji swego celu nie moze specjalnej uwagi poswieca¢ peda-
gogice.

2. Nastepnym, specjalnie waznym postulatem w zakresie
badann naukowych, wydaje mi sie historja naszych wysitkéw
pedagogicznych wieku XIX, zwilaszcza jego drugiej potowy i wie-
ku XX. Jest tu bowiem jeszcze mozno$¢ wyzyskania tradycji
ustnej, jak dtugo zyjg Swiadkowie i wspottworcy tych wysitkow.
Zrodto to zywe jest, ,,dopoki zywa jest tradycja tych czasow,
dopdki zyja i moga opowiada¢ ci, co pamietajg dalsze i blizsze
dzieje szkoty zaborczej obceji naszych walk o o$wiate wiasna,
dopdki nie zatraci sie niejedno cenne zrodto zywe czy dokumen-
talne....“l Tu w pierwszej linji domaga sie opracowania kwestja
dorobku polskiej pedagogiki doby pozytywistycznej, zarys mo-
nograficzny dziatalnosci Dawida, historja polskich towarzystw
oSwiatowych na przetomie XIX i XX wieku, dzieje tajnego nau-
czania w zwigzku z tworzeniem sie prywatnej szkoty polskiej,
praca samoksztatceniowa ruchu robotniczego i studenckiego,
robota os$wiatowa emigracji. Monograficzne opracowanie zagad-
nien na tern polu w zakresie historji wychowania wyprzedzic¢
musi syntetyczne ujecie, ktore dzi§ z koniecznosci zamykac sie
musi w ramach ogolnikow. Nalezatoby tez — pdki zyjg ludzie
tej ery — jesli nie opracowac, to przynajmniej zebra¢ materjaty
dotyczace rozwoju szkolnictwa elementarnego i $redniego we
wszystkich zaborach na przetomie XIX i XX wieku.

tempicki, o. c,, str. 641.
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Przyspieszenie jednak tempa badan jaknajscislej uzalez-
nione jest od poziomu historji wychowania przedewszystkiem
w zakresie nauczania uniwersyteckiego, czesciowo takze w ogra-
niczonej nader mierze od stanu tego przedmiotu w innych zakila-
dach pedagogicznych. Brak bowiem odpowiedniej liczby katedr
tego przedmiotu na uniwersytetach i w nastepstwie mata ilos¢
naukowo wyszkolonych pracownikbw — oto gtdwna zapora
obok braku wsparcia materialnego wszelkich poczynan w zakre-
sie historji wychowania. Rola katedr uniwersyteckich i zwigza-
nych z niemi seminarjow historyczno-wychowawczych jest dla
rozwoju tej nauki pierwszorzednej wagi: nie mogac w naszych
warunkach ekonomicznych pozwoli¢ sobie na stworzenie czy-
stych instytutow badawczych — ktére majg zresztg, nawiasowo
mowigc, obok zalet bodaj czy nie wieksze jeszcze wady — kate-
dry i seminarja uniwersyteckie w zakresie historji wychowania
pozostang najprawdopodobniej na diugi jeszcze okres czasu jedy-
nemi niemal centrami pracy naukowej. Ich rola jest dwojaka:
z jednej strony moga one staC sie¢ pepinierami przysztych pra-
cownikow naukowych, z drugiej dostarcza odpowiednio wy-
ksztatconych nauczycieli tego przedmiotu. Wychowanie narybku
naukowego niewatpliwie z istoty pracy uniwersyteckiej wysunie
sie na czoto, ale w opiece i wsparciu materjalnem tego narybku
z pomocg seminarjom uniwersyteckim przyjs¢ musi Ministerstwo
Oswiaty i towarzystwa naukowe. Wylowienie tego narybku
i roztoczenie nad nim celowej opieki jest wobec matej ilosci pra-
cownikdw na tern polu jednem z kapitalnych zadan katedr i semi-
narjéw uniwersyteckich.

Wspbtczesny za$ stan katedr uniwersyteckich w zakresie
historji wychowania w Polsce jest zgota niewystarczajgcy: nomi-
nalnie istnieje w uniwersytetach polskich jedna jedyna katedra
Hhistorji wychowania i doktryn pedagogicznych” w Warszawie,
ale ta jest nie obsadzona i ta geneze swoja zawdziecza tylko
przypadkowi, a mianowicie likwidacji Panstwowego Instytutu
Pedagogicznego. CzeSciowo zakresowi historji wychowania od-
powiada katedra historji oSwiaty i szkolnictwa w uniwersytecie
Iwowskim, ktorg zajmuje prof. dr. Stanistaw tempicki, ale wia-
$nie w tym uniwersytecie katedra ta nie moze byc w catej petni
dla wyksztatcenia pedagogicznego wyzyskana, gdyz uniwersytet
nie posiada zorganizowanego kompletu studjow pedagogicznych
(brak m. i. katedry pedagogiki). Istnieje w Polsce jeden jedyny
docent historji wychowania — doc. dr. Stanistaw Tync — habi-
litowany w Uniwersytecie Jagielloriskim, ale z powodu zamie-
szkania i pracy szkolnej w Toruniu wykfadéw nie odbywa. Ze
wzgledu na pewne bezpo$rednie potrzeby kandydatéw do magi-
sterjum z pedagogiki uniwersytety radzg sobie Srodkami doraz-
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nemi, a wiec: w Krakowie prof. dr. Stanistaw Kot prowadzi
¢wiczenia seminaryjne z historji wychowania, a w uniwersyte-
tach warszawskim i poznanskim dla potrzeb egzaminacyjnych
prowadzg wyktady zlecone dr. Hanna Pohoska i dr. Stefan
Frycz. Czesciowo historje wychowania uwzglednia tez w uniwer-
sytecie wilenskim prof. dr. M. Massonius.!

Tak wiec faktycznie poczynania i prace uniwersyteckie w za-
kresie historji wychowania nawet jak na potrzeby polskie sg
niewatpliwie niewystarczajace. Zresztg nawet i w sferach uni-
wersyteckich brak niekiedy zrozumienia dla olbrzymiej roli histo-
rji wychowania w urobieniu kultury pedagogicznej, czego jaskra-
wym przyktadem moze by¢ organizacja krakowskiego Studjum
Pedagogicznego przy Uniwersytecie Jagiellonskim, w ktorego
programie znalazto si¢ miejsce na biologje, higjene, wychowanie
fizyczne, prawodawstwo szkolne.... ale brak miejsca na historje
wychowania. Podobnie i w organizacji studjow pedagogicznych
dla stypendystow Ministerstwa W. R. i O. P. przy wydziale
filozoficznym U. J. — ktérzy po ukonczeniu studjow zajmujg
stanowiska nauczycieli przedmiotéw pedagogicznych — sprawa
uwzglednienia historji wychowania jest sporna: w r. 1928 pierw-
sza grupa stypendystow pracowata w seminarjum prof. Kota,
w r. 1929 z programu studjéw drugiej grupy stypendystow
znikty C¢wiczenia z historji wychowania, w r. 1930 w trzeciej
grupie historje wychowania objeta dr. Wanda Bobkowska.

Wszystko to prowadzi do wniosku, ze nalezy dazy¢ do
stworzenia katedr i seminariow bisioryczno-wychowawczych
we wszystkich panstwowych uniwersytetach polskich — 1 to
bytby program w chwili obecnej maksymalny — albo przynaj-
mniej do stworzenia ich w tych uniwersytetach, w ktorych
istniejg zorganizowane studia pedagogiczne — i to bytby pro-
gram minimalny.

(AVA

W zakresie za$ organizacji studjow historyczno-wycho-
wawczych na terenie uniwersyteckim nalezatoby omowic:

1. sprawe wyposazenia seminarjow historyczno-wychowaw-
czych,
2. sprawe programOw magisterskich z pedagogiki,

1 Cytuje na podstawie wydawnictwa ,,Szkoly wyzsze Rzeczypospo-
litej Polskiej”, Il wyd., Warszawa 1930, wydaw. Kasy im. Mianowskiego.

Wedtug spiséw cytowanego wydawnictwa zgtoszone byly w ostatnich
latach wyktady w uczelniach wyzszych o charakterze prywatnym z historfji
wychowania: w uniwersytecie katolickim lubelskim — dr. Zygmunt Kukul-
ski — i na Wolnej Wszechnicy Polskiej w Warszawie — dr. Wiktor Wasik
— historja pedagogiki, i dr. Stefan Truchim — historja szkolnictwa
w Polsce.
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3. sprawe programéw panstwowych egzaminéw nauczy-
cielskich,

4. sprawe dydaktyki historji wychowania.

Jesli chodzi o punkt pierwszy, to sprawa wyposazenia od-
powiedniego seminariow historyczno-wychowawczych na terenie
uniwersyteckim jest sprawa przedewszystkiem materialna: idzie
mianowicie o odpowiednie dotacje w budzecie uniwersyteckim,
ktéreby pozwolity na utworzenie etatow sil pomocniczych —
asystentdw czy demonstratorow — nalezyte wyposazenie biblio-
tek, a zwlaszcza mozno$¢ zapewnienia druku warto$ciowych
rozpraw poczatkujagcych pracownikow. ldzie jednem stowem
0 stworzenie sprzyjajacych warunkéw materialnych dla rozwoju
tych zaktadow, dotad bedacych kopciuszkami.

Punkt drugi jest sprawg bardziej skomplikowang: idzie tu
0 ustalenie prawne i faktyczne roli historji wychowania w zakre-
sie magisterium z pedagogiki. Na pozOr rzecz przedstawia sie
catkiem jasno i niedwuznacznie: student, zamierzajacy uzyskac
magisterium z pedagogiki, musi zdawa¢ egzamin z historji wy-
chowania, ponadto moze specjalizowac sie w tym zakresie, piszac
rozprawe magisterskg z historji wychowania.l Poniewaz jednak
niekiedy w praktyce interpretacja tych przepisow staje sie rzecza
sporng,8 nalezatoby wyraznie w przepisach magisterskich spre-
cyzowac réwnorzednos$¢ historji wychowania wobec pedagogiki
| psychologji pedagogicznej, a to przez: a) obowigzkowe conaj-
mniej roczne jesli nie dwuletnie seminarium z historji wychowa-
nia dla wszystkich zdajgcych magisterjum z pedagogiki, b) obo-
wigzkowe conajmniej dwuletnie seminarium z historji wycho-
wania dla specjalistow, w tern rok proseminarium, ktére mogtoby
byé prowadzone przez site pomocniczg (asystent), a conajmniej
rok specjalizacji pod kierunkiem profesora, c) wyraZzniejsze
sprecyzowanie zakresu wymagan z historji wychowania przy
egzaminie magisterskim z pedagogiki.

Punkt trzeci — sprawa historji wychowania w obrebie egza-
minéw panstwowych dla nauczycieli szkét srednich — nastrecza
rowniez kilka zagadnien. Tu nalezatoby w pierwszej linji wy-
raznie postawi¢ kwestje fachowych egzaminatoréw tego przed-
miotu, zwlaszcza w tych komisjach egzaminacyjnych, gdzie
w uniwersytetach brak odpowiednich katedr, dalej dazy¢ do
ujednostajnienia zakresu programu w poszczeg6lnych komisjach.

Punkt czwarty — wazny specjalnie ze wzgledu na potrzeby
szkolnictwa — to jest, stworzenie dydaktyki historji wychowania
na terenie uniwersyteckim u nas nie doczekat sie dotgd — o ile
mi wiadomo — nigdzie realizacji. A przeciez historja wycho-12*

1 Por. nal. Dz. U. Min. W. R. i O. P. z roku 1926, str. 177.
2 Czego dowodem choéby organizacja studiéw pedagogicznych sty-
pendystéow Min. W. R. i O. P. w Krakowie



14

wania musi zdoby¢ sie w zakresie nauczania na stworzenie wia-
snej metodyki, to jest, ustalenia catoksztattu drég i zabiegdw
metodycznych, wyniktych z odrebnych celéw i zatozen historji
wychowania, a prowadzacych do mozliwie najwigkszego uspraw-
nienia w nauczaniu tego przedmiotu. Sprawa ta, o ktorej gtucho
naogot w naszej literaturze i czasopismiennictwie pedagogicz-
nem, musi by¢ nalezycie postawiona i zorganizowana, jesli nau-
czanie tego przedmiotu nie ma iS¢ po linji nieprzemys$lanych
improwizacyj lub marazmu i starej rutyny dydaktycznej. Dla-
tego nalezatoby dazy¢ do wyksztalcenia odpowiedniej liczby
ludzi, ktérzyby pofaczyli solidne przygotowanie naukowe w tym
zakresie z aspiracjami i zamitowaniami dydaktycznemi i w opar-
ciu o powstajagce coraz liczniej uniwersyteckie studja pedago-
giczne zorganizowa¢ wyktady z dydaktyki historji wychowania.

Tak przedstawiatyby sie postulaty organizacyjne — a liczba
ich databy sie niewatpliwie pomnozy¢ — na terenie uniwersytec-
kim. Nalezyte postawienie historji wychowania na tym terenie
przesadza i rozwdj naukowy tego przedmiotu i stan jego nau-
czania w innych zaktadach.

V.

Z kolei zatem nalezy przej$¢ do omowienia potrzeb wycho-
wania w bogato juz dzi§ zrézniczkowanym dziale ksztatcenia
nauczycielstwa szkot powszechnych — to jest w rozmaitych
typach zakladow ksztatcenia nauczycieli. Omoéwi¢ zatem wy-
pada role historji wychowania w programie wyksztatcenia peda-
gogicznego wychowankow:

a) Pedagogjow i Panstwowych Kurséw Nauczycielskich,
b) Seminarjéw nauczycielskich.

We wszystkich tych typach rola historji wychowania w za-
kresie wyksztatcenia pedagogicznego teoretycznie, jesli idzie
0 ujecie oficjalne w programach, jest uznawana,l natomiast
w praktyce, jak powszechnie wiadomo, nauczanie jej mocno Ku-
leje. Przyczyn tego szuka¢ nalezy w matem przygotowaniu
nauczycieli tego przedmiotu i w wadliwej catkowicie metodzie
nauczania.

Sprawa przygotowania naukowego nauczycieli przedmiotow
pedagogicznych inaczej ksztattuje sie w Pedagogjach i Panstwo-
wych Kursach nauczycielskich, a inaczej w seminarjach. O ile
pierwsza grupa zaktadéw — w przewaznej czesci mieszczaca sie
w miastach uniwersyteckich albo wogéle w wiekszych skupie-
niach — ma naogo6t zapewniony doptyw sit kwalifikowanych.

1 Dowodem tego chocby sformutowanie zadan historji wychowania
w programie seminarjow nauczycielskich.
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0 tyle w seminarjach sprawa ma sie¢ znacznie gorzej. W lwiej
czesci nauczyciele przedmiotéw pedagogicznych w seminarjach
rekrutujg sie z posrdd absolwentow Panstwowego Instytutu
Pedagogicznego w Warszawie. Dwuletnie to studjum, majgce
czestokro¢ do czynienia ze stuchaczami, ktorzy nie mieli uniwer-
syteckiego wyksztatcenia, nie mogto w dwdch latach réwnomier-
nie traktowac¢ wszystkich nauk pedagogicznych i z jego progra-
moéw widaé, ze historja wychowania schodzita na plan dalszy,
wtéry, byla tam raczej traktowana jako uzupetnienie, niz jako
integralny sktadnik wyksztatcenia pedagogicznego.

Dalszg przyczyna, skiadajgca sie na mate przygotowanie
nauczycielstwa seminarjalnego w zakresie historji wychowania
jest biernos¢ Wydziatu ksztatcenia nauczycieli Ministerstwa W.
R. i O. P. wobec potrzeb tego przedmiotu. Jakby zadawalajac
sie tern, ze seminarja nauczycielskie posiadajg doskonaty pod-
recznik prof. Kota, Wydziat ksztatcenia nauczycieli Ministerstwa
W. R. i O. P. nie wykazal powazniejszej inicjatywy w kierunku
podniesienia poziomu wyksztatcenia nauczycieli seminarjow w za-
kresie historji wychowania. Caly wysitek Wydziatu ksztatcenia
nauczycieli Min. W. R. i O. P. poszedt w kierunku podniesienia
poziomu nauczania pedagogiki i psychologji, historje wychowania
zostawiajac niemal catkowicie na uboczu. Znamiennym wyrazem
tego stanu rzeczy moze byc¢ fakt, ze w programie doksztatcaja-
cych wakacyjnych kurséw pedagogicznych dla nauczycieli semi-
narjow w roku 1929 i 1930 nie znalazto sie miejsce na historje
wychowania..., cho¢ znalazto sie nawet dla psychopatologii.l
Najlepszy nawet podrecznik staje sie bezwartosciowy w reku
licho przygotowanego nauczyciela, prawda to nazbyt oczywista,
juz do komunatéw nalezaca, a poparta wiasnie argumentami,
ktérych dostarcza historja wychowania. Dlatego rozwiazywanie
kwestji w tym duchu, ze poziom nauczania historji wychowania
jest w seminarjach zadowalajgcy, gdyz do dyspozycji stoi Swiet-
ny podrecznik, jest omijaniem trudnosci, a nie rozwigzaniem
sprawy. Dla nalezytego postawienia historji wychowania w se-
minariach nalezy w pierwszej linji podnie$¢ poziom wyksztatce-
nia nauczycieli przedmiotéw pedagogicznych w zakresie historji
wychowania.

Wytyczenie drdg i sposobOéw podniesienia tego poziomu
musi byC oparte na wspotpracy Wydziatu ksztatcenia nauczy-
cieli Min. W. R. i O. P. z uniwersytetami. Bez pomocy katedr
historji wychowania na uniwersytetach wszelkie plany musiatyby
spetzng¢ na niczem, cho¢ sama inicjatywa winna w pierwszej
linji wyj$¢ od Wydziatu ksztatcenia.

1 Por. nal. Dz. U. Min. W. R. i O. P. z r. 1929, str. 241 i z r. 1930.
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Znacznie gorzej przedstawia sie rzecz, gdy idzie o metode
nauczania historji wychowania. Jest to przedmiot, ktory nazbyt
czesto staje sie utrapieniem i nauczycieli i uczniéw.l Wynika to
z falszywego ustosunkowania sie do celéw i zadan historji wy-
chowania, z nawskrdé$ mylnego pojmowania jej roli. Uczy sie jej
powszechnie metodg czysto pamieciowa, nazbyt wielki nacisk
kfadac na opanowanie calej masy szczegdlikow, dat, w czem
gubi sie rozwoj najistotniejszych probleméw pedagogicznych.
Przygniata sie ucznia masg szczegotdw czysto pamieciowych,
z ktorych racji i celu nie zdaje sobie sprawy. Taki stan rzeczy
jakie takie uzasadnienie miat do roku 1929, gdy nie byto fatwo
dostepnego zbioru Zrodet. Ale z chwilg wyjscia ,,Zrédet do hi-
storji wychowania“ prof. Kota przyszedt moment, w ktérym
nalezy przeprowadzi¢ gruntowng zmiang w metodzie nauczania
tego przedmiotu. SposOb nauczania historji wychowania musi
by¢ daleki od powszechnie przyjetej metody nauczania tego
przedmiotu na naszym terenie — to jest od czysto pamieciowego
opanowywania i ujmowania materjatu. Zrywajgc jak najrady-
kalniej z taka metoda, przyja¢ trzeba za podstawe nauczania
analiza i interpretacjg zrédet. ,,Zrodta do historji wychowania“
(tom | i 1) prof. St. Kota wraz z ,,Dziejami wychowania®“ prof.
Kota — to jest podstawa nauczania historji wychowania, jesli
idzie o dobdr podrecznikdw, przyczem punkt ciezkosci pracy
przesunie sie ku analizie zrddet, podrecznik za$ ,,Dzieje wycho-
wania“ stanowi¢ bedzie nieodtgczng pomoc w pracy domowej
stuchaczy. Na lekcjach powinna panowa¢ metoda dyskusji, dia-
logéw, cho¢ wystrzega¢ sie nalezy przesadnej heurezy i nie
waha¢ sie przed wyktadem zwiaszcza jako wstepem przed lek-
turg lub ujeciem syntetycznem po analizie pewnej epoki. Takie
postawienie sprawy, opierajgce zrgb pracy na analizie Zrodet,
idzie po linji i najnowszych pogladow na nauczanie historji
i w kierunku rozbudzenia samodzielnej pracy ucznia, co jest
istotnym celem wszelkich poczynan nowoczesnej pedagogiki.l
Zblizajac ucznia do Zrodia, czynimy go niejako wspoétuczestni-
kiem minionych epok, pozwalamy mu $ledzi¢ to zycie — zeby

1 Sprawe nauczania historji wychowania niezmiernie rzadko poru-
szano na lamach naszego czasopi$miennictwa pedagogicznego. Ciekawe
i w zasadniczych linjach stuszne uwagi przyniést artykut Piotra Zygmunta
Dabrowskiego ,,Jak uczy¢ historji wychowania w seminarjach nauczyciel-
skich® (Pedagogium, 1925, nr. 4—5). Whnikliwag analize korzysci oparcia
pracy na lekturze zrédet przyniosta recenzja ,,Zrodet do hist, wych.* Wandy
Dobkowskiej (Ruch Pedagogiczny, 1930, nr. 4). Natomiast dobitnym przy-
ktadem stanowiska antihistorycznego stat sie artykut G. Jampolera
,O stanowisko pedagogiczne w nauczaniu historji wychowania“ (Ruch
Pedag., 1930, nr. 4), pisany z duzym tupetem, a jeszcze wiekszem sympli-
fikowaniem i naiwnem schematyzowaniem zagadnienia.

2 Por. nal. wywody Hanny Pohoskiej ,,Dydaktyka historji. Warszawa
1928, str. 148 i passim.
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tak rzec — na gorgco, bezposrednio a nie zapomocg przedsta-
wienia z drugiej reki, zapomocg przedstawienia podreczniko-
wego. Stajac wobec Zrodet uczen nie moze sie ograniczy¢ do
podstawy biernej, lub jak to bywa najczesciej przy podreczniku
— do mechanicznego przyswojenia sobie tresci podrecznika —
musi zaja¢ postawe aktywna, musi si¢ nauczy¢ analizowac i ro-
zumieC dane Zrodto. Stad koniecznos¢ wysitku umystowego
z jego strony, koniecznos¢ pracy samodzielnej. Analizujac zas
razem z nauczycielem tekst, uczy sie stuchacz z jednej strony
poszanowania dla tekstu, to jest dla dobr kulturalnych, mozna
wzbudzi¢ w nim przy tej sposobnosci pewien pietyzm wobec
ksigzki, — z drugiej droga odpowiedniej wspoOtpracy z nauczy-
cielem budzi sie w nim krytycyzm wobec tekstu, krytycyzm,
bedacy podstawg wszelkiego naukowego/myslenia. Odpowiednio
prowadzona interpretacja tekstow, to niezrownana szkota budze-

.....

Taki sposéb nauczania odpowiada tez miodziezy.!
Aby jednak sposob ten mogt sie przyja¢ w naszych zakia-
dach ksztatcenia nauczycieli, trzeba podnie$¢ poziom wyksztat-

| Dowodu na to dostarczyta mi przeprowadzona bezimiennie w roku
1930 ankieta wsrod stuchaczy (-ek) Panstwowego Pedagogium w Krako-
wie, gdzie przygniatajgca czes¢ mtodziezy opowiedziata sie za lekturg zré-
del, a nie za systemem wyktadowym. Pozwole sobie tu przytoczy¢ wypo-
wiedzenia kilku stuchaczy (-ek): ,,Wprowadzenie zrédet — pisze pierw-
szy (-a) — uwazam za bardzo racjonalne i korzystne. Stykamy sie bezpo-
$rednio z tekstem, autor przemawia do nas wprost, mozna sie doskonale
przenies¢ i wzy¢ w dang epoke. Dowiadujemy sie nietylko jakie zapatry-
wania i poglady byty danego autora, ale réwniez w jaki sposéb je wyra-
zat; autor staje sie nam o wiele blizszy. Stowa autora przemawiajg oczywi-
Sciej anizeli mniej lub wiecej dobry wyktad, anizeli podrecznik chocby naj-
lepszy, wszak wszedzie tam znajdujemy tylko streszczenie®.

Drugi (-a) pisze za$ tak; ,,len sposdb ksztatci logiczne myslenie, uczy
nas dobrze czyta¢, a to jest rzecz naprawde trudna. Wprawdzie ten sposob
jest trudniejszy, mam jednak wrazenie, ze przynosi o wiele wiecej ko-
rzysci*.

Trzeci (-a) pisze: ,,Najodpowiedniejsza metodg zaznajamiania kandy-
datéw do stanu nauczycielskiego z historia wychowania wydaje mi sie
wspolne czytanie i opracowywanie wyjatkdw z dziel pedagogicznych i lek-
tura samodzielna. Musi istnie¢ wspoétpraca miedzy nauczycielem a ucza-
cymi sie. Nauczyciel uzupetnia wiadomosci i kieruje pracg wspdlng, uczacy
sie muszg mysle¢ i swobodnie wypowiadajg sie. Wyktady i referaty dajg
wedtug mnie o wiele mniejsze korzysci, bo zmuszaja do biernego przyjmo-
wania i w zwigzku z tern utrudniajg samodzielne myslenie, a z tego wy-
nika, ze osobom o stabej pamieci, ktére moga umiec tylko to, co potrafig
sobie wyrozumowa¢, opanowac przedmiot jest bardzo trudno. Wydaje mi
sie, ze wspolne czytanie i interpretacja wyjatkdw, ulozonych w systema-
tyczng cato$¢, najlepiej uwzgledniajg indywidualne wiasciwosci uczacych
si¢ i pozwalajg na osiagnigcie najwigkszych korzysci w nauczaniu. Poza
duzemi korzysciami natury pedagogicznej, taka metoda studjowania historji
wychowania ma duze wartosci ksztalcace natury ogolnej, uczac myslec,
zastanawia¢ sie. samodzielnie pracowac®.

Chowanna 2
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cenig nauczycieli przedmiotow pedagogicznych w zakresie histo-
rii wychowania, gdyz oparcie pracy na lekturze Zrodet wymaga
od nauczyciela i solidnego przygotowania naukowego i szybkiej
orientacji — jednem stowem wymaga tych zalet, ktére daje po-
rzadnie prowadzone seminarium uniwersyteckie.

Podniesienie zatem wyksztalcenia historyczno-wychowaw-
czego nauczycieli przedmiotow pedagogicznych i gruntowna
zmiana metody nauczania historji wychowania w zaktadach
ksztatcenia nauczycieli — oto dwa te ogolne najpilniejsze postu-
laty historji wychowania na terenie wszystkich zaktadow
ksztatcenia.

Nie mozna jednak ujmowaC potrzeb historji wychowania
we wszystkich zaktadach ksztatcenia nauczycieli ryczattowo
i szablonowo; inaczej bowiem na kazdym stopniu ksztatcenia
musi by¢ traktowana. Stosunkowo najwieksza rola moze jej
przypas¢ w obrebie pedagogicznego wyksztatcenia stuchaczy
Pedagogjow.

Ten nowy typ zakladu ksztatcenia nauczycieli szkot po-
wszechnych zrodzity tendencje socjalne wspdiczesnej epoki,
zmierzajgce do podniesienia poziomu wyksztatcenia nauczyciel-
stwa, jak i postulaty reformistyczne samego nauczycielstwa,
ktdére chciato wyrds¢ ponad szczuply zakres wyksztatcenia semi-
narjalnego. Dac solidne wyksztatcenie teoretyczne w zakresie
przedmiotow pedagogicznych i wybranej specjalnosci (poloni-
styka, historja, matematyka lub nauki przyrodnicze), doprowa-
dzi¢ do zrozumienia kulturalnej i spotecznej roli szkoty po-
wszechnej w obrebie catosci zycia spofecznego, wreszcie dac
pewne przygotowanie praktyczne, metodyczno-dydaktyczne do
zawodu — oto trzy cele, jakie sobie stawia ten nowy typ zaktadu
pedagogicznego. Obraz walki wspotczesnych kierunkow i ten-
dencyj pedagogicznych stanowi tu rodzaj prowadzenia do syste-
matycznej nauki pedagogiki. Ten obraz ma uchroni¢ przysziego
nauczyciela od jednostronnosci, od czestej az nazbyt dzi$ wiary
w zbawczos$¢ jednej jakiej$ metody, ma w nim wyrobié¢ kryty-
cyzm, ma mu unaoczni¢ powigzanie spraw wychowawczych
z zawitym kompleksem spraw spoteczno-politycznych, ma mu
da¢ orjentacje w skiebionym i pogmatwanym zespole spraw
wspotczesnego wychowania. Aby jednak uchroni¢ wychowanka
od zbyt jednostronnego zatopienia sie w sprawach aktualnych,
wspotczesnych, jako antidotuml podkresli¢ nalezy silnie pier-

1 Tu warto z catym naciskiem podkresli¢ szkodliwo$é tendencyj zmie-
rzajacych do przesadnego uwydatniania w nauczaniu jedynie wspotczesno-
§ci. Stusznie bowiem zauwazyt Georg Kerschensteiner w artykule ,,Das
Problem der Lebensnahe unserer Schulen“ (,,Die Erziehung®, 1930, Heft 8,
str. 454), ze ,die Wirklichkeit der Gegenwart hat nicht bloss ihre hellen
und fur die Erziehung wertvollen Seiten, sondern auch ihre bisweilen sehr
dunklen, flir die Erziehung unbrauchbaren, ja schédlichen Seiten. AuRer-



19

wiastek historyczny w nauczaniu. Historja wychowania, na
ktora w niemieckich Akademiach Pedagogicznych kladzie sie
silny nacisk, wyrabiajac zmyst historyczny, chroni od zaskle-
pienia sie w terazniejszosci, unaocznia krétkowzroczno$¢ i cia-
snote pewnych haset, daje wglad w catos¢ zagadnien w ich
historycznym rozwoju.

Tak pojmujg role historji wychowania w obrebie pedago-
gicznego wyksztatcenia wspotczesne niemieckie Akademje Pe-
dagogiczne, ktéry to typ stat sie prekursorem naszych Pedago-
giow, jak najsilniej akcentujgc w swych programach jej waznos¢
i wysokg role ksztatcaca.!

W Pedagogjum przewazna cze$¢ nauki historji wychowa-
nia moze sie oprze¢ na interpretacji i lekturze Zrodet. Lektura
moze by¢: 1. wspdlna z nauczycielem, zwlaszcza na poczatku,
dopdki stuchacze nie zaprawig sie do samodzielnej analizy,

2. domowa, poczem stuchacze na lekcjach zdajg sprawe
z przeczytanych tekstow.

Przy uzyciu podrecznikow prof. Kota nic tatwiejszego, jak
rownolegle z analiza zrodet jako komentarz i niezbedne wyja-
$nienie 1 uzupelnienie zadawa¢ stuchaczom odpowiednie ustepy
z ,,Dziejéw wychowania“.

Historja wychowania w Pedagogjum obejmuje na | roku
studjow w I pétroczu 3 godziny tygodniowo i na Il roku studjow
przez oba potrocza po dwie godziny tygodniowo. Zakres wiec
godzin do$¢ skapy, ale przy odpowiedniem ujeciu mozna w przy-
blizeniu materjat wyczerpa¢. Powinno sie dgzy¢ do tego, by
o ile mozliwe, w | roku przejs¢ tom | ,Zrodet*, a z ,Dziejow*
do Konarskiego. Rok Il ma objg¢ Il tom ,,Zrédet” i reszte ,,Dzie-

dem ist sie so verwickelt und unubersichtlich, daR kaum der Erwachsene,
geschweige denn der Zogling sich in ihr zurecht findet”.

Problematycznos¢ wszelkich haset skrajnie pojetego zblizania szkoty
do zycia zostala w tym artykule Swietnie umotywowana. Lektee tego
artykutu jednego z najwybitniejszych reformatorow wspdétczesnej pedago-
giki — artykutu nacechowanego niezwykiem zrozumieniem dla wartosci
kultury historycznej — moznaby poleci¢ wszystkim domorostym a ptytkim
wrogom historyzmu.

1 Por. nal. zwlaszcza artykut U. Petersa w pracy zbiorowej ,,Aufbau
und Arbeitsweise einer P&dagogischen Akademie* hrg. vom Lehrkdrper
der Padagogischen Akademie Kiel, 1929, i prace K. Weidla ,Die neue
Lehrerbildung in Preuen®, Erfurt 1928. W urzedowych rozporzadzeniach
Akademii Pedagogicznej (Die Padagogischen Akademien. Amtliche Bestim-
mungen gesam. von K. Zierold u. P. Rothkugel, Berlin 1930) tak ujeto za-
dania_historji wychowania: ,Unter den Wissenschaftlichen Vorlesungen
und Ubungen ist die Geschichte der Padagogik als Geschichte der Bildungs-
ideale und Bildungseinrichtungen in Verbindung mit der Geschichte der
Philosophie und der Kulturgeschichte berufen, die Besucher in die Zu-
sammenhdnge der Erziehungs- und BildungsarbeH mit dem gesamten
Geistesleben einzufiihren und Berufsideale und Berufsgesinnung in ihnen zu
wecken®.
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jow*, a o ileby czas pozostat, to obroci¢ go na ujecie pewnych
wybranych zagadnien, za podstawe biorac ,,Skorowidz rzeczowy*
»Zrodet* prof. Kota (n. p. rozwdj szkolnictwa elementarnego
w ciggu wiekdw, rola spoteczna nauczyciela, zagadnienie wycho-
wania dziewczat w rozwoju historycznym i t. p.)

By nalezycie materjal wyzyskaé, konieczny jest tu jednak
zwigzek z innemi przedmiotami nauczania: z jednej strony z filo-
zofig i socjologja, z drugiej z pedagogika ogolng, czeSciowo
takze z psychologig. Filozofia (na pierwszym roku 4 godziny
tygodniowo w | pétroczu) wtedy mogtaby przyniesé pewna po-
moc historji wychowania, o ile szerzej uwzglednitaby autorow,
u ktérych wystepuja jasno tendencje pedagogiczne (n. p. do-
ktadniejsza analiza Platona czy Arystotelesa ze specjalnem
uwzglednieniem jego pogladéw pedagogicznych, czy z nowszych
czasOw Descartesa lub Bacona, zwiaszcza za$ Locka).

Pedagogika (4 godziny w obu pdtroczach Il roku) moze
historji wychowania oddaC jeszcze wieksze ustugi: materjat
historyczno-wychowawczy, stanowigcy tu niekiedy pierwszo-
rzedny substrat rozwazan ogdélno-pedagogicznych, moze tu byc¢
przetrawiony, niekiedy uzupetniony, a przedewszystkiem ujety
syntetycznie z nowych punktéw widzenia. Dlatego bytoby ze-
wszechmiar pozadane, by — o ile warunki na to pozwolg —
dwa te przedmioty byty skupione w reku jednego nauczyciela.

Przy nauce psychologji mozna i nalezy si¢ odwotywac¢ do
wiadomosci historyczno-wychowawczych i zawsze przy oma-
wianiu poszczeg6lnych zagadnien starac sie oprze¢ dyskusje na
tle ich rozwoju historycznego.

Majac do czynienia z miodziezg dorosta, z ukonczong szkotg
Srednig, nauczyciel czesto moze — je$li chodzi o zakres mate-
rjatu — wyjsC poza ,Dzieje wychowania“ i da¢ zdolniejszym
stuchaczom referaty sprawozdawcze z opracowan monograficz-
nych, ktére odczytane w klasie w zwigzku z analizg odpowiednich
tekstow stanowiC beda pozadane uzupetnienie nauki. Jako przy-
kfady takich opracowan moznaby wymienié: Ptasnika ,,Obrazki
z zycia zakow krakowskich w XIV—XVI w* prof. Kota:
»Pierwsza szkota protestancka w Polsce” lub ,Szkolnictwo pa-
rafialne w Matopolsce w XVI—XVIII w.“, niektére rozprawy
Danysza (n. p. Komenski w Polsce), prof. St. tempickiego
»Dziatalnos¢ Jana Zamojskiego na polu szkolnictwa®, Smolen-
skiego ,,Zywioty zachowawcze i Komisja Edukacji (Pisma hi-
storyczne, t. IlI), Podoskiej ,.Sprawa o$wiaty ludu w dobie
K. E. N.“, Bobkowskiej ,,Nowe prady w polskiem szkolnictwie
ludowem z poczatku XIX w.“ L. Janowskiego ,,W promieniach
Wilna i Krzemienca®“, Kucharzewskiego ,,Epoka Paskiewiczow-
ska“ (wybrane rozdziaty), H. Orszy ,Poczatki pracy oswiato-
wej w Polsce”, Kierskiego monografia o Pestalozzim. Jabczyn-
skiego ,,Walka dziatwy polskiej z szkotg pruska®.
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Poza ,Zrédtami“ obowigzkowq lekturg dla wszystkich stu-
chaczy powinny by¢ ,Powinnosci nauczyciela“ Piramowicza,
a dla stuchaczy zdolniejszych jako uzupetnienie moze wchodzi¢
w rachube tlumaczenie tomu 1. ,[Emila* Rousseau i ttumaczenie
Spencera i ,,Wielkiej Dydaktyki“ Komenskiego (to ostatnie ma
niebawem ukaza¢ sie w druku).

Zarbwno przy analizie tekstow jak wogole w calej nauce
nacisk gtdwny potozyé nalezy na zwigzek teorji i praktyki pe-
dagogicznej z podtozem spotecznem i kulturalnem danej epoki.
Wydobycie tych zwigzkéw i rozwoj naczelnych zagadnien pe-
dagogicznych w ciggu wiekdbw — to moze i powinno staC sie
celem nauczania historji wychowania, a nie pamieciowy materjat
dat, biografij, szczegolikow, ktory mozna zredukowa¢ do mini-
mum. RoOwnocze$nie jednak pilnie baczy¢ trzeba, by stuchacze
umieli czasowo zlokalizowa¢ dane zagadnienie, by wystrzegali
sie powierzchownego blagowania, komunatow i ogélnikdw.

Pewne zagadnienia przydatne szczegélnie dla stuchaczy
Pedagogjum w zwigzku z ich pracg jako nauczycieli szkét po-
wszechnych nalezatoby specjalnie uwydatnia¢ I moze nawet
osobno omdéwié: n. p. rozwoj szkolnictwa elementarnego, rozwoj
zagadnienia ksztatcenia nauczycieli i t. d.

Mozna i nalezy przy omawianiu pewnych zagadnien porow-
nywa¢ je ze stanem wspdiczesnym danej kwestji, baczac, by
uczniowie zrozumieli, ze wiele pomystéw wspdtczesnych dawno
juz zostato wypowiedzianych 1 ujetych. Historja wychowania
nalezycie traktowana ma z jednej strony chroni¢ stuchacza od
pospiesznego nowinkarstwa pedagogicznego, bedacego wyrazem
mody, a nie rzetelnych, istotnych potrzeb spotecznych, tak z dru-
giej moze go odciggng¢ od marazmu i rutyny pedagogicznej.

Wszystkie epoki traktujagc mniej wiecej rownomiernie —
chyba $redniowiecze i humanizm troche pobiezniej — nacisk
specjalny potozy¢ nalezy na znajomos$¢ spraw polskich. | tu lezg
walory emocjonalne strony wychowania. Ma ona wpoi¢ w stu-
chaczy kult tradycji pedagogicznej w Polsce, ma im wykazac
odrebno$¢ i oryginalno$¢ polskiej mysli pedagogicznej. Bez fal-
szywego patosu i taniej odSwietnosci drogag spokojnej analizy
historycznej, moze nauczyciel wzbudzi¢ 6w kult przesztosci
historycznej na polu pedagogicznem.

Jesli chodzi o nauczyciela historji wychowania w Peda-
gogjum, winno sie dazy¢ do tego, by skupiat on historje wycho-
wania i pedagogike. Jest to potgczenie korzystne, powszechnie
praktykowane w niemieckich Akademjach Pedagogicznych i da-
leko wihasciwsze niz np. czeste u nas potgczenie historji wy-
chowania z psychologja. Gdyby za$ potgczenie historji wycho-
wania z pedagogika nie dato sie uskuteczni¢, nalezy historje
wychowania wyodrebnic¢ i odda¢ w rece nauczyciela, ktory spe-
cjalizowat sie w zakresie historji wychowania w swych studjach
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uniwersyteckich. Wymaganie specjalizacji w zakresie historji
wychowania w czasie studjow uniwersyteckich od nauczyciela
historji wychowania w Pedagogjum winno by¢ bezwzglednie
przestrzegane. W przeciwnym razie grozi historji wychowania
partactwo.

Nauka historji wychowania na jednorocznych Panstwowych
Kursach nauczycielskich zasadniczo mogtaby p6js¢ po linji tych
samych tendencyj co i w Pedagogjum z tem zastrzezeniem, ze
ze wzgledu na krétko$é czasu odpadtaby w zupetnosci lektura
uzupetniajgca, lektura za$ zrédet musiataby by¢ tez znacznie
ograniczona. Ale i tu nalezatoby oprze¢ nauczanie na lekturze
zrédet, a nie na wyktadzie. Moznaby sie nawet ograniczy¢ do
bardzo iloSciowo szczuptego wyboru zrodet n. p. z Grecji t. zw.
Plutarch, z okresu po6zniejszego Kwintyljan, $w. Hieronim, ze
Sredniowiecza dyplom zatozenia uniwersytetu krakowskiego,
z humanizmu Vives i co$ z polskiej teorji pedagogicznej, doktad-
niej wiek XVI—XVIII: Montaigne, Descartes, Komeriski, Locke,
Rousseau, Konarski, Komisja Edukacji Narodowej, z XIX w.:
Pestalozzi, Herbart, Trentowski, Dawid, Dewey, Durkheim (i to
w wyjatkach) — ale oprze¢ mimo to prace na analizie Zrodet,
przy tej sposobnosci w formie wyktadowej uzupetniajac i pogte-
biajac lekture.

Zupetnie inaczej postawicby nalezato sprawe nauczania
historji wychowania w seminarjach nauczycielskich. Program
historji wychowania w seminarjach — zaréwno jes$li idzie o okre-
$lenie celow przedmiotu jak i jego zakres — jest naogét zgodny
z naukowym rozwojem tego przedmiotu. Nalezatoby tylko w nim
przeprowadzi¢ rewizje co do pojmowania sposobu nauczania.
W programie tym czytamy: ,,Przy nauczaniu historji wychowa-
nia z natury rzeczy czesciej niz przy innych przedmiotach trzeba
bedzie uzywac¢ formy wyktadu“, — a troche dalej tak: ,,Wazne
znaczenie pomocnicze ma lektura charakterystycznych i waz-
nych dziet pedagogicznych w catosci albo w wyjatkach.”“l Takie
ujecie byto tak diugo zupetnie uzasadnione, jak dtugo nie posia-
daliSmy na wyzynie wspoétczesnych badan stojacego wyboru
zrodet. Dzi$ z chwilg ukazania sie ,,.Zrodet do historji wycho-
wania“ prof. St. Kota przeszkoda ta znikfa, i dlatego tez nale-
zatoby przeprowadzi¢ korekture programu seminaryjnego w tym
duchu, by lektura byta nie Srodkiem pomocniczym w nauczaniu,
ale centralnym, a wykfad natomiast by byt $rodkiem pomocni-
czym. Liczac sie jednak z poziomem ucznidow seminarjum na-
lezatoby lekture Zrodtowg przy starozytnosci, $redniowieczu
i humanizmie stosowa¢ w dawkach ograniczonych, opuszczajac
teksty zbyt trudne, natomiast od wieku XVII moznaby nauczanie

1 Program nauki w panstwowych seminariach nauczycielskich. War-
szawa 1926, Il wyd., str. 259.
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gtdwnie oprze¢ na lekturze zrddet, przyczem — ze wzgledu na
krotkoS¢ czasu — wysitek ucznia nalezatoby wyzyska¢ jak
najekonomiczniej, co sie da przeprowadzi¢ wtedy, gdy dazy¢
bedziemy nie do przeczytania jak najwiekszej ilosci zrodet, lecz
do opanowania ciasniejszego ich zakresu, ale tern gruntowniej
przetrawionego. Dalyby sie wytworzy¢ takie osrodki lektury,
okoto ktérych skupitaby sie praca uczniéw: n. p. 1. Descartes
i Komenski, 2. Konarski, 3. Rousseau, 4. Komisja Edukacji
Narodowej, 5. Pestalozzi, 6. Pedagogika polska z XIX w. (Tren-
towski, Estkowski, Dawid), 7. mysliciele pedagogiczni XIX
i XX wieku (Dewey, Foerster, Durkheim).

Oparcie pracy na lekturze Zrodet przyniostoby pozytek nie-
tylko historji wychowania, ale bytoby w seminarjum wogble
pozyteczng gimnastyka umystowa, uczac sztuki dobrego czyta-
nia i logicznego myslenia. Jak wogole historja wychowania na-
lezycie traktowana ma w seminarjach nauczycielskich duze zna-
czenie: obok jej wartosci dla wytworzenia kultury pedagogicznej,
gdzie jest pierwszorz dng propedeutyka, wprowadzajacg ucznia
na konkretnych przyktadach w miazsz zagadnien pedagogicz-
nych, ma ona tutaj takze jeszcze inne walory — moze przyczynié
sie do pogiebienia ogdlnej kultury umystowej wychowankdw,
zahaczajac czestokro¢ o materjat z polonistyki I historji.l W tym
celu moznaby w nauczaniu polonistyki i historji na trzech pierw-
szych kursach seminarjum wysung¢ moment pedagogiczny, pod-
kreslajac szczegoty z zycia szkolnego, przez odpowiedni dobdr
ustepow, lektury, przez zwracanie uwagi nie tyle na historje po-
lityczna, ile na historje spoteczng i kultury +— jednem stowem
mozna w ten spos6b przygotowac grunt, podioze dla pozniejszej
nauki historji wychowania. Seminarjum, jako szkota zawodowa,
orjentujgca sie wylgcznie w kierunku ksztatcenia nauczycieli,
moze Smiato przepoi¢ nauczanie nawet przedmiotéw ogolno-
ksztatcacych momentami pedagogicznemi. Moznaby w ten spo-
sOb na pierwszych trzech kursach — przez odpowiedni dobor
momentow w nauczaniu polonistyki i historji — bodaj epizodycz-
nie przejs¢ pewien zakres materjatu historyczno-wychowawcze-
go,, by na kursie IV i V przejs¢ do systematycznego nauczania
historji wychowania.}

Tam, gdzie lektura Zrodet przedstawiataby zbyt wielkie trud-
nosci ze wzgledu na mate przygotowanie uczniow, nalezatoby
odpowiednio wyzyska¢ materjat ilustracyjny.1*¥d* ozywitoby

1 Ten moment jasno wydobyty zostat w cytowanym artykule P. Z.
Dabrowskiego (str. 4 -5).

3 O zaletach i wadach nauczania epizodycznego i systematycznego
por. nal. wywody prof. B. Nawroczynskiego ,,Zasady nauczania“, Lwow
1930, str. 358 i nast. }

3 Por. nal. Album ilustracyj w ,,Zrodtach do hist, wych.“ prof. Kota.
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tok lekcji, pokazatoby materjat na danych konkretnych i uchro-
nito przed formg czysto wyktadows. Tylko ze nalezyte wyzy-
skanie ilustracyj moze dac jedynie nauczyciel inteligentny i o du-
zem wyksztatceniu historyczno-wychowawczem. Dla laika bedg
one ciekawostkg, a nie pierwszorzednym $rodkiem nauczania.
Tak wiec podniesienie poziomu historji wychowania w semina-
riach nauczycielskich jak najscislej zwigzane jest ze sprawg
przygotowania! naukowego nauczycieli tego przedmiotu.

VI.

Streszczajac dotychczasowe wywody mozna doj$é do naste-
pujacych wnioskéw: wychodzac z zatozenia, ze historja wycho-
wania jest pierwszorzednym $rodkiem w wytworzeniu kultury
pedagogicznej, nalezy:

1. przyjs¢ z wydatng pomocg materjalng badaniom nauko-
wym na tern polu,

2. zwiekszy¢ ilos¢ katedr historji wychowania w uniwer
sytetach,

3. w zakladach ksztatcenia nauczycieli dgzy¢ do podniesie
nia poziomu naukowego nauczycieli historji wychowania i grun-
townej zmiany w metodach nauczania tego przedmiotu.

Idzie o cato$¢ celowej, Swiadomie zorganizowanej pracy nad
podniesieniem historji wychowania, o nalezyty jej rozwoj Scisle
naukowy jak i trafnie pojetg popularyzacje, ktdra stataby sie
Srodkiem podniesienia og6lnej kultury pedagogicznej. Objaw to
bowiem wielce wymowny, iz sprawa historji wychowania, zwila-
szcza gdy idzie o jej role w wyksztatceniu pedagogicznem —
roztrzgsana do$¢ czesto ustnie — na famach czasopi$miennictwa
i wspéiczesnej literatury pedagogicznej polskiej prawie zupetnie
nie znajduje wyrazu. Sprawa to zbyt wazna, by mozna spokojnie
pomijac jg milczeniem. Uwagi niniejsze, dalekie od wyczerpania
catosci zagadnienia, zmierzaja do tego, by zagai¢ dyskusje nad
tg zywotng nawskro$ i aktualng sprawa. Od nalezytego bowiem
postawienia i rozwigzania tego zagadnienia zawist w wielkiej
mierze stopien ogolnej naszej kultury pedagogicznej.



Dr. WLADYStAW CHLOPICKI

Z DZIEDZINY PSYCHOPATOLOGII
WIEKU DZIECIECEGO

Psychopatologia wieku dzieciecego jest tg dziedzing psy-
chjatrji, ktéra bardziej od innych dziedzin posiada znaczenie
spoteczne. Dla psychiatry dzieci o tyle sg pacjentami odmien-
nymi od innych kategoryj pacjentéw, ze zazwyczaj wymagajg
dlugiej, systematycznej kuracji i specjalnie czestej kontroli.
W przebiegu ich anomalji psychicznych powstajg bowiem cze-
$ciej jak u dorostych najrozmaitsze powiktania, uwarunkowane
statem rézniczkowaniem sie i komplikowaniem ich psychiki, sa-
morzutnem nabywaniem coraz to nowych wartosci psychicz-
nych — jednem stowem tern, co przyjeto nazywac pojeciem
,rozwdj“. Kazdy odcinek czasu w zyciu dzieci stanowi pewien
etap rozwoju, zarbwno psychicznego, jak tez fizycznego. Ze
wzgledu na przypadajaca na ten wiasnie odcinek zycia koniecz-
no$¢ zdobywania przez dzieci pewnego maksimum wiadomosci,
nalezy szczegdlniejszg na to zwraca¢ uwage, zeby przez wzgledy
lekarskie nie zaniedba¢ sprawy uczenia sie tych matoletnich pa-
cjentéw, wzglednie nie wywota¢ zbytniego opOznienia sie ich
w nauce; nauka bowiem ze stanowiska lekarskiego, jako pewien
wysitek i jako zespot okolicznosci, towarzyszacych zyciu
w szkole, moze stanowi¢ — dla niektorych przynajmniej dzieci
— czynnik obcigzajacy ich uktad nerwowy i ich psychike. Z tego
tez tytutu niezbedng staje sie w tej dziedzinie Scista wspotpraca
psychjatry i pedagoga. | to wiasnie miedzy innemi spowodowato,
ze w zagadnieniu opieki nad dzieckiem psychopatycznem, w za-
gadnieniu, stanowigcem bodajze rdzen catego ruchu higjeny
psychicznej ,,Mental Hygiene* w Ameryce przyjmuja czynny
udziat przedstawiciele najrozmaitszych dziedzin zycia. Gdy sie
zwazy, ze kazda psychoterapia ma w swem zatozeniu dgznosci
wychowawcze, to w psychoterapii wieku dzieciecego wspom-
niane pierwiastki wychowawcze winny by¢ specjalnie silnie re-
prezentowane. W psychopatologii wieku dzieciecego wiasnie
uwydatnia sie réwnolegtosc¢ celéw psychjatrji i pedagogiki, a cze-
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stokroC i pokrywanie si¢ ze sobg sprawy ,leczenia“ i ,,wycho-
wywania“.

WspaInos¢ celéw psychjatrji i pedagogiki na odcinku psy-
chopatologii wieku dzieciecego nie wyklucza wecale ich réznicy
w ujmowaniu poszczegdlnych objawow psychopatologicznych
u dzieci — roznicy, uwarunkowanej psychologicznem naogol
nastawieniem pedagogiki a biologicznem — psychjatrji. Poza
psychologicznem zrozumieniem pewnych anomalji psychicznych,
wykryciem w nich wptywow otoczenia, wpltywow dziwacznie
skonstruowanych wiasnych ideatéw i t. d. — dazy psychjatra
do znalezienia tta biologicznego tych anomalji na skutek zmian
anatomicznych, fizjologicznych, zmian bio-chemizmu ustroju itd.
Sciste zespolenie sie objawow cielesnych z psychicznemi w jedng
niepodzielng, niezmiernie ztozong cato$é, stanowigcg psycho-
fizyczny ustroj cztowieka, pozwala psychjatrji jako jednej z ga-
tezi biologji, doszukiwa¢ sie w zaburzeniach psychicznych, a wiec
w znieksztatceniu i rozpadzie czynno$ci psychicznych, blizszego
uzasadnienia tego rozpadu momentami natury biologicznej. | jak-
kolwiek w zakresie biologicznego ttumaczenia zaburzen psy-
chicznych dorobek naukowy ze wzgledu na trudnosci i ztozonos¢
samego zagadnienia jest ubogi, to jednak rozpatrywanie zaburzen
psychicznych pod tym katem widzenia moze dla pedagogéw
rzuci¢ duzo Swiatlta na szereg zagadnien. Z tego wiasnie tytutu
pozwalamy sobie opisa¢ ponizej z biologicznego punktu widzenia
2 przypadki z zakresu psychopatologii wieku dzieciecego.

Przyp. 1 (badany i opisany przez dra J. Horodenskiego).
Chtopiec J. Z,, lat 10, uczen Kl. 1V szkoty powsz., z ktérym zwrdcili
sie rodzice do Kliniki ze skargami, ze samowolnie na pare dni
oddala sie z domu i czesto nie przychodzi do domu nawet na noc.

Ojciec, lat 48 — impulsywny; tatwo wybucha, predko jednak
uspokaja sie i pozniej zatuje swego rozdraznienia. Alkoholu uzywat
okoliczno$ciowo. Ojciec ojca jest drazliwy i nerwowy.

Matka lat 45, ma by¢ spokojna i uczuciowa, wedtug zdania
ojca chiopca jest ,,wesotg i rezolutng kobietg i z kazdym daje sobie
rade”. Miata naduzywac alkoholu. Siostra matki jest umystowo
chora.

Badany jest czwartym z pieciorga rodzenstwa. Rodzeristwo
zdrowe. Najstarsza siostra w wieku nieco pdzniejszym od pacjenta
przez jaki$ czas samowolnie oddalata sie z domu.

Badany urodzit sie prawidtowo. Chodzi¢ zaczat pod koniec
pierwszego roku zycia. Mowit z koincem drugiego roku. Strachow
nocnych, moczenia nocnego, drgawek miat nie mie¢. Chordb wieku
dzieciecego nie przechodzit. Do szkoty zaczat chodzi¢ w 7 r. zycia.
Uczyt sie dobrze. W domu byt postuszny, grzeczny, polecenia
chetnie spetniat.
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Pod koniec poprzednich wakacyj (1929) chiopak bez porozu-
mienia si¢ z rodzicami opuscit dom z zamiarem udania sie do
krewnych, mieszkajagcych w odlegtosci przeszto 40 km. Nie mogac
jednak tam trafi¢, zatrzymat sie w jednej z sasiednich wsi, odlegtej
od Krakowa okoto 40 km, skad po 3 dniach przywieziono go do
Krakowa furg. O sposobie dostania sie do tak odlegtej miejscowosci
opowiadat rdznie: raz, ze przyczepit sie do jadacego w tamtym
kierunku autobusu, innym znéw razem, ze przysiadt sie do jakiej$
fury a reszte drogi odbyt pieszo. Za samowolne opuszczenie domu
dostat od ojca w skdre. Przez mniej wiecej péttora roku na czas
dtuzszy nigdy domu nie opuszczat i rodzice sadzili, zc syn ich
che¢ do wedréwek stracit. Tymczasem badany, jak sam podaje,
bardzo czesto wychodzit z domu na kilka lub kilkanascie godzin
i szedt bez zadnego widocznego celu na btonia, do parkéw, ,zeby
wyhasa¢ sie“, pedzit po btoniach, przygladat sie a czasami bral
udziat w réznych grach i zabawach dzieci, przypatrywat sie nie-
dostepnym mu jeszcze rozrywkom, jak wiostowaniu, ptywaniu
i jezdzie na rowerze i t. d. Innym znéw razem wedrowat po uli-
cach miasta, ogladat wystawy sklepowe i brat udziat w zbiego-
wiskach ulicznych. W ostatnim roku ze szkoty nie wracat juz
wprost do domu, lecz udawat sie czesto na swoje spacery. Gdy
go rodzice pytali, gdzie tak diugo przebywat — tlumaczyt sie
jakiem$ zajeciem w szkole lub pobytem u kolegi.

W styczniu b. r. po skonczonych lekcjach poszedt na rynek
(Kleparski), tam przysiadt sie na jednej z fur z wioski, gdzie mie-
szkat jego stryj. W wiosce tej nigdy nie byt Stryja znat tylko
z widzenia — pozatem nikogo. Po przybyciu na miejsce, gdy go
zapytano o przyczyne tak nieoczekiwanego zjawienia sie, odpo-
wiedziatl, ze z powodu panujgcej w szkole szkarlatyny nauki niema,
i ze rodzice kazali mu pojecha¢ do krewnych.

Ojciec miat go przy tern zaprowadzi¢ na rynek i prosi¢ gospo-
darzy jadacych furami, by go zawiezli do stryja. Krewnym wy-
dato sie podejrzane, ze miat ze sobg ksigzki szkolne, a gdy skomu-
nikowali sie z rodzicami chiopca, przekonali sie, ze rodzice nic
0 tych odwiedzinach nie wiedza. Woéwczas jeden z krewnych
przyprowadzit chtopca do Krakowa, a gdy byli juz na podwércu,
chtopak pod jakim$ pozorem wymknat sie od krewnego i przyszedt
do domu dopiero nazajutrz rano. Przed matkg ttomaczyt sie, ze
bat sie ojca I dlatego nie mogt przyjsé do domu wczesniej.

Potem jeszcze 3 razy udawat sie do krewnych w pobliskich
wioskach, skad po 2—3 dniach byt sprowadzany przez rodzicow.
Chiopiec u tych krewnych nigdy przedtem nie bywat, droge od-
bywatl badZz pieszo, badZz tez korzystat ze sposobnosci, kiedy
w dnie targowe byty fury.

W ostatnich czasach badany czesto nie przychodzit do domu
na noc. Przed rodzicami ttomaczyt sie, ze nie chciat péZzno wracac
«do domu z obawy, zeby go nie bito. Nocowat wtedy mimo dosy¢
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silnych mrozéw, w ogrodzie w altanie lub pod okapem dachu,
owingwszy sie w siano lub stare koce. Do domu przychodzit rano,
odrabiat pobieznie lekcje i szedt do szkoty. W czasie tych wedro-
wek po krewnych i nocowania poza domem miat stale ze soba
ksigzki i przybory szkolne. Nic ze swoich rzeczy nigdy nie zgubit.

Z usposobienia ma by¢ predki, ruchliwy, ojciec podaje ,po
dachach by gonit“, zawsze wesoty, towarzyski, tatwo zawiera
coraz to nowe znajomosci. Jest tubiany przez kolegdw, jednak
Z niemi czesto wszczyna bdjki, z ktorych niejednokrotnie wychodzi
pokonany. Siince i okaleczenia nie wstrzymujg go od udziatu
w bojkach z silniejszymi od siebie. Zdolny, pojetny, ale w ostatnich
czasach leniwy. Do szkoty uczeszcza pilnie, opuszcza nauke tylko
wowczas, gdy udaje sie na dalsze wedréwki. Kilamie w ostatnich
czasach tak sprytnie, ze ,starsza osobe potrafi wyprowadzic¢
w pole”. Podczas lekcji w szkole zajmuje sie wszystkiem innem,
tylko nie lekcja, rozmawia z innemi dzie¢mi, opowiada im ,,aneg-
dotki“. Ostatnio np. podczas lekcji opowiedziat koledze, ze te
okruszyny, ktore nauczycielka kaze zbiera¢, to chyba sobie zabiera;
to miato by¢ bezposrednim powodem, dla ktérego nauczycielka
zazadata od rodzicow umieszczenia go w zaktadzie.

Matka podaje, ze chtopak od roku stat sie bardziej nieznosnym,
niepostusznym i zaczat oktamywac rodzicow. Ostatnio czasami
szedt tam, gdzie matka pracuje | bez jej wiedzy prosit, by mu dano
dla matki 50 gr lub inng drobng kwote. Koledzy widzieli go czesto
zajadajacego cukierki lub czekoladki. W domu nie zauwazono,
zeby brat pokryjomu pienigdze lub inne rzeczy, ktoreby mogt
spieniezy¢, podejrzanym jedynie wydaje sie¢ matce ten szczegot,
ze czesto prosit o pienigdze na zeszyty. Czasami, gdy badany
wracal z op6znieniem do domu i spodziewal sie ostrzejszej wy-
mowki, klekat przed obrazem i gtosno modlit sie: ,Boze! czemu$
mnie takiego fotra stworzy}?! Panie Boze dopomoéz, zebym byt
dobrym, zebym nie kfamat, zebym stuchat rodzicéw, zebym sie
zmienit, Panie Boze pozwol, azeby ten czarny, ktéry mnie opetat,
odszedt juz odemnie” i t. p.

Stan somatyczny. Badaniem stwierdza sie: Wzrost odpo-
wiadajacy wiekowi. Budowa watta, odzywienie podupadte, skéra
i widoczne btony $luzowe blade. Gruczot sercowy macalny, nie-
powiekszony.

Konstytucja raczej dysplastyczna.

Stygmatow zwyrodnienia, asymetrji brak.

Narzady wewnetrzne oraz stan neurologiczny bez zmian.

Stan psychiczny. Psychicznie zorjentowany w czasie, miej-
scu i otoczeniu dobrze. Badanie inteligencji wykazuje li = 100.
Na pytania odpowiada sprawnie. Personalia swoje podaje do-
ktadnie. Oddalat sie z domu, zeby zabawi¢ sie lub zeby przyjrze¢
sig, jak inni sie bawig. Byto mu tam na ulicy i na Btoniach tak



29

dobrze, ze zapominat, ze jest juz p6zno i trzeba wraca¢ do domu.
Pobyt swdj poza domem zawsze starat sie mozliwie najwiecej
przedtuzy¢. A gdy juz wracat do domu ogarniat go strach, ze
dostanie od rodzicéw w skoére, albo w najlepszym razie czeka go
ostra wymoOwka. Strach ten potegowat sie w miare, jak zblizat
sie do domu, a przed samem wejsciem do mieszkania byt tak
wielki, ze czesto zawracat z pod drzwi i chodzit po miescie jeszcze
czas jaki$ i potem dopiero, gdy przemdgt ten strach, przychodzit
do mieszkania, albo szedt nocowaé gdzieindziej, np. pod okap
dachu lub w altanie (mimo wielkiego zimna).

Pierwszy raz oddalit sie¢ na czas dtuzszy z domu, chcac udac
sie do swoich krewnych, by tam zabawiC sie z rowiesnikiem.
Ostatnio oddalat sie na czas dtuzszy do krewnych wowczas, gdy
w szkole otrzymat zlg note, z obawy, zeby go ojciec nie ,,0bit*.
Podaje przy tern, ze go ojciec czesto i mocno bit, co zdaje sie nie
odpowiadaC prawdzie.

Dla lepszego zapoznania sie z warunkami najblizszego oto-
czenia badanego lekarz udat sie do mieszkania jego rodzicow.
Warunki mieszkaniowe, jakie tam stwierdzit, sa wprost optakane.
Woystarczy nadmieni¢, ze w matem, 1-pokojowem mieszkaniu
mieszczg sie 2 rodziny, razem 9 osob. Ojciec chtopca caty dzien
zajety jest ciezkg praca fizyczng na utrzymanie rodziny. Matka
czesto tez chodzi na zarobki, w chwilach za$ wolnych nie lubi
pozostawa¢ w domu, lecz wychodzi na ,,pogwarke” do sasiadek.
Blizsze wejrzenie w sposob zycia i warunki mieszkaniowe tej
rodziny pozwala zrozumieé, jak mato sity atrakcyjnej przedsta-
wia ten osrodek zycia rodzinnego dla swoich cztonkow, a zwia-
szcza dla dzieci.

W naszym przypadku jednak wedrowki parodniowe, noco-
wanie na mrozie w altanie i t. d. nie dadzg sie wyttumaczy¢ wy-
facznie trudnemi warunkami mieszkaniowemi. Ody chodzi wila-
$nie 0 wytlumaczenie samowolnego kilkudniowego oddalania sie
dzieci w wieku naszego chtopca, to z lekarskiego biologicznego
punktu widzenia nalezy mysle¢ w tych przypadkach o mozli-
wosci istnienia objawdéw powazniejszego schorzenia, jak np. epi-
lepsji, schizofrenji wieku dzieciecego lub tez objawow nie zawsze
groznie przedstawiajacej sie psychopatji ustrojowej.

Wydalania sie epileptykow, t. zw. fugi epileptyczne, charak-
teryzujg sie tern, ze chorzy nie zdajg sobie sprawy z tego, co
robig, gdzie i po co wychodzg z domu, gdyz czynig to w zamro-
czeniu. Nie pamietajg rowniez tego, co sie¢ w okresie zamroczenia
z nimi dzialo. Takie ucieczki obserwujemy zazwyczaj u osobni-
kéw, u ktérych przewaznie spotykamy najistotniejszy objaw epi-
lepsji — t. zw. ataki epileptyczne z utratg przytomnosci, upada-
niem i drgawkami.

Oddalanie sie z domu dzieci schizofrenicznych sg réwniez
dla nas niezrozumiate i nieumotywowane, ale z innych powodow,
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gtéwnie z powodu rozkojarzenia ich psychiki, trudnego kontaktu
z niemi oraz niemozno$ci wczucia sie w ich przezycia. Ich cate
zachowanie sie i postepki sg dla nas zazwyczaj czem$ zagad-
kowem i dziwacznem z powodu rozszczepienia ich psychiki w za-
kresie mysli, uczucia i woli.

Innemi sg wydalania sie z domu dzieci psychopatycznych.
Wyplywajg one z istoty psychopatji ustrojowej. Psychopatia
ustrojowa albo, jak inni nazywaja, konstytucja psychopatyczna,
oznaczajg takie anomalje psychiki, ktére nie sg jeszcze jakas$
okreslong chorobg umystowa, ale stojg na pograniczu miedzy
zdrowiem a chorobg psychiczng i polegajg na nieréwnomiernym
rozwoju poszczegollnych sktadnikoéw psychiki. Oznaczajg one
zmniejszong sprawno$¢ i mniejszg wartosciowos¢ ukkadu ner-
wowego. Anomalje te z jednej strony zlewajg sie niepostrzezenie
z tern, co zwyklisSmy okre$la¢ jako norma psychiczna — z dru-
giej za$ nasilenia ich prowadza do gtebokich zaburzen psychiki,
do stanéw psychotycznych. Ot6z wydalania sie z domu psycho-
patbw sg wyrazem nierbwnomiernosci i nieharmonijnosci roz-
woju ich psychiki, ich niemoznosci dostosowania sie do ram za-
kreSlonych im przez zycie i wychowanie, jednym z objawdw
prymitywnego wytamywania sie z takich ram.

Naszego chtopca musimy odnies¢ do tej ostatniej kategorji.
On najdoktadniej zdaje sobie sprawe z tego, gdzie i po co udaje
sie na swoje wedréwki. Zdaje sobie ponadto dokfadnie sprawe
z tego, ze jego wedrowki sg rzeczg zig. Stara sie od nich po-
wstrzymaé. Przyrzeka rodzicom, ze wiecej juz tego nie po-
wtorzy. Modli sie do Pana Boga, zeby sie ,,zmieni¢“. Wie, ze
za niewrdcenie na czas do domu czeka go kara. Robi nawet sobie
postanowienie, ze bedzie innym, lepszym. Z chwilg jednak, gdy
tylko wyjdzie z mieszkania lub przyjdzie taka ,,chetka“ na niego,
zapomina o wszystkiem, wybiega na ulice i pedzi. Uwidacznia
sie w tern brak harmonji w psychice tego chtopca, walka z pope-
dami do wydalania sie z domu, ktdre przeciez go opanowuja
i zmuszajg do wykroczen coraz wiekszych. Charakterystyczny
jest przytem szczegdt, ze w tych swoich dalekich wedréwkach
do nieznanych dla siebie okolic chtopak nasz wykazywat tyle
energji, inicjatywy i dzielnosci, na ileby sie w podobnych warun-
kach jego 10-letni rowiesnicy prawdopodobnie! nigdy nie zdobyli.
To S$wiadczy o tern, ze niepozadany poped do wedréwek jest
wyrazem pewnej biologicznej koniecznosci, gteboko uzasadnionej
W ustroju naszego chtopca, ze jest wyptywem wzmozonego napie-
cia afektywno-popedowych przejawow jego psychiki, znajdujg-
cych ujscie w prymitywnem wytadowywaniu sie pod postacig
opisanych wedrowek.

Ody sie zwazy tatwos¢ zawierania znajomosci przez naszego
chiopca, jego dziecinny bezkrytycyzm w stosunku do doboru
towarzystwa, jego sktonno$¢ do nielegalnego zdobywania pienie-
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dzy na czekoladki i takocie, to jasnem sie stanie grozgce mu nie-
bezpieczenstwo dostania sie¢ pod wpltyw najgorszych elementow
spotecznych — niebezpieczenstwo zgubnej dla niego deprawacji
moralnej.

| dlatego nabiera ten chitopak znaczenia problemu wycho-
wawczego, wzglednie lekarsko-wychowawczego. — Ciekawym
w tym przypadku jest stosunek chtopca do swoich wedréwek,
jak do czego$ ztego, co jest wyrazem opetania go przez ,,czar-
nego“ — to wkasnie najlepiej — naszem zdaniem — ilustruje bio-
logiczne, a wiec organiczne w najszerszem tego stowa znaczeniu
uzasadnienie tego popedu. Samemi zakazami lub karami tego sie
nie zdusi, lecz system taki moze tylko zmusi¢ chtopca do szuka-
nia oparcia poza domem i poza szkotg, a wiec w najgorszem dla
siebie Srodowisku. | w poczynaniach pedagogicznych koniecz-
nem jest liczenie sie z takiem wiasnie biologicznem podtozeni
chtopca, jako z czems bardzo redlnem, co winno wptywac na od-
powiednie uksztattowanie si¢ planéw wychowawczych odnosnie
do tego chtopca. Chodzi o to, zeby niepozadany narazie sposéb
wytadowywania sie popedu zamienié¢ na inny, celowy i pozadany,
zeby nietylko w czas uchronic¢ inteligentnego, zywego i dzielnego
chtopca od stoczenia sie na sam dét drabiny spotecznej, lecz row-
niez pomoc mu sta¢ sie w przysztosci pozytecznym i dzielnym
cztowiekiem.

Przypadek // (badany i spisany przez dra T. Frackowiaka).
Wiadystaw H., lat 12, syn rolnika, uczen IV ki. szkoty powsz. z P.

Pacjent ten w nocy 21. X. 1930 zakradt sie do sklepu kolonial-
nego i zabrat pudetko cukierkéw. Fakt ten spowodowat wydalenie
go ze szkoty.

Matka zwrécita sie z chiopcem do Kliniki, by uzyska¢ $wia-
dectwo lekarskie, ze on dopuscit sie tego czynu w stanie nienor-
malnym, albowiem juz nieraz zdarzato sie¢, ze w nocy wychodzit
z tozka, ubierat sie i bezcelowo opuszczat mieszkanie, o czem
nastepnego dnia nie wiedzial. Zastanawiajacg jest jednak ta oko-
licznosé, ze o swojej ostatniej wyprawie po cukierki potrafi opo-
wiedzie¢ wszystkie szczegotly.

Matka chtopca podaje:

Ojciec jego ma lat 44. Jest zdrow. Z usposobienia predki, po-
pedliwy, gniewa sie czesto, chociaz nie ma o co, i diugo wypo-
mina, ,,byle innych utru¢“. Nieraz staje sie gwattowny. Wodwczas
bije zone i dzieci. Naogdt mato towarzyski i matoméwny. Gdy
sie rozgada, wowczas opowiada rozwlekle, nudno, ciggle to samo
ze wszystkiemi szczegOtami. Jest pracowity i bardzo ,akuratny“.
Porzadek lubi bardziej niz inni. Alkoholu nie naduzywa. O rodzinie,
ojca wiadomosci brak.

Matka chtopca ma lat 40, zawsze byla zdrowa. Jest predka,
ruchliwa, fatwo wpada w gniew, lecz predko zapomina o tern..
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Pracowita, troskliwa. Dzieci bardzo kocha. Milodsza siostra matki
dostaje spazmow, pada na ziemie; trzeba jg woéwczas trzymac,
gdyz rzuca nig na wszystkie strony. W czasie ataku jest nie-
przytomna. Atak trwa kilka minut, poczem nastepuje sen. Ataki
te powtarzajg sie 2 razy na miesiac.

Rodzenstwo chtopca — 4 siostry i brat — zdrowe.

Omawiany chiopak jest najstarszym z dzieci drugiego mat-
zenstwa. Urodzit si¢ prawidtowo. Rozwijat si¢ powoli: dopiero
z koncem 2-go r. zycia zaczat chodzi¢ i mowi¢. Miat nie by¢ ,,bar-
dzo“ madrym. MOowit mato; byt ,tajny”. W 4-tym r. zycia 2-krotnie
spadt ,,z wysokosci“ na gtowe. Miat by¢ wdwczas nieprzytomny.
Z nosa i ust ciekta krew. Kiedy wyzdrowial, zacinat sie w mowie.
W 7-mym reku zycia zaczat chodzi¢ do szkoty. Mowit jeszcze
ciggle tak niewyraznie, ze nieraz tatwiej byto porozumie¢ sie
z nim pismem. Mimo to uczyt sie dobrze. Dotychczas uczy sie
dobrze, co potwierdzajg Swiadectwa szkolne, jakie przyniosta
matka. Jest jak i dawniej spokojny, cichy, postuszny, dobry. W do-
mu ani szkole nigdy nic nie ukradt. Jest zamkniety, nikomu sie
nie zwierzy. Przyjaciot niema. Przewaznie czas spedza samotnie.
Z rodzenstwem takze zyje zdata. Kiedy$ - po sprzeczce rzucit sie
na starszego brata i matka twierdzi, ze bytby go zabit w tej ztosci,
gdyby nie byta temu przeszkodzita.

W 9-tym roku zycia obserwowata matka 2 ataki. Poczatek
ich wygladat w ten sposob, ze chtopak niespokojnie rozgladat sie,
potem - jakgdyby poprawiat co$ na sobie i nagle nieprzytomny
upadat na ziemig. Przeniesiony na t6zko po chwili otwierat oczy
i przytomniat, o ataku jednak nic nie wiedziat. Atakoéw z drgaw-
kami ani moczenia w nocy matka nie zauwazyta. W tym samym
roku zaczat w nocy wstawac, ubieraC sie i wychodzi¢ z domu. Za-
pytany, dokad idzie, nie odpowiadat albo mruczat co$, albotez
mowit, ze musi wygania¢ krowy na pastwisko. Na wezwanie matki
wracat do t6zka. Nastepnego dnia nic o tern nie pamietat. Nieraz
matka dopiero na 2-gi dzierr po zbrudzonem ubraniu poznawata,
ze syn jej byt w nocy poza domem. W ostatnich czasach matka
zamykata drzwi na klucz, a klucz chowata. Mimo to chiopiec
wychodzit z t6zka i dobijat sie do zamknietych drzwi.

Rano po dokonaniu kradziezy dowiedziata sie matka o kra-
dziezy, o jaka posadzono jej syna. Chtopak odrazu przyznat sie
i z pod t6zka wyciagnat nienaruszone pudetko z cukierkami. Fakt
ten stat sie gtosny i chtopak musiat opuscié¢ szkote. Kierownictwo
szkoty wydalito chlopca ze wzgledu na sam fakt kradziezy. ROw-
noczesnie jednak poradzono matce zwrdci¢ sie do Kliniki, by chto-
pak ewentualnie w innej szkole mégt kontynuowac nauke.

Stan somatyczny. Wzrost chtopca odpowiada wiekowi. Bu-
dowa koSca poza asymetrjg koSca twarzy — prawidtowa. Po-
wioki zabarwione prawidtowo, owtosienie terminalne zaznaczone.
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Miesnie i podscidtka tluszczowa do$¢ skapo rozwiniete. Typ
raczej asteniczny.

Badanie neurologiczne odstepstw od normy nie wykazuje.

Stan psychiczny. W czasie, miejscu i otoczeniu chtopak zu-
petnie dobrze zorjentowany. Na pytania dotyczace personaljow
odpowiada dobrze. Ody lekarz zwraca sie do niego, wstaje. Po-
tem na polecenie lekarza siada i siedzi nieruchomo przez caly
czas badania; gtowe ma spuszczong, plecy zgarbione, rece stale
trzyma na kolanach, palcami wykonuje minimalne, stereotypowe
ruchy. Nieznanem mu dotgd otoczeniem w pokoju badan wcale
sie nie interesuje. Mowi glosem cichym. Odpowiedzi daje lako-
niczne. Nie mozna z niego wydobyC catego zdania, a tembar-
dziej skioni¢ go do samorzutnego opowiedzenia faktow. Czesto
nie odpowiada wcale. Co$ mruknie pod nosem, czego po chwili
nawet powtdrzy¢ nie chce. Kiedy lekarz starat sie wyperswado-
wac¢ mu, by otwarcie odpowiadat, wzglednie stwierdzat, ze nie
wie lub nie pamieta czego$, wowczas badany wiekszo$¢ pytan
lekarza zbywal odpowiedzig ,nie wiem* lub ,nie pamietam®
Zwlaszcza w stosunku do pytan, zadawanych w sprawie moty-
wow, jakie sktonity chtopca do kradziezy, zachowuje on upor-
czywie swa ,.taktyke“.

Jedynym sposobem pozwalajgcym wydobyé od chtopca
pewne szczegOty, byto stawianie pytan sugestywnych, w ktérych
zawartg byta poniekad juz odpowiedz. Drogg stawiania catego
szeregu najrozmaitszych pytan tego rodzaju, udato sie przeciez
zrekonstruowac¢ przebieg i rozwoj wypadkéw. Pomimo duzych
i licznych wysitkdéw pozostaty jednak pewne luki. Trudno z calg
stanowczos$cig wykazaé, dlaczego badany dat sie naktonic in-
nemu chtopcu do kradziezy, gdy réwnoczesnie zdawal sobie
sprawe z tego, ze kradziez jest grzechem. Trudno wykazac, jakie
potencjonalne energje nagromadzity sie w psychice 12-letniego
spokojnego, dobrego chtopca, ktéry dotychczas nie przywilaszczyt
sobie nawet cudzego otdwka. Dos¢, ze chtopiec ten w nocy po
tajemnie ubrat sie, poszedt na rynek, wkradt sie do sklepu, wziat
tam cukierki i zaniost je do domu.

Z odpowiedzi pacjenta, otrzymanych w sposéb powyzej opi-
sany, zrekonstruowaliSmy nastepujace szczegdty jego zycia co-
dziennego. Pacjent przed potudniem chodzit do szkoty. Po po-
tudniu past krowy. Uczyt sie dobrze. Rodzicow kochat i rodzice
byli takze dobrzy dla niego. Z innymi chtopcami w blizszej przy-
jazni nie zyt. Za to chetnie czytat bajki, przewaznie o tresci ,,we-
sotej*, jak np. bajka o czerwonym kapturku. Bawit sie rzadko
i to chetniej z mtodszymi chtopcami, gdyz wtenczas byt pierw-
szy. Z dziewczetami sie nie zadawat. Nie wie, czem w przy-
sztosci chce zostac.

Chowanna 3
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Kiedy pasat krowy, poznat na wiosne Janka Sz., ktory pasat
bydto na tej samej tace. Ten opowiadat mu o bojkach, jakie
toczg chtopcy dwoch sasiednich wsi. On stuchat i nic nie mowit.
Kiedys jesienig, gdy byto zimno, Janek dla ogrzania sie rozpalit
ognisko. Przypadkowo zapalit sie stdg. Janek opowiadat mu
potem, ze musi zaptaci¢ za szkode i namawiat go, by wspolnie
pienigdze ukradli. Od tego czasu przy kazdem spotkaniu sie
z Jankiem za kazdym razem wystuchiwat jego namoéw do
kradziezy. Poczatkowo nie chciat go stuchaé, ale wreszcie przy-
rzekt mu, ze w nocy razem z nim poéjdzie do upatrzonego sklepu
i weZzmie pienigdze. Tej nocy pacjent, niezauwazony przez rodzi-
cow, ubrat sie, wyszedt z domu i podazyt na rynek. Po bezsku-
tecznem czekaniu na Janka otworzyt sam zepsutg ktddke wska-
zanego przez Janka sklepu i wszedt do niego. Nie szukal pie-
niedzy, tem bardziej, ze Janek, o ktérego przeciez chodzito, nie
przyszedt. W sklepie wzigt cukierki, poniewaz one byty najblizej,
I wrdcit do domu. W drodze powrotnej spotkat go stroz, ktory
zaalarmowat wiasciciela sklepu. Nazajutrz sprawa sie wydata.

W czasie obserwacji stan psychiczny chtopca nie réznit sie
od tego, jaki opisata matka jego i jaki stwierdziliSmy przy pierw-
szem badaniu. Zamkniety w sobie, matomoéwny, bez inicjatywy.
Na twarzy stale ten sam zamyslony, powazny wyraz. Nie widaé
na niej ani oznak radosci, ani smutku. Nazewnatrz brak jakich-
kolwiekbadz zywszych reakcyj. Bawi sie z innemi dzieémi,
czyni to jednak zawsze z czyjej$ inicjatywy. Wyglada to, jak-
gdyby nie chciat psu¢ zabawy, lecz sam nie miat w zabawie
wielkiego zadowolenia.

Badanie inteligencji wykazuje 1l — 81.

Asocjacje sg ubogie, podobne do epileptycznych. Zasob
poje¢ ubogi.

Podczas pobytu w Klinice chtopak 3 razy wychodzit w nocy:
raz ubrat sie | usitowat otworzyé drzwi, prowadzace na schody,
innym za$ razem chciat otworzy¢ okno. Ostatnio w koszuli
poszedt do wolnego t6zka i potozyt sie. Nastepnego dnia zupetnie
0 tem nie wiedziat.

Ody chtopak dn. 2. XII. 1930 r. opuszczat Klinike, wydano
mu nastepujace poswiadczenie: ,,Po zbadaniu pacjenta stwier-
dzono, ze z punktu widzenia jego charakteru przewinienie, ktére
sie stato powodem wydalenia ze szkoty, jest czem$ wyjgtkowern
1 wskazanem bytoby umozliwienie pacjentowi powrotu do szkoty.
Ewentualnych blizszych informacji udzieli Klinika.“ Przepisano
mu przy tem zazywanie pewnych $Srodkdéw przeciw epilepsji.

Chlopca zapisano do szkoty w Krakowie i tutaj uczy sie
on do$¢ dobrze. Zachowanie jego jest dotad zupetnie prawidto-
we. Matka nie obserwowata ani atakdw, ani nocnego wycho-
dzenia z t0zka.
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Dnia 31. Ill. b. r. przedstawiony na posiedzeniu naukowem,
zachowuje sie poczatkowo tak, jak zwykle. Kiedy zazgdano, by
zadeklamowat jaki$ wierszyk, zaczat po cichu recytowaé wier-
szyk o sierotce. Przy korncu z trudem opanowywat ptacz. ROw-
niez wierszyk nastepny za tre$¢ miat dole sierocg. Po pierwszej
zwrotce rozptakat sie. Uspokoit sie wkrotce. Kiedy podano mu
ciastka, wzbraniat sie je przyja¢ i dopiero dtuzsza perswazja
sktonita go do tego, ze z talerza wzigt ciastko, ktére w drzwiach
schowat do kieszeni. To byt jedyny przypadek zywszej reakcji
uczuciowej. Prawdopodobnie ponowna indagacja, dotyczgca
przykrego dla niego wydarzenia, poczucie osamotnienia, zwia-
szcza wobec licznego | powaznego zebrania, przetamaly jego
skrepowanie i wytadowaty sie w tak niezwykty dla niego sposéb.

W przypadtku tym na catej konstytucji psychicznej, sta-
nowigcej przeciez podtoze, z ktérego wyrasta osobowos¢ i cha-
rakter cztowieka, momenty dziedziczne wycisnely wyrazne piet-
no. Ze strony ojca — gwattownos¢, dlugotrwatosé afektdw,
akuratno$¢, rozwlekto$¢ i monotonja w jego opowiadaniach,
matomownos¢ i stronienie od towarzystwa — to sg znamiona
t. zw. charakteru epileptycznego, ktory jakkolwiek nie jest syno-
nimem psychicznym epilepsji, to jednak wskazuje na pewne
biologiczne powinowactwo z epilepsja, co podkreslajg niektorzy
psychjatrzy, nazywajac takich osobnikoéw epileptoidami. Ponadto
obarczenie epilepsja ze strony matki, ktorej siostra cierpi na
ataki epileptyczne. Te momenty dziedziczne pozwalajg nam
lepiej zrozumie¢ tto epileptyczne zaburzern $wiadomosci, ujaw-
niajacych sie u naszego chtopca pod postacig atakow utraty
przytomnosci oraz objawdéw somnambulizmu. Réwniez sylwetka
psychiczna chtopca wykazuje podobienstwo do charaktero-
logicznej formuty Niemcow ,,gebunden und getrieben®, jako naj-
bardziej cechujacej psychike epileptykow. Zamkniety, ,.tajny*,
skrepowany — to jedna strona, to znéw gwattowny, jak wiemy
z opowiadania matki, mogtby wowczas zabi¢ — to druga strona
psychiki naszego chtopca.

Jak jednak wyttumaczy¢ fakt kradziezy? ROwniez w tym
fakcie ujawnia sie wptyw epileptycznego skitadnika. Chiopak
wprawdzie pamieta wszystkie szczegdty swej nocnej wyprawy
w dniu krytycznym. A jednak brak czego$, co czyni prawdo-
podobnem, ze stan jego Swiadomosci byt zupetnie normalny.
Chiopak nie potrafi doktadnie zda¢ sprawy z motywow, jakie
skionity go do tego czynu. Wydaje sie, jakgdyby czynnosci
wyzszych warstw (uzywajac przenosni) Swiadomosci — inteli-
gencji byty uposledzone, a tylko glebsze warstwy — popedy
I afekty — dziataty prawidtowo, a nawet wykazywaty wzmozong
patologicznie czynno$¢. Zachowanie sie chtopca podczas kra-
dziezy wykazuje cechy postepowania automatycznego. Chiopak
miat podyktowany pewien plan i wedtug tego planu bezmysinie

3*
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dziatat. Wszedt do sklepu nie doczekawszy sie towarzysza, bo
miat tam wejs¢, wzigt, co byto pod reka, jakkolwiek nie odpo-
wiadato to wcale celom jego towarzysza i zaniost to spokojnie
do domu. Prawdopodobnie stan chwiejnej rownowagi jego sfery
afektywno-popedowej, manifestujacy sie wedrowkami nocnemi,
podczas ktorych czynno$é intelektu jest obnizona a dziatajg
tylko popedy — stwarzaty gotowo$¢ do tego rodzaju automa-
tycznego postepowania naszego chiopca.

Procz momentu epileptycznego pewng role w wyjasnieniu
faktu kradziezy odgrywa rowniez czynnik swoistego niedoroz-
woju — infantylizmu psychiki chtopca. Wiasnie ten infantylizm
ttumaczy nam z jednej strony wielky tatwos¢, z jakg badany dat
sie naktoni¢ dla niezwykiego dla siebie wystepku kradziezy,
a z drugiej strony — niedostateczng jego orjentacje co do skut-
kéw, jakie fakt kradziezy moze w przysztosci pociggnaé za soba.

W ten spos6b, abstrahujac od wykazania psychologicznie
zrozumiatych zespotdw, ktdére uprzystepnityby nam odtworzenie
wszsytkich przezy¢ chtopca — ttumaczy¢ mozemy opisany fakt
kradziezy droga biologiczng na podstawie wspotdziatania mo-
mentow epileptycznych z pewnym infantylizmem psychicznym
chtopca.

Przypadek ten jest wazny z punktu widzenia pedagogicz-
nego. Kradziez w tych rozmiarach, jaki w naszym przypadku,
jest przewinieniem, wymagajacem zasadniczo ukarania. Jednak
surowa kara, jakg za tego rodzaju przewinienie nalezatoby wy-
mierzy¢, np. wydalenie ze szkoty, wyrzadzitoby temu chiopcu
catkiem niezastuzong krzywde, pozostawiajgc go na cate zycie
z pietnem zlodzieja — to jest rzeczg zupelnie jasna.

Rzecza znacznie bardziej racjonalng i sprawiedliwg w tych
przypadkach jest wplywanie na dziedzicznie uzasadnione i bio-
logicznie uwarunkowane epileptyczne zaburzenia sfery afek-
tywno-popedowej droga stosowania odpowiednich Srodkow lekar-
skich, by obnizy¢ znaczenie skladnika epileptycznego i w ten
sposéb w duzej mierze umozliwi¢ pobyt w szkole i zabezpieczy¢
spokojny dalszy rozwdj jego psychiki. Dlatego tez kazdy fakt,
ktory w skutkach dla dzieci siega daleko, nalezy rozwazyé
dokfadnie, postara¢ sie znalez¢ to ewent. biologiczne tlo, na
ktérem on wyrasta, zanim powezmie si¢ ostateczng decyzje.

OD REDAKCIJII.

Dzieki uprzejmosci Dra Wiad. Chtopickiego, kierujacego cza-
sowo Klinika psychiatryczng Un. Jag. w Krakowie, moglismy przed-
stawi¢ naszym czytelnikom biologiczne o$wietlenie i czeSciowe wy-
tlumaczenie dwdch wypadkow z zycia szkolnego. Nie sg one czem$
nadzwyczajnem, przekraczajg tylko rozmiarami wzgl. okoliczno-
$ciami wiele podobnych wydarzen w naszych szkofach, a zastuguja
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na szczegoOlniejsza uwage pedagogéw jedynie przez to, ze zabrat
w tej sprawie gtos obok wychowawcy lekarz, rzucajgc snop Swiatta
na przestanki samego czynu. Sama analiza czynu trzyma sie ce-
lowo strony biologicznej, starajac sie w niej doszukac uzasadnienia.
Pomija w znacznej mierze analize psychologiczng, ktéra rowniez
mogtaby rzuci¢ Swiatto na psychike badanych. Wydaje sie to
prawie konieczne w pierwszym wypadku, w ktérym przestanki
patologiczne sg dos¢ nikie.

Przy przedstawieniu tego chtopca na wspomnianem zebraniu
dowiedzialem sie od niego, ze chetnie i duzo czyta zwlaszcza
ksigzki histoiyczne, opowiada nawet szczegOlty jakiej$ ksigzki
0 Batorym i jego wyprawach wojennych i z fabuty ksigzki o mio-
dym chiopcu, posadzonym o zdrade, wiezionym, a wreszcie zre-
habilitowanym przez kréla, na ktérego rekach umiera.

Ponadto opowiada, ze koledzy jego w szkole sg silniejsi, nie
bawig sie z nim i nie przyjaznig; ma natomiast kolege, stabszego,
ktéremu chetnie dopomaga i z ktdrym chetnie przestaje.

Uwzgledniajac analize lekarza i kombinjgc te wynurzenia
ucznia moznaby przypuszcza¢, ze rozbudzony nad wiek, inteli-
gentny chtopiec stworzyt sobie ideat heroiczny i dazy do jego
zrealizowania. Wedréwki, niebezpieczenstwa, niewygody i na-
pewno emocje noclegébw pod gotem niebem, oto droga do stania
sie bohaterem. Moze w towarzystwie zdrowszych i silniejszych
kolegdbw w Klasie, gdyby go przyjeli i respektowali, — bojki z nimi,
to walka o uznanie — mogtby znalez¢ jaki$ sposob wyzycia sie,
moze, gdyby mu kto$§ wskazat inne drogi stania sie bohaterem,
pozostatby na drodze normalnej. Ale tego mu wiasnie brakto i sam
szukat drog swego wyzycia.

Pedagogicznie uja¢ nalezatoby te sprawe w ten sposéb, zeby
pozna¢ jego ideat zyciowy, korygowac go przez wprowadzanie na
droge spoteczng i przez umozliwienie mu wybicia sie. Moze har-
cerstwo bytoby tu dobrym s$rodkiem wychowawczym. W kazdym
razie pedagog nie powinien tak tatwo rezygnowac z wychowaw-
czego oddziatywania.

W drugim wypadku tto patologiczne jest znacznie wyraZniej-
sze, sugestywny charakter, staba wola chtopca na to wskazujg. Ale
wiasnie uderza jego nieSmiatos¢, tagodnosé, oraz przy badaniu tak
impulsywne wyladowanie przez deklamowanie dwoch wierszy
0 sierotkach nieszcze$liwych, ktéremi jedynie BOg sie moze zaopie-
kowac! Czy nie nalezatoby tu dopatrywac sie widocznego poczucia
matowartosciowosci, nikt sie nim nie zajmowat w domu, nie doznat
uczucia, prawdopodobnie chciat czem$ zaimponowac temu nowemu
przyjacielowi, ktory brat udziat w bojkach, stog siana spalit i t. d.,
zeby go tez cenit i dopuszczat do swego towarzystwa jako row-
nego. Tak czy inaczej wychowawca miat wdzieczne zadanie
wgladniecia w gigb duszy dziecka, aby znowu przez troche dobroci
! pomocy sprowadzi¢ go na droge normalna.
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W jednym i drugim wypadku pedagog moze i powinien wspot-
pracowa¢ z lekarzem. Chodzi tylko o to, zeby wychowawca wie-
dziat, kiedy wzywa¢ pomocy lekarza a lekarz, kiedy da¢ wska-
zOwki wychowawcy. A to wiasnie jest zadaniem nowego wycho-
wania. M. Z.



Dr. TADEUSZ STRUMILLO

PROFIL KLASY

WSTEP.
Dazenie do Scistego badania i okreslania rozwoju mtodziezy —
zarowno fizycznego jak i umystowego — nie daje dotychczas

w szkole wyraznych rezultatéw, ani pedagogicznych, ani naukowych.

Najczesciej dazenie to redukuje sie do bardziej szczegétowej
charakterystyki uczniow na konferencjach pedagogicznych, ewen-
tualnie notowanej przez gospodarza danej klasy (ale rzadko kiedy
ustalanej i zapisywanej jako zgodna opinja grona); ta charaktery-
styka, o ile nie sprowadza sie do pewnego ogdlnego wrazenia, sta-
nowigcego improwizowang synteze wszelkich doswiadczen i spo-
strzezen, obejmuje zwykle probe przymiotnikowego okreslenia roz-
woju fizycznego i umystowego, zdolnosci, inteligencji, pilnosci, kar-
nosci, systematycznosci.

W rezultacie obraz jest jednak ogélnikowy, nie Scisty, — i to
zardwno obraz pojedynczych ucznidw, jak i poszczegélnych klas.

Jedynie postepy w nauce przedmiotéw szkolnych i sprawowa-
niu sie obliczane sg cyfrowo i ujmowane statystycznie dla charak-
terystyki poszczegolnych klas w pewnych okresach.

Natomiast pomiary rozwoju fizycznego pozostajg niezuzytko-
wane w biurkach lekarzy szkolnych. Nie bywajg komunikowane na
konferencjach pedagogicznych, nie wchodzg do wykazéw wymaga-
nych przez wiadze dla charakterystyki klas, rzadko wiec i gospo-
darze klas sie niemi zainteresujg. Chyba tylko wypadki krancowe,
niezwykte, zwlaszcza wymagajace doraznej decyzji, dochodzg do
wiadomosci dyrekcji czy grona.

Takze sporadyczne wypadki przeprowadzenia badan inteligen-
Ccji zazwyczaj pozostajg dorazng ,ciekawostkg“ i mato wplywajg
na ustalenie Scislejszego obrazu badanej klasy i jej uczestnikow.

Posrdd wszystkich powodow takiego stanu rzeczy, jakie datyby
sie przytoczy¢, chce zwrdci¢ uwage na jeden, mianowicie na brak
jakiejkolwiek znanej i przyjetej metody Scistego i przejrzystego
ujmowania i przedstawiania ogélnej charakterystyki rozwojowej
pojedynczych uczniéw i klas, jako ich naturalnych zbiorowosci
w szkole.
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Jako taka metode chce tu zaproponowaé wykres, ktéry nazy-
wam profilem klasy i ktéry unaocznia przynajmniej najogolniejsza
rozwojowg charakterystyke fizyczng i umystowg klasy i jej poszcze-
g6lnych cztonkéw na tle jej catosci.

ZASADY PROFILU KLASY.

Pragnac unaoczni¢ charakterystyke fizyczng i umystowg danej
klasy, musze:

a) mie¢ Sciste dane charakteryzujace wszystkich uczniow tej
klasy pod wzgledem fizycznym i umystowym, b) znalez¢ sposéb
wspotmiernego ich zestawienia, jakby sprowadzenia do wspdlnego
mianownika, c) obmysli¢ metode przejrzystego graficznego przed-
stawienia uzyskanych wspdtmiernych danych dla poszczegolnych
jednostek, dajacego w rezultacie obraz catej klasy.

a) Dane do charakterystyki fizycznego rozwoju dostarczy nam
lekarz szkolny w postaci pomiaréw antropometrycznych. Zresztg
przeprowadzanie tych pomiaréw jest tak proste i tatwe, ze kazdy
nauczyciel z fatwoscia moze sie tego nauczy¢ i sam pomiarow
dokonywac.

Trudniejszem jest zagadnienie, ktore z tych pomiarow mamy
przedewszystkiem uznaé¢ za charakterystyczne, uwzglednienie bo-
wiem chochy tylko wszystkich zazwyczaj robionych przez lekarza
szkolnego (t. j. wzrostu, wagi, objetosci klatki piersiowej, wzglednie
jej rozszerzalnosdci i sity rak) zagraza postulatowi przejrzystosci
charakterystyki. Z daznosci do przejrzystosci zrodzity sie proby
obliczania wskaznikéw rozwojowych, czyli ujecia charakterystykKi
rozwoju fizycznego w jedng liczbe, uzyskiwang z rozmaitych kom-
binacyj kilku wazniejszych pomiaréw. Jednakze ani wskaznik Mag-
nana i Sclleta, wyrazajacy stosunek obwodu klatki piersiowej do
wzrostu, ani wskaznik Pigneta i Mayeta, uzyskiwany przez odjecie
od miary wzrostu sumy pomiaréw wagi i obwodu klatki piersiowej,
ani wskaznik Pirqueta, wprowadzajacy dodatkowy pomiar wyso-
kosci ciemieniowo-sicdzeniowej, nie stanowig dostatecznie przeko-
nywujgcej syntezy czy charakterystyki rozwoju fizycznego.

Nie aspirujgc do wynalezienia nowego jakiego$ wskaznika,
sgdze, ze trzeba przyjaC zasade minimalnej wystarczajacej liczby
danych i w mysl tej zasady zatrzymac si¢ na dwéch podstawowych
pomiarach — wzrostu i wagi. O ile bowiem kazdy z nich osobno
nie ma dostatecznie jasnej wymowy, o tyle razem, wzajemnie sie
uzupetniajac, daja pewna charakterystyke rozwoju fizycznego, gdyz
poréwnane z normami — moOwig nam wyraznie, czy waga odpo-
wiada wzrostowi, czy jest niedostateczna, czy wiecej niz dosta-
teczna, i nawet o ile. Co do rozwoju umystowego, realizujgc te sama
zasade najmniejszej ilosci danych, zrezygnujemy zgory z jakichkol-
wiek préb okreslenia sprawnosci poszczegolnych dyspozycyj umy-
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stowych i skfadnikéw inteligencji, zagda¢ bedziemy natomiast miary
inteligencji globalnej.

Niema niestety jednej ustalonej metody oznaczania tej miary,
zwlaszcza takiej, ktoraby byta dostatecznie wyprobowana i skali-
browana w Polsce. Prowizoryczne préby jednak dowiodly, ze nie-
ktére z metod obcych dadzg sie u nas stosowac z dobrym wynikiem.
Przedewszystkiem wymieniC tu trzeba skale Bineta w przerobce
Termana. Dla niektorych jednak rocznikdw (przedewszystkiem dla
11, 12 i 13-to letnich) mozemy stosowaC prostszg i daleko szybciej
prowadzacg do celu serje testdw zbiorowych Thomsona, — inaczej
zwang testami Northumberlandzkiemi. Opracowanie polskie za-
warte jest w zbiorze Dra Jaroszynskiego: ,,Metody badan psycholo-
gicznych w szkole, wyd. Il. z roku 1925, str. 156 do 161.

b) Majac dane obu rodzajdy, przystepujemy do ich uwspétrzed-
nienia, ktérego podstawe znajdziemy w pojeciu rozwojowego za-
awansowania wzgleclnie zacofania. Wspdlnym mianownikiem mu-
simy wiec obra¢ oznaczenie wieku uczniéw, wyrazonego w latach
i miesigcach. Miare inteligencji bedziemy mieli podang w postaci
wieku inteligencji poszczegolnych jednostek. Pomiary wzrostu i wagi
winniSmy zestawi¢ z tablicg norm dla poszczegolnych lat wieku
chtopcow wzglednie dziewczat, uzyskujac, w wyniku wiek fizjolo-
giczny wzrostu, wzglednie wagi kazdej jednostki. Poniewaz z fatwo-
scig w kancelarji szkolnej znajdziemy daty, okreslajace wiek zycia
uczniow naszej klasy, uzyskujemy tg drogg wspotmierne dane cha-
rakteryzujace nasze dzieci tak pod wzgledem fizycznym jak i umy-
stowym, w stosunku do ich wieku zycia.

c) Zagadnienie graficznego przedstawienia nie sprawia juz teraz
trudnosci. Na osi rzednych znaczy¢ bedziemy poziom wieku w latach
i miesigcach, na osi odcietych — kolejnych uczestnikéw danej grupy,
uporzadkowanych podiug wzrastajgcego starszenstwa zyciowego.
A wiec na linjach pionowych, oznaczajacych poszczegdlne osobniki,
znaczymy w odpowiednich wysokosciach odmiennemi linjami
punkty wieku zycia, wieku inteligencji, wieku fizjologicznego wzro-
stu i wieku fizjologicznego wagi. tgczac jednakowe punkty pro-
stemi danej linji, uzyskujemy cztery tamane linje rdéznych rodza-
jow, wielokrotnie sie przecinajace, ktére razem stanowié bedg cha-
rakterystyke fizycznego i umystowego rozwoju wszystkich uczest-
nikow danej grupy w jednym obrazie. W obrazie tym kazda jedno-
stka wyraznie wystapi na tle catosci, w tatwem poréwnaniu ze
wszystkiemi innemi — jako nalezgca do mtodszych czy starszych
w klasie i jako mniej lub wiecej zaawansowana lub zacofana fizycz-
nie i umystowo. Jeden rzut oka wskaze tez stopien wyréwnania
grupy pod wzgledem wieku zycia, poziomu inteligencji i rozwoju
fizycznego, a takze roztozenie w grupie rozwojowo zaawansowa-
nych i zacofanych. Wykres wiec bedzie charakterystyka catosci
klasy, zarwno jak i charakterystyka na jej tle poszczegdlnych skta-
dajacych te catos¢ jednostek.
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KONKRETNY PRZYKLAD.

Mozemy jednak jeszcze o krok sie posung¢ w Scistosci charak-
terystyki grupy przez wyprowadzenie i wykreslenie odpowiedniemi
barwami przecietnych wieku zycia, wieku inteligencji oraz wieku
fizjologicznego — tak wzrostu, jak wagi. Jezeli jeszcze dodamy do
tych poziomych linij linje normalnego dla danej klasy wieku zycia,
uzyskamy obraz, maksymalnie nadajacy si¢ do poréwnywania na-
szej klasy z szeregiem klas innych.

Lepiej niz powyzsze wywody pozwoli ocenié¢ praktycznos¢ pro-
ponowanego przeze mnie wykresu konkretny przyklad. Zaczerpne
go z moich badan nad rozwojem uczniéw prywatnego gimnazjum
humanistycznego ,,Ostrowo” pod Wielunem nad Notecig, prowadzo-
nych w latach 1926 do 1928. Wezme mianowicie klase 3, badang
z poczatkiem roku szkolnego, a wiec przy normalnym dla niej
przeciethym wieku zycia lat 12 i 6 miesiecy (znakuje systemem
Sterna 12; 6).

Nastepujaca tabliczka zawiera zestawienie wszystkich potrzeb-
nych nam do wykresu danych i ich przeliczeh. Obok numeréw, za-
stepujacych nazwiska, umiescitem dla orientacji co do Srodowiska
spotecznego danej jednostki zawdd ojca.

- o — -
b ped o s2 ° 38 7 3% 35 BB
awdd ojca = 8 £ = S £ <
£ ) 3R 5§ 3y §’ =5 38 ¢ 2
Y= 4= = =
1 ziemianin 11,8*13 155 14,8 45 14573 13,7 116 a
2 Slusarz 11,107, 137 116» 29 10,47s 1255 104 ¢
3 kupiec 12,2 138 11,8'/» 37 13,07b 12,8 104 a
4 urzednik 12,373 151 13,11 41 13,755 14,8 119 a
5 12,37s 141 124 36 12973 135 109 a
6 12,57» 157 15,1'/, 42 1397» 13,0 104 a
7 Kkupiec 12,7% 148 13675 39 134 12,8 100 a
8 nauczyciel 12,1073 144 13,0 36 1297s 13,8 '106 a

9 nizszy urzednik  13,07a 156 14,107»
) 52 16,2 121 93 d

10 wyzszy 13,3 156 14,107»
45 1457a 148 111 a

11 maszynista kol. 13,3*/3 153 14,37e
46 14,9%6 12,1 91 d

12 sierota woj. 13,7 154 14,573
42 139'7» 126 92 d

13 inwalida woj. 13,77* 136 11,47s
35 12,6 12,10 94 b

14 kupiec 13,7>,3 135 11,2 33 11,1074

13,7 100 C
15 14,0 167 17,10 53 16,5 121 86 d

16 inwalida woj. 15,5 147 13,473

41 13775 124 78 b
Przecietnie: ' 130 ! 13,7'/» 13,77» 13,0's
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Kilka stow wyjasnienia winienem da¢ co do niektorych kolumn
powyzszej tabelki. Normy wzrostu i wagi wzigtem z pracy F. Ja-
rosa: ,,Rozwdj fizyczny dziecka w wieku szkolnym*“ (Ruch pedago-
giczny z r. 1921, oraz osobna odbitka), gdzie z badan kilku autoréw
nad miodziezg polska réznych Srodowisk wyprowadzono Srednie,
ktére wolno dzis uwaza¢ za tymczasowe normy dla miodziezy pol-
skiej wogdle. Poniewaz powinny one zastgpi¢ normy niemieckie
Pirqueta (podane w pracy M. Biehlerowej w znanym zbiorowym
podreczniku ,,Higjeny szkolnej*, wydanym przez Dra S. Kopczyn-
skiego, — a spotykane tez czesto w instytucjach opieki nad dziec-
kiem, poczekalniach lekarzy kas chorych i t. p.) — przytocze je
tutaj, tem wiecej, ze w ,,Nauce o dziecku“ P. Dagbrowskiego spoty-
kamy je przedrukowane wiernie tylko co do wzrostu, natomiast co
do wagi zastgpione liczbami innemi, niewiadomego pochodzenia.

W i e k
7 8 9 10 il 12 13 14 15

Wzrost chlopcéw  117,8 112,6 126,6 130,2 134,0 139,6 144,0 151,7 156,6
dziewczat 114,1 117,8 121,3 128,2 1324 136,8 140,7 143,2 1478

Waga chiopcow 27,84 24,25 25,68 28,06 30,69 33,28 36,79 43,39 46,8
dziewczat 21,10 22,07 23,58 25,91 29,01 32,78 3521 37,36 40,9

Poza granicami wieku tu zaznaczonemi (7 do 15) mozemy ope-
rowa¢ tylko przyblizeniami do normy nieznanej, opierajac sie na
przecietnych rocznego przyrostu w poszczegdlnych latach zycia)."

Normy inteligencji dla dzieci polskich czekajg tez ustalenia.
W danym wypadku przyjatem normy angielskie Thomsona, orientu-
jac sie (w zbyt szczuptym zresztg jeszcze zakresie wihasnych ba-
dan), ze w pewnych granicach wieku odpowiadajg one dobrze po-
ziomowi naszej mtodziezy. Szkoda, ze testy te w Warszawie zasto-
sowano z lokalnie tylko chyba uzasadniong zmiang, uniemozliwia-
jaca jakiekolwiek poréwnanie wynikéw tamtych badan z wynikami
0sdb, ktdre trzymaty sie serji catkowitej, podanej przez Jaroszyn-
skiego**,

* Przecietne te poza temi granicami sg jednak réwniez mato ustalone;
przyjatem konwencjonalne liczby przyrostéow dla kolejnych lat 16, 17, 18 —
dla wzrostu 4;4;3, dla wagi 4,5; 4,5; 3,7. W tym punkcie potrzeba ustale-
nia na podstawie badan polskich, jak réwnie sprawdzenia przecietnych
Jarosa. Zwiaszcza normy dziewczat sg u niego inaczej wyprowadzone, niz
normy chiopcéw, gdyz miat do dyspozycji badania ze szkoét Srednich me-
skich, a braklo mu analogicznych badan ze szkét Srednich zenskich, wsku-
tek tego na przecietnych zenskich wiecej cigza stosunkowo nizsze cyfry
dzieci ze szkot elementarnych.

** Mam na mysli badania, prowadzone nad uczniami szkét zawodo-
wych w Warszawie przez Instytut Psychotechniczny Twa ,,Patronat nad
polska miodziezg rzemieslniczg i przemystowg”, i wydana przez tenze In-
stytut skrdécong I czesciowo zmieniong serje testbw Thomsona.



Szersze zastosowanie prébne na kilku tysigcach miodziezy
w réznych zakfadach tatwo doprowadzi do sprawdzenia i ustalenia
norm polskich, dajgc zarazem ciekawe poréwnanie z miodziezg an-
gielska.

Dodatem kolumne, zawierajgca wiek inteligencji, przeliczony na
ilorazy inteligencji, gdyz sprowadza to réznice wieku inteligencji
do kilku wielkich klas, dla ktérych przyjeto ogdlnie za Termanem
pewne charakterystyczne okre$lenia. Przypominam, ze ilorazy po-
nad 140 okre$la¢ maja zdolnosci niezwykte (genjalne), 120 do 140

inteligencje wybitng, od 110 do 120 — inteligencje wyzej nizej
normalng (ponad przecietng), od 90 do 110 — normalng (przecietng),
od 80 do 90 — nize.i niz normalng (zacofang), od 70 do 80 — inteli-
gencje staba, a ponizej 70 — uposledzenie istotne.

Analogiczne ilorazy rozwoju fizycznego, proponowane przez
. p. loteykdéwne, miatyby naturalnie znaczenie zgota odmienne,
wobec catkowicie innej wymowy wahan wzrostu i wagi. Wobec
nieustalenia tej sprawy, wyprowadzenia tych ilorazéw zaniechatem,
wprowadzajac do wykresu wielkosci oznaczajace wiek inteligencji
i wiek fizjologiczny obok wieku zycia. Ostatnia wreszcie kolumna
naszej tabelki zawiera oznaczenie zasadniczych typéw rozwojo-
wych, oparte na genjalnie prostej klasyfikacji P. Lazarsfelda (po-
danej w pismie ,,Die Quelle* z roku 1929, zeszyt 9, str. 803, w art.
»Koerperliche und Geistige Entwicklung®), odrozniajgcej rozwdj
zgodny (fizyczny i umystowy), staby lub silny, oraz rozwdj
niezgodny (antagonizujacy i kompensujagcy) — z upo$ledzeniem
strony fizycznej lub umystowej. Literg ,,a“ oznaczam typ dobrze
rozwiniety zaréwno fizycznie, jak umystowo, literg ,,b* — obustron-
nie stabo rozwiniety, ,c“ — typ umystowo zaawansowany przy
fizycznem uposledzeniu, ,,d“ — typ odwrotny, fizycznego zaawan-
sowania przy zastoju umystowym. WSsrod typow a i b mozemy
jeszcze wyrdzni¢ okazujacych przewage rozwoju po stronie umy-
stowej lub po stronie fizycznej, pierwszych oznaczamy al i bc, dru-
gich — ad i bd. Wedtug badan Lazarsfelda typy zgodnego rozwoju
sg czestsze w miodszych rocznikach, a typy niezgodnego rozwoju
pojawiajg sie coraz czesciej w rocznikach starszych. Widzimy, ze
w naszej nielicznej grupie taki stan rzeczy znajduje réwniez swe
potwierdzenie - z tym dodatkiem, ze typ b — jako obustronnie
staby — wystepuje miedzy najstarszymi w klasie, czyli miedzy
tymi, ktorzy sg najbardziej w rozwoju opéznieni.

Juz nasza tabliczka umozliwia zorientowanie sie w Scisle uje-
tym poziomie i typie rozwojowym kazdej jednostki — przy porow-
naniu jej z innemi skladajacemi sie na dang zbiorowos¢. Ale dopiero
wykres, oparty na tej tabliczce, niezmiernie ufatwia te orientacje
i to porbwnywanie w obrebie klasy (a takze klas miedzy sobg) —
uwydatniajgc miejsce zajmowane przez kazda jednostke na tle zbio-
rowosci, ktorej zarazem nadaje swoisty, charakterystyczny zarys.
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ANALIZA WYKRESU.

Majgc przed oczyma gotowy profil klasy, zanalizujemy jego
Wymowe.

Rzut oka na linje podstawowa A, poucza nas odrazu o stopniu
wyroéwnania klasy pod wzgledem wieku zycia, zwlaszcza w zesta-
wieniu z poziomg linjg Ai (wieku przecietnego klasy) kat odchyle-
nia miedzy temi linjami mogtby by¢ miarg owego wyréwnania,
a silniejsze zajecia koncdw linji Ai (odpowiadajace przebiegowi
krzywej Galionu) wskazg na obecno$¢ w klasie uczniow co do
wieku szczegdlnie zaawansowanych lub op6Znionych. W naszym
wypadku dotyczy to Nr. 16-go starszego o péttora roku od najbliz-
szego sobie wiekiem kolegi, a wybiegajagcego 0 2;6 ponad prze-
cietng. Poniewaz najmtodszy w klasie wybiega w przeciwnym Kie-
runku o 1;3, mozna wiec stopien wyréwnania klasy zmierzy¢ takze
sumg najwiekszych odchylen, wyrazajacg sie liczbg 3;9. Jezeli
jeszcze inaczej liczbowo to wyrdéwnanie chcemy uja¢, mozemy
fatwo zliczyc ilos¢ (i procent) odchylen w grupie siegajacych do pot
roku (w naszym wypadku 5—31%), — od % do 1 roku (u nas
8—50%) i ponad 1 rok (u nas 3—19%).

Odlegtos¢ linji Ai od Iniji normalnego wieku dla danej klasy (N)
wskazuje nam, ze klasa jest co do wieku zycia 0 % roku opdzniong
(co stawia w jeszcze jaskrawszem Swietle opdznienie Nr. 16-go).

Rozwoj fizyczny Klasy, rozszczepiony na wzrost i ciezar
(wage), daje w naszym wypadku jako wyraz wieku fizjologicznego
klasy jedng linje C* W* (kreskowano-kropkowana), okazujac za-
awansowanie 7% miesigca w stosunku do przecietnej wieku zycia
klasy (Ai). Mamy tu miare harmonijnego (jednakowego co do wagi
i co do wzrostu) zaawansowania klasy w rozwoju fizycznym.

Siedzgc linje Wi C i ich stosunek do siebie i do linji wieku
zycia A, wyrdzniamy z fatwoscig nietylko gorujgcych w  klasie
wzrostem czy waga, lub szczegdlnie matych czy lekkich, lecz takze
typy krepe 1 watle, harmonijne i wybujate, lub niedorozwiniete.
Widzimy tu amplitude wahar daleko wigekszg, niz w wypadku
wieku zycia: wiek fizjologiczny wedle wzrostu waha sie od 2;5 za-
poznienia do 4:2 zaawnsowania (amplituda 6;7); wedle ciezaru wa-
hania wystepuja od 3;3 do 3;0 (amplituda 6;3).

Uderzajacg rzecza jest, ze staby rozwoj fizyczny widzimy tylko
miedzy najmiodszymi I najstarszymi w klasie, ogromna wiekszos¢
— zajmujaca $rodek wykresu — okazuje zaawansowanie (rozmai-
tego typu) w rozwoju fizycznym; na 4 (25%) wyraznie drobnych
mamy 10 (62.5%) wyraZnie duzych, wyraznie watty jest tylko Nr. 2,
wyraznie wybujaty Nr. 15.

Rozw6j umystowy Kklasy streszcza nam linja inteligencji
klasy R, jak widzimy prawie zupetnie odpowiadajaca linji wieku
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zycia, Ai, — przebiegajaca troszeczke wyzej i stwierdzajaca, ze
inteligencja klasy jest w zupetnosci na poziomie je] wieku Zzycia.

Natomiast widaé tez z tego, ze fizyczny rozwoj klasy géruje
nad jej rozwojem umystowym.

Linja inteligencji indywidualnej | (krzyzykowa) okazuje nam wa-
hania i rozkiad inteligencji w klasie. Amplitude tych wahan mamy
miedzy minimum inteligencji u Nru 16-go (zacofanie 3;1) i maksi-
mum u Nru 4-go (zaawansowanie ponad 2;4), wynosi ona wiec 5;5.
W ilorazach inteligencji to wyrazajgc, znajdziemy amplitude
78—119.

Co do rozkfadu inteligencji w Klasie, zauwazymy w naszym
wypadku charakterystyczny fakt, ze cata miodsza potowa klasy jest
zaawansowana w rozwoju umystowym, gdy w starszej polowie
mamy tylko jednego zaawansowanego, jednego dociggajacego sie
do poziomu swego wieku, a reszta okazuje rozwdj umystowy poni-
zej swego wieku (co wiasnie przynajmniej w pewnej mierze thu-
maczy, czemu pomimo starszego wieku znadujg sie dopiero w tej
klasie).

Jezeli zastosujemy do rozkiadu inteligencji normy Termana,
to znajdziemy w klasie naszej 3 uczniéw o inteligencji ponad-prze-
cietnej (19%), 11 mieszczacych sie w granicach przecietnosci (69%)
i 2 mato zdolnych (12%), z ktérych 1 wchodzi w granice stabej in-
teligencji. Wreszcie, poréwnujac przebieg linji rozwoju fizycznego
i umystowego, z tatwoscig wyrozniamy 4 typy rozwojowe Lazars-
felda i stwierdzamy w danym przypadku 8 typéw a (zbieznych
silnych) czyli 50%, 2 osobniki typu b (zbieznego, stabego) 2 —
typu c (rozbieznego z przewagg rozwoju umystowego) i 4 — typu d
(rozbieznego przewagg rozwoju fizycznego).

W rozkfadzie tych typéw, jak juz wyzej powiedziatem, zoba-
czymy charakterystyczng przewage typéw ,a“ w miodszej poto-
wie Kklasy, natomiast w starszej potowie wystepuje przewaga typow
rozbieznych.

Rozejrzawszy sie tak w catosci, mozemy réwniez zanalizowac
bez trudnosci jak wyglada kazdy z uczniéw i jakie mu przystuguje
pod jakim wzgledem w catosci klasy miejsce. Np. Nr. 4 uderza
zaawansowang inteligencjg przy silnym tez i harmonijnym rozwoju
fizycznym, Nr. 6 natomiast, mniej zaawansowany w rozwoju umy-
stowym, nalezy do najroslejszych w Klasie, lecz wattych, gdyz wage
ma chiopca o 1% prawie roku miodszego, nizby tego wymagat jego
wzrost, Nr. 9 — to duzy, bardzo ciezki chtopiec, umystowo nieco
ograniczony, gdy Nr. 14 — najmniejszy w klasie wzrostem — nie
jest jednak wattym (jak jest nim Nr. 2), a inteligencjg dosiega normy
swego wieku — nieco na te klase spdznionego.
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WARTOSC PROFILU KLASY.

Wydaje sie, ze pozytek tak przedstawionego wykresu klasy jest
oczywisty. W szkole lekarz szkolny z pomoca wychowawcow klas
i zorientowanego psychologa zestawia z poczatkiem roku szkolnego
potrzebny materjat, przeprowadziwszy pomiary i badania inteligen-
cji, i zestawiajac wykresy dla kazdej klasy. Wykresy te przestudio-
wane bedg i omdwione przez grono nauczycielskie, a wyniki doty-
czace poszczegollnych ucznidw nie powinny by¢ tajone przed ucz-
niami, ani ich rodzicami, — przeciwnie postuzg one do poglebienia
oddziatywan wychowawczych na miodziez i rozméw podczas kon-
ferencyj wywiadowczych z rodzicami. Wiem z wiasnego doswiad-
czenia, ze taki wykres moze by¢ powaznym bodZcem do pracy dla
miodziezy, gdy jego pordwnanie z postepami szkolnemi okaze, ze
pilniejsi cho¢ mniej uzdolnieni moga osiggaC lepsze rezultaty, niz
inteligentniejsi od nich prdzniacy. Dla nauczycieli profil klasy be-
dzie duzem ufatwieniem w orientowaniu sie¢ w poziome rozwojo-
wym klasy, pobudza¢ on bedzie wcigz refleksje nad poszczeg6lnymi
uczniami, ich rozwojem i czynnikami ich postepu lub zastoju. Dy-
rekcje zakladow i wyzsze wiadze szkolne uzyskajg w tych wykre-
sach doskonaty $rodek szybkiej oceny podstaw wyroéwnania Klas,
a przy poréwnywaniu kolejnych wykresow tejze grupy z kilku lat
kolejnych — takze oceny skuteczno$ci stosowanych w danej klasie
I w danym zaktadzie metod wychowania i ksztatcenia.

Dla sprawy naukowego zbadania rozwoju miodziezy szkolnej
szersze stosowanie wykresow profilu klasy przez szereg lat mo-
gtoby przynie$¢ nieocenione korzysci: Gromadzitby sie materjat
czesciowo juz powaznie opracowany, na podstawie ktérego moznaby
ustali¢ normy rozwojowe dla danego okregu, sprawdzi¢ tempo roz-
wojowe poszczegolnych rocznikoéw, skontrolowac stato$¢, wzgled-
nie granice zmiennosci ilorazéw inteligencji, a moze i ilorazéw roz-
woju fizycznego. Nie chce twerdzi¢, ze to jedyna droga do tych
dalszych celéw, ale te perspektywy w potgczeniu z doraznymi wy-
nikami i fatwoscig procedury czynig rzecz tern bardziej ponetng
i zastugujg na zastosowanie. Udoskonalenia ~ skompletowaniu sa-
mego profilu, jak i w uzyskiwaniu materjatu cyfrowego, sg natu-
ralnie mozliwe i pozadane. Celem moznosci porozumienia i porow-
nywania wynikow, autor prosi tych, ktorzy profile klasy zastosuja,
0 skomunikowanie sie z nim listownie pod adresem Instytutu Peda-
gogicznego w Katowicach, ul. Wojewodzka 45.



Dr. RUDOLF TAUBENSZLAG

OP1INJA PUBLICZNA W SAMORZADZIE
UCZNIOWSKIM

Zdrowa opinja publiczna — to najskuteczniejszy, acz nie-
uchwytny wychowawca jednostki. W atmosferze pewnych pogla-
dow, zrodzonych i utrwalonych przez przerdzne czynniki spotecz-
nosci, — zyje, przejawia sie i rozwija indywiduum, ktore nie chce,
nie moze, nie $mie przekracza¢ w swej dziatalnoSci niewidzialnych
granic, zakreSlonych przez ich rdzenng tres¢. Poglady te wypty-
nety z Zrodliska pragdow nurtujacych spoteczenstwo, z ducha jego
idel i pragnien. — Wyrosty one w postaci wskazan, stow — lub
dziatan, czynéw miarodajnych, wptywowych osobistosci, ktore,
wyszediszy z epoki, czesto epoke przeobrazity — lub bezimien-
nych tworcow, nieznanych dziataczy, ktorzy je w szarej powszed-
niosci swej zmudnej, codziennej pracy wykuli i czesto zyciem swem
uswiecili.

Stowa te i czyny padly na podatny grunt, przyjety sie, za-
szczepity, znalazty echo w sercach masy lub jednostki, by znalez¢
pdzniej droge od masy do jednostki lub od jednostki do ogdtu. —
Opinja publiczna, to mespisane prawo, silniejsze od kodekséw,
ustaw, statutow — jest ona niby powietrze, ktorem oddycha kazdy
cztowiek, a z ktoérego waznosci i nieodzownosci dla zycia nie
wszyscy zdajg soin~ sprawe.

W obrebie spotecznosci uczniowskiej ustala sie z czasem ana-
logiczna, wszechmocna opinja publiczna. Do wytworzenia wiasci-
wego o0sgdu spraw spotecznosci uczniowskiej przez jej cztonkow,
osadu opartego na podstawie ideowej, etycznej — przyczynic sie
moga réznorodne stowa i czyny ucznidw, nauczycieli, rodzicow
i znajomych, aprobowane przez najblizsze, a oddziatujace na dalsze
ich otoczenie.

Zajmijmy sie omdwieniem niektorych instytucyj samorzado-
wych, majgcych doniosty wptyw na formowanie uczniowskiej
opinji publicznej. Rozpatrzmy przedewszystkiem problemy kary
i nagrody.

Chowanna 4
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A. Kara jakn forma osgdu ujemnego.
Sadownictwo karne opiera sie na pojeciu winy i Kkary.

a) Wina.

Wina — to stwierdzona odpowiedzialno$¢ jednostki za dziata-
nie naruszajace porzadek prawny lub etyczny spoteczenstwa. Dzia-
fanie to moze by¢é wyptywem zlej woli, niedbalstwa lub lekko-
mysInosci.

Ustalenie winy nastrecza wielkie trudnosci. Nie chcemy zgota
porusza¢ kwestji tej w gtebszem oSwietleniu poczytalnosci jednost-
ki, na ktorej czyny wplywajg nieodpornie przerozne od niej nie-
zalezne czynniki i okolicznosci. Pragniemy tylko zastanowiC sie
nad trudno$cig stwierdzenia winy uczniowskiej.

Na terenie szkoty spotykamy sie nader czesto z urojonemi
przestepstwami, opartemi na rzekomej winie uczniéw. Blizsze roz-
patrzenie ich kaze nam jednak zmieni¢ sad powyzszy. — Jakze
czesto nieznajomo$¢ natury dziecka staje sie powodem obwinienia
wychowanka. Nie wiemy, ze uczen tak a nie inaczej w pewnym
okresie swego zycia postgpowaC musi, te a nie inne objawia po-
pedy, instynkty, sktonnosci, ktére nie sg zgota zdrozne, ktorych na
karb ztej woli, niedbalstwa lub nawet lekkomys$Inosci zapisa¢ nie
mozna. Jakze czesto drazliwos¢, niecierpliwosc, pospiech nauczy-
ciela staje sie powodem niestusznego, z gruntu niesprawiedliwego
osadu ucznia, ktdrego postepowanie zgodne z jego naturg jest
w danym wypadku zupetnie usprawiedliwione, stuszne, normalne.
Jakze czesto rzucamy na ucznia odpowiedzialno$¢ za nasze wiasne,
rzeczywiste zaniedbania, za nieudolno$¢ naszego systemu wycho-
wawczego, czy naukowego, ktérego braki wywotujg stuszne od-
ruchy wychowanka, zmuszajg go do zachowania ,,karygodnego“.

Tak wiec stwierdzenie winy ucznia nastrecza na terenie szkoty
rozliczne trudno$ci. Przestepstwa uczniowskie takie, jak spaZnia-
nie sie, nieregularne uczeszczanie do szkoty, ucieczka z lekcji, brak
pilnosci, porzadku i tadu, nieodpowiednie zachowanie sie, zapomi-
nalstwo, przeszkadzanie na lekcji, podpowiadanie, odpisywanie i od-
rabianie cudzych zadan, kkamstwo, wyzywanie, bijatyka, brak po-
szanowania cudzej wiasnosci i t. d. nie zawsze nalezy ttumaczyc
wing ucznia.

b) Kara.

Kara moze byé odwetem pokrzywdzonego (zemsta), jego ro-
dziny (np. wendetta), thumu (np. lynch) — spoteczenstwa, ktore za
cierpienie, zadane przez delinkwenta, zadaje mu réwniez cierpienie.
Ma ona na celu unieszkodliwienie przestepcy lub odstraszenie go
oraz innych od dziatania naruszajgcego ustalony porzadek spo-
teczny.
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W najnowszych czasach pojawito sie nowe pojecie kary, jako
pokuty, prowadzacej poprzez skruche oraz odszkodowanie (0 ile
takie jest mozliwe) do poprawy jednostki.

W zyciu szkolnem mozna stosowac jedynie kare, jako Srodek
wychowawczy, prowadzacy do poprawy ucznia. W mysl wywo-
dow, zawartych na stronach 633 i 637 ,Wychowania cztowieka“
Foerstera jest ,funkcjg kary jasne uswiadomienie jednostce zasad-
niczych réznic w skutkach ludzkich czynéw* — kara jest tedy ko-
niecznem, moralnem nastepstwem naruszenia etycznego porzadku
spotecznego.

Ustalenie kary nastrecza jednak znacznie wieksze trudnosci,
niz stwierdzenie winy ucznia. Wynika to z odmiennego odczuwania
kary przez rdzne jednostki. Indywidualna wrazliwo$¢ na Kary jest
inna u 0s6b gruboskdrnych, inna u subtelnych — odmienna u chtop-
cow (mniej wrazliwych) i dziewczat (bardziej wrazliwych), — rézna
u miodszych i starszych. Jednem stowem ta sama kara, za to samo
przestepstwo raz moze by¢ odczuta jako stuszna, a drugi raz jako
krzywdzaca r6znych uczniéw, wzglednie jednego ucznia w réznych
fazach jego zycia.

Badania Droegego, Wagnera i innych wykazaty, ze odmienne
odczucie kary zalezne jest od:

1. rodzaju jej — wyjatkowosci czy regularnosci, niepowta-
rzalnosci czy stereotypowosci itd.,

2. wielkosci jej — kary pojedynczej czy masowej, znacznej
czy niklej, wieksze] czy mniejszej ilosci kar itd.,

3. sposobu wykonania jej — jawnego czy tajnego, ze zawiado-
mieniem lub bez zawiadomienia rodzicw, potaczonego ze skut-
kami czy pozbawionego skutkdw itd.,

4. okolicznosci czasu — natychmiastowej, odroczonej czy za-
wieszonej itd.,

5. okolicznosci przestrzeni — dokonanej na miejscu czynu,
w klasie, w kancelarji itd.

Indywidualizowanie kar staje sie wobec powyzszego stanu
rzeczy wielce utrudnione, jezeli nie wrecz niemozliwe. Wszelkie
prawie stosowane w praktyce szkolnej kary zawodzg: chiosta
poniza cztowieczg godno$¢ wychowanka — Kkarcer krepuje w nie-
naturalny sposéb jego wolno$¢ — praca karna uczy ucznia spo-
glada¢ na prace jako kare — grzywna zwalnia go od skruchy
wewnetrznej — bojkot zamienia jednostke w meczennika — na-
pietnowanie publiczne stawia jg pod pregierz — pozbawienie urzedu
rozgorycza — wykluczenie Swiadczy 0 naszej niemocy wycho-
wawcze] — wyrzuty, upomnienia itd. stajg sie werbalistyka, ktorej
zazwyczaj uczen serjo nie bierze. Kary naturalne (Rousseau, Spen-
cer) nie poprawiaja, lecz mechanicznie odstraszajg (Herbart, Wag-
ner, Foerster). Nawet Swietny, na zajomosci duszy dziecka oparty,
kodeks kar Korczaka zawodzi.

4*
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Problem Kkary jest tedy niezmiernie trudny do rozwigzania.
Kara bedzie jedynie wyjatkowo sprawiedliwa — w zasadzie bedzie
krzywdzi¢, upokarza¢, ubezwladnia¢, wywotywaé choroby (Freud),
zniechecenie (Adler) itd.

Z trudnosci karania zdawat sobie sprawe Piramowicz w swej
ksigzce p. t. ,,Powinnosci nauczyciela“ (wyd. Osterloffa) na str. 50.:
»Nic nie masz w wychowaniu trudniejszego, jak dobrze sobie po-
stepywaC w karaniu przestepstw. Trzeba umie¢ za co, jak i kiedy
karaC." — Pedagodzy wspotczesni twierdza, ze konieczno$¢ kara-
nia jest wyrazem nieudolnosci szkoty i nauczycielstwa, ktdre nie
zdotaty uchwyci¢ wychowawczo petnej osobowosci ucznia (Santal
i inni). Zazwyczaj bowiem stosuje sie kare wtedy, gdy Srodki wy-
chowawcze zawodza, gdy konieczna jest ,,szybka“ decyzja. Kara
staje sie wowczas ucieczka bezradnych, wynikiem zaktopotania.

Trentowski méwi na str. 84 ,,Chowanny“ (wyd. Osterloffa):
,»,Dopoki sie znajduje jakikolwiek $rodek inny do skierowania dzie-
ciecej woli ku dobremu, nie udawaj sie ani do nagrody, ani do kary.
Dziataj tak na dzieci, zeby najgoretszego uczucia nabraty dla
prawdy, pieknosci i cnoty, zeby ich sktonnosci i checi ku nim sta-
nowczo sie zwrdcity, wtedy okaze sie nagroda i kara wecale nie-
potrzebng“. — Art. XXIV Ustaw Komisji Edukacji Narodowej
brzmi: ,,Najzywszem jest Komisji zyczeniem, aby wszyscy je]
zwierzchnosci ‘'podlegli, rzadzac sie najpiekniejszemi sumienia,
honoru, stusznosci, ubiegania sie¢ do chwalebnych nagréd pobud-
kami, wszelkg potrzebe 1 przyczyne sadéw i kar oddalali.”

Z powyzszych wywodow mozemy wyczytaé, ze stwierdzenie
winy ucznia, szczegdlnie za$ ustalenie kary za jego przewinienie,
nastreczajg wielkie, niekiedy niepokonalne trudnosci w praktyce
szkolnej. Trudnosci te narzucajg sie wychowawcy i nauczycielowi,
nie méwigc juz o rodzicach, ktérzy staja czesto bezradni wobec
problemu winy i kary w odniesieniu do swych dzieci.

Zachodzi pytanie natury psychicznej: Czy sady kolezenskie
potrafig uporac sie z powyzszemi trudnosciami?

Sady kolezenskie byty historycznie zawigzkiem samorzadnosci
uczniowskiej na kontynencie europejskim. Pojawity sie one naj-
wczesniej i rozwinety niezmiernie i to jako state, okresowe lub
przelotne — przymusowe lub rozjemcze — z udzialem nauczycieli
lub bez ich udzialu — kompetentne dla spraw uczniowskich lub
nawet dla sporéw uczniéw z nauczycielami — oparte na kodeksie
praw szkolnych lub na tradycji i zwyczajach uczelni.

Sady kolezenskie rozpowszechnity sie szybko i — gruntownie
przezyly. Okazato sie (czego mozna sie byto z géry spodziewac),
ze jako organy wymiaru sprawiedliwosci szkolnej zawodza na
catej linji, bezradne wobec powyzszych trudnosci. Stwierdzono
bowiem, ze sady uczniowskie s3:

a) ujemne — powodujg pienictwo, pogtebiajg swary i wasnie,
zamiast je ucisza¢ i tagodzi¢ (zgodnie z opinjg KoHataja).
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b) surowe — ferujg wyrok i nacechowane brakiem umiaru, kary
naktadane przez nich sg przesadne, nieproporcjonalne do rzekomej
winy,

c) stronnicze — Kkierujg sie animozja, prywatg, wzgledami
ubocznemi, stajg sie narzedziem zemsty, niekiedy zgofa teroru,

d) powierzchowne — opierajg sie na przypuszczeniach, pozo-
rach, poszlakach, osadzajg sprawy czesto naiwnie i ptytko w po-
szukiwaniu prawdy raczej formalnej, niz materialnej,

e) btahe — rozpatrujg spory nikle, matoznaczne, czesto jedynie
dla utrzymania ruchu sadowego, przysporzenia trybunatowi spraw,
klijentdw,

f) szablonowe — odbywajg sie wedlug utartego, niezywotnego
ceremoniatu, nacechowanego bezduszng formalistyka.

Sady kolezenskie nie spelniajg swego zadania. Napotykajg
one na te same, a raczej o wiele wieksze trudnosci niz te, ktore
nastreczajg si¢ nauczycielstwu w jego misji wychowawczej.

Trudnosci ustalenia winy i kary ucznia' zrodzity nowg orienta-
cje pedagogiczng, nowe hasto, ktore brzmi: Nie kara¢! — Rozlega
si¢ ono coraz silniej w swiecie szkolnym, zwalczajac koncepcje
wszelakich sgdéw — nauczycielskich czy uczniowskich.

Nie wini¢, nie kara¢ — lecz wychowywaé, pomagac, podnosic,
popierac!

Przedewszystkiem akcja Swiadomego wychowawcy:

a) a priori — zapobieganie — wychowawca winien poznaé
nature, usposobienie, sktonnosci, wady, braki poddanych jego
opiece ucznidw. Na podstawie swych spostrzezen i do$wiadczen,
popartych lub uzupetnionych obserwacjami wszystkich miarodaj-
nych czynnikéw szkolnych — winien obmysle¢ plan dziatania.
Celem jego ma by¢ niedopuszczenie do rozwoju utajonych lub
poczynajacych sie przejawiaC ztych skionnosci, instynktdw, nato-
gbw jednostki uczniowskiej. Swiadoma akcja wychowawcza, za-
pobiegajaca wykolejeniu sie ucznia, utrzyma go na poziomie
etycznej normy, wzmocni tkwigce w jego duszy wartosci. Na tej
drodze dadzg sie¢ zwolna usungé wady i przywary uczniow —
utwierdzi¢ ich zalety i szlachetne sktonnosci. — O ileby mimo
starannej akcji zapobiegawczej wydarzyty sie uchybienia uczniéw,
wowczas musi nastgpic

b) a posteriori — odwracanie — wychowawca wytezy swe
sity celem doprowadzenia ucznia do poznania niewtasciwosci jego
postepowania, do skruchy, zalu z powodu wypadku oraz checi
naprawienia wyrzadzonego zia. Wychowanek odpowiednio po-
traktowany, nieurazony w swej godnosci, a raczej podniesiony
w swej wartosci cztowieczej — przyrzeknie, pod wptywem zycz-
liwego odniesienia sie do niego swego wychowawcy, wkroczyc
na droge poprawy i na niej przy pomocy czujnego swego opiekuna
utrzyma sie.
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Osad spotecznosci uczniowskiej.

O ile dany wypadek nadaje sie do jawnego rozpatrywania, o ile
rozpatrywanie go przez zespot, ktorego dany uczen jest cztonkiem,
moze doprowadzi¢ do stwierdzeh o doniostosci o0golno-etycznej,
mogacych mie¢ doniosty wptyw na mentalno$¢ gromady, — pod-
niesie wychowawca sprawe na forum spotecznosci bez sprzeciwu
ze strony dotyczacego ucznia. Wywigze sie wdwczas wymiana
zdan, prowadzaca do stwierdzenia whasciwego, godnego cztowieka,
sposobu zachowania si¢, wzglednie postepowania w danej sprawie,
czy tez w podobnych okolicznosciach lub sytuacjach.

Stwierdzenie powyzszego stanu rzeczy przez spotecznos¢
uczniowskg nie ma mie¢ w zupetnosci charakteru sadu klasy, nie
prowadzi do jakiegokolwiek wyroku, nie przynosi kary — zawierac
ono bedzie jedynie etyczny osad sprawy. Znaczenie tego rodzaju
osadow bedzie wielkie — prowadzg one do stworzenia, wzglednie
umocnienia zdrowej opinji publicznej w zespole uczniowskim. Za-
interesowany uczen przyczyni sie do tego wedle sit i moznosci.

O ileby powyzsze, czysto wychowawcze sposoby walki ze
ztem w szkole nie zdotaty wyjagtkowo doprowadzi¢, na dalszg mete,
do utrzymania si¢ danego ucznia na poziomie etycznym zespotu
— woéwczas mielibySmy do czynienia z jednostka, odbiegajaca od
normy. Wskazywatoby to na okolicznos¢ te, ze uczen dany nadaje
sie do innego, specjalnego skupienia miodziezy szkolnej. Przenie-
sienie go do innego zaktadu otrzymatoby charakter zabiegu, po-
dyktowanego jedynie wzgledami natury wychowawczej, nigdy
karnej — troskg o dobro spotecznosci oraz odnosnej jednostki.

B. Nagroda jako forma osgdu dodatniego.

Odznaczenie jednostki opiera sie na pojeciu zastugi i nagrody.
a) Zastuga.

Zastuga, to stwierdzona przez czynniki miarodajne, wybija-
jaca sie dziatalno$¢ jednostki na polu utrwalenia porzadku praw-
nego lub etycznego spoteczenstwa. Dziatalno$¢ ta, jako wyptyw
dobrej jej woli, musi by¢ poparta wysitkiem w kierunku jej urze-
czywistnienia, w warunkach dla jednostki niepomysinych.

Ustalenie zastugi nastrecza réwniez trudnosci podobnie jak
ustalenie winy ucznia. Pominmy gtebsze rozpatrzenie problemu.
Zastanowimy sie jedynie nad trudnoscig stwierdzenia zastugi w zy-
ciu szkolnem. llez to razy spotykamy sie na terenie szkoty z uro-
jonemi zastugami wychowanka, ktérego zachowanie sie, postepo-
wanie, czyny, osiggniete owoce pracy nie sg tak dalece wyptywem
Swiadomego, tamigcego opory wewnetrzne, heroicznego czasem
wysitku — jak raczej wynikiem nieodpornego, mechanicznego dzia-
fania wedlug nakazow wiasnej, na szczescie ogblnie uznawanej,
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pozytywnej natury. llez to razy znéw chwalimy, podnosimy, uka-
zujemy jako wzor jednostke, ktora na to zupetnie nie zastuguje,
ktorej warto§¢ moralna, charakter, ofiarno$¢ sg zgota nikte, jak
to sie zczasem w zyciu pozniejszem okazuje.

b) Nagroda.

Problem nagrody nastrecza réwniez wielkie trudnosci. Jaka-
kolwiek bowiem posta¢ przyjmie nagroda, zawsze zaj$¢ moze
niebezpieczenstwo zniszczenia przez nig owocOw naszej pracy
wychowawczej. Jakzez bowiem czesto uczymy wychowanka
pracowac nie dla spetnienia karnego obowigzku wobec siebie i spo-
feczenstwa, lecz dla osiggniecia ponetnej czasem premji, zdobycia
odznaczenia, pochwaty — jakze czesto rozbudzamy w nim nie-
zdrowg ambicje itd.

Powyzsze trudnosci skionity oddawna wychowawcéw do
zarzucenia systemu nagrdd.

Osad spotecznosci uczniowskiej.

Nie nalezy jednak nigdy zaniedba¢ sposobnosci do stusznego
pod wzgledem wychowawczym umocnienia ucznia w jego wysitku,
skierowanym do osiggniecia zmiany na lepsze, poprawy, postepu,
do uswiadomienia mu wiasciwej drogi, wiodacej do urzeczywist-
nienia ideatu, rozwiniecia dziatalno$ci owocnej dla spoteczenstwa.
Nie nalezy zaniedbad sposobnosci takiej, tern bardziej, poniewaz
uzyskujemy dzieki niej mozno$¢ oddziatania na zespo6t uczniowski,
ktorego dana jednostka jest cztonkiem.

O ile tedy sprawa nadaje sie do rozpatrywania szerszego,
ktére moze poprowadzi¢ do stwierdzen o doniostosci ogolno-etycz-
nej, mogacych mie¢ doniosty wplyw na jego mentalno$¢ — pod-
niesie wychowawca jg na forum spotecznosci, oczywista, bez
sprzeciwu ze strony dotyczacego ucznia. Wywigze sie wowczas
wymiana zdan, prowadzaca do stwierdzenia ideatdw, celdéw, $Srod-
kow postepowania prawdziwego, Swiadomego swych obowigzkéw
cztowieka.

Stwierdzenie powyzszego stanu rzeczy nie ma mie¢ w zupet-
nosci charakteru wywyzszenia, odznaczenia, pochwaty jednostki.
Ma ono zawieraC jedynie etyczny osad sprawy. Znaczenie tego
rodzaju osgdow (stanowigcych przeciwienstwo, lecz- zarazem uzu-
petnienie osagdéw omawianych w poprzednim ustepie) bedzie wiel-
kie. Przyczynig sie one do stworzenia, wzglednie umocnienia
zdrowej opinji publicznej w zespole uczniowskim. Zainteresowa-
nego ucznia utwierdzi podniosta, powazna atmosfera powyzszego
aktu spotecznego w jego pozytywnych poczynaniach.

Z kwestjg powyzszg faczy sie sprawa konkurséw uczniow-
skich, ktérych zwyciezce czeka nagroda, czy innego rodzaju od-
znaczenie zespotu uczniowskiego.
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Konkursy, to zaproszenie do wspotzawodnictwa, bedacego
odmiang instynktu walki (Bovet). Celem naszym jest jednak osia-
gniecie wspotdziatania uczniéw. Urzadzanie konkursow statoby
tedy w sprzecznosci z gtownem zadaniem samorzadu uczniow-
skiego, jako czynnika wychowania spotecznego.

Miedzy obu krancowemi pojeciami, wspotdziatania i wspot-
zawodnictwa, da sie jednak poprowadzi¢ most w postaci ich syn-
tezy, a mianowicie wspdtzawodnictwa spétdzielczego, stwarzaja-
cego jednos¢ wyzszego stopnia, dopuszczalng w wychowaniu spo-
tecznem miodziezy. Nigdy bowiem nie wyeliminujemy wspot-
zawodnictwa z zycia miodziezy i starszych. Opiera sie ono na
potrzebie psychologicznej, biologicznej i socjologicznej, stanowigc
czynnik postepu i rozwoju. ldzie tylko o to, by rywalizacji jed-
nostek nada¢ w ramach organizacji uczniowskiej — cechy spot-
dzielcze przez stepienie wszelkiej destrukcji i negacji. Moze to
sie sta¢ przez wytkniecie pozytywnego celu zabiegow uczniow-
skich, pozytywnych Srodkoéw, jakie sg dozwolone w drodze do jego
osiggniecia, jednem stowem przez nadanie catosci charakteru etycz-
nie dodatniego. Walka jednostek prowadzi¢ musi do utrwalenia
ich jednosci i harmonji, nie moze tedy w ramach gry o lepsze
wyzwala¢ innych uczu¢ jak poczucie koniecznosci osiggniecia
dobra jednostki oraz ogotu.

Nalezy jednak wprowadzi¢ w miejsce nagréd materialnych —
wyrazenie (stowne lub symboliczne) uznania dla wysitkéw jed-
nostki lub grupy. Uznanie dla pozytywnych ich dazen ogtoszone
publicznie przyczyni sie do wytworzenia lub umocnienia zdrowej
opinii publicznej w tonie samorzadu uczniowskiego.

Mozliwe sg konkursy:

a) indywidualne — n. p. rysunkéw, wykresow, modeli, refera-
tow, wypracowan, zdobnictwa zeszytowego, wyczynu intelektual-
nego lub sportowego itd.,

b) socjalne - n. p. ozdobienia klasy, wysokosci ogélnej sktadki
klasowej na cele samorzadowe, zastug zespotu klasowego koto
pracy samorzadowej, wyczynu intelektualnego lub sportowego
klasy lub innej grupy uczniowskiej.

O wy.likach konkursu powinna decydowa¢ komisja samorza-
dowa z udzialem czynnika nauczycielskiego — w niektérych wy-
padkach plebiscytowe gtosowanie ogo6tu uczniowskiego.

OmowilisSmy dotychczas dwie formy osadu spotecznego, przy-
czyniajace sie do wytworzenia, wzglednie umocnienia zdrowej
opinji publicznej — a mianowicie sadu ujemnego, odnoszacego sie
do winy, oraz dodatniego, dotyczacego zastugi ucznia. PrzejdZzmy
z kolei do rozpatrzenia problemu pisma uczniowskiego jako Srodka
prowadzacego do urzeczywistnienia tego samego celu wycho-
wawczego.
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C. Pismo uczniowskie jako forma osadu ogélnej natury.

Problem pisma uczniowskiego ujmujg i rozpatrujg pedagodzy
niejednolicie. Jedni sg jego przeciwnikami, drudzy zwolennikami.
Przeciwnicy stusznie obawiajg sie grafomanstwa, powierzchowno-
éci, formalnej i materjalnej btednosci w traktowaniu poruszanych
we wydawnictwie kwestyj. Niebezpieczenstwa te jednak dadzg
sie unikna¢, korzysci za$ imprezy sg niezaprzeczalne. | tak przy-
czynia sie w pierwszym rzedzie umiejetnie prowadzona gazetka
uczniowska do wytworzenia, wzglednie utrwalenia zdrowej opinii
publicznej. Zawiera ona bowiem osady przeréznych szkolnych
I pozaszkolnych spraw, oparte na podstawie etycznej. Pozatem
zaspakaja ona naturalng potrzebe ucznibw wypowiedzenia sie,
wytadowania energji tworczej, niekiedy opozycyjnej, krytycznej
— rodzi problemy i zmusza do zastanowienia sie nad niemi — wy-
fania talenty — umozliwia wzajemne poznanie sie pracownikow
pisma, zblizajac ich do siebie spofecznie itd.

Warunkiem powodzenia sg: odpowiednia swoboda i szczerosé,
tre$¢ swoista, wyptywajaca z potrzeb spotecznosci, planowa orga-
nizacja pracy i pokrycia kosztow. Nasuwajg sie nastepujace ewen-
tualnosci. Pismo moze by¢

uczniowskie — nauczycielskie — obopdlne,

tygodniowe — miesieczne - kilkumiesieczne — roczne,
klasowe — kilkuklasowe - szkolne - pozaszkolne,
czytane — pisane — powielane (hektografowane, druko-
wane itd.),

i N

5. kartkowe — zeszytowe — broszurowe,

6. Scienne — obiegowe,

7. dziatlowe — niedziatowe,

8. ilustrowane — bez ilustracyj,

9. naukowe — rozrywkowe — naukowo-rozrywkowe,
10. spoteczne — literackie — spoteczno-literackie itd.

W praktyce szkolnej okazuje sie najbardziej odpowiednig
gazetka:

a) dla dzieci do 10 lat — nauczycielska, tygodniowa, klasowa,
czytana (Szczawinska),

b) dla mtodziezy miedzy 10 a 15 r. zycia — uczniowska, tygod-
niowa lub miesieczna, klasowa, pisana, kartkowa, $cienna, dziato-
wa, ilustrowana, naukowo-rozrywkowa, spoteczno-literacka,

¢) dla ucznidw starszych powyzej 15 lat — obopdlna, miesiecz-
na lub roczna, kilkuklasowa, szkolna, ewent. pozaszkolna, powie-
lana, broszurowa, obiegowa, dziatowa, bez ilustracyj, naukowa,
spoteczna.

Mozliwe sg jednak kombinacje trzech powyzszych typow,
wskazane rzeczywistg potrzebg zycia uczniowskiego.
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D. Formy osadu autorytatywnego.

Do wytworzenia wzglednie umocnienia zdrowej opinji publicz-
nej przyczyniajg sie ponadto ustalenia autorytatywne roznych
czynnikéw szkolnych i pozaszkolnych, w szczegdlnosci:

1. nauczycielstwa — warunkiem ich skutecznosci jest rzeczy-
wisty autorytet naukowy i wychowawczy nauczyciela-wychowaw-
cy, jego szczeros¢ i bezposrednios$é, brak rozdzwieku miedzy sto-
wem a czynem, oddziatywanie na miodziez przyktadem a nie
krasoméstwem, stosunek oparty wzajemnie na szacunku, serdecz-
nosci i zaufaniu,

2. rodzicbw — warunkiem skutecznosci ich jest rzeczywisty
autorytet rodzica-wychowawcy, umiejetnos¢ zachowania sie wobec
wiasnego dziecka oraz odnoszenia sie do niego w sposéb wiasciwy,
okreslony zaréwno mitoscig rodzica jak i rozsagdkiem wychowawcy,
w szczegdlnosci za$ wspotdziatanie domu rodzicielskiego ze szkotg
celem unikniecia rozbieznosci w wychowaniu dziecka.

Do wytworzenia sie opinji publicznej w zespotach mtodziezy
przyczynia sie w wysokiej mierze spoteczenstwo, wsrod ktérego
uczniowie zyja. Dziatajg tutaj nieustannie pod wielorakg postacig
stowa, dzwigki, obrazy, widoki, sytuacje itd., z jakiemi $wiadomie
lub mimowoli wychowankowie stykajg sie w domu rodzicielskim,
w teatrze, na koncercie, w kinie, na ulicy itd., szczegblnie za$
poprzez lekture czasopism i ksigzek.

Wptywy te dziatajg po najwigkszej czesci destrukcyjnie, usta-
lajg pojecia i sady ujemne i nieetyczne. Z wieloglowym wrogiem
tym daremnie walczy szkota, bezsilna wobec potegi ulicy. Nie
pomagajg tutaj Srodki policyjne, nakazy i zakazy. Jedynie umie-
jetne, cierpliwe szczepienie | utrwalanie zasad etycznych, wartosci
ideowych, dazen pozytywnych w duszach wychowankéw moze
z czasem prowadzi¢ do pozadanego celu.

Praca to nader trudna, wymagajaca od wychowawcéw i ro-
dzicow rzeczywistej znajomosci psychologu dziecka, oraz rzeczy-
wistej umiejetnosci formowania osobowosci ucznia.



Z DZIALALNOSCI INSTYTUTU PEDAGOGICZNEGO
W KATOWICACH, UL. WOJEWODZKA 45

SEKCJA PSYCHOLOGICZNA ABSOLWENTOW |I. P.

Z posrod mozliwych kierunkéw specjalnego zainteresowania
pociggaty stuchaczy pierwszego 2-letniego kursu 1. P. najbardziej
nie dydaktyczne ani wychowawcze zagadnienia, lecz psycholo-
giczne. Chcac to zainteresowanie utrwali¢ i wyzyska¢ dla dobra
szkoty, zorganizowano w b. r. szk. réwnolegle z nowym normal-
nym 2-letnim kursem Sekcje psychologiczng dla absolwentow
kursu poprzedniego, do ktérej zapisato sie 48 osob (z ogoblnej liczby
120). Sekcje te okreslono jako ksztatcenie przysztych kierownikdw
szkolnych Ognisk Psychologicznych, rozumiejac przez takie ogniska
nauczycielskie osrodki zainteresowania i zajecia sprawg zastosowa-
nia psychologii w szkole. Dzieki tym ogniskom nasi absolwenci
zyskaC moga warunki urzeczywistnienia w szerszym zakresie
pewnego ustalonego programu obserwacyj i badan, oraz wyzyska-
nia ich dla celéw' pedagogicznych.

Program pracy Sekcji sktada sie z 2 dziatdw, z ktorych jeden
zmierza do rozszerzenia i ugruntowania wiadomosci i pogladéw
uczestnikbw w dziedzinie wiedzy psychologicznej, a drugi —
do wprowadzenia ich w praktyke zastosowan psychologji w szkole.
Dziat pierwszy objeli, podzieliwszy uczestnikéw na dwie grupy,
pp. prof. Uniw. Jag. S. Szuman i prof. Uniw. Pozn. S. Bfachowski,
dziat drugi — dla obu grup dr. T. StrumiHo.

W grupie prof. Szumana wzigto jako podstawowg lekture ksigz-
ke Oswalda Kroka ,Die Psychologie des Grundschulkindes®, nadto
poszczegdlni uczestnicy otrzymali do zreferowania rézne nowsze
prace psychologiczne, oraz podjeli si¢ zebrania w swych klasach
I opracowania kilku ankiet — o pojeciach czasowych, o zasobie
zagadek i bajek u dzieci.

Grupa prof. Btachowskiego referuje i omawia rozdziatami dzieto
H. Bogena ,,Psychologische Grundlegung der praktischen Berufs-
beratung*; i tu rozebrano prdcz tego do zreferowania szereg innych
ksigzek, a takze zajeto sie ankieta co do projektow miodziezy
w szkotach powszechnych w sprawie przysztego wyboru zawodu
i opracowaniem statystycznem ocen szkolnych z obszaru jednego
z inspektoratow szkolnych wojewodztwa $laskiego.
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Obie grupy pod kierunkiem dra Strumilty przystgpity do rea-
lizacji jednolitego programu dtugoletniej rozwojowej obserwacii,
uzupetnianej badaniami antropometryczemi, testowemi i socjolo-
giczemi, wybierajac do tego celu poszczeg6lne klasy w swych
szkotach i dazac do zainteresowania i pociggniecia do wspdtpracy
gron kolezenskich (a wiec do tworzenia zawigzkéw przysztych
Ognisk Psychologicznych). W ciagu 2 pierwszych trymestrow b. r.
szkolnego sporzadzono w szczegolnosci profile poziomu rozwojo-
wego 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 testéw
Termana dla klas miodszych i Thomsona dla klas starszych.

Whyniki dotychczsowej pracy Swiadczg o wytrwatosci i praw-
dziwem oddaniu sie obranym zagadnieniom ze strony wiekszosci
zapisanych i pozwalajg spodziewac sie powaznych rezultatow dal-
szej dziatalnosci tego grona.

Dr. T. Str.

Instytut zorganizowat w czasie od 9 kwietnia 1931 kurs archeo-
logii przedhistorycznej, przeznaczony dla nauczycieli. Kurs objat
trzy dni, wypetnione wyktadami wedtug ponizszego spisu:

I dzien: 9 kwietnia 1931.

Godz. 9—10 Dr. 1. Kostrzewski, prof. Dniw. Poznanskiego: Zna-
czenie zabytkéw przedinstoryczych dla odtworzenia
najdawniejszej przesztosci Slaska.

» 10—11 Dr. Zurowski, docent Uniw. Jag. w Krakowie: Pra-
dzieje Slgska (epoka kamienna).
» 11—12 Prof. Kostrzewski: Pradzieje Slgska (epoka bron-
zZowa).
Przerwa obiadowa.

. 15—17 Cwiczenia praktyczne na okazach muzealnych.
» 17—18 Dr. Zurowski: Warunki wystepowania zabytkow
przedhistorycznych w terenie.

Il dzien: 10 kwietnia 1931.

Godz. 9—10 Dr. Reyman: Sposéb ratowania zagrozonych wyko-
palisk. )
» 10—I11 Prof. Kostrzewski: Pradzieje Slaska (epoka zelazna).
. 11—12 Dr. Lenczyk: Pradzieje Slaska (epoka zelazna, czesé
Il-a).
Przerwa obiadowa.

, 15—17 Cwiczenia praktyczne na okazach muzealnych.
» 17—18 Dr. Lenczyk: Wspdtudziat szkoty w ratowaniu za-
bytkéw przedhistorycznych.
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Instytut Pedagogiczny zorganizowat ponadto w dniu 10 i 23
marca br. 1l Serje Powszechnych Wyktadéw Pedagogicznych,
przeznaczonych dla og&tu nauczycieli. Serja ta objeta dwa dwu-
godzinne wykiady, wygtoszone przez prof. dra Eugeniusza Trzaske
na temat:

»Bledy jezykowe spotykane u uczniow szkdt Slaskich i rola
nauczyciela w ich zwalczaniu.”

Wyklady odbyty sie w sali wyktadowej Instytutu Pedagogicz-
nego w Katowicach przy ul. Wojewddzkiej 45 za optatg zt 1— od
osoby za calg serje.

Il Serja powszechnych wyktaddéw pedagogicznych, przezna-
czonych dla ogdtu nauczycielstwa i 0séb, interesujgcych sie zagad-
nieniami pedagogicznemi, objeta cykl, ktérego przedmiotem byt

RUCH SKAUTOWY, HARCERSTWO POLSKIE A PEDAGOGIKA
NOWOCZESNA.

Obok wyktadow teoretycznych byty réwniez pokazy Swietlic
i obozow harcerskich, zbiérek zastepu, druzyn i hufca, gier skau-
towych, ¢wiczen polowych, préb na stopnie harcerskie, gawed
i uroczystosci obozowych oraz wycieczka do szkoty instruktorskiej
w Buczu.

Caly cykl obejmuje 10 dwugodzinnych wyktadow:

1. Baden-Powell i geneza ruchu skautowego.

2. ldeologia, zasady i rozwdj ruchu i systemu skautowego
w Anglji.

3. Powstanie harcerstwa polskiego i Swiatowe szerzenie sie
ruchu skautowego.

4, Swoistos¢ i losy polskiego harcerstwa i jego organizacja.

5. Zastosowanie i uszczeblowanie ruchu dla mtodziezy meskiej.
Psychologja chiopca.

6. Dtto dla mtodziezy zenskiej. Psychologja dziewczecia.

7. Rola starszego spoteczenstwa w ruchu skautowym. Instruk-
torzy i przyjaciele ruchu.

8. Metody ksztatcenia charakteru. Stosunek do spoteczenstwa
i jego organizacyj.

9. Traktowanie zdrowia, rozrywki i pracy. Stosunek do ro-
dziny, szkoty i Kosciota.

10. Stuzba bliznim i wychowanie obywatelskie. Stosunek do
narodu, panstwa i ludzkosci.
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Powyzsze wyklady wyglosit w Instytucie Pedagogicznym
w Katowicach prof. Dr. Tadeusz StrumiHo poczawszy od dnia
20 kwietnia br.

Optata za caty cykl wyktadéw zt 10.—



OD WYDAWNICTWA

Zeszytem niniejszym zamykamy pierwsze poétrocze roku
kalendarzowego. Zeszyty Il i IV ukazg sie dopiero pod koniec
biezgcego roku jako zeszyt podwdjny. Nieregularno$¢ w uka-
zywaniu sie ,,Chowanny*“ w czasach ostatnich spowodowana
zostata trudnosciami natury ekonomicznej, ktore wbrew wszel-
kim przypuszczeniom odbity sie takze dotkliwie na naszem wy-
dawnictwie. Ostatnie zarzadzenia Ministerstwa Skarbu, obni-
zajace w bardzo dotkliwy sposob pobory nauczycieli, naszych
gtéwnych abonentéw, zaciezyty w ten sposob nad pracami Insty-
tutu Pedagogicznego, ze okazata sie konieczno$¢ znacznych
kompresyj budzetowych.

Z przykroScig wiec zmuszeni jesteSmy przesung¢ termin
ukazania sie nastepnych zeszytéw na czas pézniejszy. Gdyby
poprawa ekonomiczna nie nastapita do$¢ szybko, kwartalnik nasz
zamienimy na wydawnictwo poétroczne a nawet roczne. Nie
zmniejszajac zasadniczo objetosci, zmienimy jego charakter;
kazdy tom ,,Chowany“ bedzie poswiecony zbiorowemu opraco-
waniu okreslonych zagadnien naukowych i szkolnych, nabierze
przez to zwarto$ci wewnetrznej i wszechstronnosci opracowania.
,.-Chowanna" bedzie nadal wazng pomocg w dziatalnosci Instytutu
Pedagogicznego i bedzie wiernie rejestrowa najwazniejsze po-
czynania, majgce na celu pogtebienie pracy wychowawczej na
Slasku i wyrobienie nauczycieli na $wiadomych i twérczych
pracownikow.

Instytut Pedagogiczny, Katowice.

Chowanna 5



STEFAN SZUMAN

O STOSUNKACH CZYNNOSCI LECZENIA | WY-
CHOWYWANIA ORAZ O POJECIU 1 CZYNNIKACH
WYCHOWAWCZYCH ZDROWIA PSYCHICZNEGO.*

1. Leczenie i wychowywanie sg to dwie czynno$ci napozor
zupetnie rézne. Tymczasem przy blizszem zastanowieniu sie
mozna jednak wykry¢ zasadnicze podobienstwa. Czynno$¢ na-
uczyciela polega na kierowaniu rozwojem duchowym, na wpty-
wie wychowawczym, na oddziatywaniu na psychike wycho-
wanka zapomocg odpowiednich podniet, rozwijajgcych i ksztat-
cacych umyst i charakter. Lekarz natomiast leczy choroby
i zapobiega ich powstawaniu, jest terapeutg i higjenista. Terapja
i higjena wchodza jednak réwniez w pewnej mierze w zakres
czynno$ci wychowawczych, a naodwro6t czynnosci wychowujgce
przypadaja nieraz w udziale lekarzowi, zwiaszcza jezeli chodzi
o choroby i zaburzenia psychiczne. Oddziatywanie wychowawcze
moze byc niehigieniczne a tern samem szkodliwe i wytwarzajace
chorobe. Wychowawca, nie liczacy sie z tym faktem, nie moze
by¢ dobrym” wychowawcg. Zabiegi wychowawcze sg pod pew-
nym wzgledem podobne do lekarstw: trzeba wiedzie¢, jak je do-
zowac i jak w danych wypadkach indywidualnie je stosowad.
Nie mozna niemi szafowaC dowolnie, trzeba znaé stan psychiki,
do ktérej Sie je stosuje, tak jak lekarz musi zna¢ stan organizmu
pacjenta, ktorego leczy. Ale wychowawca nieraz musi byc¢ tera-
peutg. W zyciu psychicznem kazdego wychowanka zachodzg
czeste zaburzenia, konflikty, rozterki duchowe. Nie jest dobrym
wychowawca, kto o nich nie wie, kto nie potrafi ich spostrzec
w danym konkretnym wypadku i nie potrafi ich leczy¢ — wy-
chowl\%qc.

iedzy czynno$ciami lekarza i wychowawcy istnieje mimo
to zasadniczo jasne rozgraniczenie: pierwszy opiekuje sie 0so-

* Praca niniejsza wchodzi w skiad opracowanych przez autora
rozdziatbw nowego wydania zbiorowego ksigzki ,,Higjena Szkolna“
pod redakcja Dr. St. Kopczynskiego, jaka sie ukaze w b. r. naktadem
Arcta i Ski.

o*
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bami choremi, drugi zdrowemi. CzynnoS¢ terapeutyczna lekarza
zaczyna sie tam, gdzie sie konczy wptyw wychowawczy nau-
czyclela, chociaz i czynnosci lecznicze lekarza majg czesto cha-
rakter srodkow leczacych przez wychowywanie. Choroba jest jed-
nak czem$ wzglednem. Nie mozna ustali¢ Scistych granic miedzy
normalnemi, zdrowemi, a chorobliwemi zjawiskami psychicznemi.
Niema zdrowia bez pewnych statych zaburzen; niema zycia psy-
chicznego bez konfliktéw i niema réwnowagi psychicznej i abso-
lutnej, ktoraby sie od czasu do czasu nie zachwiata. Zycie psy-
chiczne polega poniekad na ciggtem traceniu i ponownem odzy-
skiwaniu takiej rownowagi. Kazda podnieta, zwkaszcza dziata-
jaca gtebiej uczuciowo, wyprowadza nas z réwnowagi, ktérg
Jednak normalna, zdrowa psychika z tatwoscig znowu odzyskuje.
Jednak nawet w normalnem zyciu psychicznem zdarzajg sie
czesto zaburzenia diugotrwate i pozostawiajgce po sobie mniej
lub wiecej ujemne wplywy. Poza tem w kazdym normalnym roz-
woju duchowym mozemy zauwazy¢ pewne zdarzajgce sie
u wszystkich zaburzenia rozwojowe. Nowoczesna psychologia
rozwojowa zapoznata nas z takiemi kryzysami i chorobami roz-
wojowemi, zjawiajagcemi sie szczegélnie w okresach przetomo-
wych, we wczesnem dziecinstwie i w okresie dojrzewania. Roz-
woj duchowy nie idzie po roéwnej linji, nie jest réwnomiernym,
spokojnym wzrostem, lecz czeste sg w nim kryzysy, przetomy,
zasadnicze zmiany, w ktorych psychika zostaje wytracona z réw-
nowagi i przechodzi niejako chorobe dziecieca.

Wychowywanie i leczenie majg te wspdlng ceche, ze sg udzie-
laniem pomocy. Wiemy dobrze, ze wiasciwie nie lekarz leczy
chorego, lecz jego organizm sam sie leczy. Organizm ludzki po-
siada wysoce rozwinietg wiadze wytwarzania w sobie $rodkéw
unieszkodliwiajgcych wptywy chorobotworcze, regeneracji i sa-
moleczenia sie. Organizm psychiczny jest pod tym wzgledem
zupetnie podobny do organizmu somatycznego: jest wrazliwy na
to, co moze szkodzi¢ jego zdrowiu i samorzutnie wytwarza ener-
gje przeciwdziatajace chorobie. W nowszych czasach szczeg6lnie
szkota Adlera zapoznata nas z temi funkcjami psychicznemi, sta-
wiajgc pojecie kompensacji psychicznej w centrum tak zw. teorji
psychologii indywidualnej.

Jednak organizm leczy sie sam tylko w pewnych granicach
i tylko w pewnej mierze jest wrazliwy na to, co mu moze szkodzic.
Dlatego wiasnie jest potrzebny lekarz. | w podobnym zakresie
jest potrzebny wychowawca. Psychika rozwija sie w pewnych
granicach samorzutnie i samodzielnie, zmyst etyczny czuwa nad
zdrowiem moralnem, instynkt samozachowawczy nad zdrowiem
psychicznem. Mimo to we wielu wypadkach cztowiek nie moze
sie jednak obejs¢ bez pomocy. Pomocy tez potrzebuje szczegol-
nie dziecko i miodziez. Dziecko nie zna bowiem samego siebie,
nie rozumie wielu skomplikowanych przezy¢ psychicznych, ktére



w niem sie odbywaja, stoi nieraz bezradnie wobec kryzysow i kon-
fliktow duchowych, ktérym podlega. Dobry wychowawca zna
i rozumie dziecko lepiej, niz ono samo siebie;l zna cel rozwoju,
nieSwiadomy jeszcze dla dziecka, rozumie istote konfliktéw, wie
jakich podniet wychowawczych dziecku potrzeba, umie pomoc
w tych wypadkach, w ktérych dziecko stoi bezradnie wobec trud-
nosci, jakie sie napietrzyty w jego psychice, umie poradzi¢ i po-
kierowa¢. Sa to czynnosci wychowawcze, a zarazem lecznicze,
higjeniczne i terapeutyczne.

W zakresie pracy na terenie szkoty musi nastgpi¢ zblizenie
miedzy lekarzem szkolnym i wychowawcg. Granice miedzy cho-
robg a zdrowiem, miedzy normalnym rozwojem a chorobg roz-
wojowa, miedzy normalng psychika a psychikg anormalng sg
ptynne. Wychowawca musi sobie zdawacC sprawe z tego, ze
w zyciu psychicznem jego wychowankdéw zdarzajg sie czeste Kry-
zysy, ktore trzeba leczy¢ wychowujac. Musi on tez wiedzieé, ze
zabie'gi wychowawcze Zle stosowane mogg by¢ niehigieniczne, to
jest szkodliwe dla zdrowia. Lekarz szkolny, higjenista szkolny
natomiast musi rowniez by¢ przesigkniety Swiadomoscia, ze pod-
stawowym warunkiem zdrowia psychicznego jest odpowiedni
pozytywny wptyw wychowawczy, ze nie nalezy usuwac ziego po
szkodzie, lecz tak zorganizowa¢ wychowanie, aby ono nietylko
usuwato szkodliwe dla psychiki dziecka momenty, lecz by razem
z wychowaniem i ksztatceniem psychiki samo zdrowie wycho-
wankoéw powstato i rosto. W tym celu jeden i drugi muszg znac
psychologie dziecka oraz higjene wychowawczg, t. j. nauke
0 czynnikach wychowawczych ujemnych i dodatnich dla ugrun-
towania zdrowia psychicznego. Normalny, pozytywny rozwoj in-
telektu i charakteru ucznia jest zarazem rozwojem zdrowym.

2. Higjena wychowawcza musi u swych zatozerh wytworzyé
jasne pojecie zdrowia psychicznego,! bo zdrowie psychiczne jest
celem, do ktoérego dazy. Pojecie zdrowia opiera si¢ na pojeciu
normy i jest niem objete, jednak nie pokrywa sie z niem. Czio-
wiek nienormalny niekoniecznie jest chory, bo nienormalny pod
wzgledem psychicznym jest np. genjusz, a genjalno$¢, mimo
wszystkich sugestywnych teoryj zastosowanych do tego zagad-
nienia, nie jest jeszcze choroba.l Do pojecia choroby nalezy je-
szcze szczegdtowa cecha, differentia specifica, réznigca sie od
pojecia normy, a jest nig cecha szkody, ktérg caty organizm po-
nosi w swej wewnetrznej harmonji, w zewnetrznej sprawnosci

1 Mysl poruszona przez Sprangera w dziele ,,Psychologie des Ju-
gendalters®.

‘ Blizej zanalizowalem to pojecie w nastepujgcej rozprawie:
Stefan Szuman: Definicja poje¢ choroba i zdrowie. Arch. Hist, i Filoz.
Medyc. 1924.

3 Np. teorja Lombroza, poglady Moebiusa.
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swych funkcyj i w swem og6lnem przystosowaniu do zycia. Na-
lezy podkresli¢ caty organizm, t. j. organizm jako jednostka zor-
ganizowana, teleologiczna, dgzaca do wiasnych imanentnych ce-
I6w i majgca swoista, samoistng wartos$¢; ostabienie i uszkodze-
nie poszczegodlnej czesci czy funkcji organizmu, nie przynoszace
szkody catosci, nie jest jeszcze choroba.

Higjena wychowawcza ma do czynienia ze zdrowiem wycho-
wanka w dwojakiem znaczeniu: ze zdrowiem fizycznem i ze zdro-
wiem psychicznem. Czem jednak jest zdrowie psychiczne?

Choroby i zaburzenia psychiczne mogg sie wytworzy¢ pod
wptywem dwojakiego rodzaju szkodliwych bodzcéw. Przyczyng
tych choréb moga by¢ uszkodzenia centralnego systemu nerwo-
wego, spowodowane dziataniem czynnikow fizycznej czy chemicz-
nej natury. Do takich choréb zaliczamy np. zmiany psychiczne
przy wylewach krwi w moézgu, dalej zmiany nastepujace przy
chronicznem naduzywaniu alkoholu, zmiany wskutek chordéb za-
kaznych, ktérych bakterje czy toksyny niszcza mozg, jak np.
kita, $pigczka nagminna i t. d. We wszystkich tych wypadkach
zaburzenia psychiczne ttumaczg sie co do swego powstania dosta-
tecznie jasno uszkodzeniami centralnego systemu nerwowego.
Inne zndw choroby psychiczne mozemy sprowadzi¢ do chorobli-
wych zmian funkcyj systemu hormonalnego, czyli wydzielin gru-
czotbw dokrewnych. Nienormalnosci w tej dziedzinie funkcyj
fizjologicznych pociggajg za sobg charakterystyczne zmiany psy-
chiczne, ktére od kilkunastu lat nauka coraz lepiej zaczyna pozna-
wac. Jednak we wszystkich tych wypadkach mamy w gruncie
rzeczy do czynienia z chorobami somatycznemi, ktdrym z reguty
towarzyszg charakterystyczne zmiany psychiczne. Leczenie tych
choréb musi by¢ z natury rzeczy przedewszystkiem leczeniem
somatycznem, a higjena w dziedzinie tych chorob bedzie przede-
wszystkiem polegata na przeciwdziataniu tym czynnikom chorobo-
tworczym, ktére powodujg takie choroby, wiec alkoholizmowi,
chorobom wenerycznym, infekcyjnym, chorobom natury hormo-
nalnej i t. p. Te zagadnienia dotyczg coprawda higjeny psychicz-
nej, ale nie wkasciwej higjen%/ wychowawczej.

Poza czynnikami chorobotwdérczemi, ktore dziatajg wprost
na system nerwowy, a posrednio wywotujg rowniez choroby psy-
chiczne, istniejg jeszcze inne podniety, szkodliwe dla zdrowia
psychicznego, a mianowicie podniety chorobotworcze psychicznei
natury. Przyczyna zaburzenia psychicznego moze sie sta¢ np.
Smier¢ ukochanej osoby, przezycie wielkiego niebezpieczenstwa
(np. na wojnie), dlugie przymusowe przebywanie w $rodowisku
nie do zniesienia dla danej osoby, skrgpowanie podstawowych,
istotnych dazen i pragnien danej jednostki przez zyciowe okolicz-
nosci i t. p. W tych wypadkach moéwimy nieraz o urazie psy-
chicznym, przyjmujac, ze pewne zdarzenia i przezycia czysto
psychicznej natury zdolne sg spowodowaC zasadnicze, gteboko
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siegajace zmiany w normalnej duchowej strukturze. Przyjmu-
jemy, ze psychika, mimo jej zaleznosci od somatycznego podtoza,
rzadzg autonomiczne prawa. Stwierdzamy, ze same anatomiczno-
fizjologiczne wyjasnienia nie pozwalajg nam zrozumie¢ wiasciwej
dynamiki i istoty zjawisk zycia psychicznego i ze trzeba wnikac
w psychike psychologicznie, aby jg naprawde poja¢. W koncu
z tego zatozenia wynika mozliwo$C skutecznego zastosowania
tak zw. psychoterapii, t. j. oddziatywania na zaburzenia psychicz-
nej natury psychicznemi $rodkami.

Otéz oddziatywania wychowawcze majg przewaznie réwniez
charakter podniet psychicznej natury; nie mozna pojac¢ ideatéw
tresci natury abstrakcyjnej, estetycznej, etycznej, zapomocag kto-
rych oddziatujemy na psychike wychowanka, rozpatrywac ich
wytgcznie z punktu widzenia fizjologicznego, z punktu widzenia
$ladow, jakie one w mobzgu zostawiaja.

Z punktu widzenia higjeny, wychowanie nietylko ksztaici
i rozwija psychike, lecz daje jej rownocze$nie zdrowie, wzglednie
naodwrét wptywy wychowawcze jako takie dziatajg ujemnie na
zdrowie i stajg sie ,,urazami“ psychicznemi. Mozemy odrdéznic¢
wychowywanie si¢ jednostki mimowolne i nastepujgce samorzutnie
przez zetkniecie sie jej ze Swiatem i przebywanie w pewnem $ro-
dowisku biologicznem i socjalnem, od wychowywania umysinego
i systematycznego przez rodzicow, wychowawcOw oraz specjalne
instytucje wychowawcze, jak np. szkota. Srodowisko, $Swiat, zy-
cie, wychowujg i rdwnoczesnie dostarczajg podniet niezbednych
dla zdrowego rozwoju psychicznego; jednak wptywy $rodowiska
sg nietylko dodatnie, a wsrdd ujemnych sg takie, ktore dziatajg
urazowo 4 destruktywnie na zdrowie psychiki. Istniejg $rodo-
wiska zdrowe dla rozwoju psychicznego i naodwro6t; szkota, jako
Srodowisko wychowawcze, sposoby i systemy wychowawcze,
muszg by¢ rozpatrywane z punktu widzenia ich dodatniego lub
ujemnego wptywu na zdrowie psychiczne wychowankow.

Podniety dziatajgce na psychike, a w szczegdlnosci podniety
wychowawcze nie sg jednak ,,zdrowe* lub chorobotworcze w ja-
kiems$ absolutnem znaczeniu. Te same oddziatywania wychowaw-
cze dla zdrowia psychicznego moga by¢ dodatnie lub ujemne, za-
leznie od psychiki, do ktdrej sie je stosuje; rozne zabiegi wycho-
wawcze, rozne uformowania $rodowiska wychowawczego sg po-
trzebne w réznych okresach rozwoju psychicznego, oraz w zasto-
sowaniu do jednostek o réznej strukturze duchowej. Ta zasada
obowigzuje zarébwno w dziedzinie wychowania jako takiego, jak
tez szczegolnie w zakresie higjeny wychowawczej. Higjena wy-
chowawcza musi zatem zbada¢ trzy rodzaje czynnikdéw wycho-
wawczych dodatnich lub szkodliwych dla zdrowia psychicznego;
1. czynniki wychowawcze szkodliwe dla zdrowia psychicznego
wogdle, jak np. podniety meczace, wyczerpujace, urazajace psy-
chike kazda; 2. wptywy i podniety wychowawcze z punktu wi-
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dzenia higjeny psychicznej odpowiednie lub nieodpowiednie w po-
szczegllnych okresach rozwoju; 3. zabiegi wychowawcze zalez-
nie od indywidualnej osobowos$ci wychowanka, od jego konsty-
tucji, temperamentu i charakteru.

Jednak psychika nie jest tylko mechanizmem, reagujgcym
zaleznie od wewnetrznej struktury i zaleznie od charakteru dzia-
tajacych podniet automatycznie w ten lub inny sposéb. Jazh po-
siada swojg autonomie, wybiera wsrdd podniet, dokonuje reakciji,
hamuje lub wzmaga reakcje na dang podniete, otwiera sie dla niej
lub zamyka, Kieruje w pewnej mierze przebiegiem wewngtrznego
swego zycia i swa dziatalnoscig nazewnatrz. Jazn steruje sama
soba, chociaz podlega i wptywom S$rodowiska i jest zalezna od
swej wrodzonej struktury. Psychika posiada zaréwno podlega-
jace jej wptywowi, jak nieSwiadomie i automatycznie dziakajace,
wewnetrzne czynniki samoobrony przeciw chorobie; unika ona
sama tego, co dla niej szkodliwe, kompensuje sama szkody wy-
rzgdzone jej w zakresie psychicznym przez urazy, regeneruje sie
w pewnej mierze i przeksztalca, starajac sie¢ zawsze w rezultacie
powrdci¢ do harmonji zdrowia psychicznego. Jest pod tym wzgle-
dem bardzo podobna do organizmu somatycznego, ktérego samo-
obrona i samoregulacja sg dobrze znane.

Ale ta samoobrona i samoregulacja zawodzg czesto w dzie-
dzinie psychicznej, tak samo jak w dziedzinie somatycznej. Psy-
chika w swem dgzeniu do utrzymania i spotegowania swego zdro-
wia potrzebuje nieraz pomocy, tak jak chory organizm potrze-
buje pomocy z zewnatrz, ze strony lekarza. | tu otwiera sie dal-
sze i bardzo wazne pole higjeny i terapji wychowawczej. Wy-
maga ona ze strony nauczyciela i higjenisty dobrej znajomosci
konfliktéw psychicznych, zaburzeh psychicznych, o normalnem
i chorobliwem natezeniu, oraz wnikniecia w te szczeg6lne sposoby
i mechanizmy, jakiemi sama psychika w tych wypadkach stara
sobie da¢ rade, wzglednie tych zboczen, zahamowan, zdeformo-
wan, ktorym ostatecznie mimo wewnetrznej walki o zdrowie pod-
lega. Z tem wszystkiem zapoznaty nas szczegolnie naukowe psy-
chjatryczne badania nad powstaniem neurozy, a szczeg6lnie tez
dwa nowoczesne kierunki psychologji, t. j. tak zw. psychoanaliza
Freuda i tak zw. psychologia indywidualna Adlera. Mimo bar-
dzo daleko idacych zastrzezen, ktdre osobiscie mam szczegdlnie
co do pierwszej,l mimo jednostronnosci drugiej, badania na tem
polu otworzyly nam oczy na zjawiska psychologiczne z punktu
widzenia higjeny wychowawczej szczegolnie wazne.

Nauczyciel i higienista szkolny w dziedzinie higjeny wycho-
wawczej nie moga poprzesta¢ na samej profilaktyce. Nie twier-

1 Nie moge sie tu wda¢ w szczegétowag krytyke psychoanalizy;
poréwnaj moja rozprawke polemiczng: Stefan Szuman: Krytyczny
poglad na znaczenie psychoanalizy dla badan twdérczosci poetyckiej.
Polsk. Arch. psych. 1931, zesz. 1



73

dze, ze majg i moga oni uprawia¢ wiasciwg psychoterapie, szcze-
gblnie zapatruje sie'najzupetniej krytycznie na dyletantyzm psy-
choanalityczny w dziedzinie wychowania, jaki sie szerzy w nie-
ktorych Srodowiskach Europy. Natomiast twierdze, ze czestokroc,
jak powiedziatem na wstepie, wychowywania niepodobna oddzieli¢
od leczenia. Wychowywac¢ znaczy nietylko dawac tresci wycho-
wujace, wptywaé na pozytywne ksztattowanie sie zdrowej psy-
chiki, lecz wychowywanie czestokro¢ polega na pomocy, udzielo-
nej psychice zabtgkanej wychowanka i nie mogacej sobie juz sa-
mej poradzi¢. Wychowawca musi rozumie¢ wychowanka nietylko
w Jego normalnej psychicznej strukturze, lecz szczegdlnie musi
umiec go pojac i odgadna¢ w okresach jego zaburzen i wewnetrz-
nych trudnosci. Wychowanie moralne np. nie moze polegac na
podawaniu dobrych rad, szczytnych zasad i wzniostych wzorow,
lecz na psychologicznie umiejetnie udzielonej pomocy przy powro-
cie na wiasciwg droge. Wychowanie zdrowia psychicznego nie
moze réwniez poprzesta¢ na gtoszeniu zasad higjeny psychicznej
i na umiejetnem doborze zabiegbw wychowawczych krzepigcych
zdrowie. Wychowawca psychiki ciggle stoi przed zadaniem
udzielania pomocy i musi umie¢ to uczynic.

Higjena wychowawcza musi wiec dgzy¢ do odpowiedniego
przygotowania nauczyciela i lekarza szkolnego. Sadze, ze szcze-
gblnie przy specjalnych studjach przygotowawczych lekarzy
szkolnych powinno sie szeroko uwzgledni¢ hlgjene wychowawcza,
opartg 0 dobrg znajomos$¢ rozwoju psychicznego, odrebnosci psy-
chicznych i patologji osobowosci.

3. Zdrowie duchowe samych wychowawcow jest jednym
z pierwszych warunkoéw ich dodatniego higienicznego wycho-
wawczego wptywu. Zdrowie psychiczne w pewnej mierze bezpo-
Srednio sie udziela; w towarzystwie ludzi duchowo rzezkich, zrow-
nowazonych, pogodnych, czujemy sie sami zdrowi, podczas gdy
rozstroj nerwowy, apatja, depresja drugich obnizajg nasze samo-
poczucie i zmniejszajg naszg odporno$¢ na duchowe urazy zycia.

Dzieci rodzicow umystowo chorych wzglednie mato zréwno-
wazonych sg czesto dziedzicznie obcigzone; ten problem nalezy
jednak do higjeny psychicznej i do eugeniki, a nie $cisle do higjeny
wychowaweczej. Jednak ujemny wptyw nerwowych i psychicznie
niezrownowazonych rodzicéw siega poza zakres ich dziedziczg-
cej sie konstytucji. Ich towarzystwo, ich wychowanie, ich sposob
zycia dziata bezposrednio szkodliwie na rozwoj i psychike dzieci.
Rodzice tacy nie powinni sami wychowywac, lecz oddawac dzieci,
im rychlej tern lepiej, poza dom, w rece doswiadczonych wycho-
wawcow, do odpowiednio prowadzonych szk6t z internatami.

Zupetnie tak samo ujemnie oddziatywa na dzieci i miodziez
nauczyciel, nie posiadajacy petni zdrowia psychicznego. Czto-
wiek zgorzkniaty, nerwowy, nieopanowany, drazliwy, nie moze
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by¢ dobrym nauczycielem. Dzieci potrzebuja.radosci psychicznej,
nie moga sie dobrze uczy¢ i wychowywaé w atmosferze zdener-
wowania, zrzedzenia, smutku i depresji. Wptyw nauczyciela cier-
pigcego na lzejsze lub ciezsze formy neurozy jest fatalny. Nau-
czyciel musi wiec sam pracowa¢ nad wyrobieniem w sobie po-
gody i czerstwosci duchowej, a w kazdym razie musi on panowaé
nad swemi nastrojami i humorami, by jego psychastenja nie
udzielata sie wychowankom.

Swiat psychiczny dziecka jest naiwny i co sie z tem SciSle
wigze, pogodny. Dziecko, ktéremu brak radosci zycia, a choéby
pewnej pogody, nie jest dzieckiem, lub jest chorem dzieckiem.
Swiat psychiczny ludzi dorostych, z ich problematyks, z ich tro-
ska o jutro, z ich walkg o byt, z ich rozczarowanym, smutnym,
nieraz beznadziejnym pogladem na zycie, nie jest odpowiedni dla
watlej, wrazliwej, nieodpornej psychiki dziecka. Naiwno$¢ psy-
chiczna dziecka jest zdaniem mojem jednym z podstawowych
warunkoéw jego zdrowia, i nie wolno mu jej zabieraé przedwcze-
$nie. Nauczyciel, pokazujacy wychowankom stale zmeczona,
znudzong zyciem twarz, dajacy im pozna¢ swe wyczerpanie zy-
ciowe, zabiera im rado$¢ ich naiwnosci.

Moze wiasnie dlatego tak cennym i jak wiadomo niezasta-
pionym czynnikiem higjeny wychowania psychicznego jest dla
kazdego dziecka towarzystwo innych zdrowych dzieci, szczegol-
nie rowiesnikow. Oddziatywanie dzieci na siebie nawzajem ma
dwie cenne wihasciwosci. Po pierwsze dzieci miedzy sobg pozo-
stajg w tem samem, odpowiedniem dla nich a zatem zdrowem
srodowisku psychicznem, podczas gdy wychowane wsrod doro-
stych stykajg sie ciagle ze sposobami myslenia i ujmowania rze-
czywistosci niedziecinnemi i zupetnie dla nich nieodpowiedniemi.
'Po drugie dzieci nawzajem dla siebie sg nieustepliwe i zmuszajg
sie wskutek tego stale nawzajem do ustepstw, ucza sie nawzajem
liczy¢ z oporem i potrzebami drugich, uspoteczniajg sie rychto
i rownocze$nie wyrabiajg w sobie samodzielno$¢. Chociaz to
brzmi paradoksalnie, wiasnie egoizm dzieci w ich zyciu gromad-
nem staje sie przyczyna ich wzajemnego uspoteczniania sie. Na-
tomiast wptyw wychowawczy rodzicow, a szczegdlnie matek, pod
tym wzgledem zupetnie nie jest taki dodatni, jak sie naogét mnie-
ma. Rodzice albo ustepujg dziecku i rozpieszczajg je, chcagc mu
oszczedzi¢ wszelkich przykrosci, albo tez wychowujg je zbyt
surowo, chcgc rozkazem i przymusem sztucznym osiagnac to, co
jedynie konieczno$¢ faktéw spowodowac zdota, a mianowicie
przystosowanie sie do obiektywnych .potrzeb zycia mimo zwig-
zanej z tem subiektywnej przykrosci.

Mimo to trzeba wyraZnie zaznaczy¢, ze mitos¢, a szczegoblnie
mito$¢ rodzicielska dla matego dziecka, jest podstawowo waznym
czynnikiem zdrowia psychicznego. Dziecko jest istotg potrzebu-
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jaca opieki; bez niej nie utrzymatoby sie przy zyciu, a przy nie-
dostatecznej opiece nie moze sie ono rozwingc normalnie. Dziecko
nie mogtoby bez urazu znies¢ bezposredniego dziatania rzeczy-
wistosci na swa psychike i rodzice sg niejako medjum, ktére za-
famuje ostros¢ ,,prawdy* rzeczywistosci. Rodzice dla dziecka sg
przedewszystkiem opieka, ochrong, opoka, a mitos¢ ich odczuwa
dziecko w poczuciu swej malenkosci i niesamodzielnosci jako
ostoje, jako pewnosc¢, jako ciepto, jako ochrone przed wszelkiem
ztem. Ten czynnik pewnosci pozwala dziecku rozwijac sie bez-
trosko i naiwnie, bez wstrzaﬁéw i glebszych konfliktéw rzeczy-
wistych i Swiatopoglagdowych, ktére wypetniajg zycie kazdego
cztowieka dorostego 1 nadajg charakterystyczne pietno réwniez
juz psychice mtodzienczej. Psychoanaliza wychodzi z btednego,
naszem zdaniem, zatozenia, uwazajac mate dziecko za istote prze-
zywajaca gtebokie, straszne, choé nieuzasadnione konflikty.

Z wiekiem jednak poglad dziecka na Swiat staje sie coraz
taniej naiwny i rdwnoczesnie tez mniej pogodny. Nieubtagana,
twarda rzeczywisto$¢ cigzy coraz bardziej nad cztowiekiem,
a miodziez juz jg odkrywa i poznaje. Dziecko musi wyjs¢ ze
swégo subiektywnego, naiwnego S$wiatopogladu i hartowac sie,
aby psychicznie bez szkody znie$¢ napor przykrych prawd i nie-
uchronnych koniecznosci zycia. Kto nie ma dosy¢ hartu, kto nie
wyrobit w sobie charakteru, kto nie jest silny, ten popada w neu-
roze, ten staje sie chory i ulega zyciu. Podstawowemi czynnikami
zdrowia psychicznego w latach ponaddzieciecych sg wiec karnos$¢
osobowosci, odwaga do zycia i zachowanie pogody I harmonji
mimo trudéw i ciezkich przezy¢. Zdrowie psychiki staje sie zdro-
wiem charakteru, a dla higjeny wychowawczej powstaje wazne
badanie wyrobienia w wychowanku sit i odpornosci psychicznych,
potrzebnych w walce z zyciem i w walce ze sobg samym. Kto sie
poddaje ten ulega, a kto ulegnie staje sie chorym psychicznie.

Przy wytworzeniu sie charakteru dziatajg gtéwnie dwie grupy
‘czynnik6w, idealne normy i cele, oraz realne ograniczenia i moz-
liwosci. Idealizm zyciowy jest czynnikiem zdrowia psychicznego,
bo stwarza wiare w sens ludzkiego i wiasnego zycia, a poza tern
jest motorem aktywnosci, plandéw, dazen, dziatan zyciowych jed-
nostki, bez ktorych nie moze ona zdrowo istnieé. ldealizm stwa-
rza wysitek dazen, uczy poddawac sie¢ wyzszym celom i daje
sposobno$¢ wytwarzania energji kierowania sobg i opanowania
siebie. Idealizm daje poza tern wiare i z nig pogode, pewnos¢, spo-
kéj wewnetrzny, bo poczucie sensu wiasnego zycia jest jednym
z warunkoéw zdrowego pozytywnego samopoczucia. ldealizm mo-
ze sie jednak réwniez staC zgubny, chorobotworczy, wtedy, gdy
w jednostronnej, zbytniej wybujatosci daje tylko poznac¢ tem ja-
skrawiej ograniczono$¢ | marno$¢ realnego istnienia i gdy, za-
miast stawiaC cele realnych wysitkéw i krzepi¢ zaufanie w sens
zycia, staje sie przyczyng zbudowania krainy bezptodnych ma-
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rzen i fikcyjnej rzeczywistosci, do ktérej ucieka jazn znekana
i niezdolna do realnego zycia.

Zmyst dla rzeczywistosci jest wiec niemniej warunkiem zdro-
wia psychicznego. Umiec zy¢ pogodnie i pozytywnie tern co zy-
cie daje, nie traci¢ gruntu pod nogami, docenia¢ warto$¢ tego, co
jest bezposrednio dane i rzeczywiste, oto cechy zdrowego, czer-
stwego umystu; odnosi sie to takze do rzeczywistosci wewnetrz-
nej: nie idealizowa¢ zbytnio samego siebie, zdoby¢ panowanie
nad sobg i karno$¢ wewnetrzng, ale tez nie gwatci¢ wihasnej na-
tury i nie tyranizowac¢ samego siebie, zna¢ swe mozliwosci I swe
ograniczenia, nie zatraca¢ swej godnosci, ale tez nie zamykaé
oczu na $miesznostki i utomnosci swoje i t. p. Realista popada
jednak tatwo w sensualizm, w oportunizm, staje .sie sktonny do
kompromiséw, traci charakter i wraz z nim harmonje zdrowia
mswej osobowosci.

Higjene psychiczng moze skutecznie uprawiac tylko ten wy-
chowawca, ktéry dobrze zna rozwoj charakteru w jego zmaganiu
sie z sobg i z zyciem. Musi on pozna¢ psychike wychowanka
i utatwi¢ mu poznanie samego siebie, bo to jest jednym z warun-
kéw zapobiegania chorobom charakteru i poczatkiem kazdego
leczenia. Poza tem musi on jednak by¢ cztowiekiem psychicznie
zdrowym i posiadajgcym pewny, wiasng pracg zdobyty, bogaty
charakter. Higjena wychowawcza wymaga nietylko znajomosci
teoretycznej zaburzen psychicznych, lecz zdrowia wiasnego cha-
rakteru, ktorego moze udziela¢ drugim.



Dr. MIECZYSLAW ZIEMNOWICZ

ZAGADNIENIE SZKOLNICTWA SREDNIEGO
W POLSCE

Tresé:

I. Polska nie skonczyla jeszcze organizacji swego szkolnictwa,
gdyz okres samodzielnosci jest stosunkowo krotki i budowa nie mogta
by¢ planowa lecz zalezna od potrzeb chwili.

Il. Trudnosci stworzenia wilasnego systemu szkolnictwa leza
a) w checi nawigzania do tradycji Komisji Edukacji Narodowej, mimo
zmienionych warunkéw psychicznych i spotecznych; b) w przynalez-
nosci kulturalnej do systemu zachodnio-europejskiego, a wiec zalez-
nosci od pradéw zaréwno kulturalnych jak politycznych i spotecz-
nych oraz od postepu nauk psychologicznych i biologicznych w Eu-
ropie, wzgl. od ruchu reformatorskiego na polu szkolnictwa; ¢) w ko-
niecznosci znalezienia polskiej racji stanu, ktora stanowitaby po-
zywke ideowg dla polskiego wychowania.

I11. Na reforme szkolnictwa w Polsce wptywajg trzy momenty:
a) pragnienie stworzenia najpostepowszego systemu szkolnego, wiec
jednolitej szkoty, wychowujacej obywateli, przywigzanych do panstwa,
b) wptyw radykalizmu spotecznego, majacego swe zrodio w przewrocie
powojennym a gtéwnie w Rosji sowieckiej i c) dazenie celowe do
przeistoczenia psychiki polskiej na racjonalistyczng i do budzenia
zainteresowan ekonomicznych. Zmaganie sie idealistycznego i ma-
terialnego pogladu na S$wiat.

IV. Stan obecny wykazuje faktyczne przedtuzenie czasu nauki
i realizowanie szkoty jednolitej. Znaczny wzrost ilosci dzieci w od-
dzialach wyzszych szkoty elementarnej. Szkota $rednia ulega proce-
sowi demokratyzacji przez skiad spoteczny uczniéw i wielki ich na-
ptyw. Szkoty zawodowe, zréwnane pod wzgledem uprawnien, nabie-
rajg znaczenia, jako czynnik wyksztatcenia Sredniego. Uniwersytety
wykazuja podobny skitad spoteczny ucznidw.

V. Bibljografja.
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Proces organizacji wychowania w Polsce jest raczej w sta-
djum poczatkowem, niz koricowem. Powody tego sg dwa. Sa-
modzielne panstwo polskie istnieje dopiero od r. 1918, a zatem
okres czasu niezmiernie krotki dla dokonania skonczonej orga-
nizacji wychowania spotecznego; na ten sam okres przypada
nadto konieczno$¢ organizowania catego zycia panstwowego,
wiec administracji, wojska, poczty i koleji, tworzenia, najko-
nieczniejszych Srodkéw komunikacji, ustalanie granic panstwa
nietylko droga uktadéw miedzynarodowych, lecz wsrdd ciezkiej
wojny z bolszewikami, Ukraincami, Czechostowakami.

Moznaby przypuszczaé, ze tatwiejsze byto organizowanie
zycia szkolnego w Polsce przez to, ze trzeba byto gmach wy-
chowania zaczyna¢ od fundamentéw, a zatem mozna to byto
zrobi¢ wedtug jednego, $cisle okreSlonego planu. W praktyce
sprawa ma sie zupetnie inaczej. Najpierw zycie nie czeka, az
genetycznie powstang rozne instytucje, nie znosi prézni i samo
stwarza zastepcze organizacje, ktore zaspakajajg potrzeby chwili.
Powtore na ziemiach Polski istniaty gruzy trzech systeméw
szkolnych (pruski, rosyjski, austrjacki), na nich z koniecznosci
nalezato oprze¢ dalsza budowe, zwiaszcza ze jeden z nich, au-
strjacki, okazywat dos¢ silng zywotno$é. Powtére koncepcja
catego systemu szkolnego, jakkolwiek przygotowana teoretycz-
nie poprzednio, natrafiata w realizacji na znaczne trudnosci. Oto

drugi powdd, dlaczego proces tworzenia szkoty nie jest jeszcze
skonczony.

Trudnosci stworzenia jednolitego oryginalnego polskiego
systemu wychowania wynikajg z trzech zrodet. Pierwszem to
che¢ nawigzania do tradycji wychowania z czaséw przed upad-
kiem panstwa polskiego a gtownie do zasad ustanowionych przez
Komisje Edukacji Narodowej w r. 1783.1 Drugg trudnos$¢ sta-
nowi przynalezno$¢ kulturalna Polski do systemu zachodnio-
europejskiej kultury.

Trzecig wreszcie trudnos¢ stanowi polska terazniejszosc,
a wiec konieczno$¢ znalezienia wiasnej filozofai zycia, dostoso-
wanej do zmienionych potrzeb.

A. Tradycja Komisji Edukacji Narodowej. Nie wchodzac
w szczegOty, niepotrzebne nam w tym zwigzku, stwierdzamy, ze
Komisja Edukacji Narodowej stworzyta system szkolny, ktory-
bySmy dzi$ okreslili nazwa ,,szkoty jednolitej* .(Einheitsschule,* i

1 Ustawy Komisji Edukacji Narodowej dla Stanu Akademickiego
i na szkoty w krajach Rzeczypospolitej przepisane.
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l'école unique). WSszystkie stopnie szkoty byty od siebie zalezne,
tworzac hierarchie szkolng, ze Szkotami Gtownemi (Uniwer-
sytety) na czele. Ustawy te stworzyty jeden stan nauczycielski,
akademickim zwany; wprowadzity do szk6t nauke obywatelstwa
i zwigzaly jg z zyciem praktycznem. Zniosty roznice stanowe
i podkreslity waznos$¢ wychowania fizycznego.

Necita wiec pokusa nawigzania bezposredniego do tej tra-
dycji, tern wiecej, ze zawierata niejako zasadnicze postulaty
nowszego wychowania. Ale jednak nawigzanie to mogto byc
tylko idealnej natury, gdyz ciggtos$¢ tradycji zerwana zostata
przez pottorawiekowg utrate niepodlegtosci panstwa. Stosunki
ekonomiczne i spoteczne ulegty zupetnej zmianie. A co najwaz-
niejsze moze, narod polski byt Swiadom tego, ze zasady Komisji
Edukacji Narodowej nie zostaty w catej petni zrealizowane w cza-
sach pozniejszych. Duch wiec tych ustaw, wyrazajacy sie w dag-
zeniu do wychowania obywatela, Swiadomego potrzeb zycia
panstwowego i spotecznego, nie mogt wrés¢ w Swiadomos¢ na-
rodu. Natomiast wskutek potozenia politycznego wytworzyta sie
pewna rozbiezno$¢ miedzy jednostkag a panstwem, miedzy
panstwem a narodem.

Panstwo stalo sie przez caly czas niewoli, wiec przez pot-
tora wieku, instytucja obca, a nawet wrogg dla narodu polskiego,
bo panstwo nie byto emanacja narodu, lecz organizacja narzu-
cong. Organizacja panstwa nie miata na celu dobra I rozwoju
narodu, lecz przeciwnie, miata by¢ narzedziem jego zagtady.

Nie wytworzyliSmy wiec w sobie kultury panstwowej, zro-
zumienia karnosci spotecznej, koniecznosci silnej, panstwowej
wiadzy.

Powstanie panstwa polskiego wywotato te potrzebe. Trzeba
wigc byto zerwac z bezposrednig przesztoscig i dazyC wszel-
kiemi sposobami do zharmonizowania intereséw jednostki z inte-
resami panstwa. Ustawy Komisji Edukacji Narodowej nie mogty
spetni¢ tego zadania, byly juz zbyt odlegte, nie miaty juz w sobie
tworczej sity, zostaty tylko dokumentem historycznym. Nawig-
zywanie wiec do tradycji miato wartos¢ idealng, ale praktycz-
nego znaczenia mie¢ nie mogto.

B. taczno$¢ kulturalna Polski z zachodnig Europg. Cata
kultura Polski powstata w swej przesztosci historycznej na pod-
tozu rzymskiego chrzescijanstwa. Polska bierze udziat zywy
we wszystkich pradach $wiata zachodniego. Scholastycyzm,
humanizm, reformacja, oSwiecony racjonalizm, romantyzm, neo-
humanizm, idealizm i materjalizm wplywajg w ciggu wiekdéw na
wytworzenie sie kultury i $wiatopogladu polskiego.

W wychowaniu przechodzimy te same fazy rozwojowe, co
kraje zachodnie, wytwarzamy te same rodzaje szkot i wprowa-
dzamy do nich podobne programy i metody nauczania.
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W ostatnim wieku szkolnictwo na ziemiach Polski przecho-
dzi tez wszelkie fazy formalnego ksztalcenia, opartego na stop-
niach formalnych Herbarta, ulegato potem naporowi materializmu
pedagogicznego i staneto tez z catg Swiadomoscia po waojnie
Swiatowej wobec przekonania, ze stary system nauczania musi
by¢ przebudowany od podstaw.

Zadanie za$ przebudowy systemu wychowania w Europie
wynikato raczej z pobudek natury ekonomicznej, politycznej
i spotecznej, niz z pobudek psychologiczno-biologicznych i filo-
zoticznych.

Zadanie reformy wychowania jest bowiem koniecznem na-

stepstwem tego rozwoju, jakiego Europa doznata w ciggu wie-
ku XIX.

1. Uprzytomnijmy sobie, ze jest to wielkie zmaganie sie na
polu ekonomicznem, objawiajgce sie w réznych etapach
walki miedzy dawng produkcjg reczng a nowg maszynows, mie-
dzy rzemiostem a produkcjg fabryczng; miedzy kapitalizmem
a zorganizowang pracg. Obraz zycia sie¢ zmienia. Powstajg
i wzrastajg miasta; zmieniajg sie warunki zycia rodzinnego;
walka o chleb staje sie ciezka, konkurencja wywotuje koniecznos¢
lepszego przygotowania do zycia.

Rozw0j ekonomiczny musi wiec wptywac na cate wychowa-
nie, musi wywotaC zadanie nauki, ktora utatwi walke o zycie.
Szkota, ktora byta dawniej potrzebg tylko elity spoteczenstwa,
klas posiadajacych, stata sie w tym wieku konieczno$cig zycia
dla wszystkich.

Ale byta to inna szkota niz tradycjonalna, tacinska. Tamta
przeznaczona byla dla elity, dawata tylko nauke kultury, nie
zorjentowanej praktycznie, lecz idealnie, abstrakcyjnie. Ta
chciata zwigzania z zyciem i zadata wiadomosci, ktore zaraz
mozna byto zastosowac.

Byfa to wiec walka miedzy dwiema filozofjami zycia, ma-
terjalng i idealng, walka jeszcze do chwili obecnej sie nie zakon-
czyta i wptywa ciggle na ksztaltowanie sie wychowania a prze-
dewszystkiem na ksztattowanie sie szkoty Sredniej.

2. Zmiany polityczne, ktére sie dokonaty rownolegle ze zmia-
nami ekonomicznemi, wymagaty nie mniejszych walk i nie mniej-
szego czasu. Od rewolucji francuskiej trwa walka o zniesienie
przywilejow, o realizacje praw cztowieka. Byta to walka prze-
ciw przywilejom rodu, potem przeciw przywilejom majatku I sta-
nowiska spotecznego. Politycznie byla to walka przeciw absolu-
tyzmowi, przeciw dzieleniu obywateli na tych, ktérzy majg pra-
wo rzadzi¢ i na tych, ktérzy stucha¢ musza. Byla to walka
0 wplyw na rzady, o udziat w rzadzie i o odpowiedzialno$¢ za
losy panstwa. Walka konczy sie zdobyczg powszechnego gto-
sowania. Kulturalnie byta to walka o zniesienie podziatu na elite
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umystowa i na lud, walka o wprowadzenie tej samej moralnosci
dla tych, co rzadzg i tych, co stuchajg, o wprowadzenie szkét dla
wszystkich dostepnych, o zniesienie szkot klasowych. Wynikiem
tej walki jest wprowadzenie obowigzku szkolnego dla wszystkich

i zrownanie nauki dla wszystkich Przynajmniej na stopniu ele-
mentarnym.

3. Pod wzgledem spotecznym byt to okres gruntowania sig
poje¢ demokratycznych, wytwarzania sie przekonania o zalez-
nosci jednostki od grupy spotecznej, rozumienia solidarnosci spo-
fecznej i dazenia nawet do egalitaryzmu. Jednostka nalezy do
spoteczenstwa i powinna da¢ spoteczenstwu jak najwiecej. Stad
zadanie rownosci i bezptatno$ci nauczania, stad zgdanie otwarcia
wszystkich szkoét dla wszystkich kandydatow. W praktyce za-
danie to skrystalizowato sie w walce przeciw szkole S$redniej,
przeciw gimnazjum, gdyz gimnazjum stato sie symbolem daw-
nych przywilejow, ktore nauka i kultura dawaty.

Wojna Swiatowa, ktora zadokumentowata najwyrazniej zna-
czenie i potege thumu, wzmogta te walke, opartg juz na Swiado-
mosci zwyciestwa.

Zadanie zdemokratyzowania szkoty, ktérego Swiadkami
jesteSmy we wszystkich krajach Europy, jest ostatnim etapem
walki o zréwnanie spoteczne, o ugruntowanie demokracji i zdo-
bytych praw politycznych.

Tylko na tle tego rozwoju ekonomicznego, politycznego i spo-
fecznego, mozna zrozumie¢ zadanie reformy szkoty srednigj,
wystepujgce niezmiennie we wszystkich krajach Europy mimo
znacznych réznic lokalnych.

4, Uderzy¢ moze, ze miedzy motywami zadania przebudowy
ustroju szkolnego niema wcale argumentéw, zaczerpnietych z bio-
logii, psychologii, ewentualnie filozofii. Nie jest to przypadkowe,
lecz naturalne w tych warunkach. Prawa, odkryte przez biologje,
wieksza znajomo$¢ dziecka, ktorej nam dostarczyta psychologja,
odkrycie praw uczenia sie i nauczania, ktére dopiero psychologja
eksperymentalna chce popularyzowaé, to sg wszystko motywy
dostepne dla fachowcow, dla niewielkiej wiec liczby ludzi. Brak
w tych argumentach sity agitacyjnej, zrozumiatej dla mas sze-
rokich. Zresztg biologja i psychologja mogg i powinny wptywaé
na organizacje wewnetrzng wychowania, metody pracy, stosunek
wychowawcy do wychowanka. Filozofja moze i powinna do-
starczy¢ ideologji dla pracy wychowawczej przez okre$lenie
celu wychowania, przez okreslenie wartosci srodkow wychowa-
nia. Jest to praca dalsza, do ktorej powotani sg z koniecznosci
fachowcy.

Dla szerokich mas ludnosci wiekszg byto atrakcjg, zrozu-
mialszem hastem walka o udostepnienie wszystkich szkét, o roz-
szerzenie podstawy wychowania. Chodzito tu o zdobycie tych

Chowanna 6
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przywilejow, ktore byty wynikiem wyksztatcenia, a byty niedo-
stepne dla szerokich mas z tego czy innego powodu.

Nie zapominajmy, ze praca reczna byla przed wojng Zle,
w kazdym razie gorzej wynagradzana niz praca umystowa.
Praca reczna uchodzi jeszcze dzi§ w oczach robotnika za ciezszg
niz praca umystowa. Praca umystowa byla zresztg od niepa-
mietnych czaséw przywilejem klas wyzszych, posiadajacych
i rzadzacych. Tego poszanowania kazdej pracy, jakie istnieje
w Stanach Zjednoczonych, Europa nie zna. Dlatego tez daze-
nia mas skierowane byty ku wyemancypowani” si¢ z_przymusu
pracy recznej, a przejsciu do klasy spotecznej wyzszej, do klasy
intelektualnej. Inne warunki pracy, inne wynagrodzenie, inne
wreszcie stanowisko spoteczne, to wszystko necito. Dlatego zg-
danie reformy szkolnej ma charakter organizacyjny, zewnetrzny
raczej niz wewnetrzny.

5. Przeprowadzenie zmian organizacyjnych nie jest tez tak
zasadniczo trudne, jak przebudowa wewnetrzna wychowania.
Zwyciestwo byto po stronie mas i trzeba byto ustawowo rozsze-
rzy¢ obowigzek szkolny, trzeba byto usungC wszelkie przeszkody
w przyjmowaniu do roznych szkot stopnia drugiego, trzeba byto
znies¢ szkoty dla biednych, dla ludu a wprowadzi¢ szkoty przy-
musowe dla wszystkich.

Trudnosci rozpoczynajg sie dopiero, gdy przy organizowaniu
réwnego szkolnictwa dla wszystkich wylaniajg sie nieréwnosci,
lezace w samej naturze ludzkiej. Trudnosci stajg sie jeszcze
wieksze, gdy chcemy uzgodni¢ cele wychowania, gdy chcemy
uzgodni¢ cele réznych stopni szkolnictwa a w pierwszym rzedzie
okresli¢ stosunek tych szkot do siebie i do uniwersytetu.

Szkota ma przygotowywac do zycia, ma je umozliwi¢ i uta-
twiac, ale aby to byto mozliwe, trzeba stworzyc¢ jakis$ ideat zycia,
do ktoérego nalezatoby dazy¢, do ktorego nalezatoby sposobic
wychowankéw. Obraz zycia znowu zalezy od celu, ktory nam
przyswieca, wiec znowu pytanie: Czy celem tego zycia ma by¢
tylko mniejsze lub wieksze dostosowanie sie do potrzeb ma-
terialnych zycia, czy tez trzeba stworzyc¢ jakis$ cel dalszy, etycz-
ny, ktoryby zmuszat do pracy, do wspdtzawodnictwa, do daze-
nia, a wiec do tworzenia tego wszystkiego, co nazywamy kultura.
taczy sie z tern znowu trudnos¢, jak pojac te kulture, czy ogra-
niczy¢ jg do dobr materialnych, czy tez do débr duchowych.
W pierwszym wypadku przeszto$¢ nie ma znaczenia, tylko przy-
szto$€ i terazniejszos¢. W drugim wypadku cata materjalna
strona zycia maleje pod katem widzenia wiecznosci i dobr du-
chowych.

Cata dotychczasowa przeszto$¢ Europy wykazywata ogrom-
ng przewage ducha nad materjg. Jest to wynikiem zardwno
kultury starozytnej jak chrzescijanskiej. Nauka, literatura, sztu-
ka mogty-powstac jedynie na tern podtozu. Zadaniem wychowa-
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nia jest nietylko utrzymac to, co poprzednie pokolenia nam prze-
kazaty, nietylko przygotowa¢ do korzystania ze skarbdw Kultu-
ry, ale takze do pomnazania tych skarbéw. Krotko mowigc, nie
wystarczy wychowac konsumentow kultury, lecz trzeba stworzy¢
jeJ producentow.

Przy catej walce 0 nowa szkote przewaza materjalny punkt
widzenia, che¢ zdobycia praw i przywilejow, ktore byty dawniej
niedostepne dla szerokich mas, che¢ uzywania owocoéw tego zwy-
ciestwa. Celem tej walki jest zdobycie takiej organizacji wycho-
wania, w ktérej pochodzenie, stan majatkowy, religja, przekona-
nie nie odgrywaja roli, lecz tytko zdolno$¢ osobista. Organizacja
szkoty to jednak tylko ramy zewnetrzne, ktére trzeba dopiero
wypetni¢ treScig zycia.

Ale przy wypehianiu tych ram zaczynajg sie zasadnicze
trudnosci, bo nowe stosunki spoteczne, ekonomiczne i polityczne
domagaja sie rewiz.ii dotychczasowych dogmatéw postepu. Re-
wizja ta jest rdwnoczesnie kryzysem catej kultury europejskiej.
Zachwiaty sie podstawy idealnej kultury i materjalizm zaczyna
coraz wiecej opanowywa¢ umysty. Nie mozna zaprzeczy¢, ze
wptyw kultury amerykanskiej, ujawniajacy sie w Europie jako
dazenie do amerykanizacji, do mechanizacji zycia, ma w tym
procesie ogromne znaczenie.

Na tle tych wszystkich ewolucyj, jakie Europa po wojnie
Swiatowej przechodzi, dokonywa sie w Polsce reforma szkol-
nictwa.

C. Polska filozofja zycia. Panstwo polskie powstato jako
wynik wojny Swiatowej, wbrew woli Niemiec i Rosji. Rozwoj
jego i cata przysztos¢ niejako zalezy od tego, jaka linje rozwoju
wybierze. Kazde panstwo bowiem musi mie¢ jakie$ zadania ideo-
we do spetnienia.

Powstato wiec pytanie, czy Polska ma by¢ paristwem o struk-
turze identycznej jak panstwa sasiednie i rézni¢ sie od nicli
tylko wiasnemi granicami i jezykiem ludnosci, czy tez potrafi
zdgbt)\/,\cli swa wiasng fizjognomje 1 by¢ sobg wsrod rodziny innych
panstw.

Geograficznie lezy Polska w samem centrum Europy, jest
terenem przejsciowym miedzy zachodem a wschodem. W prze-
sztosci byta tez Polska widownig wszystkich wielkich wojen.
Kulturalnie jest Polska ostatnim krajem Europy, majgcym cha-
rakter zachodni. Rasowo przedstawia do$¢ silng mieszanine
ludéw stowianskich, nie wykazujgc czystego typu.

W przesztosci byta Polska przez kilka wiekow przedmu-
rzem chrzeScijanstwa i bronita go przeciw ludom mongolskim,
Tatarom i Turkom. Z rolg tg taczy sie takze misja niesienia
kultury zachodniej, wiec chrzescijanskiej i tacinskiej, na wschod
Europy. Ekspanzja ta kulturalna odbywata sie nie drogg tepienia

-



84

przeciwnika, lecz pozyskiwania go droga pokojowg dla wyzszej
kultury zachodniej. Polska zigczyta sie unjg personalng i realng
z Litwg i Rusig, wytwarzajac juz w XVI wieku ideat wspotzycia
kilku narodow. Polska nie znata wojen religijnych i potrafita
stworzy¢ zasady tolerancji w czasach, gdy w Niemczech i Fran-
cji toczyty sie przez diugie lata krwawe walki religijne.

Obecna rzeczywisto$¢ stawita wiec przed Polska pytanie,
co jest racjg stanu polskiego zycia. Stosunki zmienity sie bardzo.
Na wschodzie wyrosta Rosja do wielkiej potegi, wiec rola pionie-
ra kultury zachodniej na wschod jest dla Polski prawie skon-
czona. Chrzescijanstwu nie zagraza juz niebezpieczenstwo od
wschodu, wiec nie wymaga oreznej obrony. Tolerancja religijna
stata sie zasadg zycia wszystkich narodéw.

Odpadty wiec wielkie ideje, ktoére prosto znaczyly droge
rozwoju panstwa. Ale idealizm, ktéry stanowi zasadniczy rys
charakteru polskiego, nie przestat istnie¢. Jakiez otwierajg sie
mozliwosci do jego realizowania? OdpowiedZ daje nam rzeczy-
wisto$¢ polska. W granicach Polski zyje do$¢ znaczny odsetek
(31%*) innych narodowosci. Rozbudzony nacjonalizm, tak bar-
dzo charakterystyczny dla czaséw powojennych, wywotat fer-
ment i walki, trudne do zakonczenia.

Ot6z pierwsze zadanie jest jakby kontynuacjag polityki Ja-
giellonbw. Stworzy¢ podstawy zgodnego wspotzycia roznych
mniejszosci narodowych, da¢ im moznos¢ petnego kulturalnego
rozwoju w obrebie jednego panstwa. Zadanie trudne do rozwig-
zania w krétkim okresie czasu, ale godne do podijecia tego trudu.

Ponadto po wojnie wyptyneta na wierzch kwestja socjalna
i w sagsiedniej Rosji doprowadzita do obalenia systemu kapitali-
stycznego i wprowadzenia dyktatury proletarjatu. Polska prag-
nie rozwigzac ten problem inaczej. Zapewni¢ rozwdj demokracji
przy utrzymaniu systemu wiasnosci osobistej. Stworzy¢ podsta-
wy indywidualnego szczescia.

To drugi cel zycia, instynktownie realizowany od samego
poczatku istnienia panstwa.

Ustawodawstwo socjalne jest wiec od samego poczatku naj-
wazniejszem zadaniem rzadu i zostato tez wiecej rozbudowane
niz w starych krajach zachodu. Konstytucja za$ polska idzie
w realizowaniu idei demokracji dalej niz konstytucje starych de-
mokracyj zachodnich.

Nie moga nas myli¢ objawy zycia wewnetrznego, ktdre zdaja
sie staC w sprzecznosci z wymienionemi zasadami. Ani skargi
réznych mniejszosci narodowych, ani tez tarcia w polityce we-
whnetrznej nie sg zaprzeczeniem ideji, zyjgcych w stanie podswia-
domosci ogdtu mieszkancow, a realizowanych celowo przez nie-
liczne kierownicze jednostki.

* Census z 30 wrze$nia 1921.
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Rysem zasadniczym wiec filozofii zycia polskiego jest pe-
wien idealizm, pewna wiara, ze poswiecenie i stuzha dla drugich
sg najwyzsza doskonatoscig cztowieka.

Ale obok tego idealizmu glebokiego zyje Swiadomo$é nie-
dawnej Przesztosci. Wiec powstaje przeSwiadczenie, ze idealne
cele mozna osiggna¢ tylko wtedy, gdy sie nie traci gruntu pod
nogami, gdy sie trafnie ocenia rzeczywisto$¢. Konkluzjg tych
mysli jest twierdzenie, ze tylko Polska, silna politycznie, ekono-
micznie i moralnie, speini swg dziejowa role.'Stad dalsze zadanie:

Budowac silne panstwo, stworzy¢ mocng wtadze i pomnozyc¢
bogactwa kraju.

W zastosowaniu do organizacji szkolnictwa wyrazi sie ta
filozofja w tym duchu, ze szkota ma wychowywac uswiadomio-
nych obywateli, zdolnych do zrozumienia stuzby publicznej i do
poswiecenia osobistego. Szkota ma takze wychowaé obywateli,
ktorzy potrafig wyzyska¢ materjalne bogactwa kraju i zorga-
nizowa¢ zycie ekonomiczne na niezaleznych podstawach.

Zadanie to spetnia¢ majg wszystkie stopnie szkolnictwa, ale
przedewszystkiem szkoty Srednie. Znalezé to musi swdj wyraz
w ich organizacji.

Echa tradycji polskiej, Scista tgczno$¢ z catem duchowem
zyciem Europy i wreszcie wihasna filozofja zycia, bedaca wyra-
zem idealizmu tradycyjnego i checi opanowania realnych trudno-
$ci zycia panstwowego, oto ogdlne podioze, na ktérem wyrasta
system polskiego szkolnictwa.lll.

Na reforme szkolnictwa w Polsce wplywajg zasadniczo trzy
momenty. Pierwszy to pragnienie stworzenia najlepszego i naj-
wiecej postepowego systemu wychowawczego; drugi to pewien
radykalizm spofeczny, ktéry zrédto swe ma w sasiadujgcym
Zwigzku Republik Sowieckich; trzeci to dazenie do przeistocze-
nia psychiki polskiej z romantycznej na racjonalistyczng i do
obudzenia ekonomicznych zainteresowan.

1. Uzyskanie niepodlegtosci, jako wyniku wojny Swiatowej,
byto spetnieniem marzen pieciu generacyj, byto darem losu, kto-
rego nie wolno byto teraz zmarnowaé. Catg energje nagroma-
dzong w spoteczenstwie trzeba byto obrdci¢ na budowe panstwa
polskiego. Naturalnie nalezato te prace prowadzi¢ na wielu po-
lach, ale za najwazniejszg prace uznano powszechnie prace
w dziedzinie wychowania.

Nardéd polski zyt przez 150 lat pod trzema réznemi syste-
mami rzadéw i wychowania i zaczat juz ulega¢ wptywom czyto
kultury niemieckiej, czy rosyjskiej, czy tez mniej jednolitej kul-
tury austrjackiej. Pierwszem wiec zadaniem byto dworzyc jed-
nolity system wychowania, aby slady obcych wplywow zostaty
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usuniete. Draggiem zadaniem bylo stworzenie tak doskonatej
szkoty, aby w czasie najkrétszym i najskuteczniej zostaty usu-
niete braki, wywotane dtuga niewola.

Juz wyzej nadmienili$my, ze stosunek narodu polskiego do
organizacji panstwa byt zupetnie nienormalny. Obca szkota
zmuszata do postuszenstwa dla wiadz, ktére byty wrogie. lekce-
wazyta albo tepita kulture polska i jezyk polski i starata sie
wszczepi¢ w dusze dziecka polskiego poczucie, ze kultura nie-
miecka czy rosyjska byta wyzsza niz polska. Rezultatem tego
systemu wychowania szkolnego byta reakcja przeciwna, dgzaca
do samoobrony narodowej ; wiec niepostuszenstwo dla wtadz ob-
cych byto cnotg, umiejetnos¢ obejscia rozporzadzen i ustaw byto
celem wychowania narodowego, konspiracja i dazenie rewolu-
cyjne jedyng metoda dziatania. Po odzyskaniu wiasnego pan-
stwa dawne cnoty i zalety musiaty sta¢ sie ciezkiemi grzechami
i trzeba bylo koniecznie wychowywac dzieci w respekcie dla
wiasnych wiadz i uczy¢ je kochaC wiasne panstwo. Praca nad
przeksztatceniem catego stosunku do zycia panstwowego nie
byta tatwg a dokonac jej mogta tylko dobra szkota.

Ale co nalezato uwaza¢ za dobrg szkote? Wzoréw wiasnych
nie byto. Byta tylko szkota austriacka, w ktorej uczono po pol-
sku, lecz w duchu obcym, jakkolwiek najmniej dla narodu pol-
skiego wrogim. Szkota niemiecka na ziemiach, znajdujacych sie
pod wiadzg cesarza Niemiec, znikla zupetnie. Nauczyciele jej
wyemigrowali do Reichu, programy i ksigzki szkolne sami Po-
lacy zniszczyli. To samo stato sie z szkotg rosyjska. Zadna
z tych szkot nie byta ideatem, ale szkota nawet zia jest lepsza,
niz zadna. Ziemie dawnej okupacji rosyjskiej szkot prawie nie
miaty. Liczba analfabetéw dochodzita na tym obszarze do 60%
i wiecej na kresach wschodnich.

Wiec odrazu powstat konflikt. Trzeba byto zaktada¢ szkoty
natychmiast, aby odrobi¢ zto, spowodowane przez zaborcow,
mimo ze trudno byto skrystalizowac juz wiasny system szkolny.

Szukano jak dawniej za wzorami i to w krajach zachodniej
Europy, skad szty wielkie prady kulturalne, w Francji, Anglji
i Niemczech. Ale w krajach tych toczyfa sie wiasnie po wojnie
wielka walka o nowg szkote, walka przeciw szkole klasowej za
szkotg demokratyczng, réwna dla wszystkich. Byla to watka
0 szkole jednolitg (I‘école unique, Einheitsschule). Argumentem
za nowg szkotg byta realizacja tej szkoty w Stanach Zjednoczo-
nych Ameryki Pdinocnej i czesSciowo w krajach skandynawskich
| Szwajcarii.

Ideatem wiec stata sie w Polsce szkota jednolita, mimo tego,
ze na_ziemiach polskich rozwoj szkolnictwa szedt innemi dro-
gami i nie wykazywat przepasci pomiedzy szkolnictwem ele-
mentarnem a Sredniem. Szkota $rednia w Polsce nie byta szkotg
stanowg, bo uczeszczata do niej miodziez z wszystkich stanow,
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zarobwno dzieci wiesniakéw, jak robotnikobw, matych kupcow
i urzednikéw, jak wiascicieli ziemskich. Procent dzieci ze sfer
ubogich byt bardzo wysoki, bo dochodzit do 70%. A poniewaz
nie byto duzo szkot zawodowych, wiec niemal’l wszystkich dzieci
na poziomie $rednim znajdowato sie w szkotach z facing i greka
lub przynajmniej z facing. Objaw bardzo charakterystyczny,
bo wiasnie te gimnazja klasyczne byty na zachodzie Europy
szkotami dla wybranych, dla elity. W Polsce byly one najulu-
bienszym typem dla ubogich sfer, bo otwieraty droge do zawo-
doéw urzedniczych i wolnych. Zawody te zas, jako przeciwne
zawodom, wymagajacym pracy fizycznej, i przeciwne niecenio-
nemu zawodowi kupieckiemu, byty bardzo pozadane pod wpty-
wem ewolucji spotecznej.

Mamy wiec walke o szkote jednolita, mimo ze tradycji
szkoty polskiej nie byto i nie byto przestanek tej walki, w prze-
ciwienstwie do Francji, Anglji i Niemiec. Zadanie takiej szkoty
byto jednak usprawiedliwione tern, ze szkota jednolita przedsta-
wiata ostatni wyraz postepu i byla chocby w teorji realizacjg
ideatow demokraciji.

Walka ta odrazu przemienia sie w walke przeciw szkole
Sredniej, przeciw jej charakterowi, jako przygotowaniu do uni-
wersytetu. Praktycznie przedstawiato sie to w ten slooséb, ze
zadano, aby organizacje 4 lata szkoty elemenarnej + 8 lat szkoty
Sredniej przemieni¢ na organizacje: 7 lat szkoty elementarnej
+ 4 lub 5 lat szkoty Sredniej. Innemi stowy chodzito o oderwa-
nie trzech nizszych klas szkoty $redniej i przytaczenie ich do
szkoty powszechnegj.

Argumentow za nowa organizacjg szukano nie tylko w hasle
szkoty jednolitej, nietylko w daznosci stworzenia najszerszej
i powszechnej obowigzkowej podstawy wychowania, ale takze
w tern, ze dobrze zbudowana i odpowiednio diuga szkota elemen-
tarna potrafi stworzy¢ jednolity typ obywatela polskiego. Na
szkole powszechnej poprzestawato wedtug przedwojennych obli-
czen przeszto 93% dzieci, a zatem prawie ogo6t ludnosci.

Byly to wiec argumenty natury spotecznej i politycznej.

Zasada jednolitosci szkolnictwa zwyciezyta tez od samego
poczatku. Pierwszy dekret o obowigzku szkolnym z 7 lutego
1919 r. wprowadza przymus szkolny od 7 do 14 roku zycia.

Oficjalna publikacja Ministerstwa Wyznahn Religijnych
i OSwiecenia Publicznego, ,,Program naukowy szkoty $redniej“,
Warszawa 1919, przyjmuje za zasade organizacji 7 letnig szkote
powszechng i na niej opiera piecioletnig szkote Srednig. W uza-
sadnieniu znajdujemy argument natury psychologicznej, a mia-
nowicie, ze dziecko przed 14 rokiem zycia, przed okresem pu-
bertatis, nie jest zdolne do wyboru kierunku dalszego ksztatcenia.

Walka przeciw szkole jednolitej staje sie namietng dopiero
koto r. 1924 i to pod wptywem uniwersytetow.
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Profesorowie uniwersytetow ignorowali argumenty spotecz-
ne i polityczne a bronili dtugotrwalej, oSmioletniej szkoty Sred-
niej ze stanowiska ogdlnej kultury i potrzeb uniwersytetu Piecio-
letnia szkota $rednia nie potrafi przygotowa¢ do uniwersytetu,
nie potrafi wyszkoli¢ umystow ucznidw w ten sposob, aby mogli
samodzielnie pracowac i rozwija¢ Kkulture.

Przez kulture rozumiano za$ tylko kulture duchowa, caty
dorobek czaséw greckich i rzymskich, chrzescijanstwa i poz-
niejszych wiekéw rozwoju zycia duchowego w Europie. Kultu-
ralnym jest cztowiek, ktory rozumie rozwdj mysli ludzkiej, ktory
ogarnia swym umystem wszystkie przejawy ducha i umie wy-
kry¢ zwigzek przyczynowy miedzy niemi.

Przejawy kultury materjalnej, postep techniki, rozwoj or-
ganizacji pracy, obejmujacej wszystkie dziedziny zycia, bidy
cenione ale jako objawy drugorzedne.

Pierwszym wiec obowigzkiem wychowania jest przygoto-
wanie do zrozumienia istoty kultury duchowej. Nie wszyscy do
tego dorosli, wiec jest obowigzkiem szkoty wybiera¢ jednostki
zdolne, ktére majg tworzy¢ w przysztosci elite umystows. Ucz-
niow o innym typie zdolnosci nalezy kierowa¢ do szkét o cha-
rakterze praktycznym i do szkét zawodowych.

Poniewaz jednak praca nad wyrobieniem umystu dla objecia
catoksztattu kultury jest trudna, nie moze wiec szkota skracac
swego okresu studjow, lecz raczej przedtuzaé. Stad wniosek,
ze nie wolno oddziela¢ nizszych klas szkoty Sredniej a przyla-
cza¢ je do klas szkoty elementarnej. Szkofa elementarna musi
mie¢ charakter praktyczny, gdyz wiekszoS¢ mtodziezy na nigj
konczy swa nauke szkolng i wchodzi do zycia praktycznego.
Szkota $rednia ogolno-ksztatcaca ma za zadanie przygotowanie
dc uniwersytetu a zatem musi ¢wiczy¢ umysty uczniow bardzo
wczesnie w abstrakcyjnem mysleniu. Zresztg uniwersytet do-
magat sie istnienia oSmioletniego gimnazjum, jako przygotowania
do uniwersytetu, nie przesadzajgc sprawy istnienia innych typow
szkolnych.

Projekt organizacji szkolnictwa, opracowany przez Mini-
sterstwo w r. 1925 i drugi projekt, opracowany réwniez przez
Ministerstwo w r. 1927, stojg na stanowisku szkoly jednolitej,
siedmioklasowej, obowigzkowej, niezrdzniczkowanej szkoty ele-
mentarnej i na niej opartej szkoty Sredniej piecioklasowej, réz-
nych typow.

Rozporzadzenie ~Ministra ze stycznia 1929 wprowadza
w krotkiej drodze zrownanie programow naukowych trzech naj-
wyzszych klas szkoty elementarnej z trzema najnizszemi kla-
sami_szkoty Sredniej.

Tak wiec przez fakt dokonany, przez rozporzadzenie, zwy-
ciezyla szkota jednolita.
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2. Czem nalezy ttumaczy¢, ze gtos uniwersytetow nie zostat
wystuchany? Odpowied?Z jest jasna. Podtozem catej watki o re-
forme szkolng jest radykalizm spoteczny, watka przeciw przywi-
lejom. Jakkolwiek na ziemiach Polski dawny element szlachecki,
arystokratyczny, wskutek potozenia politycznego zupetnie stracit
znaczenie, to jednak dazenie do demokracji, pojetej radykalnie,
byto bardzo silne zawsze, a po wojnie tern silniejsze przez prze-
wrét spoteczny w Rosji. Polska wiec przestata by¢ szlachecka,
a stafa sie Indowa.

Od pierwszych dni uzyskania niepodlegtosci zachodzita
obawa, ze przewrét radykalno-spoteczny, dokonany w Rosji, mo-
ze zachecajgco dziata¢ na zywioly skrajne w Polsce. Obawy
byty usprawiedliwione a mozna je byto usungé jedynie przez
bardzo postepowe reformy. Ustawodawstwo spoteczne to jedna
droga, reforma szkolna, ktéra sie liczy tylko z interesem og6hu,
nie z garstkg uprzywilejowanych, to druga droga zaspokojenia
namietnosci ttumu. Nie tworzenie elity kulturalnej, ale wychowa-
nie szerokich mas obywateli musiato staC si¢ celem szkoty.

taczy sie z tern 1 drugi problem. Uniwersytety bronity pod-
staw kultury idealnej, ktdra zawsze oznaczata arystokratyzm
ducha i byla przywilejem garstki wybranych. Szerokie masy
ludnosci mniejsze majg zrozumienie potrzeby tej kultury, a do-
magajg sie tylko korzysci materjalnej.

Stad kleska oSmioletniej dawnej szkoty Sredniej jest zmiang
frontu od bezinteresownej, abstrakcyjnej kultury do materjalne-
go, praktycznego ujmowania celéw zycia. Nauka greki to luksus;
faciny tylko w granicach praktycznych, tj. jako Srodka pomoc-
niczego do terminologji naukowej technicznej, a juz znacznie
mniej jako $Srodka do poznania zrédia kultury nowozytnego
Swiata. W ten sposdb nastepowato ideowe przewartosciowanie
przedmiotéw nauki.

Programy naukowe, maksymalne w samych poczatkach
i wykazujgce mieszanine idealizmu i materializmu, doznajg pew-
nego uproszczenia. Wiecej ducha praktycznego, wiecej nawigza-
nia do potrzeb zycia. Jeszcze to nie jest konsekwentnie prze-
prowadzone, ale zaznacza sie stale w przerabianiu programéw
szkolnych dla szkét powszechnych i Srednich a przedewszystkiem
w stosowaniu metod pracy w nauczaniu. Nie wykiad, nie ucze-
nie sie z podrecznika, lecz praca samodzielna ucznia, oparta na
laboratoriach, na eksperymencie lub co najmniej na demonstraciji.

Ponadto daje sie zauwazy¢ zmiana w stosunku wzajemnym
typow szkot. Dawna szkota klasyczna przestaje byé uprzywile-
jowana w stosunku do uniwersytetu. Inne typy szkolne sg praw-
nie z nig zréwnane, szkoty zawodowe dochodzg do znaczenia i s3
niemal na rowni oceniane ze szkotami ogdlno-ksztatcgcemi.

Powstaje dazenie, aby szkoty Srednie nie byty stopniem przy-
gotowawczym dla uniwersytetu, lecz aby przygotowywaly prak-
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tycznie do zycia. Statystyki wykazywaty, ze duzy procent ucz-
nibw szkoty S$redniej ginie po drodze, wzglednie odchodzi do
zycia praktycznego. Obowigzkiem wiec organizacji szkoty jest
przeprowadzi¢ selekcje talentow i pracowaé¢ dla wiekszosci
ucznidw, ktorzy nie pojda do wyzszych szkot. Dla uczniow ida-
cych na uniwersytety, wystarczy pozostawi¢ dwa lata najwyz-
sze w szkole $redniej o charakterze wybitnie przygotowawczym.
Obok za$ szko6t ogélno-ksztatcacych rozbudowac silnie szkoty za-
wodowe i handlowe réznych stopni.

To sa mniej wiecej tendencje projektu ustawy organizacji
szkolnictwa z r. 1925 i 1927.

3. Projekty ministerialne wyrazity tylko dazenie catego spo-
teczenstwa, aby nauke zwiagzac silme z zyciem i nadac jej pietno
praktyczne. Jest to takze wptyw zasady szkoty pracy w Rosji
sowieckiej, oparty na pracy recznej i zdazajgcej do pomnozenia
produkcji. Ale w duzo wyzszym stopniu jest to wyraz rozwoju
ekonomicznego wieku XIX, ktory wartosciom materialnym na-
dat tak wielkie znaczenie.

Polska dawna szlachecka miata wielki wstret do pracy za-
robkowej. Robienie pieniedzy, majgtku drogg przemystu czy
handlu bylo pietnowane. Jedynie rolnictwo byto zajeciem odpo-
wiedniem dla szlachcica. Wiek XIX wykazat inne wartosci. Juz
od potowy tego wieku budzi sie pragnienie odbudowania Polski
na drodze ekonomicznej. Uprzemystowienie kraju stato sie ha-
stem bardzo popularnem.

Polska niezawista chciata to hasto realizowaé, gdyz nie-
zalezno$¢ materjalng uznata za podstawe i warunek niezaleznosci
politycznej.

Wiec pragnieniem wiadz szkolnych stato sie przeformowa-
nie psychiki polskiej, wszczepienie zamitowania do pracy pro-
duktywnej, materjalnej, budzenie zdolnosci ekonomicznych i or-
ganizatorskich.

»oprawa stosunku ustroju szkolnictwa do zycia gospodar-
czego kraju jest przy ustalaniu zasad tego ustroju jednem z naj-
wazniejszych zagadnie. Powszechnie jest przyjeta teza, ze
wysoki poziom oswiaty jest jednym z najwazniejszych warun-
kow sity gospodarcze] spoteczenstwa. Istnieje jednak parado-
ksalna przeciwstawno$¢ pradu emancypacji kulturalnej szerokich
mas i potrzeb zycia gospodarczego. Przeciwstawnosc polega na
tern, ze zdobycie poziomu wyksztatcenia wyzszego jest w wielu
spoteczenstwach réwnoznaczne dla jednostek z porzuceniem
Srodowiska pracy fizycznej, z przejsciem do Srodowisk zarabia-
jacych na zycie bez pracy rak... W Polsce w zwigzku z archaicz-
ng jeszcze strukturg spoteczng zjawisko to dochodzi do nate-
zenia istotnej choroby... W Polsce prawie kazdy, dla kogo staje
sie mozliwe ksztatcenie dzieci ponad poziom elementarny, dazy
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do ksztatcenia ich w gimnazjach, do zapewnienia im pracy
w charakterze najbardziej chocby podrzednych urzednikéw, do
wyciggniecia ich ze Srudowisk zawodow potgczonych z pracg
fizyczng... Dlatego jednem z najwazniejszych zadahn przy opra-
cowaniu zasad ustroju szkolnictwa byto szukanie drog do prze-
zwyciezenia tej paradoksalnej przeciwstawnosci pomiedzy zdro-
wem 1 dodatniem dgzeniem mas do emancypacji kulturalnej
a potrzebami zycia gospodarczego.” (,,Ustawa o ustroju szkol-
nictwa“, Ministerstwo Wyznan Religijnych i Oswiecenia Publicz-
nego, Warszawa 1927, strona 18 i 19).

Oddziatywanie na przeksztatcenie psychiki narodowej idzie
trzema drogami: Pierwsza drogg jest dobdr przedmiotéw, drugg
odpowiednie metody pracy w szkole, trzecig organizacja szkot.

Do program6w wprowadzono wiec przedmiot nowy, roboty
reczne, co nie miato by¢ tylko dawnym sldjdem, nauka zreczno-
éci, lecz systematycznym kursem kartoniarstwa, stolarstwa oraz
robdt z zelaza. Naturalnie najszerszy zakres przyjety roboty
z papieru, najmniejszy roboty zelazne. Praca reczna dla dziew-
czat objeta znowu szycie i to nie tak zwane robétki ozdobne,
lecz bielizniarstwo i krawiecczyzne, obok robot introligatorskich.
Sg to elementy rzemiosta, uczace praktycznego obchodzenia sie
z narzedziami pracy, materjatem i technicznem obliczeniem.
W znacznej mierze ,praca reczna“ ma zadanie praktyczne a
przedewszystkiem ma wyrobic w uczniach zrozumienie pracy
produktywnej.

W innych przedmiotach, jak w nauce fizyki, przyrody, ogra-
niczano programy do zagadnien zasadniczych, ale opartych na
doswiadczeniu ucznia. Celem tej nauki jest nietylko zaznajo-
mi¢ ucznia gruntownie ze zjawiskami zycia, lecz przyuczy¢ go
do systematycznej obserwacji i do logicznego wnioskowania.

Metody pracy szkolnej zblizajg sie do tego samego celu.
Obserwacja bezposrednia, do$wiadczenie i wniosek. Sg to wpraw-
dzie metody pracy zachwalane przez psychologje do$wiadczalna,
ale sg one réwniez wynikiem zatozenia, ze nauka ma przygoto-
wywac do zycia praktycznego.

Laboratoria szkolne, akwarja, wiwarja, kultury roslin, sekcje
roznych okazéw sa wiec obecnie obowigzujgcemi srodkami nauki
w Polsce.

Ponadto wiekszy nacisk potozono na szkolnictwo zawodowe.
Nietylko przez to, ze tworzono szkoty zawodowe réznych stopni,
rzemiesinicze, nizsze przemystowe 1 techniczne; réwnoczesnie
powstata propaganda, aby usunaé lub zmniejszyé uprzedzenie do
tych szkot i do tych zawoddéw. Wiec najpierw zréwnano wobec
ustawy szkoty zawodowe z szkotami ogolno-ksztatcgcemi, po-
wtoére gtoszono, ze uczniowie uczeszczajacy do szkoét zawodo-
wych wcale nie sg mniej zdolni, nie tworzg uczniéw drugiej, gor-
szej kategorji. Owszem akcentowano, ze potrzeba a wiec i po-
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zytek szkot zawodowych dla panstwa jest wigkszy nawet niz
z szkot innych kategoryj.

Ponadto staraniem wiadz szkolnych jest pozyskanie nau-
czyciela dla celéw tej pracy, uczynienie z niego $wiadomego na-
rzedzia do przeksztatcania ducha szkoty. Stuzg do tego liczne
kursy, urzadzane od dwdch lat bardzo intenzywnie dla nauczy-
cieli szkdt Srednich. Majg one charakter doksztatcania meto-
dycznego lub psychologicznego lub socjologicznego.

Jezeli chcemy uja¢ krétko tendencje rozwojowe szkolnic-
twa $redniego i jego istote, to musimy podkresli¢, ze szkolnic-
two to przyjeto wszystkie hasta, ktore rozbrzmiewajg po wojnie
w Europie. Zasadniczym rysem jest demokratyzacja szkoty
Sredniej, usuniecie wszelkich barjer klasowych, jakkolwiek one
na ziemiach Polski w szkole dawno znikty. Dgzeniem jest zwig-
zanie szkoty Sredniej z elementarng, aby byta jej dalszym i ko-
niecznym ciggiem. Pragnieniem jest, aby wszystkie dzieci zna-
lazty w niej stosownie do swych zdolnosci  odpowiedni typ.
W szkole $redniej walczg jeszcze z sobg dwa Swiatopoglady,
idealny, bezinteresowny, ktory zgodnie z tradycjag reprezentuja
uniwersytety i materialny, praktyczny, do zycia przygotowu-
jacy, ktory jest wynikiem spotecznych tendencyj rozwojowych.

Ktéry z tych dwoch pradéw zwyciezy, trudno przewidzied,
w kazdym razie zadanie szerokich mas bedzie wywierato znacz-
ny wplyw na tworzenie sie nowego Swiatopogladu.lV.

V.
Stan obecny.

Nieco materiatu statystycznego da nam najlepszg ilustracje,
jak owe ideje sie realizujg 1 jakie wykazujg tendencje.

Przypominamy, ze podstawg calego systemu wychowaw-
czego w Polsce jest jednolita siedmioklasowa i siedmioletnia
szkota elementarna. Naturalnie ze tylko w miastach osigga ona
ten najwyzszy stopien organizacyjny, w matych wioskach sg
jeszcze szkoty nisko zorganizowane, w duzym procencie jedno-
klasowe i z jednym nauczycielem, wzgl. nieco wyzsze” zaleznie
od wielkosci gminy i ilosci dzieci w wieku szkolnym. Zestawie-
nie na tablicy | wykazuje staty postep na korzys¢ szkot wiek-
szych, szczegOlnie szkdt skomasowanych. Liczba szkét jedno-
izbowych zmalata od r. 1922 do 1929 o 34.5%, a liczba szkot
najwyzej zorganizowanych wzrosta rownoczesnie o 40%. Wy-
kazuje to pocieszajgcg tendencje podnoszenia wartosci elemen-
tarnego wyksztatcenia.

Poniewaz za$ trzy najwyzsze klasy szkoly elementarnej
réwnajg sie w nomenklaturze europejskiej trzem najnizszym kla-
som gimnazjalnym, przeto wkraczamy tu bezposrednio w pro-
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biem szkoty S$redniej i rozszerzenia obowigzku szkolnego na
szkoty Srednie, naturalnie narazie na klasy najnizsze.

Ta tendencja staje sie jeszcze wyrazniejsza, gdy przypa-
trzymy sie rozmieszczeniu tych szk6t w miastach i na wsi.
Miasta bedg miaty wkrétce tylko siedmioklasowe szkoty, na
wsiach jest to technicznie niemozliwe, chociaz szkoty jednoklaso-
we majg tendencje malejaca.

Co do liczby mtodziezy w szkotach widzimy postep w dwdch
kierunkach: 1. obowigzek szkolny obejmuje prawie wszystkie
dzieci i 2. pobyt dzieci w szkole trwa przez czas dtuzszy. Ta-
blica 1ll wykazuje to najlepiej. Wprawdzie dzieci w miastach
sg uprzywilejowane w porownaniu z dzieCmi wiejskiemi, ale ude-
rza 1 na wsi znaczny postep. W r. 1922 w szkotach wiejskich
0 jednym nauczycielu i1 o jednej izbie byto 45% wszystkich wiej-
skich dzieci, w r. 1929 tylko 26%%.

Tablica 1
Liczba szko6t elementarnych, zaleznie od ich stopnia organizacji.
Ogolna ilos¢ 1HHosSc¢ szkot z iloscie klas
Rok szk. szkot i u 11 [\ \ VI Vil
1922/3 26.653 16.934 4.866 1.365 771 486 356 1.875
1925/6 26302 14596 5.773 1.868 975 508 88 2234
1929/30 25119 11.089 6.295 2807 1278 638 395 2.617

Szkoty w miastach

1922/3 2.271 161 103 90 156 144 164 1.453
1925/6 2.203 140 85 52 92 99 112 1623
1929/30 2.058 97 49 37 38 47 55 1.735

Szkoty w gminach wiejskich

1922/3 24382 16.773 4763  1.275 615 342 192 422
1925/6 24.099 14456 5688 1.816 883 409 236 611
1929/30 23.061 10992 6.246 2770 1240 591 340 882
Tablica II.
Realizacja przymusu szkolnego w Polsce.
Liczbe dzieci od Liczba dzieci

Rok szk. 7—13 r. zycia w szkotach % catosci
1922/3 4,851,511 3,345.309 68.9
1925/6 3,919.621 3,353.530 85.6

1929/30 4,107.689 3,792.358 92.3
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Tablica IlI.
llos¢ dzieci w szkotach zaleznie od stopnia ich organizaciji.
Ogélna liczba [Liczba dziecl w szkotaich o klasach:
Rok szk. dzieci i 1 ul \% \Y Vi Vil
19223 3132074 1065042 577252 235948 161065 132013 101037 869717
1925/6 3152136 878040 625383 290968 187315 118430 94812 957188
1929/30 3570413 698193 683644 442049 261094 160021 117694  1,207718

Tylko szkoty miejskie

1922/3 804268 8893 10933 14041 29399 32322 44615 664065
1925/6 786824 7576 8721 7132 15460 21241 28318 698376
1929/30 872470 5442 4795 5273 7698 10952 15288 823022

Tylko szkoty wiejskie

19223 2327806 1056149 566319 221907 131666 89691 56422 205652
1925/6 2365312 870464 616662 283836 171855 97189 66494 258812
1929/30 2697943 692751 678849 436776 253396 149069 102406 384696

Ta daznos¢ do podnoszenia poziomu szkot przez wyzszg
organizacje odbywa sie jeszcze na innej drodze. Rozporzadzenie
ministra z 2 stycznia 1929 r. zrownato programy naukowe trzech
najwyzszych klas szkoty elementarnej z trzema najnizszemi kla-
sami szkoly Sredniej. Realizacja szkoty jednolitej zostata w ten
spos6b dokonana.

Istniejg wprawdzie w Polsce o$mioletnie szkoty S$rednie
roznych typow, ale odrebno$¢ ich ogranicza sie z reguty do od-
rebnego lokalu i personelu nauczycielskiego. W rzeczywistosci
jednak przez zréwnanie programow szkolnych istnieje w Polsce
tylko siedmioletnia szkota elementarna i piecioletnie gimnazjum.
Przechodzenie po ukonczonej szkole elementarnej do szkoty
$redniej uzaleznione jest wprawdzie od pomysinego wyniku egza-
minu, ale egzamin ten zostanie tylko do czasu zupetnego zorga-
nizowania szkoty elementarnej.

Zdemokratyzowanie szkoty S$redniej objawia sie w dwdoch
kierunkach: a) w skiadzie spotecznym uczniow i b) w naptywie
uczniéw szkoét elementarnych do szkoty Sredniej.

O ile dawniej szkota srednia byta szkotg stanowa, a jest nig
jeszcze poniekad dziS we Francji, Anglji i Niemczech, o tyle
sktad procentowy dzieci wedtug ich pochodzenia spotecznego
jest w szkole polskiej prawie zupetnie demokratyczny. Twier-
dzimy to z pewnem zastrzezeniem, gdyz w Kraju zniszczonym,
jakim jest Polska, robotnik i rolnik nalezg do warstwy ludnosci,
ktéra z koniecznosci musi skraca¢ czas nauki dzieci, aby je od-
da¢ do pracy zarobkowej, gdy tylko prawo na to pozwoli. Pro-
cent wiec dzieci robotnikdw i rolnikéw w szkole nie bedzie dtugo
jeszcze rowny procentowi tych stanéw w spoteczenstwie. Ale
niema w Polsce szkoty Sredniej, w ktdérej przeprowadzanoby
selekcje dzieci wedlug ich pochodzenia. W kazdej szkole sg
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dzieci r6znych stanéw od robotnikéw i wiesniakow do fabrykan-
tow, wielkich wihascicieli i wyzszych urzednikéw panstwa.

Tablica IV wykazuje procentowy skiad ludnosci w kraju
wedlug zajecia. Stan z r. 1921.

Tablica IV.
Podziat ludnosci w Polsce wedtug zajecia (stan z r. 1921).
Ogétem Rolnictwo, le$nictwo Goérnictwo Handel |  Komunikacja, Inne
rybotéwstwo i przemyst ubezpieczenie  transport zajecia
100,0 72,3 10,3 3,7 18 11,9
Tablica V.

L.czba dzieci w szkotach $rednich wedlug zajecia rodzicow
(stan z r. 1921).

Ogétem Rolnictwo,  Gornictwo Handel i Komunikacja Inne

le$nictwo i przemyst  ubezpieczenie i przewoéz zawody

100,0 18,7 21,8 234 9,5 26,6

Szkoty publiczne 22,5 20,1 13,5 11,7 32,2

. prywatne 15,7 23,3 30,6 17 22,7
Tablica VI.

Liczba uczniow wyzszych uczelni wedtug zajecia rodzicow
(stan z r. 1927).

o Rolnictwo Gornictwo Handel Komunikacja Inne
100 /0 i le$nictwo i przemyst i ubezpiecz. i przewoéz zawody
~okragto) 17 13 18 8,5 43,5

Tablica V wykazuje procentowy skiad ucznidbw wedtug za-
jecia ich rodzicow. Przy og6lnem zestawieniu uderza, ze naj-
wiekszy odsetek przypada na dzieci urzednikow i stuzby, na
drugiem miejscu sg dzieci kupcdw, na trzeciem dzieci robotnikéw,
na ostatniem dzieci funkcjonariuszy kolejowych i transporto-
wych. Liczba dzieci rolnikdw jest stosunkowo duza, gdy roz-
wazymy, ze $rodki komunikacyjne w kraju dopiero po wojnie
zaczety w wyzszym stopniu powstawac | ze szkoty Srednie
znajdujg sie przewaznie w wigkszych miastach. Duza liczba
dzieci kupcow w szkotach, mimo bardzo niskiego ich odsetka
w zestawieniu z catg ludnoscig, da sie wytlumaczy¢ ich wieksza
zamoznos$cig i duzym procentem dzieci zydowskich.

Liczby wykazujgce stosunek w szkotach publicznych i pry-
watnych ujawniajg, ze do szkdt panstwowych, wiec bezptatnych,
uczeszczajg przedewszystkiem dzieci urzednikéw, a nastepnie
rolnikéw i robotnikéw, wiec warstw biedniejszych, ktore nie moga
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optaca¢ szkoty prywatnej. Poniewaz szkoty panstwowe uchodza
za lepsze, wiec jest to nowa forma przychodzenia z pomoca
warstwom ekonomicznie stabszym.

Jezeli uwzglednimy sktad procentowy studentéw na uniwer-
sytetach, przedstawiony na tablicy VI, to znowu dochodzimy
do wniosku, ze studja wyzsze staty sie rowniez demokratyczne
i odpowiadajg naogot skfadowi mitodziezy w szkotach Srednich.
Wyzszy odsetek synow urzednikdw wskazuje na to, ze maja
oni wiekszg moznos¢ ksztatcenia dzieci przez to, ze pracujg
w miastach i wiecej wykazujg ambicji zyciowej.

Z posrdd typow szkoty Sredniej, ktore powstaty na skutek
reformy, cieszy sie najwiekszg frekwencjg typ kompromisowy,
skazany przez ustawodawce wiasciwie na byt przejéciowy. Jest
nim gimnazjum humanistyczne. Na 126.097 uczniéw klas od
IV—VIII w roku szk. 1929/30 uczeszczato do gimnazjéw huma-
nistycznych 89.149 tj. 74%.

Tablica VII.
Liczba uczniéw szkét srednich wedtug typdw (r. szk. 1929/30).

typ humanist. mat.-przyr. klasyczny  dawny Licea dla

Ogotem nowy dziewczat
Liczba typow 823 565 126 48 72 14
klas 4.464 3.100 620 299 405 40
uczn. 126.097 89.148 16.372 8.130 11.652 795

Liczby te znowu stwierdzajg dwa ideowe kierunki w wy-
chowaniu polskiem. Pierwszy to silna tendencja do praktycz-
nego wychowania, objawiajgca sie w popularnosci typu huma-
nistycznego. Daje on solidne wyksztatcenie ogo6lne 1 otwiera
droge do wszystkich fakultetow uniwersytetu. Typ ten jest kom-
promisem miedzy dawnym duchem szkoty tacinskiej a nowemi
potrzebami zycia.

Wielkg frekwencje wykazujg typy klasyczne. Jest to wy-
nikiem nacisku ze strony uniwersytetow, ktore walczg o utrzy-
manie czystej, abstrakcyjnej kultury.

Obok sekcji matematycznej z 16.372 uczniami nalezy jeszcze
wymieni¢ uczniow szkot zawodowych w liczbie 71.405 w roku
szkolnym 1929/30. Liczba ta nie stanowi przewagi jeszcze, ale
w kazdym razie jest wyrazem usitowan mezow kierujacych pan-
stwem, aby odwrdécic¢ spoteczenstwo od studjum abstrakcyjnego
a sprowadzi¢ na droge pracy produktywne;j.

Szkoty zawodowe majg przewaznie dwa poziomy, nizszy,
do ktérego wymagane jest ukonczenie szkoty elementarnej naj-
wyzej zorganizowanej 1 wyzszy, do ktoérego wstep majg absol-
wencl co najmniej szesciu klas gimnazjalnych. Obfitosé¢ typow
szkolnictwa zawodowego, dostosowanych do potrzeb spotecz-
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nych, oraz pewna elastyczno$¢ wymagan przy przyjmowaniu
nowych uczniéw zbliza te szkoty do szkot Srednich ogolnoksztat-
cacych. Miodziez moze z gimnazjéw przechodzi¢ do szkoét za-
wodowych i w ten sposob powstaje niejako naturalny odptyw
zywiotow nienadajgcych sie do abstrakcyjnej nauki do praktycz-
nych zawoddéw. tagodzi to w znacznej mierze kryzys kulturalny
szkoty Sredniej.

Tablica VIII.
Liczba szkdét zawodowych i uczniow w nich w r. 1929/30.

technicznych  przemy- zawodowych handlowych  rolni-

stowych  Zenskich czych
Ogotem szkot 478 55 102 165 150 6
uczniéw 71.405 12.582 14.350 22.767 20.721 982

Liczba studentéw na wyzszych uczelniach wynosita w r. szk.
1929/30 45.060, w tern 32.465 mezczyzn i 12.595 kobiet. Ody ze-
stawimy te liczbe z liczbg ucznibw w szkotach $rednich to wi-
dzimy, ze 35% wszystkich ucznidw przechodzi do uniwersytetu.
Jest to wynikiem dobrej konjunktury w nowo organizowanem
panstwie | popytem za ludzmi z wyzszem wyksztatceniem. Ale
Juz dzi§ zaczyna sie wyczuwaé nasycenie rynku pracy i absol-
wenci uniwersytetu tylko z trudnos$cig znajdujg posady. Ogo6lna
depresja ekonomiczna nie pozwala na wiekszy rozwdéj przemystu
i handlu i na zuzytkowanie sit w innym kierunku. O ile wzrost
wyksztatcenia ogolnego jest pozadany ze wzgledu na zwieksza-
nie sie kultury spotecznej, to jednak nadmierna produkcja uniwer-
sytetdw nie jest pozadana. Szkoty Srednie jeszcze nie osiagnety
swego maximum i jeszcze diugo nie bedg produkowaty nadmiaru
uczniow.

W tern tez tylko znaczeniu nie mozna méwi¢ o Kkryzysie
szkoty Sredniej w Polsce.
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ADAM KLODZINSKI

O UZGODNIENIE METODY NAUCZANIA
Z MATERIALEM HISTORYCZNYM.

Zagadnienie celu i metody nauczania historii w gimnazjum
na stopniu wyzszym uzaleznione jest najscislej od okreslenia ja-
kosci materjatu historycznego pod wzgledem poznawczym, od
jego blizszego wzglednie dalszego dociggniecia w opracowaniu
do wykonczonej ostatecznie wiedzy, czy od struktury wewnetrz-
nej, zeby sie postuzy¢ gwarg szkolng — wyktadu podreczniko-
wego jako podstawy nauczania.

Nie dotyczytoby to tutaj tak dalece jego strony wydawniczo-
estetycznej, ani jego poprawnosci jezykowej, ani zeby p6jsé dalej
jeszcze w tym kierunku — jego $cistoSci naukowej. Sg to bowiem
ostatecznie wszystko walory, obowigzujace w dalszym ciggu
bezwzglednie kazdy powojenny podrecznik szkolny. Natomiast
chodzitoby w tym wypadku gtownie o odpowiednie wyposazenie
jego strony pedagogiczno-dydaktycznej, jednoznacznej z mozno-
Scig wyzwalania za posrednictwem przedmiotu tych wszystkich
znanych wartosci, ktore sie fgczy dzisiaj z nauczaniem historji.
Moze nic bedzie od rzeczy dodac, ze sprawa z tern zdefiniowa-
niem materjatu historycznego jako podstawy nauczania pod
wzgledem poznawczym, przedstawia sie duzo gorzej w gimna-
zjum wyzszem, niz nizszem. W tern ostatniem bowiem — przy-
najmniej w teoretycznych roztrzasaniach —- zostata ona wyczer-
pujaco o$wietlona i rozwigzana.

W materji powyzszej, nie wytaczajac piszacego,l wypowie-
dziato sie w ostatnim czasie badz przygodnie w tacznosci z in-
nemi zagadnieniami, badZ nawet osobno, kilku hisiorykéw-peda-
gogéw. Wspomne tutaj tylko Szelggowskiego,l Oasiorowska,’

1 Por. w zwieztem streszczeniu moj referat p. t.: ,,Zagadnienie pod-
recznika w gimn. wyzszem* w Pamietniku IV Zjazdu H. P. w Poznaniu,
t. 1, Lwow 1925 i ,,Warunki pogtebienia historji“ w Sprawozdaniu IX pan.
gimn. mat.-przyr. im. Hoene-Wronskiego w Krakowie 1927 i osobno.

2 ,Z zagadnien dydaktyki historji“, Warszawa 1925.

3 ,,.Nauczanie historji“, Rocznik Pedagogiczny, Warszawa 1921.
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Ortowa,! Dzwonkowskiego,2 Klosowskiego,3 Zukowskiego,4 Mo-
Scickiego,5 Pohoska,8 czy wreszcie, jak na ostatnim V Zjezdzie
Historykow Polskich w Warszawie w r. 1930 — prof. Bujaka,’
Mrozowska,8 Opatrnegos i in. Jezeli mimo te cenng z innych
wzgledoéw dyskusje — kwestja okreslenia warunkOow i organizacji
materjatu przysztego podrecznika jako podstawy nauczania hi-
storji w gimnazjum wyzszem stoi nadal otworem — ztozylo sie
na to kilka r6znych momentdw.

Jest naprzod faktem, ze wzmiankowani wyzej autorowie,
obracajgc sie raczej w kole zewnetrznej strony reformy naucza-
nia czy to przewidzianej w tym wypadku zgory przez Program
szkolny zmiany w doborze treSci materjatu hist. (— przerzucenie
punktu ciezkosci w nauczaniu — z historji powszechnej na naro-
dowa; z czasow dawniejszych na miodsze; z historji politycznej
na spoteczno-kulturalng), czy tez dyskutujgc powyzsze zagad-
nienie pod katem widzenia I-o wzglednie 2-u stopniowosci w nau-
czaniu historji, czy wreszcie nakazu wyzyskania jej intensyw-
niejszego w interesie odrodzonego Panstwa dla celow podnie-
sienia z upadku po czasach niewoli kultury politycznej — nie
o$wietlili juz blizej i wszechstronniej jego strony metodycznei.

Powtore, samo pojecie podrecznika historji jest zanadto ela-
styczne i konwenc;onalne I jako takie jest specjalnie w naszych
stosunkach naduzywane. Tymczasem, zeby si¢ z tern rozprawic
najkrocej — nie kazdy podrecznik, cho¢by nawet z innych wzgle-
dow doskonaty i dlatego jako przedmiot prywatnej lektury arcy-
pozyteczny i pozadany, kwalifikuje si¢ juz tern samem na pod-
stawe nauczania w sensie_metodycznym.

Coz bowiem wypadnie powiedzie¢ o dzisiejszych powojen-
nych podrecznikach historji, ktére naprzekér gtoszonej w teorji,
a wysoko niezwykle pojetej ideologji tego przedmiotu, obliczonej
na ksztatcenie i rozwijanie wszystkich bez wyjatku wiadz ducho-
wych, a nie samej jednej tylko pamieci i erudycji — biegng
z reguty w opracowaniu po linji skoficzonej wiedzy historycznej,
przynosza z sobg bez reszty calg pdzniejsza odpowiedZ ucznia,
karmig go, oszczedzajagc mu wszelkiego samodzielnego wysitku
umystowego — gotowemi charakterystykami, osgdami, pogla-

1 ,,0 nauczaniu historii*, Przeglqd Peda?o(?iczny, Warszawa 1922.
S ,,Podrecznlk do nauki historii*. Przeg Humanistyczny 1922.
8 ,,Historia powszechna w pogard2|e Przeglqd Fedag. 1926, nr. 6.
4 .0 nauczaniu historii w szkole srednlej Poznan 1924.
9 ,,Wskazéwki praktyczne dla nauczycieli historji®, Warszawa 1925.
9 ,,.Dydaktyka historiil, Warszawa 1928.
789 »Pamietnik VvV Zjazdu Historykéw Polskich w Warszawie®,
Lwow — 1930 od str. 625—714.
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darni i konstrukcjami historycznemu Jasng jest rzeczg, ze aby
temu warunkowi pogtebienia odpowiedzie¢ i miasto skonczonej
wiedzy podawac jedynie materjat na nig, winien by¢ podrecznik
szkolny zgodnie z potrzebami szkoty skreslony, pozostawac
w wewnetrznej harmonji i zgodzie z panujgcemi aktualnie zapa-
trywaniami na cele i metody nauczania przedmiotu. W przeciw-
nym razie burzyloby sie jedng rekg to, coby najmozolniej usito-
wato sie zbudowaé druga.

O tern, ze w duchu materjatu, a nie sprecyzowanej ostatecz-
nie wiedzy, ma by¢ pomyslany wyktad podrecznikowy, wspo-
mina, coprawda, zupetnie wyraznie Program Ministerstwa w za-
gajeniu do celéw nauczania historji w gimnazjum wyzszem
(,,Na podstawie odpowiedniego doboru faktow o znaczeniu ogol-
niejszem, poznawanych dostatecznie szczegbtowo w postaci moz-
liwie konkretnej...*). Nie mniej jednak czyni to Program mimo-
chodem tylko, bez rozwiniecia blizszego tej niezwykle doniostej
i Swiatltej wskazowki i co gorsza, bez okreSlenia Scislejszego
jakosci pod wzgledem poznawczym tego materjatu historycz-
nego, ktory ma sie sta¢ punktem wyjscia w nauczaniu i doborze
metody. Pod tym wzgledem nie dopisata poniekad nie tylko na-
sza rodzima, ale i zagraniczna literatura dydaktyczna. To tez
myslg przewodnig tego szkicu jest bodaj czastkowe wypetnienie
luki we wzmiankowanym ¥vyiej kierunlfu.

Wychodzac z zatozenia, ze metoda nauczania takiego, czy
innego przedmiotu nie moze by¢ czem$ sztucznem, z zewnatrz
narzuconem i przedmiotowi obcem, ale, o ile nie ma doprowadzic¢
do zatamania procesu nauczania — winna jest stosowac sie jak
najscislejl do jego wewnetrznej natury, przechodze do omdwienia
w tym zwiazku materjatu historycznego i jego mozliwosci po-
znawczych.

Rozpatrujgc ten materjat z punktu widzenia stopnia jego
wykonczenia, wypadnie stwierdzi¢, ze dochodzi¢ on moze do
wiadomosci ucznia w postaci mniej lub wiecej zblizonej do goto-
wej wiedzy. Wedtug tego, czy stanowi on podstawe wytgczng,
wzglednie punkt wyjscia pozniejszych wiadomosci histor., czy
tez ujawnia sie w formie mniej lub wiecej wszechstronnie
opracowanej, rozrézni¢ nalezy dwa zasadniczo rézne jcgO' typy:
1. materjat pierwotny, wzglednie bezposredni i 2. pochodny,
a w ramach kazdego z nich zosobna znowu — rozlegtg skale
najprzerdzniejszych odmian i odcieni. Uprzytomnienie ich- sobie
posiada pierwszorzedne znaczenie dla obmyslenia racjonalnie
zbudowanej podstawy nauczania przedmiotu.

Juz w szerokich niezwykle ramach materjatu pierwotnego,
zwanego inaczej zrodtowym, spotykamy sie z jego ksztattami
bardziej lub mniej surowemi pod wzgledem poznawczym. Rezy-
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gnujac z rozrozniania jego bardziej subtelnych odcieni, wskazu-
jemy tutaj kolejno na jego postac zabytkowo-szczatkowo-rze-
czowa, archeologiczno-monumentalno-muzealng. Od powyzszej
postaci materjatu jako najbardziej bezposredniej i konkretnej wy-
odrebni¢ wypadnie t. zw. Zrédia piSmiennicze w formie bardziej
lub mniej surowej, bo od archiwaljow poczawszy poprzez sta-
djum wydawnictw Zrodtowych dla ceiéw badawczych az do tego
rodzaju surogatu czy namiastki Zrodtowej historycznej tylko,
jaka sg t. zw. teksty Zrodtowe do uzytku szkolnego.

Od wzmiankowanego wyzej materjatu Zrodtowego przecho-
dze zkolei do pochodnego. Odtworzony na podstawie zrodtowej,
i on takze nie jest jednolity. Podobnie jak materjat zrédtowy,
wystepowa¢ moze w postaci mniej lub wiecej dociagnietej do
wiedzy gotwej. Nie kuszgc sie o wyczerpanie wszystkich w jego
ramach mozliwosci poznawczych 1 dystynkcyj, wystarczy go
dla naszych celdéw zrozniczkowac kolejno na: 1. materjat histo-
ryczny, opracowany w postaci jak najscilej przedmiotowej, bez
blizszego w tym wypadku o$wietlenia; 2. na omoéwiony i prze-
myslany do najdrobniejszych szczeg6tow, a tern samem zblizony
najbardziej do skonczonej wiedzy historycznej, czy wreszcie
3. na materjat historyczny w sensie socjologicznym jako substrat
pod przyszte ogdlne i oderwane ujecia, czy prawa rozwoju dzie-
jowego.

Dlaczego przesuwa sie nazbyt jednostronnie punkt ciezkosci
w praktycznem nauczaniu nie ku wzmiankowanym wyzej szcze-
blom w zakresie poznawania materjatu historycznego jako nie-
docenionej rekojmi dla celéw pielegnowania t. zw. formalnego
wyksztatcenia, ale w strone t. zw. pomocy naukowych, ktorych
znaczenie i role radbym ograniczy¢ do wiasciwej miary — nie-
zupetnie rozumiem. W rzeczy samej bowiem kazdemu ze wzmian-
kowanych wyzej rodzajow I odcieni materjatu historycznego od-
powiada jak najscislej inny sposdb ujmowania rzeczywistosci
historycznej czy metoda nauczania. Materjatowi pierwotnemu —
metoda heurystyczno-badawcza z mysla o zdobywaniu na jego
podstawie pozniejszych, nieznanych zupetnie do tej pory wiado-
mosci historycznych. Materjatowi pochodnemu w postaci przed-
miotowej bez blizszego w tym wypadku oswietlenia — pragma-
tyczno-dyskusyjna. Mniej lub wiecej drobiazgowo wykoriczonej
i opracowanej wiedzy historyczne] — dogmatyczno-pamieciowa.
Natomiast wielkim kompleksom i zespotom faktow historycznych
jako podtozu pod przyszte ogolne prawa rozwoju dziejowego —
socjologiczna, zwana inaczej statystyczno-poréwnawcza.

W interesie wszechstronnego pielegnowania sit duchowych
bytoby niewatpliwie pozagdanem zaznajomienie rownomierne wy-
chowanka ze w'szystkiemi bez wyjatku wzmiankowanemi wyzej
rodzajami materjatu hist. i metodami ich interpretowania. Nie-
mniej jednak, przystepujgc do zorganizowania podstawy naucza-



nia z punktu widzenia poznawczego, nalezaloby sie przezornie
liczy¢ z rozlicznemi ograniczeniami i koniecznosciami zycia szkol-
nego. Wypadtoby sie tutaj w tym zwigzku oglada¢ na kazdym
kroku na poziom umystowy ucznia, jego ignorancje zupeing w za-
kresie nauk pomocniczych historycznych, brak niezbednego dla
tych celéw aparatu naukowego po szkotach, szczupty wymiar
lekcyj szkolnych, trudno$ci masowego nauczania, czy wreszcie,
wytaczajac juz od innych przeszkdd, na potrzeby ogdlnego wy-
ksztatcenia, a tern samem na konieczno$¢ ogarniecia catoksztattu
przedmiotu, a nie jak dla celéow zawodowego wyksztatcenia, ja-
kiego$ ograniczonego pod wzgledem chronologicznym odcinka
dziejow. Uciekajac sie dlatego do kompromisu i nie rezygnujac
bynajmniej z przygodnego od wypadku do wypadku przeprowa-
dzenia wspomnianego wyzej postulatu, wypadatoby jeden ze
wzmiankowanych wyzej rodzajéow materjatu hist. uzna¢ za
gtowny i zasadniczy trzon, a innym w stosunku do niego przy-
pisa¢ okolicznosciowe tylko, positkowe w nauczaniu stanowisko.
Z zamieszczonego ponizej pobieznego przegladu tych szczebli
poznawczych okaze sie, jakg ktdéremu z nich wyznaczy¢ role
W hauczaniu.

Jakkolwiek po tern, co sie wyzej o tern nadmienito — opie-
ranie nauczania historji w gimnazjum z uszczerbkiem w tym wy-
padku dla materjatu pochodnego — wytacznie na podstawie zro-
dtowej zakrawatoby na pozbawiony wszelkiego poczucia rzeczy-
wistosci eksperyment, to jednak nawigzanie pewnego umiarko-
wanego zresztg kontaktu z materjatem hist. z pierwszej reki na-
lezy niewatpliwie do jasniejszych stron dydaktyki powojennej.
Pierwszenstwo nad zrodtami pisanemi nalezatoby tu oddac¢ bez-
spornie zabytkom archeologiczno-monumentalno-muzealnym. Raz
z powodu ich bezposredniosci jako naturalnych pomnikéw po
przesztosci, a powtore z racji ich uchwytnosci zmystowej. Wa-
runkiem jednak bardziej umiejetnego i wszechstronnego wyzy-
skania dla szkoly tej najcenniejszej kategorji zrédet, bytoby
uzupetnienie wyksztatcenia naszych historykow czy to w dro-
dze reformy studjéw uniwersyteckich, czy ad hoc zorganizo-
wanych kurséw. Wynoszac bowiem z uniwersytetow niewatpli-
wie pewng wprawe w operowaniu Zrédtami pisanemi, nie wyka-
zuja jej oni w tym samym stopniu na punkcie umiejetnosci inter-
pretowania zrodet rzeczowych. Zaradzi¢ by temu mogty obo-
wigzkowe wykitady historji, sztuki, archeologii i muzeologji z ¢wi-
czeniami praktycznemi i zwiedzaniem zabytkéw miejscowych.

Druga z kolei pozycje w zakresie materjatu pierwotnego
pomocniczego stanowityby Zrodta pisane. W swej najbardziej
surowej archiwalnej postaci, czy tez sporzadzonych na podsta-
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wie tych oryginatow kopij, fotografii, czy reprodukcyj; wyijat-
kowo chyba z powodu swej wewnetrznej niedostepnosci dla ucz-
niéw postuzycby one mogly za cos$ wiecej, niz instruktywny ze-
wnetrznie pokaz. Natomiast na nieréwnie petniejszy uzytek, ale
bez szkodliwej w tym kierunku przesady, pozwalatyby oméwione
juz wyzej teksty Zrodtowe. W zastosowaniu praktycznem do
nauczania moglyby sie staé one wiecej niz ilustracjg a mniej
niz heurezg w $cieslejszem tego stowa znaczeniu. Azeby sie naj-
krocej z tern rozprawié, w trojaki sposéb moznaby do nich w na-
uczaniu stosunek utozy¢: 1. uwazac tekst zrodtowy za ilustracje
wylgcznie, czy obraz, a tern samem za co$ dodatkowego tylko
do wyktadu; 2. idac dalej w tym kierunku za co$ wiecej niz za
srodek pogladowy, bo jednocze$nie za ilustracje tacznie z po-
szerzeniem i pogtebianiem udzielonej wiedzy, czy wreszcie do-
datkowo jeszcze 3. za wytgczny punkt wyjscia poznania histo-
rycznego.

Jest rzeczg jasna, ze przez ten ostatni stosunek do tekstu
zrodtowego znalaztby sie uczen juz niejako w samym przedsionku
heurezy w Scislejszem tego stowa znaczeniu. Zdobytby on sobie
bowiem nie tylko wglad blizszy w pochodzenie samej nauki
historji, w trudnosci do pewnego stopnia samego poznania hi-
storji, ale co bodaj z tego wszystkiego byloby najistotniejsze,
mozno$¢ wczuwania sie bardziej bezposredniego w ducha czasu
danej epoki na podstawie wewnetrznego nastawienia czy atmo-
sfery duchowej zrodta. Nazywatoby sie to jednat ciggle jeszcze
przedwstepnem stadjum heurezy sensu stricto. Odpadatyby tu
bowiem z koniecznosci — rozumie sie — po kolei samodzielna
kwerenda zrodtowa, krytyka zewnetrzna i wewnetrzna Zzrddia
facznie z subtelng niezwykle egzegeza i interpretacjg w duchu
danego czasu, wciggniecie w zakres tego elementarnego badania
wszystkich bez wyjatku Swiadectw zrdédtowych, chocby nie-
wiedzie¢ jak sprzecznych, a nie jednego tylko lub co najwyzej
dwoch wybranych tekstow, odpowiedzialnos¢ wreszcie za wiary-
godnos¢ przekazu, zeby juz nie wspomina¢ o takiej herezji
z punktu widzenia krytyki zrodtowej, jaka z reguty jest przektad
jezykowy tekstu.

Ale 'nawet w ramach tego przedwstepnego studium zrodto-
wego ograniczyc¢by sie wypadato dla braku czasu do jednego
wybranego zagadnienia jako przyktadu typowego tej poczatko-
wej heurezg. Wedtug mojego zapatrywania wiasciwa dla tych
celow bylaby praktyka gimnazjow matematyczno-przyrodni-
czych dunskich. Ot6z program tych gimnazjéw przeznacza
w klasie najwyzszej, a wiec najdojrzalszej, po uporaniu sie juz
w poprzednich klasach ze zwyktym podrecznikowym kursem
historji, pewne Scisle okreslone quantum lekcyj szkolnych (w
ilosci Ju 20) na Zrodtowe przerobienie z uczniami, azeby mio-
dziez i z tg takze strong badan Zrédtowych zaznajomi¢. Uwa-
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zatbym i u nas za bardzo wskazane opracowanie jednego zgto-
szonego zgo6ry wedtug uznania i wyboru samego nauczyciela
zagadnienia dziejowego z zakresu historji narodowej.

Po wylgczeniu z kota naszych rozwazan Zrodet jako regu-
larnej podstawy nauczania historji w szkole $redniej, pozosta-
watyby do wyboru trzy dalsze fazy poznawcze, ale juz w zakre-
sie materjatu pochodnego. Wystepujg one kolejno, jak sie wyzej
wspomniato, w postaci przedmiotowo stwierdzonych faktow, prze-
myslanej w wyzszym lub nizszym stopniu wiedzy historycznej,
czy wreszcie materjatu socjologicznego.

Odkfadajac do pdzniejszego omodwienia pierwszg z tych
form, t. j. relacje jak najscislej przedmiotowe o zjawiskach dzie-
jowych, przechodze odrazu do dwoch ostatnich. W przeciw-
stawieniu bowiem do tej pierwszej najbardziej bezposredniej i su-
rowej postaci materjatu pochodnego, nadajg sie one jedynie
w positkowym zakresie do nauczania.

Dotyczy to tutaj w pierwszym rzedzie wiedzy historycznej
w postaci pod wzgledem poznawczym mniej lub wiecej skonczo-
nej. Po tej linji, jak wiadomo, podazajg, rozmijajgc sie z celami
formalnego ksztalcenia umystu — nasze podreczniki. Przypo-
minaja one pod tym wzgledem tematy i zagadnienia z przewi-
dzianem zgory rozwigzaniem. Zawierajac calg pdzniejsza od-
powiedZz ucznia, materjat powyzszy sprzyjatby jednostronnie
metodzie dogmatyczno-pamieciowej, czy reproduktywnej. Jak-
kolwiek jako taki nie kwalifikuje sie na podstawe nauczania, to
jednak stosowany w nauczaniu od wypadku do wypadku postu-
zy¢ on moze uczniowi za wzor konstrukcji historycznej i dopo-
moc za przyktadem innych nauk do szybszego obejmowania
i przechodzenia mniej waznych odcinkéw historji.

Nie widze takze w szkole Sredniej moznosci dla zastosowa-
nia do materjatu historycznego metody poréwnawczo-staty-
stycznej z myslg o stwierdzaniu na jego podstawie ogdlnych
praw rozwoju dziejowego dlatego, ze potrzebny dla tych celow
materjat historyczny wyrastatby stanowczo ponad pojemnosé
umystowg ucznia szkoty Sredniej, wiec w konsekwencji zbyt
szczuptych rozmiaréw przyzwyczajatby™ go do formutowania
lekkomysInych, bo przedwczesnych uogdlnien. Metoda ta nie
bylaby wreszcie pozadang ze wzgledow jak najscislej wycho-
wawczych. Wszak w ramach tych og6lnych praw zabraktoby
miejsca dla osobistosci dziejowej i aktow wolnej woli, a tern
samem takze dla najbardziej suggestywno-wychowawczych
bodzcéw. Utwierdzajac ucznia w zapatrywaniu, ze ukfad stosun-
kéw na Swiecie zdaza po linji jakich$ niewzruszonych praw, unie-
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zaleznionych od udziatu i wptywu twoérczej woli jednostki, po-
grazytby go ten system nauczania przedwczesnie w jakim$ bez-
nadziejnym pesymizZmie i pozbawit radosci zycia.

Po wyeliminowaniu omdwionych wyzej typow materjatu
hist., z ktdrych jedynie przygodnie, w ograniczonym zakresie
bytaby w moznosci zrobi¢ uzytek szkota srednia, pozostawatby
pominiety przez nas rozmyslnie typ materjatu historycznego
z drugiej reki w zwiazku z metoda pragmatyczno-dyskusyjng
jako projektowana podstawa nauczania historji w gimnazjum
wyzszem.l

Przez wzmiankowany tutaj odcien materjatu historycznego
nalezatoby rozumie¢ fakty dziejowe, albo raczej ich sploty, od-
tworzone juz wprawdzie na podstawie zrodtowej, ustalone jak naj-
Scislej z punktu widzenia stopnia prawdopodobienstwa poza- mu-
rami szkolnemi, a nawet ujete w gotowym zwigzku przyczynowo-
skutkowym. "Dochodzityby one jednak do wiadomosci ucznia
wylacznie z punktu widzenia samego ich przebiegu, bez blizszego
oSwietlenia (,,wie es — jak chce Ranke — eigentlich geworden
ist“), a tem samem poniekad jako materjal do pewnego stopnia
in crudo, dostepu w tym wypadku pod wzgledem poznawczym
dla ucznia i wystarczajacy jako substrat pod pdZniejsza wiedze.

O ile to dotyczy tego przebiegu, wchodzityby w rachube
pod tym wzgledem trzy stadja rozwojowe danego faktu. Nale-
zatby tutaj kolejno ukiad stosunkdéw bezposrednio przed za-
istnieniem danego faktu, w ciggu i bezpo$rednio po nim jako pod-
ktad faktyczny pod przyszig z klasg dyskusje.

Natomiast w interesie uprzystepnienia bardziej zmystowego
miodziezy szkolnej relacyj o tych abstrakcyjnych faktach, stu-
zytby jako z kolei drugi czion projektowanej podstawy naucza-
nia — dobrany najtroskliwiej, a wzmiankowany juz wyzej aparat
pomocy naukowych. Odwotatbym sie tutaj w pierwszej linji do
bezposrednich zabytkéw i pomnikéw przesztosci, tkwigcych do
dnia dzisiejszego w blizszem wzglednie dalszem otoczeniu ucznia.
W drugiej dopiero linji przysztaby tutaj kolej na wszelkiego
innego rodzaju posrednie poszlaki historyczne jako surogat tylko,
czy mniej doskonate sposoby odtworzen zakrzeptego zycia,
Znalaztoby sie wiec tutaj miejsce na wspdiczesne fragmenty
Zrodtowe, mapy, ryciny, modele etc.

1 Po blizsze uzasadnienie, rozwiniecie i wskazowki w zakresie inter-
pretowania omawianego tutaj typu materjatu dla celéw nauczania, odsytam
czytelnika, nie liczac cytowanych poprzednio prac mojego piéra — do
moich dawniejszych studjéw: ,,Pomyst nowej konstrukcji nauki historji*
w Sprawozdaniu Il Wyzszej szkoty realnej w Krakowie® za r. 1909/10, czy
wreszcie do moich: ,,Zagadnien dydaktyki historji, Lwéw 1918, naktadem
Ksigznicy T. N. S. W.
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Na trzecim planie figurowatyby przewidziane zgory zapyta-
nia i tematy do opracowania. Bytyby one pomyslane jako wska-
z6wka dyskretna dla ucznia, jak ma sobie radzi¢ z tym sui generis
in crudo materjgtem, zawartym w obydwu pierwszych cze$ciach
podstawy nauczania.

W zwigzku z tern proponuje cztery serje tych zapytan. Ce-
lem pierwszej stataby sie interpretacja pojeciowo-rozumowa
z mysla o uswiadomieniu sobie przez miodziez istoty danego
faktu, poznanego na podstawie jego przebiegu i uzmystowionego
jej za posrednictwem t. zw. pomocy naukowych. Nalezatoby
tutaj osadzenie doktadne danego zjawiska dziejowego w prze-
strzeni i w czasie; okreSlenie zkolei samodzielne w zwigzki!
z uktadem przed jego zaistnieniem — przyczyn, istoty, czy wre-
szcie znaczenia w Swietle jego nastepstw. Do drugiej serji nale-
zatoby ujecie tego samego faktu w przerdéznych zwiazkach, a
wiec zarowno w przekroju poziomym jak pionowym. Przezna-
czeniem znowu trzeciej bytoby, co stanowitoby juz poniekad
pomost do pdzniejszej w klasie najwyzszej nauki o Polsce wspot-
czesnej — zaprawienie mys$lowe ucznia na przyktadzie konkret-
nych faktéw dziejowych — do urabiania sobie ogo6lnych pojec
socjologicznych. Wiadomo przeciez, ze bez stowa objasnienia
operuje dzisiejszy wyktad historji temi pojeciami, sprzyjajac
przez to werbalizmowi. Czwarta wreszcie serja tych zapytan
zdazataby po linji ujmowania poréwnawczego historji narodowej
z powszechng oraz wykazywania udziatu i roli Polski w powsta-
waniu kultury Swiatowej, tj. zachodnio-europejsko-amerykarnskiej.
Zmierzatoby to, jak sie tatwo domysle¢ — do silniejszego wy-
odrebnienia i zindywidualizowania stanowiska dziejowego Polski.

Warunkiem jednak najistotniejszym moznosci swobodnego
przemyslenia tych faktéw z miodzieza pod dyskretnym Kierun-
kiem nauczyciela, wyzyskania ich tern samem najintensywniej-
szego dla celéw materialnego, formalnego i panstwowo-obywa-
telsko-spoteczno-narodowego wyksztatcenia — bytoby ograni-
czenie dostownie liczby tych faktéw, czy zagadnien dziejowych,
pomyslanych jako wihasciwa podstawa wyksztatcenia historycz-
nego — do najniezbedniejszego minimum. W rzeczy samej bo-
wiem pogtebienie i erudycja z pozostawieniem balastu materjatu
naukowego po poszczegllnych przedmiotach, to tgczenie z sobg
dwoch wylgczajgcych sie wzajemnie celow w twardej praktyce
zycia szkolnego.

Uwazatbym dlatego za celowe, cho¢ nie bez pewnego za-
strzezenia — zerwanie z dotychczasowem réwnomiernem trak-
towaniem w akcencie wszystkich bez wyjatku partyj historji bez
czynienia roznicy w ich wyborze, azeby w ten sposéb znalazt
sie czas na to pogiebienie. Ale projektowane tutaj udzielanie
historji w postaci ujetych w chronologicznem nastepstwie cykli
poszczegblnych probleméw, czy zagadnien dziejowych, musia-
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toby doprowadzi¢ w konsekwencji do niepozgdanego z innych
wzgledow naruszenia idei ciggtosci dziejowej. Dla zaradzenia
tej trudnosci, zaproponowatbym wstawienie w przerwy krotkiego
facznikowego wyktadu w formie dogmatycznej.

Bytby to zarazem czwarty i ostatni czton projektowanego
podrecznika. Reszta dotyczytaby juz tylko celowego i trafnego
wyboru materjatu.

Zgodnie z podzielanym juz dzisiaj nieledwo powszechnie
pogladem, tgczacym jak najscislej cele naukowo-poznawcze hi-
storii jako nauki szkolnej z poznaniem i ze zrozumieniem gteb-
szem wspotczesnosci, t. j. z pochodzeniem czy geneza tego osrod-
ka spoteczno-kulturalnego, ktérego zywa czastkg jest mtodziez
szkolna, a tern samem w pierwszej linji blizszego, narodowego,
a dopiero w drugiej jako mniej bezposredniego — dalszego —
oSwiadczytbym sie za przebrakowaniem catego dotychczasowa
tradycja szkolarskg uswieconego balastu materjatu pod katem
konsekwentnego wyiaczenia z niego tych wszystkich faktow,
ktéreby nie pozostawaty w Scislejszej tgcznosci ze wspdtczesno-
Scig. W konsekwencji pociggnetoby to za sobg wydatne skro-
cenie ilosciowego pensum czas6w dawniejszych na korzysé¢
nowszych, czy wreszcie dziejow powszechnych na rzecz naro-
dowych.

Tok lekcji wyobrazam sobie w trzech fazach, z ktorych
kazda z osobna — zaleznie od potrzeby — liczytaby po kilka
dzisiejszych 50-minutowych lekcyj szkolnych.

1. Nawigzanie danego faktu do teraZniejszosci, oraz uzmy-
stowienie go na podstawie srodkoéw pogladowych, w celu wycza-
rowania dla niego w umysle ucznia zainteresowania, wspétczucia,
wczuwania sie w niego o wiele bardziej bezpo$redniego, nizby to
bylo mozna uczyni¢ za posrednictwem niewiedzie¢ jak starannie
przygotowanego wykiadu.

2. Uczniowie poznajg dany fakt pod wzgledem poznawczym
z punktu widzenia jego przebiegu, badZz w klasie na podstawie
opowiadania nauczyciela, bagdZ w domu ze skreslonego ad hoc
podrecznika.

3. Dyskusja z uczniami na temat wszechstronnego o$wietle-
nia i przemyslenia tych faktéw w przewidzianym wyzej zakresie.
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Scalenie wynikéw ankiety uczniowskiej o samorzadzie uczniowskim.

Uktad catosci:

. Uwagi wstepne.
Il. Samorzady uczniowskie szkét L. 1 i 1l
I1l. Samorzad uczniowski w Swietle opinji ogétu miodziezy szkolnej.

IV. Poglady miodziezy szkolnej na poszczegdlne problemy samorzadowe.
V. Zasadnicza perspektywa catosci.

I. UWAGI WSTEPNE.

Samorzadno$¢ uczniowska staje sie pojeciem obejmmacem
wszelkie postacie aktywizmu ucznidw, wystepujace najaw w ramach
organizacji szkolnej. Szkota nowa za$ — to szkota w najgtebszej
swej istocie aktywna. Samorzadno$¢ uczniowska urasta tedy do
rozmiarow podstawowego problemu odrodzonej szkoty. Pajdocen-
tryzm, przesuniecie punktu ciezkosci na uczniow zniewala nas do
czestego wnikania w procesy duchowe, zachodzace w duszach wy-
chowankéw, do informowania sie o ich potrzebach, pogladach, na-
strojach, dazeniach. — Jednym ze Srodkdw o niewatpliwej wartosci
sg odpowiednio przeprowadzone ankiety uczniowskie. Ankieta
skupiajgca opinje uczniéw dotyczace problemu samorzadu uczniow-
skiego posiadac musi dla kwestji aktywizacji uczniébw w ramach
wspotczesnej szkoty z natury rzeczy zasadnicze znaczenie. Bada-
czowi kwestji odnowy wychowania w mysl haset szkoty tworczej
przyniesie ona materjat naukowy, na ktorym niewatpliwie oprze
sie poniekad w swych wnioskach teoretycznych i praktycznych.

1. Miejsce. — Ankiete niniejsza przeprowadzono w szeregu
szkol Kuratorium Okregu Szkolnego tddzkiego za wiedzg tegoz
Kuratorium.

2. Czas. — Ankiete wypetnili uczniowie! dnia 16 grudnia 1929
roku réwnocze$nie w odnosnych szkotach. — Wyjatki: Jeden z za-

1 Dla uproszczenia uzywam terminu uczen w rodz. mesk., rozu-
miejac, gdzie nalezy, takze uczenice.
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ktadéw przeprowadzit jg kilka dni potem, inny w jednej klasie kilka
tygodni pdzniej.

3. Spos6b. — Cztery pytania ankietowe dyktowat odnosny
nauczyciel uczniom wzgl. pisat je na tablicy, nie udzielajac przytem
objasnien co do poje¢ w nich zawartych. Uczniowie odpowiadali
w trakcie jednej lekcji na kartkach brulionowych, zaopatrzonych

w cyfre klasowg — bezimiennie, zaznaczajac odpowiedzi odnosni-
kami ad 1).. ad 2).. it d.

4. Szkoty. — Ankiete przeprowadzono w klasach IV—VIII
(na kursach 1—V seminar.) 14 szké6t Srednich. — Wyjatki: W trzech
szkotach brak kl. IV, w jednej za$ kl. VIII. Podziat szk6t powyz-
szych ze wzgledu na

a) rodzaj — 12 gimnazjéw humanistycznych oraz 2 seminarja
nauczycielskie,

b) prawo publicznosci — 9 uczelni, posiadajacych petne prawa
szkot panstwowych oraz 5 szkot posiadajagcych niepetne prawa szkot
panstwowych,

c) prawo wihasnosci — 3 szkoty panstwowe, 2 miejskie, 5 spo-
+eczrgjych oraz 4 prywatne,

) pte¢ ucznidbw — 7 zaktaddw zeriskich oraz 7 meskich,

e) narodowo$¢ wzgl. wyznanie ucznidbw — 5 uczelni polskich,
5 zydowskich oraz 4 mieszane,

f) zawdd rodzicow ucznidbw — 6 szkdot, ktérych uczniowie
przewaznie pochodzg z sfer kupiecko-przemystowych; 4 uczelnie,
ktorych wychowankowie rekrutujg sie przewaznie z sfer robotniczo-
chtopskich; 1 zakkad z dzieémi w wigkszosci inteligencji urzedniczej
oraz 3 szkoly mieszane, obejmujace réwnomiernie wszystkie po-
wyzsze grupy spoteczne.

5. Uczniowie.

a) llos¢ ogo6lna — 1790 uczestnikOw ankiety przy stanie kata-
logowym 2331 uczn., t. j. 77% ogdlnej liczebnosci odnos$nych klas.
Przyjmujac absencje wzgl. abstynencje uczniow do 25% stanu
liczebnego klas za normalng, nalezy stwierdzié:

normalng liczebno$¢ ankietowg — powyzej 75% — w 8 uczel-

niach,

nienormalng liczebno$¢ ankietowg — ponizej 75% — w 6 uczel-

niach.

b) Podziat na grupy wedt. wieku — kl. 1V (kurs 1) 346 uczniow,
KI. V (kurs I1) 430 uczn., kl. VI (kurs 1I1) 374 uczn., kl. VII (kurs 1V)
342 uczn., kl. VIII (kurs V) 298 ucznidw.

¢) Podziat na grupy wg. ptci — miodziezy zerisk. 866, mesk. 924.

d) Podziat na grupy wg. narodowosci wzgl. wyznania — mio-
dziezy polskiej 993, zydowskiej 797 (cyfry uzyskane >na podstawie
danych Ijproc_entowych). o

e) Podzial na grupy wg. zawodu — mtodziezy z sfer handlowo-
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przemystowych 813, robotniczo-chtopskich 614, inteligencji urzed-
niczej 363 (cyfry uzyskane na podstawie danych procentowych).

6. Tekst ankiety.

a) Czy jeste$s zwolennikiem samorzadu uczniowskiego? — dla-
czego?

I b) Jakie dziedziny pracy samorzgdowej interesujg cie szcze-

Olnie?
) ¢) Czy bierzesz udziat w zyciu samorzagdowem? — dlaczego?
O ile nie — z jakich powoddw? — Jak mozna wszystkich uczniéw
pociggnqé do pracy samorzadowej?

) Czy samorzad uczniowski wzgl. jego organy spetniajg swe
zadania? W jakim Kkierunku i zakresie? — O ile nie — dlaczego? —
Jakie reformy uwazasz za wskazane celem osiggniecia zmiany na
lepsze? v

W jednej ze szkot skreslono w pytaniu c) stowa od ,,O ile i t. d.“
oraz w pytaniu d) stowa od ,,W jakim i t. d.”.

7. Odpowiedzi ankietowe. — Glosy uczniéw sg na-
ogot

a) rzeczowe — wyjatkowo nieistotne, niekiedy, szczegblnie
w klasach nizszych, niesciste, zamazane lub ujawniajace niezrozu-
mienie odnos$nych pojec,

b) twércze — wyjatkowo szablonowe, stereotypowe, niekiedy
zgota od sgsiadow odpisane,

c) szczere — wyjgtkowo klamliwe, sztuczne, retoryczne, obli-
czone na efekt,
dg powazne — wyjatkowo btahe lub zgota btazenskie,

e) petne — wyjatkowo urywkowe, zawierajgce odpowiedzi na
niektore tylko pytania, niekiedy niedokoriczone z powodu braku
czasu.

Usterki powyzsze, stosunkowo nieliczne, nieodzowne zresztg
w ankiecie trudnej i skomplikowanej, obejmujacej wiekszg ilos¢
odpowiedzi uczniowskich, nie umniejszaja jej wartosci.

8. Uporzadkowanie ankiety. — Po wzieciu pod
uwage catoksztattu uzyskanego materiatu ankietowego doszedtem
do przekonania, ze najbardziej odpowiedni jest jego podziat na na-
stepujace odcinki, niezupetnie nakrywajace si¢ co do uktadu i ko-
lejnosci z punktami tekstu ankietowego — uporzadkowane wedtug
czesciowych pytan.

A) Czy jesteS zwolennikiem samorzadu uczniowskiego?

B; Czy bierzesz udziat w zyciu samorzadowem?

C) Czy samorzad uczniowski spetnit naog6t swe zadanie?

D) Dlaczego jeste$ zwolennikiem samorzadu uczniowskiego?

E) Dlaczego bierzesz udziat w pracy samorzgdowej?

F) Jakie dziedziny pracy samorzadowej interesujg cie szcze-
6lnie?

G) Jakie dziaty pracy samorzadowej osiggnety dodatnie wyniki?
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H) Dlaczego jeste$ przeciwnikiem samorzadu uczniowskiego?
I) Co zarzucasz samorzgdowi uczniowskiemu?
K) Dlaczego nie bierzesz udziatu w pracy samorzadowej?
L) Jakie reformy uwazasz za wskazane celem osiagniecia
zmiany na lepsze?
M) Jak mozna wszystkich uczniéw pociagna¢ do pTacy samo-
rzadowej?

Ad B) Odnosnie do problemu udziatu uczniébw w zyciu samorzado-
wem wytonity sie nastepujace ewentualnosci: udziatu czyn-
nego (przez wykonywanie pewnych czynnosci w ramach
pracy samorzadowej!, biernego (przez uczestnictwo na ze-
braniach uczniowskich, ptacenie sktadki samorzadowej i t. d.),
przedmiotowego (rzeczywistego), podmiotowego (polegaja-
cego niejednokrotnie na poczuciu uczestnictwa bez faktu
wspotdziatania i t. d.). — Miarodajne dla odpowiedniego za-
kwalifikowania odpowiedzi ucznia byto dla mnie podmio-
towe okredlenie udzialu w pracy samorzadowej, choéby
z tekstu wynikato niedwuznacznie, ze udziat ten ma jedynie
charakter uczestnictwa biernego.

Ad C) Odnosnie do problemu ogolnej oceny samorzadu danej szkoty
przez ucznidw wytonity sie nastepujgce trudnosci co do

1. ucznidw, ktdérzy ustosunkowali sie do catoksztattu pracy
samorzadowej danej uczelni — kwestja, czy czesSciowe
uznanie poczynan samorzadu nalezy w ostatecznem
gtosowaniu nad absolutorium zaliczy¢ do pozytywnych
czy negatywnych okreslen,

2. uczniow, ktorzy ustosunkowali si¢ do pewnych odcin-
kow pracy samorzadowej danej uczelni, pomijajac inne
jej dziaty — kwestja, czy catkowite wzgl. czesciowe
uznanie poczynan na danym terenie tej pracy, nalezy
w ostatecznem gtosowaniu nad absolutorium zaliczyé do
pozytywnych czy negatywnych okreslen.

Kwestje powyzsze rozstrzygnatem (podobnie jak
| watpliwosci, wynikajagce z problemu udzialu w pracy
samorzadowej) na korzy$¢ oceny pozytywnej pracy
danego samorzadu. W ostatecznem tedy zestawieniu
zakwalifikowatem czeSciowe uznanie wg. punktu 1. lub
catkowite wzgl. czesciowe uznanie wg. punktu 2. jako
ocene naogot dodatnig dziatalnosci danego samo-

rzadu uczniowskiego.

9. Problemy o0gélne, pozostajgce w zwigzku
z uporzadkowaniem ankiety.

a) Ujmowanie gtosow:
1. Glosy jednocztonowe — odpowiedzi pojedyncze
uwzglednitem przez zaliczenie ich do odpowiednich
rubryk schematu.
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2. Gtosy wielocztonowe — odpowiedzi fafcuchowe roz-
bijatem na elementy prostsze i zaliczatem je do odpo-
wiednich rubryk schematu — jako cztony gtosowe.

b) Uwzglednianie gtosow:

Odpowiedzi uczniéw, ktére skupity w danej pozycji sche-
matu minimalne ilosci gtosdw, uwzgledniam, o ile przy-
noszg jakakolwiek wartosciowg tresc.

c) Szeregowanie gtosow:

Odpowiedzi uczniéw zestawiam wedtug ilosci gtoséw,
jaka skupity odpowiednie motywy schematu w szeregu
malejacym.

Uwaga: Tuzinkowe, matoznaczne wypowiedzenie skupiam w
formuty ogolnikowe, opatrzone odpowiednim nagtdwkiem, charak-
teryzujacym je wystarczajaco.

10. Zestawienie wynikow ankiety.

Z pojecia samorzadu uczniowskiego wyptywa konieczno$¢
tworczego ksztattowania jego poczynan w zwigzku z warunkami
lokalnemi, personalnemi, organizacyjmemi danej uczelni — w zgo-
dzie z zatozeniami psychologicznemi o charakterze indywidualnym,
etnicznym, konfesyjnym i t. d., dotyczacemi uczniéw. W istocie
samorzadu tkwi tedy réznopostaciowoscé, ktérg znajdujemy
tez, jako wynik jego specyficznego rozwoju, w praktyce szkolnej,
obserwujac rézne jego rodzaje w poszczegolnych szkotach, od-
mienne od siebie pod wzgledem tresci i ustroju. (W obrebie jednej
uczelni wystepujg czesto na jaw dalsze, uzasadnione odmiany w bu-
dowie réznych komorek samorzadowych np. klas.) | tak rozréz-
niamy pod wzgledem

a) treSci — samorzad wychowawczy, odnoszacy sie do
roznych sfer wychowalnia jednostki, poczawszy od zaprawiania jej
do fadu, czystosci i t. d,, skonczywszy na jej uspotecznieniu, usa-
modzielnieniu, ucztowieczeniu,

— samorzad naukowy, dopuszczajacy ucznia do gtosu w
sprawach, stanowigcych Scisty zakres kompetencji czynnikéw
szkolnych, np. planu lekcyj, rozdziatlu materjatu szkolnego, organi-
zacji, metody i programu nauczania i t. d.,

b) ustroju — samorzad klasowy, polegajacy na wytgcznem
uruchomieniu samorzadu jednej, kilku lub wszystkich klas,

— samorzagd miedzyklasowy, polegajacy na wylgcznem
uruchomieniu zrzeszen, instytucyj miedzyklasowych, np. spétdzielni,
czytelni i t. d.,

— samorzad szkolny, polegajacy na uruchomieniu samo-
rzadow klasowych i instytucyj miedzyklasowych, zesrodkowanych
w centrali — mogacej znow przybiera¢ r6znorakg postaé organi-
zacyjna.

Wybitne réznice, ujawniajace sie w budowie samorzadow szkot,
w ktdrych przeprowadzono ankiete, tak pod wzgledem ich tresci

Chowanna 8
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jak i ustroju, pozostajgce w zwigzku z rozwojem danych instytucyj
samorzadowych, nie powinne by¢ pominiete przez wytgczne doko-
nanie syntetycznego zestawienia catkowitego materjatu ankieto-
wego. Zestawienie takie jest wprawdzie niezbedne, datoby jednak
falszywy z gruntu obraz catosci, gdyby nie byto poprzedzone usta-
leniem obrazéw, dotyczacych poszczegoélnych samorzadéw szkol-
nych, z ktorych kazdy stanowi zwarta, celowg cato$¢, znamienng
dla danej postaci samorzadu.

Nie majac moznosci opublikowania syntez samorzadéw uczniow-
skich poszczegolnych 14 uczelni — ograniczymy sie z koniecznosci
do podania obrazow dwu samorzadow szkét: zenskiej L. 1 oraz
meskiej L. 11.

Jakkolwiek zaktady te nalezg do uczelni tego samego rodzajii
i typu, posiadajg uprawnienia tej samej kategorii, mtodziez za$ do
nich uczeszczajaca nalezy do tej samej grupy narodowej, wyzna-
niowej, zawodowej i t. d. — to jednak rdznice ich samorzadéw
uczniowskich, posiadajacych ponadto podobng forme i treS¢ — sg
niezaprzeczone i znaczne.

Po przytoczeniu obu syntez — przejdziemy do oméwienia wy-
nikéw catosci ankietowej. Wzgledy wyzej wspomniane stojg nam
jednak na przeszkodzie w rozwinieciu szerszych rozwazan, prowa-
dzacych do ostatecznej syntezy. Z konieczno$ci ograniczymy sie
tedy do podania ogolnikowego zarysu catosci.

11. Uwagi.

a) Cyfry obliczen procentowych, wystepujgce w dalszych wy-
wodach, sg zaokraglone i o tyle niesciste.

b) W dalszych zestawieniach wprowadzam odpowiednig termi-
nologie, a mianowicie: pojecie kregu, t. j. kompleksu odpowiedzi
uczniow, na ktorekolwiek z powyzszych pytan czesSciowych, —
dziatu, t j. kompleksu odpowiedzi ucznidw, wyodrebnionego
wsrdd odpowiedzi, nalezacych do danego kregu, oraz bloku, t. .
kompleksu odpowiedzi uczniow na kilka zwigzanych treSciowo
pytan czeSciowych (nalezacych do kilku kregdw). — Pojecie: mo-
tywy oznacza odpowiedzi uczniéw pewnej okreslonej kategorji.ll.

Il. Samorzady uczniowskie szkét L. 1 i 11,
A. Uczelnia zenska L. 1.
Ogolnikowa charakterystyka samorzadu uczniowskiego szkoty

Samorzad wychowawczy petny, bez wplywu na nauczanie —
obejmuje wszystkie klasy, zorganizowane w samorzady klasowe
jednolitego typu, oraz wszystkie uczenice, zorganizowane W samo-
rzad ogolnoszkoiny. Ponadto istniejg instytucje miedzyklasowe,
jak: samopomoc naukowa i materialna, sklepy Przyboréw szkol-
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nych oraz artykutbw spozywczych (bufet), Swietlica, potgczona
z kuchnig, wydajaca obiady, herbate i t d. czytelnia, biblioteka,
kota artystyczne, kolo sportowe, druzyna harcerska, Czerwony
Krzyz, Sodalicja Mariafiska, pismo szkolne. Niewymienione insty-
tucje szkolne, o ktérych mowa jest w ankiecie, n. p. kota ciutaczy,
kota .naukowe, sad kolezenski i t. d. urzeczywistniono w ramach
organizacji klasowej. Uchwaty klas, wiecu szkolnego (zebrania de-
legatow klasowych), zrzeszen miedzyklasowych wykonujg wy-
brane wiekszoscig gtosdw na okres najmniej pétroczny, skoordy-
nowane pod wzgledem organizacyjnym zarzgdy uczniowskie.

Zaczatki samorzadu przypadajg na r. 1922 — rozwdj ciagty
i jednostajny do postaci obecne;.

W ankiecie bierze udziat kl. V — 32 ucz., k. VI — 38 ucz.,
kl. VII — 36 ucz., kl. VIII 40 ucz., razem 137 uczenie.

A) Czy jestes zwolenniczkg sam. uczn.?
Zwolenniczek samorzadu 136

Przeciwniczek 1
Bez odpowiedzi 0
B) Czy bierzesz udziat w zyciu samorzado-
we m?
Uczenie czynnych 96
Uczenie biernych 37
Bez odpowiedzi 4

C) Czy sam. uczn. speinit naogdét swe zadanie?
Uczenie oceniajgcych samorzad catkowicie dodatnio 67

N N . czesciowo N 50
" ” ” naogol ” 117
Y - ” ujemnie ” 5
Bez odpowiedzi 15
D) Dlaczego jeste$ zwolenniczka sam. uczn.?
| cd. gt
1. Samorzad uspotecznia 59

Gtosy uczeinic: — ,,Samorzad uczy zyc¢ i pracowac spo-
fecznie. — Samorzad taczy i zespala uczenice w mate
spofeczenstwo, praca w tern spofeczenstwie przy-
zwyczaja jego miodociane czionkinie do brania zy-
wego udziatlu w jego zyciu, a przez to do intereso-
wania sie sprawami spotecznosci panstwowej. —
Samorzady klasowe, zigczone w wspolny organ,
gmine szkolna, przyczyniajg sie ogromnie do uspo-
fecznienia nas, przygotowujg nas do przysziej pracy
w spoteczenstwie. Uczg one nietylko nie przeszkadzac
w pracy innym, lecz zadaj? wspOtpracy, pomocy,
czynnej postawy w zyciu grupy. — Samorzad po-
zwala nam rozumiec cel panstwpwych instytucyj. —

8*
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Samorzad jest jakby miniaturg panstwa, w ktorej
znachodzimy wszystkie wiadze panstwowe.”
Samorzad usamodzielnia
Glosy uczenie: — ,,Samorzad zmusza nas do samodziel-
nego myslenia i pracy, uczy nas samodzielnosci. —
Praca nasza w samorzadzie nie jest krepowana przez
zwierzchnig wihadze, to jest prawdziwie nasza praca.
— Mozemy zatatwiaC niektére sprawy bez wiedzy
nauczycieli.”
Samorzad jednoczy miodziez, zbliza jg do siebie pod
wzgledem kolezenskim w murach szkolnych i poza szkotg,
powoduje tworzenie sieprzyjazni, wspélnoty zyciowej itd.
Glosy uczenie: — ,,.Samorzad skupia, jednoczy kole-
zanki, ktére maja te same cele i dazenia. — Gtownem
zadaniem samorzadu jest to, by zjednoczy¢ ze sobg
wszystkie kolezanki tak, aby cata szkota stanowita
jedng rodzing. — Pracujac i pomagajac sobie wza-
jemnie, stajg sie uczenice blizszemi sobie. — Uczenice
poznajg sie wzajemnie i zblizaja do siebie.”
Samorzad umozliwia samopomoc wzajemng naukowa
i materialng
Samorzad utatwia uczenicom nabycie wprawy organiza-
cyjnej
Samorzad przygotowuje do zycia
Gtosy uczenie: — ,,Jednostki przyzwyczajone do pracy
samorzadowej po wyjsciu ze szkoty nie bedg mogty
byC bierne, lecz beda miaty czynng postawe wobec
zycia. — Przez prace samorzadowg nabieramy do-
Swiadczenia w zafatwianiu réznych spraw zyciowych.*
Samorzad jest konieczny, pozyteczny dla uczenie
Samorzad przygotowuje do zawodu zyciowego
Samorzad przyspiesza rozw6j umystowy uczenie
Samorzad umozliwia wspdlng, zespotowa prace uczenie
Samorzad uczy karnosci, postuszenstwa, przestrzegania
praw
Samorzad uczy pracy tworczej
Gtos uczenicy: — ,.Samorzad przyczynia si¢ do uspraw-
nienia i zwigkszenia wydajnoéci naszej pracy. Daje
pole do pracy tworczej.”

. Samorzad wytania rozne pozyteczne instytucje szkolne

Samorzad organizuje zycie szkolne
Gtos uczenicy: — ,,Samorzad ogromnie przyczynia sie
poza innemi czynnikami do zorganizowania i Spoi-
stosci wewnetrznego zycia szkoty. Dziatalno$¢ in-
stytucji samorzadowej na terenie szkoty ufatwia po-

prostu nam uczenicom zycie."

cal. gl.

34

28

19

18
16

15
12
1
10
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15.
16.
17.
18.
19.
20.
21.
22.
23.
24,
25.
26.
27.
28.

29.
30.
3L
32.
33.
34,
35.
36.
37.
38.
39.
40.

Samorzad wylania przedstawicielstwo uczenie

Samorzad uczy obowigzkowosci

Samorzad uczy inicjatywy

Samorzad ksztaltuje charakter, hart ducha

Samorzad przyczynia sie¢ do’ wzrostu znaczenia szkoty

Samorzad organizuje klase

Samorzad powoduje tad szkolny

Samorzad wywiera dodatni wptyw na wychowanie

Samorzad wywiera dodatni wptyw na nauke szkolng

Samorzad ksztattuje energje uczenie

Samorzad wyrabia silng wole uczenie

Samorzad uzupetnia wychowanie szkolne

Samorzad umozliwia wypowiadanie sie uczenicom

Samorzad rozwija zainteresowania

Gtos uczenicy: — ,,Zycie samorzadowe daje moznos¢

pracy w tym kierunku, ktory nam sie podoba, kt6ry
nas najbardziej interesuje.”

Samorzad umozliwia nabycie wiary we wiasne sity

Samorzad uczy odpowiedzialnosci za stowa i czyny

Samorzad pogtebia religijnosé

Samorzad uczy praktycznosci

Samorzad uczy zaradnosci

Samorzad uprzyjemnia uczenicom pobyt szkolny

Samorzad uczy sztuki kierowania, rzadzenia

Samorzad uczy sztuki postepowania, taktu

Samorzad daje pole do dziatania uczenicom

Samorzad uczy punktualnosci

Samorzad uczy techniki prowadzenia zebran

Samorzad utatwia prace nauczycielstwu

Ponadto gtosy ogolnikowe, banalne i t. d.

Cztonéw gtosowych

117

czt.gl.

NNNWWWWPEArERERPRROITOOO O

P e = RO N NN NN

10
341

E) Dlaczego bierzesz udziat w pracy samo-

rzadowej?

Motywy uzasadniajgce udziat uczenie w pracy samorzadowej
nie odbiegajg naog6t od motywdw uzasadniajagcych samorzad ucz-
niowski. Pojawia sie powdd: ,Biore udziat, gdyz mnie wybrano...”

Glosy uczenie: — ,,Biore udziat w zyciu samorzadowem,

gdyz

ucze sie dobrze zy¢, probuje swych sit, chce by¢ czems$ po-
zytecznem w szkole. — Udziat w zyciu samorzagdowem roz-
wija hart ducha, pocigga ku Bogu i OjczyZznie. — Kazdy czto-
nek spoteczenstwa powinien cos czynié, aby by¢ pozyteczny,
kazdy cztowiek jest obowiazany spetnia¢ dobre uczynki
i mysle¢ nie tylko o sobie, lecz i o drugich. — Skoro jestem
jednostka zespotu uczniowskiego, musza mnie obchodzi¢ jego
sprawy, a zresztg Swiat idzie ciggle naprzod, nie mozna wiec

zostawa¢ na uboczu, trzeba ptyna¢ z pradem.”
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14.
15.
16.
17.
18.
19.
20.
21.
22.

F) Jakie dziedziny pracy samorzadowej
teresuja cie szczegolnie?

. Pismo szkolne

Samopomoc kolezeriska naukowa i materjalna

. Kola naukowe
. Czerwony Krzyz

Harcerstwo

Glosy uczenie: — ,,Dzieki harcerstwu uczymy sie zyc,
pracowac, zdobywamy gtebszy poglad na $wiat, gdyz
idea harcerstwa jest gleboka. — Harcerstwo tryska
wesotg praca, hartuje dusze i uczy by¢ cztowiekiem.*

. Imprezy samorzadowe

Sklepik spotdzielczy

. Swietlica

Samorzad klasowy

. Biblioteka samorzgdowa
. Czytelnia samorzadowa
. Kasa oszczednosci kota ciutaczy

Sodalicja Marjanska

Gtos uczenicy: — ,,Sodalicja Marjanska jest jakby ste-
rem 'naszego zycia szkolnego. Prowadzi ona nas pro-
stg drogg do celu, ktory jest jakby ogniwem miedzy
Matka Bozg a nami, stara sie z nas stworzy¢ ludzi
doskonatych, ktérzy wedtug zdrowych zasad beda
prowadzi¢ zycie."“

Upiekszenie klasy

Utrzymanie fadu i porzadku

Wszystkie dziaty pracy samorzadowej

Zycie kolezenskie

Praca uczniowska

Problem samorzadu uczniowskiego w ogoélnosci
Pogadanki wychowawcze

Praca literacka w piSmie szkolnem

Sposoby pokrywania wydatkéw samorzadowych

23—32 po Jednym gtosie: Obiady Swietlicowe. Herbata Swie-

tlicowa rozdawana na pauzie- Ideat samorzgdowy. Praca
przewodniczacej. Dziedzina zyciowa.
Gtos uczenicy: — ,Interesuje mnie dziat zyciowy nie-
zwigzainy z naukg, lecz z zyciem."
Opieka nad zwierzetami kola przyrodniczego. Praca
spoteczna. Organizacja samorzadu. Pocigganie stabszych
uczenie do pracy samorzgdowej. Dobre wychowanie.

Cztonow gtos.

in-

Cil. gl.
33
31
29
22
21

16
15
12
1
1
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Q) Jakie dziaty pracy samorzadowej
osiggnety dodatnie wyniki?

.- Samopomoc Kol.
. Swietlica
. Samorzad klasowy

Kota naukowe
Sklepik

. Imprezy samorzadowe

. Czytelnia

. Czerwony Krzyz

. Biblioteka samorzadowa
. Pismo szkolne

. Harcerstwo

. Ozdobienie sal

. Gmina szkolna

. Wspotzycie kolezenskie

. Scigganie sktadki uczniowskiej
. Organizacja fadu

. Bufet uczniowski

. Zebrania samorzgdowe

. Organizacja samorzadu

. Organizacja karnosci

. Sodalicja

. Pogadanki wychowawcze
. Kasa Oszczednosci

. Wychowanie

. Ustalenie stroju uczenicy

Cztonéw glos.

H) Dlaczego jeste$s przeciwniczkag
samorzgdu uczniowskiego?

Miodziez niedojrzata do samostanowienia o sobie
) Co zarzucasz samorzadowi

uczniowskiemu?

umiem, nie podo’ram“

. Samorzad nie aktywizuje wszystkich uczenie
Gtosy uczenie: — ,,.Brak zrozumienia pracy samorzg-
dowej. — Czlonkinie lekcewazg samorzad. — Nie
wszystkie pracuja. — Niejednokrotnie uczenice nie
chcg braC udziatu w pracy samorzadowej, watpia
bowiem we wiasne sity, bojg sie, méwigc — ,,ja nie
W pracy samorzadowej
powinny braC udziat wszystkie uczenice, a nie stale
jedne i te same jednostki. — Smutno jest, gdy sie
widzi, ze niektdre kolezanki nie biorg udzialu w na-
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8.
9

10.
11.
12.

13.
14.
15.

16.

szej pracy. — Pracujg, czasem w pocie czofa tylko
kierowniczki, ogot zas jest bierny.“

Sklepik spotdzielczy funkcjonuje wadliwie

Glosy uczenie: — ,,Sprzedawczynie Zle spetniajg swe

obowigzki. — Niema czesto sprzedawczyn w sklepie
na pauzach. — Brak w sklepiku koniecznych towa-
row. — Towar w sklepie lichy i drogi. — Uczenice
nie kupujg w sklepiku.”

Wybrano nieodpowiednie, mato energiczne jednostki

. Samopomoc naukowa jest niedostateczna

Czerwony Krzyz zaniedbuje swe obowigzki
Kolezanki nie sg zzyte, brak solidarnosci, przyjazni
Uczenice pragng wybic sie na czoto organizacji, powo-
dowane ambicjg ubiegajg sie gorgczkowo o urzedy
Glos uczenicy: — ,,Samorzad przyniostby naszej szkole
daleko lepsze owoce, gdyby praca nasza byfa bar-
dziej bezinteresowna a nie spowodowana checig wy-
bicia si¢ na pierwsze miejsce."
Panuje gadulstwo

. Niektore dziewczynki wkradajg sie na obrady

Swietlicowe

Niektdre uczenice nie chcg placi¢ skiadek

Zebrania klasowe odbywajg sie zbyt rzadko

Koto ogolnoksztatcagce prowadzi jatowe dyskusje

0 szczesciu

Samorzad nie reaguje na zguby i kradzieze szkolne
Organa samorzadowe nie majg kontaktu z uczenicami
Samorzad nie dziata jawnie, brak zebran sprawozdaw-
czych

Samorzad nie urzadza imprez, dalszych wycieczek

17—24 po 1 glosie: Niektdre uczenice piastuja godnosci nie

1
2.
3.

z checi, lecz z wyboru. Niektdre jednostki sg przecigzone
pracg samorzadowg. Ozdabianie klas i kurytarza jest
opieszate. Samorzad nie zajmuje sie uczenicami poza-
miejscowemi. Samorzad nie zajmuje sie uczenicami lekli-
wemi. Biblioteka samorz. nie wydaje ksigzek do domu.
Uczenice nie sg obowigzkowe. Uczenice nie majg inicja-
tywy samorzgdowej.
Cztonéw gtos.

K) Dlaczego nie bierzesz udziatu
w pracy samorzadowej?l

Nie wybrano mnie
Nie mam czasu )
Nie znam dobrze pracy samorzgdowej

czt. gl.
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. Brak mi warunkéw
. Jestem nowa uczenicg
. Nie biore udziatu, lecz interesuje sie pracg samorzgdowsg

Nie mam zainteresowania dlapracy samorzgdowej

. Uczenice nie znajg mnie

Wiele mi sie nie podoba

. Dawniej bratam czynny udzial, obecnie nie, gdyz chcia-

fam dac¢ moznos¢ innym kolezankom poznania sie z praca
samorzadowa

Czton6w gtos.

L) Jakie reformy uwazasz za wskazane
celem osiggniecia zmiany na lepsze?

. Nalezy zaktywowaC wszystkie uczenice
. Nalezy zreorganizowac sklepik
. Nalezy ulepszy¢ samopomoc naukowg

Nalezy utrzymac Scislejszy kontakt zarzadéw z uczenie.
Nalezy stworzy¢ sad kolezenski

Nalezy specjalizowacC uczenice

Nalezy wynaleZzé nowe Zrodta dochodowe dla samorz.

. Nalezy wychowaé cztowieka mniej sktonnego do szero-

kich planow, a raczej do pracy, nowego cztowieka

nadto glosy:
Nie trzeba reform

Cztondw glos.

M) Jak mozna wszystkie uczenice pociag-
gna¢ do pracy samorzadowej?

Nalezy uswiadamiaC uczenice o istocie i zadaniach samo-
rzadu

. Nalezy urzadzaC czeste zebrania uczniowskie
. Nalezy skfada¢ czesto sprawozdania z dziatalnosci samo-

rzadu

. Nalezy intensywng pracg porwa¢ uczenice .
. Nalezy kazdej uczenicy da¢ odpowiednig prace

Glosy uczenie: — ,Kazdej nalezy przydzieli¢ chocby
drobng funkcje. — Cala klasa powinna by¢ czynng
a praca podzielong pomiedzy wszystkie cztonkinie
zaleznie od uzdolnienia.”

Nalezy urzadzaC czesciej imprezy szkolne

. Nalezy podzielic prace samorz. na mniejsze odcinki
. Nalezy zainteresowa¢ miodziez problemami samorzadu
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9. Nalezy wybiera¢ odpowiednie jednostki

10. Nalezy przysparzaé uczenicom korzysci duchowe lub ma-
terialne

11. Nalezy ulepszyC organizacje samorzadu

12. Nalezy pogtebi¢ i zacie$nic stosunki kolezenskie

13. Nalezy rozbudowaé samorzad, stworzy¢ nowe dziaty
pracy samorzadowej

14. Nalezy zarzadzaC czestsze wybory

15. Nalezy wybiera¢ coraz to inne uczenice
16. Nalezy pochwatg zachecac uczenice

17. Nalezy pobudza¢ ambicje uczenie

18. Nalezy rozwija¢ wsp6lng prace uczenie

Glos dziwaczny: — ,,Do pracy samorz. mozna pocia-
gna¢ uczenice wskazujgc im, ze niema pracy a s
korzysci.“

Natomiast: Nie mozna wszystkich uczenie pociggna¢ do
<pracy samorzgdowej 3
Czton6w glos. 189

(op}

PPN W B~ o

B) Uczelnia meska L. 11.

Ogdlnikowa charakterystyka samorzadu uczniowskiego szkoty L. 11.

Samorzad wychowawczy, petny, bez wpltywu na nauczanie —
obejmuje wszystkie klasy, zorganizowane w samorzady klasowe
jednolitego typu oraz wszystkich ucznidéw, zorganizowanych w sa-
morzad ogolno-szkolny. Ponadto istniejg instytucje miedzyklasowe
jak samopomoc naukowa i materialna, sklep Przyboréw szkolnych,
Swietlica, czytelnia, biblioteka, kota naukowe, koto artystyczne,
druzyna harcerska, Czerwony Krzyz. Niewymienione instytucje
samorzadowe, 0 ktérych mowa w ankiecie, urzeczywistniono
w ramach organizacji klasowej. — Uchwaty klas, wiecu szkolnego
(zebrania delegatéw klasowych), zrzeszen miedzyklasowych wy-
konuja wybrane wigkszoscig gtosdw na okres najmniej potroczny
skoordynowane pod wzgledem organizacyjnym zarzady uczniow-
skie. Do zarzadu gtéwnego wybiera wiec szkolny jedynie przewod-
niczacego, ktory dobiera sobie wspotpracownikow, formujac jak-
gdyby gabinet samorzadowy.

Zaczatki samorzadu przypadaja na rok 1916 — rozwdj cigglty
i jednostajny do postaci obecnej.

W ankiecie bierze udziat kl. IV — 39 uczn., kl. V — 35 uczn.,
kl. VI — 32 uczn., kl. VII — 30 uczn., kl. VIII — 27 ucznidw,
razem 163 uczniow.
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A) Czy jestes zwolennikiem samorzgadu ucz-
niowskiego?

Zwolennikéw samorzadu 155
Przeciwnikéw samorzadu 8
Bez odpowiedzi 0

B) Czy bierzesz udziat w zyciu samorzgdowem?

Uczniéw czynnych 96
Uczniéw biernych 78
Bez odpowiedzi 2

C) Czy samorzad uczniowski speinit naogot
swe zadanie?

Uczniéw, oceniajgcych samorzad catkowicie dodatnio 42

” ” ” czesciowo " 68

” ” ” naogot N 110

” ” ” ujemnie 21
Bez odpowiedzi 32

D) Dlaczego jeste$s zwolennikiem samorzadu
uczniowskiego?
czl. gt

1. Samorzad uspotecznia , 55

2

3

<IN (M

Gtosy ucznidéw: ,,Samorzad to miniatura spoteczenstwa.
— Praca samorzadowa to praca pewnej grupy Spo-
fecznej, wykonywana z woli tej grupy dla dobra
og6tu. Dzieki pracy samorzadowej przyzwyczajajg
sie uczniowie do pracy spotecznej, aby w przysztosci
mogli by¢ Swiattymi obywatelami Rzeczypospolitej.”

. Samorzad usamodzielnia 45

Gtlosy uczniow: ,Nie rzadzg nami starsi, lecz sami
organizujemy nasze zycie. — Praca samodzielna, nie-
mkrepowana ciagtym nadzorem profesoréw, moze daé
lepsze wyniki.”

. Samorzad wylania przedstawicielstwo uczniéw 21

Glosy uczniéw: — ,,.Samorzad to fgcznik miedzy wiha-
dzami szkolnemi a uczniami, pozwala on na lepszg
wspotprace uczniéw z kierownictwem szkoly. —
Samorzad winien by¢ pomostem miedzy nauczyciel-
stwem a uczniami.”

. Samorzad jest pozyteczny, korzystny itd. 20
przyspiesza rozwéj umystowy miodziezy 15
wyrabia zmyst organizacyjny uczniow 14
zacie$nia kolezenstwo 13
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czt. gl.
Glos ucznia: — ,,Samorzad uczniowski tworzy jakby
rodzing o ustroju hierarchicznym
8. Samorzqd przygotowuje do zycia 13
9. % umozliwia wspdlng prace uczniow 1
10. " przygotowuje do zawodu 9
11, " wyrabia ogtade towarzyska 9
12, o organizuje porzadek szkolny 8
13. o jest prawodawcg szkolnym 8
Glos ucznia: — ,,Prawa, ktorym podlegam, stworzyli
moi koledzy.“
14. Samorzad utatwia prace nauczycielom 5
15. o wytwarza wiare we wiasne sity 4
16. o uprzyjemnia pobyt ;w szkole 4
17. % umozliwia samopomoc Kkolezenska 3
18. o0 wdraza do obowigzkowosci 3
19. 0 uczy inicjatywy 3
20. o przyspiesza rozwoj fizyczny miodziezy 3
21. " ksztattuje charakter 2

22. o wywiera dodatni wpltyw na postepy ucznia

w nauce szkolnej 2

23. " ksztattuje wole 2
24. 0 uzupetnia wychowanie szkolne 2
25. w rozwija altruizm 2
26. . wykorzenia przestepstwa uczniowskie 2
21. " p zmienia na lepsze stosunek nauczyciela do ucznia 2
28. o stwarza sad kolezenski 2
29. o umozliwia uczniowi poznanie wiasnego ,ja* 2
30. o podnosi poziom etyczny miodziezy 2
3L o czyni ucznia wrazliwym na piekno 2
32. o tworzy rézne instytucje szkolne !
33. w organizuje klase 1
34, % hartuje energje jednostki !
35. o czyni ucznia odpowiedzialnym za stowa i czyny |
36. o uczy praktycznosci !
37. 0 uczy zaradnosci |
38. o uczy taktu, sztuki postepowania !
39. . doskonali jednostke 1
40. w uczy orjentaeji, rzutkosci 1
41. o podnosi godno$¢ osobistg ucznia |
42. o rozwija krytycyzm 1
43. . umozliwia wybor ucznia na cztonka zarzadu 1
44, 0 uczy wytrwatosci |
45, . uczy szacunku dla starszych !
46, . zwieksza autorytet uczniow 1
47. uczy postuchu réwnym sobie !
Nadto gtosy wyjatkowe 6
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»W szkole, posiadajgcej samorzad, czujg sie uczniowie
lepiej, sg bardziej samodzielni. Mogg rozwing¢ inicja-
tywe, ustanawiajg wiasne prawa, przygotowujg sie
do pracy spotecznej, dzieki samorzadowi majg liczne
rozrywki, wygody itd. — Praca samorzgdowa uczy
Polakéw, ze nie dobro osobiste, lecz ogdtu nalezy
mie¢ na wzgledzie, dobro naszej kochanej Ojczyzny,
ktorej Swiattymi obywatelami sta¢ sie mamy. —
Samorzad ksztattuje samodzielno$¢ ucznidw, przygo-
towuje ich do przysziego zycia, podnosi autorytet
ucznibw w oczach szkoty i szkoty w oczach wiadz.
— Samorzad wytwarza uczucia spoteczne, daje spo-
teczne przygotowanie zyciowe, jest polem pracy dla
ucznia, umozliwia zrozumienie i poznanie Ssamego
siebie i innych, wyrabia krytycyzm, daje zadowole-
nie duchowe, wyptywajace z Swiadomosci stanowie-
nia o sobie. — Samorzad stwarza w uczniu ped pracy
spotecznej, zamitowanie organizacji spotdzielczey.
Przez wciagniecie go w wir pracy tworczej stwarza
typ nowego cztowieka, umiejacego sobie da¢ rade
w kazdej dziedzinie zycia. Przez stworzenie na tere-
nie szkoty wiadzy, wybranej przez ogdt ucznidw,
wytwarza sie w nich uszanowanie dla wiadzy pan-
stwowej. — Samorzad wyrabia w uczniu poczucie
i obowigzek pracy spotecznej spotdzielczej, przygo-
towuje przysztego obywatela do pracy panstwowo-
tworczej."

Gtosy ogoblnikowe, banalne itd. 10

cztonéw 319

E) Dlaczego bierzesz udziat w pracy samo-
rzadowej?
Motywy uzasadniajace udziat w pracy samorzadowej nie od-
biegajg naog6t od motywdw uzasadniajacych samorzad uczniowski.
Pojawia sie jako powod wybor ucznia.

F) Jakie dziedziny pracy samorzgdowej inte-
resujg cie szczegolnie?

czt. gt
1. Kota naukowe 57
2. Koto sportowe 15
3. Tworzenie regulaminu 15
4. Gospodarka 14
5. Sad kolezenski 12
6. Sklep 11
7. Czytelnia 10
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10.
11.
12.
13.
14.
15.
16.

18.
19.
20.
21.

23.
24,
25,
26.
21.
28.
29.
30.
3L
32.
33.
34.

= e

. Organizacja ladu
. QOrganizacja samorzadu

Zycie kulturalno-towarzyskie
Imprezy

Biblioteka

Wszystkie dziaty

Praca spoteczna

Samopomoc

Koto artystyczno-muzyczne

. Czerwony Krzyz

Wychowanie

Koto dramatyczne
Radjo

Zakup encyklopedii

. Praca prezesa samorzadu

Praca sekretarska

Dekoracja klas

Urabianie charakteru

Cwiczenie woli

Usamodzielnianie

Wychowanie najmiodszych

Przygotowanie do zycia

Uobywatelanie

Dekoracja wieczorkowa

Wspotdziatanie zarzadow z uczniami

Wybory prezesa zarzadu gt.

Wykonywanie zlecen danychprzez nauczyciela
Cztondw gtos.

G) Jakie dziaty pracy samorzadowej
gnety dodatnie wyniki?

Kota naukowe

. Organizacja tadu

Imprezy

. Czytelnia

. Uspotecznienie

. Tworzenie regulaminéw
. Kolo sportowe

. Sad kolezenski

. Wychowanie

. Gospodarka

. Bibfjoteka

. Zakup encyklopedii
. Samopomoc

. Sklepik

czt. gt
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15.
16.
17.
18.
19.
20.
21,
22
23.

W

2,

Przygotowanie do zycia
Zaprawianie do uprzejmosci
Kolo artystyczne
Usamodzielnianie

Dyzury uczn.
Prawodawstwo
Organizacja wspolnej pracy
Organizacja catosci
Cywilizowanie

Cztonéw gtos.
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94

H) Dlaczego jeste$ przeciwnikiem samorzadu

uczniowskiego?

Wybrani sg pyszatkami, szpiegami itd.

. Wybory prowadzg do rozbicia jedno$ci uczniowskiej
. Poczynania samorzadowe sg bezskuteczne

Cztonéw gtos.

) Co zarzucasz samorzadowi uczniowskiemu?

Samorzad nie aktywizuje wszystkich uczniow
Gtosy uczniow: — ,,Uczniowie przyzwyeczaili si¢ zosta-
wiaé prace innym. — Pracujg zarzady a nie ucznio-
wie. — Nie wszyscy uczniowie oceniajg znaczenie
samorzadu. — Brak zainteresowania ogolnego dla
samorzadu. — Znikoma liczba uczniéw zajmuje sie
samorzadem. — Praca samorzadowa rozbija sie

0 bierno$¢ uczniéw. — Wiecej uczniéw garnetoby sie
do pracy samorzadowej, gdyby ta praca byka oparta
na wszystkich cztonkach, a nie, jak zwykle bywa, na
nielicznych jednostkach, zasiadajgcych w zarzadach.
— Gdyby og6t uczniowski bardziej byt zaintereso-
wany pracami samorzgdowemi, wyniki ich bylyby
daleko lepsze. — Powodem lekcewazenia samorzadu
przez ogot ucznidw jest okolicznosé, ze zbyt mato ich
bierze udziat w nim, ze tylko nieliczne jednostki sg
z nim bezposrednio zwigzane.”
Cztonkowie zarzadu gtéwnego zachowujg sie nietaktownie
wobec kolegéw swych
Glosy uczniow: — ,\Wybrani sg peini pychy. — Wy-
brani odnoszg sie nieodpowiednio do swych koleg6w.
— Czlonkowie zarzadu sg nieprzystepni, postepujg
czesto po chamsku. — Czlonkowie zarzadu gt cho-
rujg na manje wielkosci, kazdy z nich chciatby by¢
wodzem. Nie umig odnosi¢ sie do swych rowiesni-

czt. gt
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kow. Zwracajg im uwage na rozne rzeczy tonem
Napoleona. Kapral nie krzyczy tak na swych pod-
wihadnych podczas ¢wiczen. Rozumiem, ze karno$¢
jest niezbedng, nie mozna jej jednak osigga¢ w ten
sposob. Na krzyk odpowiadamy krzykiem, kiotnia.
Natura uczniowska nie znosi tego. — Postepowanie
cztonkéw zarzadu jest odpychajace i ublizajace, zdaje
im sie bowiem, ze koledzy ich sg od nich nizszym
i gorszym gatunkiem ludzi. — Samorzad nasz przy-
czynia sie niestety do wyrobienia pychy, dumy, za-
rozumiatosci u jednostek kierowniczych. — Cztonko-
wie zarzadu stworzyli sytem dyktatury mocno nie-
popularny, wywyzszajg sie nad kolegow, nie majg
facznosci z kolegami szczego6lnie miodszymi, idg
zawsze przeciw pradowi. — Nie znosze nad soba
autorytetu, ktory uwazam za nizszy, imponowaé mi
moze tylko jednostka swemi zaletami, grzecznoscia,
kolezenskoscig, a nie wiadza. — Samorzad istnieje
dla uczniéw, a nie uczniowie dla wiadz samorzado-
wych. — Uczniowie widzg w zarzadzie nie swych
przedstawicieli, lecz przeciwnie wiadze, ktora pra-
gnie Kkierowa¢ pracami samorzadu wedtug swego
upodobania, nie liczac sie z wymaganiami cztonkow.
Taki samorzad przestaje by¢ samorzadem, z pod
wihadzy szkoty dostaje sie uczerh pod wiadze swych
kolegbw, ktorych nieopatrznie wybrat. — Cztonko-
wie zarzadu chwytajg sie Srodkdéw niebardzo czy-
stych, aby pokaza¢, ze majg wiadze- — Do wihadzy
garng sie jednostki ambitne, ktére chcg zaspokoié
swa pyche. — Postepowanie cztonkow zarzadu,
uwazajacych sie za ludzi ,,z wyzszego stanu®, maja-
cych bezposredni dostep do wihadz szkolnych, znie-
checa kazdego. — Zarozumialy nasz zarzad jest
w cichej pogardzie u wszystkich, nienawidzimy go,
prowadzi on do rozbicia jednosci wewnetrznej, par-
tyjnictwa. Chcemy sami decydowac o sobie, 0 spra-
wach naszego zycia. Precz z dyktaturg! Chcemy
wolnosci stowa i mysli!“

3. Zarzady poszczegoélnych klas nie spetniajg swych zadan

Gtlosy uczniow: — ,,Cztonkowie zarzaddw zaniedbujg

prace, sa nieudolni, nieenergiczni itd. Wybrani nie
trzymajg sie statutu. — Dyzurni pilnujg, by uczniowie
nie palili, a sami palg.”

4. Praca samorzadowa jest powierzchowna, nieintensywna

Gtlosy uczniow: — ,,Uczniowie dowiaduja sie o samo-

rzadzie, gdy prezes przychodzi po sktadke. — Samo-

czt. gt
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10.

11.
12.

13.
14.
15.

17.
18.
19.
20.
21.

23
24

rzad nie moze sie ogranicza¢ do przestrzegania po-
rzadku w szkole i urzadzania zabaw, musi on dziata¢
magnetyzujaco na uczniéw, dzwigajac ich na wyzszy
poziom umystowy i etyczny. — Samorzad idzie po
linji najmniejszego oporu, zatatwia btahostki, a po-
mija rzeczy rzeczywiscie wazne."

. Wihadze szkolne narzucajg przy wyborach kandydatow
miodziezy

. Uczniowie ubiegajg sie gorgczkowo o urzedy

Glosy uczniow: — ,Uczniowie kiocg sie ze soba
w walce 0 wiadze. — Podczas wybordw nie braknie
harmidru, a nawet kiotni przeplatanej grozbami, ma-
jacej na celu niedopuszczenie kolegow do pewnych
stanowisk.”

. Niema #acznosci miedzyzarzademgtéwnym  auczniami
. Samorzad nie ma wytknietegojasno celudziatania
Uczniowie wyzszych klas nie dajg dobrego przyktadu
miodszym kolegom

Organizacja két naukowych jest wadliwa, uczniowie nie
interesujg sie niemi

Mato sportu

Sad kolezenski dziata pod wptywem zarzadu gtdwnego

Gtos ucznia: — ,,Sad kolez. to bat panéw z zarzadu
gtéwnego, oskarzyciele sg czesto sedziami we wia-
snej sprawie.”

Organizacja catosci jest wadliwa

Nie nalezy przymusza¢ uczniéw do samorzadu
Samorzadowi nalezy przyzna¢ prawo karania uczniow
. Rodzi sie biurokracja, mdl zracy podstawe organizacji
Sklepik zle funkcjonuje

Kierownictwo samopomocy nie spetnia swego zadania
Samorzad nie informuje uczniéw o swej dziakalnosci
Uczniowie nie respektujg wiadz kolezenskich

Samorzad przysparza raczej korzysci materj. niz idealne
Zakres dziatania samorzadu jest nikty

Glos ucznia: — ,,Samorzad jest fikcja, rzadzg profeso-
rowie, nie uczniowie.“23 24

. Nauczycielstwo nie uznaje samorzadu _
. Uczniowie nie majg czgsto moznoSci szczerego wypowie-
dzenia sie

Chowanna 9
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czt. gt.
25. Gospodarka samorzadu jest wadliwa 1
26. Brak wsp6lnej pracy uczniow |
27. Nie nalezy uktada¢ regulaminéw |
Gtos ucznia: ,,Uczniowie w gorliwo$ci swej ustanawiajg
prawa, ktorych potem nie moga wprowadzi¢ w zycie,
wskutek czego tamig swoj honor.”
28. Mato uczniéw chodzi do czytelni |
29. W czytelni niema dobrych pism 1
30. Brak skutecznej propagandy dla czytelni 1
31. Koto muzyczne $pi |
32. Zycie towarzysko-o$wiatowe niedomaga 1

Nadto
Gtlosy wyjatkowe:

»leorja samorzadowa jest piekna, idea dobra, lecz
w praktyce jest inaczej, urzeczywistnienie jest zie* 3
»Za wiele regulaminéw, przysiag itd., za mato czynu,

pracy*

Cztonow gtos. 221

K) Dlaczego nie bierzesz udziatu w pracy
samorzadowej?

czt. gt
Nie mam czasu 22
Nie wybrano mnie
Mieszkam daleko
. Taktyka wybranych mnie odstrasza
. Wiele mi sie nie podoba
. Nie interesuje mnie praca samorzadowa
. Niema dla mnie pola pracy
Nie dopuszcza sie miodszych do pracy samorzgdowej
Mam inne zajecia
Jestem przeciwnikiem samorzadu
Jestem nowym uczniem
. Nie mam zaufania do wiasnych sit
. Nie chce mi sie
. Z powodu zbytniej zalezno$ci samorzadu od profesorow
Nie warto
Jestem staby uczen, brak mi zdolnosci
Z powodu przymusu nalezenia do samorzadu
Nie widze celu
Nie znosze autorytetu
Paralizowano me zabiegi
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21.
22.
23.
24,

10.
1L
12.
13

14

15.

Jestem sobie zwyczajnyczionek gminy
Zniechecitem sie  dosamorzgdu

Brak mi sprytu

Za trudna praca

Cztonbw gtos.

L) Jakie reformy uwazasz za wskazane
celem osiggniecia zmiany na lepsze?

Nalezy zaktywizowa¢ wszystkich uczniow

Nalezy cztonkéw zarzadu gtéwnego nauczyC taktu
Nalezy cztonkéw zarzadu stale kontrolowac
Nalezy rozszerzy¢ zakres dziatania samorzadu

Glos ucznia: ,,Samorzad uczniowski powinien by¢ nie-
zalezny od Rady Pedagogicznej, winien otrzymac sze-
rokie prawa, pozwalajgce mu dziata¢ swobodnie.”

Nalezy dopusci¢ przedstawicieli nizszych klas do zarzadu
gtéwnego

Gtos ucznia: ,,Uczniowie wyzszych klas uwazajg nas
miodszych za niezdolnych do brania udziatu w zyciu
samorzagdowem. Nie zdajg oni sobie sprawy, ze przez
to uniemozliwiajg nam nabycie wprawy i umiejetnosci
pracy samorzgdowej."

Nalezy wprowadzi¢ wieczory recenzyjne
Nalezy urzadzi¢ bufet samorzgdowy
Nalezy wprowadzi¢ zelazng dyscypline

Gtos ucznia: ,Nalezy karaC za najmniejsze niepostu-
szenstwo przeciw profesorom, nalezy wprowadzic ze-
lazng dyscypling, by utrzymac¢ uczniéw w karbach.”

Uczniowie winni sie specjalizowaé, pracujgc tylko w jed-
nej dziedzinie

Nalezy potozy¢ wiekszy nacisk na wychowanie cielesne
Nalezy walczy¢ z biurokratyzmem

Nauczycielstwo winno respektowa¢ uchwaty samorzadu
Nalezy czyta¢ uczniom ciggle regulamin dla utrwalenia
go w pamieci

Nalezy zdobywa¢ fundusze dla samorzadu zapomocg im-
prez, a nie skiadek

Nalezy pozwoli¢ uczniom pali¢ papierosy, gdyz lepsza
jawna palarnia, niz tajna wygddka

. Nalezy prace samorzadowg pogtebi¢ i rozszerzyc

9*

czt. gt
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17. Nalezy urzadza¢ uswiadamiajace przedwyborcze poga-
danki

nadto glosy:
Nie trzeba reform 7

Cztonow gtos. 265

M) Jak mozna wszystkich uczniéw pocia-
gng¢ do pracy samorzadowej?

czt. gt
1. Nalezy u$wiadamia¢ uczniéw o istocie i zadaniach samo-
rzadu 56
2. Nalezy wybiera¢ odpowiednie, godne jednostki 29
3., oddziatywaC na_uczniow przyktadem 20
4., urzgdzac jak najczesciej imprezy 19
5., pociggna¢ ucznidw owocng pracg 12
6. , da¢ kazdemu uczniowi odpowiednig prace 1
7. ,  rozbudowa¢ samorzad 10
8. , urzadzaC czestsze zebrania uczniowskie 9
9. , zreorganizowaC samorzad 9
10. ,  czesciej zdawaC sprawe z dziatalnosci samorzadu 8
11, przysparzaC uczniom Korzysci 7
12. zainteresowaC kazdego, by nie tylko wybrani
przez uczniéw koledzy, lecz kazdy z uczniow czut sie od-
powiedzialny za catos¢ 4
13. Nalezy zaciesni¢ wezly kolezenstwa 3
14.  ,,  stworzy¢ atmosfere spoteczng 3
15. ,  usung¢ przymus nalezenia do samorzadu 3
16. , podzieli¢ prace samorzadowa na drobne odcinki 2
17.  ,  zarzadza¢ czestsze wybory 2
18. , wybiera¢ coraz to innych 2
19. ,, zachecaC ucznidw nagrodg i pochwatg 2
20. ,, wzmacniaé wspdtprace uczniow 2
21. ,, urzadza¢ konkursy uczniowskie 2

Gtos ucznia: ,,W kazdym cztowieku istnieje instynkt
wspotzawodnictwa, ktory pobudza go do intensyw-

nej pracy.”
22. Nalezyjednemu uczniowi powierza¢ tylko jedenurzad I
23.  ,, odpowiednio wychowywa¢ najmtodszych |
24. ,, wybiera¢ uczniow wedtug pewnej kolei, tak, by

do ukonczenia szk. kazdyotrzymatpowazniejszg ~ funkcje
25. Nalezy urzadzac czesto ankietytrescisamorzadowej

Natomiast
Nie mozna wszystkich uczn. pociggna¢ do pracy samorz. 3

Cztonow glos. 223
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I11. Samorzad uczniowski w $wietle opinii ogétu mtodziezy szkolnej.
Krag A: Czy jeste$ zwolennikiem samorzadu

uczniowskiego?
Tablica L
Szkota Zwolennic) Przeciwnicy Bez odpow. Ogoétem ucz.
B ol %

i 136 99 i 1 0 0 137

2 79 100 0 0 0 79

3 248 96 9 3 2 1 259

4 111 94 8 6 0 0 119

5 97 89 12 1 0 0 109

6 99 99 1 1 0 0 100

7 63 100 0 0 0 0 63

8 127 97 4 3 0 0 131

9 148 97 5 3 0 0 153
10 109 98 2 2 0 0 111
1 155 95 8 5 0 0 163
12 125 80 27 17 5 3 157
13 94 82 9 8 1 10 114
14 70 74 25 26 0 0 95
Razem 1661 93 111 6 18 1 1790

1. Zwolennikdw samorzadu uczniowskiego 1161 uczniow
(93% ogbtu uczniowskiego) — znacznie wiecej, niz przeciw-
nikbw jego 111 uczniéw (6% ogo6tu uczniowskiego) — nie wypo-
wiada sie 18 uczniéw (1% ogdtu uczniowskiego).

2. Odsetek zwolennikdw samorzadu uczniowskiego waha sie
miedzy 74% a 100% og6tu uczniow = $rednio 93%. — Odsetek prze-
ciwnikéw samorzadu uczniowskiego waha sie miedzy 0 a 26%
og&tu ucznibw = Srednio 6%. — Odsetek abstynentdw waha sie
miedzy 0 a 10% og6tu uczniébw = Srednio 1%.

B: Czy bierzesz udziat w zyciu samo-

rzgdowem?
Tablica 2.
Uczn rtow | e
Szkota czynni bierni Bez odpow. Ogoétem ucz,

i 96 70 37 28 4 2 137
2 56 70 20 26 3 4 79
3 104 40 150 59 5 1 259
4 97 81 21 19 1 0 119
5 25 24 79 71 5 5 109
6 64 64 30 30 6 6 100
7 50 80 13 20 0 0 63
8 75 59 49 35 7 6 131
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Uczniowvie

Szkota czynni bierni Bez odpow. Ogoétem ucz.
9 73 48 58 38 22 14 153
10 53 48 53 47 5 5 111
1 83 50 78 49 2 1 163
12 84 54 65 41 8 5 157
13 14 12 100 88 0 0 114
14 14 15 54 56 27 29 95
Razem 888 49 807 45 95 6 1790

1. Ucznibw czynnych 888 (49% ogd&tu uczniowskiego) —
nieco wiecej, niz uczniéw biernych 807 (45% ogd&tu uczniow-
skiego) — nie wypowiada sie 95 uczniow (6% ogdtu uczniowskiego).

2. Odsetek uczniow czynnych waha sie miedzy 12% a 81%
ogo6tu uczniow = $rednio 49%. — Odsetek ucznidw biernych waha
sie miedzy 19% a 88% ogdtu ucznidw = Srednio 45%. — Odsetek
abstynentow waha sie miedzy 0 a 29% ogo6tu uczniow = $rednio
6%.

Krag C: Czy samorzad uczniowski speinit naogot
swe zadanie?

Tablica 31
Uczniowie oceniajgcy prace samorzadowq

dodatnio ule mnie Bez odpow.  Ogétem
Szkota  catkowicie czesciowo na ogot uczniow
% % % % %

i 67 49 50 37 117 86 5 4 15 10 137
2 28 39 42 60 70 89 5 6 4 5 79
3 63 25 92 35 155 60 66,25 39 15 259
4 29 24 59 51 88 75 27,22 4 3 119
6 6 5 51 46 56 51 10,10 43 39 109
6 19 19 42 42 61 61 24,24 15 15 100
7 19 30 23 36 42 66 7,11 14 23 63
8 47 37 67 52 114 89 8,5 9 6 131
9 43 28 55 36 98 64 3523 20 13 153
10 44 40 28 25 72 65 15,14 24 21 111
11 42 26 68 43 110 69 21,13 32 18 163
12 24 15 38 25 62 40 58 37 37 23 157
13 3 3 29 26 32 29 21,19 61 52 114
14 9 10 11 11 20 21 10, 9 65 70 95

Razem 442 25 655 37 1097 62 311,17 382 21 1790

1. Ucznidw, oceniajacych samorzad catkowicie dodatnio 442
(25% og6tu uczniowskiego), czesciowo dodatnio 655 (37% ogotu ucz-
niowskiego), naogdl dodatnio 1097 (62% ogotu uczniow-
skiego) — wiece], niz ucznidbw oceniajgcych samorzad ujemnie
311 (17% ogo6tu uczniowskiego) — nie wypowiada sie uczniow 382
(21% ogdtu uczniowskiego).
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2. Absolutorium t. j. przeszto 50% bezwzglednej wiekszosci,
otrzymaly wszystkie szkoly z wyjgtkiem trzech uczelni (L. 12, 13
i k1_4). Odsetek odnosny waha sie miedzy 51% a 89% ogGtu uczniow-
skiego.

3. Odsetek uczniéw, oceniajgcych samorzad catkowicie dodat-
nio, waha sie miedzy 3% a 49% ogotu uczniéw = $rednio 25%, cze-
$ciowo dodatnio, miedzy 11% a 64% = S$rednio 37%, naogdt dodat-
nio miedzy 21% a 89% = Srednio 62%. — Odsetek ucznidéw, ocenia-
jacych samorzad ujemnie, waha sie¢ miedzy 4% a 37% ogdtu ucz-
niow = $rednio 17%. — Odsetek abstynentéw waha sie miedzy 4%
a 70% ogotu ucznidbw = Srednio 21%.

Krag D: Dlaczego jestes zwolennikiem samo-
rzadu uczniowskiego?

Krag D obejmuje 3409 cztonéw gtosowych, t. j. 1.90 na ucznia
— 91 motywow, t. J. 0.051 na ucznia.

a) Dzial zasadniczy — obejmuje 3215 czt. gt., skupio-
nych w 59 wazniejszych motywach.

czl. gt
1. Samorzad uspotecznia 761
2. % usamodzielnia 396
3 . jest pozyteczny, korzystny itd. 200
4. o zacie$nia wezly kolezenstwa, przyjazni 169
5. ) wytania samopomoc kolezenska 160
6. % rozwija miodziez pod wzgl. umystowym 149
7 » przygotowuje do zycia 140
8 0 wylania przedstawicielstwo uczniéw 126
9. » organizuje fad klasowy 90
10. % umozliwia miodziezy nabycie wprawy
organizacyjnej 83
11. o zmienia na lepsze stosunek uczn. do szkoty
i nauczycieli 70
12. o wylania sad kolezenski 69
13. % zacieSnia wezty kolezenskie w obrebie
klasy szkolnej 56
14. o wdraza mtodziez do karnosci 44
15. . organizuje klase 43
16. . umozliwia wspdlng, zespot, prace uczn. 43
17. o organizuje zycie szkolne 40
18. % uczy obowigzkowosci 38
19. o uczy pracy tworczej 37
20. o urozmaica, uprzyjemnia pobyt szkolny 35
21. - ksztatci charakter 32
22. o umozliwia uczn. nabycie ogtady towarz. 32
23 o uzupetnia wychowanie szkolne 30

24. 0 organizuje fad szkolny 24
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czl. gl.
25. Samorzad uczy odpowiedzialnosci za stowa i czyny 24
26. u przyspiesza rozwo¢j fizyczny miodziezy 23
21. " wywiera dodatni wplyw na klase 23
28. u przygotowuje miodziez do wykonywania
zawodu 21
29. u umozliwia ozdobienie klasy 20
30. a walczy z podpowiadaniem i innemi prze-
stepstwami uczniowskiemi 20
3L a utatwia prace nauczycielska 18
32. n uczy inicjatywy 17
33. u wylania jednostki kierownicze 16
34, u podnosi poziom etyczny miodziezy 15
35. u tworzy rozne instytucje szkolne 14
36. u stwarza jako prawodawca dla uczniow
statuty, regulaminy itd. 1
37. u napetnia wiarg we wiasne sity 10
38. 0 wywiera dodatni wptyw na postepy ucznia
w nauce szkolnej 9
39. u wzmacnia energje 8
40. a ksztattuje silng wole 8
41. u uczy praktycznosci 8
42. u wywiera dodatni wptyw na wychowanie 7
43. u tworzy opinje publiczng klasy, honor i god-
nos¢ jej 7
44, u rozwija zainteresowanie 6
45, u uczy sprawiedliwosci spotecznej 6
46. “ umozliwia poznanie wiasnego ,ja“ 6
47. . ucz‘ly zaradnosci 5
48. u wyfadowuje energje tworczg ucznia we
wiasciwym kierunku 5
49, " doskonali ucznia 5
50. " wnosi ideowos¢ w zycie miodziezy 5
51. uczy taktyki zyciowej, sztuki postepo-
wania 4
52. " podnosi godnos$¢ osobistg 4
53. u rozwija krytycyzm 4
54. u umozliwia wybor ucznia na odpowiednie
stanowisko 4
55. u podnosi znaczenie szkoty 3
56. u daje uczniowi mozno$¢ wypowiedzenia sie 3
57. u poteguje odwage 3
58. . wyrabia rzutko$¢, orjentacje 3
50. “ zaprawia do altruizmu 3

b) Dziat dodatkowy — obejmuje 194 czi. gt
1. ogo6lnikowych (banalnych) 129
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czl. gl.
2. rozstrzelonych (motywoéw, ktore skupity mniej niz 3 czt.
gtosowych) 38
3. wyjatkowych (petnych polotu, jedrnosci itd.) 27

1. W obrebie dzialu zasadniczego (3215 czt. gt. w 59 mot.)
gorujg liczebnie motywy:

a) gtbwne — wystepujace conajmniej w 9 uczelniach (2737
czt. gt t. j. 85% dziatlu zasad, w 27 mot.) — nad moty-
wami podrzednemi, z ktérych kazdy wystepuje
najwyzej w 8 uczelniach (478 cz. gt. w 32 mot.);

b) spoteczne — okredlajagce znaczenie samorzadu uczniow-
skiego dla wychowania socjalnego (1755 cz. gt. t. j. 55%
dzialu zasad, w 12 wazniejszych mor.) — nad mo-
tywami jednostkowemu ktore okreslajg znaczenie
jego dla wychowania indywidualnego (1460 czt. gt. w 47
mot., wérdd ktorych znajdujg sie réwniez mniej wa-
zne motywy spoteczne. — Motywy spoteczne: wazniej-
sze oraz mniej wazne, razem wziete, gorujg tedy liczeb-
nie w sposob zdecydowany nad motywami jednostko-
wemi (powyzej 55% dziatu zasad.);

¢) teoretyczne — podnoszace w sposéb rozumowany teo-
retyczny znaczenie wychowawcze samorzadu uczniow-
skiego (2697 czt. gt t. j. 84% dziatu zasad, w 50 mot.) —
nad motywami prakty cznemi, ktore podnoszg
konkretne, praktyczne rezultaty pracy samorzadowej
(518 czt. gt. w 9 mot.);

d) zyciowe — ujmujgce znaczenie samorzadu uczniowskiego
dla p6zniejszego, pozaszkolnego zycia (2208 czt. gt t. .
69% dziatu zasad, w 39 mot.) — nad motywami szkol-
nemi, Ktére ujmujg jego znaczenie dla zycia szkolnego
(1007 czt gt. w 20 mot.).

2. W obrebie dziatu zyciowego (2208 czt. gt. w 39 mot.) goruja
liczebnie motywy:
osobowe — okreslajgce znaczenie samorzadu uczniowskie-
go dla rozwoju osobowos$ci wychowankow (1869 czt. gi-
t. j. 82% dziatu zyc. w 28 mot.) — nad motywami rze-
czowemi, ktore okreSlajg jego znaczenie w innych
kierunkach wychowania jednostki uczniowskiej (339 czt.
gt. w 11 mot.).
3. W obrebie dzialu szkolnego — (1007 czt. gt. w 20 mot.)
goruja, liczebnie motywy:

a) miedzyklasowe — podnoszace znaczenie samorzadu
uczniowskiego dla rozwoju zycia ogélnoszkolnego ucz-
niow (768 cz. gt. t. j. 77% dziatu szkol, w 14 mot.) — nad
motywami klasowemi, ktére podnoszg znaczenie jego
dla rozwoju zycia klasowego wychowankéw (239 czt. gt.
w 6 mot.);
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b) ideowe — 55% dziatu szkol, w 14 mot.) — nad motywami
organizacyjnemi, ktére ujmujg jego znaczenie dla
organizacji zycia wychowankow (452 czt. gt. w 6 mot.).

Krag E: Dlaczego bierzesz udziat w pracy
samorzgdowej ?

Nieliczne gtosy ucznidw, tlumaczace przyczyne udziatu ich
w pracy samorzadowej nakrywajg sie z motywami wyjasniajacemi,
dlaczego uczniowie sg zwolennikami samorzadu.

Krag F: Jakie dziedziny pracy samorzadowej
interesujg cie szczegolnie?

Krag F obejmuje 2467 czt. gt., t. j. 1-37 na ucznia — 91 motyw.,
t. j. 0.051 na ucznia.

a) Dziat zasadniczy — obejmuje 2324 czt gt., skupio-
nych w 47 wazniejszych motywach.

czt. gt
1. Samopomoc kolezenska 479
2. Kota naukowe 399
3. Sad kolezenski 153
4. Praca spoteczna 124
5. Pismo uczniowskie 107
6. Koto sportowe 102
7. Ozdobienie Kklasy 95
8. Sklep spotdzielczy 74
9. Imprezy samorzadowe 71
10. Qrganizacja tadu klasowego 65
LI. Zycie kolezenskie 51
12. Czerwony Krzyz 39
13. Samorzad klasowy 37
14. Bibijoteka samorzgdowa 37
15. Czytelnia 36
16. Swietlica 31
17. Pokrywanie wydatkow 31
18. Samorzad szkolny 31
19. Koto artystyczne 28
20. Gospodarka 27
21. Kasa oszczednosci 26
22. Klub towarzyski 25
23. Problem samorzadu 24
24. Harcerstwo 24
25. Organizacja fadu szkolnego 18
26. Organizacja zebran klasowych 18
27. Prawodawstwo 17

28. Samowychowanie 16



29.
30.
31
32.
33.
34.
35.
36.
37.
38.
39.
40.
41.
42.
43.
44,
45,
46.
47.

1
2.

L

2.

139

czt- gi.
Koto etyczne
Zycie kulturalno-towarzyskie
Dobre wychowanie
Ksztatcenie charakteru
Zblizenie ucznia do nauczycieli
Sodalicja Marianska
Przewodnictwo
Usamodzielnienie
Wydawanie ksigzek bibliotecznych
Nabycie ogtady towarzyskiej
Udoskonalenie sie
Warsztaty
Sekretarstwo
Zycie klasy
Skarbowos¢
Wychowanie miodszych
Nabycie pomocy naukowych
Hartowanie woli
UsSwiadamianie spoteczne

b) Dziat dodatkowy — obejmuje 143 czt gt

0g6Inikowych 79
rozstrzelonych 64

W obrebie dzialu zasadniczego (2324 czt. gl. w 47 mot.)
gbruja liczebnie motywy:

a) gtébwne — (1767 cz. gt t. j. 76% dziatu zasad, w 27 mot.) —
nad motywami podrzednemi (557 cz. gt. w 20 mot.):

b) spoteczne — (1328 czt gt t. j. 57% dzialu zasad, w 13
wazniejszych mot.) — nad motywami jednost-
kowemi (996 cz. gt. w 24 mot., wsrdd ktorych znaj-
dujg sie rébwniez mniej wazne motywy spo%eczne%.
Motywy spoteczne: wazniejsze oraz mniej wazne goruja
tedy liczebnie w sposdb zdecydowany nad motywami
jednostkowemi (powyzej 57% dzialu zasad.);

¢) praktyczne — (1964 czt gt t. j. 85% dziatu zasad, w 33
mot.) — nad motywami teoretycznemi (360 czton,
gtos. w 14 mot.);

d) szkolne — (2132 czt. gt. t. ]. 92% dziatu zasad, w 38 mot.) —
nad motywami zyciowemi (192 cz. gt. w 9 mot.).

W obrebie dzialu szkolnego (2132 czt. gt. w 38 mot.) goruja
liczebnie motywy:

a) miedzyklasowe — (1455 czl. gt t. j. 68% dziatu szkoln.
w 24 mot.) — nad motywami klasowemi (677 czt gt.
w 14 mot.);

[ e
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b) organizacyjne — (1656 czi. gt. t. j. 78% dzialu szkoln.
w 19 mot.) — nad motywami ideowemi (476 czt gt
w 19 mot.).

Krag G: Jakie dziaty pracy samorzadowej
osiggnety dodatnie wyniki?

Krag G obejmuje S74 czt gt t. . 0.52 na ucznia — 58 motywow,
t. j. 0.032 na ucznia.

Brak odnos$nych danych szkoty L. 4.

a) Dziat zasadniczy — obejmuje 841 czt. gt. skupionych
w 33 wazniejszych motywach.

czt. gt

1. Samopomoc kolezenska 192
2. Koto naukowe 124
3. Sklep 71
4. Organizacja tadu klasowego 50
5. Ozdobienie klas 4
6. Pismo uczniowskie 40
7. Imprezy 30
8. Koto Sportowe 27
9. Praca spoteczna 26
10. Czytelnia 25
11. Swietlica 24
12. Uspotecznienie 21
13. Sad Kkolezenski 21
14. Samorzad klasowy 16
15. Zycie kolezenskie 16
16. Bibljoteka 15
17. Klub 15
18. Czerwony Krzyz 14
19. Wychowanie 9
20. Harcerstwo 8
21. Dyzury uczniowskie 7
22. Samorzad szkolny 6
23. Prawodawstwo 6
24. Gospodarka 6
25. Warsztaty 5
26. Koto artystyczne 4
27. Skarbowosc 4
28. Bufet samorz. 3
29. Organizacja karnosci 3
30. Walka z przestepstwami uczn. 3
31. Usamodzielnienie 3
32. Zblizenie naucz, i uczniéw 3
33. Zakup encyklopedii 3
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b) Dzrila’r dodatkowy — obejmuje 33 czt. gt. rozstrzelo-
nych.

W obrebie dzialu zasadniczego (841 czt. gt w 33 mot)

goruja liczebnie motywy:

a) gtowne — (519 czh. gt t. j. 62% dziatu zasad, w 7 mot.) —
nad motywami podrzednemi (322 czt. gt. w 26 mot.);

b) spoteczne — (487 czt. gt t. j. 58% dziatu zasad, w 15
wazniejszych mot) — nad motywami jednost-
kowemi (354 czt. gt. w 18 mot., wérdd ktorych znaj-
duja sie mniej wazne motywy spoteczne). — Mo-
tywy spoleczne: wazniejsze i mniej wazne gorujg tedy
liczebnie w sposéb zdecydowany nad motywami jednost-
kowemi (powyzej 58% dziatu zasad.);

¢) praktyczne — (710 czt. gt t. j. 84% dziatu zasadn. w 26
mot.) — nad motywami teoretycznemi (131 czt
gt. w 7 mot);

d) szkolnhe — (779 czt. gt. t . 93% dziatu zasad, w 28 mot.) —
nad motywami zyciowemi (62 czt. gt. w 5 mot.).

2. W obrebie dziatu szkolnego (779 czt. gt. w 28 mot.) gérujg liczeb-

nie motywy:

a) miedzyklasowe — (547 czt. gt t. j. 70% dzialu szkol.
w 19 mot.) — nad motywami klasowemi (232 czh
gt. w 9 mot.):

b) organizacyjne — (610 czt. gt t. j. 73% dziatu szkoln.
w 17 mot) — nad motywami ideowemi (1*69 czt. gt
w 11 mot.).

Krag H: Dlaczego jeste$ przeciwnikiem samo-

t .

RPo©o~woUl AwNe

rzadu uczniowskiego?

Krag H obejmuje 108 czt. gt. t. j. 0.06 na ucznia — 16 motywow,
0.009 na ucznia.

a) Dziat zasadniczy — obejmuje 98 czt. gt skupionych,
w 16 motywach.

czt. gt

. Poczynania samorzadowe sg bezowocne 20
. Nie wszyscy uczniowie biorg udzial w pracy samorzad. 18
. Na skutek walki o urzedy rozpada si¢ jedno$¢ kolez. 15

Woybrani uczniowie sg nietaktowni, zrazajg kolegbw sw'a
butg itd.

. Zakres dziatania samorzadu jest nader nikty
. Wybrani nie posiadajg autorytetu

9
7
5
Sad kolezenski jest niesprawiedliwy, stronniczy 5
Dziatalno$¢ samorzadu jest chaotyczna 5
Uczniowie nie dorosli do samorzadu 4

2

2

. Panuje gadulstwo, wiele stow, mato czynu
. Wychowanie fizyczne jest niedostateczne, mato sportu
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czt. gl.

12. Stomiany ogien zapatu predko gasnie 2
13. Wybrani popetniajg naduzycia ]
14. Nie mam korzysci z samorzadu 1
15. Wybiani sg szpiegami, donosicielami 1
16. Samorzad wywiera zty wpltyw na postepy uczn. w nauce
szkolnej 1

b) Dziat dodatkowy obejmuje 10 cz. gt. ogolnikowych.

W obrebie dziatu zasadniczego (98 czt. gt. w 16 mot.) gdruja
liczebnie motywy, dotyczace: wadliwosci ustroju samorzadowego,
aktywizujacego nieliczne, wybrane przez miodziez, jednostki —
(69 czt. gk, t. j. 70% dziatlu zasadn. w 7 mot.) — nad motywami
innemi (29 czt. gt. w 9 mot.).

Krag I. Co zarzucasz samorzadowi uczniow-
skiemu?
Krag ! obejmuje 1973 czt. gi, t. j. 1.10 na ucznia — 100 moty-
wow, t. j. 0.055 na ucznia.

a) Dzialt zasadniczy — obejmuje 1942 czt. gt., skupio-
nych w 100 motywach.
czt. gt

1. Brak aktywizacji ogo6tu uczniowskiego 834
2. Wybrani uczniowie sg wzgledem kolegdw nietaktowni,

butni itd. 173
3. Wybrani uczniowie sg nieudolni 168
4. Zakres dziatania samorzadu jest nikty, wptyw profeso-

row zbyt wielki
5. Wybrani nie posiadajg autorytetu 61
6. Organizacja i dziatalno$¢ samopomocy s3 wadliwe 56
7. Uczniowie nie sg zzyci, brak kolezenstwa, przyjazni 44
8. Nauczyciele nie uznajg samorzadu, ignorujg jegouchwaty 44
9. Swiadomos¢é samorzadowa jest nikta 34
10. Organizacja i dziatalnos¢ sklepikow niedomagaja 29
11. " kot naukowych sg wadliwe 29
12. Praca samorzqdowa jest powierzchowna, polega na $cig-

ganiu skladek 24
13. Uczniowie nie ptacg skiadek 19
14. Brak zgody i jednosci w_klasach 19
15. Sad kolezenski jest stronniczy, niesprawiedliwy 18
16. Przestgpstwa uczniowskie nie sg wyteﬁione 17
17. Orkganlzaqa i dziatalno$¢ samorzadéw klasowych szwan-

uja 17

18. Organizacja samorzadu szkolnego niedomaga 15
19. Drganizacja i dziatalno$¢ kola sportowego sawadliwe 14
20. Uczniowie uganiajg sie za urzedami 12

21. Praca spoteczno-narodowa pozostawia wiele dozyczenia 11



22.
23.
24,

25.
26.
27.
28.

29.
30.
31
32.
33.
34.
35.
36.
37.
38.
39.
40.
41,
42,
43.

44,
45,
46.
47.
48.
49,
50.
51,
52.
53.
54,
55.

56.
57.

Zarzady samorzadowe nie majg kontaktu z uczniami
Organizacja karnosci niedomaga
Samorzad przysparza wiecej korzysci materjalnych niz
idealnych
Organizacja i dziatalnos¢ klubu towarzyskiego chromaja
Niektorzy uczniowie piastujg po kilka urzedéw
Brak zblizenia nauczyciela 1 ucznia
Organizacja i dziatalnos¢ Czerwonego Krzyza nie zado-
walajg
Brak, wzglednie mato zebran klasowych
Organizacja fadu niedopisuje
N imprez jest wadliwa
Uczniowie nic majg inicjatywy samorzadowej
N nie sg uspotecznieni
Brak samorzadowi jasno wytknietego celu dziatania
Samorzad nie wychowuje cztowieka
Praca samorzadowa jest biurokratyczna
Panuje gadulstwo, wiele stow, mato czynu
Brak zebran sprawozdawczych
Brak wyzszego poziomu umystowego
Przymusza sie uczniéw do nalezenia do samorzadu
Brak podniesienia poziomu etycznego miodziezy
Rozdawnictwo lekcyj szwankuje
Nauczycielstwo narzuca kandydatéw przy wyborach
samorzadowych

Organizacja czytelni jest wadliwa

Samorzady klasowe nie wspétdziatajg ze sobg

Uczniowie starsi nie dajg dobrego przyktadu miodszym

Samorzad nie wytepit kradziezy szkolnych

Uczniowie nie sg obowigzkowi

Uczenice nie ubierajg sie przepisowo

Uczniowie wolg sie bawi¢ niz pracowac

Praca samorzadowa jest bezowocna

Brak sadu kolezenskiego

Brak tolerancji wobec uczniéw stabszych

Samorzad wplywa ujemnie na postepy w nauce szkolnej

Zbyt wiele pracy spotecznej, ktérg mozna znalez¢ poza
szkotg

Wiadze samorzadowe nie moga karac

Opieka nad najmtodszymi jest niewystarczajgca

58—100 motywy pojedyncze: Uczenice przemycajg sie na

obiady Swietlicowe. Uczniowie wykonywujg czynnosci
samorzadowe z wyboru a nie z wihasnej checi. Niektdrzy
uczniowie sg przecigzeni. Ozdabianie sal szkolnych jest
opieszate. Samorzad nie zajmuje sie uczniami pozamiej-
scowymi. Samorzad nie zajmuje sie uczniami lekliwymi.

143

czt. gl.
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Biblioteka samorzadowa nie wydaje ksigzek do domu.
Uczniowie nie sg pracowici. Uczniowie nie sg gruntowni.
Zwierzeta na kole przyrodniczem sg nieregularnie zy-
wione. Mato pracy nad doskonaleniem jednostki i grupy.
Zada sie zbyt wiele od ucznia. Samorzgdy klas wyzszych
sg beztresciowe. Samorzad nie zajmuje sie zyciem ucznia.
Brak poprawy charakteru. Samorzad niestusznie wpro-
wadza sie dopiero do klas wyzszych. Praca samorzadowa
jest szablonowa, mato tworcza. Mtodziez nie dojrzata do
samorzadu. Mato Fraw wiele obowigzkow. Brak punk-
tualnosci. Nie wolno naleze¢ do organizacyj pozaszkol-
nych. Samorzad nie zajmuje sie nowymi uczniami. Brak
frekwencji na zebraniach samorzadowych. Uczniowie
kpig z samorzadu. Premie na ptacenie skladek sg nie-
odpowiednie. Kazdy stara sie¢ jak najwiecej wzigé a jak
najmniej da¢. Zakazuje sie wydawania pisma uczniow-
skiego. Samorzad nie zajmuje sie chorobliwym stosun-
kiem miodziezy do problemow seksualnych. Samorzad
nie zajmuje sie chorobliwym stosunkiem mtodziezy do
probleméw zycia. Uczniowie sg przecigzeni lektura. Sa-
morzad nie zajmuje si¢ uczniami wyjatkowymi, indywi-
dualnosciami. Faworyzuje sie niektore klasy. Wolne po-
potudnie od przygotowania lekcyj nie zwalnia z lekcyj.
Uczniowie nie majg moznosci szczerego wypowiedzenia
sie. Gospodarka samorzadowa jest nieudolna. Brak wspol-
nej pracy uczniéw. Statuty, regulaminy sg niepotrzebne.
Organizacja i dziatalnos¢ kota artystycznego sa wadliwe.
Zycie towarzysko-oswiatowe niedomaga. Reprezentanci
uczniow nie interwenjujg czesto u_nauczycieli w wypad-
kach wskazanych. Zachowanie sie uczniéw jest czesto
niemozliwe. Uczniowie zdradzajg idee harcerstwa. Mato
zycia.

b)Dziat dodatkowy — obejmuje 31 czt. gt wyjatko-

wych o motywach analogicznych do motywow powyzszych, roz-
prowadzonych jednak z polotem, jedrnoscig itd.

W obrebie dzialu zasadniczego (1942 czt. gt. w 100 mot.)
goruja liczebnie motywy:

a) gtdwne — (1553 czt. gt, t. j. 78% dziatu zasadn. w 12 mot.)
— nad podrzednemi (389 czt. gt. w 83 mot), — nadto
motywy dotyczace

b) wadliwosci ustroju samorzadowego, akty-
wizujgcego nieliczne, wybrane przez mitodziez
jednostki — (1484 czt. ¢t, t. J. 77% dziatu zasadn. w 38 mot.)
— nad motywami innemi, ktore odnoszg sig¢ do:

L poszczegolnych instytucyj samorzgdowych

— (198 czt. gt, t. . 10% dziatu zasad, w 11 mot.),
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stosunku nauczycielstwa do samorzadu —
(151 czt. gt, t. ). 7% dziatlu zasad, w 6 mot.),

chowania uczniéw — (56 czt. gt, t. j. 3% dziatu
zasad, w 16 mot.),
stosunku do pewnych kategoryj uczniow —
(10 czt. gt, t. j. 1% dziatu zasad, w 8 mot.), — nadto

. innych, réznorodnych spraw szkolnych —

(43 czt. gt., t. j. 2% dzialu zasad, w 21 mot.).

Krag K. Dlaczego nie bierzesz udziatlu w pracy

samorzgdowej?

Krag K obejmuje 633 czt. gt t. j. 0.34 na ucznia — 80 motywdw,
t. j. 0.044 na ucznia.

W zestawieniu ponizszem nie uwzgledniono argumentacji
klasy VIII, uzasadniajacej brak udzialu w pracy samorzadowej, o ile
tlumaczg sie oni brakiem czasu lub innemi wzgledami, zwigzanemi
z zblizajacym sie egzaminem dojrzatosci. Przytaczamy natomiast
wszystkie inne motywy:

czt. gt
1. Nie wybrano mnie 144
2. Nie mam czasu 107
3. Brak samorzadéw klasowych 86
4. Brak aktywizacji ogo6tu 31
5. Brak terenu pracy 17
6. Zta organizacja catosci 15
7. Nie wiem, czem jest samorzad 14
8. Brak mi wiary we wiasne sity 14
9. Nie interesuje mnie 13
10. Dopuszcza sie do urzeddw jedynie ucznidw klas wyzszych 11
11. Samorzad ma szczupty zakres dziatania u
12. Daleko mieszkam 10
13. Wiele mi sie nie podoba 8
14. Jestem przeciwnikiem samorzgdu 8
15. Brak mi warunkow 7
16. Jestem zbyt miody 7
17. Niema zebran klasowych 7
18. To nie jest whasciwie samorzad klasowy 7
19. Brak mi energji 6
20. Nie nadaje sie 6
21. W Kklasie jest chaos, batagan 6
22. Wybrani uczniowie sg nietaktowni 6
23. Koledzy nie sg zzyci 5
24. Z powoddéw niezaleznych 5
25. Jestem nowym uczniem 3
26. Nie biore udziatu, lecz interesuje sie 3
27. Nie moge wyjawic 3
28. Praca samorzgdowa jest bezowocng 3

Chowanna 10
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29. Nie warto 3
30. Nie wiem 3
31. Wybrani sg niezdolni 3
32. Wybrani nie traktujg sprawypowaznie 3
33. Nie znajg mnie 2
34. Nie chce 2
35. Z lenistwa 2
36. Jestem slaby uczen 2
37. Nie uganiam sie za zaszczytami 2
38. Samorzad to pole dziatania wybranych jednostek 2
39. Nie dopuszcza sie miodszych 2
40. Mam inne zajecie 2
41. Mato imprez 2
42. Brak czynu 2

43—80 po jednym cztonie: Chce dopusci¢ do pracy innych.
Brak mi doswiadczenia. Nie umiem wybijac sie. Obojetna
mi sprawa samorzadu. Odpowiadam za siebie. Samorzad
nie lubi rad. Jestem chorowity. Dziewczeta nie majg
zdolnosdci organizacyjnej. Kota naukowe Zle funkcjonuja.
Brak treSci. Samorzad klasowy jest Zle zorganizowany.
Sktadka jest zbyt wysoka. Nie doceniatem dotychczas
dziatalnosci samorzadu. Brak mi wytrwatosci. Jestem
przeciwnikiem dyzuréw uczniowskich. Zajmujac sie pew-
nym dziatem pracy samorzadowej, zatracam obraz ca- ,
tosci. Jestem apatyczny. Wybrano mnie do zarzadu
instytucji, ktéry proznuje. Nie lubie cztonkéw centrali.
Z zewnatrz obserwujac moge krytyka zmusza¢ zarzad
do dziatania. Z powodu przymusu nalezenia do samo-
rzadu. Brak pracy samorzadowej jasno wytknietego celu.
Nie znosze autorytetu. Paralizowano moje zabiegi. Jestem
sobie zwyczajny cztonek gminy. Zniechecitem sie. Brak
mi .sprytu. Praca jest zbyt trudna. Nie mam z kim pra-
cowaé. Z powodu naduzy¢ kolegbw. Jestem przecigzony
réznemi obowigzkami. Boje sie odpowiedzialnosci. Mozna
mby¢ biernym a w przysztosci dobrym ideowcem. Z po-
wodu wymyslan profesoréw. Nie chce by¢ po$miewi-
skiem. Nie zgadzam sie z metodami pracy samorzadowej.
Mato idei. Samorzad nie ma warunkéw rozwoju.

W obrebie powyzszych odpowiedzi (633 czt. gl. w 80
mot.) gorujg liczebnie motywy:

podrzedne — (344 czt. gt t. j. 55% ogdtu odpow. w 75 mot.)
— nad motywami gtéwnemi (289 czt. gt w 5 mot.) — przy-
czem motywy, dotyczace wadliwoscl ustroju samo-
rzagdowego, aktywizujgcego nieliczne, wybrane
przez miodziez jednostki — (317 czt. gt t. j. 50% ogdtu
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odpow. w 39 mot.) — réwnowazg sie liczebnie z motywami in-
nemi, ktére odnosza sie do:

1

2.

3.

4
5.

przecigzenia ucznidw — (130 czt. gt t. . 20% ogbtu
odpow. w 7 mot.);

braku wzgl. wadliwosci samorzadu klaso-
wego — (107 czl. gt t. j. 17% ogd6tu odpow. w 5 mot.);
braku odpowiedniego stosunku nauczyciel-
stwa do ucznidw — (12 czt. gt t. i. 2% ogdtu w 2 mot.);
przerostu indywidualizmu uczniowskiego
— (7 czt. gt t. ). 1% og6tu odpow. w 7 mot.) — nadto
innych niedomagan samorzadu — (60 cz. gt t.j.
10% og6tu odpow. w 20 mot.).

Krag L: Jakie reformy uwazasz za wskazane

celem osiggniecia zmiany na lepsze?

Krag L obejmuje 2339 czt. gt. t. j. 1.30 na ucznia — 82 motywdw
t. j. 0.045 na ucznia.

Brak odnos$nych danych szkoty L. 4.
a) Dziat zasadniczy — obejmuje 2277 czt. g, skupio-

nych w 82 motywach.

czl. gt

1. Nalezy zaktywizowac¢ wszystkich ucz-
“nidw 1922
2. Nalezy rozszerzy¢ zakres dziatania samorzadu 63
3. » usprawni¢ prace wybranych uczniow 23
4, ,  powiekszy¢ autorytet wybranych uczniow 22
5 .  zreorganizowa¢ sklep spoétdzielczy 18
6. o« ” samopomoc kolezenska 17
7. . uruchomi¢ wzgl. zreorganizowa¢ kota naukowe 17
8. .  skioni¢ nauczycieli do uznania samorzadu, re-

spektowania jego uchwat itd. 12
9. » Stworzy¢ sad kolezenski 10
0. " wzgl. zreorganizow. Kklub towarzyski 10
11. . ” pismo uczniowskie 8
12. ., ozywic koto sportowe 8
13. . zblizy¢ nauczycieli do ucznidw 8
4. , stworzy¢ koto artystyczne 7
15. ., nauczyC taktu wybranych uczniéw 7
6. ,  stale kontrolowa¢ wybranych uczniow 7
17. » uruchomic bibljoteke 6
18. © ” koto pracy spotecznej 5
19. ,  powierzaé wybranym prace nieprzeciazajaca ich 5
20. ., wciggna¢ do pracy samorzadowej rodzicow 5
21. .  pogitebi¢ prace sEo’fecznq 4
22. , hawigza¢ stosunki z samorzadami innych szkot 4

10*
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czt. gt
23. Nalezy pozostawi¢ wychowawcom mianowanie zarzg-
dow klasowych, organa samorzadu szkolnego
winna miodziez nadal wybieraé

24. ,,  podwyzszy¢ poziom umystowy =
25. ,,  zwalczac biurokratyzm =
26. , dopusci¢ do zarzadu gtdwnego miodszych =
27. »  ZblizyC zarzady do_uczniow =
28. » SpecjalizowacC uczniéw =
29. ,,  wykryC nowe zrodta dochodu na pokrycie wy-
datkow samorzgdowych g
30. » wzmocni¢ organizacje karnosci 9
31. ,, da¢ Czerwonemu Krzyzowi nowy program g
32. » powota¢ samorzad do zycia jedynie na skutek
inicjatywy uczniow g
33.  , zezwoli¢ uczniom do nalezenia do organizacyj
pozaszkolnych g
34. » Stworzy¢ wzgl. zmieni¢ statut g
35. ,, odnosi¢ sie do poczynan samorzadowych z wy-
rozumiatoscia, cierpliwie 9
36. » Wprowadzic¢ sad Klasy g
37, znies¢ poprawe wypracowan piSmiennych przez
ucznidw 2
3., wprowadzi¢ system daltofiski 2
3. wieczory recenzyjne 2
4. ustanowic zelazng dyscypline %
41. ,, urzadzi¢ bufet samorzadowy <
42. »  zreorganizowaé sad kolezenski <
43. ,, podnie$¢ etycznie miodziez <
44, " opanowaé hebesow 2
45, znies¢ urzad dyzurnych =
46. stworzy¢ Swietlice S

i g+osy pojedyncze 47—82: Nalezy wychowywaé nowego
cztowieka. Nalezy stworzyé koto etyczne. Nalezy wy-
biera¢ dyzurnych rzadziej. Nalezy wybiera¢ dyzurnych
czesciej. Nalezy zarzadzi¢ plebiscyt samorzadowy. Na-
lezy co tydzien wywiesza¢ w klasach tabliczki z ztotemi
myslami polskich autoréw. Nalezy odgraniczy¢ zakres
dziatania samorzadu klasowego od szkolnego. Nalezy roz-
szerzy¢ zakres pracy kulturalnej. Nalezy odbywac cze-
$ciej posiedzenia zarzadu gtéwnego. Nalezy utozy¢ pro-
gram pracy samorzadowej. Nalezy obnizyé sktadke-
Klasa ma wybiera¢ oredownika i ulubienca. Nalezy od-
da¢ notowanie spdéznien samorzadowi. Nalezy stworzy¢
wypozyczalnie pism. Nalezy zajac si¢ rozwigzaniem pro-
blemu seksualnego miodziezy. Nalezy da¢ samorzadowi
wiadze karania. Nalezy usungé najgorszych. Nalezy na



zebraniach da¢ pierwszenstwo sprawom samoksztatcenia
nad sprawami aktualnemi. Nalezy stworzyé komisje dla
badania samorzadu w r6znych szkotach. Nalezy ustano-
wi¢ kontrole nad rozdawaniem lekcyj. Nalezy powotac
do zycia kurs dla korepetytoréw uczniowskich. Nalezy
utatwia¢ krytyke. Nalezy stworzy¢ hufiec szkolny. Na-
lezy zrezygnowac z kary wykluczenia z samorzadu. Na-
lezy umozliwi¢ wybijanie sie kierowniczych jednostek.
Nalezy utozyé¢ regulamin ramowy. Nalezy czytaC czesto
uczniom regulaminy. Nalezy pozwoli¢ uczniom starszych
klas jawnie palic papierosy. Nalezy prace samorzadowa
pogtebic i rozszerzyc. Nalezy urzadza¢ pogadanki przed-
wyborcze. Nalezy stworzy¢ orkiestre. Nalezy uczeszczac
zbiorowo do teatru. Nalezy podzieli¢ klasy na grupy i na
czele kazdej z nich postawi¢ zdolniejszego ucznia jako
pomocnika nauczyciela. Nalezy wzorowac sie na samo-
rzadzie innej szkoty. Nalezy zakazaC nalezenia uczniom
do wiekszej ilosci organizacyj samorzadowych niz 2-ch.
Nalezy obnizy¢ goraczke sportu.

b) Dziat dodatkowy obejmuje 62 czt gt..
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,Nie trzeba reform*.

W obrebie dzialu zasadniczego (2277 czt. gt. w 82 mot.)
gorujg liczebnie motywy:

a) gtébwne — (2002 czt gt t. j. 91% dziatu zasad, w 3 mot.) —
nad motywami podrzednemi (275 czt. gt. w 79 mot.)

nadto motywy dotyczace

b) wadliwosci ustroju samorzgdowego, aktywi-

zujgcego nieliczne wybrane przez mio-
dziez jednostki — (1998 czt. gt t. ). 87% dziatlu
zasad, w 11 mot.) — nad motywami innemi, ktore od-
nosza sie do:

1. stosunku nauczycielstwa do uczniéw i sa-
morzadu — (111 czt. gt t. j. 5% dziatu zasad, w 17 mot.);
2. poszczegolnych instytucyj samorzadowych

— (110 czt. gt. t. j. 5% dziatu zasad, w 17 mot.);

3. wychowania uczniéw — (12 czt. gt t. j. 1% dziaku

zasad, w 8 mot.) — nadto

4. innych, réznorodnych spraw szkolnych —

(46 czt. gt t. j. 2% dzialu zasad, w 29 mot.).

gna¢ do pracy samorzadowej?

Kragg M: Jak mozna wszystkich ucznidéw pocia-

Krag M obejmuje 1922 czt. gt t. j. 1.08 na ucznia — 49 moty-

wow, t. J. 0.027 na ucznia.
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a) Dziat zasadniczy — obejmuje 1821 czt. gt., skupio-
nych w 49 motywach.
czt. gt
1. Nalezy us$wiadamia¢ ucznidéw o istocie
i zadaniach samorzadu 440
2. Nalezy urozmaicaC prace samorzgdowg imprezami 154
3., kazdemu uczn. przydzieli¢ odpowiednig prace 146
4. ,, wybiera¢ odpowiednie, godne jednostki 141
5., pociggna¢ ucznibw owocng pracg 100
6. , czesto zdawac sprawe z dziatalnosci samorzadu 96
7., urzadza¢ jak najczesciej zebrania uczniowskie 87
8. » rozbudowa¢ samorzad, stworzyé nowe dziaty
pracy 86
9. , stworzy¢, zreorganizowa¢ wzgl. potozy¢ punkt
ciezkosci na samorzady klasowe 73
10. , przysparza¢ uczn. korzysci materj. lub idealne 50
11.  ,, oddziatywaé przyktadem 49
12. . zaciesnia¢ stosunki kolezenskie 47
13. » podzieli¢ prace samorzad, na mniejsze odcinki 41
14, » Wybierac czgéciej 38
15. , zainteresowaC ucznidw problemem samorzadu 36
16. ,  zreorganizowa¢ samorzad 36
17. . wybiera¢ coraz to innych ucznidw 26
18. ,, zajgC sie szczegllnie wychowaniem miodszych 26
19. , zwrdci¢ sie do nauczycieli z prosbg o poparcie 20
20. ,, rozszerzyC krag wspolnej pracy uczniow 14
21. » zachecaC uczniow pochwata, nagroda 13
22. . wprowadzi¢ system ochotniczego zgtaszania sie
uczniow do pracy 10
23. , stworzy¢ atmosfere spoteczng 10
24. ,,  spowodowaé zywsza wspotprace zarzadu gtow-
nego z uczniami i klasami g
25. ,, wybieraC wiekszg ilos¢ funkcjonariuszy -
26. , powierzac jeden urzad jednemu uczniowi v
27. ,, stabszych ucznibw powotywaé na pomocnikdw
zdolniejszych
28. ,, wdrozy¢ uczn. do regularnego ptacenia sktadek
29. ,, odcigzy¢ uczniow w nauce szkolnej
30. , zjednoczyC samorzady klasowe
31. ,, przenie$C prace ideowg pozaszkolng na grunt
szkolny -
32. » urzadza¢ konkursy
33. , pobudzaé ambicje, rywalizacje 3
34. ,, usungé przymus nalezenia do samorzadu 3
35.  ,,  wybiera¢ jednomysinie g
36. , urzadzaC ankiety na tematy samorzgdowe =



37—49 motywy pojedyncze: Zobowigzywa¢ osobiscie do
pracy samorzadowej. Pocigga¢ radg a nie rozkazem.
Powotywac projektodawcow do realizowania swych
projektdw. Wprowadzi¢ lekture utwordéw tresci samo-
rzadowej. Zarzuci¢ system zalecanych kandydatur przy
wyborach. Zerwa¢ z systemem wyboréw. Ustanowi¢
wolne od przygotowania lekcyj popotudnie przeznaczone
dla zebran samorzadowych. Zacheca¢ w miodszych kla-
sach szafowaniem godnosci, w starszych uswiadamia-
niem korzysci. Wprowadzi¢ patronat mtodziezy starszej
w stosunku do miodszej. Od czasu do czasu ustanawiac
dnie propagandy samorzadowej. Uzdrowi¢ wadliwie
funkcjonujace instytucje samorzadowe. Dziata¢ jasno
i szczerze. Uswiadomic¢ uczniéw, ze samorzad to uciecz-
ka przed zbyt wielkim wptywem nauczycieli.

b) Dziat dodatkowy — obejmuje 101 czt. gt
1. sceptycznych — ,Nie mozna wszystkich uczniéw pocia-
gna¢ do pracy“
2. dziwacznych
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czt. gt.

70
3l

W obrebie dzialu zasadniczego (1821 czt gt. w 49 mot.)

goruja liczebnie motywy:

gtébwne — (1699 czt. gt t. j. 93% dziatu zasad, w 20 mot.) —
nad motywami podrzednemi (122 czt. gt w 29

mot.). Ponadto mozemy wyr6zni¢ motywy, dotyczace:
. krzewienia idei samorzadowej — (578 czt. gt
t. j. 31% dzialu zasad, w 8 mot.):

. ulepszenia organizacji samorzgdowej — (487
czt. gt t. j. 26% dziatu zasad, w 16 mot);

. nalezytej obsady godnosci samorzgdowych
— (200 czt. gt. t. j. 11% dziatu zasad, w 3 mot.);

. urozmaicenia pracy samorzadowej — (176 czt.
of. t. j. 8% dziatu zasad, w 6 mot.);

. zblizenia uczniéw do siebie — (158 czt. gt t. j.
8% dziatu zasad, w 4 mot.);

. powiekszenia wydajnosci pracy samorzg-
dowej — (150 czt. gt t. j. 8% dzialu zasad, w 2 mot.) —

nadto
. Innych spraw samorzgdowych — (72 czt. gt t. j.

4% dziatu zasad, w 10 mot.).

Ad A—M.

Kregi A—M dzielimy na trzy bloki: 1. przeciwstawny; 2. po-
zytywny; 3. negatywny.
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Ad 1. Blok przeciwstawny.

Blok przeciwstawny obejmuje odpowiedzi uczniéw na pytania:
Czy jestes zwolennikiem samorzadu uczniowskiego? (A) Czy bie-
rzesz udziat w zyciu samorzagdowem? (B) Czy samorzad uczniow-
ski spetnit naogot swe zadanie? (C). — Odpowiedzi te stanowigce

cztony alternatywy (tak lub nie) dadzg sig¢ sobie przeciwsta-
wiC.

Tablica 4.
Uczniowie zajmujacy stanowisko
Kregi pozytywne % negatywne % Bez odpow. % Ogotem
A 1661 93 iii 6 18 1 1790
B 888 49 807 45 95 6 1790
C 1097 62 311 17 382 21 1790
Razem 3646 68 1229 23 495 9 1790

1. Najwieksza stosunkowo ilo$¢ ucznidw uwaza sie za zwolen-
nikdw samorzadnosci (A), — mniejsza ocenia naogdt dodatnio po-
czynania samorzadowe odnosnej uczelni (C), — najmniejsza za$
przyznaje sie do udziatu w pracy samorzadowej danego zakiadu
naukowego (B). — Odwrotnie co do ucznidw, zajmujacych stano-
wisko negatywne.

2. Najwiecej stosunkowo uczniéw nie odpowiada na pytanie:
Czy samorzad uczniowski spetnit naogdt swe zadanie? (C), — mniegj
na pytanie: Czy bierzesz udziat w zyciu samorzagdowem? (B); —
najmniej za$ na pytanie: Czy jesteS zwolennikiem samorzadu ucz-
niowskiego? (A).

Ad 2. Blok pozytywny.

Blok pozytywny obejmuje odpowiedzi uczniow na pytania: Dla-
czego jeste$ zwolennikiem samorzadu uczniowskiego? (D). Dlaczego
bierzesz udziat w pracy samorzadowej? (E). Jakie dziedziny pracy
samorzadowe]j interesuja cie szczeg6lnie? (F). Jakie dziaty pracy
samorzgdowe] osiggnety dodatnie wyniki? (G). — Odpowiedzi te
ujawniajg stosunek pozytywny do samorzadu uczniowskiego,
wzgl. jego poczynan.

Tablica 5.
Wszelkie gtosy
Kregi Cztony $rednio Motywy $rednio
D 3409 1.90 91 0.051
F 2467 1.37 91 0.051
G 874 0.52 58 0.032

Ogotem 6750 3.79 240 0.134



153

1. Najwiekszg stosunkowo ilos¢ czt. gi. skupia krag D (E), —
$rednig krag F — najmniejszg krag G. — Najszerszg jest tedy
argumentacja uzasadniajgca samorzad uczniowski (D, E) — cja-
Sniejsze wywody okreslajgce zainteresowania samorzgdowe
uczniow (F) — najwezsze dane ustalajgce niewatpliwe rezul-
taty dziatalnosci samorzadu uczniowskiego (G).

2. Kregi D IE) i F skupiajg réwne ilosci motywdw — mniejszg
od nich liczbe motywow koncentruje krag G. — Argumenty uzasad-
niajgce samorzad uczniowski (D, E) oraz okresSlajace zainteresowa-
nie samorzadowe uczniow (F) sa rownie zywe — zywsze
od wywodow ustalajgcych niewatpliwe zastugi samorzadu uczniow-
skiego (G).1

Tablica 6.
Gltosy Zzasadnic=ze
1 CCzne gtdwv n e wazniejsze spot. praktyczne szkolne
Kregi cztony % cztony % cztony X cztony X czlony %

D 3215 100 2737 85 1755 55 518 16 1007 31
F 2324 100 1767 76 1328 57 1964 85 2132 92
G 841 100 519 62 487 58 710 84 779 93

Og6tem 6380 1009 5023 799% 3570 56% 3192 50% 3918 62%

Tablica 7.
GSlosy szkkolme

taczne miedzyklasowe organiza cy& ni

cztony 0 cztony 0% cztony %

1007 100 768 7 462 45

2132 100 1455 68 1656 78

779 100 547 70 610 73
Ogotem 3918 100% 2770 71% 2718 70%

1. Argumenty uczniowskie uzasadniajagce samorzad uczniowski
(D) oraz nieliczne gtosy uczniéw motywujace udziat ich w pracy
samorzadowej (E) sg naogét identyczne. — Glownemi moty-
wami sg uspotecznienie i usamodzielnienie mio-
dziezy szkolnej.

2. Motywy zainteresowania uczniéw poszczego6lnemi dziedzi-
nami pracy samorzadowej (F) oraz uznania rezultatow dziatalnosci
samorzadu danej szkoty (G) odpowiadajg sobie wzajem-
nie. — Sg one przewaznie spoteczne, praktyczne,
szkolne, w obrebie za§ motywéw szkolnych miedzyklaso-
we, organizacyjne. — Glownemi motywami sg samo-
pomoc kolezenska, kota naukowe, oraz organizacja i dzia-
falno$¢ samorzadu klasowego.

3. Argumenty uczniowskie uzasadniajgce samorzad uczniowski
(D) — (oraz udziat w pracy samorzadowej E), okreSlajgce zainte-
resowania samorzadowe uczniow (F) oraz ustalajace niewatpliwe
rezultaty dziatalnosci samorzadu (G) majg przewaznie tre$¢ sp o-
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teczng, — w obrebie za$ motywéw szkolnych — miedzykla-
Sowa.

4. Argumenty uczniowskie uzasadniajgce samorzad uczniowski
(D) — (oraz udziat w pracy samorzadowej E), a motywy okresla-
jace zainteresowanie samorzadowe uczniéw (F), oraz ujawniajgce,
jakie dziedziny pracy samorzadowej cieszg sie szczegblnem uzna-
niem miodziezy (G) r6znig sie od siebie znacznie. Pod-
czas gdy pierwsze sg przewaznie teoretyczne, zyciowe,
sg drugie przedewszystkiem praktyczne, szkolne. — W ob-
rebie motywoéw szkolnych za$ sg pierwsze gtéwnie ideowe,
drugie zas organizacyjne. — (W obrebie motywéw zycio-
wych dajg sie z po$réd wywodow uzasadniajgcych samorzad ucz-
niowski (A) wyodrebni¢ motywy kompleksu osobowego.)

Ad 3. Blok negatywny.

Blok negatywny obejmuje odpowiedzi uczniéw na pytania: Dla-
czego jeste$ przeciwnikiem samorzadu uczniowskiego? (H). Co za-
rzucasz samorzgdowi uczniowskiemu? (). Dlaczego nie bierzesz
udziatlu w pracy samorzadowej? (K). Jakie reformy uwazasz za
wskazane celem osiggniecia zmiany na lepsze? (L). Jak mozna
wszystkich ucznidw pociggng¢ do pracy samorzadowej? (M). —
Odpowiedzi te ujawniajg stosunek negatywny, wzgl. krytyczny do
poczynan samorzadu uczniowskiego oraz zawierajg propozycje
reform i ulepszen.

Tablica s
Wszelkie gtosy
Kregi ¥ cztony Srednio motywy Srednio
H 108 0.06 16 0.009
| 1973 1.10 100 0.055
K 633 0.34 80 0.044
L 2339 1.30 82 0.045
Ogc')lfem 5053 2.80 278 0.15

1. Najwiekszg stosunkowo ilos¢ cztonéw skupia krag L, —
mniejszg krag 1, — mniejszg od mego krag K, — najmniejszg za$
krag H. Najszersze s3 tedy propozycje reform samorzado-
wych (L), — mniej rozlegle uwagi krytyczne, odnoszace sie
do samorzadu (1), — ciasniejsze od nich wywody, thumaczace
brak udziatu uczniéw w pracy samorzadowej (K), — najwezsze
argumenty, zwalczajgce samorza‘d uczniowski (H).

2. Najwiekszg stosunkowo ilos¢ motywéw skupia krag |, —
$rednig kregi K, L, — najmniejszg krag H. — Najzywsze sg
tedy uwagi krytyczne, odnoszgce sie do samorzadu uczniowskiego

* Krag M zostat pominiety, miesci sie bowiem w kregu L.
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(), mniej zywe wywody, tlumaczace brak udziatu uczniéw
w pracy samorzadowej (K) oraz propozycje reform samorzado-
wych (L), — najmniej zywe argumenty, zwalczajgce samo-
rzad uczniowski (H).1

Tablica 9.
Z a sadnil ¢ z e gt o s
tacz ne qt bwne
Kregi cztony °lo cztony °/o
H 98 100 0 0
| 1942 100 1553 78
K 633 100 289 46
L 2277 100 2002 91
Ogodtem 4950 100«/» 3844 78»l.
Zasadnicze gtosy odnoszgce sig do
ustroju samorzadowego, aktywizujagcego poszczeg. instyt.  stosunku naucz. i innych zaniedb.
nieliczne, wybrane przez mtodz. jednostki ~ samorzadowych do uczniéw
cztony °lo cztony 9 cztony X cztony X
69 70 0 0 0 0 29 30
1484 T 198 10 151 7 109 6
317 50 0 0 12 2 304 48
1998 87 110 5 111 5 58 3
Ogodtem 3868 78, 308 6«/» 274 5% 500 II°/o

1. Argumenty uczniowskie, zwalczajgce samorzad uczniowski
(H) i uwagi krytyczne, odnoszace sie do niego (I), sg analo-
giczne. Z tych samych przestanek wyciggaja jednak uczniowie
réznorodne wnioski: jedni deklarujg sie jako przeciwnicy
samorzadu uczniowskiego (H), inni zadowalajg — jako zwolennicy
samorzadnosci — krytyka urzadzen samorzgdowych ().

2. Argumenty uczniow, zwalczajgce samorzad uczniowski (H),
i uwagi krytyczne, odnoszace sie do niego (I), pozostaja
w tgcznosci z wywodami, wyjasniajacemi brak udziatu
w pracy samorzadowej (K). — Uczniowie ttumacza bierno$¢ swa
(K) tern, ze sg przeciwnikami samorzadu uczniowskiego (H), wzgl.,
ze sg niezadowoleni z jego dziatalnosci (1).

3. Argumenty uczniowskie, zwalczajgce samorzad uczniowski
(U), uwagi krytyczne, odnoszace sie do niego (I) i wywody, thu-
maczace brak udzialu w pracy samorzadowej (K), pozostajg
w tacznosci z propozycjami reform, zmian i ulepszen samo-
rzadu uczniowskiego (L). — Uczniowie proponujg reformy (L) dla
usuniecia réznych niedomagann samorzadu, wyszczegd6lnionych
w argumentach, zwalczajgcych samorzad (H), uwagach krytycz-
nych, odnoszacych sie do niego (I) oraz wywodach, ttumaczacych
brak udzialu w pracy samorzadowej (K).

4. Najwazniejszym motywem, wystepujagcym w ramach argu-
mentacji, zwalczajacej samorzad uczniowski (H), krytykujacej jego
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poczynania (), gtdbwnym powodem biernosci uczniowskiej (H), za-
sadniczg trescig wszelkich propozycyj reform, zmian i ulepszen
samorzadu (L), prowadzacych w szczeg6lnosci do zaktywizowania
kazdej jednostki uczniowskiej (M), jest motyw krytyki
wzglednie koniecznosci przebudowy systemu
organizacyjnego samorzadu, polegajgcego na powoly-
waniu drogg majoralnego gtosowania wybranych przez uczniow
nielicznych stosunkowo jednostek — do wykonywania okreslonych
czynno$ci urzedowych w imieniu i dla dobra spotecznosci ucz-
niowskiej.

Ad 1—3 kregow A—M.

Uwagi, odnoszace sie do pelnego materjatu ankie-
towego ogoétu miodziezy odnosnych szkét — zawartego
w ramach blokéw przeciwstawnego, pozytywnego i negatywnego.

Tablica 101
Wszelkie gtosy.

Kregi bloku cztony $rednio motywy Srednio
pozytywnego 6.750 3.79 240 0.13
negatywnego 5.053 2.80 278 0.15
Ogotem 11.803 6.59 518 0.28

1. Wywody bloku pozytywnego odnoszg sie przewaznie do
teorji i idei samorzadu uczniowskiego — natomiast glosy
bloku negatywnego zajmujg sie przewaznie konkretnemi
problemami samorzadu danej uczelni.

2. Cztony glosowe bloku pozytywnego sg liczniejsze od czto-
néw blokdw negatywnego. Uczniowie tedy szerzej uzasad-
niajg samorzad uczniowski (udziat w pracy samorzadowej), okre-
$lajg swe zainteresowania samorzgdowe oraz podnoszg z uznaniem
niektore rezultaty dziatalnosci samorzadowej — niz zwalczajg
samorzad, krytykuja jego poczynania, thumaczg bierno$¢ swa, oraz
proponujg reformy 1 ulepszenia dla osiggniecia zmiany na lepsze.

3. Motywy bloku negatywnego sg liczniejsze od motywow
bloku pozytywnego. Uczniowie tedy zywiej zwalczajg samo-
rzad, krytykuja jego poczynania, ttumacza bierno$¢ swa, oraz pro-
ponujg reformy i ulepszenia dla osiggniecia zmiany na lepsze —
niz uzasadniajg samorzad uczniowski (udziat w pracy samorzado-
wej), okreslajg swe zainteresowania samorzadowe oraz podnoszg
z uznaniem niektdre rezultaty dziatalnosci samorzadowej.

4. Uwagi odnoszace sie do bloku przeciwstawnego j. wyz., str.
21, tabl. 4.
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Tablica 11
Zasadnicze gtosy.

Kregi bloku faczne cziony % gtéwne cziony %
pozytywnego 6.380 100 5.023 78
negatywnego4 . 9501003.844 781

Ogodtem 11.330 100% 8.967 78%

Czilony gtéwne blokdw pozytywnego i negatywnego, wzietych
oddzielnie, stanowig ten sam odsetek odno$nych gtoséw zasadni-
czych, tgcznych. Wywody uczniéw sg tedy w ramach obu blokdw
pozytywnego i negatywnego rownomiernie zwvarte, scalone,
skonsolidowane.

IV. Poglady miodziezy szkolnej na poszczegblne problemy
samorzadowe.

Poglady miodziezy na poszczeg6lne problemy samorzadowe
moznaby uja¢ przy uwzglednieniu ogolnych pradow, nurtujgcych
ja, oraz wywodow wybitniejszych jednostek, w nastepujacy sposob:

1. Cel samorzadu: Celem organizacji samorzadu ucz-
niowskiego jest gtownie uspotecznienie miodziezy, na dalszym
planie jej usamodzielnienie. Uspotecznienie to okreslajg uczniowie
niejednokrotnie jako uobywatelenie lub unarodowienie wycho-
wankow.

2. Powstanie, rozwoj i charakter samorzadu:
W wypowiedzeniach uczniéw pojawiajg sie nastepujgce poglady:

a) Samorzad powinien powsta¢ z Inicjatywy uczniéw, ewen-
tualnie z inicjatywy nauczycieli po zasiggnieciu opinji ucznidw
w drodze plebiscytu.

b) Rozwoj samorzadu ma sie dokonywaé po linji potrzeb i za-
mystow uczniowskich pod nieustannym nadzorem nauczycieli,
wykonujacych swe czynnosci opiekuicze umiejetnie i taktownie.

¢) Praca samorzadowa musi by¢ wolna od szablonu, zawsze
zywa, pomystowa, barwna.

d) Praca samorzagdowa winna by¢ rzeczowa, pozbawiona ba-
lastu gadulstwa i czczej retoryki.

e) Praca samorzadowa winna by¢ prosta, jasna i szczera,
jednem stowem taka, by miodziez, ktora nie znosi braku prostoty,
jasnosci i szczerosci, mogta sie rzeczywiscie wyzy¢ w jej ramach,
czué sie dobrze i niewymuszenie.

f) Praca samorzadowa winna by¢ skromna, nie nalezy zadaé
od ucznidw zbyt wiele, pracowa¢ nalezy cicho, z umiarem, bez
szumnych zapowiedzi, z ktérych zazwyczaj nic nie wychodzi.
DziataC nalezy wytrwale, jednostajnie, nic bowiem gorszego, niz
stomiany ogien zapatu, ktory czestokro¢ charakteryzuje poczynania
miodziezy w pierwszej fazie pracy samorzadowej.
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3. Nawigzanie do tradycji: Jeden z uczniéw (nawig-
zujgc do tradycji samorzadu w szkotach Komisji Edukacji Naro-
dowej) proponuje system powotywania z pomiedzy celniejszych
wychowankéw pomocnikéw nauczycieli, ktérzyby wyreczali ich
w wykonywaniu rdznych prac organizacyjnych, pedagogicznych
i dydaktycznych na terenie szkoty.

4, Ustrdj samorzadu: Uczniowie pojmuja przewaznie
samorzad jako rodzaj uczniowskiego panstewka, gminy, niekiedy
spotdzielni, bratniej pomocy itd.

5. Samorzad klasowy: Miodziez uwaza przewaznie
samorzad klasowy za podstawe organizacji samorzadu w szkole.
(Uczelnie, ktére zadawalajg sie jedynie samorzadem szkolnym, nie
osiggajg nalezytych rezultatdbw. W szkotach tych liczba przeciw-
nikdw samorzadu, uczniéw biernych, oraz oceniajgcych ujemnie
poczynania samorzadowe, jest stosunkowo znaczniejsza, niz ana-
logiczna cyfra w szkotach, opartych na samorzadzie klasowym.)

6. Instytucje miedzy klasowe samorzadowe:
Najwiekszem uznaniem uczniéw cieszg sie nastepujgce zrzeszenia
samorzadu ogdlnoszkolnego: Samopomoc naukowa i materialna,
kota naukowe, koto sportowe, spotdzielnia i pismo uczniowskie.
Inne instytucje, jak: czytelnia, $wietlica, klub towarzyski, Czerwony
Krzyz, harcerstwo i t. d., wystepujg na dalszym planie.

7. Samorzad szkolny: Miodziez jest zdecydowang zwo-
lenniczkg samorzadu szkolnego, jednoczacego prace poszczegolnych
samorzadow Klasowych oraz zrzeszen samorzadowych miedzy-
klasowych. Co wiecej, wysuwa ona projekty porozumiewania sie
poszczegolnych jednostek samorzadowo-szkolnych z sobg celem
przeprowadzenia tgcznosci organizacyjnej samorzadéw uczniow-
skich roznych szkot.

8. Samorzad a nauczycielstwo: Miodziez szkolna
zgda rzeczywistego zblizenia nauczycielstwa do uczniéw, a tern
samem zasypania przepasci, ktéra dzieli dotychczas oba, powotane
do wspdtdziatania z sobg, obozy szkolne. W szczegdlnosci wy-
suwajg uczniowie odnosnie do problemu samorzadu uczniowskiego
nastepujgce postulaty:

a) Nauczycielstwo nie powinno stosowa¢ przymusu wobec
uczniow w dziedzinie pracy samorzadowej, a wiec nie nalezy
wbrew woli uczniéw stwarza¢ samorzadu — zmusza¢ uczniéw,
nienalezacych do organizacji samorzadowej, do wstgpienia w jej
szeregi, narzuca¢ uczniom kandydatéw (zazwyczaj nieodpowied-
nich) na kierownikéw pracy samorzadowej, szczegblnie za$ nie
nalezy wpaja¢ w nich za kazdg cene swych pogladow, pomystow
itd. w sprawach samorzagdowych. Nalezy uczniéw cierpliwie wdra-
zaC do samodzielnej, odpowiedzialnej pracy w zakresie spraw im
poruczonych, nie zrazajgc sie rozlicznemi trudnosciami, jakiemi
najezona jest droga, prowadzaca do urzeczywistnienia celow wy-
chowawczych samorzadu uczniowskiego.
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b) Nauczycielstwo powinno uznawaé i respektowaé uchwaty
| zarzagdzenia samorzadu, powziete w porozumieniu z odpowiedniemi
czynnikami szkolnemi, wykonujacemi opieke nad dziatalnoscig
samorzadu. Ignorowanie uchwal samorzadu, lekcewazenie ich
w jakiejkolwiek postaci i formie obraza miodziez i zniecheca do
odpowiedzialnej pracy nad sobg. Nauczycielstwo winno zawsze
pamietaC, ze samorzad to nie faska, ktérg kazdej chwili mozna
cofnac, lecz odpowiedniemi wzgledami podyktowany system wy-
chowawczy, ktory nalezy cierpliwie i konsekwentnie wprowadzac
W zycie.

c) Nauczycielstwo powinno si¢ zgodzi¢ na rozszerzenie zakresu
dziatania samorzadu, jesli nie chce, aby stworzona organizacja
byta jedynie fikcjg, karykatura samorzadnosci. Zakres ten na
roznym stopniu rozwoju samorzadu moze by¢ oczywista rozno-
rodny. Mtiodziezy przygotowanej odpowiednio do spetnienia wyz-
szych zadan nalezy zapewni¢ wptyw na rozdziat materjatu nau-
kowego, plan lekcyj, organizacje, metode i program nauczania,
ocene sprawozdania i postep6w uczniowskich, nadto udziat na
posiedzeniach Rady Pedagogicznej, na ktérych rozwaza nauczy-
cielstwo problemy samorzadu uczniowskiego i t. d. (tern samem
moznaby usung¢ przynajmniej czeSciowo dualizm wspotczesnej
szkoly, polegajgcy na arbitraliZmie nauczania i autonomizmie
wychowania miodziezy).

9. Samorzgd a rodzice: Miodziez pragnie zaintereso-
waé rodzicow samorzadem, wciggng¢ ich do pracy samorzadowe;j.
Zdaje ona sobie sprawe z wielorakiego znaczenia, jakie dla niej
mie¢ moze wspOtpraca rodzicow w ramach poczynah samorzado-
wych miodziezy.

10. Ideat samorzadowy: Kilku wybitnych uczniéw
stwierdza, ze ideatu samorzadowego niepodobna urzeczywistnic¢
z wielu wzgleddw w wspotczesnej szkole. Mozna go zrealizowac
jedynie na kolonji, farmie i osiedlu szkolnem, wzglednie w szkole
ideowej, ktdrej miodziez przeniknieta jest szczytnemi zadaniami,
podyktowanemi jej przez cele wychowawcze uczelni.

11. Kontrasty: W ankiecie wystepuje wiele sprzecznych
pogladéw na zasadnicze niejednokrotnie problemy wychowania.
Niektdre z nich zestawiam ponizej:

a) Uczniowie kladg przewaznie nacisk na wychowanie grupy

niektorzy natomiast na wychowanie jednostki.

b) Uczniowie uwazajg przewaznie za wazniejsze wychowanie
jednostki przecietnej — niektdrzy za$ jednostki wybitnej.

c) Uczniowie twierdzg przewaznie, ze mozna zaktywizowac
kazda jednostke — niektdrzy za$ sg odmiennego zdania.

(% Uczniowie uwazajg przewaznie za wazniejsze wspotdzia-
fanie od wspotzawodnictwa — niektorzy natomiast sg odmiennego
zdania.
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e) Jedni sg za rozluznieniem rygoru — inni za wzmochieniem
dyscypliny.

f) Jedni podkreslajg znaczenie wychowania fizycznego - inni
duchowego (intelekt).

g) Jedni podkres$lajg korzysci materialne, cywilizacyjne - - inni
idealne, kulturalne.

h) Jedni sg zwolennikami samorzadu klasowego — inni szkol-
nego.

) i) Jedni sg za utrzymaniem systemu — drudzy zadajg wpro-

wadzenia zasady ochotniczego zgtaszania sie do pracy.

j) Jedni sg zwolennikami statutéw, regulaminéw — inni ich
przeciwnikami.

k) Jedni sg zwolennikami reform — inni uwazajg je za zbedne.

[) Jedni pragng przenie$¢ do szkoty wszelkg pozaszkolng prace
wychowawczg — inni przeciwstawiajg sie tej tendencji i t. d.

12. Uwagi ogolne:

a) Samorzad normalny i anormalny: Samorzad
normalny scharakteryzowa¢ mozna w sposob nastepujacy: Ucznio-
wie pojmujg kolezenstwo, jako zwigzek wzajemnej przyjazni -
przedstawicielstwo uczniéw jako organ pokojowy, wyrazajacy ich
zyczenia — oraz sad kolezenski jako czynnik wadzy uczniowskiej,
majacej na celu tagodzenie zatargdw wewnetrznych celem utrzy-
mania Jjednosci kolezerskiej. — Samurzad anormalny mozna scha-
rakteryzowa¢ w sposdb nastepujac”: Uczniowie pojmuja kole-
zenstwo jako zwigzek solidarnej obrony wzajemnej — przedsta-
wicielstwo ucznidéw jako organ bojowy, umozliwiajacy ich ochrone,
oraz sad kolezenski jako czynnik wiadzy uczniowskiej, uszczupla-
jacej kompetencje nauczycieli w zakresie jurysdykcji szkolnej.

b) Samorzad ciasny i szeroki: Samorzad ciasny
mozna scharakteryzowa¢ w sposob nastepujacy: Co do treSci —
uczniow interesuje tylko sprawa utrzymania tadu, porzadku, czy-
stosci, karnosci i t. d. Co do ustroju — samorzad wytania jedynie
organizacje klasowa. — Samorzad szeroki mozna scharakteryzo-
waé w sposob nastepujacy: Co do tresci — uczniowie interesujg
sie tylko sprawag uspotecznienia, ucztowieczenia jednostki oraz
problemem samorzadu naukowego. Co do ustroju — samorzad
wytania jedynie organizacje szkolna.

c) Samorzad poczgtkowy i rozwiniety: Samo-
rzad poczatkowy scharakteryzowaé mozna w spos6b nastepujacy:
Wszyscy uczniowie pracujg z zapatem, nierdwnomiernie, jedno-
stronnie, praca ich jest petna sprzecznosci, wygtaszajg deklaracje,
programy, ustalajg statuty, regulaminy itd., uwazajac je za Kko-
nieczne, stosunek do nauczycielstwa jest serdeczny, brak zadan
pod jego adresem. — Samorzad rozwinigety mozna scharaktery-
zowa¢ w sposob nastepujacy: Niektorzy tylko uczniowie pracujg
z zapatem, réwnomiernie, wszechstronnie, praca ich jest pozba-
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wiong sprzecznosci, nie wyglaszajg deklaracyj i programow, nie
ustalajg statutow, regulaminow itd., uwazajagc je za zbedne, sto-
sunek do nauczycielstwa jest poprawny, niekiedy chtodny, poja-
wiajg sie zadania i zale pod jego adresem.

V. Zasadnicza perspektywa catosci.

Materjat ankietowy moznaby scharakteryzowa¢ w sposob na-
stepujacy:

1. Materjat ankietowy, dostarczony przez miodziez szkolna,
jest naogdt jednolity. ROznice, wystepujgce na jaw przy po-
rownaniu pogladéw ogdtu miodziezy — miodziezy szkot, w ktorych
osiggnieto wyzszy stopied rozwoju samorzadu uczniowskiego
i zaktaddw, w ktorych organizacja jego nie przybrata jeszcze petnej,
ostatecznej postaci — sg natury drugorzednej. Wszelkie odmiany,
odcienie pogladéw, wywodow 1 t. d. oscylujg tedy, niezbyt odbie-
gajac od siebie, w granicach jednolitego naogdt catoksztattu argu-
mentacji uczniowskiej. Milodziez zdaje sobie sprawe z znaczenia
samorzadu uczniowskiego, z waznosci jego dla wychowania mio-
dego pokolenia. Argumentacje, uzasadniajagcg samorzad, okresla-
jaca jego zasadnicze cele, nalezy uwaza¢ za zupetnie dostateczna,
oswietla ona bowiem problem ten naog6t wystarczajagco- — Na
tle wywoddw powyzszych okre$la miodziez swe zainteresowania
samorzadowe, obejmujg one roznorodne dziedziny zycia uczniow-
skiego, w ktorych moze rozwija¢ sie duch inicjatywy i pracy nad
sobg wychowankow szkolnych. — Niektore konkretne poczynania
na drodze do urzeczywistnienia celow samorzadu uczniowskiego
w ramach zainteresowan tych uwaza miodziez za uwienczone
powodzeniem. — W wywodach powyzszych przewija sie jako
motyw podstawowy, zasadniczy — motyw spoteczny. W in-
terpretacji ogotu uczniowskiego staje sie samorzad uczniowski
czynnikiem wychowawczym par excellence spotecznym — uspo-
tecznienie miodziezy najwazniejszym jego celem.

3. Liczba zwolennikow idei samorzadnosci jest stosun-
kowo najznaczniejsza. Zaledwie garstka miodziezy i to nie z po-
wodéw natury zasadniczej, zwalcza samg instytucje samorzadu
i okre$la sie jako jej przeciwniczka. Mniejsza jest relatywnie liczba
uczniow, oceniajgcych naog6t pozytywnie poczynania samorzadu
swojej uczelni. Najmniejsza stosunkowo Jest cyfra wycho-
wankow szkolnych, biorgcych udziat w zyciu i pracy samorzadu
swej uczelni. Zjawisko to wymaga wytlumaczenia. Znajdu-
jemy je w stwierdzeniu, wystepujgcem czesto w ramach ankiety,
ze miedzy teorjg a praktyka, zamierzeniem a jego urzeczywistnie-
niem, panuje rozdzwiek, rozbieznos¢, niekiedy az nadto za-
sadnicza i gteboka.

4. Mlodziez zastanawia sie wszechstronnie nad istotng przy-
czyng okolicznosci tej, ze samorzad uczniowski czesto niewystar-

Chowanna 11
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Czajaco wywigzuje sie ze swego zadania. Uczniowie znajdujg
zgodne wytiumaczenie, jednolita odpowiedz. Odpowiedz ta prze-
wija sie przez wszystkie rozdziaty ankiety, wystepuje na jaw
w kazdym jej fragmencie. Ona to usituje nam konkretnie wyjasnic,
dlaczego znajdujg sie jeszcze wsrod miodziezy przeciwnicy samo-
rzadu, dlaczego pewna liczba uczniéw ocenia ujemnie dziatalno$¢
jego, dlaczego znaczny stosunkowo odsetek miodziezy nie bierze
udzialu w pracy samorzadowej. Ona to wystepuje na pierwszy
plan w uwagach krytycznych mtodziezy, odnoszacych sie do pro-
blemu samorzadu, stanowi bowiem ich rdzenny, podstawowy mo-
tyw. Ona to wreszcie prawie wylgcznie wypetnia propozycje
ucznidw, majgce na celu osiggniecie zmiany na lepsze zapomoca
odpowiednich reform.

OdpowiedzZ ta brzmi: Samorzad uczniowski nie spetnia swego
gtownego zadania, gdyz nie aktywizuje ogoétu mio-
dziezy szkolnej, nie wydobywa wartosci swoistych, drze-
migcych w duszy kazdej bez wyjatku jednostki uczniowskiej.
Aktywizuje on jedynie jednostki kierownicze (prymusow, ideaty,
ulubiencéw i t. d.) I to czesto z szkodg dla ogotu. Wielkie zasoby
energji spotecznej, rozpylone w duszach ,,szarakdw*, zaniedbuje sie
i marnotrawi. Zepchniete w szary kat, pominiete, zahukane istnienia
ludzkie ogarnia czesto wskutek tego poczucie zmniejszonej war-
tosci osobistej. Mamy wiec — dodajemy od siebie — wierne na-
Sladownictwo pewnych urzadzeh organizacyjnych, przejetych
z spoteczenstwa dorostych, ktérych Slepe nasladownictwo w ra-
mach szkolnej organizacji okazuje sie z wzgledu na zadania wy-
chowawcze szkoty — nieodpowiednie.

5. Do ustalenia pogladow na wszelkie problemy wychowania
s3 powotani teoretycy i praktycy pedagogji. Poparte naukowg
obserwacjg ich wywody moga byC jedynie dla nas miarodajne.
Niemniej jednak powinien gtos ucznibw do pewnego stopnia za-
wazy¢ na szali ostatecznych sformutowan i tez. W epoce, w ktorej
sie tyle mowi i pisze o kopernikanskim przewrocie w pedagogji,
w ktorej buduje sie sztuke wychowania od dziecka ku dziecku,
w ktorej teze aktywizacji kazdej jednostki uczniowskiej do postaci
osobowosci spotecznej przyjeto za podstawe wszelkich poczynan
pedagogicznych — w epoce takiej gtos ten z natury rzeczy nalezy
w teJ mierze, w jakiej na to zastuguje, wzig¢ pod uwage i rozwage.

Praca niniejsza wytkneta sobie wiasnie za zadanie dostarczenie
odnos$nego materjatu, naukowo uporzadkowanego, wszystkim tym,
ktorzy problem przebudowy szkolnictwa w duchu szkoty tworczej
uwazajg za kardynalny postulat wspotczesnej pedagogji.



SPRAWOZDANIA | OCENY

Beihefte zur Zeitschr. fur angewandte Psy-
chologie, tom 57/1931 — prof. Dr. N. Ozierecki (Oze-
retzky). Psychomotorik. Methoden zur Untersu-
chung der Motorik.

Prof. Ozierecki, znany psycholog rosyjski, ktérego skale bada-
nia uzdolnien ruchowych wydrukowata ,,Chowanna“ w jednym
z ostatnich zeszytow, wydat Swiezo prace, w ktorej zestawit me-
tody badania ruchowoscl, jakie sg w uzyciu. Literatura psycho-
logiczna nie posiadata dotagd podobnego dzieta. Badania nad moto-
rycznoscig sg zdobyczg ostatnich Kilkunastu lat i wtasnie Ozierecki
gtéwnie przyczynit sie do rozwoju tej waznej dziedziny badan nau-
kowych. Najnowsza publikacja Oziereckiego ma szczeg6lne zna-
czenie dla wychowania fizycznego. Poza tern jednak poznanie typu
motoryki i zdolno$ci motorycznej wychowanka jest dla kazdego
nauczyciela bardzo wazne. W ruchach dziecka przejawia sie bo-
wiem w charakterystyczny sposob jego psychika.

Zbior metod zawiera przedewszystkiem skale metryczng au-
tora, ktorg sie jednak juz tu zajmowaé nie potrzebujemy po tern,
co w przedostatnim zeszycie ,,Chowanny* o niej napisalismy.

Dalej ksigzka zawiera ciekawy schemat motoskopji, czyli opisu
ruchowosci, sporzadzony na wzor tak zw. kart indywidualnosci,
a zawierajgcy bogaty kwestjonarjusz, dotyczacy ruchéw danego
indywiduum. Kwestjonarjusz ten moze bardzo ufatwi¢ zdanie so-
bie sprawy z charakteru motoryki danego ucznia. Na specjalng
uwage zastugujg wymienione w tym dziale préby naukowego opisu
i pomiaréw reki dla celéw psychologicznych.

Autor podaje i wymienia odnosne metody wedtug czynnikdw
motorycznosci, jakie z ich pomoca badamy. Wyr6znia on nastepu-
jace skfadniki ruchu: a) Koordynacja statyczna, b) koordynacja
dynamiczna, c) koordynacja dynamiczna catego ciata, d) szybkos¢
ruchowa, e) wykonywanie rownoczesne Kkilku ruchéw, f) brak
synkinezji (precyzja ruchéw).

Cata praca jest podzielona na trzy gtéwne dziaty, ktéremi sa:
motoskopja, motometrja i motografja. Poza wyliczeniem i opisem
metod zawiera praca szereg cennych zestawien statystycznych
i wykreséw, podajgcych osiggniete przy badaniach rezultaty dla
dorostych i dzieci. Teoretycznych zagadnier autor ptawie nie po-
rusza. Badania motorycznosci dziecka z punktu widzenia pedago-
gicznego moga mie¢ wedtug autora nastepujacy cel:

a) Wedtug wynikéw badan mozna uszeregowac uczniow sto-
sownle do ich zdolnoSci motorycznych i mozna specjalnie sie zajac
motoryczno nieuzdolnionymi;

b) przy czeSciowym niedomogu motorycznym mozna, po
stwierdzeniu zapomocg podanych w ksigzce tekstow, zastosowac
¢wiczenia korygujace;

11*
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¢) poznanie typdw i odmian ruchowosci moze sie sta¢ podstawa
opracowania systemu wychowania fizycznego, dazacego do har-
monijnego rozwoju ruchowos$ci wszystkich ucznidw;

d) badania te dajg poglad na rozwdj ruchowosci oraz na wy-
niki wychowania fizycznego. Szuman.

Harold Rugg and Ann Shumaker. The Childcente-
red School. An apraisal of the new éducation. World Book Com-
pany. Yonkers 1928, str. XIV + 359.

Harold Rugg nie jest znany jeszcze w Polsce, a w Stanach Zjed-
noczonych wyptynat dopiero w ostatnich latach na szersza widow-
nie jako pedagog-filozof i propagator nowego wychowania, pojetego
glebiej. Jest on profesorem wychowania na uniwersytecie Colum-
bia w Nowym Jorku i z ramienia uniwersytetu duchowym Kkie-
rownikiem eksperymentalnej Lincoln-School, obejmujacej wszyst-
kie stopnie szkolnictwa od ogrédka dzieciecego poprzez szkote
elementarng szescioklasowa do szescioletniej szkoty $redniej i dwu-
letnich kurséw uniwersyteckich (Junior College) wigcznie. Pani
Shumaker jest rowniez profesorem w Columbia w Teachers College,
specjalistka w elementarnem wychowaniu.

Ksigzka cytowana zdradza juz w tytule swa tendencje i tresc;
jest nig propaganda nowego wychowania, pojeta nie jako popularne
przedstawienie nowych metod nauczania, ale na filozoficznem
I spotecznem tle jako konieczny rezultat zmienionych warunkow.
Jakkolwiek punktem wyjscia jest kultura europejska, to jednak
autorowie zajmujg sie przedewszystkiem objawami zycia amery-
kanskiego, uwazajac, hie zupetnie bez racji, ze nowe wychowanie
powstato w Stanach Zjedn., ze ojcem jego obok Jamesa jest Dewey.
Chcac udowodni¢, ze prad nowy jest koniecznem nastepstwem
rozwoju kultury w Stanach, przechodzi autor najcharakterystycz-
niejsze okresy szkolnictwa amerykanskiego w XIX w. (od 1825—
1925), od jego werbalnej nauki i licznych przedmiotéw w szkole
poprzez rozne stadja posrednie, spowodowane postepami psycho-
logii, az do powstania nowego wychowania. W rozdz. V, ktory za-
tytutowat ,,nowe dogmaty wiary*“, charakteryzuje ruch najnowszy,
jako pewng ewolucje po Dewey‘'u i omawia hasta, ktére obecnie,
tj. po 1920 r., wyptynety, jak swoboda dziecka w przeciwienstwie
do zbyt Scistej kontroli, jak inicjatywa dziecka w przeciwienstwie
do inicjatywy nauczyciela, zainteresowanie dziecka, jako podstawa
wszelkich poczynan, twdrczos¢, jako wyraz indywidualny przeciw
dawnemu konformizmowi, osobowo$¢ dziecka i jego przystoso-
wanie do zycia spotecznego.

Potem omawia programy szkolne, jako préby realizowania
tych zasad, wychodzac z zalozenia, ze istnieje gteboka przepasc
miedzy szkolg a spoteczenstwem z jednej strony i miedzy szkolg
a potrzebami dziecka z drugiej. Przy omawianiu nowych préb
wychowania przestrzega przed gonitwg li tylko za nowoscig i ory-
ginalnodcig i zaleca stosowanie duzej dozy krytycyzmu. Odnosi
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sie to przedewszystkiem do tych licznych préb wprowadzania no-
wych metod, jak metoda projektow itd., przy ktérych bardzo tatwo
ginie ciagtosC rozwoju kultury i jego rozlegtos¢. Czerpie tu w catej
pelni doswiadczen Lincoln School, ktora za cel swoj gtowny ma
wyprobowanie réznych programéw naukowych i dobieranie najod-
powiedniejszych do nich metod. Nie opuszcza terenu realnego, gdy
zada utrwalania wiadomosci niezbednych, gdy zdaza do wyrobie-
nia pewnych nawykoéw, z ktorych charakter sie tworzy.

Uderza jednak silny akcent, jaki Rugg kfadzie na wyksztatce-
nie estetyczne (rozdz. XI do XX), gdzie zardwno chodzi mu o eks-
presje muzyczng, ruchowa, gry plastycznej, jak o estetyke stowa.
Poswiecenie prawie potowy ksigzki zagadnieniu temu thumaczy
sie tern, ze w Ameryce mechanizacja zycia grozi zupeinem zubo-
zeniem ducha ludzkiego a w nastepstwie zanikiem wszelkiej ducho-
wej kultury. Problem ten jest wiec specjalnie dla zycia amerykan-
skiego 0 ogromnej wadze.

Praca niezmiernie ciekawa nietylko przez to, ze wprowadza
w wychowanie amerykanskie, lecz gtéwnie przez to, ze mimo ca-
fego entuzjazmu dla nowych pradéw w wychowaniu, mimo gtebo-
kiego przekonania, ze dziecko ma by¢ oSrodkiem w procesie wy-
chowania ,a szkota ma by¢ zorganizowana stosownie do potrzeb
dziecka (child centered), to jednak autorzy wykazujg znaczny
umiar i gteboki krytycyzm wobec wszelkich poczynan, ktére nie
tyle na psychologii dziecka sie opierajg, ile raczej ptyng z mody
i gonitwy za oryginalno$cig. Widza oni niebezpieczenstwo braku
korelacji'miedzy rdznemi usitowaniami i niejednokrotnie niezrozu-
mienie psychologji. Wychowanie Deweya jest w istocie swej ma-
terjalistyczne, u Rugg‘a jest zwrot ku pierwiastkom idealnym,
jakim niewatpliwie jest akcentowanie estetycznego wychowania.
Zastugg dzieta jest podkreslenie zdobyczy nowego wychowania,
jakiemi sg pojecie wolnosci dziecka, silny nacisk na doswiadczenie,
przeobrazenie nauczyciela (,,artystg jest nauczyciel umiejacy stu-
cha¢“) i co najwazniejsze, skierowanie catego wysitku na zrozu-
mienie istoty dziecka. M. Ziemnowicz.

William Heard Kilpatrick. ,Education for a changing
civilization“ New York, The Mac Milian Comp. 1927, str. 143.

Niewielkich rozmiaréw ksigzka, bardzo popularnego pedagoga
amerykanskiego, kontynuatora i popularyzatora Dewey‘a. Obej-
muje trzy rozdzialy, ktére byty trzema wyktadami na temat istoty
naszej zmiennej cywilizacji, wynikajgcych z tej zmiennoSci postu-
latbw wychowania i wreszcie wskazan, ze i wychowanie musi by¢
zmienne, dostosowane do kazdej epoki. Autor podkresla z sifg
przekonania relatywizm naszej epoki, wierzy, ze wstrzas, ktorego
doznajemy w naszych zapatrywaniach na $wiat, jest dopiero po-
czatkiem zmian, ktdre z szybkoscig postepu geometrycznego beda
sie dokonywa¢. Nowa epoke datuje od Newtona i Gallileusza, kto-
rzy zachwiali wiare w niezmienno$¢ stosunkow S$wiata i natury
ludzkiej, szerzonej od czasow Platona i Arystotelesa. Zmienia sie



166

wiec cata umystowos$¢ cztowieka, ktory zaczyna oceniac istniejgce
instytucje wedtug ich znaczenia dla zycia. Wiara w nauke i chec
stosowania jej zdobyczy. Powtére wzrost korelacji i zaleznosci
coraz wiekszych i odleglejszych dziedzin zycia budzi poczucie
przynalezno$ci spotecznej i otwiera coraz dalsze mozliwosci. Roz-
budzone poczucie demokracji, ktére objawia sie w dazeniu do
uznania osobowosci jednostki, w uznawaniu $wiata i jego urzadzen
jako Zrodia dla rozwoju cztowieka, prowadzi wreszcie do prze-
Swiadczenia, ze cztowiek staje sie cztowiekiem jedynie przez spo-
teczenstwo. ,,Demokracja jest w istocie swej zyciem i to zyciem
etycznem* (str. 28). Wynikiem tego zanik autorytarjanizmu.

W praktycznem zyciu objawia sie to w dazeniu do coraz dal-
szych ulepszen $rodkdéw zycia materialnego, do powstawania
ogromnych zbiorowisk ludzkich i z koniecznosci do dostosowania
zycia do zmienionych warunkdw.

Wychowanie byto dotad konserwatywne, gtéwnie przez pewng
inercje, przez przyzwyczajenie do uznawania statych wartosci.
Obecnie, gdy stwierdzamy zmienno$¢ Kkultury, musimy przygoto-
wac¢ mitodziez do tej zmiennoSci; musimy wszczepiaC w nig prze-
konanie, ze niema nic statego procz tendencji do ewolucji. Dla-
tego celem naszego wychowania musi by¢ stworzenie cziowieka,
ktory musi by¢ zdolny do samodzielnego myslenia i decydowania
0 sobie, wolny od przesadéw, sktonny do cenienia wyzej dobra
spotecznego nad wiasne. Autor wierzy w to, ze zycie samo jest
dobre, ze dazy¢ trzeba do uczynienia go jeszcze lepszem i wiara
w te koniecznos$¢ stworzy ten ideowy podkiad, ktérego kazde wy-
chowanie potrzebuje.

mKsigzka napisana niezmiernie interesujaco, zywo, ale ujmuje
zycie i wychowanie mimo catego optymizmu od strony negatywnej.
Nie mozna poda¢ za ideat wychowania brak ideatu. W praktyce
wszczepianie przeSwiadczenia w nieistnienie zadnych norm sta-
tych zycia moze budzié¢ niepozadany sceptycyzm i zniechecenie do
wszelkiej pracy. Prawda, Kilpatrick i cata pedagogja amerykanska
oparta jest na wierze w cztowieka, w jego dobre instynkty i w jego
potege. Cztowiek stworzyt kulture i cztowiek moze jg rozbudo-
wac i ulepszaé. Wiara w samego siebie jest bardzo cennym czyn-
nikiem w wychowaniu, nawet niezbednym wedtug psychologii
indywidualnej; bedzie ona jeszcze cenniejsza, gdy jg oprzemy na
przeSwiadczeniu, ze cztowiek zyje dla spoteczenstwa i przez spo-
teczenstwo. Ale czy to da sie przeprowadzi¢, w naszych stosun-
kach, w ktdrych tyle jest niezgodnych pogladow wiasnie na zycie,
spoteczne i stosunek jednostki do grupy. Negacja, chocby o podkta-
dzie najrealniejszym, nie zastgpi pozytywne] wiary w pewne,
chocby najogdlniej pojete ideaty, ktére dotad wychowaniu przy-
Swiecaty-

Ciekawa ksigzka, niezmiernie wiele dajgca do myslenia, jako
poglad na $wiat, ale nie dajgca rozwigzania, jak wychowac do tych
zmienionych warunkdw. M. Ziemnowicz.



SPRAWOZDANIE Z DZIALALNOSCI INSTYTUTU
PEDAGOGICZNEGO W KATOWICACH
ZA ROK 1930-31

Trzeci rok istnienia Instytutu Pedagogicznego w Katowicach zaznaczyt
sie znacznym postepem w realizacji planu pracy Instytutu: obok Dwu-
letniego Studjum Pedagogicznego, stanowigcego rdzen prac zmierzajgcych
do urzeczywistnienia celéw i zadan . P., powstaty nowe komorki pracy:
organizacja Powszechnych wyktadéw pedagogicznych i Sekcja Ksztatce-
nia Kierownikdw Szkolnych Ognisk psychologicznych. Ponadto przysta-
piono do wydawnictwa dziet z zakresu teorji wychowania i nhauczania,
oraz do modyfikacji dotychczasowych metod pracy, wreszcie zorganizo-
wano lektoraty jezykéw obcych.

Doktadna obserwacja zycia szkolnego oraz badania nad najwazniej-
szemi i najaktualniejszemi potrzebami spoteczenstwa $laskiego w dzie-
dzinie wychowania wskazaty dyrekcji Instytutu pedagogicznego droge naj-
odpowiedniejszg dla wyzyskania wynikéw praktycznych: stad pewne zmia-
ny w programie wyktadéw Dwuletniego Studjum Pedagogicznego i zamiar
wprowadzenia specjalnych kilkumiesiecznych kurséw pedagogicznych dla
nauczycieli szkot $rednich i szkot zawodowych; stad wreszcie zmiana
systemu wyktadowego na seminaryjno-dyskusyjny.

Technika pracy |. P. z kazdym rokiem udoskonala sie na skutek
doswiadczen lat ubiegtych. Drogi w wytworzeniu nowego typu nauczyciela
zarysowujg sie juz jasno. Trzechletnia praca wskazata, jak ma Instytut
umozliwiaé nauczycielstwu na Slasku i w okolicy prace nad soba, spel-
nia¢ role bodzca zewnetrznego, podtrzymujgcego zywotno$¢ nauczyciela,
zaznajamia¢ go z najnowszemi zdobyczami w dziedzinie wiedzy pedago-
gicznej, zapobiega¢ wytworzeniu sie rutyny i umystowego skostnienia,
torujac réwnoczes$nie nowe drogi w wychowaniu miodziezy.

W b. roku szkolnym nastgpita zmiana na stanowisku kierowniczem
I. P. W miejsce dotychczasowego dyrektora, profesora U. J. dra Z. Mysta-
kowskiego, ktéry zrezygnowat po dwoéch latach z dalszego prowadzenia
Instytutu, powierzylo Walne Zgromadzenie cztonkéw T-wa |. P. agendy
dyrektora Edwardowi Czernichowskiemu, wizytatorowi szkét Srednich
w Wydziale Oswiecenia Publicznego w Katowicach i prezesowi T-wa I. P.

Praca Instytutu Pedagogicznego w ostatnim roku szkolnym w poszcze-
gélnych dziatach przedstawia sie jak nastepuje:
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DWULETNIE STUDJUM PEDAGOGICZNE.

W roku szkolnym 1930/31 wpisato sie ogdétem na Dwuletnie Studium
225 stuchaczy, a to: kobiet 61, mezczyzn 164, w tern stuchaczy (-czek)
zwyczajnych: kobiet 55, mezczyzn 129, nadzwyczajnych: kobiet 6, mez- .
czyzn 35.

Okoto 35 stuchaczy nie mogto juz byé przyjetych z powodu braku
miejsca.

Miedzy stuchaczami byto nauczycieli szkét srednich 9 (w tem kobiet 5),
kierownikow szkot 24.

PROGRAM WYKEADOW INSTYTUTU PEDAGOGICZNEGO
w roku szkolnym 1930/31 (pierwszy rok studjow).
1 TRYMESTR
Poczatek 3 pazdziernika — Koniec 20 grudnia 1930 r.

Przedmioty gtdéwne.
Psychologia pedagogiczna.

Prof. U. J. Dr. St. Blachowski: ,Moralne zycie miodziezy
ze szczeg6lnem uwzglednieniem psychologii kltamstwa“, godz. 8.

Prof. Dr. T. StrumiHo: ,Rozwdj zagadnien psychologii o0g6l-
nej“, godz. 10.

Prof. U. J. Dr. St. Szuman: ,,0gélne zasady psychologii rozwo-
jowej. Metody badania rozwoju dziecka. Rozwo6j dziecka w. | roku
zycia“, godz 10.

Historia wychowania.

Prof U . J. Dr. Kot wraz z Drem Hulewiczem: ,Zagadnie-
nia wyksztatcenia poczgtkowego w ciagu dziejow“, godz. 10.

Pedagogika og6lna.
Dyr. Dr. H. Rowid: ,Problemy nowej szkoty“, godz. 10.
Prof. Dr. T. StrumiHo: ,Polski ideat wychowania“, godz. 10

Organizacja szkolnictwa.
Nacz. Dr. M. Ziemnowicz: ,,Organizacja szkolnictwa', godz. 10.

Przedmioty pomocnicze.

Logika i metodologia.

Asyst. U. J. Dr. Gotembski: ,,Gtdwne zagadnienie teorji pozna-
enia’\ godz. 10.

Socjologia.
Prof. U. J. Dr. S. Bystr on: ,Zarys socjologii ogolnej“, godz. 10.
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Biologia.

Doc. Dr. St. Skowron: ,Z biologicznych podstaw wychowa-
nia“, godz. 16.

Dr. K. Sobolski: ,Z zagadnien rasowego zréznicowania polskiej
miodziezy szkolnej“, godz. 4.

Dydaktyka poszczegolnych przedmiotow.

Historja: Prot. Dr. A. Klodzinski, godz. 8.

J. polski: Doc Dr. Z. Klemensiewicz, godz. 10.
Fizyka: Prof. Dr. M. Jezewski, godz. 8.
Geografia: Dr. W. Ormicki, godz. 8.

Seminaria.

Dr. Sobolewski: Cwiczenia w pomiarach antropometrycznych, godz. 22.

Piof. Dr. T. Strumito: Cwiczenia w Seminajrum psychologicznem,
godz. 54.

Asyst. Boyé: Cwiczenia w Seminarium psychologicznem, godz. 48.

Przedmioty nadobowigzkowe.

Lektoraty.

Prot. Dr. Semkowicz, lektorat jezyka francuskiego, godz. 45.
Prof. Dr. Stolingwa, lektorat jezyka angielskiego, godz. 45.

li TRYMESTR.
Poczatek 8 stycznia 1931. — Koniec 28 marca 1931.

Przedmioty gtéwne.
Psychologia pedagogiczna.

Prof Dr. St. Blachowski: ,,0 magicznych pierwiastkach w my-
$leniu miodziezy*, godz. 8.

Prof. Dr. StrumiHo: .Psychologia réznicowa“, godz. 10.

Prof. Dr. St. Szuman: ,Rozwdj psychiczny dziecka w wieku
przedszkolnym i w wieku szkolnym az do okresu dojrzewania, ze szcze-
g6lnem uwzglednieniem okresu wszkolenia“. godz. 12.

Historia wychowania.

Prof- Dr. Kot wraz z Drem Hulewiczem: ,Zagadnienie
wyksztalcenia poczatkowego w ciagu dziejéow“, godz. 14.

Pedagogika ogélna.
Prof. Dr. H. Rowid: ,Problemy nowej szkoty“, godz. 10.
Prof. Dr. T. StrumiHo: ,Czynniki wychowania“, godz. 10.

Organizacja szkolnictwa.
Nacz. Dr. M. Ziemnowicz: ,,Organizacja szkolnictwa“, godz. 10
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Przedmioty pomocnicze.

Logika i metodologia.
Asyst. U. J. Dr. Golembski: ,,Gtéwne zagadnienie teorji pozna-
nia“, godz. 10.
Socjologia.
Prof. Dr. S. By stron: ,Socjologia wychowania“, godz. 10.

Biologia.
Doc. Dr. St. Skowron: ,Z biologicznych podstaw wychowa-
nia“, godz, 18.
Dr. K. Sobolski: ,Z zagadnienn rasowego zrdznicowania polskiej

miodziezy szkolnej“, godz. 4.

Dydaktyka poszczegdlnych przedmiotow.

Religia: Ks. Prof. U. J. Dr. Wicher, Ks. Dr. Gadowski, Ks. Prof. U. J.
Dr. Bystrzonowski, Ks. Prof. U. J. Dr. Michalski, godz. 14.
Historia: Prot. Dr. Kilodzinski, godz. 8.
J. polski: Doc. Dr. Z. Klemensiewicz, godz. 8.
Fizyka: Prof. Dr. M. Jezewski, godz. 8.
Geografia: Prof. Dr. W. Ormicki, godz. 8.
Seminaria.

Dr. K. Sobolski: Cwiczenia w pomiarach antropometrycznych, godz. 22.
Prof. Dr. Strumito: Cwiczenia w pracowni psychologicznej, godz. 42
Asyst. J. Boyé: Cwiczenia w pracowni psychologicznej, godz. 34.

Przedmioty nadobowiazkowe.

Lektoraty.

Prof. Dr. Semkowicz, lektorat jezyka francuskiego, godz. 45.
Prof. Dr. Stolingwa, lektorat jezyka angielskiego, godz. 45.

//l TRYMESTR.
Poczatek 16 kwietnia 1931. — Koniec 20 czerwca 1931.

Przedmioty gitowne.
Psychologia pedagogiczna.

Prof. Dr. S. Btachowski: ,Poradnictwo zawodowe a szkota“,
godz. 8.

Prof. Dr. T. StrumiHo: ,Psychologia nauczyciela-wychowawcy",
godz. 8.

Prof. Dr. St. Szuman: ,Rozw6j psychiczny mlodziezy w okresie
dojrzewania“, godz. 10.
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Pedagogika ogdlna.
Dyr. Dr. H. Rowid: ,,Psychologia wolnych wypracowan uczniow-
skich“, godz. 8.
Prof. Dr. T. Strumito: ,Srodki i zabiegi wychowawcze, godz. 8.

Organizacja szkolnictwa.
Nacz. Dr. M. Ziemnowicz: ,Organizacja szkolnictwa“, godz. 10.

Przedmioty pomocnicze.

Socjologia.

Prof. Dr. S. Bystron: ,Socjologia wychowania“, godz. 10.

Dr. K. Sobolski: ,Z zagadnienn rasowego zréznicowania polskiej
miodziezy szkolnej“, godz. 4.

Asyst. U. J. Dr. Golembski: ,Gléwne zagadnienie teorji war-
tosci“, godz. 10.

Dydaktyka poszczegd6lnych przedmiotow.

Religja: Ks. Prot. Dr. Bystrzonowski i Ks. Prot. Dr. Michalski, godz. 10.
Historja: Prof. Dr. A. Klodzinski, godz. 8.

J. polski: Doc. Dr. Klemensiewicz, godz. 16.

Fizyka: Prof. Dr. M. Jezewski, godz. 8.

Geografia: Prof. Dr. W. Ormicki, godz. 8.

Seminaria.

Dr. K. Sobolski: Cwiczenia w pomiarach antropometrycznych, godz. 22.
Dr. T. Strumito: Cwiczenia w pracowni psychologicznej, godz. 46.
Asyst. Boyé: Cwiczenia w pracowni psychologicznej, godz. 36.

Przedmioty nadobowigzkowe.

Lektoraty.

Prof. Dr. Semkowicz, lektorat jezyka francuskiego, godz. 45.
Prof. Dr. Stolingwa, lektorat jezyka angielskiego, godz. 45.

Seminaria.

Kazdy stuchacz obowigzkowo brat udziat w pracowni psychologicznej,
stojacej pod kierownictwem prof. Uniw. Jag. Dra St. Szumana, oraz w ¢éwi-
czeniach antropometrycznych, prowadzonych przez Dra K. Sobolskiego.

Ze wzgledu na ograniczong liczbe miejsc w pracowniach, stuchacze
I. P. pracowali w grupach po 25—30 os6b. W pracowni psychologicznej
w | trymestrze pracowato 7 grup, w Il i Il trymestrze 5 grup, po 14 godzin
na trymestr.

Cwiczenia w pomiarach antropometrycznych byly prowadzone w 5 gru-
pach po 14 godz. dla kazdej grupy.
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Cwiczenia odbywaiy sie w roznych dniach w godzinach popotudnio-
wych, od godz. 15.15 poczawszy. Cwiczenia psychologiczne prowadzili
prof. Dr. Strumillo i asystentka Jadwiga Boyé.

Cwiczenia seminaryjne obejmowaty lekture i rozbiér wybranych uste-
péw z Przedsokratykdw, Platona, Arystotelesa, $w. Augustyna, Kartezju-
sza i Hume'a.

Lektura domowa (przynajmniej jedno z klasycznych dziel w zwigzku
z omawianym przedmiotem) miata by¢ z koncem roku udowodniona przez
przestane streszczenie lub rozbiér mysli przewodnich.

Cwiczenia psychologiczne zastgpily seminaryjne od potowy Il trym.
i objely przedewszystkiem metody wyliczen i wykreslan wartosci rozwo-
jowych dla jednostek, a przecietnych dla grup, oraz najogélniej uzywane
serje testow inteligencji globalnej i sposoby zestawiania poziomu rozwojo-
wego fizycznego i umystowego.

Pracownia fizyczna pozostawata pod kierownictwem dzie-
kana wydz. hutn. Akad. Gorniczej prof. Dra M. Jezewskiego. Stuchacze
poza wyktadami ogolnych zasad nauczania fizyki, ¢wiczyli sie w sporza-
dzaniu przyrzadéw fizycznych oraz przeprowadzili pewna liczbe doswiad-
czen, uzyskujac doktadne pojecie o przyrzadach oraz nabywajac wprawy
w zestawianiu i wykonywaniu najrozmaitszych innych doswiadczen.

Cwiczenia odbywaly sie w pracowni fizycznej gimnazjum paristw,
w Katowicach, ktorego Dyrekcja taskawie udzielita 1. P. gosciny.

Cwiczenia antropometryczne prowadzit Dr. K. Sobolski.
Wszyscy stuchacze I. P. przeszli kurs ¢wiczen antropometrycznych i sta-
tystycznych; tematem d¢wiczen antropometrycznych byty metody dokony-
wania zdje¢ na cztowieku zywym i materjale kostnym, przyczem uwzgled-
niono pomiary dotyczace rasowej analizy badanej miodziezy oraz pomiary
konieczne do zorientowania sie w jej rozwoju fizycznym.

¢wiczenia przeprowadzano praktycznie zapomocg specjalnych przy-
rzadéw. Tematem déwiczen statystycznych byto zaznajomienie stuchaczy
Z najnowszemi metodami statystycznego opracowywania zebranych ma-
teriatéw (obliczanie wspotczynnika zaleznosci zapomocg metody podo-
bienstwa, metody réznic, obliczanie wspdtczynnika zaleznosci dla celéw
niewymienialnosci itp.) i to tak o charakterze antropologicznym jak
i psychologicznym.

Z metod staystycznego opracowywania uwzgledniono przedewszyst-
kiem te, ktére umozliwiajg orientacje w odniesieniu do szeregu osobnikow
pod wzgledem roznic, zachodzacych w kilku cechach réwnoczes$nie. Stu-
chacze odbywali ¢wiczenia w grupach po 25 os6b.

Lektoraty jezykow obcych (angielskiego i francuskiego)
miaty na celu zapozna¢ stuchaczy z jezykiem obcym w zakresie skutecz-
nego korzystania z zagranicznej literatury pedagogicznej.

W mys$l § 23 Regulaminu |. P. stuchacze skfadali egzaminy przy korcu
roku szkolnego.
Egzamin przy koncu | roku studjéw obejmowat:
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1. psychologie pedagogiczng (z | roku studium),

2. pedagogike i dydaktyke og6lng wraz z historig wychowania (z 1 roku
studium),

3. biologje lub socjologie wychowania (do wyboru).

Przy koncu Il roku studiéw winien kandydat podda¢ sie egzaminowi z

I. psychologii pedagogicznej z zakresu Il roku studjum,

Il. pedagogiki i dydaktyki ogolnej,

Il. higjeny szkolnej,
IV. dydaktyki dwoch przedmiotéw odpowiadajacych jego specjalnosci.

Warunkiem zapisania sie na Il rok' studiow jest ztozenie egzaminow
z przedmiotdw obowigzujacych, objetych programem | roku studiéw.

Kandydaci, ktérzy nie ztozyli egzaminéw najwyzej z jednego z przed-
miotéw objetych programem | roku studiéw, moga zapisa¢ sie warunkowo
na Il rok z tern jednakowoz, ze ztozg przepisany egzamin w terminie
dodatkowym pod rygorem uniewaznienia dokonanego wpisu.

Kandydaci, reprobowani przy egzaminie, skladajg pisemne zgtoszenie
na rece dyrektora I. P. do powtornego egzaminu, ktérego termin ustala
dyrektor 1. P. z poczatkiem roku szkolnego. Egzamin sktada¢ mozna
trzy razy.

Egzamin z dydaktyki szczegétowej sklada sie z czesci praktycznej
(lekcja pokazowa) i teoretycznej. Dyrektorowi I. P. przystuguje prawo
zwalniania stuchaczy z czeSci praktycznej tego egzaminu na wniosek
odnosnego profesora.

Z przedmiotéw nieobjetych egzaminem stuchacze moga sktadaé ko-
lokwja bezposrednio po zakonczeniu cyklu danego przedmiotu. Z pomysl-
nie zdanego kolokwjum wydaje sie poswiadczenie, ktére jest wskaznikiem
dazen i zainteresowan stuchacza.

Po ukonczeniu dwuletnich studiéw otrzymuje stuchacz dyplom ukon-
czenia I. P., o ile wykaze sie:

1. zaswiadczeniem ztozonych egzaminéw przewidzianych programem;

2. zaswiadczeniem o czynnym udziale w pracowniach i zajeciach prak-
tycznych;

3. potwierdzeniem wiasciwego profesora, stwierdzajgcego przyjecie
pracy dyplomowej w zakresie jednego z gtéwnych przedmiotéw, wykta-
danych w . P. -

W drugim roku Dwuletniego Studjum Pedagogicznego przewiduje sie
nastepujace wyktady:

Przedmioty gtéwne:

Psychologia pedagog.: Prof. Dr. St. Szuman, godz. 48.

Psychologja ogolna: Prof. Dr. St. Blachowski, godz. 24.

Historia wychowania: Prof. Dr. St. Kot wraz z Drem Hulewiczem,
godz. 36.

Pedagogika ogélna: Prof. Dr. R. Strumitto, godz. 26.
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dyr. Dr. H. Rowid, godz. 28.

Nacz. Dr. M. Ziemnowicz, godz. 30.
Dydaktyka ogoélna: godz. 36.
Ustawodawstwo szkolne: Prof. Dr. Trzaska, godz. 24.
Higiena szkolna: wiz. Z. Wyrobek, godz. 36.
Metodyka oswiaty pozaszkolnej: godz. 24.
Czytelnictwo miodziezy: Dr. Radlinska, godz. 8.

Dydaktyka poszczegdlnych przedmiotéw.

Jezyk polski: Doc. Dr. Z. Klemensiewicz, Il rok, godz. 18.

Historia: Prof. Dr. A. Klodzinski, Il rok, godz. 18.

Geografia: Doc. Dr. W. Orrmcki, Il rok, godz. 18.

Fizyka: Prof. Dr. M. Jezewski, Il rok, godz. 18.

Matematyka: Prof. Dr. Wilkosz, | rok, godz. 40.

Przyroda: Doc. Dr. Skowron i doc. Dr. Koztowska, Il rok, godz. 40.

Przedmioty nadobowigzkowe.

Lektorat jezyka francuskiego: Prof. Dr. Semkowicz.
Lektorat jezyka angielskiego: Prof. Dr. Stolingwa.

Higiena mowy: Ks. Dr. Wilczewski.
* *

SEKCJA PSYCHOLOGICZNA ABSOLWENTOW I. P.

Dyrekcja Instytutu Pedagogicznego pragnac pozyskac¢ do dalszej pracy
naukowej absolwentéw pierwszego turnusu Dwuletniego Studjum, zorga-
nizowata w b. roku szkolnym réwnolegle z nowym normalnym Dwuletnim
Kursem Sekcje psychologiczng, do ktorej zapisato sie 48 oséb. Sekcje te
okreslono jako ksztalcenie przysztych kierownikéw szkolnych ognisk psycho-
logicznych, rozumiejac przez takie ogniska nauczycielskie osrodki zainte-
resowania i zajecia sie sprawg zastosowania psychologii w szkole. Dzigki
tym ogniskom absolwenci I. P. zyskaé moga warunki urzeczywistnienia
w szerszym zakresie pewnego ustalonego programu obserwacyj i badan,
oraz wyzyskania ich dla celéw pedagogicznych. Program pracy Sekcji
sktada sie z 2 dziatéw, z ktorych jeden zmierza do rozszerzenia i ugrunto-
wania wiadomosci i pogladéw uczestnikéw w dziedzinie psychologii, a dru-
gi — do wprowadzenia ich w praktyke stosowania psychologji w szkole.
Dziat pierwszy objeli, podzieliwszy uczestnikéw na dwie grupy, pp. prof.
Uniw. Jag. S. Szuman i prof. Uniw. Pozn. S. Blachowski, dziat drugi —
dla obu grup prof. Dr. T. StrumiHo.

Szczeg6towy program prac sekcji umieszczono w zeszycie | ,,Chowan-
ny“ z roku 1931.

,,CHOWANNA*.

Instytut Pedagogiczny wydaje juz trzeci rok wiasne czasopismo ,,Cho-
wanna“, kwartalnik poswiecony naukowym zagadnieniom wychowania.
W b. r. wychodzi ,;Chowanna* w zmienionych warunkach. Prof. Dr. Z. My-
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stakowski zrezygnowat z dalszego redagowania kwartalnika. Redakcje
jego objat Dr. Mieczystaw Ziemnowicz, naczelnik wydziatu szkolnictwa
$redniego w Kuratorium Krakowskiem.

Cel wydawnictwa doznaje pewnego przesuniecia od czystej teorji
w strone wiecej praktycznego ujmowania probleméw wychowania, co wy-
ptywa z postulatu zwigzania wydawnictwa z zyciem szkolnem i pracami
Instytutu Pedagogicznego.

,Chowanna“ ma za zadanie:

1. budzi¢ zainteresowanie dla naukowego traktowania zagadnien peda-
gogicznych;

2. zacheca¢ nauczycielstwo do podejmowania prac naukowych w za-
kresie dla siebie dostepnym;

3. informowa¢ czytelnikébw o wspodtczesnych problemach pedagogicz-
nych.

Czasopismo to nawigzato Scislejszy kontakt z nauczycielstwem przez
otworzenie dzialu zapytan i odpowiedzi w sprawach, ktére budzg watpli-
wosci lub trudnosci w wykonywaniu pracy wychowawczej.

W skiad komitetu redakcyjnego ,,Chowanny“ wchodza: pp.: Naczel-
nik Wydz. O. P. Dr. L. Regorowicz (Katowice), prof. U. J. K. Dr. J. Cze-
kanowski (Lwoéw), prof. U. J. Dr. St. Kot (Krakéw), prof. Dr. B. Nawro-
czynski (Warszawa), Wt Radwan (Warszawa), prof. U. J. Dr. S. Szu-
man (Krakéw), prof. U J. Dr. Znaniecki (Poznan).

»Chowanna“ przejdzie w najblizszym czasie na wydawnictwo perio-
dyczne potroczne lub roczne, stanie sie niejako archiwum prac Instytutu
Pedagog, i bedzie obejmowaé¢ monograficzne zbiorowe opracowanie okre-
Slonych zagadnien z zycia szkolnego i naukowej pedagogiki.

Biblioteka. Przy Instytucie Pedagogicznym istnieje bibljoteka,
posiadajaca najnowsze i najwazniejsze dzieta z dziedziny pedag. polskiej
i obcej, uzupetniana stale nowemi dzietami.

Bibljoteka liczy obecnie 1.023 ksigzek (1092 toméw). W ciagu roku
szkolnego 1930/31 zakupiono 246 nowych dziet. Bibljoteka byta otwarta
w czwartki i piatki od godz. 16.30 do 19; frekwencja byla wigksza niz
w latach ubiegtych, gdyz ogdtem wypozyczono 679 ksigzek.

Czytelnia czasopism pedagogicznych. Przy bibljotece
istnieje czytelnia czasopism pedagogicznych, dostepna dla wszystkich,
liczaca 45 czasopism pedagog, i psych, polskich, niemieckich i francuskich.

Frekwencja w czytelni dos¢ silna, szczegdlnie w dniach wyktadow.

SZKOLA DOSWIADCZALNA.

W b. roku szkolnym uruchomiono druga klase szkoty doswiadczalnej
wzglednie wzorowej. Pod wzgledem dydaktycznym trzymano sie progra-
mu i metod stosowanych w publicznych szkotach powszechnych.

W zakresie wychowania rozpoczeto szereg prob, ktorych wynik nie
da sie jeszcze konkretnie przedstawic.
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POWSZECHNE WYKLADY PEDAGOGICZNE.

W okresie sprawozdawczym zorganizowano cztery cykle Powszech-
nych Wykladéw Pedagogicznych, przeznaczonych dla ogétu nauczyciel-
stwa.

Cykl pierwszy poswiecony zostat poradnictwu zawodowemu, a odbyt
sie w czasie od 10 listopada 1930 do 31 stycznia 1931, przy czynnym
wspoétudziale Instytutu Porady Zawodowej w Katowicach (Dra Goldschei-
dera). Program obejmowat nastepuigce wykilady:

1. ,,Stosunek psychologii do psychotechniki, pedagogiki i poradnictwa
zawodowego*.

2. ,,Podstawowe pojecia psychotechniki*.

»Poradnictwo zawodowe jako zagadnienie pedagogiczne*.
»Poradnictwo zawodowe jako zagadnienie spoteczne*.

Metodyka poradnictwa zawodowego®.

»Poradnictwo zawodowe a szkota — zawodoznawstwo jako przed-
miot szkolny*.

7. ,,Stosowanie testow poradnictwa zawodowego w szkole®.

8. ,,Metody obliczania testow*.

9. ,,Wyciaganie wnioskdw z wynikéw testow".

10. ,,Obserwacje psychologiczne w szkole, dotyczace poradnictwa zawo-
dowego*.

11. ,Teorja arkusza obserwacyjnego dla nauczyciela“.

12. ,,Znaczenie lekarza w poradnictwie zawodowem®*.

13. ,,Metodyka zawodoznawstwa w szkole powszechnej'.

14. ,,Poradnictwo zawodowe w szkole $redniej*.

Oprocz wyktadow odbywaty sie ¢wiczenia oraz probne badania i ho-
spitacje.

Cykl drugi nosit tytut ,,Bledy jezykowe spotykane u uczniéw szkdl
$laskich i rola nauczyciela w ich zwalczaniu“. Wyklady te wygtosit prof.
Dr. Trzaska.

Cykl trzeci, poswiecony archeologii przedhistorycznej, zorganizowano
wspélnie z Muzeum Slaskiem w czasie od 9 do 11 kwietnia.

Program tego kursu objgt nastepujace wykiady:

Dr. J. Kostrzewski, prof. Uniw. Poznanskiego: ,,Znaczenie zabytkow
przedhistorycznych dla odtworzenia najdawniejszej przesztosci Slaska.

Prof. Kostrzewski: ,,Pradzieje Slaska (epoka bronzowa)“.

Prof. Kostrzewski: ,,Pradzieje $laska (epoka zelazna)“.

Dr. Zurowski, docent Uniw. Jag. w Krakowie: ,Pradzieje Slaska (epo-
ka kamienna)“.

Dr. Zurowski: ,Warunki wystepowania zabytkéw przedhistorycznych
w terenie®.

Dr. LenAczyk: ,Pradzieje Slaska (epoka zelazna cze$é 2)“.

Dr. Lenczyk: ,Wspotudziat szkoty w ratowaniu zabytkéw przed-
historycznych®.

Dr. Reyman: ,,Spos6b ratowania zagrozonych wykopalisk. Cwiczenia
praktyczne na okazach muzealnych. Wycieczka archeologiczna“.

o A w



DR. STEFAN SZUMAN.

CHLOPIEC JAKO BATALISTA.

Rysunki dziecka mozna rozpatrywa¢ z dwoch punktéw
widzenia, raz pod wzgledem formy, drugi raz co do tresci.
W mojej ksigzce o rozwoju rysunkowym dziecka*) zajatem
sie przedewszystkiem pierwszem zagadnieniem. Jednak 1 dru-
gie jest psychologicznie niemniej ciekawe. W rysunkach dziec-
ka przejawiajg sie bowiem bardzo charakterystycznie jego
zainteresowania, zaréwno indywidualne upodobania i skion-
nosci, jak tez szczegOlnie zainteresowania charakterystyczne
dla wieku i rozwoju dzieci wogole.

Ot6z chiopcy mniejwiecej okoto dziewigtego, dziesigtego
roku zycia wchodzg w okres, ktory moglibysSmy nazwac okre-
sem rycerskim i heroicznym. Budzi sie bowiem wtedy w calej
petni samopoczucie sity i chtopiecej samodzielnosci. Marzeniem
chtopca jest wyrdznic¢ sie swag sitg i zrecznoscig cielesng, za-
gérowac¢ nad drugimi odwaga i pewnoscig siebie, jednem sto-
wem sta¢ sie bohaterem. To bohaterstwo chiopiece bardzo
jeszcze jest naiwne i jakie$ pierwotne. Mozemy krotko podac
swoiste jego cechy. Jest ono, jak juz zaznaczylem, przede-
wszystkiem bohaterstwem sity fizycznej. Sita i sprawnosc
fizyczna, potaczona z odwaga, stoi niejako na pierwszem miej-
scu wsérdd wszystkich zalet, jakie bohater posiada¢ moze. Jest
to oczywiscie stanowisko bardzo pierwotne, przypominajgce
stanowisko ludoéw pierwotnych. A czy zresztg bohaterskos¢
Achilla nie jest przedewszystkiem szlachetnoscig przewagi sity
fizycznej, odwagi i kunsztu bojowego? — Drugg cechg charak-
teryzujacg umyst chtopca w tym wieku, cecha, ktorg on rzutuje
na swoj ideat, na swych bohateréw, to cecha sprawiedliwosci
i zarazem rycersko$ci w duchowem tego stowa znaczeniu.
Chtopcy sa w ciggtych bdjkach miedzy soba, ale te boje chto-

*) Stefan Szuman. Sztuka Dziecka. Ksigznica-Atla®, 1920
Stefan Szuman. Rozwdj rysunku u dziecka. Biblioteczka Wy-
chowawcza. Bluszcz. Warszawa.

Chowanna 12
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piece odbywajg sie wedtug pewnych podstawowych, a cho¢ nie
pisanych, to jednak gteboko odczuwanych praw rycerskiego
postepowania. Biada temu koledze, ktéry je przekroczy
I w walce uzyje niecnego podstepu, ktéry zdradzi gromade,
do ktorej sie przytgczyt, ktérego nie sta¢ na otwartg, rycer-
ska gre z drugimi! Moralno$¢ chtopcow w tym zakresie jest
prymitywna, ale jest rycerska.

Chcac jednak zrozumie¢, czem jest bohater chiopiecy, trze-
ba przedewszystkiem poja¢, czem on nie jest. Otdz nie jest to
jeszcze bohater w czysto duchowem tego stowa znaczeniu,
t. j. cztowiek, ktory walczy z sobg samym, wewnetrznie, lub

Rysunek 1: Husarz.

walczy nazewnatrz o jaka$ ideg, o jakie$ dobro. Chtopiecy
bohater walczy w gruncie rzeczy jedynie w poczuciu swej
sity fizycznej i przeczuwanej meskiej wspaniatosci, wyobra-
zanej naiwnie wiasnie jako taka sita. Bohatersko$¢ chiopca
jest zatem bardzo jeszcze pierwotna, cho¢ zdrowa, szlachetna
I przygotowujaca wyzsze, idealniejsze jej formy.

Cechg wszelkich duchowych sktonnosSci, dazen, zaintere-
sowan jest poza wyzwalaniem sie w akcji, szukanie wzoréw,
symbolow, przyktadéw. Bohatersko-naiwne sktonnosci chiop-
coéw szukajg i znajdujg swdj ideat: w postaci mitycznych hero-
séw (w Achillu), w rycerskich postaciach powiesciowych (try-
logia), w reprezentantach zawodu wojennego i rycerskiego
(oficer), w ludziach awanturniczego lecz réwnocze$nie nimbem
rycerskosci opromienionego czynu (zbojnik tatrzanski, detek-
tyw) itp. Zainteresowanie sie takim ideatem objawia sie w roz-
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ny sposob, w stroju, w lekturze, w zabawie, w rozmowach
i w koncu réwniez w rysunku.

Zainteresowania chtopcéw w tym wieku, o ktérym mowa,
majg te szczegdblng ceche, ze przyczepiajg sie catg suma energji
psychicznej do obranego przedmiotu, ze stwarzajg nastawienie
zupetnego | wyfgcznego oddania sie temu przedmiotowi, danej
dziedzinie, danej czynnosci z catym zapatem, ze powstajg
w dzieciach tych tendencje zupeilnego wykosztowania i opano-
wania treSci, do ktdrej sie zwrécity. Zainteresowania, czyn-
nosci i zabawy w tym wieku nie sg juz tak zmienne, niestate,
igrajace jak we wczesniejszem dziecinstwie. Prawda, ze w okre-

Rysunek 2.
Rysunki lotnicze — wrazenia po zwiedzeniu wystawy lotniczej.

sie drugiego dziecinstwa chiopiec z kolei przechodzi przez
dtugi szereg réznych zainteresowan, ze ,,pasjonuje sie“ do wy-
budowania sobie akwarjum, potem do zbioréw motyli, roslin,
znaczkdéw pocztowych, afiszow kinowych, skamieniatosci, ze
przez pewien okres czasu zajmujg go wszelkie typ?/ i Swiatowe
marki automobiléw, ze zna i umie oceni¢ gre kilkudziesieciu
miedzynarodowych kluboéw pitki noznej. Ale te ,,pasje” i zami-
towania wystepuja kolejno po sobie iw danym okresie
chiopiec calej swej pasji wytgcznie sie oddaje. To zupelne
oddanie sie jest przyczyng i wyttomaczeniem wysokiej miary
specjalizacji, jaka chtopcy w rdéznych dziedzinach
w tym wieku zdobywaja.

Na tern tle staje sie tez zrozumiate powstanie niezbyt rzad-
kiego typu chtopca-batalisty, t. j. chlopca, ktory po-
nad swoj wiek umiejetnie, z temperamentem, ze znajomoscig
fachowca rysuje zotnierzy, samoloty, wojsko, bitwy, ataki,
konie, utanow itp. Specjalna ta umiejetnos¢ rodzi sie na tle

12~
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opisanych powyzej ogolnochtopiecych skionnosci i dazen bo-
haterskich. Znajduje swoj wyraz graficzny u chtopcéw rysun-
kowo utalentowanych, umiejgcych sie graficznie fatwo wypo-
wiedzie¢ i znajdujgcych sie w okresie zupetnego oddania idea-
towi wojskowej bohaterskosci.

Pragnienie i czynno$¢ rysunkowego przedstawienia tego
ideatu zmuszajg chtopca do zapoznania sie doktadnego z przed-
miotem, do bardzo szczegdtowej, wnikliwej obserwacji. Umyst
takiego matego batalisty, jest niestrudzenie ciggle czynny
w swej dziedzinie. Oko jego musztruje kazdego oficera i zot-
nierza na ulicy (ryc. 3, narysowana po defiladzie d. 3 maja).
Maszyny wojskowe, armaty, samoloty, kulomioty stajg sie

Rysunek 3: Defilada — wrazenia po defiladzie 3 maja.

Erzedmiotem specjalnych studjow (patrz. ryc. 2, rysunek wy-
onany przez naszego matego bataliste po zwiedzeniu wystawy
samolotow). Szczegolnie upragnionym 1 pozadanym przedmio-
tem, budzacym rozkosz i zachwyt, staja sie ilustrowane ksigzki
historyczne i wojskowe, obrazy bitew, opisy dawnej husarskiej
jazdy (ryc. 1), rysunki r6znych munduréw, zbroi itp. Jest to
kontynuacja zabawy malenkiego chtopczyka z otowianemi zot-
nierzykami, lecz zabawa zupeie inna, wyspecjalizowana, da-
Zgca do poznania catego zakresu dziedziny wojskowej, zabawa
»-madra“, dazaca do poznania, a nie zasklepiona w igraniu.
Takie sg przyczyny wewnetrzne, formujgce typ miodego
batalisty. Wytwarza on ,,do swego uzytku“ wkrotce mniej
lub wiecej prosty i naiwny jeszcze rysunkowy typ zotnierza,
rycerza, konia, samolotu, karabinu i nim operuje i dziata —
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jak Napoleon swojg armjg. Niewatpliwie bowiem jego ryso-
wanie nie jest rysowaniem w Scistem tego stowa znaczeniu,
t. j. przedstawianiem objektywnem czego$ widzianego lub wy-
obrazonego, lecz akcjg i przezywaniem. Chlopiec nasz identy-
fikuje sie z namalowanym przezen rycerzem, przezywa z nim
razem potege jego rycerskiej chwaty, unosi sie w przestworza
z samolotem, ktory wyczarowat na papierze umiejetnym szki-
cem. Tak to zamitowanie podsyca obserwacjg, obserwacja
umozliwia zdobycie $rodkéw wyrazu rysunkowego, a rysunki
postaci marsowych stajg sie polem przezy¢, akcji i urojonych
bohaterskich czynéw.

Rysunek 4.

Schematy nieudolne pierwszych poczatkéw doskonalg sie
w miare trwania tych wojennych czynow na papierze i potgczo-
nej z tern ciggtej obserwacji. Jezeli okres batalistycznych upo-
doban trwa dostatecznie dtugo, to chtopiec dochodzi do pewnej
perfekcji, ktorej moga mu pozazdrosci¢ nietylko dorosli wo-
gole, ale nieraz i malarze. Ktory bowiem ze stawnych malarzy
batalistéw ma tyle naiwnego wdzieku w swych utworach, co
nasz maty artysta? U malarzy batalistbw obrazy sg bardziej
przemyslane i rysunki ich sg naturalistycznie poprawniejsze,
ale myslenie i poprawno$¢ czesto hamujg rozped. Czy zresztg
wogolle mozna by¢ tak catem sercem i tak w zupetnosci na-
iwnie a szczerze batalistg, jak wtedy, gdy sie miato dziesie¢
lub jedenascie lat?!

Rysunki naszego batalisty sg utworami stosunkowo bardzo
miodego i przedwczesnie rozwinietego rysownika. Swiadczy
o tern rozkoszna naiwno$¢ proporcji, brak naturalizmu, schema-
tyzm postaci. Jakie jednak te schematy sg czarujgce w tem
potaczeniu prostodusznej prostoty z jakims djabelsko-junackim
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temperamentem wojskowym. Jakie $mieszne sg te przeogrom-
ne, zawsze za wielkie kopyta konskie, te uszy o oslich prawie
rozmiarach. A jednak jak skiadnie i sprezyscie ukfadajg sie
nogi tych koni do biegu i skoku, jak naturalnie chodzg w sta-
wach, jaki ogien zyje w tych graficznych manekinach, jaka
powaga bohaterskosci mimo calej lalkowatosci figurki jest
w dostojnym husarzu! Jaki zresztg kunsztowny a swobodny
jest rysunek konturu. Czy nie przypominajg sie nam rysunki
na wazach greckich, rysunki z okresu heroicznego? (ryc. 4.)
Okres batalistyczny w zyciu chtopca jest naogo6t epizodem
tylko. Niekoniecznie z tych chtopcow wyrosng malarze, czy
tez generatowie. Raczej bedg z nich ludzie przer6znych fa-

Rysunek 5.

chéw i po pasji batalistycznej przyjdzie inna pasja. Epizod
ten nie zawazy decydujgco na ich zyciu. Nie musi by¢ chleb
z tej maki.

A jednak w tern wiasnie tkwi swoisty czar dzieciecej,
chtopiecej twdrczosci. Omie¢ sie oddaé jakiemu$ zagadnieniu
zupetnie, catkowicie, nie mys$lac poco i naco to sie przyda, czy
tez do czego to prowadzi. Dzieciectwo jest wiekiem epizodycz-
nosci. Natura wigze te wszystkie epizody w jeden ciggly sze-
reg dojrzewania duchowego. Swiadomos$¢ dziecka zyje jednak
tylko chwilg, czy epizodem, czujgc sie jeszcze swobodng i nie-
skrepowang zelaznemi prawami konsekwencji.*)

M) Autoiem rysunkow jest 8—9-letni w czaste ich powstania chto-
piec z Warszawy, Jedru$ Lipinski.



DR. MIECZYSLAW ZIEMNOWICZ.

WYCHOWAWCZE ODDZIALYWANIE SZKOLY
AMERYKANSKIEJ.*)

1. Wstep.

Uderzajacg cechg wspotczesnych pradéw w wychowaniu
jest antynomia: rosngcy wszedzie nacjonalizm i niemniej
silny kosmopolityzm wychowania. Nacjonalizm czerpie swe
sity ze Swiezo obudzonego poczucia narodowego wielu mnigj-
szych narodow, ktore dopiero w wieku XIX lub w okresie po
wojnie Swiatowej odzyskaty swoj byt niepodlegly i starajg
sie go chroni¢ i wzmacnia¢ przez budzenie samopoczucia naro-
dowego. Kazdy nacjonalizm ma dwa niejako oblicza, jedno
skierowane na wewnatrz, gdy chodzi o wewnetrzng konsoli-
dacje, drugie na zewnatrz, gdy sie dgzy do uzyskania nalez-
nego respektu dla swej indywidualnosci narodowej. Pod ka-
tem widzenia nacjonalistycznego wychowanie musi nabieraé
cech ekskluzywnych, gdyz celem jego wyodrebnienie danego
narodu od innych przez wzmocnienie drzemigcych w nim sif,
przez budzenie samopoczucia i woli do utrzymania tej odreb-
nosci.

Zdawatoby sie zatem, ze wychowanie, wszediszy w okres
nacjonalizmu, bedzie zazdrosnie strzegto swych cech indywi-
dualnych, bedzie bronito sie przed wptywami obcemi, gdyz
one mogtyby zagtuszy¢ wihasne dazenia. Tymczasem jesteSmy
Swiadkami w ostatnich trzech dziesigtkach lat wzrastajgcej
wymiany miedzynarodowej na polu wychowania oraz, co dziw-
niejsze, powstawania niezaleznie od wptywow obcych, zupetnie
analogicznych pradow reformatorskich niemal we wszystkich
krajach na obydwoch pétkulach.

*) I*faca niniejsza jest syntetycznem opracowaniem Kilku roz-
dziatéw z obszerniejszej monografjl tegoz autora ,,Wychowanie w Sta-
nach Zjedn. Ameryki potn.“, ktéra ma sie niebawem w druku ukazac.)
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Objaw ten mozna wytlumaczy¢ wspolnem podiozem
wspoétczesnych pradéw reformatorskich w wychowaniu, prze-
dewszystkiem analogicznym rozwojem spotecznym, objawia-
jacym sie w powstawaniu i realizowaniu demokracji, chocby
nawet roznie pojmowanej, oraz rozwojem nauk biologicznych
i psychologii, zwiaszcza psychologii eksperymentalnej, ktére
dopiero w naszych czasach tworzg naukowg podstawe nauki
o wychowaniu. Nie chcielibySmy podkre$la¢ jeszcze jednego
momentu, ktéry niewatpliwie istnieje, momentu wspdtzawod-
nictwa, obawy, aby nieznane tu odkrycia nie wplynely tak
znacznie na wychowanie u naszych sasiadow czy wspotza-
\t/)vodnik()w, zeby mogly zagraza¢ indywidualnemu naszemu
ytowi.

Whptywy spoteczne na wychowanie objawiajg sie w zmia-
nach faktycznych lub dazeniu do zmian organizacji zewnetrz-
nej szkolnictwa, do wytyczenia nowych celéw wychowania.
Wptyw nauk biologicznych i psychologii objawia sie w orga-
nizacji wewnetrznej wychowania, w przeobrazeniu metod
wychowawczych, w zmianie naszego stosunku do wychowanka.

Poniewaz wptyw spoteczny i psychologii jest dopiero w
ostatnich czasach niezmiernie silny i rzeczywiscie przeksztatca
formy wychowania, przeto zainteresowanie realizowaniem
nowych praddéw jest nietylko zainteresowaniem naukowem,
wiec bezinteresownem, lecz przeciwnie jest ono szukaniem
wzoréw i odpowiedzi na cate mnéstwo zagadnien, ktére, wy-
wotane ruchem reformatorskim, czekajg na swe rozwigzanie.

Ponadto obok wzmozonego egoizmu narodowego rozwija
sie silny prad idealistyczny, zblizania narodéw do siebie, bra-
tania ich i tworzenia jednej wielkiej wspoélnej rodziny, gdyz
tworzywo tej rodziny, t. j. czlowiek, jest mimo swych cech
indywidualnych w zasadzie wszedzie ten sam.

JesteSmy wiec Swiadkami zwotywania kongresow miedzy-
narodowych, zajmujgcych sie zasadniczemi zagadnieniami
wychowania, widzimy tworzone po wyzszych uczelniach ka-
tedry poréwnawczego wychowania, czytamy niemal we
wszystkich fachowych czasopismach sprawozdania z prac
wychowawczych, studja nad organizacja szkolnictwa i meto-
dami nauczania w roznych krajach, a w praktyce widzimy
czasem az zadaleko idgcg cheC zastosowywania obcych me-
tod wychowawczych na innym terenie wsrod zupetnie odmien-
nych warunkéw.

Podkresli¢ bowiem wypada, ze jakkolwiek we wszystkich
systemach wychowawczych przedmiotem wychowania jest
cztowiek, a zatem istnieje wspdlno$¢ materjatu, to jednak wa-
runki stworzone wiasnie przez rozwdj spoteczny, przez na-
ture, jako Srodowisko, powoduja, ze wychowanie wszedzie
musi mie¢ swoisty charakter, ze nie mozna jego form prze-
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nosi¢ bezkrytycznie z jednego $rodowiska w drugie bez nara-
zenia na szkode wiasnie cztowieka.

JesteSmy przeciez Swiadkami niezmiernie ciekawego eks-
perymentu, dokonywanego na nieznang w dziejach miare, prze-
noszenia kultury zachodniej, europejskiej, czy jej odmiany
z Ameryki pétnocnej, do krajow azjatyckich, bez uwzglednia-
nia tubylczej tak réznej a przedewszystkiem starszej kultury.
Wyniki tego eksperymentu nie sg ostateczne, ale sprawozda-
nia przedmiotowe o wychowaniu np. na Filipinach, w Indjach
i Chinach, méwig raczej o nieudatych wysitkach niz powo-
dzeniu.

Dlatego jakkolwiek obowigzkiem naszym jest poznawac
wychowanie, w calem szerokiem tego stowa ujeciu, w réznych
krajach, to jednak celem tego poznania nie jest bezkrytyczne
nasladowanie, lecz krytyczne poréwnywanie i ocenianie.

Ten motyw tez przedewszystkiem przyswieca nam przy
omawianiu wychowawczego wptywu szkoty amerykanskiej.

2. Zrédta zainteresowania $Swiatem amery-
kanskim.

Ody uzywamy terminu ,,amerykanski“, to rozumiemy
szkolnictwo Stanoéw Zjednoczonych Ameryki pin. Termin ten
przyjety powszechnie w zyciu potocznem, dowodzi tylko, ze
wplyw Standéw Zj. i ich znaczenie tak urosty, ze przestonity
niejako wszystkie inne kraje ogromnego kontynentu AmeryKi.
Zainteresowanie S$wiata Ameryka redukuje sie w przewaza-
jacej wiekszosci wiasciwie do zainteresowania Stanami Zjedn.
I to moze ze wzgledéw politycznych i ekonomicznych. Te
wzgledy najmniej bedg nas tutaj absorbowaty. Pod wzgledem

chowania wysuwajg sie energicznie Stany Zjedn. w ostat-
nich latach, juz po wojnie, na przodujace miejsce, nietylko
przez to, ze wiasnie w ostatnich pietnastu latach potrafity
przebudowac znakomicie swoje szkolnictwo, zwiaszcza elemen-
tarne, ze wolne od krepujacych w krajach starej Europy i Azji
wiezow tradycji wkroczyty Smiato na teren realizowania no-
wego wychowania, wolnego od wptywow obcych. Do czasow
wojny Swiatowej Stany Zjedn. byty dtuznikiem Europy pod
kazdym niemal wzgledem, najwiece] na polu wychowania. Po
wojnie poczuty swa miodzienczg site i zaréwno teoretycznie
jak praktycznie wysunety sie na czoto panstw twérczych na
polu wychowania. To jest moze najwazniejszy motyw do
skrupulatnego studjowania wychowania w Ameryce.

Jakkolwiek zainteresowanie Ameryka w Europie jest
wigksze mz jakimkolwiek innym krajem, to jednak stosunek
ogotu do Ameryki jest subiektywny, zaleznie od kraju i euro-
pejskiego samopoczucia. Najogélniej odnosimy sie do zycia
amerykanskiego z pewnem ironicznem pobfazaniem: kraj
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wszelkich mozliwosci, o ,,mtodej* (rozumiemy to czesto jako
»Zadnej”) kulturze duchowej, o wielkich bogactwach, a zatem
0 sklonnosciach do ekstrawagancyj, jakie obserwujemy u
wszystkich nowobogackich; przyznajemy wielki rozmach tech-
niczny, organizacyjny, ale widzimy we wszystkiem gonitwe
za ztotem; zresztg nie mozemy zapomnieé, ze mistrzami Ame-
ryki byli jednak europejczycy, ze Ameryka moze i powinna
sie jeszcze w Eurofﬁ)ie uczy¢. To zapatrywanie przewaza we
Francji i Niemczech.

Ale istnieje takze niemniej silny prad przeciwny. Bezkry-
tyczne uwielbianie wszystkiego co amerykanskie, powstate
moze pod wptywem nieznanej dotgd w dziejach potegi dolara,
ktory niepodzielnie Swiat caty opanowat niemal po dzieh dzi-
siejszy, kiedy wreszcie budzi sie silna przeciw tej potedze
reakcja. Zachwyt ten rozciggat sie nietylko na towary ame-
rykanskie, organizacje handlu, przemystu, ale przechodzit
nawet na cate zycie duchowe i wyraza sie w wierze, ze zba-
wienie Swiata w Kkryzysie ekonomicznym i politycznym moze
przyjsc¢ tylko z Ameryki.

Stanowisko pierwsze nie docenia faktycznej emancypaciji
Ameryki z zaleznosci europejskiej, nie chce widzie¢ two-
rzenia sie swoistej kultury amerykanskiej, wielkiego idealiz-
mu, ktory ujawnit sie w czasie wojny Swiatowej i po jej zakon-
czeniu w bezinteresownej pomocy, dawanej miljonom dzieci
w krajach dalekich, zupetnie im obcych, idealizmu, ktory stwo-
rzyt najwieksze na Swiecie fundacje, stuzace catej ludzkosci
w roznych cze$ciach Swiata; nie chce uzna¢ rozwoju szkol-
nictwa, dostepnego bezwzglednie dla wszystkich, a dostoso-
wanego do wszystkich potrzeb dziecka. Nie chce widzie¢ hi-
gieny spoteczne] i wysokosci stopy zyciowej, stosowanej do
najszerszych warstw w wymiarach, o jakich stare i bogate
kraje Europy jeszcze ani marza. Natomiast bardzo chetnie
chwyta wszelkie sensacje ze S$wiata zbrodniczego Ameryki
| przez ten pryzmat z lekcewazeniem ocenia wszelkie inne
dodatnie przejawy.

Ani bezkrytyczny Kkrytycyzm ani niemniej bezkrytyczne
uwielbienie nie dajg prawdziwego obrazu zycia amerykanskie-
go. Bez uprzedzen nalezy sie do niego zblizyc.

3. Rola szkoty w spoteczenstwie amery-
kanskiem.

Wpltyw szkoty na wychowanie jest niewatpliwie wielki
w kazdym narodzie czy panstwie, ale wielko$¢ jego zalezy od
stosunku spoteczenstwa do szkoty, od usSwiadomionej wiary
w jej dziatanie a zatem od poparcia, ktérego spoteczenstwo
szkole udziela. Wptyw szkoty rosnie, gdy wyraza ona cele
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spoteczenstwa, gdy istnieje miedzy nig a spoteczenstwem jak
najscislejszy stosunek. Szkota amerykanska jest tez niewat-
pliwie w korzystniejszem potozeniu niz jej siostrzyce euro-
pejskie, zajmuje w spoteczenstwie uprzywilejowane znaczenie
| cieszy sie peing opiekg i zaufaniem spoteczenstwa. Mogto
sie to wytworzy¢ fatwiej na ziemi amerykanskiej, gdyz szkota
stata sie od pierwszych dni pionierow instytucja, uznang za
niezbedng dla wszystkich jako przygotowanie do zycia religij-
nego 1 spotecznego. Z zaktadaniem osiedla zakitadano kosciot
i szkote. Wskutek zupeinej decentralizacji zycia szkota stata
sig zalezng w zupetnosci od czynnikow lokalnych, byta przez
nie materjalnie utrzymywana, ale przez to utrzymata scisty
zwigzek z zyciem, nie stata mu sie obcg przez teoretyczne
nastawienie.

a) W miare rozwoju ekonomiczne go, kompli-
kujgcego zycie, absorbujgcego coraz wiecej sit do pracy, zna-
czenie szkoty rosnie. Szkota musi przygotowaé do tego zycia,
dac¢ bron do reki kazdego przysziego obywatela, aby mogt
sie utrzymaé wobec konkurencji i przyczyni¢ przedewszyst-
kiem do dalszego rozwoju spotecznej pomysinosci. Stad tat-
wos$¢ organizowania szkoty na coraz nowszych podstawach.
Szkota, zwihaszcza w czasach ostatnich, rozszerza swoj zakres
dziatania i daje kazdemu uczniowi sposobnos¢ doskonalenia
sie we wszystkich gateziach praktycznej a poniekad i teore-
tycznej wiedzy. Zyczenia ,Rad Szkolnych® tj. komitetow,
wybranych z posrod wybitniejszych miejscowych obywateli,
nie nauczycieli, aby szkola zaspokajata potrzeby — odczuwa-
ne jako potrzeby — spoteczne, byty i musiaty by¢ realizowane
przez pedagoglw.

Ponadto w miare, gdy kosciot jako czynnik wychowania
tracit swe znaczenie, gdy rodzina wskutek nowych wymogow
zycia stawala sie luznie spojong i nie mogta juz spetnia¢ wy-
chowawczej roli, wtedy znowu spoteczenstwo przerzucato te
funkcje z wiekszg Swiadomoscig niz gdziekolwiek na szkote.

b) Koscidét ma w Ameryce znacznie mniejsze znacze-
nie, niz w krajach europejskich. Przedewszystkiem nie ma sta-
nowiska monopolistycznego, gdyz istnieje tam ogromna ilos¢
wyznan chrzescijanskich 1 niechrzescijanskich, konkurujgcych
ze sobg, ponadto istnieje tam ogromna swoboda zakladania
coraz to nowych kosciotdw. Skutkiem tego upadek znaczenia
kosciota jako autorytetu, tern wiekszy, ze kazdy koscidt, chcac
istnie¢, musiat zdobywaé réznemi sposobami, przewaznie na-
Sladowanemi ze Swiata przemystowego, $rodki materjalne od
swoich zwolennikoéw. Uderzajagcym jest fakt, ze w r. 1926 na
117,136.000 ludnosci byto zgtoszonych do rdznych wyznan
religijnych 53 620.182 mieszkancow, a zatem ledwie 46%. Roz-
proszenie i tej ilosci ludzi pokaze sie jeszcze wieksze, gdy
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zwazymy, ze na kilkadziesigt wyznan kosciot katolicki jest
najsilniejszy ze swemi 18,605.003 wyznawcami, podczas gdy
najblizsze co do liczebnosci wyznanie baptystow (w swych 18
odmianach liczyto 8,441.122 czlonkéw. Ponad potowa ludnosci
nie jest zarejestrowana w zadnym kosciele, a zatem religijnie
conajmniej obo{1 tna.*)

Wobec tych wymownych liczb nie trzeba wiecej dowoddw
na to, ze kosciot w Ameryce przestat byC decydujaca sitg
motoryczng w wychowaniu, ze musi roznemi potsrodkami ne-
ci¢ wyznawcOw, aby zdoby¢ sSrodki macerjalne. Poniewaz
nadto wiasnie wskutek tego- rozbicia kosciota i wielkiej ilosci
ze sobg konkurujgcych sekt, ustawodawstwo wszystkich sta-
now wyeliminowato nauke religji ze szkoty,**) przeto znowu
szkota musi sta¢ sie wychowawcg moralnosci catego spote-
czenstwa, tern bardziej, ze w zyciu Ameryki religijno$¢ — nie
okreslone wyznanie — odgrywa mimo wszystko wielka role.

c) Jezeli przy rozwazaniach nad ewolucjg spoteczng
w Europie stwierdzamy zanik wptywu rodziny na
wychowanie, to zjawisko to wystepuje znacznie silniej w Ame-
ryce. Uksztaltowanie spoteczne Ameryki przedstawia cienkg
warstwe ludzi bardzo bogatych, szerokg warstwe pracujgcej
inteligencji i najszersza warstwe robotniczg. Ale wszyscy nie-
mal, z wyjatkiem nieznacznego utamka odsetka, pracujg inten-
zywnie przez pie€ i p6t dnia w tygodniu; pracujg w biurach,
fabrykach, przedsiebiorstwach, potozonych daleko od miejsca
zamieszkania tak, ze opuszczaja dom wczas rano, aby wrocic¢
don dopiero wieczorem. Pora obiadowa, tj. positek potudniowy,
przestat by¢ porag zbierania sie rodziny, zwlaszcza ze dzieci
czas ten, przynajmniej w wiekszych osrodkach, spedzajg
w szkole. Wieczorem ojciec zatatwia rézne sprawy w gospo-
darstwie, zwlaszcza ze stuzby nawet Srednio zamozne domy
nie maja, a nocne zycie kwitnie tylko w wiekszych osrodkach.
Czas wolny wypetniajg rozrywki jak kino, jazda autem, klub.
stuchanie radja, gra w karty itd.; czasu na intymne zycie
rodzinne prawie niema.

d) Przylacza sie do tego jeszcze specyficznie amerykan-
ski stosunek rodzicow do dziecka. Dziecko je.st
uwazane zaréwno przez ustawy, jak zwyczaj, za petnowarto-
Sciowa osobowos¢, za istote wolng. Przymus, w formie znanej
w wiekszosci rodzin europejskich, potaczony niekiedy z sank-

*) Statistical Abstract of the United States 1928, Washington 1928.
strona 61/62.

**) Pierwszy stan Massachusetts uchwalit w r. 1852, ze nie wolno
pieniedzy pochodzacych z podatkéw obraca¢ na popieranie sekciar-
skiego (tj. Scisle wyznaniowego) szkolnictwa. Pd&zniej wszystkie stany
przyjety podobne ustawy. Nie przesgdza to zupeinie istnienia prywat-
nych szkot wyznaniowych, gldwnie katolickich.
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cjami karnemi, nie jest tam znany. Moze pochodzi to jeszcze
z czasOw pionierskich, kiedy kazdy osobnik musiat stuzy¢
grupie spotecznej, bo tylko przez nig miat znaczenie i bezpie-
czenstwo, moze wynikiem poczucia wolnosci niekrepowanej,
moze demokracji najszerzej pojetej, moze wreszcie wplywem
jezyka angielskiego, nie znajacego formy przeméwienia od-
miennej dla mtodych, odmiennej dla oso6b starszych. W kaz-
dym razie dziecko czuje sie niezalezne a za sprawy wiasne
odpowiedzialne jedynie przed sobg i raczej przed spoteczen-
stwem niz rodzicami.

Zreszta i 0 jednym momencie, specjalnie amerykanskim,
me mozna zapomina¢, jakkolwiek bardzo rzadko jest on
uwzgledniany nawet przez socjologéw amerykanskich. Skiad
spoteczenstwa amerykanskiego jest niezmiernie rdznorodny,
wszystkie niemal narody $wiata, wszystkie kultury zeszty sie
tutaj, by utworzy¢ po przejSciu fermentu zycia amerykan-
skiego nowy narod, o zupetnie innych cechach niz te, ktore
normalnie skiadaja sie na pojecie ,,narodu“ w krajach euro-
pejskich. Ponad jedna czwarta obywateli nie urodzita sie na
ziemi amerykanskiej*), mimo ze wiasciwie od czasu wybuchu
wojny Swiatowej doptyw nowych imigrantbw prawie nie
istnieje. To pierwsze pokolenie imigrantdw jest jeszcze obce
kulturze amerykanskiej, przewaznie zna tylko okruchy naj-
potrzebniejsze jezyka angielskiego, zyje skupione w o$rod-
kach narodowych o bardzo silnie zaznaczonych granicach.
Powstaty pewnego rodzaju narodowe ghetta, w ktorych jezyk
i zwyczaje starego kraju utrzymujag sie z matemi zmianami.

Dzieci tych imigrantow, o ile nie chodzg do szkoét para-
fialnych, bedacych silnym filarem narodowego ghetta, idg do
publicznych szkot, ucza sie jezyka angielskiego, przybierajg
formy zachowania sie amerykanskiego, stykajg sie z mtodzieza
rdzennie amerykanska i uczg sie, ze istnieje niezmierna prze-
pas¢ miedzy biedotg w domu, onieSmieleniem rodzicéw wsréd
dawniej osiadtej ludnosci; uczy sie, ze co wielkie, bogate, sza-
nowane, pozadane, to jest amerykanskie, ze brak kwalifikacji
— robotnicy europejscy i to ze wschodu najczeSciej sg bez
kwalifikacji — brak pieniedzy utrudnia zdobycie szacunku
i stanowiska. Przed oczami dziecka powstajg dwa S$wiaty,
pierwszy ceniony, bogaty, necacy wszelkiemi rozkoszami, to
Swiat amerykanski, drugi biedny, niesmiaty, gdyz wsrdd boga-
tych obcych, niekwalifikowany, to $wiat rodzinnej atmosfery.

*) Statistical Abstract of the United States 1928. Wedtug spisu lud-
nosci z r. 1920 na ogdlng liczbe ludnosci 106,421.621 biatych, zrodzonych
z rodzicow urodzonych w Ameryce byto 58.421.957, zrodzonych z cze-
Sciowo amerykanskich rodzicéw 6,991.665, z obcych rodzicow 15,694.539
urodzonych poza Ameryka 13,712.754, reszta murzyni (10,463.131), indja-
nie, chinczycy, japonczycy i inni.



190

Czesto zdarza sie, ze dziecko dziesiecioletnie ze szkoty
jest ttumaczem rodzicow, posrednikiem przy zatatwianiu roz-
nych transakcyj handlowych i urzedowych. Rodzi sie w du-
szy dziecka samopoczucie, a réwnoczesnie lekcewazenie rodzi-
cow, ktorzy sa od niego zalezni. Rodzi sie¢ cheC jak najszyb-
szego wrosniecia w Swiat amerykarnski, dorobienia sie, a raczej
zdobycia tych Srodkow, ktére otworzg Swiat caty, zdobycia
choc¢by drogg nieuczciwg, przez zbrodnig, byle predzej.

Stad tragedja dziecka imigrantow, ktére niezawsze oprze
sie necgcym pokusom, stad brak dla niego autorytetu rodzi-
cOw niezawsze zastgpionego autorytetem szkoty, gdyz roz-
budzona wyobraZnia i zadza uzywania staja] sie silniejsze.
To sg momenty wzmagajgce znaczenie szkoty, ale niejednokrot-
nie szkote obcigzajgce, gdyz nie potrafita opanowac¢ wszystkich
elementdéw, wptywajacych na dusze dziecka. Ale odnosi sie to
zasadniczo do dzieci naptywowych w drugiem amerykarnskiem
pokoleniu.

e) Takze odmienny jest stosunek rodziny do paten-
tow, wydawanych przez szkote; nauka jest ce-
niona jako Srodek, nie cel. Amerykanin uczy sie¢ i zada nauki
dla okres$lonego celu, chce umieé co$, posigs¢ jakas umiejetnosc,
nie patent. Zresztag w zyciu doniedawna nie pytano wcale o pa-
tenty, nie pytano o przygotowanie szkolne, lecz raczej o to, co
kto robi¢ potrafi. Najistotniejszg rekomendacjg do dania pracy
byta préba, ,,try with me* — ,,zrob prébe ze mng*“, to najczest-
sza oferta przy szukaniu pracy. Przyczynito sie do tego, ze
ludzie, ktorzy w zyciu Ameryki wybili sie na najwyzsze stano-
wiska w hierarchji spotecznej i w przemysle, ludzie, ktorzy zdo-
byli stawe i podziw swych ziomkdéw, byli przewaznie samo-
ukami, seif made man stato sie wiec ideatem.

Brak dobrych swiadectw w szkole nie oznaczat zupetnie,
ze uczen jest stracony dla zycia. Poniewaz kazde zajecie jest
cenione, wiec nie jest ambicjg jednostek zosta¢ tem lub tamtém,
lecz raczej ogolnie, osiggnac sukces zyciowy na jakiemkolwiek-
badZ stanowisku.

Poniewaz istnieje wiara w cztowieka, i wiara w siebie sa-
mego, W Swojg prace, przeto z zupetnem poniekad zaufaniem
zostawia rodzina syna jego wiasnemu sprytowi, gdy indywi-
dualno$¢ jego nie pozwala mu podda¢ sie pod o0golng norme.

Zresztyg troske o przygotowanie dzieci do zycia oddaje
spoteczenstwo szkole, ktérg tworzy i utrzymuje.

f) Poza tern trzeba podnie$¢, ze w catem zyciu w Ameryce
idea spoteczna, idea panstwowa ma istotne znaczenie.
Stosunek ludnosci do panstwa, jako organizacji, emanowanej
przez siebie, jest nawskros pozytywny.

Nie moze by¢ nawet Inaczej. Przeciez ludno$¢ stanow
sktada sie od pierwszego pokolenia imigrantéw z ludzi, ktorzy
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dla tych czy innych powoddéw, religijnego czy politycznego
przesSladowania, niedostatku materialnego lub konfliktu z pra-
wem, czy porzadkiem spotecznym, opuscili stary kraj, aby
wéréd trudnych warunkéw wywalczy¢ sobie nowe zycie, stwo-
rzy¢ nowa ojczyzne. Wszyscy szli za ocean, by zdoby¢ tam
szczescie z bajki, by zaczac zycie, ktére da im to, czego odmo-
wita im ich pierwotna ojczyzna. Ameryka data im wolnos¢ su-
mienia, data mozno$¢ pracy i sukcesu, data chleb, ktérego bra-
kto dla nich w ojczyZnie, data niejednokrotnie rehabilitacje mo-
ralng i odrodzenie samopoczucia. Czyz nie jest rzeczg natu-
ralng, ze kazdy przecietny obywatel odnosi sie do panstwa
z wadziecznoscig | mitoscig?

Ponadto unja, jako niepodlegte, zorganizowane panstwo,
zostata nie tak dawno wywalczona. Obywatele majg jeszcze
zywe odczucie tego, ze panstwo to ofiarami krwi stworzyli, ze
muszg je broni¢ przed kazdym zamachem. Poza tern ta unja
rosta w potege w ich oczach, najpierw w potege, jako organi-
zacja, potem w ekonomiczng, by wreszcie zosta¢ potega poli-
tyczng, uznang przez Swiat caty. Imperjalizm amerykanski,
ktory sie rodzi niemal w oczach naszych, darzony bgdz co badz
wielkim sukcesem rzeczywistym, budzi¢ znowu musi dume
w sercach obywateli. Wszak sztandar gwiazdzisty coraz dum-
niej powiewa w przestworzach i coraz wigkszym cieszy sie
w Swiecie szacunkiem. ,Jestem obywatelem amerykarnskim*
nabiera dzi$ niemal tego magicznego znaczenia, jak dawniej
,,Civis Romanus sum*.

g) To pozytywne ustosunkowanie sie do organizacji pan-
stwowej znajduje jeszcze niezmiernie silne oparcie wpoczu-
ciu demokracji, z ktérej kazdy Amerykanin jest dumny.
Demokracja amerykanska nie jest coprawda réwnaniem wszyst-
kich do pewnego poziomu, rownaniem w dét, gdyz niema zupet-
nej rownosci ani w przyrodzie ani tez nigdzie ; demokracja ame-
rykanska to raczej jednoczenie do gory, do tej wysokosci, do
ktérej przyrodzone uzdolnienie kazdego podnies¢ potrafi, to za-
pewnienie zupetnie réwnych szans zyciowych przy rozpoczeciu
biegu zycia, bez wzgledu na pochodzenie, przekonanie i majg-
tek. To pojecie demokracji zawiera w sobie poczucie odpowie-
dzialnosci za cato$¢ spoteczenstwa, za ogolng pomysinosé,
a wiec obowigzek pracy. Demokracja amerykanska zada wprost
wychowania kierownikéw zycia, leaderéw, ktérzy swe zdolnosci
i wiedze tern chetniej mogg i powinni spoteczenstwu poswiecic.
Demokracja amerykanska taczy w sobie ponadto w zadziwia-
jacy sposob pewien patriotyzm lokalny z poczuciem og6lno-
panstwowem. Demokracja, odpowiedzialnos¢, stuzba publiczna
i zdolno$é kierowania innymi, a przedewszystkiem pojecie wzra-
stania zaréwno fizycznego jak moralnego i intelektualnego, oto
cele wychowania, ktére muszg by¢ osiggniete.
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Osiagniecie tych celéw przekazuje tez spoteczenstwo
szkole.

Jezeli poréwnamy teraz znaczenie i role szkoty w zyciu
amerykanskiem i europejskiem, to musimy zauwazy¢, ze na
szkole naktada spoteczenstwo amerykanskie duzo wieksze i od-
powiedzialniejsze zadanie. Nie pomoze jej w tej pracy koscidt,
niewiele pomoze rodzina, gdyz znaczenie tych dwéch czynni-
kow ostatnio zmalato. W Europie szkota nietylko liczy na prace
rodziny i koSciota, ale niekiedy oba te czynniki przejmuja prace
wychowawczg na siebie. W Europie szkota, idagc za ogolnym
pradem rozwojowym, walczy niejako o zwiekszenie swego
wptywu, podczas gdy w Ameryce wptyw ten spoteczeristwo nie-
mal bez reszty przyznaje szkole, coprawda przez siebie kon-
trolowanej i organizowanej.

Ta zwiegkszona odpowiedzialno$¢ szkoty natrafia jednak na
niestychanie sprzyjajaca atmosfere spoteczng. Nie trzeba do-
piero walczy¢ o uznanie spotecznych ideatéw, nie trzeba juz
uczy¢, czem jest jednostka w stosunku do ogétu, bo spoteczen-
stwo, jako cato$¢, jako opinja, zada najkategoryczniej od
wszystkich stuzby dla dobra ogdétu. Sugestywna sita szkoty
moze by¢ zatem wieksza. Ale musimy sobie uswiadomic, ja-
kiemi Srodkami szkota oddziatywa na swych wychowankow,
jak organizuje swg prace, aby ten cel wychowawczy, najtrud-
niejszy, jaki ma do osiggniecia, jednak zostat zrealizowany.

Praca wychowawcza moze odnosi¢ sie do urabiania cha-
rakteru moralnego, osobowosci ucznia i do ksztattowania ko-
rzystnego stosunku ucznia do spoteczenstwa, do organizacji
panstwowej. Szkota moze oddziatywaé przez swa organizacije,
przez programy naukowe, przez wychowujgce metody pracy,
przez odpowiednie organizowanie zycia i wspotzycia miodziezy.

1. Ksztatlcenie charakteru.

Przy ksztatceniu charakteru moralnego musi przyswiecaé
pewien ideat, jako suma pewnych cech. Niewatpliwie 2}/je ten
ideat chociazby w stanie podswiadomym w kazdem spoteczen-
stwie, a objawia sie chocby tylko przez pewien krytycyzm,
pewng ocene standw rzeczywistych. Wszak kazda nagana jest
wynikiem poréwnania stanu faktycznego z jakims uswiadomio-
nym, cho¢ najczesciej niesprecyzowanym ideatem. Takze war-
tosciowanie moralne, ,,to dobre®, ,to zte nie jest niczem innem,
jak szukaniem stosunku rzeczywistosci do ideatu. Urabianie
wiec charakteru moralnego moze sie skutecznie dokonywac,
gdy mamy uswiadomiony cel, do ktdrego zmierzamy.

W spoteczenstwie amerykanskiem ideat ten jest postacig
dos¢ skomplikowang, bo sktadajg sie nan zalety cenione od cza-
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sow pionierskich i wszystkie zalety wynikajace z najszerzej
pojetej demokracji. Ale demokracja i wolnoSC sprzegaja sie tu
dziwnie z pojeciem wspolnej odpowiedzialnosci i wspdlnego
wysitku. Sg to wiec cechy, jak odwaga i przedsiebiorczos¢, za-
ufanie do siebie i swego wysitku, niezalezno$¢ osobista i dobro-
wolne zwigzanie sie dla dobra ogo6tu, zdolno$¢ poswiecenia sie
dla drugich, stan ciagtego dynamiczne?o napiecia, dgzacego do
zmieniania istniejgcych stosunkow na lepsze, doskonalsze.

Pod wptywem filozofji pragmatycznej, uznajacej za spraw-
dzian wszelkich ideji doswiadczenie, réwniez wychowanie od-
rzuca niemal wszystkie ,,a priori“, o ile nie znajdzie dowodu
ich wartodci. Idee majg zdgza¢ bezposrednio lub posrednio do
rozwigzywania istniejagcych probleméw; dlatego wiasciwie
istotne zainteresowanie budzg w Ameryce tylko problemy z zy-
cia wziete, a nie teoretyczne rozwazania.

Na tle tego pradu w filozofji zrozumie¢ mozna dopiero nie-
zmierny wptyw John Dewey‘a na catym obszarze Stanoéw Zjed-
noczonych. Zaréwno w swych pracach teoretycznych jak prak-
tycznych zmierza on do oparcia wychowania na fundamentach
psychologii i wspo6tzycia spotecznego. Zadaniem jego jest zmie-
nic tre$¢ nauczania przez nadanie mu praktycznego kierunku,
pozostajgcego w kontakcie z przyrodniczemi naukami i rozwo-
jem ekonomicznym; wszystkie czynnosci dziecka w szkole
wigze z zyciem readlnem, aby mu da¢ zrozumienie warunkéw
zycia wspotczesnego. Nardwni z catem spoteczenistwem amery-
kanskiem wierzy Dewey, ze szkota moze zapobiec lub zmnigj-
szy¢ wszystkie ujemne przejawy zycia. Ale aby dokona¢ tego
zadania szkota musi sta¢ sie minjaturg zycia, minjaturg spote-
czenstwa. Nie same wiadomosci, ale zdolno$¢ do zycia w spo-
teczenstwie musi by¢ celem wychowania.

Wychowanie wedtug koncepcji Dewey’a nie jest tylko nau-
czaniem lub uczeniem sie, lecz takze zabawa, konstruowaniem,
uzywaniem réznych narzedzi, poznawaniem przyrody przez
bezposrednie zetkniecie, przez zdolno$¢ wyrazania wszystkich
doswiadcza¢ na zewnatrz, krétko zycia uczy¢ nalezy przez
zycie samo (,learning life by living life”); wiec przez zasade
,do by doing“ ,.faber fabricando*. Dziecko ma poznaé insty-
tucje spoteczne, proces produkcji. Zamiast stwierdzenia ,,nau-
czytem sie tego“, wolatby Dewey zawsze styszec ,,nabytem tego
doswiadczenia“. Samo postuszenstwo, jak go dawniej szkota
wymagata, i samo bezkrytyczne wykonywanie natozonych obo-
wigzkow jest nietylko niewystarczajgcem przygotowaniem dla
skuteczne] pracy spotecznej i przemystowej, lecz wogble nie-
wystarczajgcem przygotowaniem dla spoteczenstwa demokra-
tycznego. Szkota przygotuje do zycia politycznego, gdy roz-
winie w uczniach inicjatywe, zdolno$¢ wczuwania sie w po-
trzeby spoteczne i che¢ ponoszenia odpowiedzialnosci.

Chowanna 13
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Jakkolwiek filozofia Dewey’a nie zostata zastosowana
w szkolnictwie bez reszty, t. zn. jakkolwiek dopiero maty od-
setek szkdt zostat zbudowany na tych zasadach, to jednak
wplyw Dewey’a poszedt tak bardzo w gigb, ze zmienit stosunek
nauczyciela do ucznia, ze szkota w ogromnej wiekszosci prze-
stata by¢ szkotg, w ktdrej uczen biernie stucha, czego nauczy-
ciel uczy, ze programy naukowe i podreczniki szkolne nawigzujg
w catej rozciggtosci do zycia spotecznego i do produkcji prze-
mystowej, ze wyznajg jako dogmat, ze ,,uczenie sie nie jest pro-
cesem przystosowania przysztosci do przesztosci, lecz procesem
wyzyskiwania przesztosci jako zrddta dla rozwoju przysztosci'l
Uczenie sie jest procesem aktywnym, osobiscie wykonywanym,
procesem reorganizowania, doskonalenia, rozszerzania lub krét-
ko mowigc rekonstrukcjg doswiadczenia.

2. Wskazania wychowawcze.

Wptywowi Dewey’a i psychologii przypisac nalezy, ze wska-
zania wychowawcze w szkotach amerykanskich majg charakter
praktyczny i przewaznie okreslony, ze za zadanie wychowaw-
cze uwazajg przedewszystkiem ¢wiczenie we wspotzyciu i wza-
jemnem pomaganiu sobie.

Wskazowki do wyrabiania obyczajow i postepowania w zy-
ciu, utozone przez urzad wychowania w New York jeszcze
w r. 19171) powiadajg: ,,Gtdwnym celem wysitkéw nauczyciela,
skierowanych do wytworzenia charakteru i wiasciwego poste-
powania W Zyciu przez ucznia sa:

1. kultywowanie zdrowego moralnego sadu, aby uczen od-
rézniat jasno, co dobre a co zie;

2. budzenie mitosci dobra, prawdy i piekna;

3. wyrabianie panowania nad sobg;

4. pielegnowanie ducha ofiarnosci;

5. podtrzymywanie wysokich ideatdéw.

Wskazéwki dla nauczycieli szkét elementarnych, wydane
przez Board of Education w Buffalo N. Y.2) zalecaja jako cnoty,
ktore stale majg by¢ ¢wiczone zaréwno w nauczycielu jak i ucz-
niach: szacunek (reverence), uczciwo$¢, panowanie nad sobg,
zaufanie, respekt dla wladz ustanowionych, wzglagd na prawa
innych os6b, prostolinijno$¢ umystu.

Komitet superintendentow szkot w stanie New York okre-
$lit w pazdzierniku 1929 jako podstawowg funkcje elementar-

1) ,,Syllabus on Manners and Conduct of Life". Board of Educa-
tion the City of New York, 1921.

-) Handbook. Elementary Teachers, Board of Ed. Buffalo N. Y.
1929.
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nego wychowania’) doprowadzenie dziecka do zdobycia do-
brego charakteru, ktory pozwoli mu na prowadzenie ,,dobrego
zycla“.

Jako zasadniczy postulat wymienia miedzy szeScioma:

1. doprowadzenie dziecka do zrozumienia pozadanych sto-
sunkéw spotecznych i do realizowania ich w praktyce zycia;

2. kultywowanie zwyczaju krytycznego myslenia.

Poniewaz za$ dla kazdego cztowieka grupa spoteczna jest
rozszerzonym kregiem zainteresowan sprawami ludzkiemi, prze-
to budzenie zrozumienia zycia spotecznego i jego form kiadzie
podwaliny pod dazenie do dobra gminy, kraju, panstwa i ludz-
kosci. Przez ,stosunki spoteczne”, ktérych nalezy pragnac,
trzeba rozumie¢ budzenie respektu dla wiadz, uznania dla bogat-
szego doswiadczenia osob starszych, respektu dla praw innych
0sob, budzenie ducha grupy, druzyny, kooperacji, zrozumienie
wspotzaleznosci  ludzi, zainteresowanie funkcjami obywatel-
skiemi i dazenie do wspoOtpracy nad doskonaleniem, budzenie
odpowiedzialnosci za dom, branie udziatu w organizacjach mito-
dziezy, panowanie nad soba.

,Krytyczne myslenie®, ktérego budzenie uznaje komitet kie-
rownikdw administracji szkolnej za istotng funkcje szkoty ele-
mentarnej nawet, ma na celu pobudzanie dziecka na kazdym
kroku niemal do rozr6zniania probleméw, do poznawania bte-
déw i wyciagania nalezytych konkluzyj. Aby dziecko do tego
przyzwyczai¢ i uczy¢ odpowiedzialnosci za swe decyzje, nau-
czyciel nie rozkazuje wprost dziecku ,,zréb to“, lub ,tego nie
rob“, lecz pyta: ,,co myslisz o tern“, ,,jakby ci sie to podobato*.

Juz od przedszkola ksztatcenie charakteru staje sie powin-
noscig szkoty w zakresie odpowiednim dla tak mtodego wieku
i obejmuje wyrabianie nawykdéw zyciowych, majacych za cel
higjene osobista, przyzwyczajanie do poprawnych form zacho-
wania sig, do grzecznosci, uczciwosci i prawdomoOwnosci, do
»fair play* w postepowaniu z innymi; budzi sie w dziecku zdol-
nos¢ wspotpracy, odwage wystgpienia, panowania nad wybu-
chami swych popedéw 1 namietnosci, przyucza do postuszen-
stwa, do wyrabiania w sobie inicjatywy, zamitowania porzgdku
i 0szczednosci.

Sg to wskazania, ktére majg wychowac t. zw. porzadnego
cztowieka z dobremi manierami, umiejacego zy¢ w zgodzie ze
sobg samym i ze Srodowiskiem spotecznem. Okre$lenie charak-
teru zazebia przewaznie o sfere spoteczng i kaze dziecko zawsze
uwazac za przysztego cztonka spoteczenstwa. Cnoty spoteczne,
jak zdolnos¢ wspodtpracy, fair play, grzeczno$¢, poszanowanie
autorytetu wkadzy i doswiadczenia i wiedzy starszych, koniecz-*)

*) ,Cardinal Objectives in Elementary Education!' Albany, The
University of tbe State of New York, 1929.

13*
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ne sg w pozyciu spoiecznem przedewszystkiem. A poniewaz
cate wychowanie amerykanskie unika czysto teoretycznych po-
uczen, a nawyki zyciowe pragnie wyrabia¢ jedynie na podsta-
wie doswiadczenia i to zgodnie z prawami uczenia sig, uslalo-
nemi przez Thorndike'a, na zasadzie wywotywania w do$wiad-
czajagcym uczucia zadowolenia, przeto i to wyrabianie cnot
wspomnianych odbywa sie drogg praktyczng.

3. Dostosowanie szkoty do zadania wycho-
wania.

Organizacja szkoty dososowata sie poniekad do nowych
wymagan. Dziecko spedza czas w szkole od 8.45 mniej wiecej
do 3.30 z przerwa godzinng na obiad, ktérg spedzajg dzieci
przynajmniej w wiekszych miejscowosciach, w szkole. Szkota
ma obok sal szkolnych i réznych sal pomocniczych, laborato-
riow, warsztatéw, boiska z urzadzeniami do gier, a zatem ucz-
niowie majg mozno$¢ spedzania czasu w zabudowaniach szkol-
nych dla réznych zaje¢ jeszcze czas diuzszy. Zasadg jest jed-
nak, ze uczniowie nigdy i nigdzie w budynku szkolnym nie sg
bez nadzoru, wyrazmy to inaczej, bez towarzystwa nauczyciela.

Podnies¢ nalezy, ze szkoty sg niezmiernie liczne, przewa-
zajg o ilosci uczniéw ponad 1000 a dochodzg do kilku tysiecy.
W takich szkotach musi by¢ odpowiednio zorganizowane zycie
pod wzgledem administracyjnym i komunikacyjnym wewnatrz
budynku. Gdyby byto inaczej, grozityby dzieciom nieobliczalne
nastepstwa na wypadek paniki czy alarmu w szkole. Rozplano-
wanie budynku, doktadne obliczenie kto, kiedy, ktoredy wycho-
dzi, aby unikng¢ $cisku i zamieszania, oto pierwsze czynnosci
administracyjnej strategji. Regufa jest, ze uczniom nie wolno
chodzi¢ ani watesac sie po korytarzach i klatce schodowej. Ko-
rytarze i schody stuzg jedynie do cyrkulacji wewnetrznej, nie
do promenad. Opuszczanie klasy i przechodzenie do innej ob-
liczone by¢ musi doktadnie.l)

Przewaznie tez ,,wskazowki dla nauczyciela“ domagaja sie,
aby pierwszg jego czynnos$cig w roku byto poznanie planu klasy,
jej potozenia wzgledem klatki schodowej i innych waznych
miejsc dla zycia szkolnego. Nastepnie nauczyciel ma obmysle¢
kierunki wchodzenia i wychodzenia uczniéw do klasy i z klasy,
z fawki i do tawki, aby nie byto straty czasu i zamieszania.

*) Bylem naocznym S$wiadkiem t. zw. ,,wielkiej zmiany*, t. j. prze-
chodzenia uczniéw z jednych sal do drugich w szkole Roosevelt w De-
troit, liczacej ponad 2000 uczniéw klas elementarnych. W przeciagu
3 minut, bez pospiechu, w najwiekszej ciszy i swobodzie dzieci same
tylko pod ogolnym nadzorem specjalnej nauczycielki potratily zmienié
swoje klasy. Rzecz imponujaca jako organizacja a moze jeszcze wiecej
jako dyscyplina szkolna.
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Przez ustawodawstwo stanowe sg nakazane t. zw. alarmy
pozarne co pewien czas, dla wyc¢wiczenia sprawnego, szybkiego
a z wykluczeniem paniki opuszczania budynku szkolnego. We-
diug praktyki uczniowie nawet kilkutysiecznej szkoty potrafig
opusci¢ gmach w czasie trzech minut, naturalnie przy pozosta-
wieniu ksigzek, ubran i t. d. na miejscu. Mozliwe to jest jedynie
wtedy, gdy administracja szkolna przemysli caty plan, obliczy
kazdy krok uczniéw, a ponadto gdy nauczyciel jest stale kon-
trolujacg a raczej regulujaca sita. Nauczyciel jest w klasie
przed przyjsciem pierwszego ucznia, opuszcza jg. ostatni. Po-
niewaz zasadniczo, zwihaszcza w klasach $rednich, organizacja
szkolna zostata zmieniona z ogélnej klasowej na organizacje
wedtug przedmiotdéw, przeto nauczyciel zostaje w swej przed-
miotowej klasie stale, a uczniowie réznych kursow do niego
przychodza.

Ale moze jeszcze wazniejszym czynnikiem w utrzymaniu
porzadku jest pomoc ucznidbw samych. Kazda szkota tworzy
Jakby jedng wielkag organizacje uczniowska, opartg na statucie,
ktory raz stworzony, obowigzuje z roku na rok, przy uwzgled-
nianiu przeprowadzonych drogg legalng poprawek. Organizacje
uczniowskie byty przed 25 laty rodzajem samorzadu, coprawda
pojetego po amerykansku, t. zn. dajgcego petng kompetencje
postepowania ugrupowaniom miodziezy. Samorzady obecnie
wiasciwie zniknely, chociaz nazwa ich przewaznie zostata,
a miejsce ich zajeta wspoOtpraca miodziezy w administracji
szkolnej.

Szkota jest zazadniczo podzielona na klasy, ktére odpowia-
dajg naszym klasom, zwlaszcza na stopniu elementarnym.
Wtedy opieke nad dang klasg obejmuje jeden nauczyciel, ktory
przedewszystkiem dba o punktualno$¢ ucznidéw, o ich nalezyta
prace i zachowanie sie w szkole. Zasadg jest tu, jak przy kaz-
dej innej sposobnosci, ze nauczyciel ma by¢ doradcg, kierow-
nikiem a nie zwierzchnikiem. Nigdy nie zwraca sie z zakazem
do ucznia, gdyz wieczne ,,nie réb tego“, ,,nie wolno*, ktoremi
byto naszpikowane postepowanie nauczyciela wobec ucznia,
wywotywato w nim zasadniczo odruch niecheci i zniecierpli-
wienia. Stosunek jego do ucznia ma byC pozytywny, ,,rob to*,
,»,C0O 0 tern myslisz“, ,jak to chcesz robic“ i t. d. Klasa, jako
organizacja, wysyta swego reprezentanta do ,,Rady uczniow*,
ktora, wyposazona w wieksza wiadze i kompetencje, jest waz-
nym czynnikiem wspotpracujgcym z gronem nauczycielskiem
nad porzadkiem w zakladzie i nad organizacjg zycia szkolnego.

Ale organizacja ,,klasy* dobrg jest na stopniu elementar-
nym, gdzie istnieje globalna nauka, albo gdzie stosuje sie coraz
czesciej i z lepszym. skutkiem w nauce ,,metode projektow*,
a wiec gdzie wptyw nauczyciela na ucznidow przez ciggly kon-
takt jest zapewniony. Natomiast juz w nizszej szkole Sredniej
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a czesto juz na pigtym i szostym stopniu szkoty elementarnej
nastepuje specjalizacja wedtug przedmiotow, wtedy wptyw nau-
i:z/yqi,ela maleje, gdyz kontakt jego z uczniami musl Sie roz-
uznic.

Organizacje wedtug klas zastepuje sie przewaznie organi-
zacjg wedtug przedmiotéw, t. zw. organizacjg wedtug depar-
tamentéw. Kazdy departament obejmuje wszystkich nauczycieli-
fachowcéw jednego przedmiotu pod Kierownictwem przewodni-
czacego nauczyciela (head of department), ktory obejmuje
w Imieniu dyrektora odpowiedzialno$¢ za stan nauki danego
przedmiotu Nie zapominajmy, ze szkoty sa bardzo liczne i ze
wskutek tego nauczycieli jednego przedmiotu, wchodzacych
w t. zw. department jest kilkunastu. Ale nie chodzi tu o przed-
stawienie organizacji nauczania.

Przez wprowadzenie departamentéw przedmiotowych klasa
zostaje rozbita na czesci, tern bardziej, ze przy systemie dobie-
rania sobie przedmiotow wedtug upodobania, niemal kazdy
uczen ma inny rozktad przedmiotéw. Ponadto przy pétrocznej
klasyfikacji — o czestszej juz nie chcemy moéwic -- obraz grupy
nawet na poszczegolnych przedmiotach zmienia sie co pol roku;
na Il pétrocze, a wiec do innej sali szkolnej, przenoszg sie tylko
promowani uczniowie, dochodza do nich ci, ktérzy materjatu
naukowego drugiego po6trocza nie ukonczyli jeszcze, a odpa-
daja ci, ktorzy nie otrzymali promocji. Zmienia si¢ nauczyciel,
zmienia skitad klasy. O wptywie nauczyciela na ucznidéw, o
wplywie wychowawczym naturalnie, nie moze by¢ mowy, al-
bowiem takze zgranie si¢ ucznidbw wymaga do$¢ znacznego
czasu, a zatem wychowawczo mogtaby powsta¢ niepozadana
proznia.

4, T. zw. samorzad ucznidw.

a) Klasa. Grupa. Aby temu zaradzi¢, tworzg szkoty prze-
waznie organizacje, opartg na grupie, przydzielonej do jednej
sali szkolnej i do jednego nauczyciela. Jest to organizacja
home-room i ma home-room teacher na czele. Nauczyciele,
specjalnie sie do tego nadajacy, wyznaczeni przez dyrektora,
otrzymujg pod swg opieke najczesciej na okres dtuzszy do lat
trzech grupe uczniow od 30—40, dobieranych rozmaicie, zalez-
nie od tradycji szkoty, wedtug klasyfikacji albo wedtug alfabetu.
Grupa sklada sie z uczniow jednego rocznika lub ucznidéw
z roznych rocznikéw, opiekunem jest nauczyciel jednego
z rocznikow.

Codziennie przed nauka zbierajg sie uczniowie, nalezacy
do grupy, home, na kilka minut (5—15) w sali stale tej grupie
przydzielonej — jest to sala przeznaczona na nauczanie, ale
przed naukg wzgl. w pewnych porach oznaczonych w rozktadzie
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godzin, stuzy ona danej grupie — meldujg swa obecnos¢ opie-
kunowi, przedstawiaja mu swe watpliwosci, prosza o rade.
W ciggu dnia zbierajg sie jeszcze wszyscy czionkowie grupy,
zwykle przed porg $niadaniowa, oraz tuz po skonczeniu nauki
na minut kilka lub Kilkanascie, raz na tydzien na okres jednej
godziny (45 minut)).

Grupa stanowi kosciec catej organizacji szkolnej. Ona
tworzy 1 kieruje publiczng opinjg i kazda sprawa zywotna,
odnoszaca sie do dobra uczniow lub zaktadu lub gminy musi
by¢ w niej przedyskutowana. Tutaj rodzi sie kierunek polityki
szkolnej. Tutaj ucza sie uczniowie poznawac, jakich zalet po-
trzeba, aby sie sta¢ kierownikiem grupy, jakich, aby by¢ po-
stusznym wykonawcg uchwat. Tu uczg sie uczniowie gtoso-
wania, postepowania parlamentarnego. Tu wreszcie poznaja,
na czem polega odpowiedzialnos¢, na czem stuzba dla dobra
publicznego.

Opiekun grupy jest kierownikiem, doradcg, osobg zaufana.
Cztonkowie wypowiadajg swe poglady, stawiajg zagadnienia.
Kierownik stucha i zyczliwie kieruje, pomaga wytworzy¢ atmo-
sfere zupetnego porozumienia i przyjazni a poza grupg staje
sie jej rzecznikiem i obronca.

Zadania, ktére grupa spetnia, odnosza sie do o0g6lnego
zycia szkolnego, do jednostki i do grupy. Z og6lnych zadan
spoczywa na grupie przedewszystkiem obowigzek kontroli
obecno$ci i przyczyniania sie do sprawnego funkcjonowania
aparatu administracyjnego, wiec poddawanie ulepszen w spra-
wie zachowania sie uczniow, porzadku, cyrkulacji wewnatrz
budynku, w sali restauracyjnej itd. Uczniowie niejako sami
przyjmuja na siebie odpowiedzialno$¢ za porzadek, a majg te
ambicje, aby ich grupa, ich poszczegélne kluby, ich szkota na-
lezaty do najlepszych wzgl. aby przynosity zaszczyt szkole.

Zadania w odniesieniu do jednostek mozna ujac jako wy-
tworzenie ducha przyjaznej wspotpracy miedzy
uczniami, oraz miedzy uczniami i_ich opiekunem; rozwija-
nie zdolnosci kierowniczych i postuszen-
stwa, potrzebnych w demokracji, a to przez uczenie a), pro-
stoty mysli i tolerancji, b) respektowania przetozonych i cu-
dzej wiasnosci, c) Scistego cytowania stow innych oséb, d)
przyznania jawnego, gdy sie korzysta z cudzych pomystow i
prac, e) postepowania parlamentarnego. Ponadto grupa ma
by¢ miejscem porady w sprawach wyboru przedmiotéw nauki,
w sprawach wyboru zawodu, w sprawach spotecznych; grupa
ma wyrabia¢ nawyki chronigce zdrowie, i zacheca¢ do podtrzy-
mywania stosunkdw osobistych.

W odniesieniu do zycia grupy jako catosci, dazeniem ma
by¢ wytworzenie poczucia przynaleznosci do szkoty, co$ w ro-
dzaju ,,I'esprit du corps”, wytworzenie dgzenia do osiggniecia
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coraz lepszych wynikdw w nauce, ma by¢ stalg zachetg do
zaje¢ moralnych, spotecznych i obywatelskich, ma wreszcie
zaznajomic ucznia z tradycjami i zwyczajami szkoty, do ktérej
uczeszcza.

W kazdej grupie wyrabiajg sie specjalisci miedzy uczniami
do wykonywania powierzonych czynnosci; organizacja grupy
wodniczgcego i jego zastepcy widzimy sekretarza, skarbnika,
a poza nimi sag specjalni opiekunowie sportu atletycznego, pifki,
jazdy na rowerach itd., przewodniczacy klubu dyskusyjnego,
dramatycznego, zabawowego, literackiego itd.; osobno istnieje
stanowisko Booster, ktérego zadaniem jest podnieca¢ ambicje,
budzi¢ entuzjazm najczesciej przy zawodach pitkarskich i lek-
koatletycznych, ale réwniez w sprawach stuzby obywatelskigj.

Wszystko zmierza do tego, aby z kazdego administracyj-
nie przydzielonego do home ucznia, zrobi¢ cztonka Swiadomego
i ambitnego, ktory za cel swej pracy szkolnej bedzie uwazat
podniesienie prestizu swej grupy, wybicie jej na czoto innych.
Przez wytworzenie najpierw ,,ducha grupy* rozszerza sie hory-
zont ambicji jednostki do wytwarzania ducha szkoty, aby
wreszcie znalez¢ swa realizacje w poczuciu obywatelskiem ca-
tego narodu.

W oddziatywaniu grupy na ucznia wyzyskany jest motyw
psychologiczny, a mianowicie motyw prestizowy. Wiemy z
wiasnego doswiadczenia, potwierdzonego przez catg nowszg
psychologie, ze obok motywow, majacych swe zrodto w zyciu
fizjologicznem jednostki, najwazniejszg role odgrywajg moty-
wy spoteczne, wyrazajgce stosunek jednostki do spoteczenstwa.
O ile pedagogika europejska stosunkowo mato na tych wiasnie
motywach sie opiera, 0 tyle pedagogika amerykanska gtéwnie
do nich sie ucieka. Na tern polega wyrabianie poczucia przy-
naleznosci do grupy, do szkoty, na tern ciagte pobudzanie do
poniekad sportowego traktowania wszystkich swoich wysitkow.
Kazdy sukces nalezy uwaza¢ nie za korone, za etap koncowy,
lecz raczej za etap posredni, ktory jeszcze musi byC zmieniony
na lepszy.

est to poniekad rekordomanja, ktéra panuje w zyciu ame-
rykanskiem i niejednokrotnie doprowadza do dziwacznych
a nawet absurdalnych objawdw. Ale sama tendencja nie spo-
czywania na laurach, nie zadowalania sie osiggnietym sukce-
sem, chocby byt on wynikiem niezmiernego wysitku, ale daze-
nie do coraz lepszego, do coraz dalszego doskonalenia sig, jest
tendencjag zdrowa i pozadang zaréwno w zyciu indywidualnem
jak i zbiorowem. Brak ambicji, a wiec i checi dazenia do czego$
lepszego jest zadatkiem martwoty.

tLaczy sie z tern sportowem niejako ujeciem przejawdw
zycia takze konsekwencja zatozenia fair play. Uczciwe Srodki
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i uczciwy sposob odnoszenia si¢ do przeciwnika. Fair play od-
powiada w zupetnosci amerykanskiemu pojeciu demokracji,
wiec rownych szans dla wszystkich, a w skutkach swych ma
takze odmienny, szlachetniejszy sposob odnoszenia si¢ do
przeciwnika. Przegrana wiasna nie budzi nienawisci do prze-
ciwnika, zazdrosci, lecz przeciwnie, szczery podziw, ktory dat-
by sie wyrazi¢ mniej wiecej stowami: ,,ile ty musiate$ sie na-
mordowac, ile ¢wiczy¢, aby pokonac nas, ktérzy przeciez takze
mamy za sobg zwyciestwa, przy najblizszem spotkaniu bedzie-
my jeszcze lepiej przygotowani, zobaczymy, kto zwyciezy.”

Budzenie respektu dla drugich osob, ktére juz od stopnia
przedelementarnego, bo od ogrodka d2|eC|ecego jest zasadni-
czym postulatem wychowawczego oddziatywania szkoty, po-
taczone z fair play, uczciwoscig w stosowaniu norm postepo-
wania, doprowadza do znacznego ufatwienia wspétzycia ludzi
ze sobg w catem publicznem zyciu Ameryki, a wiec i w zyciu
politycznem.

b) Rada uczniéw. Organizacja grupy staje sie podtozem,
na ktorem wyrasta w szkole $redniej organizacja Rady ucz-
niow (Student Council, albo School Council, albo Board of
Conti ol).

Jest ona ciatem posredniem miedzy uczniami a dyrekto-
rem i ciatem nauczycielskiem, celem wspétpracy i zapewnienia
skuteczniejszego wypetniania obowigzkéw przez uczniéw i uta-
twienia demokratycznego rozwigzywania probleméw zycia
i administracji szkolnej.

Celem, ktéry przyswieca jej tworcom, jest znowu a) wpra-
wianie w wartosciowem zyciu obywatelskiem przez wspotprace
i panowanie nad sobg; b) przez wyrabianie zdolnosci inteli-
gentn é;o kierowania innymi i zdolnosci karnego poddawania
sie pod kierownictwo innych; c¢) zrozumienie zycia spotecz-
nego; d) zachecanie do uczciwego, pozytecznego spedzania
czasu wolnego.

Bezposrednim celem jest wytworzenie lepszego porozu-
mienia i wspoétpracy miedzy gronem nauczycieli a uczniami,
budzenie zainteresowania dla spraw szkoty i ducha przynalez-
nosci do szkoty; tworzenie sposobnosci do sublimacji pewnych
instynktéw (np. instynkt walki); budzenie poczucia odpowie-
dzialnosci wobec siebie i grupy; danie moznosci uczniom do
pokazania i wyrobienia swych zdolnoSci; do wzmacniania po-
rzadku i ustroju prawnego szkoly, wreszcie do ulatwienia
szkole prowadzenia szerszej polityki szkolnej w danej miejsco-
WOSCI.

Organizacja tych Rad uczniowskich jest rozmaita i opiera
sie albo na organizacji klas, albo na grupach, albo na klubach
szkolnych (odpowiadajg naszym ,kotkom“ w organizacjach
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wychowawczych w szkofach). Czionkowie Rady pochodzg
albo z wyboru — przynajmniej przewodniczacy, jego zastepca,
skarbnik i sekretarz — albo tez z wyboru klas; albo tez auto-
matycznie-prezesi grup lub klas i klubéw wchodzg w sktad
Rady. Z urzedu wchodzi w skiad Rady reprezentant Grona
nauczycielskiego, ewent. takze dyrektor Ilub jego zastepca.
Gdzieniegdzie wchodzg w sklad Rady jeszcze reprezentant by-
tych ucznidw, dla zapewnienia wiekszego znaczenia tradycjom
szkoty, czesto takze reprezentant School Board, wiec Rady
Szkolnej, ztozonej wyltgcznie z obywateli danej miejscowoscl,
nie nauczycieli, celem zapewnienia wiekszej wspdtpracy a wia-
Sciwie lepszego materialnego poparcia ze strony obywateli.

Zaleznie od sktadu Rada sktada sie od 10 do 30 cztonkdw,
zaleznie od wytaniajacych sie potrzeb szkolnego zycia, kto-
remu przedewszystkiem Rada ma stuzyc.

Konstytucja Rady, typowa niemal dla wszystkich szkot, skiada
sie z niewielu artykutow:

Art. 1 podaje nazwe organizacji.

Art. 2 okresla cel, ktérym jest

a) zjednoczenie wszystkich organizacyj studenckich pod jednym
zarzadem;

b) utatwienie kooperacji z administracjg szkoty;

c) pobudzanie dziatalnosci miodziezy dla dobra szkoty.

Art. 3 podaje organizacje, ilos¢ czionkdéw i ich pochodzenie.

Art. £ a) W skiad Rady wchodzg czlonkowie wybrani przez
kazdy home-room, gtéwny reprezentant klubéw, gtéwny reprezentant
sportu, reprezentant publikacyj szkolnych;

b) dwaj cztonkowie grona nauczycielskiego, jeden wybrany przez
grono, drugi mianowany przez dyrektora;

¢) warunki wyboru;

d) wybory odbywajg sie w ostatnim miesiacu przed .zamknieciem
roku szkolnego, na rok nastepny. Nowe klasy (home-rooms) wybie-
raja swego delegata najwczesniej w drugim miesiacu po rozpoczeciu
roku szkolnego.

Art. 5. Wiadze Rady wybiera sie na pierwszem plenarnem po-
siedzeniu przez ballotaz.

Art. ti okresla obowiazki prezydenta, jego zastepcy, sekretarza
i skarbnika.

Art. 7 okresla czas i miejsce zebran (raz na dwa tygodnie w cig-
gu godzin szkolnych):-

Art. 8 okresla kompetencje Rady:

a) przeprowadza i egzekwuje wszystkie prawa konieczne dla po-
lepszenia zycia szkolnego;

b) zatwierdza powstanie réznych szkolnych organizacyj i ich
regulaminy;
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c) ma nadzor i decyzje we wszystkich sprawach poza oficjalnym
programem (w t. zw. extra curricular activities);

d) kontroluje i zatwierdza finanse wszystkich organizacyj szkol-
nych w porozumieniu z dyrektorem;

e) spetnia wszelkie powinnosci przekazane Radzie przez dyrek-
tora, ktéry ma zawsze prawo veto i systowania uchwat.

Art. 9 przyznaje Radzie prawo nadzoru nad wszelkiemi impre-
zami szkolnemi.

Art. 10. Zmiana konstytucji moze nastapi¢ na osobném plenar-
nem zebraniu studentéw, o ile wniosek o zmiane przekazany Radzie
zostal podpisany przez 1/g uczniéw szkolty a uchwalony na Walnem
Zebraniu wigkszoscig % uczniéw szkoty.

Poza artykutami konstytucji istniejg rozne jeszcze rozpo-
rzadzenia (By-laws), ktore od czasu do czasu regulujg wyta-
niajgce sie trudnosci.

Interesujace sg postanowienia, okreslajace, kto moze byc
wybrany, zarowno do zarzadu klasy, grupy, jak tez do Rady
Ucznidw. Ograniczenia dotyczg zaréwno postepdw w nauce,
jak tez ilos¢ organizacyj, do ktorych uczenh moze nalezeé. Nie
mozna by¢ cztonkiem wiecej jak jednego klubu — poza ewent.
nalezeniem do Rady i udziatem w jakim$ klubie sportowym.
Nie moze by¢ cztonkiem klubu ani naleze¢ do wiadz organi-
zacyj uczen, ktory ma wiecej niz jedng note niedostateczng na
swej karcie Kklasyfikacyjnej. Dlatego opiekun home, grupy,
wzgl. klasy ma obowigzek przegladania kart klasyfikacyjnych
uczniéw. Nie wolno piastowac wiecej niz jeden urzad poza na-
lezeniem do ,,Rady uczniéw*. Lista proponowanych kandyda-
tow do wyboru musi by¢ tez zbadana pod wzgledem postepow
w nauce i przynaleznosci do organizacyj szkolnych, przez opie-
kuna klasy i grupy, i dopiero po zatwierdzeniu przez niego staje
sie listg oficjalna.

Widzimy zatem silne ograniczenie aktywnos$ci uczniow na
korzys¢ nauki.

WspomnieliSmy poprzednio juz, ze Rada ucznidw obejmuje
rowniez komitet wydawnictw szkolnych. Najczestszemi sg pu-
blikacje roczne, jedna ,,Hand-Book*, rodzaj ,,vade meeum* ucz-
niowskiego, obejmujgcego zasady organizacji zycia szkolnego,
wdrazajgcego w ideaty, uznane przez pokolenia miodziezy da-
nej szkoty, obok praktycznych poczu¢ o organizacji szkoty,
nauki, o kursach i wymaganiach potrzebnych do wejscia do uni-
wersytetu.

Druga publikacjg sg ,,Roczniki“, ktére sg sprawozdaniem
z dziatalnosci klubow, a raczej ksigzka pamiagtkowa, zawiera-
jaca fotografje wszystkich cztonkéw grona, wszystkich wiadz
»Rady*, organizacyj klasowych i klubowych, opisy imprez
szkolnych z fotografiami oraz in pleno fotografje uczniéw
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opuszczajacych szkote. Albumy te sg mitg niewatpliwie pa-
migtka dla ucznia danej szkoty, sg bodZzcem dla ambicji jed-
notsek, aby jednak by¢ uwiecznionym w ,,Albumie“, a przede-
wszystkiem sg dowodem wspotpracy i wspotprzynaleznosci
wszystkich klas i wszystkich uczniéw do jednej szkoty.

Ponadto zaklady wydajg czesto jednotygodniowo lub dwu-
tygodniowo wiasng gazetke, rejestrujgca przejawy zycia szkol-
nego, wyniki rozgrywek sportowych i t. d.

Ciekawy i niezmiernie pouczajacy jest ton wspomnianych
»vademecum®: Np. gdy mowa o zachowaniu sie w sali teatral-
nej (assembly) czytamy: ,Wierzymy, ze charakter naszych
zebran stanie sie wyraznie lepszy, gdy uczniowie spokojnie
bedg wchodzi¢ do sali i gdy zajmag swe miejsca bez konwer-
sacji. Prosimy o wspotprace wszystkich cztonkow szkoty, aby-
$my mogli utrzymac wysoki poziom naszych zebran...“ W in-
nem miejscu czytamy pod nagtdwkiem ,,Wyrabianie charak-
teru“, ze ,,szczegolniejszg uwage nalezy poswieci¢ wyrabianiu
nawyku punktualnosci, pilnosci, akuratnosci, czystosci, syste-
matycznosci, uprzejmosci, uczciwosci i osobistej odpowiedzial-
nosci*“; albo gdy vademecum zapewnia, ze ,,mtodzi ludzie mu-
szg byé przygotowani nietylko do tego, aby zarabia¢ dobrze,
ale musza by¢ wyéwiczeni, aby zy¢é zyciem dobrem. Zycie,
ktére oddaje najwieksze ustugi, ma najwiekszg wartos¢ dla
gminy*.1)

Inne vademecum okresla ideaty szkoty, jako codex, ktory
ma zna¢ kazdy uczen. Sg to

1. odwaga do walki przeciw kazdej nieprawosci i do
walki o dobro;

- 2. postuszenstwo i zupetna zgodnos¢ z prawami
i przepisami;

3.1ojalnos$¢ nie tylko dla szkoty i jej ideatdw, lecz
takze dla stanu i panstwa;

4. Zwigzek grona nauczycielskiego i uczniéw dla tern
lepszego rezultatu wychowania;

5. wzajemna ustepliwos¢ dla dobra szkoty;

6. wysitek wspdlny, by pozna¢ trudnosci i pokonac je;

7. inicjatywa w wprowadzaniu udoskonalen;

8. aktywnos$¢ w organizacjach szkolnych, aby szkole
przynie$¢ zaszczyt i uznanie.

Poczatkowe litery powyzszych cnét tworzg nazwe szkoty
,»Columbia®“."

4) High School of Commerce Springfield, Massachusetts Hand
Book 1929/BO. Published by the Student Council. Stron 58; cytaty ze
sti 7 :8.

3) Columbian High Lights. Columbia High School South Orange.
New Jeisey. 1927.
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Nie tak powszechnie, ale do$¢ czesto Student-Council ma
prawo sadu nad przewinieniami uczniow w szkole, zwiaszcza
przeciw porzadkowi i dyscyplinie.

¢) Organizacje pozaprogramowe. Juz w konstytucji ,,Rady
uczniow“ wymienialiSmy miedzy uprawnieniami prawo nad-
zoru, kontroli i zatwierdzania czynnosci organizacyj szkolnych,
ktére odpowiadaja uzywanemu przez nas terminowi kotek
szkolnych.

Wymienmy dla przyktadu liste kétek i organizacyj pozaprogra
mowych w szkole $redniej w Montclair w stanie New Jersey.*) Dla
wyjasnienia doda¢ trzeba, ze szkota ta ma charakter wiecej jedno-
stronny niz inne szkoty $rednie, gdyz wiekszo$¢ ucznidéw jest zamoz-
nych i przechodzi na rézne fakultety uniwersytetéw, a zatem nacisk
w programach potozony jest na przygotowywanie do uniwersytetu.
W szkole w r. 1928 istniaty.

Pada Uczniow Rady klasowe (gminy)
Podkomitety Rady: Zwigzek starszych
Budynek, boiska ;portowy Komitet doradczy
Spoteczn apomogowy
p y Orkiestra deta
Wyborczy Orkiestra smyczkowa
Reklamy Gazeta szkolna

Zachety (Booster)
Sala teatralna
Komunikacja.

Album pamigtkowe
Klub francuski
Klub hiszpanski

Komunikacja poza szkotg Klub grecki

Klub dramatyczny Klub matematyczny
Klub dyskusyjny Klub artystyczny
Kluby $piewackie Koto sportowe.

Dla wyjasnienia: komitet reklamowy zbiera ogtoszenia dla
wydawnictw szkolnych, aby zmniejszy¢ ich koszta.

Najwiekszg zazwyczaj troskg otaczane sg kota sportowe,
gdlg/zi one przyczyniajg sie najwiecej do popularyzowania
szkoty.

Kazdy z klubéw ma swojg specjalng nazwe, zwyczajem
amerykanskim utworzong z liter alfabetu greckiego, ma swojg
siedzibe w gmachu szkolnym, swoje regularne posiedzenia
i wiasny statut, zatwierdzany przez Rade. Kluby wymagajg
dzi§ znacznej aktywnosci cztonkéw i dlatego to nalezenie do
dwoéch Klubow naraz uchodzi za niedopuszczalne.

Z ramienia Rady uczniéw tworzone sg komitety finansowe,
ktére administrujg funduszami, zbieranemi drogg wkiadek

%) Board of Kducation Montclair N. J ,,Progressive Education
Policies* 1928, stron 176.
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miesiecznych (10 do 15 ct), wptywow z publikacyj i imprez
sportowych. Komitet, czuwajacy nad dyscypling w zakiadzie,
zwalcza palenie tytoniu w zakladzie, kieruje dyscypling na
korytarzach i w salach i na boiskach. Pozatem istniejg spe-
cjalne komitety do nadzoru nad salg teatralna, restauracyjna,
nad garderobami itd. Osobny komitet zajmuje sie sprawg
bibljoteki itd. Obecnie wszedzie nacisk sie kladzie na organi-
zacje orkiestry szkolnej, przyczem cztonkowie orkiestry majg
ambicje noszenia w czasie wystepdw wspolnych dos¢ efektow-
nych munduréw. Orkiestra jest podstawg towarzyskiego zycia
i wystepOw publicznych Zaktadu.

Obok orkiestry detej propaguje sie chory, mate zespoty
muzyczne salonowe, wiec smyczkowe zespoty, mandolinowe
itd. Spiew uprawia sie wszedzie i ztwielkim entuzjazmem,
przyczem S$piewa sie wszystko bez wyboru. Spiewniki zawie-
rajg wielkie ilosci piesni, czerpanych ze wszystkich narodow
Swiata, najczesciej bez podania autora, czesto bez podania na-
wet kraju. Wsrod piesni spotykatem takze piesni polskie (np.
»3 Maj“ jako piosenke wiosenng o maju), wsrod kolend napot-
katem kilka polskich | to szczeg6lnie tubianych.

Kazdy Klub, kazdy komitet ma swego opiekuna, ktory
takze najczesciej przejmuje sie powodzeniem klubu i robi, co
moze, by ambicje cztonkdéw pobudzi¢ do tern wigkszego wysitku.

Dyrektorzy szkot o$wiadczali mi otwarcie, ze caty wy-
chowawczy sukces szkoty zalezy od poszczeg6lnych komorek
wychowawczych, jakiemi sg grupy i Kluby. Dziatalno$¢ ich
zalezy w najwiekszej mierze od zdolnosci wychowawczych
opiekuna. Tu miejsce oddziatywania osobowosci nauczyciela
na ucznia. Poniewaz za$ opiekun grupy jest rownoczesnie
nauczycielem ledwie maltej czesci tej grupy, wskutek tego
stosunek jego do uczniéw uktada sie na zasadzie bezinteresow-
nej dorady, kierowania. Tu istnieje mozno$¢ indywidualnego
zblizenia sie do ucznia, poznania jego zdolnosci i pobudzenia
go do pracy twoérczej.

Tu lezy réwniez tajemnica nadzwyczajnej wprost dyscy-
pliny, niespotykanej przeze mnie w zadnej szkole innego na-
rodu; uczniowie przestrzegajg praw szkoty bez przymusu, bo
prawa czescig sa. przez nich samych zrobione, czescig przez
nich za konieczne uznane. Przechodzenie z klasy do klasy
odbywa sie w zupetnym spokoju, bez nadzoru nawet ze strony
nauczycielki; jest to tern konieczniejsze, ze istnieje w bardzo
wielu szkotach swoboda ukfadania programu dnia, wiec w niz-
szych zwiaszcza klasach powstaje w konsekwencji rozmaitosé
trwania godzin szkolnych, wiec konczenia godziny w jednej
klasie, podczas gdy w klasie sgsiedniej jest jeszcze nauka.

Przyczynia sie do wyrobienia dyscypliny moze jeszcze
ciggte obcowanie nauczyciela z uczniami, nie jako straznika
i poskromiciela, lecz jako przyjaciela.
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Moze pod wptywem tych wiasnie wychowawczych czyn-
nosci pozaprogramowych przypisa¢ nalezy uczciwos¢ w
zyciu szkolnem; nie Istnieje w szkotach zwyczaj ani podpo-
wiadania — plaga szkdét naszych — ani oszukiwania przy za-
daniach. Jest to wynikiem z jednej strony zasady ,.réwnych
szans“ dla wszystkich, z drugiej strony zasady uczciwosci,
wynikajacej z fair play. Przy braku uczciwosci, wiec gdy
ktory$ uczen odpisuje zadanie od sagsiada lub z ksigzki, wtedy
zasada rownych szans doznaje pogwatcenia, gdyz oszukujacy
ma lepsze szanse doptyniecia do mety niz pracujacy uczciwie.
System uczciwosci, honest system, jest skrupulatnie przestrze-
gany przez ucznibw samych skuteczniej, nizby to uczynity
najsurowsze zarzadzenia nauczyciela. Podpowiadanie nie jest
fair play, bo jest wprowadzaniem w blad nauczyciela i stwo-
rzeniem nierbwnych szans. Moze takze i ten moment, ze
atmosfera w catej szkole jest sprzyjajaca, zyczliwa dla mio-
dziezy, ze gtownym celem kazdego nauczyciela jest znalezie-
nie drogi, na ktérej uczen moze osiggna¢ rezultat, stwarza, ze
niepowodzenie ucznia w zadnej dziedzinie nie oznacza juz
przegranej na catej linji, jak w szkotach europejskich, ale jest
sygnatem do wzmozenia wysitkéw, gdy niepowodzenie jest
zawinione albo do szukania innej dziedziny pracy, w ktorej
uczen moze by¢ dla spoteczenstwa wiecej pozyteczny a przez
to szczesliwszy.

Swoboda wypowiadania sie¢ na zebraniach i na Radzie,
Swiadomos¢, ze kazda dobra mysl znajdzie uznanie, przyczynia
sie niewatpliwie do stworzenia wspoétpracy z przekonania, do
wzbudzenia odpowiedzialnosci za pomysino$¢ szkoty.

Jezeli chcielibySmy scharakteryzowaé krocej ten system,
to musimy okresli¢ go jako system rzeczywiste] wspotpracy
grona nauczycielskiego z uczniami, jako dzielenie z uczniami
odpowiedzialno$ci za pomysInos¢ szkoty.

Ody poréwnamy usitowania wprowadzenia tzw. samorza-
du miodziezy w naszych szkotach, to musimy podkresli¢, ze
jest on najczesciej narzucony miodziezy, nie wyptywajacy
z jej przekonania, ze nie posiada on rzeczywistej kompetencji
i wskutek tego jest niezywy w zarodku. Odzie dyrektor szkoty
umiat daé jakies zadania do spetnienia miodziezy, to zawsze
osiggat pewien sukces. Kazda czynno$¢ miodziezy musi mieé
swoj cel i musi celowoscig swojg przemawia¢ do miodziezy.
Stworzenie pewnego ideatu, wywotanie dazenia do jego 0sigg-
niecia musi da¢ dobry efekt koricowy i u nas.

5. Wychowanie panstwowe.

WspominaliSmy juz, ze ogélny nastrdj spoteczenstwa jest
niezmiernie korzystny dla wychowania obywatelskiego i pan-
stwowego. Znowu misje te ma szkota spetnic.
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Wszystkie wskazania oficjalne i $rodki wychowawcze,
stosowane dla wyrobienia charakteru, zmierzaty do budzenia
odpowiedzialnosci za wiasne czyny i odpowiedzialnosci za
stan spraw spotecznych, a zatem do wywotywania $wiadomej
potrzeby stuzenia sprawom spotecznym. Gdy dodamy jeszcze
do tego respekt dla drugich, wzglad na mawa blizniego i bu-
dzenie poczucia przynaleznosci do grupy, do gminy, do narodu,
to otrzymamy podstawy do wytworzenia wspotzycia obywateli,
ktére znowu jest podstawg wszelkiego wychowania obywa-
telskiego.

WspomnieliSmy, ze od czasu wojny Swiatowej szczegolny
nacisk kfadzie sie na S$wiadome wychowywanie obywatela
Stan6w Zjedn., na budzenie entuzjazmu panstwowego. Czyni
sie to w dwojaki sposob: przez usSwiadamianie miodziezy
0 istniejgcych instytucjach spotecznych i przez danie jej moz-
nosci poznania calej maszynerji tego zycia spotecznego; po
wtére, przez rozwijanie w dzieciach ideatéw, sklonnosci, na-
wykow, ktére stanowig istote dobrego obywatela.

Nie jest to osobny przedmiot nauczania, przeznaczony do
tej lub innej klasy, ale jak gdyby nastawienie catego zycia
szkolnego w kierunku zblizenia ucznia do instytucyj panstwo-
wych. Zrodiem pouczen jest sytuacja w klasie, warunki gry
na boisku, zagadnienia z najblizszego otoczenia szkoty, prace
gminy, i daznosci narodu, stowem wszystko, co ma kontakt
z zyciem spotecznem, a z czem sie dziecko styka codziennie
niemal. Te sytuacje wywotujg potrzebe informowania sie
| potrzebe wspoétdziatania. Dziecko, uczen chce sie dowiedziec
wiecej 0 zyciu gminy i panstwa, chce wreszcie ponosi¢ odpo-
wiedzialnos¢ za pomysIino$¢ gminy. Akcentuje sie jednak wie-
cej obowigzki, gdyz wigkszo$¢ obywateli zna tylko swoje
prawa.

Srodkiem wychowawczym jest obchodzenie uroczystosci
panstwowych i pamieci wybitnych i zastuzonych dla parnstwa
mezéw. Aby Swieta te nie staty sie czem$ pospolitém, po-
wszedniem, a wskutek tego pozbawionem wartosci emocjo-
nalnej, poleca sie, aby kazda uroczystos¢ miata odmienny
charakter a przedewszystkiem, aby miodziez diuzszy czas
przygotowywata sie do tej uroczystoSci przez rozwazanie
plandw, projektow, przygotowanie kostjuméw, wystepow itd.,
czyli zeby przezywata czas dtuzszy kazdg uroczystosc.

Ale moze najsilniejszym atutem jest wszczepianie w mio-
dziez poszanowania sztandaru panstwowego, jako symbolu
catosci panstwa. Dzieci najpierw uczg sie rozeznawaé sztan-
dar narodowy od innych barw, uczg sie rozumie¢ jego sym-
boliczne znaczenie. Gdy rozpuszczony sztandar przenosi sie
przed frontem zgromadzonej miodziezy, wszyscy oddajg mu
cze$¢ gleboka. Republikanskie i tak bezwzglednie demokra-
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tyczne Stany Zjedn. przepisujg z drobiazgowemi szczeg6tami,
jak nalezy sztandar pozdrawia¢. Waszyngtoriska Konferencja
polecata: ,,W czasie uroczystosci wznoszenia lub opuszczania
sztandaru, albo gdy sztandar sie niesie w czasie rewji, wszyscy
obecni zwracajg sie twarzg ku sztandarowi i ws$rod najwiek-
szego skupienia sztandar pozdrawiajg. Kto jest w mundurze,
winien oddac ukton prawa reka, mezczyzni bez munduru prawa
rekg zdejmujg kapelusz i trzymajg ja na lewym barku, kobiety
oddajg czesc, ktadac prawa reke na sercu....”

Ta sama konferencja utozyta stosowne pozdrowienie sztan-
daru, ktére codziennie powtarzajg uczniowie w szkole, gdy jako
pierwszg czynno$¢ rozpoczetego dnia szkolnego w klasie roz-
wija sie sztandar panstwowy. W$rdéd najwiekszego skupienia
powtarzajg dzieci mate i starsi uczniowie wzruszajace, proste
stowa pozdrowienia, ktére brzmiag jakby Slubowanie i modlitwa
poranna: Slubuje wierno$¢ sztandarowi Stanéw Zjednoczonych
Ameryki i Rzeczypospolitej, ktorg reprezentuje; jeden nardd
niepodzielny, wolny i sprawiedliwy dla wszystkich.**)

Dziecko musi zrozumieé, co to znaczy Slubowaé wiernosc,
z0 znaczg te ideaty demokracji, ktére z dumg ma powtarzac;
tem bardziej, ze majg one sta¢ sie czem$ konkrétném dla
dziecka przez to, ze wskazuje mu sie na przywileje i dobre
strony zycia w Stanach Zjedn.

Po takich wstepnych przezyciach dziecko tatwiej przyj-
mie i zrozumie postanowienia Konstytucji federalnej a zwia-
szcza jej motywacje: ,,My, nardd Standéw Zjednoczonych,
postanawiamy | zarzagdzamy te konstytucje Standéw Zjedn.
Ameryki, aby stworzy¢ doskonalsze zjednoczenie, wprowadzié
sprawiedliwos¢, zapewnic¢ spokdj w kraju, przygotowaé wspol-
ng obrone, pobudzac pomysinos¢ powszechng i zapewniC bto-
gostawienstwa wolnosci nam samym i naszym potomnym."

A poniewaz cze$¢ dla sztandaru nie jest wszystkiem, ale
wymaga sie takze poszanowania wiladz, poniewaz od kandy-
data na jakiekolwiek stanowisko a przedewszystkiem na sta-
nowisko nauczyciela wymaga sie bezwzglednej lojalnosci nie-
tylko dla wiadz federalnych, stanowych, ale takze lokalnych,
przeto dynamika panstwowego wychowania jest skuteczna,
tem bardziej, ze ogdlne nastawienie obywateli do panstwa jest
bezwzglednie pozytywne.

6. Klasyfikacja w szkole a wychowanie
panstwowe.
Dazeniem niewagtpliwem catego grona nauczycielskiego
jest wszczepianie w miodziez tych wszystkich zasad, o ktérych

*) State of New Jersey. Department of Public Instruction Trenton.
The Teaching of History and Civics. 1929.

Chow?rma 14
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byta mowa. MowiliSmy, ze odbywa sie to drogg praktyczna,
przez ciggte konfrontowanie uczniéw ze sytuacjami, w ktorych
praktycznie muszg sie wprawia¢ do cnét obywatelskiego wspot-
zycia. Aby mie¢ obraz skutecznosci tych wysitkéw, z drugiej
strony, aby zapewni¢ sobie wspoOtprace domu rodzicielskiego,
karty sprawozdawcze z postepow i zachowania sig, ktére ro-
dzice otrzymujg do wiadomosci, zaleznie od zwyczaju miej-
scowego, co sze$¢ tygodni (6 razy w roku szkolnym), co 10
tygodni (4 razy) lub co 12 tygodni (3 razy), zawierajg réwniez
ocene stosunku ucznia do grupy i do pracy. Jest to blizsza
niejako charakterystyka ucznia od strony spotecznej. Zaczyna
sie ona od ogrédka dzieciecego i towarzyszy uczniowi przez
wszystkie lata szkolne.

W kartach sprawozdawczych matych miejscowosci (np.
Hackensack N. J.) widzimy rubryki: ,jest postuszny przepi-
som®, ,,zdolno$¢ wspdtpracy z innymi*; w szkotach wiecej
postepowych, jak np. w Scarsdale (New York), matej miejsco-
wosci 0 1200 dzieciach, znajdujemy juz szczegdtowa charakte-
rystyke: 1. Wspotpraca spoteczna (pracuje dobrze z grupa,
wykazuje panowanie nad soba, ducha sportowego w grach,
respektuje decyzje wiekszosci). 2. Indywidualna inicjatywa
(planuje i wykonywa wiasng prace, okazuje zainteresowanie
dla gtupstw). 3. Uprzejmo$¢ (uprzejmy w tonie, grzecznie
przemawia do starszych, siedzi spokojnie w sali zebran, stucha,
gdy inni mowig), 4. W budynku (promenuje po schodach i hali,
usuwa sie na prawo, gdy przechodzi, czeka w kolejce przy piciu
wody), 5. Przy pracy (utrzymuje pulpit w porzadku, szafke
czysto, zwraca w terminie prace domowe, bierze sie do pracy
zaraz, przeglada ponownie skonczong prace).

W Montclair N. J. w ogrédku dzieciecym musi nauczy-
cielka zaznaczy¢ w karcie, czy uczen szuka kontaktu towa-
rzyskiego, czy chce wspotpracowaé, czy nadaje sie na Kie-
rownika, czy chetnie stucha, czy uznaje wskazéwki, czy zwraca
uwage na drugich, czy dokucza itd. W tern samem miescie
w szkotach elementarnych znajdujg sie na kazdym stopniu
odpowiednie wyjasnienia stosunku jednostki do pracy i do
grupy. Podkreslanie tych cech zmusza nauczyciela do obser-
wacjl, zmusza do zastanawiania sig, jak wywota¢ w uczniu
odpowiednie nawyki, stowem, jak zrobi¢ z niego odpowiedzial-
nego za siebie i spoteczenstwo obywatela. Dla wyjasnienia do-
dac¢ nalezy, ze okreslenie tych cnét jest najogdlniejsze zapo-
mocg znakéw +, silne pozytywne dazenie, — silne negatywne
stwierdzenie i znak posredni na okre$lenie poprawy.

Te karty uswiadamiajace takze rodzicom i uczniowi, jak
przetozeni oceniajg ich postepowanie, zmuszajg do refleks;ji
a w nastepstwie do pracy nad sobg w kierunku uspoteczniania

sie.
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7. Wychowawczy pierwiastek w metodach
nauczania.

trudno omawia¢ podstawy psychologiczne metod, uzywa-
nych przy nauczaniu w szkotach amerykanskich, ze wzgledu
na brak miejsca i temat, wymagajacy osobnego opracowania.
Podkreslimy wiec w krétkosSci tylko te cechy, ktore rowniez
zmierzaja do wywotania tych zalet, o ktérych jako istotnych
dla zycia obywatela byta juz mowa.

Atmosfera szkoty jest naogdt bardzo sympatyczna, wio-
naca zyczliwoscig i checig pomocy dla ucznia. Tendencjg naj-
widoczniejszg jest nie wytapywac ucznia na jego przekrocze-
niach, na brakach w wiedzy, lecz przeciwnie, zacheca¢ go do
pracy, do zadania pomocy. Niepowodzenie ucznia nie jest
komentowane jako akt koncowy 1 nieodwotalny, lecz uwazane
jest za etap, ktory nie powinien zniechecac.

Wynikiem tego jest pogodna, optymisyczna atmosfera
szkolna, przesigknieta zaufaniem do szkoty i jej nauczycieli.

Lekcje dawnego typu, polegajgce na odpytywaniu i za-
dawaniu i klasyfikowaniu, na narzucaniu swego pogladu Ilub
pogladu ksigzki szkolnej bez wyjasnienia, zanikajg coraz bar-
dziej, wycofujagc sie do odlegtych i biedniejszych okregow
szkolnych. Miejsce ich zajmujg lekcje dyskusyjne, lekcje me-
toldq projektow, wreszcie wedtug systemu daltonskiego, czy
Platoon.

We wszystkich metodach jest podkre$lona inicjatywa
ucznia, konieczno$é pracy intenzywnej, opartej na zaintereso-
waniu, wreszcie praca grupowa i odpowiedzialno$¢ za prace.

Jezeli dzieci szkoly elementarnej projektuja, czem sie
bedg zajmowaly (metoda projektow), to zaréwno przy plano-
waniu pracy, jak jej rozczionkowaniu, jak dobieraniu $rod-
kéw, muszg wspotpracowaé, musza przyjjac¢ na siebie odpowie-
dzialno$¢ za wykonanie roboty. UsSwiadamiajg wiec sobie, ze
rzeczy wieksze dochodzg do skutku tylko przez spoteczny
wysitek. A poniewaz wszystkie te projektowane prace Scisle
Sg zwigzane z zyciem rzeczywistem I spotecznem, przeto dzieci
ciggle stykaja sie z postulatami zycia i uczg sie je rozwigzy-
wac i rozumiec.

Metoda daltonska, jakkolwiek oparta zasadniczo na indy-
widualnej pracy, jednak dopuszcza a nawet zacheca do prac}
w grupie, ale pozatem domaga sie rozplanowania pracy, usta-
lenia czasu pracy i uSwiadamia odpowiedzialno$¢ osobistg za
niedotrzymanie terminu. Wymaga pracy niekontrolowanej
doraznie, pracy tern skuteczniejszej, im inicjatywa jest wieksza,
a zatem zalet, ktére w zyciu spotecznem odgrywajg niezmierng
role.

14*
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Ponadto trescig kazdej lekcji jest podkreslenie stosunku
jednostki do grupy i do spoteczenstwa; nie jest to moralizowa-
nie — nie napotka sie go wiecej w szkotach amerykanskich —
ale stwierdzenie taktu, wzglednie podkreslanie rzeczywistosci.
Jezeli dziecko szkoly elementarnej przy pracy swej nad po-
znaniem zycia w najblizszej okolicy szkoty, rozmawia z poli-
cjantem i kaze sie przez niego pouczy¢ o jego obowigzkach,
jezeli zobaczy urzad pocztowy, zaklad czyszczenia miasta,
straznice pozarng, urzadzenie dworca kolejowego, to znacznie
tatwiej wejdzie ono w zrozumienie mechaniki zycia spotecznego
niz przez wyktad nauczyciela.

Jezeli uczen przy nauce historii bada z pomocg Zrédet roz-
woj kultury, wykazujacy ukatwienia zycia materialnego (mie-
szkanie, opat, Swiatto, komunikacja, pozywienie), wyréwnywa-
nie przepasci stanowych przez zdobywanie praw czesto ciez-
kiemi ofiarami, gdy zobaczy, ze rozwdj zycia idzie po linji
coraz wiekszego wigzania jednostki ze spofeczenstwem, uza-
lezniania bytu jednego narodu od bytu innych, wtedy zrozu-
mie, czem Jest ewolucja spoteczna, nauczy sie ceni¢ zdobycze,
cierpieniem i krwig pokolen okupione i zaptonie zgdzg wspot-
pracy nad dalszem doskonaleniem form zycia i wspoétzycia.

Dla przykiadu przytocze w skréceniu dyspozycje wiek-
szej jednostki dydaktycznej, roztozonej na kilka tygodni pracy
w Il lub IV oddziale szkoty powszechnej, a obejmujacej rézne
przedmioty, gtdwnie geografje i historje, jako podstawe nauki
spotecznej. Praca ta zatytulowana; ,,Studjum naszej gminy
i jak ona wzrastata“, utozona zostata przez Komitet dla opra-
cowania programOw w studjach spotecznych.*)

A) Czynniki geograficzne, ktore wptynety na utworzenie
miny:
% po}f/ozenie geograficzne, klimat, temperatura, opady
atmosferyczne, wiatry i t. d.,
do jakiej krainy geogr. gmina nalezy,
najblizsze otoczenie,
bogactwa naturalne i moznos¢ ich esploataciji,
wplyw otoczenia na rozbudowe gminy, rzeki, pa-
gorki, niziny i t. d.
B) Historyczny rozwoj gminy, jak wzrastata.
1. Zatozenie, jakie motywy przemawiaty za tern,
2. ludnos¢, kto zatozyt, skad przybywali, jak zyli
W swej ojczyznie,
3. budynki, architektura, jak sie zmieniata,
4. zajecia ludnosci, jak sie one zmieniaty,

okhwn

*) ,,The Social Studies in the Elementary School* Prepared by
Harold Rugg and Louise Krueger (drukowane jako manuskrypt, do
nabycia u autoréw), stron 59.
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5. pierwotny zarzad gminy, jak sie rozwijat, jak wy-

glada dzis,

6. wptyw geograficznych i innych czynnikbw na
zmiane historji gminy (kanalizacja, kolej, budowa
drog i t. d),

7. komunikacja i potgczenia ze Swiatem,
8. oSwietlenie,
9. urzadzenia sanitarne (wodociggi, czyszczenie itd.),
10. jak gmina zabezpiecza zycie swych obywateli (straz
pozarna, bezpieczenhstwa, komunikacyjna, sanitarna).
Jakkolwiek dyspozycja pracy wydaje sie, jak na uczniow
4 klasy, bardzo uczona, to jednak wskazuje ona kierunek
wdrazania ucznibw W najwazniejsze zagadnienia zycia
w swem najblizszem otoczeniu. Program wyprébowano w Lin-
coln School w New York (425 W. 123 rd Street).

8. Dyscyplina.

W wywodach poprzednich wspominalismy o niezwykiem
udyscyplinowaniu miodziezy przynajmniej w obrebie budynku
szkolnego. Wskazywalismy, ze dyscyplina jest wynikiem ca-
tej pracy szkolnej, zmierzajgcej do panowania nad sobg i do
respektowania praw blizniego. Nie jest to zewnetrzny tylko
przymus, lecz przekonanie wewnetrzne o celowosci danych
zarzadzen. Spoteczenstwo amerykanskie, zbudowane niejako
na wierze w wolno$¢ indywidualng, nie Scierpiatoby dyscy-
pliny, opartej na wymuszonym autorytecie. Wychowawca
musi podstawia¢ zamiast zewnetrznego przymusu i woli nau-
czyciela, przymus wewnetrzny, dobrowolny, a zatem nie ha-
mujacy zycia jednostki, lecz owszem je potegujacy.

Wychowawca musi stale o tern pamietaé, ze uczen ma
zaja¢ swe miejsce w spoteczenstwie. Wszystkie przepisy po-
stepowania muszag uwgzlednia¢ blizniego. Gdy dziecko zrozu-
mie juz w szkole, ze nie moze izolowac sie od swych towarzy-
szy, gdy pozna, Ze powodzenie w zyciu zalezy od zwracania
uwagi na drugich, to oszczedzi sobie wiele przykrosci i nie-
powodzen w zyciu.

Respekt dla praw drugich os6b, panowanie nad soba, po-
czucie odpowiedzialnosci, oto tajemnica dobrej dyscypliny. Ale
przytem trzeba wierzy¢ w dobrg wole wychowanka, respek-
towac jego godnos¢ i dawa¢ mu dobry przyktad swem poste-
powaniem.

9. Zakonczenie.

W przedstawieniu oddziatywania wychowawczego na
miodziez w szkotach amerykanskich staratem sie ujaé synte-
tycznie cele i $rodki przysSwiecajace zaréwno kierownikom
wychowania jak i nauczycielom. Sg one wynikiem teoretycz-



214

nych prac Dewey'a t doSwiadczen psychologéw, a przede-
wszystkiem wiary w ewolucje spoteczng, wiary w moznosé
doskonalenia cztowieka, ale wynikiem ostatnich lat kilkunastu.
W dtugich wedréwkach po szkotach publicznych amery-
kanskich odniostem bardzo korzystne wrazenie zwilaszcza
w odniesieniu do wyrobienia uczniow i ogolnej dyscypliny
szkolnej. Atmosfera w zakladach przemawiala do pedagoga
przekonywujaco, ze tu si¢ pracuje z entuzjazmem i z wiarg
W _moznos¢ poprawy zycia ludzkiego. Moze ta atmosfera spra-
wita, ze niejednokrotnie krystalizowato sie we mnie zyczenie,
aby przeszczepi¢ do naszego szkolnictwa ten mity, zyczliwy,
na wzajemnym respekcie oparty stosunek miedzy wycho-
wawcg a wychowankiem, nieco wiecej wiary w swg wiasng
prace, nieco wiecej wysitku, by wychowac¢ do odpowiedzial-
nosci przed Bogiem i spoteczenstwem przysztych obywateli.
Witedy i dyscyplina bedzie lepsza i wzajemne stosunki
ludzi w zyciu prywatnem i publicznem, a tego nam bardzo
potrzeba.
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DR. LEOPOLD BLAUSTEIN
PRZYCZYNKI DO PSYCHOLOGII | PEDAGOGIKI

KARNOSCI
Tresc.
Wstep. |. Okreslenie karnosci i jej rodzajow. Il. Psychologiczne
podioze karnosci jednostki. I1l1l. Z psychologji karﬁi nagrody. 1V.
Psychologiczne podtoze karnosci grup. V. Karno$¢ i krnagbrno$¢ w po-

szczegblnych iazach rozwoju psychicznego. VI. Rola karnosci w wy-
chowaniu. Zakonczenie.

Wstap.

Historia wychowania uczy nas, iz jednym z gtéwnych ce-
low wychowania byto obok wyrobienia zrecznosci, udzielania
pewnych wiadomosci miodemu pokoleniu oraz narzucania mu
pewnego pogladu na S$wiat réwniez przyzwyczajenie go do
karnosci. Tylko niektore ludy, stojgce na najnizszym szczeblu
rozwoju, nie dbajg o karno$¢ miodziezy wzgledem starszych.*)
Wszedzie za$ tam, gdzie pokolenie starsze, zorganizowane
w spoteczenstwie, znajdujgcem sie w wyzszem stadjum roz-
woju, stara sie o takie uksztattowanie miodszego pokolenia,
jakie jest upragnione przez dane spoteczenstwo, musi pokony-
wac opor, pochodzacy od wrodzonych lub nabytych a niepoza-
danych skionnosci dziecka. Opér ten za$ zwalcza sie przez
przyzwyczajanie dziecka do karnosci, ktérej spoteczenstwo
wymagac bedzie zresztg w niejednej sytuacji réwniez od czto-
wieka dojrzatego. Wiadomo powszechnie, jakiemi sposobami
starano sie przez wieki cel ten uzyskac.

Na czoto tych zabiegébw wychowawczych wysuwato sie
uzycie przemocy fizycznej wzgledem miodszego i fizycznie
stabszego pokolenia. Metoda ta, ktora po dzier dzisiejszy nie-
zupetnie jeszcze zanikla, ustgpita jednak w czasach najnow-
szych innym, bardziej delikatnym Srodkom — a polegajagcym
gtownie na odwotywaniu sie do rozmaitych wiasciwosci psy-

*) Por. Stanistawa Kota: Historja wychowania, 1924, str. 15
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chicznych dziecka, np. do ambicji. W?zrastajace nadto zrozu-
mienie dla faktu, iz dziecko ma wilasne zycie, podlegajgce
swoistym prawom ewolucji, coraz czesciej sklania pedagogow
do przekonania, iz rozwdj dziecka powinien iS¢ po linji jego
wilasnych zainteresowan, gdyz przymus hamuje rozwdj, zabija
samodzielnos¢ i aktywnos¢, ktore sga koniecznym warunkiem
wszelkiej pracy tworczej. Z drugiej jednak strony pedagog
liczy¢ sie musi z postulatem, iz dziecko ma by¢ przygotowane
do zycia spotecznego, a wiec .stac¢ sie takiem, jakiem pragnie
je mieC spoteczenstwo. Konieczny wiec jest przymus, wyko-
nywany przez osobe wychowujgcg na wychowywanej, dla za-
pewnienia jej warunkow rozwoju i przystosowania jej do oto-
czenia.

Nieliczne sg wobec tego proby oparcia wychowania zupet-
nie na spontanizmie wychowanka, a réwniez i te préby stoso-
wane sg wyitacznie wzgledem miodziezy starszej, gdyz przy-
roda wyposazyta cztowieka w czasie wczesnego dzieciectwa
w takg bezbronno$C i niezaradnos¢, iz zginatby niechybnie,
gdyby nie otoczenie go opieka, narzucang mu niejednokrotnie
wbrew woli. W szczegdlnosci za$ spoteczenstwa o wysokim
juz stopniu kultury nie moga zrezygnowac z przekazania choc-
by przymusem wychowankowi doswiadczen, zebranych przez
przeszte pokolenia, aby proces rozwojowy nie doznat przerwy.
Wynika z tego konflikt miedzy postulatem swobody dziecka
a koniecznoscig przymusu. Pogodzenie tych postulatow, roz-
wigzanie tego dylematu jest moze gtdwnem zagadnieniem
wspotczesne] pedagogiki teoretycznej i praktycznej.*) Dla roz-
wigzania zas tych trudnosci nie jest bez znaczenia analiza
psychologiczna tej wiasciwosci dziecka, ktoérej rozwdj kize-
wimy celem uzyskania skutecznosci wywieranego przez wy-
chowawce przymusu, mianowicie karnosci. Moze istniejg takie
sposoby wytworzenia tej dyspozycji u dziecka, ktéreby nie
zabity jego swobody i spontanizmu wychowania. Ponizsze
uwagi poswiecone beda psychologicznemu podiozu karnosci
jednostek i grup dzieciecych i mtodzienczych oraz roli karnosci
W wychowaniu.**)

.....

Z powyzszych wywodéw wynika, iz karno$¢ uwazam za
pewng wihasciwos¢ cztowieka czy tez innej istoty psychofizycz-
nej, za pewng jego dyspozycje.

*) Por. wywody M. Ziemnowicza na temat istoty wychowania
w ,,Problemach wychowania wspotczesnego” 1927, str. 18—29.
**) Pewna cze$¢ ponizszych wywodow zawartg byla w artykule

szonym w ,,Przegladzie Spotecznym* V, 5/6.
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llekro¢ wykonywamy jakie$ czynnosci, czynimy to albo
pod wptywem wiasnych pragnien, postanowien itp., albo pod
wpltywem zlecehi innych oséb. (Abstrahujemy obecnie od od-
ruchow i innych czynnosci zautomatyzowanych.) Wykonujgc
pewne czynnosci niezaleznie od ingerencji osob obcych, reali-
zujemy wiasne postanowienia i znamy ich motywacje, chociaz
mozemy ulega¢ w tym wzgledzie pewnym ztudzeniom, miano-
wicie wowczas, gdy w gre wchodzg dgznosci nieSwiadome.
Owe przekonania, uczucia, czy tez inne przezycia, uwazane
trafnie czy tez mylnie za motywy naszych postanowien, sg
nam jednak znane. Je$li zaS wykonywamy zlecenia wyraza-
jace postanowienia innych osob, niekoniecznie znang nam jest
ich motywacja. Jesli motywacja jest nam znana, a polega na
pewnych przekonaniach, mozemy jg uznawa¢ lub odrzucac.
Wykonujac obce zlecenia, z ktdrych motywacja sie godzimy,
jesteSmy dobrowolnie postuszni. W wypadkach zas,
w ktérych wykonywamy obce zlecenia, z ktérych motywacijg
nie godzimy sie, mamy do czynienia z przymusowem
postuszenstwem. Jesli motywacja jest nam nieznana, a mimoto
wykonywamy dane zlecenie, jesteSmy Slepo postuszni.
W dalszym ciggu moznaby odrézni¢ chetne sSlepe i nie-
chetne S$lepe postuszenstwo, zaleznie od tego, czy jestes-
my chetnie, czy wbrew woli $lepo postuszni.

Powiemy, iz osoba A jest karna wzgledem osoby B, jesli
wykonywa jej zlecenia, przyczem karnos¢ ta moze byc¢ Slepa,
dobrowolna lub przymusowa. Jesli osoba A ma dyspozycje do
wykonywania zlecen osoby B, cho¢by nie znata ich motywacji,
mamy do czynienia z karnoscig $lepg, jeSli za$ tylko zlecen
znanych i uznawanych, z karnoscig dobrowolng. Z karno$cig
przymusowa mamy natomiast do czynienia, gdy osoba A dy-
sponowana jest do wykonywania wszelkich zlecen osoby B,
byleby znata ich motywacje, a chociazby nie uznawata ich
stusznosci. Karnym mozna zresztg by¢ nietylko wzgledem in-
nych osob, lecz rowniez wzgledem spoteczenstwa, r.p. wzgle-
dem wyrazonej przez spoteczenstwo w ustawach woli. W prze-
nosnem znaczeniu mozna moéwi¢ wkoncu réwniez o karnosci
wzgledem siebie samego, jesli np. wykonywamy wiasne daw-
niejsze postanowienia, ktorych pobudek juz w danej chwili nie
przezywamy. Cziowiek, ktory postanowit zaprzesta¢ palenia
I pokonywa ogromng swg ochote ku temu, jest jakgdyby roz-
dwojony i wykonywa zlecenia wiasne, jakgdyby bylty mu one
narzucone przez obcg osobe. Nas interesuje jednak obecnie
przedewszystkiem psychologiczne podtoze karnosci w znacze-
niu wkasciwem, a wiec karnosci wzgledem oséb obcych i wobec

rup.
d IOPrzeciwier’lstwem karnosci jest trwate niepostuszenstwo
czyli krngbrno$¢. Osoba A jest krngbrna wobec osoby B, jesli
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ma dyspozycje do niewykonywania zlecen osoby B bez wzgle-
du na to, czy zna motywacje tych zlecen i czy si¢ na nig godzi,
czy tez nie. Wszechstronna analiza psychologiczna karnosci
wymaga réwniez poznania zrédet krngbrnosci.

/1. Psychologiczne podioze karnosci jednostki.*)

1. Karnem ma by¢ zatem dziecko wzgledem jakiej$ innej
osoby. Stosunek uczuciowy, jaki dziecko wzgledem
tej osoby zajmuje, nie jest wiec obojetny dlatego, czy bedzie
ono tej osobie postuszne czy tez nie. Uczucia za$ zywione
wzgledem innych o0séb, czyli t. zw. uczucia heteropatyczne, za-
lezne sg od mocy zyciowej danej osoby i jej wrogiego lub przy-
jaznego stosunku do osoby uczu¢ tych doznajgcej, innych
uczu¢ doznajemy wiec wobec silniejszych zyczliwych niz wo-
bec zyczliwych réwnych nam pod wzgledem mocy zyciowej,
innych za$ wobec zyczliwych stabszych. Podobnie odmienne
sg uczucia wobec silniejszych wrogow, wobec réwnych wro-
gow i wobec stabszych wrogéw. Dziecko majace by¢ postuszne
wzgledem pewnej osoby odczuwa jg zazwyczaj jako silniejszg
a zyczliwg, np. rodzicéw lub wiekszo$¢ nauczycieli. Zdarza sie
jednak, iz zada karnosci osoba, odczuta przezen jako silniejsza
i wroga, np. niekiedy macocha lub nauczyciel. Czasem dziec-
ko, szczegdlnie dojrzewajacy chtopak, karny ma by¢ wobec
réwiesnikow, np. jako czionek jakich$ organizacyj szkolnych,
a wiec wobec osobnikéw, odczuwanych jako rownych pod
wzgledem mocy zyciowej, a usposobionych badzto przyjaZnie,
badzto wrogo. Moze niemniej czesto zada karnosci osoba od-
czuwana jako stabsza pod wzgledem mocy zyciowej, zyczliwa
lub wroga, np. stuzaca albo nawet kto$ z rodziny lub wycho-
wawca, dla ktérego dziecko, chtopak czy tez miodzieniec zywi
z jakich$ przyczyn lekcewazenie.

Pamieta¢ nalezy, iz dziecko odczuwa co$ innego jako moc
zyciowg, niz czlowiek dojrzaty. Matemu dziecku imponowac
bedzie osoba jaka$ juz dlatego, iz ma dtugg brode lub blysz-
czacy mundur i chetnie sie jej podporzadkuje. Na miodym
chtopcu wieksze wrazenie czyni¢ bedzie wysoki wzrost, sita
fizyczna i zreczno$¢, miodzieniec przyzna wiekszag moc zycio-
wa osobom stawnym, energicznym, posiadajacym wybitne zdol-
nosci intelektualne lub artystyczne, miodej dziewczynie zaim-
ponuje pieknosc, stroj, tytuty, pogodne usposobienie, uczynny
charakter itp., Mniejszg moc zyciowg przyznajg dzieci osobom
chorym, u+omnym fizycznie uposledzonym, wywotujacym z ja-
kichkolwiek przyczyn komiczne wrazenie.

*) Por. teorje uczué¢ heleropatycznych Wiadystawa Witwickiego
w jego ,,Psychologji“, t. Il, str. 161 n.
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Wobec os6b zyczliwych silniejszych zywimy
uczucie czci i wdziecznosci; podobnie rzecz sie ma u dziecka.
Chetnie wiec bedzie takim osobom postuszne, okaze karno$é
dobrowolng, przymusowg a nawet S$lepa. Wobec zyczli-
wych rownych odnosimy sie z przyjaznig i szacunkiem,
fatwo wiec uzyskajg takie osoby u nas karnos¢ dobrowolng,
niekiedy rowniez przymusowa lub Slepa. Wobec zyczli-
wych stabszych Kkierujemy sie litoscig i ona rowniez
sta¢ sie moze podstawg karnosci np. gdy nig powodowani, spet-
niamy postusznie zyczenia osoby chorej itp. Dziecko rzadziej
okaze karnos¢ w takich sytuacjach, ale w zasadzie jest do tego
zdolne. Silniejszy nieprzyjaciel budzi nasza nie-
nawis¢, cztowiek silniejszy, ktory nie odnosit sie do nas wrogo,
czesto zawi$é. Rzadko bedziemy dobrowolnie postuszni takie-
mu cztowiekowi, nawet stusznie umotywowane jego zlecenia
bedg wydawaly nam sie niestuszne. Niemniej bedziemy mu
postuszni, jak dtugo jesteSmy od niego zalezni, jak dtugo sie go
obawiamy. Dziecko jest od swych silniejszych nieprzyjaciot
trwale zalezne, okaze im wiec karnos¢ Slepg lub przymusowa,
buntujgc sie jednak od czasu do czasu otwarcie lub skrycie.
Stabszy wrd6g budzi lekcewazenie, pogarde, szyderczy
$miech i ironje. Wobec takiego cztowieka nie okaze dziecko
statego postuszenstwa w zadnej formie, chyba iz domagac sie
bedzie tego kto$ trzeci, silniejszy lub zyczliwy rowny. Mato
szans uzyskania karnosci posiada rowny nieprzyja-
ciel, z ktérym dziecko chetnie podejmie walke wobec szans
zwyciestwa i okazania sie w istocie silniejszym. Z powyzszych
uwag wida¢ wiec, iz od wychowanka uzyska karnos¢ najtatwiej
osoba zyczliwa a szanowana, wobec ktérej odczuwa on zywa
wdziecznos¢, z tatwoscig osoba, dla ktorej czuje on szacunek
i przyjazn, rzadziej cztowiek, dla ktérego zywi litos¢. Na kar-
nos$¢ dziecka, cho¢ przerywang probami uwolnienia sie od niej,
liczy¢ moze osoba odczuwana przez niego jako wrog, ale tylko
tak dbtugo, poki jest silniejsza, poki budzi strach, nigdy za$ nie-
przyjaciel réwn?/ lub stabszy.

2. Karno$¢ lub jej przeciwienstwo okazane przez wycho-
wanka wychowawcy zalezg wiec od stosunku wycho-
wawcy do wychowanka i zywionych przez wycho-
wanka wzgledem wychowawcy uczu¢. Jesli wychowawca jest
zyczliwy, chetniej dziecko bedzie mu postuszne niz gdy jest
niezyczliwy. Rodzaj okazanej zyczliwosci jest jednak w tym
zwiazku bardzo istotny. Jesli zyczliwo$é ta przybiera formy
mitosci tak gtebokiej, iz dziecko nie obawia sie utraty tego uczu-
cia, np. w wypadku mito$ci matczynej, nie bedzie ona gwaran-
cja uzyskania karnosci. Dziecko rychto spostrzega zalezno$¢
matki od siebie i moze by¢ krngbrne wskutek pewnosci, iz nie
wplynie to na zmniejszenie matczynego uczucia. Postuszen-
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stwo okaze raczej ojcu, ktory konsekwentniej odegra w razie
potrzeby role cztowieka, ktory przestat kocha¢ dziecko z po-
wodu jego przewinienia. W jeszcze wigkszym stopniu na Kkar-
nos$¢ liczy¢ moze zyczliwy wychowawca, np. nauczyciel, kto-
rego zyczliwos$¢ dziecko ceni, jesli wychowanek jest zarazem
Swiadom tego, iz zyczliwo$¢ ta w pewnej chwili usta¢ lub na-
wet w niezyczliwos¢ zamieni¢ sie moze. Niezyczliwy za$
w pewnym okresie wychowawca réwniez liczy¢ moze na postu-
szenstwo, jesli dziecku zalezy na uzyskaniu jego zyczliwosci
i jezeli jest przekonane, ze dzieki karnosci zyczliwosé te uzyska.
Tkwi w tern oczywiscie niebezpieczenstwo serwilizmu, tak cze-
sto spotykanego i posiadajgcego swe Zzrodto w tych wiasnie
psychologicznych okolicznosciach. Z powyzszego wynika wiec,
iz karno$¢ dziecka zalezy réwniez od tego, czy dziecko przy-
wigzuje wage do zyczliwosci wychowawcy i czy utraty tej
zyczliwosci obawiaé sie resp. pozyskania jej spodziewac sie
moze.

3. ROwniez zmniejszenie lub zwiekszenie mocy zycio-
wej wychowawcy w mniemaniu wychowanka moze wptynac
na Jego karno$¢. Jaka$ kompromitacja wychowawcy, ktora
zmniejsza szacunek wychowanka dla mocy zyciowej wycho-
wawcy, powoduje czesto zanik karnosci. Z drugiej strony bliz-
sze poznanie lekcewazonego wychowawcy, jakichs nieznanych
dotychczas a imponujgcych jego waloréw, wywota¢ moze
zwigkszong karno$¢. Zmiany w tym wzgledzie dokonujg sie
gtéwnie dzieki naturalnemu wzrostowi mocy wychowanka
w miare jego rozwoju, wskutek czego relatywny stosunek mocy
wychowanka i wychowawcy ulega zmianie i wychowawce,
pierwotnie odczuwanego jako silniejszego, uwaza wychowanek
zczasem za réwnego, lub nawet stabszego. Odgrywa to wielkg
role w t. zw. okresie krngbrnosci. W miare rozwoju zmienia
sie réwniez pojecie mocy zyciowej wychowanka; co impono-
wato dziecku, tern gardzi miodzieniec, co ceni wysoko mtodzie-
niec, tego nie zauwazyto wogole dziecko. Karnos¢ zalezy wiec
réwniez od zmiany mocy wychowawcy lub od zmiany przeko-
nania wychowanka o tej mocy.

4. Jak juz wspomnieliSmy, karnym mozna byc
nietylko wobec jakiej$ osoby, lecz rowniez wzgledem
pewnej grupy ludzi, spoteczenstwa, ktorego jest
sie cztonkiem. Gmina klasowa, organizacja miodziezy, zwigzek
zawodowy itp. wymagajg od swych czionkéw dobrowolnej
a nawet przymusowej karnosci, wykonania uchwat wigkszosci
lub wybranego przez wiekszos¢ kolektywnego zarzadu. Kar-
no$¢ wobec takiej grupy zalezy réwniez od jej mocy i zyczli-
wosci dla osoby, majacej by¢ karng. Powazany w pewnej or-
ganizacji i popierany przez nig cztonek bedzie jej dobrowolnie,
a nawet chetnie $lepo postuszny, nie odmoéwi nawet w pewnych
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sytuacjach przymusowego postuszenstwa. Karnym bedzie on
wobec tej organizacji zwiaszcza wéwczas, gdy bedzie odnosit
sie do niej z szacunkiem, gdy odczuje jej moc jako wiekszg od
swojej osobistej mocy zyciowej. Czitonek organizacji niezycz-
liwej mu okaze jej conajwyzej przymusowe lub niechetne Slepe
postuszenstwo, jesli powaza jej moc zyciowa, a nie objawi na-
wet tych rodzajow karnosci, jesli jg lekcewazy. Tern ttumaczy
sie niepowodzenie tych samorzadow uczniowskich, ktorych
szkota nie wyposazyta w odpowiedniag wiadze lub ktore
u swych cztonkéw budzg wrazenie, iz stuzg raczej nauczyciel-
stwu, niz dobru zrzeszonych w samorzadzie uczniéw. Zwiek-
szenie mocy organizacji poteguje karnos$¢ cztonkéw, rozkitad
w niej panujacy lub utrata wptywow rozluznig te karnosc.

Okoliczno$¢, czy przynaleznos¢ do pewnej organizacji jest
dobrowolna czy przymusowa, nie decyduje jeszcze o rodzaju
karnosci wobec tej organizacji. Dobrowolna przynalezno$¢ nie
wyklucza przymusowej karnosci ani przymusowa przynalez-
nos¢_dobrowolnej karnosci.

5. StwierdziliSmy powyzej, ze karno$¢ osoby A wobec 0so-
by B zalezy m. i. od mocy zyciowej osoby B. Zapyta¢ jednak
nalezy, jaki wptyw ma karno$¢ wzgledem osoby B na poczucie
wiasnej mocy zyciowej osoby A, czy osoba A czuje sie z po-
wodu niej ponizona czy tez nie.

Wptyw karnosci na samopoczucie osoby po-
stusznej moze by¢ rozmaity; moze je wzmagac lub zmniej-
szaé, zaleznie od szeregu okolicznosci. Zazwyczaj osoba B,
wymagajaca od osoby A karnosci, ma kompetencje do tego
w pewnym S$cisle okresSlonym, chocby bardzo szerokim zakre-
sie. Nauczyciel np. ma prawo wydawaé uczniom zlecenia, do-
tyczace zycia szkolnego i publicznego; istniejg jednak pewne
dziedziny zycia ucznia, do ktérego wtragca¢ sie mogg tylko
rodzice. Ponizajgco dziata konieczno$¢ postuszenstwa w tych
wszystkich wypadkach, w ktérych postuszny ma poczucie, iz
rozkazujacy, wydajagc pewne zlecenie, przekroczyt swe kom-
petencje i prawa, a wykonujacy je nie ma odwagi sprzeciwic
sie temu ze wzgledu na zalezno$¢ od rozkazodawcy. Wycho-
wanek chetnie postuszny wychowawcy w zakresie wszelkich
zlecen, do ktérych wydania wychowawca jest uprawniony, be-
dzie czut sie ponizony, ilekro¢.wychowawca przekroczy te gra-
nice i nie usprawiedliwi tego. Tiumaczy sie to tern, iz poki
wychowawca czy jakis nny przetozony wydaje zlecenia
w swoim zakresie, zalezno$¢ od niego odczuwa wychowanek
nie jako zalezno$¢ od pewnej osoby, ale jako zalezno$¢ od pew-
nej wiadzy, ktorej sie w okreSlonym zakresie dobrowolnie pod-
porzadkowat. Uczucia spoteczne stanowig w tym wypadku
psychologiczng podstawe postuszenstwa; cziowiek jako czes¢
spoteczenstwa, wykonywa w mys$l panujgcych konwencyj zy-
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czenia spofeczenstwa, wyrazone przez przetozonego w formie
zlecen. Przekroczenie uprawnien, zakreslonych konwencjami
spotecznemi przez rozkazodawce, znieczula wptyw uczué spo-
tecznych, stawia sprawe na ptaszczyznie osobistej i upokarza-
jacej zaleznosci jednej osoby od drugiej.

Bez wzgledu na to, czy osoba A podaje motywy swych
zlecen, osoba B mylnie lub trafnie interpretuje je, jako zdaza-
jace do pewnego celu. Celem tym moze byC dobro osoby A,
osoby B, jakieJ$ trzeciej osoby czy tez osob lub tez dobro ja-
kiej$ grupy ludzi lub instytucji. Zlecenia tego rodzaju, jesli
tylko lezg w ramach kompetencji osoby B wobec osoby A, nie
dziatajg upokarzajgco, chociazby za cel swoj miaty dobro oso-
by B, albo o0s6b trzecich, obojetnych lub wrogich dla A. Nie-
kiedy jednak osoba A odczuwa zlecenie B, jako pozbawione
objektywnego celu, jako wyptyw pragnienia osoby B okazania
swej mocy wobec A lub ztosliwego obarczenia osoby A zbedng
pracg w rezultacie jakichs porachunkéw osobistych. W takich
wypadkach, chociaz zlecenia te lezg w ramach kompetencji
osoby B, osoba A, wykonujgc je, odczuwa upokorzenie.

Trzecim typem zlecen, ktoérych wykonanie osoba A odczu-
wa jako upokarzajace, sg zlecenia, o ktdérych osoba A wie, ze
osoba B nie bedzie umiata lub mogta wykonac¢ ich w sposéb za-
dawalajacy. Zwilaszcza wowczas, gdy zlecenia te wykonane
sg w obecnosci oséb trzecich, np. przy wychowaniu zbiorowem;
wtedy poczucie mocy zyciowej osoby A doznaje zmniejszenia,
rodzi si¢ w niej poczucie ponizenia.

Wychowawca, dbaty o rozwoj wychowanka, unikac bedzie
oczywiscie takich sytuacyj, ktére moga w wychowanku zrodzic
poczucie ,,mniejszej wartosci®, utajony bunt i che¢ zemsty.

Precyzyjne wykonanie zlecen osoby B w sytuacjach od-
miennych od wiasnie scharakteryzowanych moze przeciwnie
przyczyni¢ sie do zwiekszenia poczucia mocy osobistej. WYy-
chowanek, wykonujac Scisle zlecenie wychowawcy, wydane
w ramach jego kompetencji a, stuzace dobru wychowanka, 0s6b
trzecich lub jakiej$ spoteczno$ci oraz dostosowane do sit i zdol-
nosci wychowanka, cieszy sie swa karnoscia, odczuwa siebie
jako cenna czeSC spoteczenstwa.

W powyzszych rozwazaniach rozpatrywalismy jednost-
ke rozkaZUJaca i jednostke, majacg spetniac jej rozkazy, nie
uwzgledniajgc charakteru czy tez temperamentu jednej i dru-
giej. Nie ulega zas watpliwosci, iz od charakteru i tempera-
mentu wychowawcy i wychowanka zalezy w wielkim stopniu,
czy wychowanek bedzie wychowawcy postuszny. Jesli np. wy-
chowawca ma statg sktonno$¢ do ponizania innych ludzi, a wiec
i wychowankow, oraz sktonno$¢ do podnoszenia siebie samego,
niechetnie bedg mu wychowankowie postuszni, widzagc w jego
poleceniach objaw tych sktonnosci, a w swej karnosci ponizenie
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siebie samych. Natomiast, gdy wychowanek ma sktonnos¢ do
ponizania siebie samego, a podnoszenia drugich, fatwo mozna
uzyska¢ u niego karnos¢. SzczegOtowe jednak opracowanie tej
kwestji wymaga specjalnych badan i napotyka na znaczne
trudnosci wobec braku chociazby w przyblizeniu ustalonych
rezultatdw' poczynan badawczych, dotyczacych charakterow'
i temperamentow. Ograniczam sie wiec do zwrdcenia uwagi
czytelnika na zachodzace tu zaleznosci.

/ll. Z psychologii kary i nagrody.

1. Osoba wymagajaca od dziecka karnosci jest zazwyczaj
w stanie zastosowac szereg sankcyj karnych. Taka sankcjg
sg kary i nagany wzgledem niepostusznych, nagrody i po-
chwaty dla karnych wychowankow. Najdotkliwszg i najsku-
teczniejsza sankcjg jest wykorzystanie przemocy fizycznej dla
spowodowania cierpien fizycznych, a wychowawca, postugu-
jacy sie tym sposobem uzyskania karnosci, obiera droge naj-
mniejszego oporu. Uzyskane w ten sposdb nawyki mogg jednak
mimo wielkiej sity, Jaka posiada przyzwyczajenie, znikngé
z chwalg, gdy zniknie niebezpieczenstwo kary cielesnej i zwia-
zany z nig strach. Wychowawca, postepujgcy w ten sposob,
uzyska wyniki nietrwate, okupione cierpieniem dziecka, a cze-
sto spaczeniem jego charakteru. Obok kar cielesnych istniejg
liczne inne mniej brutalne, lecz niemniej dotkliwe, a rodzaj ich
zalezy od stosunku zachodzacego pomiedzy wychowankiem
a wychowawcg. Innemi sankcjami dysponujg rodzice, innemi
nauczyciele, innemi kierownicy organizacyj miodzienczych.
Rodzaj kar zalezy nadto od wieku wychowanka i jego charak-
teru. Wspolng cechag kar jest jednak to, iz wywo-
tuja przykrosc¢, a mysl o tern, ze one grozg — obawe
w wychowanku. Obawa ta i che¢ unikniecia grozacej przy-
krosci stajg sie motywami postuszenstwa. Oparte na nich po-
stuszenstwo zniknie, jesli wychowanek bedzie pewny, iz fakt
jego niepostuszenstwa nie dojdzie do wiadomosci wychowawcy
lub jesli bedzie co najmniej zywit takg nadzieje. Czesto bedzie
postepowat nie karnie mimo troski, iz stanie sie to wiadomem,
Jjesli sktaniajace go do tego pragnienia bedg od obawy silniejsze.

Kara a raczej jej zagrozenie wystepuje jako poparcie pew-
nego nakazu lub zakazu. Nie musi ona by¢ wyraznie zapowie-
dziang, najczesciej wychowanek, znajac wychowawce, wie, ze
w razie niewykonania nakazu lub przekroczenia zakazu czeka
go kara. Kara ta moze byc¢ Scisle okreslona albo tez nieokre-
slona, wychowanek moze nie wiedzie¢, na czem bedzie pole-
gata. Wykonanie zagrozenia kary zalezne jest od tego, czy
fakt niepostuszenstwa dojdzie do wiadomosci wychowawcy
i od tego, czy wychowawca jest w stanie kare zawiesi¢. Sama
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za$ kara moze by¢ mniej lub wiecej przykra i dotkliwg dla wy-
chowanka, zaleznie od jego charakteru i dotychczasowych do-
Swiadczen. Od tych wszystkich okolicznosci zalezy stopien oba-
wy przed karg. Je$li zachodzi ewentualno$¢, ze wychowawca
nie dowie sie o fakcie niepostuszenstwa, lub ze nie wykona kary.
czy to z niekonsekwencji czy z dobrego serca, czy wreszcie
z braku mocy potrzebnej do jej wykonania, lub wreszcie ze
kara nie wydaje sie wychowankowi szczegélnie przykra, za-
grozenie karg nie bedzie skuteczne. Dlatego zagrozenie karg
w takiej sytuacji, w ktorej naprzod wiadomo, iz niepostuszen-
stwo nie dojdzie do wiadomosci grozacego, lub zagrozenie karg
nierealng albo niegroZzng wywotuje raczej uczucie komizmu
u wychowankoéw, usmiech politowania lub szyderstwa z bezsil-
nosci wychowawcy. Je$li natomiast wykonanie kary jest pewne
a ona sama naprawde przykra, obawa przed karg zdolna jest
powodowac postepowaniem wychowanka.

Jesli wychowanek jest sktonny wykona¢ nakaz lub nie za-
mierza wykona¢ czynnosci, objetej zakazem, zagrozenie karg
jest zbedne i raczej wywota skutek uiemny. Jest wiec rzeczg
wychowawcy przed zagrozeniem karg dowiedziec sie, czy jest
ona wogdle potrzebna. Przy wychowaniu zbiorowem jest to
jednak postulat trudny do urzeczywistnienia. Jesli za$ wycho-
wanek nie chce wykona¢ nakazanej czynnosci, albo gdy pocigga
go czynno$¢ zakazana, wtedy zagrozenie karg stwarza dlan
sytuacje konfliktowg, zmusza go do wyboru pomiedzy dwiema
przykrosciami. Wychowanek moze zdecydowac sig na jedng
z nich, albo szukaC wyjscia z sytuacji konfliktowe)j. Wyjscie
takie polega¢ moze na probie zmuszenia wychowawcy do cof-
niecia zakazu lub nakazu albo do niewykonania kary przez
symulacje choroby, przez stworzenie pozoru wykonania zlece-
nia, przez ucieczke poza obreb mocy wychowawcy itp. Sku-
teczno$¢ zagrozenia karg zalezy wiec rowniez od tego, czy
w danej sytuacji tertium non datur, a wkoncu tez od tego, czy
kara grozi bezDOSrednio po przekroczeniu zakazu czy tez nie.
W drugim wypadku sita obawy przed nig bywa mniejsza.

Wychowawca w miare moznosci unika¢ powinien kar jako
$rodka uzyskania karnosci. Jesli jednak w ostatecznosci do
Srodka tego odwota¢ sie musi, powinien uczynic¢ to" liczac sie
z psychologig kary, a wiec dbajac o jej skuteczno$¢ i o unik-
niecie dwoch zasadniczych niebezpieczenstw: wprawienia wy-
chowanka w szkodliwy stan napiecia nerwowego oraz nadania
stosunkowi wychowanka do wychowawcy trwatego charakteru
walki, uniemozliwiajagcego wychowawcze oddziatywanie wy-
chowawcy na wychowanka.

2. Nietylko obawa przed karg stac si¢. moze motywem, po-
budzajgcym do postuszenstwa, ale roéwniez obawa juz
przed gniewem wychowawcy. Rozmaite sg tego
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przyczyny. Gniew wychowawcy $wiadczy o tern, iz wycho-
wanek sprawit mu znaczng przykro$¢. Jesli dziecko kocha wy-
chowawce, bedzie sie starato unikac¢ sprawiania mu przykrosci.
Gniew sprawia nadto, iz wychowawca traci rbwnowage psy-
chiczna, staje sie jaki$ inny niz zawsze, niesamowity, o ktérym
przewidzie¢ nie mozna, jak za chwile postgpi. Dziecko wobec
rozgniewanego wychowawcy staje sie niepewne, nieSmiate, na-
wet wychowaweca lekcewazony jako staby, nieenergiczny wy-
daje sie w gniewie osobg o wielkiej mocy 2yciowef'(. To tez juz
obawa przed wywotaniem gniewu wychowawecy skioni wycho-
wanka do karnosci, oczywiscie, jesli nie stepiato wrazenie, jakie
gniew wywotuje przez jego wystepowanie w niewtasciwych
sytuacjach lub zbyt czesto. Gniew ten musi by¢ jednak opano-
wany, mimo jego sity, gdyz inaczej dziecko ujrzy w nim tylko
dowod wewnetrznej stabosci wychowawcy. Jesli sie uwzgledni
te sugestywng site, jaka wywiera gniew silny a opanowany,
nie stanie sie na stanowisku, iz wychowawca kara¢ powinien
spokojnie a dotkliwie, nie okazujac przytem wzruszenia. Uczyni
bowiem wowczas na dziecku wrazenie cztowieka zimnego, suro-
wego, gdy tymczasem gniew w polaczeniu z mniej dotkliwg
karg lub bez niej nawet czesto bardziej przeméwi do przeko-
nania wychowanka, ktéry fatwiej zrozumie niestosownos¢ nie-
postuszenstwa, skoro nietylko spowodowato ono Kkare, lecz
wywotato silny afekt wychowawcy. Zwiaszcza jesli wycho-
wawca podkresli, iz gniew jego jest spowodowany nietylko po-
stepkiem dziecka, lecz réwniez koniecznosScig ukarania go, czego
wychowawca nie pragnie i co mu zywg sprawia przykrosc.

3 Podobnie jak grozaca kara budzi obawe, oczekiwana
nagroda budzi nadzieje, ktora moze staC si¢ moty-
wem karnosci. Kto jednak tylko ze wzgledu na nadzieje na-
grody okazuje postuszenstwo, zaniecha tego, gdy nadziei tej
zywic nie bedzie. Je$li dziecko, spetniajgce zyczenie matki,
otrzymuje stale nagrode, np. w postaci owocow, zaniecha tego,
ilekro¢ nie bedzie miato pewnosci, iz matka o jego postuszen-
stwie sie dowie i je wynagrodzi. Karno$¢ wiec, oparta tylko
na obawie kary lub tylko na nadziei nagrody, bardzo proble-
matyczng posiada warto$¢: wystepuje bowiem tylko wtedy,
gdy uczucia te sg aktualnie zywione. Analogicznie za$ jak oba-
wa gniewu osoby rozkazujacej, spowodowanego niekarnoscig,
nadzieja wzruszen radosnych wychowawcy w razie okazania
mu postuszenstwa sta¢ sie. moze motywem karnosci. Dziecko
stwierdzajgce, iz Sciste spetnianie zlecen matki wywotuje u tej-
ze radosC | czute wzruszenie, chetniej bedzie postuszne jej niz
osobie, ktora z obojetnoscig przyjmuje jego postuszenstwo do
wiadomosci, jako cos, samo przez sie zrozumiatego. Dlatego
wysoce wskazanem jest okazanie dziecku tych mitych uczug,
ktére budzi w wychowawcy jego karne postepowanie. Jednym

Chowanna 15



226

z sposobow okazania tych uczu¢ jest pochwata. Pochwata
otrzymana od wychowawcy, zwieksza poczucie mocy u wy-
chowanka i wywotuje przekonanie, iz wychowawca jest mu
zyczliwy. Pochwaty udzieli¢ moze — jak wiadomo — tylko
osoba o wieksze] mocy zyciowej osobie 0 mniejszej mocy zy-
ciowej, chwalac wigc dziecko wystepujemy wobec niego jako
osoby mu zyczliwe, a silniejsze 1 budzimy w niem, jako takie,
uczucie wobec oséb takich przezywane, jak wdzieczno$¢, czesc¢
i t. p. Pochwata wzmacnia w dziecku jego wiasne dobre o so-
bie mniemanie, budzi za$ w nim wiare w dodatnig warto$¢ kar-
nosci. Pragnienie wiec pochwaty odegra¢ moze niepo$ledni
role w uzyskaniu karnosci u dziecka, podobnie jak tez chec
unikniecia nagany. Nagana wywotuje bowiem uczucia prze-
ciwne do uczu¢, wywoltywanych przez pochwate. Od sposobu
udzielenia za$ nagany zalezy, czy dziecko uwaza osobe udzie-
lajaca jej za zyczliwg czy tez nie. Je$li nagana ma charakter
wyrzutu, dziecko odczuwa wychowawce jako osobe mu nadal
zyczliwg, nagana w formie zarzutu wywotfa raczej wrazenie
przeciwne. W wyrzucie odczuje wychowanek gniew, ostabiony
mitoScig i troska, w zarzucie — gniew bez wspéiczucia raczej
z pewng dozg msciwosci. To tez wyrzuty raczej sg w stanie
wywotac wstyd dziecka, niz zarzuty. Wyrzut $wiadczy o tern,
iz wychowawca ma jeszcze jaki$ szacunek dla wychowanka,
zarzuty zdradzajg raczej lekcewazenie, niekiedy pogarde a na-
wet wstret. Wyrzut przemowi wiec raczej do dziecka, jako
apelujacy do jego lepszej natury, niz ponizajgce go zarzuty
i wywotujagce dlatego wrazenie krzywdy, chocby sedno zarzutu
byto stuszne.*)

IV. Psychologiczne podtoze karnosci grup.

W powyzszych rozwazaniach braliSmy pod uwage karno$¢
jednostki ludzkiej wzgledem drugiej jednostki, np. jedynaka
wzgledem ojca lub matki. Rozpatrujac jednak psychologiczne
podstawy karnosci, zwazy¢ nalezy, iz najczesciej wychowawca
domaga sie karnosci nie od jednego izolowanego wychowanka,
lecz od catej grupy wychowankdéw, oraz iz zachowanie sie jed-
nostki w grupie posiada inne podtoze psychiczne niz jej poste-
powanie w izolacji od grupy. Tem tlumaczg sie czesto fakty
karnosci takich dzieci w szkole, ktore w domu sg niezwykle
krngbrne i naodwro6t niekarnosci chtopcow w szkole, okazuja-
cych w domu wzorowe postuszenstwo.

*) Interesujacag i wnikliwag analize sytuacji psychologicznej przy
nagrodzie i karze znajdujemy w rozprawie Kurta Lewina p. t. ,,Die
psychologische Situation bei Lohn und Strafe“. Kwartalnik Psycholo-
giczny 11, 1—2, 1931



Z psychologii grupy wiadomo, iz grupa grupie nieréwna,
przyczem roznice pomiedzy grupami majg swe zrodto w roz-
maitym stopniu ich organizacji. Chtopcy, z réznych szkét ze-
brani na boisku zabaw ruchowych lub na jakiej$ imprezie, two-
rzg grupe o charakterze niezorganizowaneeo ttumu, w ktérym
brak poczucia wspélnej odpowiedzialnosci i w ktérym jednostki
postepuja zasadniczo w spos6b stojacy ponizej ich indywidual-
nego poziomu. Uzyskanie karnosci od takiego ttumu jest bar-
dzo trudne i wymaga niezwyktych zdolno$ci wywierania suge-
stywnego wptywu na ten ttum ze strony osoby, domagajgcej
sie postuszenstwa. Zgota inaczej postepuje jednostka w zorga-
nizowanej grupie np. w klasie, gdzie jednostka mniej warto-
Sciowa czesto postepowac bedzie w sposdb, przewyzszajacy jej
indywidualny poziom. Na pograniczu pomiedzy ttumem a zor-
ganizowang grupg stoi np. grupa utworzona z chtopcéw z roz-
maitych klas jednej szkoty, bawigcych sie na boisku szkolnem.
Jesli tylko rozsegregujemy chtopcéw wedle klas, z miejsca za-
uwazymy zmiane ich zachowania sie i reagowania na otrzy-
mane zlecenia.

W zorganizowanej grupie jednostka reaguje w zasadzie
zgodnie z calg grupa. Jesli wychowawca uznany jest przez
grupe jako jej cztonek, za przywddce, uzyska on bez trudnosci
postuszenstwo catej grupy. Tiumaczy sie tern m. i. fakt, iz
starsi kierownicy organizacyj miodziezy, np. harcerstwa, po-
siadajg tak niezwykle silny wptyw na miodziez. Trudniej nato-
miast karno$¢ grupy uzyska wychowawca, odczuwany przez
nig jako obcy, do niej nie nalezacy. Karno$¢ grupy zaleze¢ be-
dzie od podobnych okolicznosci, od jakich zalezy — jak stwier-
dzilismy powyzej — karno$¢ jednostki. Przedewszystkiem
wiec od mocy zyciowej wychowawcy i jego zyczliwosci wobec
grupy. Jesli chodzi o pierwszy czynnik, ttumaczy on, dlaczego
w zasadzie np. dyrektor szkoty tatwiej uzyska postuszenstwo
niz nauczyciel, kierownik internatu, niz jaka$ jego sita pomoc-
nicza. Ale zwazy¢ nalezy, iz moc zyciowg wychowawcy grupy
porbwnywa grupa z wilasng mocg, a nie z mocg jednostek
w jej sktad wchodzacych, zwihaszcza jesli chodzi o grupe wy-
chowankdéw o silnie wyrobionem i wyprobowanem poczuciu
solidarnosci i wspélnoty interesow. Dlatego wychowawca od-
czuwany jako wrogi, uwazany bedzie niekiedy za osobe stab-
szej mocy zyciowej, chociazby byt mocniejszy w poréwnaniu
z jednostkami. Wychowawca zyczliwy, a odczuwany jako
cztowiek o znaczniejszej mocy zyciowej, wywota w grupie
uczucie czci, wdziecznosci, mocniejszy a wrogi — uczucie nie-
nawisci, stahszy a wrogi — uczucie pogardy, lekcewazenia.
Wszelkie te uczucia bedg niezwykle silne ze wzgledu na suge-
stywny wptyw uczu¢ i przekonan przez grupe przezywanych
na uczucia i przekonania jej cztonkow. Zaleznie wiec od osoby
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wychowawcy i jej stosunku do grupy uzyskanie od niej kar-
nosci przyjdzie mu niezwykle tatwo lub niezwykle trudno. Wy-
chowawca, kierujacy grupa wychowankdéw, posiada¢ wiec musi
zdolno$¢ przekonania jej 0 swej mocy zyciowej oraz 0 Swej
zyczliwosci. Jesli nie uda mu sie to drugie, odczuty bedzie jako
tyran, jezeli to pierwsze — oczekiwa¢ moze pobtazliwego za-
chowania sie grupy, jesli za$ nie uda mu sie ani jedno ani dru-
gie, obawia¢ sie moze statych szykan, oSmieszania go ze strony
grupy i lekcewazenia.

Wychowawca odczuty jako mocniejszy dobrze uczyni,
jesli okaze sie w razie potrzeby niezyczliwym. Wowczas grupa
usilnie dazy¢ bedzie do trwatego pozyskania jego zyczliwosci
i wywrze w tym wzgledzie wybitnie sugestywny wptyw na jed-
nostki. Wptyw kary i nagrody, pochwaty i nagany moze
w grupie stacC sie znacznie silniejszy lub stabszy, zaleznie od
tego, czy opinja grupy staje po stronie wychowawcy, czy tez
wystepuje przeciw niemu. W pierwszym wypadku ukarana czy
tez zganiona jednostka czuje tez lekcewazenie grupv, wynagro-
dzona lub pochwalona, jej szacunek, co czyni zabiegi wycho-
wawecy znacznie skuteczniejszemi. W drugim wypadku, w opinji
grupy znajduje ukarana lub zganiona jednostka pocieszenie lub
nawet co$ wiecej, jesli np. ,przeSladowanie* ze strony wspol-
nego wroga nadaje jej role meczennika wspolnej sprawy. Rze-
czg wiec wychowawcy grupy jest liczenie sie z psychologjg
takiej grupy i pozyskiwanie opinji grupy dla swoich poczynan
W sposob nie obnizajacy jego mocy w jej mniemaniu. W rezul-
tacie stwierdzimy wiec, 1z w dobrze zespolonej grupie wycho-
wankéw psychologiczne podtoze karnosci podobne jest do jej
podstaw psychologicznych u jednostki, przyczem uwzglednic
nalezy sugestywny wplyw, jaki wywierajg wspolnie zywione
uczucia i przekonania na cztonkach grupy, wptyw nasladownic-
twa oraz rywalizacje pomiedzy czionkami grupy lub catemi
grupami w karnos$ci i dyscyplinie, jesli do niej wychowawca
zdota pobudzi¢ wychowankow.

Nie wszystkie jednak grupy wychowankoéw sg tak mocno
zespolone, iz reagujg tak, jakgdyby posiadaty jaka$ kolektywng
jednolitg psychike. Zdarzajg sie grupy, bedace tylko przypad-
kowym zbiorem jednostek, z ktorych powstanie dopiero po
dtuzszem wspotzyciu zorganizowana grupa. | tutaj czeka do-
nioste zadanie wychowawce, ktéry powinien wptynaé na ten
proces w ten sposob, by bedac tworcg tej zorganizowanej grupy,
stat sie i jej przywodca. Sa grupy nie posiadajgce poczucia
solidarnosci, w ktérych wychowawca napotyka na szereg pod-
grup, wzajemnie dla siebie obcych lub nawet wrogich. W takiej
zrézniczkowanej grupie ciezka praca czeka wychowawce i nie-
fatwo bedzie mu uzyskac¢ karnos¢. Z podobnemi trudnos$ciami
bedzie miat do czynienia, ilekro¢ w sktad grupy wychowankéw
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wejda jednostki nowo przybyte, ktére z powodu swych indy-
widualnych wiasciwosci lub z powodu ekskluzywnosci grupy
nie staja sie jej rzeczywistymi cztonkami, nie odczuwajg wspol-
nej odpowiedzialnosci. Biad popetnit wychowawca, jesli za
wybryki takiej jednostki ukarze catg grupe. W ogolnosci spra-
wa karania jednostek za zachowanie catej grupy i naodwr6t
stanowi problem bardzo trudny i wymaga odrebnego rozpa-
trzenia, podobnie jak szereg innych poruszonych wiasnie
kwestyj.

V. Karnos¢ i krngbrno$¢ w poszczegdlnych tuzach rozwoju
psychicznego.

1. Mowilismy dotychczas o karnosci wychowanka i jej psy-
chologicznem podtozu niezaleznie od fazy rozwojowej, w ktorej
wychowanek sie znajduje. Wywody nasze cechowata tern sa-
mem pewna 0go6lnos¢, ktéra wymaga korektury z punktu widze-
nia psychologii rozwojowej. Psychologiczne podtoze karnosci
wychowanka tkwi wedle powyzszych wywodéw w stosunku
pomiedzy wychowankiem a wychowawcg. Stosunek ten przy-
biera w rozmaitych okresach rozwoju rozmaite formy a wraz
z nim zmienia sie zdolno$¢ wychowanka do karnosci, ustepujac
niekiedy wprost krngbrnosci.

Wiadomo, ze w pierwszych dniach zycia dziecko nie moze
jeszcze nawigzaC kontaktu z dorostym, czyni to juz dwumie-
sieczne dziecko, 5—6-miesieczne odréznia juz, kiedy dorosty
gniewa sie nar’1, a kiedy jest dobry i odpowiednio reaguje;
11-miesieczne dziecko odréznia juz gniew prawdziwy od uda-
wanego. Mniej wiecej w 9 miesigcu dziecko wyréznia juz mat-
ke, z czasem odrozni state stosunki z ludZzmi od przemijajacych,
okaze przywigzanie najblizszej rodzinie, nieSmiatos¢ wobec ob-
cych. W drugim roku zycia bawi sie juz z jednym réwiesni-
kiem, z koncem drugiego zdolne jest do zabawy w trojke.*)
Jak z tego wida¢, juz w czasie t. zw. pierwszego dziecigctwa
dziecko moze byC postuszne Ilub niepostuszne, co dotyczy
w wiekszej jeszcze mierze drugiego dzieciectwa, ktore zaczyna
sie nawet t. zw. pierwszym okresem przekory (ok. 3—4 roku
zycia). W tym czasie dziecko odkrywa, iz moze samo czego$
chciec i rozpoczyna ¢wiczenia w posiadaniu wiasnej woli przez
niewykonywanie zlecen dorostych i narzucanie im swej woli.
Dziecko jest juz w tym czasie zdolne oceni¢ moc poszczegdl-
nych dorostych z najblizszego otoczenia, uswiadamia juz sobie
roznice pomiedzy rodzicami, starszem rodzenstwem i stuzbg,
wie tez doskonale, jaki wplyw posiada ono samo na poszcze-
golne osoby ze wzgledu na mitos¢, jaka one dlan zywig, przy-

Por. m. i. Hetzer: ,,Kindheit und Armut®, 1929, str. 193 n.
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puszczam jednak, iz karnos¢ resp. krngbrnos¢ nie sg w tym cza-
sie zalezne gtdéwnie od mocy i zyczliwosci dorostych. Wszak
w tym okresie, gdy dziecko popada w bezustanny konflikt z do-
rostymi, gdyz wie juz, iz czeka je kara za krngbrnos¢, posiada
ono zazwyczaj kogos z dorostych, do ktérego sie w sytuacjach
konfliktowych zwraca o pomoc i pocieszenie. A ta osoba nie
jest zazwyczaj osobg o najwigkszej mocy w otoczeniu dziecka,
ani najzyczliwsza mu, czesto jest to kto$ ze stuzby lub rodzen-
stwa, z obojga rodzicdéw raczej to, ktore jest fagodniejsze wo-
bec dziecka. Blizszg analizg karnosci i krngbrnosci w okresie
pierwszego i drugiego dzieciectwa nie zajmiemy sie w tym
zwigzku, w ktérym chodzi nam gtownie o dzieci i miodziez
w wieku szkolnym.

2. W okresie trzeciego dzieciectwa (7--13 lat w naszym
klimacie) stosunki pomiedzy dzieckiem a dorostym uktadajg sie
w sposOb doskonale przyczyniajacy sie do karnosci dziecka,
ktore tylko epizodycznie i pod wptywem specjalnych okolicz-
nosci staje sie niepostuszne. Przypatrzmy sie blizej stosunkowi
dzieci do dorostych w tym czasie.*)

Dziecko zdane jest na kazdym kroku na pomoc cztowieka
dojrzatego. Przedewszystkiem brak mu sit fizycznych do spet-
nienia szeregu czynnosci zyciowych. Nie przeniesie jednego
przedmiotu ciezkiego z jednego pokoju do drugiego, nie podnie-
sie ciezkiego kosza z ziemi. Oczywiscie z roku na rok coraz
wiece] wykonywa czynnos$ci i z coraz wigkszg tatwoscig i bie-
gtoscig. Ale ostatecznie jeszcze 12-letni i 13-letni chiopiec w nie-
jednej rzeczy zdany jest na pomoc fizyczng ludzi dojrzatych.
Rodzi sie stad podziw i szacunek dla udzielajacych pomocy,
nie przyjdzie mu na mysl réwnac sie z nimi; doro$li sg Swiatem
zamknietym, do ktérego on nie ma przystepu ani nawet aspi-
racji do tego, ,,bo ja jeszcze ,,za miody” lub ,,za maty*. Obok
sity fizycznej odgrywa tutaj i wzrost wielkg role Dziecko pa-
trzy na dorostego dostownie ,,do gory*, nie mierzy sie wiec
z nim i zadawala sie swg skromng rolg w domu, w parku pu-
blicznym i w szkole. Rywalizuje zywo i ambitnie, lecz z r6-
wiesnikami.

Podobnie rzecz sie ma ze sprawnoscig zyciowa. Nawet naj-
starsze dziecko czegos jeszcze ,,zatatwi¢“ nie umie, bo jeszcze
nigdy takiego polecenia nie spetniato. Przeciez kiedy$ pierwszy
raz telefonuje, nadaje telegram lub samoistnie cos kupuje.
Kazda taka pierwsza samoistna podroz jest dla dziecka prze-
zyciem radosnem, jesli sie udato wykonac rzecz nalezycie I nie-

*) Ponizsze wywody odpowiadajg czesSciowo tresci mojej roz-
prawki p. t. ,0 okresie krngbrnosci w zyciu chtopca z psychologicz-
nego punktu widzenia“. Przeglad Spoteczny 1929, IIl. 5—6.
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mato tremy musi przytem dziecko pokonac.*) | w tym wzgle-
dzie nie moze i nie zamierza dziecko réwnac sie z cztowiekiem
dojrzatym. Oczywiscie innych sprawnosci brak dzieciom ze
sfer bogatych, innych_dzieciom ze sfer ubogich. Ale zadne
z nich do pewnej chwili nie posiada sprawnosci i obrotnosci
praktycznej, jakie posiada cziowiek dojrzaty.

Te sprawno$¢ zyciowg nalezy rozumie¢ mozliwie szeroko.
Dziecko zna tylko najblizsza okolice swego domu, p6zniej dal-
sza, z czasem okolice miasta itd., ale to wszystko dokonywa sie
ewolucyjnie. W dalszym ciggu obraca sie dziecko pierwotnie
tylko w gronie rodziny i sasiadéw, z czasem dopiero rozumie
swg przynalezno$¢ do panstwa, narodu, jeszcze pozniej sprawy
z tem zwigzane. Pozostaje wiec obojetne dla gazet i ich wiado-
mosci z wyjatkiem wielkich uroczystosci 1 denerwujacych
masy zdarzen. Jego sfera zainteresowan jest zasadniczo od-
mienna od sfery zainteresowan cztowieka dojrzatego, co zmniej-
sza ptaszczyzne tarc.

Podobnie ma si¢ rzecz réwniez z poziomem intelektualnym.
Nikt z nas nie watpi o tem, iz cztowiek dojrzaty, chocby niewy-
ksztatcony, dzieki swemu doswiadczeniu zyciowemu przewyz-
sza intelektualnie najbardziej wyksztalcone dziecko. Musimy
jednak rzecz rozpatrywac¢ z tego punktu widzenia, z ktorego
widzi jg miodziez niedojrzata, a przedewszystkiem dziecko.
Dumne z uzyskanych w szkole wiadomosci, chocby i niechetnie
nabytych, sktonne jest warto$¢ intelektualng otoczenia oceniaé
wedle wiadomosci, nie majac zrozumienia dla bardziej nie-
uchwytnej inteligencji zyciowej. Chiopiec z klasy trzeciej czuje
sie nieporownanie wyzszy umystowo od chtopca klasy pierw-
szej, a to wihasnie dlatego, poniewaz kryterjum jego oceny jest
zas6b posiadanych wiadomosci. | z tego punktu widzenia dziec-
ko podziwia¢ musi rodzicow i innych dojrzatych ludzi dla ich
zasobu wiadomosci i dlatego, poniewaz na ich pomoc jest zdane.
A wiec i pod wzgledem umystowym Swiat ludzi dojrzatych jest
dla dziecka $wiatem ludzi przewyzszajacych je, a wiec godnych
szacunku i zastugujacych na postuszenstwo. Nie uprzytamnia
sobie tego dziecko wyraznie, lecz tez nigdy o tem nie watpi
i postepuje odpowiednio.

Wkoncu uwaza dziecko ludzi dojrzatych za bezsprzecznie
wyzej oden moralnie stojgcych, a potepia conajwyzei jednostki
I to takze pod wptywem starszych. Dziecko popetnia ciggle
rozmaite czyny, karcone i karane przez starszych jako grzechy.
Przewaznie sg to rzeczy, ktérych nawet najgorszy ze ,,star-

*) Niekiedy trema przed nieudaniem takiego przedsigwzigcia
w pierwszej probie powoduje wstrzymanie sie od tej proby; niekiedy
nawet ludzie doro$li nie umiejg telefonowaé¢ lub kupi¢ biletow do
teatru, poniewaz nigdy nie odwazyli sie zrobi¢ tego po raz pierwszy.
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szych® nie popetni. A wiec bezmyslne i beztroskie uszkodzenie
mienia, hatasliwe przeszkadzanie ludziom pracujacym, zmeczo-
nym lub chorym itp. Sa to wszystko rzeczy, ktorych cztowiek
dojrzaty, chocby ze wzgledu na zracjonalizowany juz instynkt
samozachowawczy nigdy nie popeini. | z tego wzgledu czio-
wiek starszy jest przedmiotem podziwu dziecka. Nigdy nie ma
on ochoty spali¢ w piecu czego$ cennego, ani nie zniszczy $wia-
domie nowego ubrania, ale réwniez w odniesieniu do innych
przepiséw moralnosci, obowigzujacych zaréwno dojrzatych jak
I dzieci, dojrzaty przewyzsza dziecko w mniemaniu tegoz. Nie
kradnie, gdy tymczasem dziecko czesto nie oprze sie pokusie
kradziezy jabtka, otdbwka lub zitotego. Nie klamie, conajmniej
nie w okolicznosciach, w ktorych kiamstwo zostanie mu bez-
zwlocznie udowodnione, nie jest tak otwarcie ztosliwym wobec
innych ludzi dojrzatych, jak dziecko wobec innych dzieci. Sto-
wem cztowiek dojrzaty jest dla dziecka ze wszech miar istotg
wyzszg i doskonalszg. Chodzi tu przytem nie o pewnych star-
szych ludzi, ale o cztowieka dojrzatego jako takiego.

Wszystkie te oméwione wiasnie okolicznosci sprawiaja, iz
cztowiek dorosty odczuwany jest jako osoba o mocy nieporow-
nanie wyzszej, dzieki czemu pierwszy z podstawowych warun-
kow karnosci jest spetniony. Jest nim réwniez drugi, gdyz
dziecko w tym wieku spotyka sie na kazdym kroku z zyczli-
woscig dorostych. Wie ono doskonale, iz cieszy sie uprzywile-
jowanem stanowiskiem w rodzinie i poza nig, iz wszedzie liczy¢
moze na pomoc W potrzebie, na obrone przed starszg miodziezg
i ewentualnie przed dorostymi. Spotyka je czesto usmiech a na-
wet przelotna pieszczota dorostych, zresztg niezbyt chetnie
widziana, smutek lub ptacz znajduje natychmiast pocieszycieli,
jego prosba wzrusza wszelkie serca. Wobec tak poteznych
a zyczliwych dorostych dziecko jest w zasadzie postuszne, po-
stucha nawet obcego na ulicy, czy w tramwaju.

Karno$¢ okazuje dziecko zresztg nietylko wobec dorostych,
lecz rowniez w licznych grupach rowiesnikéw, w ktérych sie
bawi ochoczo. Zwilaszcza iz zabawy te dochodzg do skutku
na skutek wspolnych narad i postanowien, a kierownikiem gru-
py, o ile jest nim rowiesnik, bywa jednostka energiczna, impo-
nujgca sitg fizyczna, samodzielnoscig, wesotoscig, nieogledna
wobec towarzyszy, postepujaca z nimi jak ludzie doro$li miedzy
sobg, nadto jednostka posiadajgca takie same zamitowania i 'za-
interesowania, réwnie nastawiona na Swiat zewnetrzny.")

3.Mniej lub wiecej szybko dokonywa sie zazwyczaj po
ukonczonym 13 roku zycia zasadnicza zmiana tego wszystkie-
go, co dotychczas przedstawitem jako charakterystyczne dla
dziecka. Chlopiec w pewnym okresie swego zycia zaczyna

") Hetzer, 1 c. str. 208.
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gwattownie rosnac i rychto osigga przecietny wzrost cztowieka
dojrzatego. Fakt ten posiada bardziej zasadnicze znaczenie na-
tury psychologicznej, nizby to sie napozor wydawato. Chiopiec
przestaje sie patrzec do gory, gdy méwi z cztowiekiem dojrza-
tym. Niejednokrotnie patrzy sie nawet w dot. A z tej perspek-
tywy bardzo wiele sie zmienia. USwiadamia sobie to z czasem,
iz dordst juz do wysokosci ludzi dojrzatych, iz im doréwnat,
czem sie szczerze cieszy i z czego jest dumny. Natomiast na
dzieci patrzy juz z gory, jako na_plemie ludzi o wzroscie kar-
tow, do ktérego juz oczywiscie nie nalezy. Tern samem chio-
piec aroguje sobie prawo do przynalezenia do Swiata ludzi do-
rostych i do wynikajacych z tego praw i obowiazkow. Za stusz-
noscig jego pretensyj przemawiajg — wedle jego zdania —
réwniez inne okolicznosci.

Przedewszystkiem doréwnywa juz ludziom dorostym w sile
fizycznej. Nie potrzebuje juz pomocy z ich strony, przeciwnie
coraz czesciej odwotujag sie oni do jego pomocy. Kto wie, jak
bardzo sita fizyczna imponuje chtopcom tego wieku, ten uprzy-
tomni sobie tatwo, jakg wage posiada ten fakt w stosunku
chtopca do dorostych. Znika przedewszystkiem w wielkiej mie-
rze strach stabszego przed fizyczng przemocg dorostego, a kult
heroizmu w dziedzinie fizycznej, osiggajacy w tym czasie punkt
kulminacyjny, kaze uwaza¢ nawet znoszenie bolesnych kar cie-
lesnych bez skargi za punkt honoru, o czem nie powinni zapo-
mina¢ wychowawcy. Miody, zdrowy, silny chiopak nie moze
odnosic¢ sie z czcig do os6b starszych, zmeczonych po spacerze,
ktory jemu nie sprawia zadnego trudu, i chodzacych niezno$nie
powoli na ulicy. Dla chordb i zmeczenia 0s6b starszych nie ma
w gruncie rzeczy zrozumienia i dlatego tak mato oszczedza nie-
jednokrotnie znuzong matke. Czyni to wszystko bez zlej inten-
cji, nie rozumie bowiem pewnych uczué ludzi starszych, bo sam
ich jeszcze nie przezyt. W krotkim czasie uzyskane fizyczne
sity rozpierajg go, czynig go odwaznym az do zuchwalstwa,
zabijaja to, co Niemcy nazywajg ,,physisches Minderwertig-
keitsgefuhl“, a nawet tworzg uczucie wyzszosci nad niejednym
cztowiekiem dojrzatym.

Podobnie majg sie¢ rzeczy na polu sprawnosci praktycznej
i zyciowej. | tutaj chtopiec dochodzi, wedtug wiasnego przeko-
nania, — do réwnouprawnienia z cztowiekiem dojrzatym. Nie
rozumie bowiem tego, iz wykonywa tylko zewnetrzne czyn-
nosci, podczas gdy kierownictwo catoksztattu pozostaje w reku
ojca lub matki. Natomiast spostrzega, iz rozmaite sprawunki
spetnia szybciej i zreczniej, a wszelkg pomoc, okazang rodzicom
sktonny jest poczytac sobie za zastuge wymagajaca wdziecz-
nosci. Na to, iz rodzice utrzymujg go ciezkg praca, jako na
co$ cod2|ennego i samo przez si¢ od lat dziecigcych zrozumia-
fego, mniej zwraca uwagi, niz na swoje epizodyczne ustugi ro-
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dzicom oddane. Z racji swej wspotpracy rosci sobie pretensje
do prawa gtosu w sprawach dotyczacych rodziny, a przejscie
do porzadku dziennego nad jego zdaniem odczuwa jako do-
tkliwg obraze. Dlatego, inaczej niz dziecko, nie waha sie wtrg-
ca¢ do wszelkich dyskusyj domowych, choéby te dotyczyty
spraw publicznych ltp.

Nie inacze] dzieje sie w sferze intelektualnej. W trzech
rozmaitych okresach zycia rozpoczynajg zazwyczaj ludzie zy-
cie zarobkowe, mianowicie w 14, w 18 lub w 23 roku zycia.
Przewazajgca cze$¢ rodzicébw nalezy do pierwszej grupy, to
tez posiadajgc wyksztatcenie odpowiadajace mniej wiecej 7-kla-
sowej szkole powszechnej, juz od 4 klasy szkoty Sredniej nie
sg w stanie $ledzi¢ ze zrozumieniem pracy szkolnej chiopca.
Skutkiem tego tatwiej oczywiscie chtopcu zmyli¢ kontrole ro-
dzicow. Posiadajgc wigksze niz oni wiadomosci, chtopak i pod
wzgledem intelektualnym odczuje siebie réwnouprawnionym,
jesli nie wyzszym. To tez tatwiej dadzg sobie rade z niesfor-
nym chtopcem rodzice o ukonczonej szkole $redniej, a tern bar-
dziej o studjach wyzszych, poniewaz autorytet ich w tym
wzgledzie nie ulega zmniejszeniu.

Najwazniejsze sg jednak przemiany, dokonywujace sig
w dziedzinie moralnosci. Przedewszystkiem chtopak rozumie,
iz caty szereg nakazéw i zakazOw nie nosi charakteru postu-
latbw moralnych, lecz jest raczej podyktowany pragnieniem
ochrony przed wybrykami dzieci. Co mu ongi$ przedstawiono
jako ogromny grzech, ktérego powinien sie wstydzié, okazuje
sie rozporzadzeniem, wydanem przez rodzicow dla wiasnego
spokoju lub wygody, popartem dla wigkszej skutecznosci mo-
ralnemi kazaniami. W tern tkwi pierwsze zrodto niedowierza-
nia i sceptycyzmu, z jakiemi chtopiec w tym wieku odnosi sie
do kazan moralnych I to juz nawet takich, ktore dotycza fak-
tycznie czyndw o wybitnym walorze moralnym lub przeciwnym.

Niestety jednak nie koniec na tern. Jak juz zaznaczytem,
grzechy, popetniane przez dzieci, sg zazwyczaj tego rodzaju, iz
cztowiek dojrzaty ich nie popetni. Wszelkie wiec napomnienia
i kary maja poteznego sprzymierzenca w postaci wzoru, jakim
jest wobec tego dla dziecka czlowiek dorosty. W okresie,
0 ktérym méwimy, rzecz ma sie zgota inaczej. Chtopak popet-
nia caty szereg czynéw karygodnych, lecz dokonywanych tak-
ze przez ludzi starszych. Nakazy i zakazy nie idg w tym kie-
runku, iz tec1;o robi¢ nie wolno, iz tego nikt nie robi. bo to wstret-
ne, niemoralne, lecz brzmig juz zgota inaczej: tego ci jesz-
cze robic¢ nie wolno, chociaz nam dojrzatym juz wolno. Tego
rodzaju zakazem jest zakaz palenia papierosdw, czytania pew-
nych ksigzek itp. Chiopak uwazajacy, iz doréwnuje juz czito-
wiekowi dojrzatemu, o wiele mniej sktonny jest uznawac tego
rodzaju zadania, niz te, w ktérych przyktad idzie w parze z roz-
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kazem. Jest to psychologicznie zrozumiale, gdyz wszelka rela-
tywizacja norm etycznych ostabia ich sugestywng site, rodzi
bunt przeciw nim i ich lekcewazenie. Dla glebszych racyj, ktore
rzeczywiscie czynig pewne rzeczy niewskazanemi dla miodego
chtopca, ktore sg jednak dozwolone cztowiekowi dojrzatemu,
chiopak nie ma zrozumienia.

Na terenie spraw moralnych wchodzi w gre jednak jeszcze
trzeci czynnik, od powyzszych jeszcze powazniejszy a doty-
taczy norm etycznych, obowigzujgcych zarowno dziecko, jak
i cztowieka dojrzatego. ZaprzeczyC nie mozna, iz Swiat ludzi
dojrzatych nie jest Swiatem ludzi Swietych i szlachetnych.
Wszyscy przeciez mamy wady. | to w pewnej chwili dojrze-
wajacy chtopak spostrzega. Tak czesto jest na ulicy Swiadkiem
czyndw bynajmniej nie opartych na zasadzie mitosci bliZniego,
w domach sasiadow obserwuje objawy nienawisci sasiedzkiej,
niesnaski rodzinne itp. Czego dziecko nie rozumiato, przed
czem sie przerazone krylo, rozumie az nadto dobrze chiopak
dojrzewajacy. Niestety ludzie, zatatwiajac swoje porachunki,
nie mysla o tych obserwatorach i podczas gdy kryjg brzydkie
swe sprawy przed okiem dzieci, mniej krenujg sie 14-letnim
chtopcem. Nastepuje rozczarowanie gruntowne, poparte lek-
turg gazet, opisujgcych tak chetnie okropne zbrodnie oraz wy-
stuchiwaniem plotek, widzacych djabta i tam, gdzie go niema.
Uprzytomni¢ sobie przytem nalezy, iz taki chlopak widzi to
w 0 wiele czarniejszem Swietle, niz cziowiek dojrzaty. Po
pierwsze, do$¢ nagle przechodzi ze stanu dzieciecej wiary do
obserwacji smutnej rzeczywistosci, a po drugie nie usprawie-
dliwia tak jak cztowiek dojrzaty niejednego czynu, poniewaz
popetni go cztowiek przemeczony praca, stroskany lub chory.
Chtopak taki ocenia bardzo rygorystycznie, niby jaki$ puryta-
nin. Najgorzej ma sie rzecz, jezeli we wiasnej rodzinie Swiad-
kiem jest takich rzeczy, a wiec niezgody miedzy rodzenstwem
lub nawet miedzy rodzicami. Wowczas dusze dziecka przy-
gnebia bolesny konflikt miedzy mitoscig synowska a surowg
oceng uczynkow ojca lub matki. Takie bolesne przezycia, to
demaskowanie starszych podkopuje zupetnie dotychczasowe
wychowanie moralne szkoty i domu. przyczem dwie drogi |
jak stusznie zaznacza Spranger — otwierajg sie przed chiop-
cem: cynizmu i sceptycyzmu etycznego lub heroicznego po-
stanowienia stania sie lepszym. Np dziecko uczono zawsze,
iz klamaé nie wolno, karano go za klamstwo. Istniejg jednak
pewne kiamstwa, podyktowane powiedzmy koniecznoscig zy-
ciowa. Niejednokrotnie poleca sie synowi, by gosciowi o$wiad-
czyt, ze ojca niema w domu. chociaz jest to nieprawdg. Chio-
pak taki przeciwstawi sie nieraz z catym heroizmem takiemu
nakazowi, pozwoli sie bi¢ | karci¢, gtuchy na wszystko; czesciej
jednak zapamieta to sobie, iz klamac¢ wolno, jesli to pozyteczne
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i przy innej sposobnosci postuzy sie ta bronig w odniesieniu
do rodzicéw i wychowawcow. Nie potepiam w czambut takiego
postepowania rodzicéw lub innych wvchowawcow. Jest ono
niekiedy podyktowane rzeczywistg koniecznoscig, ratowaniem
rzeczy istotnych drobng niestosownoscig. Ale to nalezy chtopcu
wyttumaczyC i usprawiedliwié, a nadto o ile moznosci nie
postugiwac sie nim w takich sprawach. Inaczej prowadzi to
do zkni;/veczenia wysitkéw dotychczasowych i przysztych domu
i szkoty.

Chiopak dojrzewajacy znajduje sie np. w 14 roku zycia
we wcale skomplikowanej sytuacji zyciowej. Z jednej strony
wyroést juz ze Swiata dzieci, z drugiej strony nie uznaje sie go
za petnowartosciowego cztonka Swiata ludzi dojrzatych. Tego
za$ oczywiscie pragnie pot dojrzaty chlopak. Staje sie przez
to chorobliwie drazliwy na punkcie wiasnego ja, ktore, jak
twierdzg pewni psychologowie, dopiero teraz odkrywa. Poja-
wia sie spotegowana wrazliwo$¢ na opinje ludzi dojrzatych
0 mm. Poniewaz jednak cztowiek dojrzaty nie moze uznac go
za dojrzatego, skoro nim nie jest, powstajg w duszy chiopca
pragnienia, by by¢ traktowanym przez ludzi dojrzatych za po-
waznego, petnowartosciowego, a to natrafia na niezwykle silng
przeszkode w braku wolnosci i samodzielnosci. Dziecko chetnie
byto postuszne, dojrzewajacy zas chlopak pragnie starszym
udowodni¢ swa wartos¢. Jest jednak w potozeniu podrzednego
urzednika, ktory nie moze okaza¢ swych zdolnosci, bo dziata
stale na rozkaz przetozonych, nie majgc pola do popisu poza
sumiennem spetnianiem ich polecen. To juz chtopcu nie wy-
starcza. Rozpoczyna wiec walke o wolno$¢ i autonomje. Ten
atak na wiezy, narzucone przez rodzicow i szkote, ttumaczy
sie wiec pragnieniem umozliwienia sobie samodzielnego poste-
powania, ktoremby mozna ludziom dojrzatym zaimponowac.
Kwestjg jest jednak, czy uzyskana faktycznie wolno$¢ samo-
stanowienia doprowadzitaby w wigkszosci wypadkdéw do tych
rezultatéw.

Pragnienie zaznaczenia swej wartosci jest tern gwaltow-
niejsze, iz w gre wchodzi tu jeszcze pewien czynnik. Juz dziec-
ko spedza cze$¢ zycia w marzeniach. Marzenia te stajg sie
z poczatkiem okresu dojrzewania coraz bardziej egzotyczne
l wyrazajg przewaznie pragnienia niespetnione na jawie.
A w zwiazku z potegujgcemi si¢ sitami fizycznemi, w zwiazku
z odkryciem wiasnego ja, centrum marzen tworzg wyobrazenia
fantazyjne swej wiasnej osoby, jako bohatera, wywotujgcego
cze$C 1 podziw szczegoblnie u tych ludzi, ktérzy teraz odnosza
sie do niego z lekcewazeniem. Ciekawg jest przytem rzecza,
iz marzenia te nie dotycza marzgcego jako o wiele lat starsze-
go, ale jako chtopca, ktéry mimo swej mtodosci dokonat hero-
icznych czynéw i tern zaimponowat starszym. Oczywiscie
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ogromna przepas¢ pomiedzy marzeniem a rzeczywistoscia jest
dla ucznia IV klasy w tych marzeniach czems bardzo bole-
snem, co poteguje pragnienie realizacji marzen na jawie.

Poniewaz nie spos6b uczyni¢ to jakiem$ pozytywnem dzia-
taniem, bo brak ku temu zdolnosci i moznosci, wyjscie z dyle-
matu jest natury negatywnej. (Nalezyte speinianie obowigz-
kéw w szkole juz chlopcu nie wystarcza, jest bowiem czyn-
noscig charakterystyczna dla dzieci, a nie dla ludzi dojrzatych.)
Chtopak, nie mogacy inaczej zaznaczy¢ swej rownowartoscio-
wosci, zaznacza jg krngbrnoScig, a wiec okazaniem, iz ma
wiasng wole, iz robi, co chce, a nie, co musi. Jestem tyle wart,
co i inrn, przekonywa siebie mniej lub wiecej Swiadomie doj-
rzewajacy chtopak, bo jestem wolny, bo moge nie stuchac ich,
jesli nie chce. Podobng samowolnoscig upajajg sie narody,
ktérym pod panowaniem jedynowtadcow brakio moznosci
samostanowienia o swoich prawach. Jesli up6r chtopca bedzie
silniejszy niz wola dojrzatego, chtopak bedzie szczesliwy mimo
bolesnych kar, radowac sie bedzie niezmiernie swojem zwy-
ciestwem. Poniewaz jednak rozkazy dojrzatych wydane zo-
staty dla jego dobra, skutki krngbrnosci sg dla chtopca naj-
czesciej tak fatalne, iz przyttaczajg dodatnie strony tej walki,
mianowicie wyrabianie wiasnej i silnej woli. Bo krngbrnos¢
ma niewatpliwie te dodatnig strone a jednem z najtrudniej-
szych zadan praktycznej pedagogiki jest wiasnie wyzyskanie
te] dobrej strony krngbrnosci bez uszczerbku dla catoksztattu
rozwoju chtopca. W zasadzie bowiem krngbrnosé jest zjawi-
skiem niezwykle niebezpiecznem, czego dowodem chocby nie-
kiedy katastrofalne obnizenie poziomu nauki w szkole i pogor-
szenie zachowania zaréwno w szkole jak i w domu.

Wobec dyrektora pewnej Iwowskiej szkoty Sredniej wyra-
zita sie jedna z matek w nastepujgcy sposéb o swoim synie:
. W czasie pierwszych trzech lat gimnazjalnych byt wzorowym
i celujgcym uczniem. A potem jakgdyby szatan go opetat,
zmientt sie zupetnie.! Faktycznie uczen ten pozostat dwa lata
w czwarte] klasie. Ten ,szatan#4 nawiedza jednak niemal
wszystkie dzieci, niektore juz w klasie trzeciej, niektore w pig-
tej, przewaznie jednak grasuje w klasach czwartych. Zgota
inaczej zachowujg sie w czasie nauki uczniowie w klasach dru-
gich lub trzecich niz czwartych i ewent. pigtych. Inaczej wstaja
na wezwanie nauczyciela, inaczej reagujg na wynik egzami-
nowania. A wyniki naukowe sg w klasach $rednich zwyczajnie
gorsze niz w nizszych.

Zbadanie postepéw, dokonane przezemnie w pewnej klasie
czwartej wsrdd 45 ucznidw, dato nastepujace wyniki: Poréw-
nywatem postepy w nauce w pierwszym okresie Il klasy z po-
stepami w pierwszym okresie IV klasy. Na 45 ucznidéw 35 wy-
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kazuje pogorszenie not, mianowicie 15 jest wykazanych z 1 lub
2 przedmiotow, a 20 z 3 do 7 przedmiotow wiecej niz w kla-
sie Ill-ciej. Tylko 10 uczniéw nie pogorszyto sie. Z tych jednak
7 odpada, poniewaz sg to badzto chtopcy 13-letni, u ktorych
okres dojrzewania jeszcze sie nie rozpoczat, lub 15, 16 i 17-letni,
ktorzy juz wyro$h z poczatkdw okresu dojrzewania i Ijego
typowych objawOw. Z pozostatych trzech jeden nie mogt sie
pogorszyé, poniewaz juz w Il klasie byt z 6 przedmiotéw wy-
kazany, pozostaje wiec dwoch 14-letnich chtopcow, u ktorych
nie widaC pogorszenia. Wszelkie te ujemne objawy o wiele
wyrazniej wychodzg na jaw na fonie rodzmy, niz w szkole,
w ktorej panuje rygor i karno$¢é. Krngbrnos¢, dzikos¢, bez-
czelno$¢, cynizm, brak umiaru i co$ w rodzaju braku uczué
pojawiajg sie sporadycznie lub trwale u najlepszych dotychczas
I najgrzeczniejszych dzieci. ,,Nie poznaje wihasnego dziecka“
— mowi niejedna matka, bezradna wobec tych zmian, ktoérych
przyczyn nie zna i na ktére nie znajduje rady. Dla niejednej
matki Jest to najbolesniejszy okres wychowania dziecka, jesli
sie abstrahuje od okresu chorob dzieciecych.

Te charakterystyczne dla wieku pokwitania objawy
krngbrnosci starajg sie — jak wiadomo — rozmaici psycholo-
gowie rozmaicie ttumaczy¢. W powyzszych wywodach sta-
ratem sie podkre$li¢ znaczenie zmiany sposobu odczuwania
mocy zyciowej dorostego w tym czasie, gdy chtopak przestaje
by¢ dzieckiem. Wiasna moc zyciowa nie wydaje sie juz nie-
poréwnanie mniejszag od mocy zyciowej wychowawcy, a gwat-
towne upodabnianie sie do dorostego budzi niekiedy nawet
przekonanie o rzeczywistej réwnosci wilasnej mocy zyciowej
Z mocg zyciowg wychowawcy. Dorosty tej zmiany nie uznaje,
domaga sie nadal podporzadkowania, w rezultacie dobrowolne
postuszenstwo ustepuje krngbrnosci. Znika iedna z gtéwnych
podstaw karnosci — odczucie rozkazodawcy, jako nieporoéwna-
nie silniejszego, znika czeSciowo réwniez odczuwanie doro-
stych jako zyczliwych. Nie mozna bowiem przeoczyé faktu,
iz wobec pokwitajacego chtopca odnosimy sie inaczej, niz wo-
bec dziecka. Znika usmiech, pieszczota, ktGra otacza wszedzie
dziecko, wzrastajg wymagania, stajg sie surowsze, przewiny
ocenia sie coraz bezwzgledniej. Te zmiane stosunku odczuwa
pokwitajgcy niestusznie jako zanik zyczliwosci, niekiedy —
w kontrascie do niedawnego sposobu odnoszenia siei - - obecny
sposéb postepowania z nim wydaje mu sie niemal wyrazem
Wrogosci.

owyzsza préba ttumaczenia zaniku karnosSci a powstania
krngbrnosci w tym okresie zycia, zgodna z ogdlnem ujeciem
podstaw psychologicznych karnosci, nie rosci sobie oczywiscie
pretensji do podania jedynej przyczyny tego zjawiska i nie
zwraca sie przeciwko odmiennym sposobom ttumaczenia. Przy-
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czyn jest zapewne wiele, nawet bardzo wiele, ale wsrdd nich
znajdujg sie réwniez powyzej scharakteryzowane.

Za powyzszem stanowiskiem przemawia réwniez nastepu-
jaca okoliczno$¢. Chiopiec w okresie krngbrnosci me jest wo-
gole niezdolnym do karnosci, lecz tylko do trwatej karnosci
wzgledem dorostych. Wobec rowiesnikow potrafi by¢ nato-
miast w tym samym czasie $lepo postuszny. Jest to przeciez
okres tworzenia sie t. zw. ,band“, w ktérych panuje ustroj,
przypominajacy tyranstwo, w ktérych postuszenstwo dochodzi
niemal do granic heroizmu. Takie bandy wytwarzajg dwa
rodzaje norm, inne wobec rowiesnikow, ktorych tgczy poczucie
solidarnosci i wspolnoty, inne wobec dorostych, wobec ktorych,
jako wrogow, dozwolony jest kazdy podstep i fatsz.

Mylnie tez sadzitby kto$, iz krngbrno$c¢ | pokrewne objawy
sg wyltaczng cechg charakterystyczng tego okresu zycia dziec-
ka. Przeciwnie, jest to typowy okres przejsciowy, w ktorym
walcza ze sobg dwa nastawienia, dwie struktury psychiczne.
Nie zagineta bowiem w chlopcu przez noc psychika dziecieca.
14-letni chiopak jest bardzo czesto beztroskim dzieciakiem.
Dwoistoscig nastawien tlumaczy sie rowniez pozorna stabos$c
woli chtopca w tym wieku. tatwo dojrzatemu skruszy¢ chio-
paka, odrodzi¢ w nim psychike dzieciecg i odnie$¢ wrazenie
powaznego postanowienia poprawy ze strony chiopca. Ale
mimo prawdziwosci tego wrazenia spostrzegamy ku swemu
zdziwieniu rychto, iz chtopak ponownie popelnia zarzucone mu
grzechy. Chtopak nie jest za to tak w peini odpowiedzialny,
Jak cztowiek dojrzaty. Jest bowiem rozdwojony i co dziecko
w nim nieztomnie postanowi, o tern rychto zapomni dojrzewa-
jacy chiopak. Niemniej, chociaz trwate opanowanie wiasnych
uczu¢ i namietnosci, tak trudne takze dla cztowieka dojrzatego,
jest niemal niemozliwe dla dojrzewajacego chiopca, to jednak
naktanianie go do pokonania siebie, do samowychowania, do
silnej woli jest nieodzowne. Jesli za$ pragnie sie unikngé tego,
by bezcelowos¢ jego walki zmeczyta go i zniechecita oraz
wywotata w nim cynizm, to nalezy uprzedzi¢ go o tern, iz celu
swego nie osiggnie za jednym zamachem, ani nawet po wielu
probach. Przez ciggly jednak prace nad sobag zdota chiopak
zmniejszy¢ zte konsekwencje swej dzikosci i krngbrnosci. Jesli
natomiast cztowiek dojrzaty bezwzglednie za zle bierze fiasko
staran chtopca, bo mu nie ufa, iz — cho¢ bezskutecznie — starat
sie pokonaC swe zte nawyki, to traci fatwo zaufanie chtopca,
ktory czuje sie niezrozumiany i czesto z rozpaczy zaniecha
juz ponownych staran. Jesli za$ cztowiek dojrzaty podsycac
bedzie w chiopcu ogiert walki z sobg samym, to w tych przez
diugi czas wprawdzie bezskutecznych szamotaniach ze sobg
samym, chtopak znakomicie wyrobi sobie silng wole i nieztom-
no$¢ w walce z trudnoSciami.
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4. Znacznie krocej przyjdzie nam omoéwi¢ karno$¢ w okre-
sie miodzienczym. Ustepuje krngbrno$¢ a poczucie réwno-
wartosciowosci w stosunku do dorostego ujawnia sie juz nie na
drodze negatywnej przez niepostuszenstwo, lecz na drodze po-
zytywnej. Dzieje sie to przez tworzenie wiasnych, nowych
wartosci, przez samodzielne ocenianie ludzi i rzeczy, przez
ksztattowanie swojej osobowosci w mys$l samoistnie obranych
wzorow, przez ukfadanie planu wiasnej przysztoSci. W poczu-
ciu rychtego konca zaleznosci od dorostego, problem karnosci
wydaje sig nieistotny, przemijajacy. W tym wiasnie okresie
motywacja obcych zlecen bywa surowo oceniana. Mtodzieniec
jest niechetnie slepo postuszny, chyba iz slepe postuszenstwo
Jjest uzasadnione sytuacja, jakiems objektywnem dobrem, na
ktorem mu rowniez zalezy. JeSli jednak zgdanie S$lepego po-
stuszenstwa jest wedle niego tylko wyptywem tyranskich
sktonnos$ci dorostego, budzi sie skryty lub otwarty bunt. Bunt
taki rzadziej wyrazi sie jakiem$ gwattownem , krotkiem spie-
ciem®, jak w poprzednim okresie, czesciej w formie przemy-
slanego i umotywowanego protestu. Jesli zaS motywacja obcego
zlecenia jest znana, rzadko godzi sie na nig mtodzieniec, ktory
dazy wiasnie do stworzenia sobie swoistych pogladow na
wszystko, odbiegajacych od przekonan dorostych. Niemniej
okaze przymusowe postuszenstwo, rozumiejgc spoteczne zna-
czenie 1 nieodzowno$¢ postuszenstwa tego typu. Wobec dobro-
wolnie obranego autorytetu okaze postuszenstwo dobrowolne.
Rzeczg szkoty jest dostarczy¢ uczniom w najwyzszych klasach
szkoty Sredniej takich nauczycieli, ktorzyby imponowali i od-
powiadali miodziezy charakterem, duchowemi zainteresowa-
niami a zarazem hartem fizycznym, zaradnoscig i doswiadcze-
niem zyciowem. Z posrdd takich ludzi obiera sobie mtodzieniec
dobrowolnie doradce i przyjaciela i stucha go chetnie. Jesli go
nie znajdzie, lub gdy taki cztowiek nie zechce mu poswieci¢
nieco czasu na powazne rozmowy we dwoje, rozwdj jego moze
by¢ zagrozony.

Nietylko wobec dorostych, ale réwniez wobec rowiesnikow
miodzieniec chetniej okaze karno$¢ dobrowolng niz przymu-
sowa lub $lepa. A w okresie krystalizacji jego indywidualnosci,
odczuwania roznic pomiedzy sobg a innymi, trudno uzyskac
od niego aprobate motywacji pewnych zleceh. Dlatego grupy
miodziencow sa mniej spoiste niz bandy pokwitajgcych, wiecej
tu krytykdw i opozycji. Wyjatek stanowig zgrane grupy po-
dobnie myslacych mtodziericow, powstate droga scistej selekcii,
odgradzajace sie od innych, ale i w tych grupach nie brak
zazartych dyskusyj i I‘OZﬂIC?/ zdan.

Ogotem biorac, psychologia karnosci w wieku miodzien-
czym niewiele rozni sie od psychologii karnosci w wieku doj-
rzatym, z tern jednak, iz potrzeba dobrowolnie obranego auto-
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rytetu, podziwianej i ukochanej osobistosci, ktora bardzo im-
onuje i bardzo jest zyczliwa, dostarcza podstaw wiekszej
arnosci, niz w wieku dojrzatym.

VI. Rola karnosci w wychowaniu *)

1. AnalizowaliSmy powyzej psychologiczne podstawy kar-
noSci u poszczegolnych wychowankow i catych ich grup. Zna-
jomos¢ psychologji karnosci moze sta¢ sie pomocng dla wy-
chowawcy w uzyskaniu karnosci u dzieci i mtodziezy. Zapytac
jednak nalezy, jakg warto$¢ przyniesie wychowankowi i spo-
teczenstwu, ktorego jest czionkiem, przyzwyczajenie jego do
karnosci, chociazby nie zostato uzyskane przemoca, lecz przy
pomocy najsubtelniejszych metod wychowawczych. Rozwa-
zanie tej kwestji prowadzi do rezultatu, iz przyzwyczajenie
dziecka do karno$ci posiada swe dodatnie i ujemne strony.

Karnos¢ wychowanka polega na spetnianiu zlecen wycho-
wawcy. Zlecenia te majg na celu wykonanie takich czynnosci,
ktore stuza rozwojowi fizycznemu, intelektualnemu i moralne-
mu wychowanka. Poniewaz chodzi o czynnosci, ktorychby
wychowanek, nie znajac ich warto$ci wychowawczej, nie wy-
konywat bez zlecenia, karno$¢ staje sie warunkiem jego roz-
woju. Niekiedy czynnosci te sg tego rodzaju, iz wykonywanie
ich napotyka na opér w wychowanku, objawiajagcy sie
np. w postaci lenistwa. Przeciwwagg dla tego oporu staje
sie karno$¢, zwiaszcza, o ile stata sie nawykiem. Karnos¢
jest wiec doniostym czynnikiem w wychowaniu, gwarantuje
bowiem wykonywanie takich czynnosci przez wychowanka,
ktérychby z wiasnej woli nie wykonywat, a nawet najchetniej
zaniechat, a ktére sg nieodzowne, jesli ma on sie rozwingc
w mysl planu wychowawcy. Do nich naleza przedewszystkiem
czynnosci, prowadzace do gromadzenia wiedzy i ksztatcgce
inteligencje a rowniez tworzace szlachetne i pozyteczne nawyki
natury moralnej, higienicznej itp. Karno$¢ wychowankéw jest
wiec warunkiem moznosci przekazania wiedzy, zdobytej przez
starsze pokolenie miodszemu, warunkiem ksztatcenia charak-
terOw i przeszczepiania zwyczajow zycia spotecznego.

Ale karno$¢ posiada dodatnie walory wychowawcze nie-
tylko z indywidualistycznego punktu widzenia, lecz réwniez
ze stanowiska spotecznego. Wychowanek stanie sie cztonkiem

*) Problem roli karnosci w wychowaniu posiada liczna literature.
Z nowszych polskich prac wymieni¢ nalezy M. Ziemnowicza: ,,Auto-
rytet a wolnos¢ w wychowaniu®, 1928, Nawroczynskiego: ,,Swoboda
a przymus w wychowaniu®, 1929, Posseltownej »Z zagadnien wycho-
wawczych. Kara a dyscyplina Wewnetrzna“ 1930 (Zrab 1, 4), Mirski J.:
»Zagadnienie karnosci w wychowaniu®“. Warszawa 1931.

Cliowanna 16
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spoteczenstwa, o co dba spoteczenstwo juz obecnie, pragnac,
by przyszte pokolenia kontynuowaty zdobycze poprzednich.
Jako cztonek spoteczenstwa wychowanek bedzie musiat okazac
niejednokrotnie postuszenstwo obywatelskie ustawom i -wia-
dzom, bedzie musiat podporzadkowac sie dyscyplinie, panu-
jacej w Instytucjach i zrzeszeniach, w ktérych bedzie wspot-
pracowat. Przyzwyczajenie wiec do karnosci w dziecinstwie
I w czasie mitodosci jest nieodzowne w celu zapewnienia spo-
istosci i sprawnosci spoteczenstwa i poszczegdlnych jego ko-
morek rowniez w przysztosci.

Istnieje jeszcze jeden cel wychowania od powyzszych moze
niemniej wazny. Wychowanek jest wiasciwie juz za czaséw
mitodosci cztonkiem wychowujgcego go spoteczenstwa i jego
komérek, np. swej rodziny, szkoty itp. Brak przystosowania
sie dzieci i mtodziezy do dyscypliny panujacej w spoteczen-
stwie i jego komérkach grozitby anarchjg, jeszcze zanim mio-
dziez ta dorosnie. Jako przyktad stuzyé moze chociazby regu-
lacja ruchu ulicznego, zalezna zar6éwno od zachowania sie
0s6b miodszych jak i starszych. Karno$¢ umozliwia réwniez
wychowanie zbiorowe w szkotach, bedacych malemi spote-
czenstwami, ktéreby nie mogty dziata¢ sprawnie, gdyby brak
byto dyscypliny ich cztonkom. Réwniez w zyciu rodzinnem
karnos$¢ dziecka gwarantuje wygode i spokdj, a brak jej grozny
by¢ moze dla jej bezpieczenstwa, zdrowia I dobrobytu.

Wychowanie do karno$ci posiada jednak réwniez swa
ujemng strone. Sciste wykonywanie zlecen wychowawcy od
samego poczatku wychowania do jego konca nie gwarantuje
jeszcze takiego rozwoju wychowanka, ktéregoby zyczyé¢ sobie
nalezato zaréwno dla jego dobra jak i dla dobra spoteczen-
stwa. Cztowiek zachowujacy sie tylko zgodnie z nawykami,
wytworzonemi przez karnosc, spetnianie obcych zlecen a nie-
zdolny do samodzielnego postepowania, jest bezwarto$ciowg
jednostka dla spoteczenstwa, pragnacego nietylko kontynuacji
przesztosci, ale rowniez rozwoju, postepu. Nie bedzie tez taki
cztowiek przygotowany do walki o wlasny byt, gdyz zycie
postawi go wobec mnostwa sytuacyj nowych, w ktorych de-
cydowac bedzie o swej reakcji sam, nie otrzymujgc juz od
nikogo zlecen lub rozkazéw. W wychowanku, ktory nigdy lub
bardzo rzadko decyduje sam o sposobie swego postepowania,
ktéry zdeterminowany jest na kazdym kroku nakazami i za-
kazami swych wychowawcow, nie zdota tez wychowawca
wytworzy¢ poczucia odpowiedzialno$ci, tak doniostego w zy-
ciu cztowieka zyjacego spotecznie.

Istnieje jeszcze jeden doniosty wzglad, czyniacy warto$¢
wychowawczg karnosci problematyczng. Karnos¢ wychowanka
polega na spetnianiu zlecen wychowawcy, a niema gwaranci
Iz zawsze zlecenia te sg pozyteczne dla wychowanka. Wszak
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nawet fachowi wychowawcy, a wiec nauczyciele, posiadajg
watpliwosci, dotyczace pozytecznosci i celowosci rozmaitych
metod wychowawczych i dydaktycznych, rodzice za$ posiadajg
moze mniej watpliwosci, ale bardziej jeszcze biadzi¢ moga
w swych zleceniach, nie znajac psychiki dziecka 1 praw mg
rzadzacych. | ta wiasnie psychika dziecka, a jeszcze bardziej
miodziezy, okazujacej brak karnosci wzgledem pewnych zlecen
wychowawcow, wskazuje wychowawcy na pewne rzadzace nig
prawa, ktére mozna zgwalci¢ przez zmuszenie do karnosci,
nie przynoszac jednak pozytku rozwojowi dziecka. Czyz sto-
jacy pierwotnie w konflikcie z poleceniami wychowawcow
ped miodzienczy do sportéw nie wytknat nowych drég wycho-
waniu? Za czas6w, gdy panowata r6zga, nie rozwijaty sie
metody dydaktyczne; nauczanie np. alfabetu w sposob prze-
ciwny wszelkim prawom psychologji trwato wieki. Dopiero,
gdy kary z powodu niekarnosci staty sie mniej dotkliwe, a mio-
dziez zdobyta sie na odwage okazania niecheci wzgledem po-
lecen starszych, wychowawcy poznali wady swych metod
i rozpoczeto sie gorgczkowe poszukiwanie nowych drég, zgod-
nych z naturg dziecka i dlatego skuteczniejszych.

Majac wiec na wzgledzie dodatnie i ujemne wiasciwosci
karnosci, wychowaweca nie zrezygnuje od zadania karnosci
od miodziezy, lecz szuka¢ bedzie drég uzyskania jej w sposob,
nie niweczacy samodzielnosci wychowanka, ani jego poczucia
odpowiedzialnosci i nie stojacy w konflikcie z prawami psy-
chiki wychowanka.

3. Taka drogg bedzie przedewszystkiem postepujgce coraz
bardziej wtajemniczanie wychowanka, oczywiscie zalezne od
stopnia jego inteligencji, w motywy i cele polecenh wychowawcy.
Wychowanek przestanie dzieki temu by¢ Slepem narzedziem
obcych planéw, a przyswajajac sobie cele tych polecen, nauczy
sie dgzy¢ do nich w sposéb rozumny i czesto sam wskaze
srodki prowadzace do tych celéw, a odpowiadajace jego na-
turze. Umozliwi to z czasem wydawanie mu poleceh coraz
bardziej ogolnikowych, umozliwiajacych wychowankowi oka-
zanie samodzielnosci w konkrétném ich wykonaniu i zrzucaja-
cych coraz wigksza cze$¢ odpowiedzialnosci na niego samego.
Postulat ten w odniesieniu do grup wychowankdéw znany jest
w formie zadania samorzadu uczniowskiego; stosowa¢ go
winno sie jednak réwniez w wychowaniu jednostkowem. Na-
lezy wiec wymagac rowniez od starszego wychowanka Kkar-
nosci wobec polecen wychowawcy, ale polecenia te powinny
mie¢ mozliwie czesto charakter umotywowanych ustaw, do
ktérych szczegdtowe rozporzadzenia utworzy sam wychowa-
nek, radzac sie w miare potrzeby wychowawcy. Jesli wycho-
wawca wyjasni wychowankowi cele swych polecen i przekona
go o ich doniostosci, wychowanek z mitoscig i zapatem dbaé

ie>*
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bedzie o mozliwie skuteczne sposoby ich wykonania. Cel wy-
chowawcy bedzie osiggniety; zadowoleniem z dokonanego
dzielg podzieli on sie jednak z wychowankiem, co osiggnietym
wynikom nada tylko wiekszg trwato$¢. Prawdziwie bowiem
skuteczne jest tylko wychowanie poparte samowychowaniem.
Podobnie za$ jak warunkiem skutecznosci wychowania jest
karnos¢ wychowanka wzgledem wychowawcy, warunkiem
skutecznosci i samowychowania jest karnos¢ wychowanka
wzgledem wiasnych planéw i postanowien, jest jego konse-
kwencja w zamiarach i czynach. Kto za$ nauczy sie postuszen-
stwa wzgledem nadanych sobie samemu praw, ten bedzie
w stanie oceni¢ rowniez potrzebe karnosci wobec praw, nada-
nych przez wychowawce lub spoteczenstwo. Kto zdolny jest
sobie samemu skutecznie rozkazywac, ten i wobec innych
postusznym by¢ potrafi. Wychowawca, ktory przekona wy-
chowanka, iz wolnos$¢ polega na postuszeristwie prawom sobie
samemu nadanym, uzyska od niego to rozumne i szlachetne
postuszenstwo, na ktére zdoby¢ moze sig tylko cztowiek wolny.
Taka za$ karnos$¢ nie przyniesie wychowankowi zadnych szkdd,
ktére grozg w wypadku niewolniczego postuszenstwa, bedqoego
niekiedy tylko $rodkiem zdobycia przychylnosci wychowawcy.

4. W powyzszem zaleceniu stosowania jak najczesciej
dobrowolnej karnosci nie tkwi jednak potepienie karnosci przy-
musowej lub slepej. Jedna i druga jest nieodzowna. Jesli
chodzi o karnoSc przymusowg, nie moze ona by¢ zastgpiona
zawsze przez dobrowolng. Spoteczenstwo nie moze bowiem
wykonania swych rozporzadzen uzalezni¢ od uznania kazdej
jednostki. W wychowaniu jednostkowem przewaza¢ powinna
karno$¢ dobrowolna, w wychowaniu zbiorowem réwnie czesto
pojawi sie zadanie karnosci przymusowej. Bedzie to nieod-
zownem przygotowaniem do zycia spotecznego, jesli wyttu-
maczy sie wychowankowi, iz praw nadanych przez odpowied-
nie instancje musi sie bezwzglednie przestrzegac, poki obowia-
zuja; to nie uniemozliwia jednak dgzenia do ich zmian. Wy-
chowanek, ktory pojmie, 1z wydane mu zlecenia posiadaj.,
posrednie poparcie w najwyzszych prawach rzadzacych spo-
teczenstwem, nie odczuje koniecznosci przymusowego postu-
szenstwa jako tyranji wychowawcy, lecz jako podporzadko-
wanie sie¢ tym prawom.

Ale rowniez karnoSc slepa posiada swojg racje bytu, o czem
wychowawca fatwo moze przekonaC wychowanka. Z slepg
karnoScig mamy do czynienia, gdy wykonujacy dane zlecenia
nie zna ich motywacji. Nie moze on jej znaC np. wowczas, gdy
chodzi o zgrane i szybkie dziatanie wielkiej grupy ludzi, gdy
brak czasu a moze i koniecznos¢ zachowania tajemnicy unie-
mozliwiajg wskazanie kazdemu cztonkowi tej grupy wiasci-
wych motywoéw rozkazéw. Czesto motywacje podacby mozna,
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ale nie zrozumiatby jej wychowanek, np. w wieku dzieciecym
a niekiedy i w starszym.

Od wychowanka wymaga¢ musi wiec wychowawca w razie
potrzeby karnosci przymusowej i Slepej, starajac sie jednak
wyttumaczy¢é mu ich koniecznos¢ z indywidualnego i spotecz-
nego punktu widzenia. Najczesciej jednak nakfania¢ bedzie
wychowawca wychowanka do karnosci dobrowolnej i do kar-
nosci wzgledem samego siebie w zwigzku z samowychowa-
niem, czynigc to w sposéb liczacy sie z psychologicznemi pod-
stawami karnosci.

Zakonczenie.

Konczac powyzsze wywody, poswiecone psychologii i pe-
dagogice karnosci, chciatbym zaznaczy¢, iz nie roszczg one
sobie pretensji do zupetnego i naukowego opracowania omo-
wionych zagadnien. Zawierajg one pewne analizy pojeciowe,
obserwacje dzieci i miodziezy, spostrzezenia introspekcyjne
oraz rozwazania teoretyczne, ktére domagajg sie uzupetnienia
i udoskonalenia, zarbwno na drodze empirycznej, jak i na
drodze teoretycznych analiz. Gtéwnym ich celem nie byto
stworzenie jakiej$ teorji naukowej, lecz wytuszczenie sprawy
pod punktem widzenia praktycznych potrzeb, wychowania
szkolnego i rodzinnego, utatwienie uzyskania karnosci przez
probe wyjasnienia jej istoty i rodzajow, jej psychologicznego
podtoza, form jakie przybiera w rozmaitych fazach rozwoju
psychicznego i jej roli w wychowaniu.



DR. LEON LANGHOLZ
TESTY CHARAKTEROLOGICZNE HENNINGA

Odczyt wygloszony na drugim dorocznym zjezdzie b. stypendystow Min. W.
i O. P. stiidjnjagcych pedagogike na U. J.

Wobec dzisiejszego stanu wiedzy o charakterze, wobec
trudnosci standaryzacji testow i wobec zarzutéw, jakie sie
stawia testom i ich walorom diagnostycznym — termin ,,testy
charakterologiczne* zawiera ,,petitio principii“. Pozatem za-
wiera sie w testach charakterologicznych mozliwos¢ do two-
rzenia fikcyj i do powiekszania owych legendarnych ,entia“
— ,,quae non sunt multiplicanda praeter necessitatem®. Ale
ratuje sytuacje ,nécessitas“, potrzeba znalezienia przynaj-
mniej czesciowych danych realnych o charakterze, potrzeba
odkrycia $rodkow i metody, aby pogtebi¢ wiedze o charakte-
rze, wiedze, ktorej stadjum pierwszem byto ogolnikowe, nie-
empiryczne i dowolne rozpatrywanie zjawisk pozornie nale-
zacych do dziedziny charakteru.

1. Charakter, inteligencja, test.

W testach charakterologicznych chodzitoby o opracowa-
nie prob, ktoreby potrafity wskaza¢ na cechy, zaliczane do
charakteru.

Istotna dla charakteru jest jego potencjalno$¢. Cha-
rakter objawia sie w czynach, ale pojedyncze przejawy cha-
rakteru nie pozwalajg na okreSlenie catosci charakteru; cza-
sami cechy pojedyncze charakteru moga oznacza¢ w zespole,
w catym cztowieku co$ zupetnie odmiennego, anizeli jako ce-
chy izolowane.

Test — n. p. test inteligencji, umozliwia czeSciowo lub
w catosci, czasowo na diuzszg lub krétsza mete ustalenie
stopnia inteligencji osobnika badanego lub grupy badanej;
ideatem jest doprowadzenie testu do takiej doskonatosci, aby
mozna powiedzie¢, ze osobnik, ktéry rozwigzat takg a taka
ilo$¢ testbw ma taki a nie inny stopien inteligencji. W zatoze-
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niu testu tkwi miara — pomiar, potencjalnus¢ charakteru sta-
nowi tame dla pomiaréw. A zresztga zagadnienie charakteru,
jest takze zagadnieniem etycznem i do tego obok probleméw
dobra i zta nalezy tez nauka o wartosciach.

Testy inteligencji tatwiej mozna kombinowa¢ chocby dla-
tego, bo inteligencja jest czem$ bardziej empirycznem, czems
bardziej danem anizeli charakter, okreslenie jakosSci inteligencji
jest tatwiejsze anizeli okre$lenie jakosci charakteru. Jako$¢ —
qualitas inteligencji odpowiada wedtug Sternal) reakcjom in-
teligencji na zjawiska i bodZce zewnetrzne i wewnetrzne, ja-
kos¢ charakteru jest zagadnieniem bardzo skomplikowanem
i faczy sie z problemami typdéw psychologicznych, tempera-
mentu i z rozmaitemi kierunkami charakterologji naukowej.?)

Te powody bytyby chyba dostateczne, aby podkresli¢
trudnos$¢ stworzenia testdw charakterologicznych. Oto, co pi-
sze Kaczynska'l) o testach charakterologicznych: , ... cala
ogromna sfera zycia psychicznego dziecka, ktora... interesuje
wychowawce, to jest sfera uczuc i dazen dziecka, jego cha-
rakter, nie moze by¢, dotad przynajmniej, poznawana przy po-
mocy testéw. Tutaj muszg przyjs¢ z pomocg inne sposoby
poznawania dziecka, trudniejsze niz wyzej opisane i dlatego
powolniej torujace sobie droge do szkoly... Sg to jednak spo-
soby trudne, bo w gtdwnej mierze oparte na talencie intuicyj-
nego wczuwania sie w dusze dziecka...”

Do przedtem wymienionych trudnosci dofgcza sie trud-
no$¢ teoretyczna — naukowa. Charakter — owa sfera dyna-
miczna psychiki ludzkiej, jako przedmiot badan naukowych
posiada rozmaite ujecia, zalezne jednak od rozmaitych punk-
tow widzenia charakterologji naukowej. Teorja genetyczna
Shandad) lub okre$lenie DelmasV), ze charakter to osobowos$¢
uczuciowa, ideologiczny punkt widzenia Utitza") lub psych-
analityczne proby Allersal) sg razem wzigwszy obrazem roz-
bieznoSci w dziedzinie charakterologji. Pfander") odroznia
charakter indywidualny, empiryczny, podstawowy etc.; w za-
kres badan charakterologicznych wchodzi nauka o typach

psychologicznych i o temperamentach.9) To sg trudnosci do$¢
znaczne.

2. Pojecie charakteru empirycznego.

Wobec tego odrzuca Henning rozwazania teoretyczne,
pozaempiryczne, odrzuca pojecie charakteru absolutnego
»Charakterologie v. oben*, odrzuca rozwazania dotyczgce
powstawania charakteru i stwarza pojecie charakteru empi-
rycznego ,,Charakterologie der Mitte*.10)

Przy ujmowaniu i rozpatrywaniu charakteru uwzglednia
pojedyncze cechy, ktére miatyby w swym zespole da¢ obraz
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charakteru jako sumy cech. Podkresla¢ wiec nalezy t. zw. po-
pularnie cechy charakteru, ktére uwydatniajg sie w zyciu
praktycznem i ktore najczesciej w niem uzyskujg wyraz.
Oczywiscie, ze takie pojmowanie charakteru zostato w tym
przypadku okreslone ze wzgledu na testy charakterologiczne,
dlatego nastepuje zaciesnienie pojecia charateru do sumy
takich cech, jak: uczciwosé¢, statos¢ w postepowa-
niu, bezczelnosc inicjatywa, odwaga t. zw. cy-
wilna, chec¢ do przeszkadzania lub chec¢ nie-
sienia pomocy, istnienie lub nieistnienie su-
gestywnosci, skitonos¢ do wybijania sie do
przewodnictwa, bezwzglednos¢, brutalnoscé,
ambicja, oszukanstwo, defraudacja, radosc¢
z powodu dziatania, sktonnos¢ do wygody,
obawa przed pracg, sktonnos¢ do obarczania
praca innych, egoizm — w codziennem rozu-
mieniu, altruizm, sprzyjanie drugim — (Wohl-
wollen) — rados$é, ze ktos$ drugi ponosi szkode
(Schadenfreude), spryt — (,Pfiffigkeit®), hu-
mor, zrozumienie dla ekonomicznej i lukra-
tywnej pracy, zmyst praktyczny, zrozumie-
nie dla zagadek, dla duchowych trickéw, typy
pracy, dyspozycje do niej, konkurencja.

3. Zatozenia metodyczne testébw charakteru.

Zbliza to moze te badania do psychotechniki, bo w bada-
niach psychotechnicznych stwierdza sie istnienie lub nie-
istnienie cech podobnych, ale gdy przy eksperymencie psy-
chotechnicznym bada sie stosunek osoby do funkcji i stad
przewaznie wnioskuje sie o istnieniu lub nieistnieniu wiasci-
wosci osobniczej, to w testach charakterologicznych bada sie
stosunek osoby do osoby i to jest naczelne zatozenie
metodyczne usitowann Henninga. Transpozycja tytutu ksigzki
Sterna w stosunku do tego zatozenia brzmiataby ,,Person
u. Person* a nie ,,Person u. Sache“. A wiec zasadniczg meto-
dyczng odmiang testow t. zw. charakterologicznych bedzie
badanie przy pomocy eksperymentu stosunku osoby wzgle-
dem jednej osoby, wzgledem dwojga osob, wreszcie wzgle-
dem grupy.ll) Przeciez popularnie sadzi sie, ze charakter obja-
wia sie w stosunkach miedzyosobniczych; i tak pan x. chciat-
by pozna¢ charakter pana y., pozostajgcego z nim w stosun-
kach handlowych, aby mie¢ perspektywe przysziego jego
dziatania wzgledem siebie. Praktyczne wiec wyzyskanie zna-
jomosci charakteru podyktowato Henningowi metodyczng za-
sade testow charakterologicznych.
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4. Grupy eksperymentow.

Z owej metodycznej zasady — osoba wzgledem osoby,
wynikaja nastepujace rodzaje eksperymentéw:

a) eksperyment z partnerem,

b) eksperyment dwu lub wieloosobowy,

c) eksperyment o specyficznym terenie pracy.

a) Eksperyment z partnerem polega na tern, ze badajacy
staje sie partnerem badanego, badany reaguje nie na dziatanie
mechaniczne maszyny, ale na funkcje indywidualne cztowieka.
Badajacy staje sie kooperujgcym i przez to stwarza zjawisko
konkurencji.

A oto przykiad: Istnieje tachistoskop urzgdzony
w ten sposob, ze posiada dwa pola widzenia. Mechanizm tych
obu pol widzenia potgczony jest ze sobg tak, ze jezeli jeden
osobnik utatwia sobie prace przy tachistoskopie,-to drugiemu
jest ona utrudniona. Badany, albo obaj badani, wystepujacy
wobec siebie jako wspotzawodniczacy partnerzy, nie
wiedzg zupetnie o tern, ze odpowiednie rozszerzenie przez
nich pola widzenia bedzie zarazem objawem ich egoizmu, na-
tomiast muszg wiedzie¢ o owym mechanizmie, ktory jednemu
utatwia a drugiemu utrudnia prace. Mozna przy pomocy
owego aparatu skontrolowac stopien zachtannosci i egoizmu
osobnikéw. Tachistoskop bedzie w swej funkcji tylko deko-
racja, podstawowym obrazem, a wynikiem badania bedzie za-
notowane przez tajny aparat rejestrujgcy zachowanie sie
osobnikéw wobec tachistoskopu.

b) W eksperymencie dwu lub wieloosobowym, dwie lub
wiecej 0s6b pracuje obok siebie bez kooperaciji.

Tutaj aktualny jest przyktad nastepujacy: Dwie lub wie-
cej osOb otrzymuje zadanie, aby z jakiejS masy elementow
wybra¢ elementy ..a“ i ,,b“ przyczem te osoby muszg miec
takze elementy ,,c“, ktore sie znajdujg w ograniczonej ilosci
w catej tej sumie elementéw. Podczas wykonywania tej pracy
niektére osoby odrazu biorg elementy ,c“ bez wzgledu na
ilos¢ tychze elementow i bez wzgledu na zapotrzebowania ze
strony innych a nawet biorg celowo, aby drugiej osobie tych
elementow zabrakto; znajda sie tez takie osobniki, ktore obo-
jetnie przejda nad sprawa posiadania w dostatecznej ilosci
elementow ,,c*, albo ktore i wspotpracujgcych wezmg pod
uwage. Mozna bedzie odkry¢ przez to zadanie rozmaite ro-
dzaje postepowan réznych osobnikéw.

c) A teraz eksperyment o specyficznym terenie pracy:
Wychodzi sie z tego praktycznego zalozenia, ze charakter
uwydatnia sie nietylko w stosunku jawnym osoby do osoby,
ale tez na odpowiednim terenie pracy i w specyficznych wa-
runkach pracy, przyczem owa praca wykonywana ma by¢ ze
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strony osobnika badanego tak, aby 6w osobnik badany nie miat
Swiadomosci, ze jest pod kontrolg, gdyz kontrola krepuje sa-
modzielno$¢ jego postepowania. | tu tez chodzi o stosunek
osoby do osoby i zaraz nastgpi wyjasnienie, na czem ten sto-
sunek polega:

Badany ma utozy¢ w pokoju, w ktérym zdaje sie byc¢
przez nikogo niekontrolowany, kartki w takim a takim po-
rzadku, a potem ma je wtozyé znowu do szkatutki w dowol-
nym porzadku. Na kartkach sg wypisane np. zdarzenia histo-
ryczne, ktore ma sie¢ utozy¢ w porzadku chronologicznym
Praca powinna by¢ zmudna i powinna wymaga¢ duzej dozy
cierpliwosci. Otéz kartki sg tak skonstruowane, ze sg zaopa-
trzone w blaszki metalowe lub w drewniane ptytki, przyczem
nie mozna odréznié, na ktérych kartkach sg ptytki drewniane
a na ktorych metalowe. Zadania natomiast sg tak utozone, ze
odpowiednie ich rozwigzanie tgczy ze sobag np. wszystkie
kartki o ptytkach drewnianych, nieodpowiednie o ptytkach
metalowych, lub naodwr6t. Gdy zadanie jest dobrze rozwia-
zane — a wiec gdy sie tgczg tabliczki drewniane, wodwczas
prad elektryczny, ktérego zrédto umieszczone jest w niewi-
docznem miejscu, przechodzi tylko przez skrzynke, do ktorej
dobre rozwigzanie ma by¢ wiozone i istnienie takiej a takiej
dtugosci pradu daje ukrytemu w gabinecie obserwatorowi
znac¢ o dobrem lub ztem rozwigzaniu. Po rozwigzaniu zadania
powinien badany zburzy¢ ukiad kartek przed wejsciem bada-
Jacego i nie mieC zupetnie pojecia o tern, ze byt kontrolowany.
Ale jego uczciwos$¢ byta kontrolowana skrupulatnie.

Mozna takie zadania modyfikowac: Skrzynka z kartkami
zaopatrzona jest w podwadjng, przez badanego niewidzialna,
podstawe. Druga podstawa umieszczona jest na specjalnej wa-
dze potgczonej przy pomocy elektromagnesu z aparatem reje-
strujgcym. Badanym osobnikom poleca sie utozy¢ kartki od-
powiednio wedtug danych, te kartki tak utozone wiozy¢ do
skrzynki i potem je wyjaC i rozrzuci¢. Waga rejestruje, czy
zadanie bylo dobrze czy Zle rozwigzane, bo kazdemu wyko-
naniu zadania odpowiada odmienny ciezar kartek. Gdy przy
uktadzie kartek pracuje wiele 0séb, moze badajacy czasem
wpadac do sali i zapomocg sobie tylko znanego systemu moze
sie zorjentowa¢ w rozmaitych ujawnionych podczas pracy
cechach charakteru osobnikow badanych.

5. Metodyka testow charakteru.

W resumpcji nalezy podkresli¢, ze istotnem zatozeniem
testow charakterologicznych jest stosunek osoby do oso-
by; w pierwszej grupie eksperymentéw bedzie istotny sto-
sunek osoby badanej do kooperujgcego partnera, w drugiej
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wzajemny stosunek Kilku os6b bez uwzglednienia konkurenciji
w zastosowaniu do zycia praktycznego moznaby wzig¢ pod
uwage w zwigzku z drugg grupg eksperymentow prace w ja-
kiej$ fabryce, w ktorej kazda osoba ma odrebng funkcje, ale
tak, ze osoby pracujace sg od siebie wzajemnie zalezne. Dla
trzeciej grupy testow charakterologicznych jest wazny teren
pracy | 6w pozorny tylko brak kontroli nad praca. Teren pracy
I 6w pozorny brak kontroli jest jakby negacjg obu poprzednich
grup testOdw, wyrazajacg sie w sadzie: poniewaz niema nikogo
a mam spetni¢ zadanie zmudne, utatwiam sobie prace i spet-
niam ja potowicznie i niedokladnie; wyraza sie tu przeciez
takze stosunek osoby do osoby, ale w negatywnem ujeciu.
Sprawdzianem postepowania osobnika badanego jest jednak
objektywna kontrola — pozaosobowa, absolutna. We wszyst-
kich grupach eksperymentéw aktualna jest ocena pracy —
wysitku, samego wysitku a nie jego owocéw i to jest dla
testow charakterologicznych znamienne, bo przy zaistnieniu
wysitku suponuje sie istnienie dobrej woli, zdolno$ci do poko-
nywania zniechecenia, tendencji do wspotpracy etc., etc.
Rozwigzywanie testow poprzedzone by¢ powinno poda-
niem do wiadomosci badajgcego cech charakteru, ktére mo-
zna pozna¢ bez testu. Beda wiec tu potrzebne uwagi nauczy-
ciela, lekarza, sady rodzicow i otoczenia; mozna bedzie za-
gladna¢ do Swiadectw szkolnych lub $wiadectw pracy zawo-
dowej, uwzgledni¢ stopien wyksztatcenia osobnika badanego
a nawet okresli¢ przynaleznos¢ do jakiego$ typu konstytucyj-
nego; bedzie mozna dowiedzie¢ sie tez o obecnem i dawnem
srodowisku osobnika badanego tak ze wzgledu na stan zdro-
wotny srodowiska, jak tez ze wzgledu na stopien inteligencji
I wyksztatcenia. Testy charakterologiczne Henninga wyka-
zujg w rozwigzaniach i wynikach dostateczng zgodno$¢ z ce-
chami, o ktorych badajacy wiedziat bez odwotania sie do te-
stow, testy charakteru sg tez uzupetnieniem wiadomosci poza-
testowych o osobniku, podajg tez wyrazniej takag ceche, ktora
w charakterystyce pozatestowej byta tylko zaznaczona. | tak
badajacy odnalazt przy rozpytywaniu sie jaka$ ceche u osob-
nika, ale w zalgzku, ta cecha przy rozwigzywaniu testow
ukazuje sie w doskonatej formie. Na podstawie testu i diagnozy
pozatestowej bedzie mozna ustali¢c rozwdj cech charaktero-
logicznych lub ich zanik. Dana cecha bedzie odnosita sie tylko
do danej czynnosci i nie wystapi w zadnej innej; albo cecha,
ktéra okreslono w diagnozie pozatestowej jako ujemna, okaze
sie cechg wzglednie ujemng — np. wzgledne klamstwo, albo
dalej testy charakterologiczne moga badajacemu otworzyc¢
droge do podejrzen rozmaitej natury; rezultaty badan charak-
terologicznych w zakresie testbw mogg by¢ sygnatami zaist-
nienia lub rozwijania sie cech ujemnych, spotecznie szkodli-
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wych, mozna wreszcie odkry¢ w badaniach testowych poczat-
kowe oznaki cech, ktore pdzniej sie udoskonalg i stang sie
cechami istotnemi dla danego osobnika.

Diagnoza przy testach charakterologicznych bedzie odno-
sita sie tylko do danego osobnika, chwilowo nie moze by¢
mowy 0 badaniach grupowych.

6. Opis niektérych aparatéw do badania charakteru.

Oto — jak wygladaja niektére aDaraty?

a) Aparat o podwdjnych nozycach: Na pod-
stawie umieszczony jest metalowy stupek pionowo. Przez ten
stupek przechodzi u géry metalowa laska poziomo ustawiona,
do ktérej obu koncéw przymocowane sg dwie pary nozyc. Ru-
chy tych nozyc sg tak sposobem mechanicznym ze sobg zwig-
zane, ze poruszenie jednej pary powoduje tez wprawienie w
czynno$¢ pary drugiej. Badanemu wzglednie badanym daje sie
do wycinania wzory. Obaj badani lub badany i badajacy za-
czynajg na dane hasto prace. Po jej dokonaniu mozna przez
porownanie rezultatow pracy dowiedzie¢ sig, ktéry z badanych
miat inicjatywe przy pracy z nozyczkami, ktory obojetnie pra-
cowat bez wzgledu na swego partnera, kto z partnerow rywa-
lizowat etc. Analiza wytworow tej pracy musi by¢ bardzo do-
ktadna i subtelna, ale wyniki po takiej analizie sg tez bardzo
Znamienne.

b) Podwdjna dzwignia — podwdjna sztan-
ca: Wiasciwoscig istotng jak w aparacie z nozyczkami jest
podwojenie czynnos$ci. Ramiona dZwigni potgczone sg z przy-
rzgdem piszacym, zaopatrzont;m w dwa narzedzia do pisania.
Pisanie odbywa sie na taSmie biezgcej przez wprawienie w ruch
obu ramion dzwigni. Z rezultatow pracy odczytaC mozna wy-
raznie, kto z dwoch pracujgcych wptywa swg inicjatywag na
partnera, kto ulega inicjatywie, kto sie inicjatywie przeciw-
stawia, mozna przy bardzo drobiazgowej analizie zbada¢, o ile
obaj parterzy pracujg tak samo i ktory partner przezywa ha-
mulce w pracy i t. p.

c) Podobna jest konstrukcja podwdjnego ergo gra-
fu albo energografu: aparat piszacy rejestruje wysitki
badanych przy wprawieniu w ruch krgzka metalowego. | zno-
wu dokladnie jest napisane, kto wysila sie przy pracy, a kto
pozostaje bierny, bo kragzek obraca sie wowczas, gdy obaj part-
nerzy rownoczesnie pociggajg za odpowiedni fancuszek.

d) Skrzynka z wstgzeczkami: Podzielona jest
skrzynka na dwie cze$ci. Pomiedzy temi czeSciami umieszczona
jest pionowa ptyta. Stuzy ona do tego, aby partnerzy, pracu-
jacy przy obu czesciach skrzynki, byli dla siebie niewidoczni.
Kazda czes$¢ skrzynki ma kilka przedziatbw; w tych przedzia-
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fach sa wstazeczki — po dwie w kazdym, potgczone z wstg-
zeczkami, znajdujacemi sie w przedziatach drugiej czesci
skrzynki. Wydaje sie osobom badanym polecenie, aby zechcia-
ty z tych wstgzeczek zawigzac caty wezet lub utworzy¢ wzory.
Egoisci wyciaggna wstgzeczki tak, ze partnerom zostanie tylko
bardzo niewiele po drugiej stronie skrzynki, obojetni zadowolg
sie dlugoscig przeznaczong dla nich, bardziej ekspansywni
najprzéd wydtuzg dla siebie wstgzeczki w swoich schowkach
i t. p. Aparat rejestrujgcy wiernie zapisuje rezultaty prac obu
stron.

e) Podwojny tachistoskop: jest on w catosci
a zwiaszcza aparatura przy polu widzenia tak skonstruowana,
ze przy zwiekszaniu pola widzenia na tablicy A zmniejsza sie
pole widzenia na tablicy B, szybkie czasowo eksponowanie na
polu A — powoduje powolng ekspozycje na polu B.

Badani siadajg przy obu czeSciach tachistoskopu, oddzie-
leni od siebie parawanem. Otrzymujg kilka zadan, zwigzanych
z aparaturg tachistoskopu i wolno im po zapoznaniu si¢ z me-
chanizmem utatwia¢ sobie prace w rozmaity sposéb. Badani
sg wtajemniczeni w to, ze ufatwianie sobie pracy utrudnia prace
partnerowi. Ale badajacy musi zaakcentowa¢ wazno$¢ wyko-
nywanych zadan, aby zdezorientowa¢ badanych w tym celu,
izby badani nie domyslili sie, ze tu nie chodzi wkasciwie o za-
dania, ale o zachowanie sie partnerow wobec siebie. Tachisto-
skop taki nazywa sie takze rézniczkowy  Differentialexponi-
meter.

Obok aparatow zaleca Henning wykonywanie zadan roz-
maitych. W czasie ich rozwigzania wystapig b. wyraziscie
przejawy charakteru. Tak np. w zwigzku z badaniem inicja-
tywy, szybkos$ci orjentacji i rywalizacji bardzo tadne jest na-
stepujace zadanie: Dwu badanych osobnikéw otrzymuje po
piecdziesiat tabliczek, jeden otrzymuje czerwone, drugi np. nie-
bieskie, obaj majg wspotpracowac przy utozeniu zdan lub catego
opowiadania przy pomocy tych tabliczek, na ktérych sg wy-
pisane pojedyncze stowa. Ot6z pozatem wolno kazdemu z nich
na koncu kazdego szeregu, utozonego przez partnera, w dowol-
nem miejscu potozy¢ swa tabliczke o innym kolorze i rozpoczac
nowy sens zdania lub zdarzenia. 1lo$¢ kartek jednokolorowych
np. niebieskich w catem opowiadaniu bedzie Swiadczyta o stop-
niu inicjatywy, aktywnosci i t. d. Jezeli ta iloS¢ bedzie bardzo
wielka, wiasciciel kartek niebieskich dat dowdd, ze posiada ini-
cjatywe i zdolnos¢ spontanicznej przemiany sensu zdania.

Mozna tez dokonywaé réznych odmian — naprzdd otrzy-
muje dwu osobnikéw po 20 tabliczek, z ktérych kazdy z osobna
ma utozy¢ takie samo opowiadanie, potem przy pomocy czter-
dziestu tabliczek majg sie stara¢ razem odtworzy¢ to opowia-
danie — ale razem — kooperujac.
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Charakterystyczne jest postepowanie przy badaniu bojazli-
wosci. Poleca sie badanemu, aby na odpowiednim aparacie na-
ciggat ni¢ lub pasek do pewnego stopnia i potem owa ni¢ lub
pasek rozluzniat. Pozostawia sie badanego samego w pokoju.
Eksperyment ten nalezy do trzeciej grupy eksperymentéw
do grupy eksperymentow o specyficznym terenie pracy. Przy
odpowiedniem rozwigzaniu polecenia pasek lub ni¢ muszg sie
urwaé, ale bojazliwy badany bedzie unikat takiej katastrofy
i bedzie pasek naciggat ostroznie lub bardzo mato. Badany
otrzymuje nastepnie drugie polecenie, aby sie starat napigé owa
ni¢, ale Jej nie podrze¢ — tu podkreslono owo ,,podrze¢”, pod-
czas gdy w poprzedniem zadaniu nie bylo mowy o podarciu.
Bojazliwy uzyje na to drugie zadanie wiecej czasu, ktéry
skrzetnie rejestruje ukryty aparat; wreszcie otrzymuje badany
trzecie polecenie, aby napinat ni¢ powoli, ale jak najdiuzej, bo
ona wreszcie musi sie podrze¢ — 1 znowu czas i ilos¢ obrotéw
przy aparacie bedg miarg bojazliwosci badanego.

7. Problem standaryzacji testébw charakterologicznych.

W zwigzku ze standaryzacjg testow wysungé mozna ste-
reotypowe przyczyny jej braku i trudno$ci — a wiec nieistnie-
nie petnej, Scisle okresSlonej serji testow, faze poczatkows ich
istnienia, faze ich tworzenia sig i t. p. Ale testy charaktero-
logiczne wedtug badan Henninga majg tez walory pozytywne:

1. maja testy charakterologiczne bezwzglednie wartos¢ dia-
gnostyczng — rozpoznawcza. Wskazuje na to chocby zadzi-
wiajgca korelacja pomiedzy wynikami testowemi a obserwa-
cjami i faktami pozatestowemi. Brano pod uwage ludzi z ,,prze-
sztoscig”, ludzi po odbytem wiezieniu lub miodsza generacje
z domow poprawczych; przy badaniu testowem uwzgledniano
Scisle przyczyne kary — i oto owa przyczyna — nieuczciwos¢
jakas, ktamstwo, kradziez etc. wyraznie uwydatniaty sie¢ w roz-
wigzaniach testowych;

2. dzieki testom charakterologicznym mozna kontrolowac
zachowanie sie 0s6b nietylko wobec partnerow-konkurentéw,
ale tez wobec osobnikow, ktérzy nie konkurujg z badang jed-
nostka; mozna wiec bada¢, w jakim stopniu wciela sie jednostka
w prace zbiorowa, w ktdrej kazdy osobnik ma inne zajecie, nie
pozostajace z pracg drugiego osobnika w stosunku konkurencji:

3. odpowiednios¢ testdw charakterologicznych zaznacza sie
i przez to, ze przy powtarzaniu eksperymentéw z tymi samymi
osobnikami przy rozmaitym sktadzie badaczy wyniki byty pra-
wie zawsze takie same.

Ustali¢ sobie mozna w zwigzku z jakoScig aparatu lub za-
dania odpowiednie rangi i zastosowa¢ odpowiednie metody ob-
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liczen i mozna uzyska¢ mniej lub wiecej prawdz'we diagnozy
charakterologiczne.
Oto probka:

Na tabliczkach sg wypisane np. cechy charakteru. Poleca
s'?(pewnej grupie, aby przy wspotpracy zechciat kazdy z uczest-
ikow tej grupy orzec, czy dang ceche posiada, czy nie; kazda
osoba wybierze jako odpowiedz karteczke, na ktorej bedzie
wypisane stowo: ,tak* lub ,nie“ lub ,,moze*. LekkomysIni od-
powiadajg zawsze ,,moze“, egoisci ,,tak", skrupulatni wybierajg
miedzy ,,nie” i ,,moze“, rzadko ,tak“. Uczciwi wybierajg diu-
zej, nieuczciwi reaguja szybciej i wybierajg krocej. Mozna za-
miast cechy zapyta¢ o ulubionego bohatera, o ulubiong ksigzke.
Powstanie przytem tabela o rubrykach ,,czas“ sc. zdecydowa-
nia sie na odpowiedz, potem ,,tak*, ,,nie“, ,,moze*; mozna stwo-
rzy¢ kilka tabel, te tabele mozna poréwnywac i snu¢ daleko-
siegajgce wnioski.

W tern bowiem zadaniu i przebiegu jego rozwigzania ak-
tualny bedzie przyktad znajdujgcych sie na sali r6znych osob-
nikéw, wptyw bezposredni wspotpracujacych, sugestywnosé
otoczenia etc.

8. Pojecie stylu duszy w testach charakterologicznych.

Mimo tak réznorodnych czynnosci przy stosowaniu testow
charakterologicznych i wynikéw ujmujacych rozmaite sfery
psychiki ludzkiej uwzglednia Henning w swych badaniach styl
duszy — odpowiadajacy Adlerowskiemu ,,Lebensstil“, ktéry
stara sie odnale$¢ w rozmaitych rozwigzaniach dokonywanych
przez osobe badang. Ow styl duszy Henninga to struktura cech
statych, ktore sie odkrywa, to ni¢ przewodnia kazdego poste-
powania, to ,lieu commun“ wszystkich postepkow cztowieka,
wzglednie rasy. Dlatego umozliwiajg testy charakterologicz-
ne prognoze charakteru albo diagnoze prognostyczng, ktora
znowu stwarza wygodny determinizm psychologiczny.
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PRACE INSTYTUTU PEDAGOGICZNEGO
W KATOWICACH

Seminarjum psychologiczne pod kierunkiem
Prof. U. J. Dr. Stefana Szumana

JADWIGA BOYE.

Proba zastosowania testu selekcyjnego przy przejsciu
z IV klasy szkoty powszechnej,do gimnazjum na terenie
Goérnego Slaska.

Artykut ten ma za zadanie da¢ krotkie sprawozdanie z se-
lekcji ucznidw, wstepujacych do gimnazjum, ktorg przeprowa-
dzilismy z ramienia Instytutu Pedagogicznego w Katowicach
w roku szkolnym 1930-31 w gimnazjach $laskich w Katowicach
i Siemianowicach, na podstawie badan testami Bobertaga
i Hylli.*) Wyniki zostaty znormalizowane, ponadto przepro-
wadzono porownanie miedzy wynikami badan nad uczniami
IV Kl. szkoty powszechnej i uczniami, wstepujgcemi do | klasy
gimnazjalnej.

Badanych bylo og6tem na terenie szkoty powszechnej 250,
przy egzaminie wstepnym do gimn. 450. Dzieci nie byly dwa
razy badane, t. zn. raz na terenie szkoly powszechnej, a pézniej
te same w gimnazjum. Aby do tego nie dopusci¢, badania na
terenie szkot powszechnych byly przewaznie robione poza
Katowicami i w takich klasach, gdzie bardzo znikomy procent
uczniéw wstepowat do gimnazjum.

Badania prowadzono testami Bobertaga i Hylli w ttuma-
czeniu polskiem. Tiumaczenie odpowiada $cisle tekstowi nie-
mieckiemu z pewnemi drobnemi odchyleniami, ktérych wyma-
gata czasem polska sktadnia, np. w tescie Il i V, lub gdy cho-
dzito o zmodyfikowanie i przystosowanie zrozumiate dla dzieci

. *) Otto Bobertag und Erich Hylla: Begabungspriufung fur den
Ubergang von der Grundschule zu weiterfihrenden Schulen. J. Beltz,
Langensalza.

17*
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polskich, jak n. p. w tescie | (zmiana marek na ztote i co za tern
idzie cen w markach i t. d.). Ponizej podaje ttumaczenie, uzy-
wane przy naszych badaniach. Bobertag i Hylla uzywajg
kilku réwnolegtych odmian testow, formy A, B, C, D, E, F,
z ktérych tylko jedna byta przez nas ttumaczona, a mianowicie
forma A dla testu 1, 2, 3, 5, 6 a forma D dla testu 4-ego.

W Polsce przeprowadza sie dotad selekcje do szko6t Sred-
nich zwykle jedynie na podstawie ocen i egzaminéw pedago-
gicznych. Brak jeszcze rozwinietego, powszechnie obowigzu-
jacego i wszechstronnego systemu selekcji. Szczeg6lnie metody
badania inteligencji uczniéw za pomocg testéw dla celow se-
lekcyjnych sg jeszcze rzadko stosowane. Brak tez prawie
zupetnie materjatéw i testbw do przeprowadzenia tych badan.

Dlatego podajemy ponizej tlumaczenie polskie testu Bo-
bertaga i Hylli wraz z doktadng instrukcjg. Prace naszg nalezy
oceni¢ jedynie jako prébe przystosowania testu Bobertaga
i Hylli dla naszych warunkow. Czy ten test istotnie nadaje
sie w zupetnosci do selekcji ucznidw, to sie dopiero okaze na
podstawie poréwnania wynikéw naszych badan z postepami
wybranych przez selekcje uczniéw w szkole $redniej. Po kilku
latach bedzie mozna dopiero to poréwnanie przeprowadzic¢
doktadnie. Narazie rozpoczeliSmy juz obliczenie korelacji mie-
dzy opinjg nauczycieli szk6t Srednich o uczniach przez selekcj
wybranych a miarg ich zdolnoSci wedtlug wynikéw badan
testem Bobertaga i Hylli.*)

/ Metoda.
Testy Bobertaga i Hylli w ttumaczeniu polskiem.

1

1. lle ksigzek bedzie, jesli do 25 ksigzek dodamy 18
ksigzek? ..
2. Antek dostat 12 jabtek, pozniej dodano mu jeszcze
2 jabtka. 9 jabtek zjadt. le mu pozostato jabtek? ...
3. Janek bawigc sie, przeszedt 5 metrow naprzod i 3
metry wtyt. O ile metrow oddalit sie od miejsca,
z ktorego wyszedt?> .
4. Jezeli 28 ludzi podzielimy na grupy po 4 ludzi, to ile
grup bedzie? .
5. Jezeli co tydzieh zaoszczedzisz 5 groszy, to ile za-
oszczedzisz w ciagu 4 tygodni? ...

*) Testy Bobertaga i Hylli zostaty przettumaczone na podstawie
zezwolenia autoréw, ktére uzyskat prof. Szuman. Osoby, pragnace
przeprowadzi¢ selekcje tym testem, mogag go naby¢ w Instytucie peda-
gogicznym w Katowicach.
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10.

11.

12.

13.

14.
15.
16.

17.
18.

19.
20.

akrw e

Wiele cukierkédw mozna kupi¢ za 45 groszy, jezeli
za 15 groszy otrzymujemy 2 cukierki?

Jezeli 7 flaszek soku kosztuje 49 ztotych, to ile ko-
sztuje 9 flaszek soku?

Jezeli woz przejezdza w godzine 6 kilometréw, to ile
godzin potrzebuje, aby przejecha¢ 72 kilometry?
Janek miat w skarbonce 12 ztotych. Za potowe tych
pieniedzy kupit ksigzke, a za potowe pozostatych
czapke. lle mu jeszcze pieniedzy pozostato?

Jezeli kupisz 2 zeszyty, kazdy po 16 groszy, i ksigzke
0 120 stronach za 1 ztotego 35 groszy, ile reszty do-
staniesz z 2 ziotych?

Pewien oddziat zotnierzy maszeruje 80 km w ciggu
5 dni. Pierwszego dnia przeszli 18 km, drugiego 13
km, trzeciego 20 km, czwartego 14 km. lle kilome-
trow przeszli zotnierze w ciggu ostatniego dnia?
6 ludzi maluje ptot w ciggu 3 dni. llu ludzi potrzeba,
aby pomalowali ptot w ciggu pét dnia?

Kupiec kupit pewna ilos¢ owiec za 800 ztotych i sprze-
dat je za 1040 z+. Na kazdej owcy zarobit 8 ztotych.
lle bylo owiec?

Janek ma 11 lat, Stas jest o 5 lat mtodszy, Antek ma
tyle lat, ile Janek i Sta$ razem. lle lat ma Antek?
Metr wstazki kosztuje 4 ziote. Ile metrow wstgzki
mozna kupi¢ za 25 ztotych?

Pewien okret ma zapasy zywnosci, ktore wystarczg
na 4 miesigce dla 600 ludzi. Na jak diugo starczytoby
tych zapasow dla 400 ludzi?

Jezeli do 3 krotnie pomnozonej liczby dodam 5, to
otrzymam 29. Jaka to jest liczba?

W czasie podrozy kto$ przejechat 816 km w ciggu
42 dni i wydat 588 ztotych. lle ztotych wydaje w cig-
gu jednego dnia?

Serce robi 89 uderzeh na minute. Ile uderzen robi
w ciggu catego dnia?

Karol jest 3 razy starszy od Jozefa. Jozef jest 8 lat
miodszy od Karola. lle lat ma Jozef?

2.
No6z: tnie — Igta: ostry tamie kiuje zelazo
Szkota: nauczyciel — Kosciot: kazanie ksigdz kazalnica
spowiedz

Zima: lato — Zimno: marzna¢ ciepto wilgotno lipiec
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Lew: zwierze — Réza: pachnie roslina malowaé styszeé
Odjazd: przyjazd — Poczatek: srodek koniec pociagg wa-

kacje
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WyjsS¢: wréci¢ — Postac: postaniec wystac¢ nosi¢ przynies¢
Cztowiek: mieszkanie — Ptak: dom Spiewa gniazdo jajo
Smutno: wesoto — Ciemno: pochmurno jasno gwiazda noc
Woda: pi¢ — Chleb: piec jes¢ ciastko by¢ gtodnym

But: noga — Kapelusz: skéra gtowa nos oko

Styszeé: ucho — Wachac: r6za zapach nos oko

Olbrzym karzet — Duzy: gruby potwor staby maty

. Pétwysep: lad — Zatoka: t6dz morze wyspa Gdansk
. Pozywienie: cztowiek — Benzyna: automobil pali sie gaz

oliwa

. Godzina: minuta — Minuta: dzien sekunda tydzien krotki
. Styczen: luty — Czerwiec: miesigc lipiec maj lato

Obraz: widzie¢ — Piesn: muzyka spiewa¢ malowaé styszeé

. Marynarz: flota — Zotnierz: karabin hetm armja okret

Ksiezyc: ziemia — Ziemia: woda niebo storice Swieci

. Ufac: zwatpi¢ — Radosny: smutny wesoty zmartwienie

bezczelny

. Jes¢: gruby — Glodowac: pokarm pi¢ chudy zmeczony
. Wilk: dziki — Pies: kot wierny oswojony czujny
. Grudzien: styczen — Ostatni: najmniejszy pierwszy naj-

gorszy miesigc

. Suknia: kobieta — Upierzenie: ptak surdut lata¢ pidra

Cztowiek: zotgdek — Lokomotywa: pociag jecha¢ kociot
koto

. Zimno: 16d — Gorgco: upat ciepto $nieg para
. Trzonek: miotek — klamka: klucz pokoj przycisnaé drzwi
. Zorganizowac: stworzy¢ — Zdezorganizowac: zaprzesta¢

zniszczy¢ oddalic¢

. Kula: koto — Szescian: kanciasty bryta kwadrat linja
. Ster: okret — Ogon: zagiel pies kot ptak
3.

Czy czerwone niektore majg domy dachy? Tak Nie
Czy pochwate uczynki zastuguja na dobre? Tak Nie

. Czy brzeg czesto tylko majg rzeki jeden? Tak Nie
Czy zajacy strzelajg sarn do i mysliwi? Tak Nie
Czy wodg i piorg mydiem kobiety? Tak Nie
Czy najczesciej sg szkia butelki robione ze? Tak Nie
Czy scisle zawsze spetniana obietnica bywa? Tak Nie
Czy wszyscy miastach mieszkajg w ludzie? Tak Nie
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12.
13.
14,
15.

16.
17.
18.
19.
20.
21
22.
23.
24,

25

15
17
13

40
16

10
33
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Czy brzoza kwiatami i r6za sg?

Czy kazdy kota ma cztery woz?

Moze ziemi po kon czy biegac?

Choroby tatwo ciezkie mozna czy uleczy¢?
Czy ludzie najpilniejsi zdrowi sg wszyscy?
Czy rude ludzi ma wigkszo$¢ wiosy?

Czy dhugo usitowania bez niektére czasem skutku
pozostajg?

Czy sie pracg wiadomosci i zdobywa wprawe?
Liscie majg czy drzewa wszystkie?

Ciezkiem czy skryto$¢ przestepstwem jest?
Czy duzo ubrania wszystkie guzikow majg?
Roslinami czy ogorki trujgcemi i pomidory sg?
Czy braci tylez chtopcy siostr wszyscy co majg?
Mozna wiadomosciom czy ufa¢ prawdziwym?
Czy czesto budzi podziw nas w bohaterstwo?

Czy na niektére odpowiedzie¢ zawsze natych-
miast pytania mozna?

35
12

1
15
11
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Tak
Tak
Tak
Tak
Tak
Tak

Tak
Tak
Tak
Tak
Tak
Tak
Tak
Tak
Tak

Tak
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Nie
Nie
Nie
Nie
Nie
Nie

Nie
Nie
Nie
Nie
Nie
Nie
Nie
Nie
Nie

Nie
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17 2 15 4 13 6
19 16 15 12 1 8

5.

Snieg pada---------- , latem

Mgia rok zima powietrze deszcz kwiecien

Do---------- potrzebna jest-----------

zamiatanie pisanie blacha zszywanie szczotka S$cierka
Niektére---------- nietatwo dajg sie-----------

Czyny utrzymac zrobi¢ choroby dobrodziejstwa wyleczy¢
W czasie silnego---------- uginajg sic-----------

Swiatto drzewa gwiazdy ptomienie hatas wiatr
Trzeba---------- ugotowag,----------- é) mozna zjesc.

Woda skoro mieso wpierw aby chleb

Wiadomo, ze jest zwierzeciem.

Barwny drapiezny zajgc wrdbel wierny tygrys
Chiopcy sa , Niz

Dzieci silniejsi zdrowsi fadniejsi dziewczeta mezczyzni
Wszystkie maja

Kobiety rosliny glowa las gory gatez
Piekarz---------- chleb z---—----—---

Kamien kraje je maka ciastko wypieka

Chorych ludzi trzeba , nie wyzdrowiejg.
Poniewaz optakiwa¢ gdy pielegnowac pyta¢ dopoki

. Zapomocg---------- mozna paplier---------

Igta cigé klelc nozyczki pioro osuszac

. W kazdym--------- jest wiecej niz dwa----------

Okno Ias o’rowek koniec jaskinie pnie

Ziemniaki trzeba : je mozna zjesc.
Zerwa¢ zanim skoro ugotowaé sprzeda¢ gdy

---------- te ksigzke,------------byta bardzo drog
Przeczycatem gdy kupitem widziatlem aby chociaz
Suknia byta tak zle---------- , 2e trzeba jg bytQ-----------
Kupiona uszyta wyprasowana spru¢ powiesié

Kazda dziewczynka ma jeden---------- i dwa--------—---
Warkocz nos zeszyty oczy zeby kolana

Snieg zrobito sie ciepto.

Bialy, stopnla’f tak dtugo spadt aby poniewaz

Kazdy cztowiek musi sie - jest miody.
My¢ aby pdki potozy¢ poniewaz uczyc

Gdy kwiaty---------- , taki stajg sie---—-- —

rosng pachng barwniejsze wilgotniejsze rozkwitajg wiedng
Kto dtugo musiat---------- , Ma prawo-----------

chorowac odpoczywac widzie¢ ptaci¢ pracowac stac¢ czekac
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6.
Napisz / iv pierwszem kole i napisz U w drugiem Kkole.

_Podkresl wszystkie liczby, ktore sg wigksze od 30 lecz
mniejsze od 40.
28 97 81 53 46 75 31 68 92 14 86 23 67 42 79 35 64 19

Napisz w pierwszem kole pierwszg litere pierwszego wy-
razu, i napisz w trzeciem kole pierwszg litere trzeciego wyrazu.

ten nas zly

Przedtuz druga kreske na lewo az do 2 i przedtuz trzecig
kreske na prawo az do 4.

Podkre$l dwa znaki, ktére sg najpodobniejsze do H i do S.
NaB&TY AwWZRITOsA-flriii: P7r/.1>()vie HaK

Jezeli te pie¢ nazw miesiecy ustawisz wedtug kolejnosci
w jakiej po sobie nastepuja, ile liter bedzie miat drugi wyraz?
Napisz odpowiedz na kresce.

Luty Kwiecien Styczen Mai Marzec ----------

Napisz pierwsza litere twego imieniu na lewym korcu kre-
ski i ostatnig litere twego nazwiska na prawym koncu kreski.

Jezeli 5 jest wieksze niz 3, to napisz 5 nad kreska; jezeli 9
jest mniejsze niz 7, to napisz 9 pod kreska.

Jezeli wiesz dokfadnie, ile wsi jest w Polsce, to napisz
wyraz ,,mato" przed 4, jezeli nie wiesz, to napisz wyraz ,,duzo"

za 4. 1 2 3 4 5
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Jezeli te pie¢ wyrazoéw ustawisz wedtug kolejnosci, to jaka
bedzie czwarta litera trzeciego wyrazu? Napisz jg w kwa-
dracie.

Czterdziesci Szes¢dziesigt Trzydziesci Piecdziesiat
Dwadziescia

Przeciggnij linje prosta od lewego
punktu do gornego kata kwadratu, i prze- #
ciagnij linje prostg od matego kétka do
dolnego punktu.

Jezeli wiesz, co oznacza wyraz Zrefk to napisz pierwsza
litere tego wyrazu w matym kwadracie, jezeli nie wiesz, to na-
pisz ostatnia litere tego wyrazu w duzem kole.

A A

_ Podkresl litere stojaca przed najwiekszem C i podkresl
litere, stojgca za najmniejszem F.

QFE g bOvec GopVv pCvbqg YEpeVcFBovfFPg

Napisz A pod liczba, w ktorej liczba 4 wystepuje najczesciej
i napisz L pod liczbg, w ktérej 4 wogole niema.
8537462 5363534 7535765 4375747 6547464 3647636

Napisz miedzy kropkami wszystkie litery, ktGre wigcej niz
jeden raz, ale mniej niz trzy razy ukazujg sie w wyrazie Raclio-
umatorstwo.

Imie i nazwisko ............. 7~
Miejsce urodzenia
Dzien urodzenia........c.c........
Data ..o
W jakich byt szkotach do tej pory
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Wyniki:
L
2.
3.
4,
5.
6.
Razem:......... Przyjety
Tak Nie
Szkota:..........
W..........
Podpit,

Instrukcja.
Uwagi ogdlne:
Uczniowie powinni by¢ rozmieszczeni w klasie jak najdalej
od siebie.
Badajacy powinien mie¢ do pomocy asystenta, ktéryby
pilnowat zachowania si¢ klasy i zwracat uwage na czas.
Przed rozpoczeciem badan dzieci wypetniajg 6 rubryk na

ostatniej stronie testu.
Testéw nie wolno oglada¢, ani przewraca¢ w nich kartek.

Test 1

Podczas gdy uczniowie wypetniajg 6 wierszy na ostatniej
stronicy, testujgcy pisze na tablicy wyraznem, duzem pismem:
Pewien cztowiek kupit za 7 zt czapke i za 6 zt ksigzke. lle pie-

niedzy wydat? ...

Gdy dzieci skonczyty pisa¢, mowimy: ,,Odtozcie otowki.
Kto jeszcze nie skonczyt? Patrzcie teraz wszyscy tu i uwazaj-
cie. Na kazdej stronie tego zeszytu sg pewne zadania, ktore
musicie rozwigza¢. Nie odwracajcie jeszcze kartek, lecz patrz-
cie tutaj. Fo jest pierwsza strona. (Testujacy podnosi zeszyt
i pokazuje.) Na gorze jest 1-ka. Na tej stronicy mamy 20 za-
dan rachunkowych. Napisatem juz wcze$niej jedno takie zada-
nie na tablicy. Kto chce przeczyta¢? (Uczeh czyta) lle wydat?
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(Uczen: 13 zI.) OdpowiedZ powinniscie napisa¢ na tej linijce
(pokazac!), ale tylko 13. Nazwy przedmiotéw mozecie przy
wszystkich zadaniach opusci¢. 1dz do tablicy i napisz. (Uczen
pisze.) Piszcie jednak wyraznie, abym p6zniej mogt tatwo
przeczyta¢. To zadanie byto bardzo tatwe. W waszym zeszy-
cie sa niektdre naturalnie trudniejsze, lecz nie za trudne. Za-
czynacie rozwigzywac¢ zadania od gory i rozwigzujcie kolejno
jedno po drugiem. Naturalnie musicie zadac sobie troche trudu
I dobrze sie namysla¢, abysScie Zle nie rozwigzywali. Jesli sie
ktos pomyli i pdzniej to zauwazy, to moze btgd poprawic, prze-
kresla wtedy ztg odpowiedz i pisze dobrg. Je$li jednak jakie-
go$ zadania rozwigza¢ nie mozecie, to nie zatrzymuijcie sie nad
niem zbyt dtugo, lecz przechodzcie do nastepnego. Przy nie-
ktérych zadaniach bedziecie moze chcieli rachowac pismiennie,
na to macie troche miejsca (testujacy podnosi zeszyt i poka-
zuje). Na tym marginesie mozecie robi¢ obliczenia.

A wiec jeszcze raz: macie pracowac spokojnie i porzadnie,
nie za predko, ale i nie za wolno. Naturalnie kazdy pracuje tyl-
ko dla siebie, a wiec absolutnie nie wolno patrze¢ do sgsiada.
Temu, ktéry bedzie odpisywaé, zaraz zabiore zeszyt, ale wy
wiecie przeciez sami, ze tego robi¢ nie wolno. Kto wszystkie
zadania rozwiagze, nie méwi nic, podnosi tylko reke, a ja do
niego podejde. (Dla asystujgcego: Jesli jakie$s dziecko skonczy
wczesniej, trzeba zanotowaé na jego zeszycie czas w minutach
i sekundach.)

Czy moze jeszcze kto$ czego nie zrozumiat? Jesli kto$
ma jeszcze o co$ do zapytania, to musi teraz zapytac, bo poz-
niej, gdy zaczniemy pracowac, 0 nic pyta¢ nie wolno.

A wiec: dobrze sie namysle¢, nie za predko i nie za wolno
pracowac.

Spojrzcie tu. WeZcie zeszyt tak, jak ja go teraz trzymam,
przetdzcie go, a teraz przed wami lezy stronica z 1-kg na gorze?
(Zeszyt musi leze¢ tak, aby byta widzialna zawsze tylko jedna
stronica.) Wezcie otéwki. Zaczynamy!

Po 8 minutach: Koniec. Oowki odtozy¢. Teraz juz
nie wolno zeszytu ruszac, ani ogladac¢. Nic nie szkodzi, jesli nie
rozwigzaliscie wszystkich zadan.

Test 2.

Podczas gdy dzieci rozwigzujg test 1-szy, piszemy na ta-
blicy: stowa podkre$lone grubszem pismem lub kolorowa kreda,
niepodkreslone biatg kreda:

1. Niebo: biekitne — Trawa: rosnie zielona, taka, duza.
2. Lato: deszcz -- Zima: zimno, jesien, ogien, $nieg.
3. Ryba: ptywa — Ptak: zwierze, zyje, fruwa, powietrze.
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»leraz wam objasnie, co macie robi¢ na drugiej stronicy.
Spojrzcie wszyscy na tablice. lle jest napisanych wierszy?
(Trzy.) Zajmiemy sie tylko pierwszym wierszem. Przeczytaj
pierwszy wiersz. lle wyrazow zawiera pierwszy wiersz? (7)
Nie wszystkie wyrazy sg jednakowo napisane.*) (Trzy pierw-
sze sg pisane grubym drukiem, 4 ostatnie cienkim.) Jaka jest
roznica? Przeczytaj pierwsze dwa wyrazy. (Niebo: biekitne.)
Te dwa wyrazy nalezg do siebie i zgadzaja sie ze soba, bo niebo
jest biekitne, biekitny jest kolor nieba. Mozemy wiec powie-
dzie¢, ze pierwszy wyraz zgadza sie z drugim w piewien okre-
$lony sposob. Przeczytaj trzeci wyraz. (Trawa.) Przeczytaj
pozostate wyrazy wolno | wyraznie; ktdry wyraz zgadza sie
z wyrazem ,trawa“ w zupetnie taki sam sposob, jak wyraz
»btekitny” z wyrazem ,niebo*? (Zielona.) Naturalnie, gdyz
kolor trawy jest zielony, tak jak kolor nieba jest btekitny. Mo-
zemy wiec powiedziec: ,zielona“ zgadza si¢ z wyrazem ,tra-
wa“ zupetnie w ten sam sposéb jak ,,btekitny* z ,,niebo”. Patrz-
cie, mamy tu napisany wyraz ,.zielona“, jest to jeden z wyra-
z6w pisanych cienszym drukiem. Podkreslimy wiec wyraz
»zielona“, gdyz to jest wkasciwy wyraz. (Podkreslamy.) Ktory
z was chciat podkresli¢ inny wyraz, wsrdd pisanych ciefszym
drukiem? (,,kaka“. Jesli zaden uczen nie odpowiada, pyta te-
stujacy: ,,Czy nie mozna byto takze wyrazu ,taka“ podkres$li¢?)
Co o tern myslicie? Czy wyraz ,tgka“ nie zgadza sie takze
z wyrazem ,trawa“? (Tak.) O tak, zgadza sie, ale nie zgadza
sie w ten sam sposoOb, jak wyraz ,biekitny” i wyraz
»hiebo*, | tak samo jest z wyrazem ,,roénie“. Wyraz ,,roénie"
zgadza sie takze z wyrazem ~trawa“, ale jednak bytoby btedem
podkreslac wyraz ,rosnie”. Dlaczego? (Bo ten wyraz nie zga-
dza sie w ten sam sposob z wyrazem trawa, jak ,ble-
kitne* i ,,niebo”. Czyscie to zrozumieli?

Teraz przeczytajcie 2-gi wiersz. Kto mi moze powiedziec,
jaki wyraz mam podkresli¢ w drugim wierszu? (Snieg.) Dla-
czego ten wyraz? Gdyz wyraz ,,$nieg“ zgadza sie z wyrazem
»,Zima“ w ten sam sposob, jak wyraz ,deszcz“ z wyrazem
»lato“. Kto chciat inny wyraz podkresli¢? (Zimno.) Dlaczego
bytoby to zle? Przeciez wyraz ,,zimno“ zgadza sie z wyrazem
»Zzima“. (Ale nie zgadza sie w ten sposob jak ,,deszcz” i ,,lato*.)
Idz do tablicy i podkresl wyraz ,.$nieg*.

Teraz przeczytajcie 3-cl wiersz. Pewnie juz wiecie, jaki
wyraz macie podkresli€. Przeczytajcie ten wiersz doktadnie
i namyslcie sie dobrze, w jakim stosunku jest drugi wyraz do

*) W tekscie niemieckim 3 pierwsze wyrazy sg drukowane goty-
kiem, 4 nastepne pismem tacinskiem; w tekscie polskim mamy grub-
szy i cienszy druk. W klasie na tablicy najlepiej pisa¢ 3 pierwsze wy-
razy kreda kolorowa.
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pierwszego, gdyz w ten sam sposob musi sie zgadza¢ czwarty
wyraz z trzecim. Jaki jest ten wyraz wiasciwy? (Fruwa.) Moze
kto§ z was jeszcze wszystkiego nie zrozumiat? Niech powie,
abym mu jeszcze raz mogt objasni¢. (Wykona¢ w razie po-
trzeby).

Uwazajcie! W naszym zeszycie na drugiej stronicy mamy
30 takich zadan. Co macie zrobi¢ w kazdym wierszu? (Dac
mozliwie najdoktadniejszg odpowiedZ: Z posrod wyrazéw na-
pisanych cienszym drukiem podkresli¢ ten wyraz, ktory bedzie
w ten sam sposob zgadzac sie z wyrazem 3-cim, jak wyraz 2-gi
z wyrazem 1-szym.)

Zaczynacie od gory, od pierwszego wiersza i rozwigzu-
jecie kolejno. Namysicie sie za kazdym razem dobrze, ktory
wyraz jest odpowiedni. Jesli kto$ przez pomytke podkresli zty
wyraz, a pozniej to zauwazy, to moze swoje podkreslenie prze-
kresli¢ i odpowiedni wyraz podkresli¢. Jesli przy jakiems za-
daniu nie mozecie odpowiedniego wyrazu znalez¢, to nie za-
trzymujcie sie przy tern zadaniu zbyt dtugo. Ody powiem ,,ko-
niec, odrazu odtdzcie otowki. Kto skoriczy wczesniej, podnosi
tylko reke, a podejde do niego. Czy kto chce jeszcze sie o cos
zapytaC? WeZcie teraz zeszyt, tak jak przed wami lezy (testu-
jacy demonstruje) i przewrdccie kartke, macie przed sobg stro-
nice z 2-ka u gory. Czy jeszcze kto nie znalazt tej stronicy?

WeZcie otowki. Zaczynamy!

Po 5-ciu minutach: , Koniec* — ,,otd6wki odtozyc¢*.

Test 3.

Podczas gdy dzieci sg zajete testem 2-gim, piszemy na
tablicy:

1. Mieso jedzag czy psy? Tak. Nie.
2. Stoty okragte sg czy niektore? Tak.  Nie.
3. Spig w piecach czy ludzie? Tak. Nie.

Spojrzcie tu. Chce wam teraz objasni¢, co macie robi¢ na
trzeciej stronicy. | tym razem napisatem pare przykiadow.
Przeczytaj pierwszy wiersz az do znaku zapytania. Czy to jest
prawidtowe pytanie? (Nie.) Widzicie, stato sie tak, ze drukarz,
ktéry drukowat ten zeszyt, poprzestawiat wyrazy w kazdem
pytaniu. Sg tam jednak wszystkie wyrazy, tylko ze nie naste-
pujg po sobie pokolei. Kto mi moze powiedzie¢, jak to pytanie
W pierwszym wierszu powinnoby brzmie¢? Jak trzeba na to
pytanie odpowiedzie¢? (Tak.) Pewnie juz wiecie, co macie
dalej zrobi¢. (Podkresli¢ ,tak“.) Chodz tu i zrob to. Teraz
przeczytajcie drugi wiersz. Kto mi moze zaraz powiedzieé, jak
brzmi drugie pytanie? (Czy niektére stoty sg okragte?) Co
trzeba zrobi¢? (,, Tak* podkreslic.) Przeczytajcie teraz trzeci
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wiersz i zastanOwcie sig, co macie podkres$li¢. (,,Nie* pod-
kresli¢.) Jak brzmi trzecie pytanie? (Czy ludzie $pig w pie-
cach?) Odpowiedz? (Nie.) Jesli jeszcze kto$ z was nie wszyst-
ko zrozumiat, niech teraz zapyta, bo przeciez juz wiecie, ze
w czasie pracy pyta¢ nie wolno.

W naszym zeszycie na 3 stronicy mamy 24 takich pytan.
Musicie przy kazdym wierszu najpierw sie namysle¢, jak brzmi
prawdziwe pytanie i dopiero potem ,tak* lub ,nie* podkreslic.

Zaczynacie od gory i rozwigzujecie pytania kolejno. Przy-
tem musicie dobrze zastanowi¢ sie, jak pytanie brzmi i czy na
to pytanie odpowiedzie¢ ,tak“ czy ,nie*. Jesli ktos przez po-
mytke Zle podkres$li i p6zniej to zauwazy, moze kreske prze-
kreslic i podkresli¢ dobrg odpowiedz. Jesli jednak nie moze-
cie utozyC jakiego$ zdania, albo nie wiecie, czy na nie odpo-
wiedzieC ,,Tak” czy ,Nie“, to nie zatrzymujcie sie przy tern
zbyt dbugo, lecz przejdzcie spokojnie do nastepnego pytania.
Ody powiem ,,koniec*, postuchajcie odrazu i odtozcie otdwki.
Kto wczedniej skoriczy, podnosi reke. Kto chce jeszcze o co$
zapytac?

Spojrzcie. WeZcie zeszyt tak (testujacy demonstruje)
i obrdccie go; macie przed sobg stronice z 3-ka u gory. Zrébcie
to wszyscy. Czy kto$ jeszcze nie znalazt stronicy z 3-kg?
WeZcie otowki. Zaczynamy.

Po 5 minutach: ,,Koniec! Odtozcie otdwki. Czy otowki
wasze sg jeszcze w porzadku. Czyj otéwek nie jest ostry? Od-
dajcie mi je do zaostrzenia. Teraz zrobimy 10-minutowg prze-
rwe. Wyjdzcie z klasy i odpocznijcie. Kto jest gtodny, moze
jesc. Ody bedziecie ponownie zawotani, wroccie spokojnie na
wasze miejsca, bez rozmow; nie ruszajcie takze otdwkow i ze-
szytow.”

Przerwa.

Test 4.
Podczas przerwy piszemy na tablicy:
2 4 6 8 10 12

9 8 7 6 5 4
3 3 4 4 5 5
11 7 12 7 13 7

Ody uczniowie powrdcili z przerwy, zapytujemy: Kto od-
dat przedtem oléwek? Uczniowie otrzymuja je zpowrotem.
Spéjrzcie tu. Chce wam objasni¢, co macie robi¢ na 4-tej stro-
nicy. Na tablicy mamy napisane 4 wiersze liczb. lle liczb na-
lezy zawsze do jednego wiersza? (6) Najpierw przypatrzymy
sie tylko pierwszemu szeregowi. Przeczytaj go. Jak powinien
iSC dalej ten szereg? (14, 16, 18 i t. d.) Napiszemy dwie nastepne
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liczby na punktowanych kreskach, na kazdej kresce jedng
liczbe. Co musze na tej kresce napisa¢? (14.) A na tej? (16.)
A wiec nie 14 i 16 na jednej kresce; tak, aby 14 byto na jednej
kresce, a 16 na drugiej. (Pokaza¢.) Obydwie cyfry 1 i 4 nalezg
do jednej liczby i piszemy kazdg liczbe na oddzielnej kresce.
Przyjrzyjcie sie dokfadnie drugiemu szeregowi. Kto mi moze
powiedzie¢, jakie dwie liczby musze napisac na tych kreskach9
(31 2) Podejdz do tablicy i zréb to.

A jakie liczby napiszemy w 3-cim szeregu? (6 i 6.) Dla-
czego nie 6 i 7? (Bo kazda liczba powtarza sie 2 razy.) Tak
stusznie. Musicie zawsze dobrze sie zastanowi¢, jak szereg jest
ustawiony, aby go w ten sam sposéb dalej prowadzié. A ostatni
szereg? Jakie dwie liczby musze tam napisa¢ (14 i 7; gdy nie
otrzymujemy zaraz tej odpowiedzi, polecamy uczniowi, ktéry
sie dobrze orjentuje, przeczytac¢ szereg. Prawdopodobnie prze-
czyta go, dzielgc rytmicznie. Jesli tego nie zrobi, testujgcy sam
czyta z wyraznem dzieleniem na cziony.) Napiszemy 14 i 7.

Na czwartej stronicy waszego zeszytu macie wiecej takich
szeregow liczbowych. Na koncu kazdego szeregu sg dwie punk-
towane kreski. (Pokaza¢.) Co macie tam za kazdym razem
napisac? (Dwie nastepne liczby szeregu.) Stusznie, i na kaz-
dej kresce Jedng liczbe. Zastandwcie sie za kazdym razem do-
brze, jakie sg odpowiednie liczby. Zaczynajcie od gory przy
pierwszym szeregu i posuwajcie sie kolejno.

Ody jednak, przy pewnym szeregu, nie mozecie rozwigzac,
jak on ma dalej is¢, to nie zatrzymujcie sie przy tern zbyt diu-
go, lecz przechodZcie do nastepnego szeregu. Ody powiem ,,ko-
niec*, postuchajcie i odtdzcie otéwki. Ody kto$ wczesniej skon-
czy, podnosi reke. Kto sie pomyli, moze btedng liczbe przekre-
$lic i dobrg napisa¢, ale wyraznie. Czy wszyscy zrozumieli,
co majg robi¢? Czy ma kto$ co do zapytania?

Odwrdccie zeszyt; macie przed sobg stronice z szeregami
liczbowemi. Na goérze jest 4-ka. Kto jeszcze nie odnalazt tej
stronicy? WeZcie otdowki i zaczynajcie.”

Po 6 minutach: , Koniec. Otowki odtozyc.”

Test 5.
Ody dzieci pracuja nad 4-tym testem, piszemy na tablicy:
1. Mysliwy ... sarny 1i.....
Kupuje, psy zabija ryby, zajace, karmi
2. Kazda ..... ma.....
Gora, rzeka, chata, wyspa, bagno, zrodio.

Teraz wam objasnig, co macie robi¢ na 5-tej stronicy.
Przyjrzyjcie sie najpierw temu, co jest napisane na tablicy.
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Widzicie 4 wiersze. Dwa z nich nalezg zawsze do siebie. Zaj-
miemy sie najpierw tyiko 2-ma pierwszemi wierszami. Prze-
czytaj pierwszy wiersz! A teraz drugi.*) Czem sie r6znig oby-
dwa wiersze? W pierwszym wierszu mamy zdanie, w ktorem
brak dwoch wyrazow. W miejscu brakujacego wyrazu jest
zawsze kreska. Obydwa brakujgce wyrazy znajdujg sie
w 2-gim wierszu. Wyszukajcie dwa wyrazy, ktoreby najlepiej
odpowiadaty temu zdaniu. (,Zabija“ i ,zajace®.) Jak wiec
brzmi to petne zdanie? (Mysliwy zabija sarny i zajace.) Kto
chciat wymieni¢ inne wyrazy? Ody zaden uczen sig nie zgta-
sza, pytamy: Czy zamiast wyrazu ,,zabija" mozna uzy¢ wyrazu
,,kupu;e“? Czy mysliwy nie kupuje takze czasami sarn i za-
jecy? (Czasami tak, ale czeSciej nie; czeSciej sam je zabija.)
Stusznie; aby maoc kuplc sarny i zajagce, nie potrzeba by¢é my-
Sliwym, to moze zrobié kazdy, ale aby zabi¢ sarny i zajace, na
to trzeba by¢ wihasnie mysliwym. Wyraz ,,zabija“ jest wiec
napewno odpowiedniejszym wyrazem niz wyraz ,kupuje®.
A czy moznaby zamiast ,,zajace” powiedzie¢ ,,psy“? (Nie, gdyz
mysliwy pséw nie zabija.)

Wymien wiec jeszcze raz te dwa wyrazy, ktore sg tu naj-
odpowiedniejsze? (,,Zabija* i ,,zajgce”.) Te dwa wyrazy pod-
kreslimy. Zrob to.

Przechodzimy do drugiego przykfadu. Przeczytajcie sobie
pocichu. Kto mi moze powiedzie¢, ktére dwa wyrazy mamy
podkreslié? (Rzeka — Zrodio; Rzeka — Wyspa; Gora —
Chata.) Zastandwcie sie dobrze, ktére sg najodpowiedniejszemi
wyrazami. Moze ,,rzeka“ i ,,wyspa“? (Nie, gdyz sa rzeki, ktore
nie majg wysp.) A ktére wyrazy sg odpowiednie? (,,Rzeka“
i ,,2rodto“.) PodejdZ do tablicy i podkresl je.

Czyscie wszystko zrozumieli? Spdjrzcie tu. (Pokazac.)
Na piatej stronicy w waszym zeszycie macie 20 takich zdan,
kazde z dwoma pustemi miejscami, a pod zdaniem jest zawsze
6 wyrazow, z ktérych dwa macie podkresli¢. Ale ktére dwa?
(Takie, ktore sg najodpowiedniejsze.) Przeczytajcie jednak
najpierw zdanie i 6 wyrazOw i zastanowcie si¢ dobrze, abyscie
nie podkreslali nieodpowiednie wyrazy. Zacznijcie u gory od
pierwszego zdania i posuwajcie si¢ kolejno. Jesli jednak cza-
sami nie mozecie wyszuka¢ odpowiednich wyrazéw, to nie za-
trzymujcie sie zbyt dtugo przy tern zdaniu, lecz przechodzcie
do nastepnego. Gdy ktos podkresli pocza,tkowo zty wyraz,
moze podkreslenie przekresli¢ i odpowiedni wyraz podkreslic.
Musze jednak zawsze doktadnie wiedzie¢, ktory wyraz miat na
mysli. Gdy powiem ,koniec”, postuchajcie odrazu i odtozcie

*) W tek$cie niemieckim sg znéw dwa rodzaje pisma. W tekscie
polskim gruby i cienki druk. Na tablicy piszemy jeden wiersz kolo-
rowa kreda.

Chowanna 18
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otowki. Gdy ktos skonczy przed czasem, podnosi reke. Kto chce
sie jeszcze o co$ zapytac? WeZcie zeszyty i odwroccie. Macie
stronice z 5-kg u gory. Czy wszyscy Jg znalezli? Wezcie
otdwki. Zaczynamy.

Po 7-miu minutach: ,,Koniec. Otowki odtozy¢.”

Test 6.

Podczas gdy uczniowie rozwigzujg test 5-ty piszemy na
tablicy :
Przekresl wszystkie parzyste, dwucyfrowe liczby:
5 2 37 16 6 98 104 53

Napisz b nad pierwsza kreskg i p pod drugg kreska.

Jesli wiesz, ile masz lat, to podkresl ,,tak“, jesli nie wiesz, pod-
kresl ,,nie*.
tak nie

Objasnie wam teraz, co macie robi¢ na 6-tej stronicy.
Spojrzcie (pokaza€) na strone 6-tg lub raczej na obie stronice
6-te, gdyz sg dwie stronice szdste, bowiem nie wszystkie za-
dania zmieScity sie na jednej stronie. Podobne zadania napi-
satem na tablicy. Pomiedzy dwiema dtugiemi linjami jest zaw-
sze jedno zadanie. Wiele ich jest? (Trzy.) Przeczytaj pierwsze
zadanie! Kto chce to zrobi¢? ChodZ tu i zréb to, ale powiedz
nam przedtem, co chcesz zrobi¢. (Przekre$lic 16 i 98.) Czy
mozna jeszcze jaka$ liczbe przekresli¢? (Prawdopodobnie wy-
mienig jeszcze 37 lub 104.) Dlaczego nie mozemy przekresli¢
37? To jest przeciez takze dwucyfrowa liczba. (Tak, ale nie
jest parzysta.) A dlaczego nie 104? (Ta nie jest dwucyfrowa.)
Wiec powiedz jeszcze raz, ktére liczby musimy przekreslic?
(16 1 98.) Zrdb to.

Przeczytaj drugie zadanie. Czy mozesz to zrobi¢? (Tak.)
A wiec chodZ i zrob to. Czy on to dobrze zrobit? Jesli nie:
dlaczego? jak to trzeba zrobic¢?

Przeczytaj trzecie zadanie. Czyscie to zadanie zrozumieli?
Co tu zrobicie? (,,Tak* podkresli¢.) Stusznie. ChodZ tu i zrob
to.

Czyscie juz zrozumieli, jak te zadania majg by¢ rozwia-
zywane? Musicie najpierw kazde zadanie bardzo dokfadnie
przeczytaC, a pozniej dobrze sie namysle¢, co macie zrobic.
Nim jednak zrobicie, musicie sie namysle¢, czy to, co chcecie
zrobic, jest dobre. Gdy sie nie uwaza, mozna tatwo sie omylic.
A wiec bardzo uwazac.
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Tu, na obydwdch stronicach z 6-tkg u gory (pokazac)
mamy 15 takich zadan. Zaczynacie od goéry I posuwacie sie
kolejno dalej. Jesli jakiego$ zadania nie mozecie absolutnie zro-
zumieé, ani rozwigza¢, nie zatrzymujcie sie przy niem zbyt
dtugo, lecz przechodzcie do nastepnego.

Gdy skonczycie pierwszg 6-tg strong, odwrdccie zeszyt
i rozwigzujcie dalej zadanie na drugiej 6-tej stronicy. Gdy po-
wiem ,,koniec, musicie zaraz postucha¢. Jesli ktoS wcze$niej
skonczy, niech podniesie reke. Kto chce jeszcze o co$ zapytac?

Spojrzcie tu!  Odwrdccie kartke, macie teraz przed sobg
6-tg stronice, gdzie sg kota. Kto jeszcze nie znalazt 6-tej
strony? (Przejrze¢, gdyz omyiki w zaczynaniu 6-tych stronic
sg mozliwe.)

Wezcie otowki. Zaczynamy.

Po 8-miu minutach: ,,Koniec. Otdéwki odtozyc¢*.

Teraz skonczyliSmy. Obroécie tak zeszyty, aby przed
wami lezata ta stronica, na ktérej pisaliScie nazwiska i date
urodzenia. Zostawcie zeszyty i wychodzcie.

Obliczanie wynikéw.

a) Sposéb obliczan.

Jesli mamy traktowac¢ badanie testami Bobertaga i Hylly
jako egzamin dodatkowy przy przejsciu do gimnazjum, przej-
rzenie zadan i ogtoszenie wynikéw powinno by¢ uskutecznione
tego samego dnia.

Kazdg dobrg odpowiedZ oceniami jako 1 punkt.

Wynikiem dla testu 7-go jest suma dobrze rozwigzanych
zadan, to samo dla testu 2, 4 i 5.

Zadan Zle rozwigzanych i nierozwigzanych nie bierze sie
wogdle pod uwage.

W tescie 3-cim moze zaj$¢ wypadek, ze kto$ bez namystu
i mechanicznie podkresla przy jednem zadaniu ,tak“, przy in-
nem ,,nie“, wobec tego istnieje prawdopodobienstwo, ze bedzie
miat takg samag iloSC dobrych, jak i ztych odpowiedzi; to tez
wynikiem dla testu 3-go jest: suma dobrych odpowiedzi —
suma ztych odpowiedzi. Jesli jest wiecej wynikéw ztych niz
dobrych, dajemy 0.

Test 6. Kazde dobre rozwigzanie ocenia sie jako 1%
punktu. Zadan Zle rozwigzanych i nierozwigzanych nie bierze
sie wogole pod uwage.

Wyniki kazdego testu wypisujemy u géry na kazdej stro-
nicy, a pozniej przepisujemy na ostatnig stronice i sumujemy.
Suma wszystkich punktow daje ostateczng ocene.

18
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b) Poprawki przy wartosciowaniu.
Poprawki w odpowiedziach uczniéw sg dopuszczalne.

Test |. Za dobrg uwaza sie takze takg odpowiedz, ktdra
jest napisana zaraz po znaku zapytania, a nie na kresce.

Test Il. Jedli oprocz wyrazu pisanego cienszym drukiem
jest podkreslony takze wyraz grubym drukiem, uwazamy to za
dobrg odpowiedZz. Za dobrg odpowiedz uwazamy takze, jesli
wyraz jest nie podkreslony, lecz przekreSlony Za ztg — jesli
mamy podkre$lone dwa wyrazy, pisane cienszym drukiem.

Test Ill. Dobrag odpowiedzig jest takze takie rozwigza-
nie, jesli wbrew instrukcji sa podkreslane stale i konsekwentnie
odpowiedzi zle.

Test IV. Zig jest odpowiedz, gdy dana jest tylko jedna
liczba.

Test V. Za zlg odpowiedZ uwazamy, jesli jest podkre-
Slony tylko jeden wyraz lub wiecej wyrazOw niz dwa.

Dobrg odpowiedzig s w kazdem zadaniu tylko dwa wy-
razy, wszystkie inne, chocby dawaty pewien sens, sg zle.

/. Wyniki badan testem Bobertaga i Hylli na Slasku.

Przed przeprowadzeniem wiasciwych badan selekcyjnych
przeprowadzono badania prdobne, celem ustalenia, czy
test w uskutecznionem przez nas ttumaczeniu nadaje sie do se-
lekcji, czy wymaga poprawek i zmian. Na podstawie tych do-
Swiadczen zredagowano tekst, wydrukowany powyzej. Probne
badania przeprowadzono na Slasku, w Krakowie i Warszawie,
zarbwno w szkotach $rednich, jak powszechnych. Zbadano
okoto 400 dzieci.

Drugiem zadaniem prébnych badan byto uszeregowanie
poszczegblnych testow kazdej grupy (testdbw na poszczegdlnych
stronicach) wedlug wzrastajgcej trudnosci. DokonaliSmy tego
wedtug zasady tak zw. wartosci rzadkosci testu.*)

Badania definitywne przeprowadzitam z pomocg kilku stu-
chaczy Inst. Ped. w Katowicach, ktérym w tem miejscu skia-
dam raz jeszcze gorgce podziekowanie.

Ponizej podane wyniki dotyczg definitywnych badan te-
stami utozonemi i prowadzonemi wedtug zasad podanych w po-
przednim punkcie.

Rubryka pierwsza dotyczy sum wszystkich punktéw osiag-
nietych przez dane osoby, druga — leczebnosci, trzecia  jaka
stanowi ta liczebno$¢ w stosunku do ogolnej ilosci 0s6b, czwarta

*) Patrz W. Stern: Inteligencja dzieci i mtodziezy.
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— percentyle, pigta i ostatnia wskazuje granice not. Podziat na
noty odpowiada podziatowi RuDp‘a w stosunku o0s6b 1:2:4:2:i.
czyli w percentylach od 100% 90% nota 1
s 89% - 70%
. 69% —30% , 3
w 29% - 10% , 4

% — 0% ,,S5

N

Tabela |I.
Wyniki badan testami Bobertaga i Hylli na terenie
gimnazjum.

Punkty n 9% o0sdb Percent;  Noty
105—103 1 0,2 100,0°
102—100 2 0,4 99,7

99—97 4 08 99,3

96—94 3 0,6 98,4

93—91 4 0,8 97,7

90—88 4 0,8 96,8

87—85 6 13 96,0

84—82 3 0,6 94,6

81—79 6 08 94,0

78—176 8 1,7 92,6

75—73 16 3,5 90,8

72—70 9 2.0 87,3

69—67 12 2,6 83,3

66—64 12 2,6 82,6

63—61 9 2,0 80,0

60—58 17 37 78,0

57—55 17 37 74,2

54—62 23 5,0 704

51—49 19 4,2 65,3

48—46 18 4,0 61,3

45-43 21 4,6 67,3

42—40 25 5,6 52,6 3

3937 29 6,4 46,8

36—34 27 6,0 40,4

33-31 26 57 34,4

30—28 24 53 28,6

27-25 38 8,1 233

24—22 17 37 14,8

21—19 15 33 11,1

18-16 17 37 7,7

15—13 7 15 4,0

12—10 5 1,1 2,4

9-7 4 08 13
6-4 1 0,2 04
3—1 1 0,2 0,2

um 105 punktow, minimum 1 pi
punktow, Srednia artym. 42,6
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Tabela 1I.

Wyniki badan testami Bobertaga i Hylli na terenie
szkoty powszechnej.

Punkty n % 0s6b Percentyle ‘loty
74--72 1 0,4 100.0
71--69 1 0,4 99,6
68--66 1 0,4 99,2
65--63 3 1,2 98,8
62--60 1 0,4 97,6
59--57 1 0,4 97,2 1
56--54 3 1,2 96,8
53--51 5 2,0 95,6
50--48 3 1,2 93,6
47--45 5 2,0 92,4
44--42 5 2,0 90,0
41--39 5 2,0 88,4 f
38--36 11 4,4 86,4 9
35--33 14 56 802 i *
32--30 19 76 764 )
29 - 27 21 8,4 68,8

20- 24 22 8.8 60,4 3
23-21 27 10,8 50,8

20--18 37 14,8 40,8
17--15 28 11,2 260 1
14--12 18 7.2 148 i 4
11--9 10 4,0 7,6 i
8--6 7 2,8 36

5—3 2 0,8 0,8

maximum 74 punkty; minimum 3 puakiy, mediana
22 punkty, Srednia arytm. 25,9 punktow.

Z wykresu l-ego (krzywa liczebnos$ci) widzimy, ze roz-
sianie w szkole powszechnej jest znacznie mniejsze od duzego
rozsiania w gimnazjum. Krzywa gimnazjum przesuwa Sie¢ na
prawo. Widzimy wskutek tego, ze test ten dat w gimnazjum
daleko lepsze wyniki niz w szkole powszechnej, zwihaszcza jesli
wezmiemy pod uwage, ze tam, gdzie lezy $rednia szkoty po-
wszechnej (25,9), mamy note 4 gimnazjum, czyli naog6t wynik
jest przesuniety co najmniej 0 jedng note.

To samo wynika i z wykresu li-go (krzywa percentyl).
Czyli test ten jest stanowczo za trudny dla klasy IV szkoty
powszechnej na Slgsku. Tiumaczytoby sie to tern, ze badania
wstepne do gimnazjum byty robione wasciwie na dzieciach juz
w pewnej mierze wybranych, albowiem nie wszystkie dzieci
z klasy IV szkoty powszechnej zgtaszajg sie do gimnazjum.
Biorgc jednak pod uwage b. szerokie rozsianie w gimnazjum
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musimy stwierdzi¢, ze obejmuje ono zaréwno dzieci bardzo
zdolne, jak i mato uzdolnione, gdy w szkole powszechnej poziom
jest bardziej jednolity, a mianowicie jednolicie niski.

Chcac porowna¢ wyniki przez nas osiggniete z wynikami
osiggnietemi przez Bobertaga, musimy zaznaczy¢, ze Bobertag
podaje tylko wyniki grupy ztozonej z 35 ucznidw 4 klasy szkoty
powszechnej. Poniewaz me podaje percentyl ani not, mozemy
wiec tylko poréwnac: Srednie, minimum i maximum.

U Bobertaga $rednia = 47,1 punktéw, u nas na terenie gim-
nazj. Srednia = 42,6 punktow; u nas na terenie szkoty powsz.
$rednia = 25,9 punktow; — u Bobertaga max. = 88, minimum
= 23, u nas na terenie gimn. max. = 105, minimum = 1; u nas
na terenie szkoty powsz. max. = 74, minimum = 3.

Z tego wynika, ze $rednia Bobertaga na terenie szkoty po-
wszechnej jest wyzsza od $redniej przez nas otrzymanej na
terenie gimnazjum. Gdyby$my chcieli wycigga¢ daleko idgce
whnioski (zakladajac, ze test ten jest rzeczywiscie miarodajny
przy ocenie inteligencji), musielibySmy dojs¢ do smutnych re-
zultatow co do inteligencji dzieci polskich na Slasku.

Zaznaczamy jednak ze nie mozna uwazaC za wystarcza-
jacg do standaryzacji i miarodajng grupy Bobertaga, ztozonej
z 35 uczniow i to w dodatku klasy zdolniejszej. Mata rozpie-
tos¢ u Bobertaga ttumaczy sie takze matg liczebnoscig i jedno-
litoScia poziomu. Przytem trzeba zaznaczyc¢
zwielkim naciskiem, ze test Bobertaga i Hylli
jest testem stownym, a wiec najmniej odpo-
wiednim na Slagsku, gdzie dzieci maja wiel-
kie trudnosci w jezyku polskim i bardzo sta-
ba kulture jezykowa. Test ten specjalnie na Slasku
bada raczej zdolnosci i wyrobienie jezykowe, a dopiero potem
inteligencje.

Napewno otrzymalibySmy inne, duzo wyzsze wyniki w in-
nych dzielnicach Polski.lll.

Il. Wnioski.

Psychologiczne wnioski, jakie otrzymujemy z powyzszych
zestawien, stwierdzajg, ze po przejsciu z klasy IV szkoty po-
wszechnej zdolnych I najzdolniejszych uczniéw, na terenie kl. V
pozostaje tylko szary ttum $rednich i mato zdolnych. Wpraw-
dzie z powyzszych zestawien wynika takze, ze do gimnazjum
idg, a przynajmniej zgtaszajq sie i bardzo stabi; to jednak nie
zmienia sytuacji w klasie V-ej szkoty powszechnej. Najwyzej
tylko zmniejsza sie ilosciowo grupa stabych, nie powigksza sie
przeto ilos¢ zdolnych. Tak wiec gimnazjum pochtania na nie-
korzys¢ klasy V-ej jej najlepsze elementy. Wobec tego kwestja
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jednolitych programéw dla pierwszych klas gimnazjalnych
i ostatnich klas szkét powszechnych staje sie problematyczna.

Czy wobec tego program dla ostatnich 3 klas szkoty po-
wszechnej i dla 3 pierwszych klas gimnazjum moze bycC ten
sam i taksamo trudny?

Jak juz byto powyzej zaznaczone, test Bobertaga, jako test
selekcyjny, jest w zbyt wielkiej mierze testem stownym jak
na stosunki $lgskie. O ileby to byto mozliwe, nalezatoby stoso-
wac testy niezalezne od zdolnosci wystawiania sig, a jednak
badajace inteligencje.

W odniesieniu do praktycznej selekcji, przy przechodzeniu
do gimnazjum, dokonywanej na podstawie powyzszych badan
testowych, trzeba nadmienic, co nastgpuje: dzieci, ktore z egza-
minu testowego otrzymaty note 5 (najgorsza) i ktore miaty zie
wyniki rowniez w egzaminie szkolnym, nie sa przyjmowane do
gimnazjum, natomiast nalezatoby przyjmowac¢ na prébe dzieci,
ktorych wynik egzaminu testowego byt bardzo dobry lub do-
bry, chocby egzamin naukowy zawiodt. Dziecko inteligentne
nadrobi szybko braki w wiadomosciach szkolnych, stwierdzone
podczas egzaminu.

W zakonczeniu chcielibySmy zaznaczy¢, ze ogtaszajac ni-
niejsze wyniki, zdajemy sobie dokkadnie sprawe, ze zarowno
testy selekcyjne Bobertaga, jak i nasze opracowanie wynikow,
jest dalekie od doskonatosci. Uczynilismy jednak te prébe, Kie-
rujgc sie Swiadomoscia, ze brak w naszej literaturze psycholo-
gicznej polskich (lub przystosowanych do warunkéw polskich)
testow selekcyjnych, a jeszcze wiekszy brak testéw normalizo-
wanych.

Normalizacja nasza i rewizja testu jest badz co badz pierw-
szym krokiem koniecznym do dalszego stosowania testu dla
celow selekcyjréych Dalsze préby tym testem nalezatoby zro-
bi¢ w innych dzielnicach Polski. Nastepstwem takich badan
bedzie mozliwo$¢ poréwnania wynikéw dzieci polskich z roz-
nych okolic kraju, standaryzacja dla poszczegélnych o$rodkdw,
a moze z czasem definitywne opracowanie i ulepszenie testu
i przystosowanie go do potrzeb naszego szkolnictwa. W kaz-
dym razie szkofa jednolita nie jest do pomyslenia na podsta-
wie selekcji, dokonanej tylko wedtug oceny postepéw w nauce,
polegajacej tylko na subiektywnej opinji nauczycieli i egzami-
now wstepnych. Testy selekcyjne sa koniecznem uzupetnieniem
selekcji pedagogicznej. Lecz wprowadzenie dobrych testow
geldekcyjnych wymaga d+ugo|etn|ch sumiennych prob i Scistych

adan.  -—-——-0---

Prosimy wszystkich, ktorzyby chcieli bada¢ niniejszemi
testami, o nadsytanie zestawien, wedlug schematu na ostatniej
stronicy testu, do Instytutu Pedagogicznego w Katowicach, ul.
Wojewodzka 45.
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1.
STANISLAW GDOWSKI

Ocena postepow uczniow w Swietle statystyki
(w szkotach powszechnych i Srednich wojew. $lgskiego).

Wstap
. Materjat statystyczny.
I1. Oméwienie materjatu statystycznego

1. Wyniki ocen z nauki religji.
» » = n J6z. polskiego.
»  rachunkow.

W

4. Stosunek ocen z nauki religji, jez. ﬁolsklego i rachunkéw.

5. Poréwnanie ocen ucznidw wyzszych klas szkdl powszechnych
a nizszych klas gimnazjum.

6. Zestawienie ocen z 3-ch przedmiotéw z uwzglednieniem pici
i szkot.

111. Konicowe uwagi:

1. Zalezno$¢ postepéw szkolnych od réznych czynnikdw.

2. Pte¢ a postepy szkolne.

3. Podstawy oceniania a obecna skala ocen.

4. Whnioski.

WSTEP.

»Zapewne, pomimo komplikacyj indywidualnych wia-
Sciwosci kazdej jednostki w cyfrach statystycznych istnieje
pewna statos$¢ i pewna samoistna wymowa zestawien sta-
tystycznych, czasami posiadajgca moc przekonywujaca.”

Prof. W. Makowski.
(Przedmowa do ,Badan nad nieletnimi przestepcami®)

Do nowoczesnych narzedzi badan naukowych zaliczamy
statystyke. Przy jej pomocy rozwigzujemy olbrzymi szereg
najrozmaitszych problemow, dzieki niej wytaniajg sie i nowe
problemy. Na terenie szkolnym zauwazamy coraz czestsze
I_coraz umiejetniejsze postugiwanie sie statystyka. Burdette
Ross Buckingham, dyr. ,,Biura Badan Pedagogicznych” i prof.
pedagogji w uniwersytecie stanu Ohio, pisze w rozdziale dru-
gim swej ksigzki ,,Praca badawcza na terenie szkoty*: ,....Lite-
ratura i dyskusje programowe, dotyczace zagadnien pedago-
gicznych, ulegty zupetnej zmianie w ciggu ostatnich dziesieciu
czy dwudziestu lat. Sg przepetnione w formie liczb. Wygta-
szanie ogoIlnych zasad i retoryka zaspakajaty wszystkie wy-
magania dawniejszych czasdéw; czasy dzisiejsze sg bardziej
wymagajace. Okres obecny wymaga od autora lub mdwcey,
aby okreslit ilos¢ i czestos¢, aby poréwnywat i wigzat, aby
scharakteryzowat typowe lub przecietne warunki, aby wska-
zat nastepnie stopien, w jakim dane zjawiska podlegajg odchy-
leniom od typowego lub przecietnego stanu (str. 88).
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/. Materiat statystyczny.

Celem nalezytego wgladniecia w zagadnienie ocen poste-
péw w szkotach, opracowatem ankiete, w ktorej uwzglednitem
czterdziestostopniowa ocene postepéw, gdyz taka w szkotach
polskich obowigzuje. Zebratem oceny z nauki religji, jezyka
polskiego i rachunkéw (matematyki) dlatego, ze przedmioty te
obowigzuja od pierwszej klasy szkoty powszechnej az do ostat-
nich klas szkdt Srednich ogolnoksztatcacych, wobec czego wy-
niki rozwazan, opartych na powazniejszej liczbowo statystyce,
sg pewniejsze. Ze szkoly powszechnej mniejszosciowej w My-
stowicach podane sg oceny z jez. niemieckiego (zamiast jez.
polskiego). Opracowano oceny roczne, bo one stosunkowo lep-
szy dajg stosunek postepOw, niz oceny poétroczne. Na ankiete
odpowiedziato ogdtem osiemnascie szkot: siedm S$rednich, je-
denascie powszechnych. Szkoty S$rednie obejmowaly: dwa
gimnazja meskie, dwa seminaria nauczycielskie meskie, jedno
gimnazjum zenskie, jedno seminarium zenskie (do niego wli-
czam trzy kursy seminarium ochroniarskiego, oraz czwarty
i pigty kurs seminarium nauczycielskiego zenskiego, bedacego
w likwidacji), oraz Szkote Przysposobienia Kupieckiego, ktorg
rowniez wliczytem do szkét $Srednich. Razem wiec trzy gim-
nazja. .trzy seminaria i jedna szkota kupiecka. Szkoty po-
wszechne: trzy szkoty ¢wiczen przy seminarjach nauczyciel-
skich, oraz osiem szkot powszechnych. Ze szkdt powszechnych
osiem jest koedukacyjnych, dwie meskie i jedna zenhska;
wszystkie procz dwoch piecioklasowych sg najwyzszego typu.

Ankieta obejmuje dzieci w szkotach powszechnych od lat
siedmiu do czternastu, oraz w szkotach S$rednich od jedenastu
do dwudziestu lat. Ze wzgledu na matg ilo$¢ uczniéw (uczen-
nic) w klasach ésmych szkot powszechnych wigczono ich do
klas si6dmych.

Opracowatem ogo6tem oceny 6800 uczniéw, w czem 3954
chtopcow i 2846 dziewczat. Na szkoty Srednie przypada 1745
ucznidw, w czem 1345 chlopcow, a 400 dziewczat, na szkoty
powszechne 5055 uczniéw, w czem 2609 chtopcow, oraz 2446
dziewczat. Ogotem zebratem ocen: z religji 6786, z jezyka
polskiego 6783, z rachunkéw 6789, razem z trzech przedmio-
tow 20.358 ocen (42 ocen nie uwzgledniono z powodu niekla-
syfikowania).

/l. Umowienie materiatu statystycznego.

1. Wyniki ocen z nauki religji.
Ocen z religji zebrano 6786 (Tablica 1), z czego przypada
na szkoty S$rednie 1742, a na szkoly powszechne 5044.
a) Szkoty Srednie. Chiopcy w ogdlnej liczbie 1342
uzyskali not bardzo dobrych 11,92%, dobrych 32,79%, dosta-
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tecznych 54,92%, niedostatecznych 0,37%. Dziewczeta w 0gol-
nej liczbie 400 majg oceny znacznie korzystniejsze, a miano-
wicie not bardzo dobrych 38%, dobrych 47,75%, mniej dosta-
tecznych, bo tylko 14,25%, a niedostatecznych wcale nie. Ist-
nieje zatem wielka réznica w postepach u chtopcéw, na korzysé
dziewczat. Przewyzszajg chtopcow w bardzo dobrych o 26,08%,
w dobrych o 14,96%, dostatecznych not majg mniej o 40,67%.

b) Szkoty powszechne. Chiopcy uzyskali w re-
ligji 18,83% not bardzo dobrych, 36,39% dobrych, 40,55% do-
statecznych i 4,23% niedostatecznych. Dziewczeta i tu majg
noty lepsze, bo majg 28.87% not bardzo dobrych, 40,04% do-
brych, 28,3% dostatecznych, 2,79% niedostatecznych, zatem
przewyzszajg chtopcow w bardzo dobrych o 10,04%, w dobrych
0 3,65%, not dostatecznych za$ majg mniej o 12,25'%, niedosta-
tecznych o 1,44%. W obu szkotach goérujg dziewczeta w poste-
pach bardzo dobrych i dobrych, chtopcy za$ w dostatecznych
[ niedostatecznych. Chiopcy szkot powszechnych przewyz-
szajg w postepach bardzo dobrych i dobrych uczniéw ze szkét
Srednich, a odwrotnie jest u dziewczat. Ogdlnie jednak biorac,
szkoty Srednie wiecej dodatnio ocenity swych uczniéw w nauce
religji (0,26% niedostatecznych), niz szkoty powszechne (3,54%
niedostatecznych).

Tablica I.
Oceny z religji

Oiglgs!ga b. dobrych dobrych dostatecznych ’}g‘i‘;’ﬁjﬁ%

ocen 1los¢ 0/” lloé¢ 0/” llos¢ °/o llos¢ %
Chiopcy szkoty |
sredniej V1342 160 11,92 440 3279 737 5492 5 037
Dziewczeta szkoty
Sredniej 400 152 38,— 191 47,75 57 1425 — —
Razem uczniowie
szkot Srednich 1742 312 1791 631 3621 794 4562 5 026

Chiopcy szkot

powszechnych 2602 490 18,83 947 36,39 1055 4055 110 4,23
Dziewczeta szkot

powszechnych 2442 705 28,871 978 40,04 691 28,30 68 2,79
Razem uczniowie

szk. powsz. 5044 1195 23,69 1925 38.14 1746 34.63 178 3,54

Razem ocen z religji 6786 1507 22,211 2556 37,67 2540 37,43 183 2,69
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Wykres 1.
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2. Wyniki ocen z jezyka polskiego.

Z nauki jezyka polskiego zestawity szkoty razem 6783
ocen (Tabela 2). Na szkoty $rednie przypada z tego 1743 ocen.
na powszechne 5040.

a) Szkoty sSrednie. Chiopcy otrzymali 3,02% not
bardzo dobrych, 12,13% dobrych, 69,84% dostatecznych,
15,01% niedostatecznych. Dziewczeta majg not b. dobrych
45%, dobrych 22,25%, dostatecznych 57,5%, niedostatecz-
nych 15,75%, a wiec dziewczeta zndéw przewyzszajg chiop-
cow w szkotach Srednich co do b. dobrych o 1,48% i dobrych
0 10,12%; mniej majg dostatecznych o 12,34%, natomiast tro-
che wiecej niedostatecznych o 0,74%.

b) Szkoty powszechne. Uwydatnia sie réwniez
przewaga u dziewczat nad chtopcami. Chiopcy otrzymali
13,53% not b. dobrych, 29,55% dobrych, 43,5% dostatecznych
| 13,42% niedostatecznych; dziewczeta za$ not b. dobrych
22,55%, dobrych 34,45%, dostatecznych 33,45%, niedostatecz-
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nych 9,55%. Zatem dziewczeta przewyzszaja chtopcdéw o 9,02%
w postepach b. dobrych, o 49% w postepach dobrych, maja
mniej dostatecznych o 10,05%, za$ niedostatecznych o 3,87%.
Zajmujg one Kkorzystniejsze stanowisko nietylko wzgledem
chtopcow szkdét powszechnych, lecz réwniez wzgledem chiop-
coéw i dziewczat szkot Srednich: wynik analogiczny wiec jak
u dziewczat szkot Srednich w nauce religji. Wykres 2. mowi
nam, ze znowu dziewczeta lepiej prezentujg sie od chiopcow.
Stupki postepéw b. dobrych i dobrych, oraz dostatecznych
I niedostatecznych u dziewczat uktadajg sie analogicznie wzgle-
dem odpowiednich stupkéw u chiopcow jak w wykresie 1.
Wyjatek stanowi tu stupek postepdw niedostatecznych u dziew-
czat. Wykres ten uwidacznia nam réwniez znaczng réznice
miedzy szkotami $redniemi a powszechnemi, zarbwno miedzy
chtopcami jak i dziewczetami. Chiopcy szkoét powszechnych
majg wiece] o 10,51% b. dobrych ocen od uczniow szkoét $red-
nich, o 17,42% wiecej dobrych, o 26,34% mniej dostatecznych,
0 1,59% mniej niedostatecznych. Dziewczeta szkot powszech-
nych przewyzszajg uczenice szkét Srednich o 18,05% w po-
stepach b. dobrych, o 12,2% dobrych, o 24,05% majg mniej
dostatecznych, o 6,2% mniej niedostatecznych.

Tablica II.

Oceny z jezyka polskiego

niedosta-

llo§¢  b. dobrych dobrych dostatecznych tecznych
0CeN  j10¢¢ °/o losé °/o 1los¢ 0/, Mos¢
Chiopcy szkot
$rednich 1343 42 3,02 167 12,13 924 69,84 210 1501
Dziewczeta szkot
$rednich 400 18 45 89 22,25 230 575 63 1575
Razem uczniowie
szk. $redn. 1743 60 3,22 256 14,28 1154 67,14 273 15,36
Chiopcy szkoty
powszechnej 2602 352 1353 769 29,55 1132 435 349 13,42
Dziewczeta szkoty
powszechnej 2438 545 2255 850 3445 815 3345 228 9,55
Razem uczniowie
szk. powsz. 5040 897 17,8 1619 31,76 1947 38,63 577 11,81

Razem ocena z jez.
polskiego 6783 957 14,12 1875 27,37 3101 45,99 850 12,52
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Wykres II.
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3. Wyniki ocen z nauki rachunkdéw (matematyki).

Ocen z nauki rachunkéw (matematyki) zebrano ogoétem
6789 (Tablica 3). Z tego na szkoty $rednie przypada 1743 ocen,
za$ na szkoty powszechne 5046.

a) Szkoty Srednie. Chiopcy majg 3,49% ocen b. do-
brych, 12,95% dobrych, 62,89% dostatecznych, a 20,67% nie-
dostatecznych. Dziewczeta w postepach b. dobrych przewyz-
szaja chtopcow o 3,76%, w dobrych o 7,05%, dostatecznych
majg mniej o 6,14%, niedostatecznych mniej o 4,67%.
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b) Szkoty powszechne. Chiopcy wykazujg 13,26%
b. dobrych, 2555% dobrych, 45,43% dostatecznych, 15,76%
niedostatecznych. Dziewczeta przewyzszajg chtopcow w b. do-
brych o 6,71%, w dobrych o 3,55%, dostatecznych majg mniej
0 6,48%, niedostatecznych mniej o 3,78%. Chtopcy szkét po-
wszechnych majg o 9,77% wiecej b. dobrych, o 12,6% wiecej
dobrych, o 17,46% mniej dostatecznych, o 4,91% mniej nie-
dostatecznych od chtopcow szkoét Srednich. Dziewczeta szkot
powszechnych przewyzszajg uczenice ze szkdt Srednich w b.
dobrych o 12,72%, w dobrych o 9,1%, dostatecznych majg
mniej o 17,8%, niedostatecznych za$ o 4,2%. Ogo6lnie ucznio-
wie (chiopcy i dziewczeta) szkdt powszechnych wykazujg
0 12,28% wiecej b. dobrych ocen, o 12,58% wiecej dobrych,
0 19,24% mniej dostatecznych, i 0 5,62% mniej niedostatecz-
nych. Podobne zjawiska, jak wykazano poprzednio: lepsze
noty dziewczat niz chtopcow, korzystniejsza ocena postepow
w szkole powszechnej zaréwno w odniesieniu do dziewczat jak
chtopcdw.

Tablica III.

Oceny z rachunkoéw (matematyki)
niedosta-

llo§¢  b. dobrych dobrych dostatecznych tecznych
OCeN jjosc oo mosc  Of  Mosc oo Mosc ofp
Chiopcy szkoty
Sredniej 1343 43 349 173 12,95 852 62,89 275 20,67
Dziewczeta szkoty
Sredniej 400 20 725 80 20— 227 56,75 64 16,-
Razem uczniowie
szkot Srednich 1743 72 4,23 253 14,69 1079 61,53 339 19,55
Chiopcy szkoty
powszechnej 2602 345 1326 665 2555 1182 4543 410 1576
Dziewczeta szkotly
powszechnej 2444 488 19,97 711 29,1 952 38,95 293 11,98
Razem uczniowie
szk. powsz. 5046 833 16,51 1376 27,27 2134 42,29 703 13,93

Razem ocena
z rachunkoéw 6789 905 13,33 1629 24,14 3213 47,18 1042 15,35
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Wykres llI.
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4. Stosunek ocen z nauki religji, jezyka pol-
skiego i rachunkow.

Celem wyjasnienia nalezy przypomnie¢, ze wyniki w nauce
pozczegllnych przedmiotow zalezg przedewszystkiem od sub-
iektywnego ustosunkowania sie uczniéw do tych przedmiotow
i od ich trudnosci.

Przychylnos¢ ustosunkowania sie maleje widocznie w tym
porzadku: religja, jezyk polski i rachunki (matematyka). Dla
wyjasnienia nader korzystnych ocen z nauki religji w stosunku
do ocen z innych przedmiotéw nalezy podkreshic¢, ze nauka
religji posiada wielkg sile emocjonalng juz przez swa tres¢
a nauczyciel religji unika surowego oceniania, gdyz chodzi mu
wiecej 0 wszczepianie ducha religijnego niz wiadomosci. Ujem-
ne noty z nauki religji bytyby przyjmowane raczej za dyskwa-

Chowanna 19



lifikacje ucznia pod wzgledem moralnym wobec szkoty i domu
raz oceng jego wiadomosci. Jezyk polski na $lagskim terenie,
poddanym wptywom obcej kultury przez kilka wiekow, spra-
wia trudnosci daleko wieksze niz w innych dzielnicach Polski;
wplyw tych trudnosci odbija sie niekorzystnie na wynikach
ocen. Ocena rachunkéw (matematyki) jako najtrudniejszego
przedmiotu juz sie eksperymentalnie utrwalita. Poréwnujgc
wyniki ocen tych 3-ch przedmiotow, mozna stwierdzi¢ zgodnie
z 0go6lng opinja, ze najtatwiejsza jest nauka religji, trudniejsza
nauka jezyka polskiego, a najtrudniejsza nauka rachunkow.
Przegladajac za$ i zestawiajgc ze sobg wyniki poszczegblnych
przedmiotow zaréwno u chlopcoéw jak i u dziewczat, widzimy
a) razacg réznice w ocenach w szkotach $rednich i powszech-
nych na korzy$¢ szkot powszechnych; b) razaca roznice w oce-
nie chlopcéw i dziewczat i to na korzy$¢ dziewczat zaréwno
w szkotach $rednich (w nich przedewszystkiem), jak i po-
wszechnych; c¢) razaca rdznice w ocenach z nauki religji i in-
nych przedmiotéw na korzys¢ pierwszej, co juz zresztg ttuma-
czylismy.

Tablica V.

Zestawienie ogolne.

| Oceny wszystkich przedmiotéw

niedosta-
11o$¢é b. dobrych dobrych dostatecznych tecznych

10CEN 1046 O mose 0y mosc O tose o

Chiopcy szkoty |
Sredniej 4028 543

Dziewczeta szkoty
Sredniej 1200 199 16,58 360 30— 514 42,83 127 10,59

Razem 5228 442 845 1139 21,79 3032 58— 615 11,76

6,03 779 19,34 2518 62,51 488 12,12

Chiopcy szkoty

powszechnej 7806 1187 14,96 2381 31,32 3369 42,85 869 10,87
Dziewczeta szkoty
powszechnej 7324 1740 23,26 2525 34,25 2466 34,49 593 8,-

Razem 15130 2927 19,11 4906 32,78 5835 38,67 1462 9,44

Ogotem chiopcy 11834 1430 12,16 3160 26,7 5887 49,74 1357 114
” dziewczeta 8524 1939 22,74 2885 33,84 2980 34,96 720 8,46

Razem ocen '20358 3369 17,45 6045 30,27 8867 423512077 gg3
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5. Porownanie ocen uczniow wyzszych klas
szkét powszechnych a nizszych klas gim-
nazjum

wskazuje wielkie odchylenia w ocenie uczniow szkoty po-
wszechnej a $redniej. Uczniowie z IV klasy szkoty powszech-
nej wstepuja do | klasy gimnazjum, zatem V klasa szkoty po-
wszechnej rowna sie | klasie gimnazjalnej, VI — 1l, VII — Il
klasie. Poréwnanie klas moéwi, ze w klasie | gimnazjalnej jest
not b. dobrych mniej o 11,14%, dobrych mniej o 13,69%, do-
statecznych wiecej 0 21,60%, niedostatecznych wiecej o 3,23%.
Klasa Il gimnazjum w stosunku do klasy VI szkoty powszech-
nej wykazuje o 12,02% mniej not b. dobrych, o 10,12% mniej
dobrych, o 16,15% wiecej dostatecznych, o 5,36% wiecej nie-
dostatecznych. Klasa Il w stosunku do VII ma o 8,32% mnigj
not b. dobrych, o 13,96% mniej dobrych, o 1516% wiecej do-
statecznych, a o 7,12% wiegcej niedostatecznych. Jak widac,
kazda klasa szkoty powszechnej przewyzsza bardzo znacznie
odpowiednig klase gimnazjalng w stopniach bardzo dobrych
i dobrych, natomiast klasy gimnazjalne przewyzszajg klasy
powszechne w stopniach dostatecznych i niedostatecznych.

Zjawisko to wyda sie nam tern dziwniejsze, ze wyzsze
klasy szkoty powszechnej zostaty poniekgd wyjatowione przez
odptyniecie co najlepszych — wedtug powszechnej opinji szko-
ty — uczniéw do szkoty $redniej. Poniewaz materjat naukowy
jest w tych klasach prawie réwny, nawet nieco fatwiejszy
I mniejszy w gimnazjach, to nalezatoby sie spodziewa¢ znacz-
nie gorszych ocen w szkole powszechnej niz Sredniej.

Tymczasem jest przeciwnie. Nie wiadomo, czy mozna
to zjawisko ttumaczy¢ wiekszg umiejetnoscig nauczycieli szkot
powszechnych do dostosowywania sie do umystowos$ci dzieci
na tym stopniu, czy tez znacznie wigksza surowoscig w oce-
nianiu uczniéw przez nauczycieli szkot Srednich, ktérzy w po-
czuciu odpowiedzialnosci, ze ucznibw majg doprowadzi¢ do
wyzszych studjow, stawiajg wieksze wymagania, podczas gdy
nauczyciele szk6t powszechnych chcg uczniom utatwi¢ wejscie
w zycie i wiadomosci ich i postepy w nauce oceniajg pod ka-
tem uzytecznosci i praktycznego zastosowania w zyciu na
tych stanowiskach, ktore uczniowie zajma.

Wkazdym razie trudno dopatrze¢ sie¢ w tern zestawieniu
»jednolitosci szkoty*.

6. Zestawienie ocen z 3-ch przedmiotow z

uwzglednieniem pici, szkét oraz tylko szkot.

Szkoty Srednie: Chiopcy uzyskali 6.03% b. dobrych,

19.34% dobrych, 62.51% dostatecznych, 12.12% niedostatecz-

nych, dziewczeta majg not b. dobrych o 10.55%, dobrych o
19*
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10.66% wiecej od chtopcow, dostatecznych prawie o 20% mniej,
niedostatecznych o 1.53% mniej.

Szkoty powszechne. Postepy chiopcéw sg lepsze
od postepéw chtopcéw w szkotach Srednich. Przewyzszaja
oni uczniéw gimnazjalnych prawie o 9% w notach bardzo do-
brych, o 12% w notach dobrych, majg natomiast not dosta-
tecznych prawie o 20% mniej, niedostatecznych o 1.25% mniej.
U dziewczat w szkotach powszechnych przedstawiajg sie oce-
ny najlepiej, zarbwno w stosunku do dziewczat szkot Srednich,
jakotez chtopcow szkdt powszechnych i Srednich. Wykazujg
one bowiem w stosunku do dziewczat szk6t Srednich b. do-
brych o 6.68% wiecej, dobrych o 4.25% wiecej, dostatecznych
mniej o 8.44%, a niedostatecznych mniej 0 2.59%. W stosunku
do chiopcow szkot powszechnych majg b. dobrych wiecej
0 8.3%, dobrych wiecej prawie o 3%, dostatecznych za$ mnigj
0 8.36%, niedostatecznych mniej o 2.87%. W stosunku do
chtopcow szkot Srednich majg b. dobrych wiecej o 17.23%, do-
brych o 14.91%, dotatecznych mniej o 28.02%, niedostatecznych
mniej 0 4.12%.

Ogolnie charakteryzujac powyzsze zestawienie trzeba za-
uwazyc, iz na pierwsze miejsce pod wzgledem najlepszych
ocen wysuwajg sie dziewczeta ze szkot powszechnych, potem
dziewczeta szkét Srednich, nastepnie chiopcy szkdt powszech-
nych, a na ostatniem miejscu zostajg chtopcy szkdt Srednich.
Przed chiopcami idg dziewczeta, przed szkotami S$redniemi
szkoty powszechne, w ktorych ocen b. dobrych i dobrych jest
wiecej 0 blisko 11%. Znowu znaczna réznica pod wzgledem
uzyskanych stopni miedzy dziewczetami a chtopcami w obu
kategorjach szkét i miedzy uczniami bez wzgledu na pte¢ obu
szkot.

1. Koncowe uwagi.

1. Postepy szkolne uzaleznione sg od roznych czynnikéw,
lecz w pierwszym rzedzie od zdolnosci tak ogo6lnych jak i szcze-
gotowych. Zaleznos$c te silnie podkre$la caly szereg autoréw
jak Nawroczynski, S. A. Courtis, L. M. Terman, W. Stern,
B. P. Buckingham. Zalezno$¢ postepéw szkolnych od zdolnosci
0g0llnej uwidacznia sie z definicji inteligencji (o ile dotyczy
kwestji szkolnej), jaka podat Buckingham, po zanalizowaniu
definicji Sterna: ,,...Inteligencja to uzdolnienie do uczenia sie*.
Wiliam Stern podaje po gruntownem rozpatrzeniu szeregu
badan nad zwiazkiem miedzy inteligencjg a postepami szkol-
nemi wspotczynnik korelacji 0.70.

Wptyw zdolnosci jakoSciowych uwidacznja sie wyraZnie
w postepach poszczegolnych przedmiotow. Swiadomosc tej
zaleznosci stwarza rozmaite typy szkot, rodzi ,,szkoty na mia-
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re*..., albowiem jak pisze Dr. M. Ziemnowicz: ,,DoSwiadczenie
pouczyto, ze nie mozna od osobnika wymagac funkcyj, prze-
wyzszajacych jego mozno$¢ dziatania w danem stadjum roz-
wojowem, bez narazenia go na szkodliwe, czesto nieobliczalne
nastepstwa“.

Z innych czynnikéw, wptywajacych na postepy szkolne,
wylicze takie jak: pewne wiasciwosci charakteru ucznia, jego
stan zdrowia, zamoznosci, atmosfera intelektualna i moralna
Srodowiska rodzinnego, organizacja szkoty, klasy, jakos¢ pro-
gramu, jako$¢ metod nauczania. Kombinacja tych czynnikéw
roznie sie ukfada i roznie si¢ tez odbija na postgpach szkol-
nych, ktore syntetyczny zewnetrzny wyraz otrzymujg w no-
tach szkolnych, uzaleznionych jeszcze od najrozmaitszych
podstaw oceniania. Gdyby postepy szkolne zalezaty tylko od
zdolnosci, a obecne oceny byty doktadng miarg tych postepow,
to wykresy nasze inaczejby wygladaty.

2. Problem réwnosci wzgl. nizszosci uzdolnieh dziewczat
wzgledem chiopcéw jest oddawna rozpatrywany. Jedni jak
Mobius, Helena Radornska-Strzemecka uwazajg je za nizsze
intelektualnie od chtopcow, inni za$, jak W. Stern lub Thorn-
dike, uwazajg je na rowni, wzgl. prawie na réwni z chtopcami.
Gdyby postep zalezat tylko od zdolnosci, a oceny byty do-
ktadnym wyktadnikiem postepéw, to wynikatoby z naszych
wykresow, ze dziewczeta sg nawet zdolniejsze od chtopcow.
Tak jednak nie jest. Dla wysSwietlenia lepszych not u dziew-
czat w naszych wykresach odwotam sie na wyniki badan,
przytoczone przez Bystronia, S. M. Studenckiego oraz Gusta-
wa Schmidbergera. Otéz wedtug Lippmanna mezczyzni prze-
wyzszajg kobiety zdolno$ciami | zainteresowaniami matema-
tycznemi, nadto niegrzecznoscig, lenistwem, nieskromnoscia.
odwagg, rozproszong uwagg (opinja nauczycieli); dziewczeta
za$ przewyzszajg ich fatwoscig pisania, bujnoscig fantazji,
szybkoscig elementarnego rachunku, nauka jez. ojczystego,
ortografii, religji, grzecznoscia, pilnoscig, skromnoscia, zamito-
waniem do porzadku, statoscig uwagi (opinja nauczycieli). We-
dlug Heymans‘a dziewczeta gorujg jeszcze pamiecig ogoélnej
wiedzy wyniesionej ze szkoly i ambicjg co do stopni klasy-
fikacji.

chmidberger na podstawie badan nad 5006 chtopcami
i 5455 dziewczetami dochodzi do nastepujagcych wynikow, ze
»przynajmniej w wieku szkolnym i w pracy szkolnej nalez\
przyzna¢ dziewczetom wiekszg pilnosc.” ,Jakkolwiek prze-
waga dziewczat w uwazaniu w szkole nie jest tak wielka, jak
w pilnosci, to jednak uzna¢ ja trzeba za dos¢ znaczna.“

Wszystkie dotychczas przytoczone dane uzasadniajg po-
niekad odpowiedZ, dlaczego w naszej ankiecie dziewczeta go-
rujg nad chtopcami, co do lepszych ocen z nauki religji, jez.
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polskiego a nawet rachunkow. Bo jesli dziewczeta goruja nad
chtopcami pilnoscig, uwaga, gorliwoscig, grzecznoscia, szyb-
koscig elementarnego rachunku, ambicjg co do stopni klasyfi-
kacji, a dalej jesli sie uwzgledni nikotynizm chtopcow, nawet
pewien "% alkoholizmu, to kombinacja tych czynnikéw ttuma-
Czy nam sprawe jasno.

Jednak sg to wnioski tylko do pewnego stopnia uspra-
wiedliwione. W stosunku do oceniania dziewczat nalezy jeszcze
inne czynniki wzigs¢ pod rozwage. Niewatpliwie, ze pilnos¢
i obowigzkowo$¢ sg momentami bardzo waznemi w ocenie
postepu, ale poza oceng na podstawie obiektywnej, o ile o takiej
przy obecnym systemie klasyfikowania moze by¢ mowa, dzia-
tajg tu czynniki iracjonalne, ktore wptywajg na tagodniejszg
ocene pracy dziewczat. W pierwszym rzedzie ich grzecznosc,
fagodnosé, ktéra zawsze pozyska nauczyciela i kaze oceniac
w nastroju przychylnym a wiec i wyrozumiatym. To moment
dziatajacy zarowno na nauczycielki-kobiety, jak i nauczycieli-
mezczyzn. A ponadto w odniesieniu do nauczycieli mezczyzn
mozna jeszcze podkreslic wptyw pici. Nawet gdy zupetnie
wyeliminujemy pierwiastek erotyczny, jako element oceny,
chociaz niekiedy moze i on mie¢ pewne znaczenie, to pozostanie
jeszcze zawsze stosunek silnego, za jakiego sie uwaza mez-
czyzna, do stabego, jaka jest w oczach mezczyzny kazda
dziewczynka. Budzi sie wiec nawet podswiadomie potrzeba
i pragnienie ochrony osoby stabej, dania jej pomocy w sytua-
cji cigzkiej, a w nastepstwie tego nieco wigcej wyrozumiatosci
i tagodnosci. Ody jeszcze przypomnimy placzliwos¢ dziew-
czeca, to mozemy prawie napewne twierdzié, ze nietylko przy
rownych zdolnosciach chtopcow i dziewczagt — o wyzszosci
zdolnosci dziewczat nad chtopcami mowy niema — ale nawet
przy nizszosci ich zdolnosci wypadatyby ich oceny tagodniej.

Zresztg jeszcze jeden moment nalezy podkresli¢; rozwoj
intelektualny dziewczat w okresie przed dojrzewaniem jest
szybszy niz u chtopcéw, wiec tatwiej moga podotaé progra-
mowi, ktory dla obu pici jest jednaki.

W kazdym razie rozpieto$¢ ocen chiopcow i dziewczat
na korzy$¢ dziewczat powinnaby prowadzi¢ do szczeg6tow-
szych badan, opartych na naukowych podstawach.

3. W ocenianiu postepoéw uczniow kroluje na catej prze-
strzeni subiektywizm, znakomicie ujety przez amerykanskiego
pedagoga N. J. Lennes'a, ktorego cytuje za W. Lietzmannem:
,Ci sami uczniowie otrzymujg rézne noty w roznych szkotach,
rézni nauczyciele oceniajg roznie tesdme zadania. Tensam
nauczyciel ocenia tesamag prace w roznych czasach rdznemi
notami®“. Bardzo ciekawe na to dowody podaje O. Déring
oraz Burdette Ross Buckingham. W Seminarjum Psycholo-
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gicznem |. P. w Katowicach zebrano réwniez analogiczny ma-
teriat w tej sprawie. Powodem tego stanu rzeczy sg rozbiez-
nosci w interpretowaniu takich poje¢, jak zachowanie sie, pil-
nos$¢, uwaga, porzadek zewnetrzny, rozbiezno$¢ co do wartosci
poszczegblnych dziatdw jednego przedmiotu wzgl. poszcze-
gélnych przedmiotow, ocenianych wspdlng notg, rozbieznosé
co do wartosciowania ogdlnego wyniku na podstawie ocen
z poszczegoblnych przedmiotow, brak uwzglednienia warunkow
pracy umystowej tak ucznia jak i nauczyciela, brak Scisle
okreslonych wymagan ilosciowych i jakoSciowych co do opa-
nowania poszczegdlnych przedmiotow wedtug programéw urze-
dowych dla poszczegblnego stopnia skali ocen; dalsza przy-
czyna tkwi w usposobieniach nauczycieli: jedni oceniajg opty-
mistycznie, inni pesymistycznie, a jeszcze _inni sab chwiejni.
Najwazniejszem atoli Zrodtem niedomagania jest brak usta-
lonej sposobem naukowym jednostki mierniczej do oceniania
postepdw szkolnych.

Subiektﬁwizm w ocenianiu jest pietg Achillesa tak w zyciu
szkolnem jak i w zyciu starszego spoteczenstwa. Konsekwencje
ujawniajg sie nieraz we formie tragicznej. Zaczela -ie wiec
praca w kierunku zracjonalizowania podstaw oceniania drogg
stworzenia testow rozwojowych, specjalnych zdolnosci, testow
wiadomosci i t. d. W pracy tej pomaga mniej lub wiecej wy-
datnie takze nauczycielstwo i wiadze szkolne, aby zobiekty-
wizowac sad nauczyciela. Rola nauczyciela w ocenianiu ucz-
niow mimo naukowych $rodkéw oceniania nie zniknie: Swiatly,
wysubtelniony psychologicznie sad jego bedzie uzupetnieniem
oceny, oparte] na podstawach naukowych. Podstawy oceniania
musiaty sie odbi¢ na naszych wykresach, ze zmiang tych pod-
staw nastgpitaby zmiana wygladu wykresow.

Rozpieto$¢ urzedowej skali ocen byta i jest rozna w po-
szczegOlnych krajach i to tak w dziedzinie szkolnej jak w zy-
ciu zawodowem starszego spoteczenstwa.

W najnowszych czasach uwidacznia sie¢ w szkolnictwie
dazno$¢ do wprowadzenia skali ocen, umozliwiajacej rozdziat
ocen wedtug krzywej Gauss'a. Okoto tego zagadnienia toczy
sie walka: , Teoretyk przyjmuje niejednokrotnie, ze rozktad
not wedtug krzywej Gauss'a zostat udowodniony przez do-
Swiadczenie. Praktyk znowu wierzy zwykle, ze teorja udo-
wodnita fakt, ze skala ocen uktada sie wedtug krzywej Gauss'a.
Ostatnie jest napewne niestuszne, pierwsze jest stuszne tylko
do pewnego stopnia. Z btednego kota wyjdziemy, gdy zgodzi-
my sie na zgdanie, ze skala cenzur powinna si¢ stosowa¢ do
krzywej Gauss‘a.“ Najstosowniejsza ilos¢ stopni w skali ocen
odpowiada¢ wiec powinna liczbie nieparzystej, wzgl. parzystej
takiej, z ktdrej moznaby otrzymac nieparzysta. Rozdziat pro-
centowy na poszczegblne stopnie jest rozny: np. skali 3-stop-
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niowych 25%, 50%, 25%, skali 5-stopniowej 3%, 22%, 50%,
22%, 3%; albo 5%, 20%, 50%, 20%, 5%, albo 10%, 20%, 40%,
20%, 10%. W praktyce procentowy rozdziat ocen na stopnie
poszczeg6lne miat, ma i mie¢ bedzie mniejsze lub wieksze od-
chylenia w zaleznosci od czynnikow, o ktorych juz byta mowa.
Na dowdd tego przytocze odchylenia, jakie otrzymali na pod-
stawie cenzur szkolnych: Bobertag, stosujgc skale 3-stopniowa:
25.7%, 50%, 23.5% i H. Wilhelm, stosujac skale 5-stopniowa:
2%, 20%, 48%, 22%, 8%.

O znaczniejszem odchyleniu wspomina B. Nawroczynski
omawiajgc wyniki ankietowego badania cenzur ucznidw lipskich
przez Instytut psychologii eksperymentalnej. W kazdym razie
odchylenia te nie sg istotne i nie ostabiajg zadania dostoso-
wania skali ocen do krzywej Gauss‘a.

Wykresy nasze wskazujg anormalne zatamanie sie krzy-
wej po prawej stronie. Wielka ilo$¢ not dostatecznych i ogrom-
ny spadek not niedostatecznych, a zatem ostre Sciecie krzywej
uzdolnien, jakkolwiek przejscie powinno by¢ bardzo tagodne.
Kazdy nauczyciel odczuwa tez przy klasyfikacji, jak wielka
rozpieto$¢ ma nota dostateczna; jest ona czasami prawie rowna
»dobrej“, gdy okre$la jednolite postepy pilnego, S$redniego
ucznia, ale jest takze rowna prawie nocie niedostatecznej, gdy
jest wynikiem ostatnich egzamindw, poprawek a czesto prosb
I aktu taski. Nalezatoby wiec miedzy stopien dostateczny
i niedostateczny koniecznie wstawiC note posrednig, co$ jak
»stabo*, , miernie“ — 0 nazwe tu nie chodzi — ktéra charak-
teryzowataby lepiej ucznia i jego postepy. Minimalna ilo$¢
»miernych“ not pozwalataby go jeszcze promowac, przy wiek-
szej ilosci musiatby uczen w klasie pozosta¢ na rok drugi.

A zatem jako wynik analizy ocen uczniow na do$¢ duzym
poréwnawczym materjale nalezy takze podnies¢ zadanie zmia-
ny skali ocen' z czterocztonowej na pieciocztonowg, gdyz ona
odpowiada psychologicznemu rozmieszczeniu uzdolnien w kaz-
dej grupie spotecznej.

4. Wnioski. Obliczenia statystyczne, poréwnawcze
zestawienie otrzymanych wynikéw, wreszcie plastyczny obraz,
ktory dajg wykresy, pozwalajg nam z pracy tej wysnu¢ na-
stepujgce wnioski:

a) Istnieje ogromna nierdwnomierno$¢ oceny postepoéw
w nauce religji i innych przedmiotéw na korzys¢ nauki religji.

b) Istnieje ogromna nierdwno$¢ oceny ucznidw szkoty
powszechnej | Sredniej, na korzys¢ szkoty powszechnej, przy-
czem wszelkie rzeczowe argumenty kazatyby przypuszczaé, ze
powinno by¢ przeciwnie. Stan ten $wiadczy, ze niema ,,jedno-
litosci“ szkolnictwa mimo zblizonych prawie do réwnosci pro-
graméw naukowych.
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c) Istnieje ogromna nierdwnos$¢ oceny postepow dziewczat
i chtopcdw na wszystkich stopniach szkolnych, chociaz logiczna
stad konkluzja o wyzszosci uzdolnien dziewczat nie znajduje
potwierdzenia w znanych faktach.

d) Wobec tego, ze subjektywna ocena postepdw ucznia
ze strony nauczyciela nie daje gwarancji objektywnej stusz-
nosci, nalezy dazy¢ do stworzenia egzamindéw obiektywnych
(testow), ktore pozwalatyby kontrolowa¢ i uzupetnia¢ sad
nauczyciela.

e) Poniewaz czterostopniowa skala ocen nie odpowiada
psychologicznemu rozmieszczeniu uzdolnien w  spotecznych
grupach, ktrée poza najliczniejsza grupg S$rednich uzdolnien
wykazujg prawie rownomierny spadek zaréwno w strone nad-
normalnych jak podnormalnych uzdolnien, przeto nalezatoby
dazy¢ do wprowadzenia skali ocen o nieparzystej ilosci stopni,
najlepiej pieciostopniowej.
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1.
FRANCISZEK JANOCHA
Badania nad pojeciami czasowemi u dzieci uposledzo-
nych umystowo.*)

Zbadano dzieci pieciu klas szkoty specjalnej dla umystowo
uposledzonych w Katowicach (64 dzieci).

Zestawienie 1.

KI. 1 KL I KL I KL IV Kl V
a) llos¢ dzieci wedtug Klas: 16 13 12 13 10
b) wiek inteligencji : 32—66 5—72 6,8-8 7,2—98 8,2—114
c) przecietny wiek inteligencji: 4,10 6,9 7,2 8,8 9,2
d) iloraz inteligencji: 42—72 42—69 48—72 56-82 62-88
e) przecietny iloraz inteligencji: 56 57 57 69 74
f) przecietny wiek zycia: 8,6 9,1 11,5 12,6 13,1

Kwestjonarjusz utozony do badania poje¢ czasowych za-
wierat 31 pytad, a mianowicie pytania: 1—8 z zakresu czasu
relatywnego, 9—13 czasu absolutnego, 14—20 czasu zajetego,
21—23 czasu potaczonego z przestrzenig, 24—28 czasu wypel-
nionego pracg dziecka lub nauczyciela i 29—31 poréwnania
poje¢ czasowych.

Kwestjonarjusz:

Jak ie nazywat dziehn wczorajszy?

Jak sie bedzie nazywat dzieh jutrzejszy?

Jaki dzien byt przedwczoraj?

Jaki dzien bedzie pojutrze?

Wyobraz sobie, ze dzi$ jest sroda. Jak sie nazywa wczoraj

od” Srody?

Wyobraz_sobie, ze dzi$ jest sroda. Jak si¢ nazywa jutro

od Srody?

7. Wyobraz sobie, ze dzi$ jest Sroda. Jaki dzien jest przed-
wczoraj od $rody?

8. Wyobraz sobie, ze dzi$ jest Sroda. Jaki dzien jest pojutrze
od Srody?

9. lle dni ma tydzien?

10. lle dni ma miesigc?

SRS

o

*) Badania nad normalnemi dzieémi w szkole powszechnej, stu-
zace w niniejszej pracy do poréwnania z dzie¢mi umystowo uposle-
dzonemi, przeprowadzit Kierownik szkotly powszechnej.
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11. lle dni ma rok?

12. lle tygodni ma rok?

13. lle miesiecy ma rok?

14. Jak dtugo musisz czeka¢ od obiadu do obiadu?
15. Jak dhugo $pisz?

16. Jak dawno chodzisz do szkoty?

17. Jak diugo bedziesz chodzit do szkoty?

18. Jak dawno jest od poczatku roku szkolnego?
19. Jak dawno jest po gwiazdce?

20. Jak dtugo musisz czeka¢ do wielkich wakacji?
21. Jak diugo idziesz do domu ze szkoty?

22. Jak diugo idziesz do kosciota z domu?

23. Jak dtugo idziesz do parku z domu?

24. Jak dlugo trwato zajecie? (30"

25. Jak dtugo pracowaliscie? (60)

26. Jak dilugo rysowatem? (nauczyciel rysuje przez 7'
27. Jak dtugo ogladate$ obrazek? (eksponowany przez 30")
28. Jak dilugo trwata zabawa? (10)

29. Co trwa dtuzej, 3 lata czy 5 miesiecy?

30. Co trwa dluzej, 2 miesigce czy 4 tygodnie?
31. Co trwa dbuzej, 5 tygodni czy 8 dni?

llos¢ rozwigzanych dobrze pytah w stosunku do wieku in-
teligencji przedstawia tabela 1.

Mamy mozno$¢ zestawienia wynikow badania w_szkole
specjalnej z szkotg powszechng w Bielszowicach. Badano

dzieci tym samym kwestionariuszem. KI. | i Ill szkoty po-
wszechnej. Na 31 testow rozwigzano przecietnie:
w szkole w szkole
specjalnej powszechnej
KI. 1 4,4 14
KL 1l 10,5 nie badana
KI. 11 15,7 27
KI. IV 21,2 nie badana
KI. V 26,8 nie badana

KI. | szkoty powszechnej w Bielszowicach z przecietnym
wiekiem inteligencji 7,4 odpowiada w przyblizeniu kl. 11l szkoty
specjalnej z przecietnym wiekiem inteligencji 7,2. Wyniki ba-
dan sa takze bardzo zblizone:

KI. Il specjalna Kl. 1 powszechna

15,7 14
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Klasie Il szkoty powszechnej z wiekiem inteligencji 8,9 od-
powiada pod wzgledem wieku inteligencji kl. IV szkoty specjal-
nej z wiekiem inteligencji 8,8. Przecietna rozwigzanych testow
stawia ja na poziom kl. V szkoty specjalnej.

KI. Il powszechna KIl. V specjalna

27 26,8

Wynika stad, ze najwyzsza klasa szkoty specjalnej (V)
rowna sie pod wzgledem zakresu poje¢ czasowych Kl. Il
szkoty powszechne;j.

Zestawienie |1l.

llo$¢ rozwigzanych testéw w stosunku do W. 1.
(wieku inteligenciji).

I 1 0 § ¢ d z i e ¢ i
Nr. ‘ )
testu 4 ' 5 | 8 18 | 6 | 17 i 5 11
3—411 4—51-1 5—61|6—71.| 7—81|8-9 1.|9—101| 10—111| 11—12 ||

1 1 1 6 16 5 17 5 1 1 53

2 1 2 7 18 5 17 5 1 1 57

3 2 12 4 15 5 1 1 40

4 1 3 7 4 15 5 1 1 37

5 3 2 7 4 1 17

6 2 12 5 1 20

7 i 3 4 1 1 10

8 6 4 1 1 12

9 3 7 4 14 5 1 1 35
10 1 4 1 12 5 1 1 25
11 2 1 3
12 2 2
13 2 2 14 4 1 1 24
14 2 1 5 3 1 1 13
15 4 7 4 11 5 1 1 33
16 1 3 9 3 14 5 | 1 37
17 7 5 15 5 1 1 34
18 4 3 9 4 1 1 22
19 4 6 4 9 4 1 1 29
20 5 2 10 4 1 22
21 3 8 4 12 5 1 1 34
22 1 7 2 14 5 1 1 31
23 1 1 6 3 12 4 1 1 29
24 1 5 7 2 8 4 1 1 29
25 1 1 4 8 3 13 2 1 33
26 4 2 12 4 1 1 24
27 3 1 14 5 1 1 25
28 1 2 3 15 5 1 1 28
29 4 4 16 5 17 5 1 1 53
30 3 4 7 13 5 17 5 1 1 56
31 4 3 16 5 17 5 1 1 52
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Na podstawie analizy i poréwnania wykreséw dochodzimy
do nastepujacych konkluzyj:

1. Wykresy 1, Il i Ill przedstawiajg iloSciowe rozwigzanie
poszczegblnych testbw w szkole specjalnej. Dzieci majg juz
dobrg orientacje odnosnie do dnia przezytego i nastepnego
i dobrze odpowiadajg na trzy ostatnie pytania. Najwieksze
trudnosci przedstawiaja wiadomos$ci, dotyczace ilosci dni
w miesigcu i tygodni w roku.

Poréwnanie tych wykreséw wykazuje, ze te pytania sg
trudne réwniez dla dzieci normalnych; natomiast uderza roz-
nica miedzy dzie¢mi normalnemi a niedorozwinigtemi odnosnie
do pytan 5—8. Zorientowanie si¢ w sytuacji czasowej tylko
wyobrazonej sprawia dzieciom ze szkoty specjalnej o wiele
wiegksze trudnosci. Moznaby przypusci¢, ze podczas gdy inne
pojecia czasowe zdobywa dziecko mniej lub wiecej przez ruty-
ne, pytania 5—8 wymagajg zbyt duzego wysitku myslowego,

Wykres 1.

tokK

82 89 <« Si 20 H H rt il M = i 31 49 S5 ei 5 W *2 31 Si *S *1 *8 il )9 12 8l

I. Rozwigzanie 31 testow w szkole specjalnej dla umyst, upo$ledzonych
w Katowicach.

Wykres II.

o T J7 on D *} ik Ib Sk ii 83 €3
sl ii Ib ti SO Sb 0 0 33 « 20 30 4» GI S? i

Il. Rozwigzanie 31 testow w kl. | szkoty powszechnej w Bielszowicach.
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Wykres Il

I1l. Rozwiagzanie 31 testow w Kkl. Ill. szkoty powszechnej w Bielszo-
wicach (w %).

na ktory dzieci ze szkoly specjalnej przewaznie juz nie stac.
Powolny rozw6j pod tym wzgledem w szkole specjalnej ilu-
strujg pozycje wykresu IV.

2. Wykresy V i VI. Poréwnanie tych wykresow wykazuje,
jak bardzo pojecia czasowe ulepszajg sie w czasie nauki szkol-
nej w szkole specjalnej i jak bardzo sg one zalezne od inteli-

Wykres V.

IV. Rozwigzanie testow 5, 6, 7, 8 (czas relatywny od dnia dowolnego)
przez kl. I do V szkoly specj. dla umyst, uposledzonych w Katowicach.

Wykres V.

tf

V. Rozwigzanie 31 testow w kl. | szkoty specj. dla umystowo uposl.
w Katowicach.
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Wykres VI.

100G 100 100 ICO >00 '06 lo éo fo f#0 Ifl0 /JO fQO =00

VI Rozwigzanie 31 testow w kl. V szkoly specjalnej dla umystowo
uposledzonych w Katowicach.

gencji. Kl. V szkoty specjalnej opanowata juz prawie wszyst-
kie pojecia czasowe, objete naszym kwestjonarjuszem. Klasa |
nie ma ich prawie wcale. — Zrozumiemy to doskonale, zdajac
sobie sprawe z tego, ze wiek inteligencji w kl. | wynosi od 3,2
do 6,6, a w klasie V od 8,2 do 114.

Tabela VI Swiadczy w kazdym razie o tern, ze nauka
w szkole specjalnej wyrabia nawet w dzieciach o ilorazie inte-
ligencji (od 4,2—8,8) znacznie obnizonym pojecie czasowe, ze
rozwija umyst pod tym wzgledem; jednem stowem nie idzie
na marne.



PROBY PSYCHOLOGICZNEGO ZBLIZENIA SIE
DO UCZNIOW

Spostrzezenia nadsytane przez nauczycieli szkét Slaskich.

Dr. HELENA SPOCZY NSKA.

Jak dzieci oceniajg swe postepowanie?

(Z doswiadczen wychowawczych na terenie Il klasy miejskiego gim-
nazjum zenskiego t. zw. ,,Zwiazku Przyjaciotek* w Krol. Hucie.)

l. Konkurs samodzielnosci w dobrym uczynku.

Prace wychowawczg opartam na samowychowywaniu sie dziew-
czat, ograniczajac mojag role do poddawania inicjatywy i do wspot-
pracy. Staram sie wykry¢ i wyzyska¢ indywidualizm wychowanek,
aby je pozna¢ doktadnie. Przyczynkiem do poznania mys$lenia dzieci
i ich wartosciowania czynow jest nastepujgce doswiadczenie:

YV ,,Czynie miodziezy Czerwonego Krzyza“ przeczytatySmy o sa-
modzielnosci chtopcow w dobrych uczynkach podczas jakiej$ krotkiej
przerwy w nauce. Niektére dziewczynki zaproponowaly, zeby takze
klasa Il w czasie feryj potrocznych sprobowata swej samodzielnosci
w dobrych uczynkach. Podnietg wiec byta lektura.

Na pierwszem zebraniu gminy klasowej po ferjach wypowiadaty
sie dziewczynki na temat dobrych uczynkéw, spetnionych w dniach
wolnych a nastepnie odbyto sie glosowanie nad najlepszym uczyn-
kiem, przyczem wymagatam umotywowania.

Mimo wielkiego zapatu do projektu nie wszystkie dziewczynki
sie wypowiedziaty. Na 44 uczenie 8 oSwiadczyto, ze ,,nic dobrego nie
zrobity” lub ze ,,nie chciato sie im o tern pamietac”.

YV glosowaniu jednak braly udziat wszystkie uczenice i wyroz-
nity nastepujace czyny:

a) 29 gtosami: chodzenie codzienne mimo Z-kilometrowej odlegtosci
i mrozu z mlekiem do chorej dziewczynki;

b) 27 gtosami: spetnione postanowienie, zeby nie gniewa¢ mamusi
(odnosito sie to do bardzo popedliwej dziewczynki);

¢) 25 gtosami: ,,z dobrej woli* czytanie ksigzki dla stuzacej i po-
maganie jej w maglowaniu bielizny;

d) 24 gtosami: sprowadzenie kaleki ze schodéw, pozyczenie sanek
dzieciom, podarowanie sukienki biednej dziewczynce;

e) 23 glosami: podarowanie butéw zebrakowi, pomoc matce i sio-
strze w pracy domowej;

Chowanna 20
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f) 20 gtosami: opieka nad zblgkanem dzieckiem, postanowienie
,.by¢ dobra i me gniewa¢ mamusi'-;

g) 18 glosami: postugi przy chorej babci, ulzenie jej cierpieniom
przez odwiedziny, czytanie, rozmowe, pocieszanie.

h) Prdécz tego jako dobre uczynki podano: karmienie ptaszat, opie-
kowanie sie bezdomnemi psami i kotami, interweniowanie u policjan-
ta, gdy woznica znecat sie nad koniem. NajczeSciej sprzatano za matke
lub stuzaca bez ich wiedzy, aby im sprawi¢ mitg niespodzianke, zdo-
bywano sie na uprzejmos$¢ wobec rodzenstwa, sasiaddw, przewozono
dzieci biedne z ulicy na saneczkach.

Motywy podawane przy tern wartosciowaniu sa naogo6t bardzo
ubogie; oszczedna, prawie skgpa corka gospodarza podkres$la dawanie
mleka darmo, inna chodzenie codzienne ,w takiej stocie i $niegu
i w zimie i tak daleko“ (opinja bardzo biednej dziewczynki). Inne
opinje podkreslaty ,,dobrg wole“, pomaganie biednym, kalekom, bez-
domnym choéby zwierzetom, che¢ opanowania sie i uprzejmosci.

O samym konkursie wyrazaty sie dziewczynki z wielkim entu-
zjazmem, postanawialy ,,zawsze spetnia¢ dobre uczynki®, tak ,,rozu-
mie¢ samodzielno$¢“. Whniosek, zeby najlepszy czyn nagrodzi¢ upadt,
bo ,,nie byto czynu do nagrodzenia", bo ,,me trzeba robi¢ dobrze dla
nagrody*.

Il. Inne konkursy.

Na jednem z pierwszych zebran ,,Zwigzku Przyjaciétek* poddatam
projekt konkursu na najlepsza kolezanke. Na zyczenia klasy, wypo-
wiadane w ciggu potrocza, wytonity sie nadto konkursy na najlepszg
ogrodniczke (dbato$¢ o kwiaty w klasie), porzadkowa, ,,0szczedniczke*
(w zwigzku z propagandg oszczednosci w szkole). W konkursie mogta
bra¢ czynny udzial kazda uczenica, chetna do najlepszego dziatania
w danym zakresie. Kazda uczenica mogta tez bra¢ udziat w kilku
lub wszystkich konkursach réwnoczesnie.

Przy konicu roku klasa wysuneta kandydatki do konkurséw
a klasa przez gtosowanie miata wyrézni¢ najlepsze. Gtosowanie z umo-
tywowaniem bylo pisemne, obliczenia przeprowadzity 3 dziewczynki
Z mojg pomocy.

Na 44 uczennic glosowato tylko 34, reszta byla nieobecnha w szkole
lub wstrzymata sie z innych wzgledéw od glosowania. Najwiecej roz-
strzelone byly glosy nad ,,dobrag kolezankg“. Najwyzsza ilos¢ gtosow,
ktéra padta na jednag kandydatke, byta 10; najlepsza ogrodniczka do-
stata 25 glos6w, najlepsza gospodyni 21 (druga kandydatka 10), naj-
lepsza oszczedniczka 13.

Motywy gtosowania. — Najlepsza kolezanka: M.
jest najlepsza, bo zawsze odpowiada, gdy kto$ ja pyta, wchodzac do
klasy, wita kolezanki hastem ,,Naprzéd*“; T. ma dobre serce, kazdemu
odpowiada i pomaga, zadnej kolezance nie zrobi przykrosci, nie robi
plotek, nie powie ztego stowa, byta zawsze dobra. Podobnie ocena ko-
lezanki S.; natomiast P. nie jest zazdrosna, z wszystkiemi sie dzieli
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tem, co ma, zeby nie zrobi¢ przykrosci; R. (chociaz jest coérkag inzy-
niera kopalni) nie odsuwa sie od kolezanek, z kazdg rozmawia, nie
kioci sig, jest grzeczna, pilna, cicha. Inna jeszcze pociesza w smutku,
pomaga w trudnosciach, kazdemu zyczy dobrze.

Najwiecej przemawiaty do przekonania niekldcenie sig, zyczliwosc,
pomoc, nie pysznienie sig, a zatem zalety, ktére ulatwiajg wspotzycie
i nie dajg odczu¢ ,,nizszego“ pochodzenia czy gorszego stanu majat-
kowego.

Najlepsza ogrodniczka - gloséw 25; kwiatami stroi o}
tarzyk, kwiaty trzyma w porzadku, daje Swiezg wode kwiatom, kurz
z lisci wyciera; kwiatow bylo zawsze duzo. Ogrodniczki zmieniaty sie
co miesiac.

Jedna glosowata, ze ,,zadna“ nie byla najlepsza, widocznie zawis¢
nie pozwolita jej na pochwale.

Najlepsza porzadkowa. Porzadkowe zmieniajg sie co
tydzien, czasem co dwa tygodnie. Najlepsza K. gdyz katedra i cala
klasa byta utrzymana czysto, na katedre i do szafy przyniosta papier
czysty, tablica byta zawsze czysta. Dbala o wietrzenie klasy, zdobita
klase za wiasne pienigdze, wydala 2 zI na papier, otéwek, raczke, pidra;
dziennik lezat na swojem miejscu. Pani nigdy sie nie gniewata, lecz
cieszyta sie z porzadku.

Najlepsza oszczedniczka. S. (umie oprawia¢ ksigzki
i czyni to za matem wynagrodzeniem w introligatorni harcerskiej) jest
bardzo biedna, a duzo oszczedzita, gdyz potowe =zaptlaty za opiawe
ksigzek daje mamusi a potowe sktada na oszczednosci. Niektore rze-
czy sama sobie sprawia, skiada oszczednosci na imieniny tatusia.
Nigdy nie kupita sobie cukierkdéw.

Ill. Charakterystyka konkursow.

Celem konkurséw byto: rozbudzenie samodzielnosci wsrod dziew-
czynek, podniecenie woli, uczucia, wywotanie celowego dziatania, od-
dziatanie na wyobraznie, poznanie swoich wychowanek. Nagroda pro-
ponowana miata by¢ symbolem konsekwentnego dziatania.

W konkursie samodzielnosci wysunieto na plan pierwszy czyny
zewnetrzne raczej, o charakterze spotecznym jak: pomoc chorym, nie-
szczeSliwym, opieka nad zwierzetami, praca za stuzaca, i czytanie jej
ksigzki. Na drugiem miejscu znalazty sie uczynki, ksztatcgce charak-
ter, jak dobre postanowienie, wyrzeczenie si¢ takoci. Zaimponowata
wytrwato$é, pokonanie dalekiej drogi. We wszystkiem uderza realizm
i utylitaryzm wiasciwy temu wiekowi dziecka.

Przy ocenianiu dobrej kolezanki punktem wyjscia oceny byty:
dobra dla mnie i dobra dla innych; dlaczego dla
mnie, dlaczego dla innych.

Dla mnie: ,,nie powiedziata mi nic zlego, w zgodzie jestesmy, nie
ktdcimy sig, nie gniewamy, méwita prawde, pomagata w zadaniu, bo
mi dala wszystko, byta mi najlepsza, pocieszyta i pomagata w trud-

20*
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nosciach, pomagamy sobie (wymiana ustug) w zadaniach, upomina,
gdy sa papierki, nie sprawita mi przykrosci“.

Dla klasy: ,kolezeriska, nie zazdrosci, nie klkamie, uczynna,
pomaga innym w zadaniach, grzeczna, przystepna, kazdej odpowie
(cho¢ jest corka inzyniera) (pochwata demokratyzmu), grzeczna, pilna,
cicha, nie odpowiada po grubjansku, nie gniewa sig, daje dobry
przyktad, pilnie sie uczy, pociesza w smutkach, zyczy kazdemu
dobrze, jest zyczliwa, dzieli sie wszystkiem, przywita hastem ,,Na-
przéd“, nie lubi klachy (plotek), nie odpedza kolezanki, opryskliwych
slow nie mowi“. \

W sumie bardziej cenione zalety wspétzycia, z klasg niz z jed-
nostka.

W ocenie ,,ogrodniczki“ wziety pod uwage: ilos¢ staran, realny
wynik tych staran — ohltarzyk, odczucie estetyczne ,tadny, brzydki“
i wysitek woli — ,,codzien zmieniala wode, codziennie po potudniu
przychodzita i podlewata kwiatki“

Najlepsza gospodyni ta, ktora otwierata okna (echo naszych roz-
mow z zakresu higjeny), czysto$¢ klasy, ofiara pieniezna w tym celu
(kupno papieru) i ,tagodnie nawoltywata do wyjscia z klasy na prze-
rwe', a wiec umiejetnos¢ wspotzycia posiada.

,,Oszczedniczka“ biedna, sierota, a oszczedza, zarabia na oprawie
ksigzek, wyrzeka sie stodyczy. Braly pod uwage ilos¢ i jako$¢ oszcze-
dzana, pomylity sie co do do K. bo jest bardzo skagpa, nietylko
oszczedna, powinna za jakos¢ oszczedzania by¢ na pierwszem miejscu
R1.

T., ktéra otrzymata najwiecej gloséw jako najlepsza kolezanka,
istotnie jest taka. Zaznaczyta to jeszcze klasa w ten sposéb, ze wy-
brata jg na pizewodniczacg Zwiazku Przyjaciotek.

W zyciu klasy w ciggu roku zaznaczato sie wspotzawodnictwo
w dobrem, mysl o klasie jako zbiorowosci, nasladownictwo dobrych
czynoéw, proba usuniecia wad indywidualnych lub wobec zbiorowosci.
Pomocag w tern byty dyskusje na te tematy, prowadzone na zebraniach
Klasy, lektura ksigzek i czasopism dla miodziezy i pamie¢ o konkur-
sach. Przy rozstrzyganiu konkursow zaznaczyto sie indywidualne
podejscie do wartosci, trafne odczucie brakéw zycia zbiorowego, ocena
wysoka cnoét, ktorych sie samemu nie posiada lub teskni za zmiang
na lepsze we wspoétzyciu z kolezankami. Nie chcialy jednak nagrod,
dlatego ze gtosy byty dos$¢ rozstrzelone; zadna nie zdobyta absolutnej
yCiekszosci, a moze troszeczke z zazdrosci, zeby inne nie byly wyréz-
nione. Zaproponowaty jednak pozniej, zeby trzy dziewczynki zostaty-
wyroéznione przez wpisanie do Ziotej Ksiegi klasy, ufundowanej przez
kilka dziewczynek,

Wogole sadze, ze o ile konkursy interesuja dzieci, to
mozna je z powodzeniem stosowa¢ jako $rodek pedagogiczny.



W. BORELOWSKI.

WIZYTA W AKADEMJI PEDAGOGICZNEJ
W BYTOMIU

W dniu 15 stycznia wyjechatem do Bytomia, by z ramienia Insty-
tutu Pedagogicznego w Katowicach odda¢ wizyte Dyrektorowi tam-
tejszej Akademji Pedagogicznej. Uprzejme przyjecie pozwolito mi za-
pozna¢ sie z ustrojem i praca tej ciekawej uczelni.

Akademja (Padagogische Akademie) w Bytomiu powstata w zwigz-
ku z powojennym ruchem w Niemczech, dgzgcym do zastapienia semi-
narjow nauczycielskich nowa, wyzszg formg ksztatcenia nauczycieli.
Ustroj jej opiera sie na tezach teoretyka tego ruchu w Prusiech b. mi
nistra oswiecenia, prof. Beckera, ktéry w programowej publikacji,
wydanej w r. 1920 — ,,Die Padagogische Akademie im Aufbau unseres
nationalen Bildungswesens* taki stawia cel i wymagania nowym za-
ktadom ksztatcenia nauczycieli.

,Celem Akademji Pedagogicznej jest wyksztatcenie cziowieka pet-
nowartosciowego w duchu neochumanizmu. Jest to ideat wyksztatce-
nia harmonijnego, obejmujgcego ciato, dusze i jazn. Nie spetniajg tego
zadania uniwersytety, ksztatcace jednostronnie intelekt. Dlatego na-
lezy zaklady ksztatlcenia nauczycieli odlaczyé od uniwersytetow
(wrecz odmiennie niz w innych krajach zwigzkowych, np. w Saksonji,
Hamburgu i t. d.) i stworzy¢ samodzielne wyzsze uczelnie.”

Tezy Beckera przyjeto i dzi$ na terenie Prus — istnieje 15 aka-
demij pedagogicznych. Poniewaz w Prusiech szkoty powszechne majg
charakter wyznaniowy, wiec tez i wiekszo$¢ akademij ma to zabarwie-
nie. Obok 12 ewangelickich (m. i. w Wroctawiu) i 1 symultannej ist-
niejg 2 katolickie: w Bonn i Bytomiu.

Akademje pedagogiczne majg petne prawa uczelni wyzszych. Sg
zalezne bezposrednio od Ministerstwa, wyktadowcoéw, nie podlegaja-
cych wizytacji, mianuje minister.

Bytomska Akademja miesci sie w tadnym, duzym, niedawno po-
wiekszonym gmachu, mieszczacym sie w dzielnicy will, przy Guten-
bergstrasse. Zaréwno wyglad zewnetrzny, jak i wnetrze robi bardzo
mite wrazenie przez swdj estetyczny, w wpdiczesnym tonie utrzymany
wyglad.

Przedstawiam sie dyrektorowi, p. Dr. Abmeierowi. Od pierwszego
rzutu oka rozpoznaje sie w nim organizatora i dziatacza. Obok pet-
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nienia funkcji dyrektora wyktada w Akademji hist-orje i nauke oby-
watelska, a w nadobowigzkowym wyktadzie méwi o Idei Ligi Narodow.

Akademja jest dwuletnia, studja prowadzone systemem semestral-
nym. Rok szkolny zaczyna sie na wiosne. Grupy wyktadanych przed-
miotéw sg nastepujace: 1. Pedagogika i jej nauki pomocnicze; 2. filo-
zoficzno-socjologiczne wprowadzenie w zycie wspoiczesne; 3. prak-
tyczne wyksztatcenie nauczyciela; 4. uzupelnienie wiedzy teoretycznej
w zakresie przedmiotéw szkoty powszechnej; 5. wyksztatcenie tech-
niczno-artystyczne i wychowanie fizyczne; 0. wykiady i ¢wiczenia
dodatkowe w zakresie jezyka polskiego, w wykonaniu Konwencji Ge-
newskiej.

Od poczatku | semestru zapoznaje sie Swiezo przybyta miodziez ze
szkolg, prowadzac jg do szkét. Na tej pogladowej znajomosci opiera
sie wyktad psychologji dziecka i przedmiotéw pedagogicznych (obok
pedagogiki, anatomja i biologja, pedagogika socjalna, higjena szkolna).
Wyktad tych przedmiotéw pogtebia sie przez socjologiczno-filozoficzne
wprowadzenie w zycie wspoétczesne. Rownocze$nie prowadzi sie wy-
ksztatcenie estetyczne. Kazdy student(ka) uczy sie gry na jakim$
instrumencie i rysunkéw (grafiki), oraz jednego z 4 dziatdw robét
recznych: pracy w drzewie, w tekturze, gospodarstwa domowego lub
szycia. Juz w Il semestrze rozpoczyna sie wyktad dydaktyki poszcze-
goélnych przedmiotéw. W Ill-cim przybywa praktyka pedagogiczna.
Préocz tych obowigzkowych zaje¢ istnieje mozno$é dobrowolnego po
gtebienia wiadomosci w jednym z przedmiotéw wyktadanych w szkole
powszechnej, lub w jezyku polskim. Kto nie czuje sie na sitach, nie
jest przymuszony do tej pracy, w praktyce 90% studentéw uprawia
jakas specjalnosc.

Metoda pracy w znacznej mierze polega na samodzielnej pracy
w seminarjach. Do pomocy w pracy istnieje bardzo bogata, bo liczgca
10.000 toméw bibljoteka, zaopatrzona w najcenniejsze i najnowsze
ksigzki.

Co do poziomu studjéw, to w ciggu kilkugodzinnej bytnosci mo-
glem stwierdzi¢ ich nowoczesny, z ostatmemi postepami wiedzy zda-
zajacy kierunek. Wsrod wyktadowcow jest 2 docentéw uniwersytetu,
Dr. Petzelt z Wroctawia dla pedagogiki, i pani Moers z Innsbrucka dla
psychologji dziecka. Korytarze i sale, przyozdobione obrazami i akwa-
fortami uczniéow p. Schmialka, $wiadczg o jego zdolnosciach pedago-
gicznych. Na wychowanie estetyczne, jak mie informowat dyrektor,
potozono silny nacisk.

Najbardziej jednak charakterystyczng formg pracy Akademji By-
tomskiej jest Heimat- und Volkskunde.

Celem tego wykiadu i zaje¢ praktycznych, z nim potaczonych, jest
zapoznanie stuchaczy ze $rodowiskiem wiejskiem i zrozumienie ludu
i wspotpraca z nim. Odbywa sie to najpierw w formie teoretycznej
w wyktadach etnografji i etnologji $laskiej, a pézniej przez zbiorowe
wycieczki w teren, gdzie studenci przybywaja z muzyka i $piewem
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i organizuja przedstawienia, $piewy i zabawy, w ktorych sami tez
biora udziat.

Nie mozna nie pochwali¢ samego pomystu jako formy przygoto
wania nauczyciela do dzialalnosci spoteczno-o$wiatowej. Rzeczywista
naukowa i pedagogiczna warto$¢ takiego wyktadu zalezna jest oczy-
wiscie Scisle od nieuprzedzonego i uwzgledniajacego prawdziwy stan
rzeczy przedstawienia etnograficznych i etnologicznych stosunkéw
Slaska oraz szacunku dla ich polskiego charakteru i pochodzenia.
Tylko wtedy moze spetnia¢ swg misje oparcie pracy o$wiatowej na
swojskich pierwiastkach kulturalnych. Czy Heimatkunde w Akademyji
Bytomskiej spetnia te role? Niestety musimy zwatpic.

Obok tej okazji zetkniecia sie ze Srodowiskiem spotecznem, kul-
tywowana jest w Akademji inna forma pracy spotecznej, a miano-
wicie organizacje charytatywne studentéw. Tu na pierwszy plan
wysuwa sie Akademicka Konferencja $w. Wincentego. To, ze jako
forme pracy spotecznej wybrano organizacje koscielng, pozostaje
w Scistym zwigzku z wyznaniowym charakterem Akademji. Oprdocz
,»Konferencji* istnieje organizacja studencka ,,Studentenrat” i korpo-
racja. W czytelni studenckiej wylacznie pisma spoteczno-katolickie.

Seminarjum polskie prowadzi pan Mak. Bibljoteka seminaryjna
bogato zaopatrzona, liczy ok. 2000 toméw. Obok pelnych wydan daw-
nych i nowych pisarzy (Kochanowski, 3 wieszczowie, Zeromski, Siero-
szewski, Strug, Biblioteka Narodowa), opracowania krytyczne literac-
kie, a takze fachowe z zakresu jezykoznawstwa.

Ogodlna liczba stuchaczy wynosi 196. W tem Yi kobiet. Tylko 25%
stanowig Gorno$lgzacy. Reszta naptywa z calych Niemiec. Naptyw
kandydatéow olbrzymi. Ostatnio na 640 kandydatéw przyjeto za-
ledwie 50.

Na praktyke pedagogiczng potozony jest bardzo silny nacisk.
.Tak wspomniano, hospitacje lekcyj w szkotach odbywajg sie od sa-
mego poczatku studjow. Punkt kulminacyjny praktyki stanowi
4-tygodniowa praktyka w szkotach pozamiejscowych. Kazdy student
prowadzi w tym czasie 2 razy w tygodniu catodzienne zajecia szkolne.
Jednogodzinnych lekcyj prébnych wogéle niema. Najczesciej hospi-
tacje odbywajg sie w nowozbudowanej szkole powszechnej, Kilkadzie-
sigt krokéw od Akademji. Gmach zbudowany wedlug najnowszych
wskazan techniki.

Akademja bytomska posiada bezsprzecznie charakter nowocze-
snej wyzszej uczelni. Swiadczy o tem poziom studjéw, forma semi
naryjna pracy, autonomja studencka. Stanowi dla niem. Gornego
Slaska gtéwny o$rodek naukowy i estetyczny.

Za goscinne przyjecie chce na tem miejscu ztozy¢ p. Dyrektorowi
Abmeierowi i docentom Akademji serdeczne podzigkowanie.



OCENY KSIAZEK

Prof. U. J. Dr. Stefan Szuman: ,,Badania nad rozwojem ro-
zumienia obrazéw o symbolicznej tresci u dzieci i mtodziezy.“ Nakta-
dem Nauk. Tow. Pedagogicznego, Sktad Gtowny. Ksigznica-Atlas 1931,
str. 130.

Niezmordowany w swej pracy autor zajmuje sie od diuzszego
czasu badaniami nad fazami myslenia dziecka, nad wyrazem, jaki
przybiera myslenie w jego rysunkach i tworczosci, nad stopniowem
rozwijaniem sie rozumienia $wiata zewnetrznego i jego symbolicznej
interpretacji. ,,Sztuka dziecka“ (Ksiaznica-Atlas 1926), ,,Rozwdj ry-
sunku u dziecka“ (Bibl. wych. Bluszcz, Warszawa), ,,Obserwacje do-
tyczace t. zw. synkretycznego spostrzegania u dzieci“ (Pol. Arch. Psych.
1927/8), ,,Pojecie schematu w nowoczesnej psychologji“ (Kwart. Filoz.
1928) i obecna wieksza rozprawa tego samego autora znacza wysitki,
zamierzajace do poznania gtéwnych etapow myslenia dziecka i roz-
woju jego rozumienia sztuki. Zasadnicze prace w tej dziedzinie -John
Dewey'a ,,How we think", Piaget ,Le raisonnement chez I'enfant* nie
dotykajag tej najdziwniejszej dziedziny zycia i odczucia symbolicznego.
Symbolika niewatpliwie znaczy niezmiernie w zyciu dziecka i mio-
dzierica, wiemy o tern nieco wiecej od czasu wiekszego rozwoju psy-
choanalizy; ale niejdnokrotnie tworzenie symboli dzieciecych, ktore sg
tylko ozywianiem $wiata otaczajgcego, aby go tem konkretniej prze-
zywaé, mieszaliSmy z rzeczywistg symbolikg, ktérg moze tworzy¢
i rozumie¢ tylko dojrzaty do abstrakcyjnego myslenia umyst.

Poznanie symbolicznego myslenia jest niezmiernie trudne, nie
tylko dlatego, ze trudno znalez¢ droge do porozumienia z badanjm,
ale i dlatego, ze czesto jest ono rezultatem catego zycia pods$wiado-
mego. Tem wiekszg zastugg autora, ze pokusit sie o sformutowanie,
czy dzieci rozumiejg symbolike obrazéw, a jezeli tak, od kiedy budzi
sie to zrozumienie. Niezmiernie pomystowo uzyt autor dla przepro-
wadzenia badania trzech obrazéw, a raczej rycin (w tem jednej barw-
nej reprodukcji), ktére sg bardzo wyraznem stopniowaniem trudnosci
w ujeciu symboliki. Pierwsza rycina to odbitka z ,,Plomyka“, przed-
stawiajgca uwolnienie ptaszka z klatki przez chilopczyka, moze by¢
konkretnie ujeta i zrozumiana bez potrzeby szukania symboliki.
Druga reprodukcja, wzieta z ,11. Kurjera Codz.”, przedstawiajgca osobe
z rekami okutemi kajdanami, nasuwa mimo swej mato estetycznej
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konstrukcji wiele do symbolicznego ttumaczenia. Tizecia, reproduk-
cja obrazu Jacka Malczewskiego, natomiast jest zawita pod wzgledem
zrozumienia przez pewng ilos¢ cech sprzecznych i nasuwa znaczne
trudnosci do interpretacji nawet dla cziowieka dojrzatego, a w kaz-
dym razie dopuszcza dowolng interpretacje. Najwiecej zajela autora
interpretacja pierwszej i trzeciej ryciny; pierwszej przez swa prostote
w konstrukcji i jasng mysl, niekoniecznie zmuszajacg do symbolicz-
nej interpretacji, ostatnia wtasnie przez swe skomplikowanie. Inter-
pretacja drugiej ryciny mniej nasuwata materjatu i mogta by¢ krétko
omdéwiona.

Materjat ucznidéw czerpat autor ze szkoét powszechnych, meskich
i zenskich, gimnazjoéw meskich i zenskich, obejmujac miodziez od lat
7—20, wiec w calej rozpietosci rozwoju. Ogdétem poddanych byto ba-
daniu 1247 dzieci (obraz I — 276; Il — 273; 11l — 698). Dzieci dosta-
waly do ragk dang rycing do dluzszej obserwacji i odpowiadaty pisem-
nie na trzy pytania, zadawane sukcesywnie, w miare skonczenia od-
powiedzi na poprzednie pytanie. Pytania ,,co przedstawia ten obra-
zek", ,,czemu malarz obraz ten namalowat“, ,,co znaczy ten obraz"
wymagaly jako odpowiedzi opisu obrazka, jego interpretacji i wresz-
cie szukania symbolicznego wyjasnienia, nie zawartego w samym
opisie obrazka.

Odpowiedzi dzieci ujat autor w szereg tablicowych zestawien dla
wykazania, kiedy zaczyna sie symboliczne interpretowanie u dziecka
i jak ono postepuje w miare rozwoju dziecka. Metoda postepowania
jest wprost klasyczna, a databy wyniki niewatpliwe, gdyby materjat
uczpiowski mogt by¢ selekcjonowany. Niestety, badania psycho-
logiczne nie postgpity u nas jeszcze tak daleko, aby mozna byto okre-
§li¢ u kazdego z owych 1247 dzieci wspétczynnik inteligencji, jako
podstawe rozwoju umystowego. Autor z koniecznosci wiec przyjat za
podstawe swych badan wiek chronologiczny, bo nie mogt oprze¢ sie
na wieku rozwojowym. A przeciez brak odpowiedzi w pewnym Kie-
runku u dziecka w okreslonym wieku, niekoniecznie dowodzi, ze
dziecko jeszcze nie doszto do tego punktu rozwoju, moze natomiast bj¢
dowodem tylko pewnego opéznienia w rozwoju; podobnie, gdy juz
u dziecka 11-letniego spotykamy zaczatki rozumienia symboliki, to
moze to by¢ dowodem nieprzecietnego rozwoju umystowego dziecka.

Ten brak okre$lonego materjatu doswiadczalnego nie uszedt uwagi
autora, gdyz we wnioskach swoich jest niezmiernie ostrozny i nigdzie
stanowczych nie stawia twierdzen, mimo ze sumienno$¢ badan i Sci-
sto$¢ metody poniekad go do tego upowaznialy. Moznaby jeszcze dy-
skutowaé, czy stwarzane kategorje interpretacji sg dos¢ Scisle od sie-
bie oddzielone i czy naprawde daja mozno$¢ wprowadzenia réznych
kategoryj. Np. w tabl. IX (opis mimiki potwora) mamy rubryke 3 —
wabi, tasi sie, skrada, czai i rubr. 4 — falszywa, chytra, przewrotna.
Zdaje sie, ze do czynnosci wabienia, skradania, czajenia koniecznie
potrzeba fatszu, wzglednie wprowadzania w biad i duzej dozy chyt-
rosci, aby nieprzyjaciela zwabi¢ i t. d. Podobnie w tablicy X (mimika



314

chtopca) rubryka pierwsza ,,zamyslenie*, i rubryka druga ,patrzy
w dal, nie widzi“ sg niestychanie pokrewne, jakkolwiek ,,zamyslenie*
odnosi sie do czynnosci czysto intelektualnej, ,,patrzenie w dal“ jest
jego czestym zewnetrznym objawem.

W kazdym razie te drobne uwagi nie zmniejszajg bynajmniej
ogromnej wartosci tej bardzo interesujgcej pracy. Potwierdzita ona
twierdzenie Sterna, ze dziecko w kolejnosci rozwoju myslowego naj-
pierw rzeczy widzi, potem akcje, dziatanie, by wreszcie doj$¢ do zro-
zumienia stosunku zachodzacego miedzy osobami, do ujecia idei kom-
pozycji.

Wdziecznym trzeba by¢ autorowi za oryginalne stwierdzenie roz
nicy miedzy symbolika, uzywanga przez dziecko, ktora raczej jest ani-
mizacja i personifikacja, od symboliki uzywanej przez ludzi dojrzg
tych, wymagajacej na podstawie interpretacji faktycznej, symbolicz-
nego, wiec abstrakcyjnego myslenia.

Drugg zasadniczg zastugg autora jest udowodnienie, Zze rozumie-
nie symbolicznych obrazéw rodzi sie u dziecka mniej wiecej réwno-
cze$nie ze zdolnoscia abstrakcyjnego myslenia, wiec po 11-ym roku
zycia.

Praca ta, majgca bezwzglednie za cel psychologje myslenia, daje
takze pedagogowi wiele materjalu ciekawego, jakkolwiek nie byto to
zadaniem autora. Odpowiedzi badanych od 11 roku zycia, zaréwno
dziewczat jak chtopcow, majace ttumaczy¢ harpje, jako symbol, czy
rzeczywistego szatana, jako rzeczywistg czy symboliczng pokuse, po-
zwalaja wgladna¢ w dusze tych dzieci, w dziedzinie, w ktorej sie
nigdy lub rzadko szczerze wypowiadajg. Psychoanaliza miataby tu
duzo i ciekawego materjalu. Pedagog powinien te odpowiedzi szczc
golowo rozwazy¢, by zrozumieé, jak bujne zycie wewnetrzne, emocjo-
nalne prowadzag te dzieci jeszcze nieudolnie formutujace swe mysli.

Praca jest oryginalna, dotyczy dziedziny mato opracowanej, przy-
nosi rzeczywisty, pozytywny rezultat, jako przyczynek do psychologji
myslenia i trzeba sie cieszy¢, ze wyszla z pod piora polskiego badacza

Mieczystaw Ziemnowicz.

John Dewey: Demokratie und Erziehung. Eine Einleitung in
die philosophische P&dagogik. Breslau 1930. (Ttumaczyt Hylla.)

Hylla przyswoit literaturze pedagogicznej w Niemczech arcy-
dzielo Dewey‘a, ktére ukazato sie w r. 1916 p. t. ,,Democracy and Edu-
cation“. Tytut nie jest wyczerpujacy, gdyz dzielo to nie jest tylko
filozofjg pedagogiki, ale takze socjologjg. Rozwazania sg wszech-
stronne i procz filozofji i socjologji obejmujg tez zagadnienia psy-
chologiczne, etyczne, biologiczne, dydaktyczne, metodologiczne i poli
tyczne.

Dzieto to uzasadnia konieczno$¢ szkoty pracy ze stanowiska psy-
chologicznego, socjologicznego, biologicznego i etycznego.
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Czem pozywienie i rozmnazanie sie cUa zycia biologicznego, tem jest
wychowanie dla zycia socjalnego. Wychowanie jest zawsze i wszedzie
w pierwszym rzedzie przenoszeniem tresci socjalnej przez stosunki spo-
teczne. Stosunki spoteczne polegaja na tem, ze ludzie uczestniczg wza-
jemnie w doswiadczeniach, az stang sie wiasciwoscig wspoélng. Gdy sto-
sunki spoteczne sie komplikuja, rodzi sie konieczno$¢ stworzenia spe-
cjalnego $rodowiska, ktére zajmuje sie opieka i troska wychowania
dzieci. Trzy najwazniejsze zadania tego specjalnego $rodowiska sa: 1.
Rozwoj i uporzadkowanie tych witasciwosci psychicznych, ktérych roz-
woj jest pozadany; 2. idealizowanie i ulepszanie istniejacych zwyczajow
socjalnych; 3. stworzenie bogatszego $rodowiska od tego, w jakiemby
mitodziez pozostawata, gdyby byta pozostawiona bez opieki. Nietylko
starsze pokolenie oddziatywa wychowawczo na miodsze, ale vice versa:
potrzeba dtugiej i ustawicznej opieki nad dzieckiem byta gtéwng przy-
czyng trwatych zwigzkow ludzi, uczué¢ mitosci i wspoéitczucia, zycie bez-
planowe, chwilowe przeradza sie w planowos$¢ i dbatos¢ o przysztosc.
Rozwoj dzieci nie ma zadnego celu transcedentalnego, lecz jest celem
samym dla siebie. Z tezy, jakoby rozwo] odbywat sie w jakim$ celu,
wynika cata btedna dotychczasowa pedagogika, ktéra nie uwzglednia
wrodzonych wiasciwosci dzieci, nie rozwija zadnej inicjatywy, stosuje
mechaniczne $rodki ,,drillu ‘.

Dla D. kryterjum wartosci wychowania szkolnego lezy w tem, o ile
ono wzbudza potrzebe ciggtego dalszego rozwoju i o ile dostarcza
sSrodkéw do zaspokojenia tej potrzeby. Wychowanie ma by¢ rekon-
strukcjg i reorganizacjg doswiadczenia, ktéra uwypukla znaczenie do-
Swiadczenia i zwigksza zdolno$¢ kierowania biegiem przysztych do-
Swiadczen. Tylko taki czyn dziata wychowawczo, ktéry uswiadamia
nam pewne dotychczas niedostrzezone zwigzki. Doswiadczenie, dzia-
tajace wychowawczo (doswiadczenie jest tez czynem), jest zdolnoscig
kierowania i opanowania zycia. Gdy sie wie, 0 co idzie, mozna pewne
zjawisko wywota¢, mozna je przewidywaé. Cel wiec wychowania nie
moze by¢ heterogeniczny. Kazdy racjonalny cel musi sie liczy¢ z wa-
Tfunkami realnemi, a nie wisie¢ w powietrzu, musi by¢ szematyczny
tylko, a nie skrystalizowany i zrutynizowany, by umozliwiat zmiane
srodkéw. Tworzymy cele, zadajac zmiany istniejgcego stanu. W Swia-
domosci danej generacji podkresla sie te rzeczy, ktérych nie posiada.
Najwazniejszym czynnikiem ulepszenia stosunkoéw spotecznych jest
wychowanie, ktore uwzglednia naturalne skionnosci do czynu, ktore
wymaga obserwacji, wiadomosci i, tworczej fantazji. Wahanie sie
pomiedzy bezdusznag tresurg, celem zwiekszenia zewnetrznych wyni-
kow pracy i gromadzenia wiedzy dla samej wiedzy oznacza, ze wy-
chowanie aprobuje wspotczesne stosunki. Celem nauki nie jest wie-
dza, lecz ksztatcenie myslenia. Akt mys$lenia musi zawiera¢: powsta-
nie problemu, obserwacje danych faktow, tworzenie nasuwajacego sie
wniosku (hipotezy) i czynne wyprébowanie. Wprawdzie kazde mysle-
nie ma za skutek poznanie, ale warto$¢ poznania dla samego pozna-
nia jest mniejsza, niz jego wartos¢ dla myslenia. Problem cudzy nie
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jest problemem. Wiec dla ksztatcenia myslenia musi sie zy¢ (tylko
zycie nasuwa problemy) w $rodowisku naturalnem i w niem dziatac.
Metoda nie jest czem$ skrystalizowanem. Mylny ten poglad o skry-
stalizowaniu metody wynika z dualizmu filozoficznego (mur chinski
miedzy umystem i jaznig z jednej, a Swiatem ilosciowym z drugiej
strony). Oznaka dobrej metody jest zainteresowanie, cheé uczenia sig,
Swiadomy cel i gotowos$¢ przyjecia odpowiedzialnosci za skutki wia-
snego dzialania (dziatanie implikuje myslenie).

Dzieto traktuje tez o materjale nauczania (rozdz. 14—20i, Bardzo
ciekawy i konsekwentny jest poglad D., ze filozofja jest najogélniejsza
teorja wychowania. Wynika to z pragmatycznego pogladu na filo-
zofje, ktora jest foimg myslenia; kazde myslenie ma swoje Zzrodio
w tern, co nie jest pewne w doswiadczeniu i ma uswiadomi¢ sobie
trudnosci i stawia¢ hipotezy dla ich usunigcia, ale hipotezy musza by¢
wyprébowane w dziataniu. Filozofja rozni sie tem od innych form
myslenia, ze jej problemy tkwig w szerokich stosunkach i celach spo-
tecznych. W systemie, w ktéorym uczenie sie polega na czynnosci,
a materjat nauczania odbywa sie w sytuacjach spotecznych, nie trzeba
specjalnej nauki moralnosci, ani tabeli cnét. Sama szkota jest formg
spotecznego zycia, jest spotecznoscia, pozostajgca w ciggtym kontak-
cie ze spotecznoscia pozaszkolng. Kazde wychowanie, ktére rozwija
czynny udziat w zyciu spotecznem, jest moralne.

Oczywiscie nie przedstawitem tu szczegétowo pogladéw autora,
gdyz byloby to niemozliwem. Dzieto jest petne glebokich, wspéicze-
snych mysli, styl fatwy, kazdy rozdziat jest reasumowany. Wymaga
jednak gtebokiego studjum. Uderza w niem moze przesadny opty-
mizm, wiara w demokracje, zbytnig normatywnos$¢ dzieta i nieuwzgled
nienie rzeczywistosci socjalnej, ktéra u D. jest zupetlnie zalezna od
jednostek ich woli i charakteru. Przypomina troche Rousseau a, ktory
stawia swe zgdania bez oglgdania sie na rzeczywistos¢. Uwypukla
jednostronnie psychologiczne postulaty i nie uwzglednia faktu, ze
spoteczenstwo dba bardziej o adaptacje jednostki, niz o rekonstrukcje.
Ale cale dzielo jest podobnie jak poprzednie: ,,How we think" poema-
tem wychowania, cho¢ w $cistych ramach naukowych.

J. Kiken.Il.

Il. Ilowid: Nowa Organizacja studjow nauczycielskich w Polsce
i zagranicg. Instytuty pedagogiczne, Akademje pedagogiczne, Peda-
gogja. Gebethner i Wolff. Warszawa 1931, str. 228 + 5 nlb.

Kwestja ksztalcenia nauczycieli nalezy do spraw bodaj ze naj-
zywotniejszych w szkolnictwie wogoble, a naszem w szczeg6lnosci. Nie
wdajac sie tu w liistorje tego ruchu, wystarczy wymieni¢ pare nazwisk
glosicieli idei wyzszego ksztalcenia nauczycieli, a zatem: J. Wi Da-
wida, M: Dzierzbickiej, B. Kielskiego, A. Jakla, K. Zbierskiego, a zwita-
szcza, jednego z najgorliwszych i najwytrwalszych jej bojownikéw.
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H. Rowida. Dhugoletnia dziatalnos$¢ tego ostatniego, obejmujaca akcje
pi opagandowg na tamach licznych czasopism (Nowe Tory, Przeglad
Pedagogiczny, Ruch Pedagogiczny, Miesiecznik Pedagogiczny, Roczni!
Pedagogiczny, Zycie Szkolne) oraz poczynania realne w formie pracy
dydaktycznej w Pedagogjum, uwienczona zostata ostatnio ksigzka,
w ktorej sprawa ksztatcenia nauczycieli doznata wszechstronnego
oswietlenia.

Ksigzka H. Rowicla daje peilne ujecie problemu, zaré6wno w roz-
woju historycznym, jak i na plaszczyznie wspéiczesnosci, obejmuje
przeglad realizacji idei wyzszego ksztalcenia nauczycieli u nas
i w krajach w tym wzgledzie przodujacych, wskazuje program stu-
djow zasadniczych i formy ksztalcenia dalszego, zawiera pewne po-
stulaty na przyszto$¢, wreszcie jest, w rozdziale koncowym, poradni-
kiem dla kandydatéw zawodu nauczycielskiego. Z takiego charakteru
ksigzki wyptywajg pewne konsekwencje dodatnie, ale i ujemne.
Rozlegtos¢ horyzontéw zostata okupiona pewna pobieznoscig w nie-
ktérych momentach; ws$réd mnéstwa poruszonych probleméw jedne
zostaly ujete zbyt moze drobiazgowo (programy pedagogjow), inne
wymagatyby ujecia petniejszego i glebszego (rozwazania historyczne
i socjologiczne). Rozdziat konicowy ,,0 zawodzie nauczycielskim® nie
wyplywa coprawda z ciggtosci rozumowania, atoli jako dodatek
informacyjny jest nader pozyteczny. Przejdzmy do szczegotow.

Przeglad historycznego rozwoju form ksztatcenia nauczycieli roz-
poczyna sie stusznie z wiekiem XVIII. Ze skapych jednak informacyj
w tym wzgledzie nie latwo jest urobi¢ sobie jaki$ poglad na daw-
niejsze formy ksztatcenia nauczycieli. Procz kilku uwag o szkolnic-
twie trancuskiem i niemieckiem (inne kraje zostaly pominiete) mamy
gar$¢ szczegotdw o szkolnictwie polskiem pod zaborami, zwilaszcza
na terenie bylej Galicji. | to wszystko. A szkoda, przeciez mozna
bylo poming¢ pare programéw, szerzej natomiast potraktowaé rys
historyczny. Zyskataby na tem architektonika ksigzki, a zagadnienie
znalaztoby odpowiednie tto perspektywiczne. Historyzm umiarkowany
nigdy nie zaszkodzi. Koncowe, trafne skadinad uwagi o seminarjach
nauczycielskich, nie dos$¢ scisle wynikaja z nagromadzonego poprzed-
nio szczuptego materjatu i czytelnik, o ile nie rozporzadza wiasnym
materjatem obserwacyjnym, zmuszony jest przyjac je ‘troche na wiare.
Scminarjom dawnym stawia autor nastepujace zarzuty: 1. zmuszajg
mitodziez do przedwczesnej decyzji w sprawie wyboru zawodu, 2. dajg
zbyt nikie podstawy wyksztatcenia zawodowego, 3. wobec przetado-
wania programow szerza powierzchownos$¢ kultury ogdélnej i zawo-
dowej, 4. stanowig w ustroju szkolnym $lepg ulice, 5. nie sg wiec
zdolne przygotowac nauczycieli dla wspo6tczesnej szkoty powszechnej.

System ksztatcenia nauczycieli nie jest czem$ oderwanem, nie-
zaleznem od ogo6tu stosunkéw i form zycia, przeciwnie wigze sie Scisle
z nurtujgcemi w danej epoce kulturalnej pradami spotecznemi, poli-
tycznemi, ekonomicznemi i filozoficznemi. Dzisiejszy system ksztal-
cenia nauczycieli uzalezniony jest od przewodnich idei epoki obecnej.
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Sa niemi: idea demokratyzacji, idea kooperacji i solidarnosci, hasto
pracy produktywnej i tworczej. Pod ich wpltywem ,ksztattuje sie
nowa tre$¢ psychiki indywidualnej i zbiorowej, rodzi sie nowy typ
cztowieka, nowa ludzko$¢, przejeta duchem chrzescijariskim.*

Godzac sie zasadniczo na takie powigzanie faktéw zaznaczy¢
jednak wypada, ze obok idei miedzynarodowej solidarnosci i koope-
racji uwzgledni¢ tez nalezato ciggle zywotne prady nacjonalistyczne,
ktére w niektérych krajach (faszyzm w Wioszech, hitleryzm w JNiem-
czech) sg zrédtem swoistej koncepcji wychowania. Co wiecej, wplyw
czynnika narodowego na ideologie szkoly stanowczo przewyzsza
skromniutkie dotad poczynania o charakterze miedzynarodowym.
Pozatem wptyw stosunkéw spotecznych i politycznych na sprawe
ksztatcenia nauczycieli nie wszedzie zostat nalezycie zaznaczony.
Jedynie ustr6j szkolny w Austrji, dzieki powigzaniu z ideologjag
istniejacych 'tam .stronnictw i obozéw politycznych wytania sie w pla-
stycznych ksztattach, jako wyjscie kompromisowe dazeh sfer konser-
watywnych, demokratycznych i ugrupowan radykalnych.

Z przegladu prob realizacji idei wyzszego ksztatcenia nauczycieli
wynika uwydatniajgca sie wszedzie zdecydowana tendencja zapew-
nienia nauczycielom szkét powszechnych wyksztatcenia uniwersytec-
kiego, badz don -zblizonego. Stopien realizacji tendencji zalezy od
postepow demokratyzacji i zamoznosci danego spoteczenstwa; moéwigc
inaczej, im zamozniejsze jest dane spoteczenstwo, tern wyzszy jest
stopien organizacyjny jego szkot poczatkowych, a tern samem wyzszy
cenzus naukowy i pozycja spoteczna nauczycieli.

Na czoto wysuwa sie¢ Anglja. Nauczyciele przechodzg tu cztero-
letnie studja uniwersyteckie (University Tiaining Departments)
wzglednie dwuletnie studjum skrdécone (Two Years College). W Sta-
nach Zjednoczonych A. P. mamy pedagogiczne akademje (Teachers
Colleges). W Szwajcarji mamy ksztatcenie nauczycieli w instytutach
o pokroju uniwersyteckim. W Niemczech sprawa przedstawia sie
rozmaicie; rozwinely sie trzyletnie instytuty pedagogiczne (Saksonja,
Turyngja, Hesja, Hamburg) i dwuletnie akademje (na terenie samych
Prus jest ich pietnascie), dawne seminarja zachowaty sie tylko w Ba-
warji i Wirtembergji. Podobnie niezupetnie rozwigzata ten problem
Austrja, gdzie istnieje wihasciwie jedynie dwuletni Instytut Pedago-
giczny miasta Wiednia (1975), pozostajacy w $cistej tacznosci z tam-
tejszym uniwersytetem. Stophiowo idee wyzszego ksztatcenia nau-
czycieli realizujg Czechy ze swemi jednorocznemi Akademjami Pe-
dagogicznemi (Praga, Berno, Bratystawa). Formy tradycyjne zacho-
waly Francja, Belgja, Hiszpanja, Holandja, Szwecja. Wiochy wytwo-
rzyty specjalne siedmioletnie Instituti Magistrali, a Bosja, czterolet-
nie pedagogiczne techniki.

Programy owych instytutéw czy akademij, nie liczac pewnych
odchyleni, naogo6t rozpadajg sie na nastepujace dzialy: przedmioty
teoretyczno-wychowawcze, przedmioty zawodowo-praktyczne (metody-
ka, dydaktyka, nauka obywatelska, hospitacje, konferencje, lekcje
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probne), zajecia techniczno-artystyczne (rysunki, roboty reczne, ko-
biece, muzyka, ¢wiczenia cielesne).

W zestawieniu teraz z obcemi poczynaniami na polu ksztatcenia
nauczycieli we wlasciwem S$wietle zarysowujg sie nasze w tej mierze
usitowania.

Program pedagogjow nie wymaga blizszego rozpatrzenia, nie od-
biega zresztg zbytnio od programéw akademij czy instytutow zagra-
nicznych.

Dalsza rozbudowa tych instytucyj w innych os$rodkach, przy po-
mocy uniwersytetow pobliskich, w tym przynajmniej sensie, jak to
autor pojmuje, ktory chciatby osiggna¢ liczbe 20 pedagogjow na
terenie Panstwa, wydaje sie w naszych warunkach finansowych na
razie nieosiggalne, ponadto dla braku dostatecznej liczby odpowied-
nich wykladowcoéw doprowadzitoby to do znacznego obnizenia ich
poziomu. A poziom ten musi by¢ dos¢ wysoki, by nie wyrodzity sie
w parodje szkolnictwa wyzszego, zamykajac sobie droge do przeksztat-
cenia w wyzej zorganizowane akademje czy instytuty.

Dostatecznie wysoki poziom zapewni¢ moze pedagogjom jedynie
odpowiedni dobér grona wyktadowcéw (profesoréw, docentéw). Zada
tez od nich autor nader wysokich kwalifikacyj, przewyzszajgcych
nawet wymagania, stawiane w tym wzgledzie w instytucjach tego
pokroju zagranica.

Kwestja nadzoru pedagogjow musi, zdaniem autora, ulec zmianie,
w tym sensie, ze wizytacje o charakterze instruktywnym, nawet przez
wizytatorow specjalistow, musiatyby odpas¢, jako wiasciwie zbedne,
me mowiac juz o wizytacjach czynnikéw nie wyspecjalizowanych
w danej dziedzinie wiedzy. Nawigzujac do tradycyj Komisji Edukacji
Narodowej moznaby czynnosci wizytatorskie powierzy¢é profesorom
uniwersytetéw, specjalistom danej gatezi nauki. Kontrola czynnikéw
oficjalnych mogtaby sie ograniczy¢ do spraw administracyjno-orga-
nizacyjnych.

Inne, z posrod istniejacych u nas w tej chwili instytucyj ksztal-
cenia nauczycieli, majg charakter doksztalcajacy i sg przeznaczone
dla nauczycielstwa juz czynnego i kwalifikowanego (Wyzsze Kursy
Nauczycielskie, Panstwowy Instytut Wychowania Fizycznego, Pan-
stwowy Instytut Robo6t Recznych, Panstwowy Instytut Pedagogiki
Specjalnej).

Nie sg to atoli jedyne formy mozliwe. Dalszy rozwdj ksztatcenia
nauczycieli powinienby dazy¢ do tworzenia wydziatdw pedagogicz-
nych na uniwersytetach o kursie czteroletnim i zwijania wszystkich
form dotychczasowych. Zanim jednak zrealizowatby sie 6w najwyzszy
ideal, nalezy kroczy¢ etapami posredniemi. Wraz ze zwijaniem semi-
narjow nauczycielskich i Panstw. Kurs. Naucz, winna nastgpi¢ dalsza
rozbudowa pedagogjow.

Dla badann naukowych nalezatoby utworzy¢ Wyzszg Szkote Nauk
Pedagogicznych, co byloby realizacjg mysli J. W. Dawida o organi-
zacji Polskiego Instytutu Pedagogicznego, ktoryby byt ogniskiem
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pracy naukowej w dziedzinie pedagogiki i nauk pomocniczych,
utatwiat prace, dawat inicjatywe, oddziatywal na ogoét, przyczyniat
sie do budzenia i rozjasnienia Swiactomosci pedagogicznej, rozpow-
szechniania nowych na tem polu zdobyczy, krytyki istniejacych urza-
dzen i metod, inicjatywy do reform i wytworzenia jednolitego, zgod-
nego z potrzebami narodu systemu wychowawczego.

Tak przedstawia problem ksztatcenia nauczycieli u nas i takie
podaje jego rozwigzanie Rowid. Mozna sie na nie pisa¢, wolno tez
mie¢ zastrzezenia. Obowigzujgca obecnie ustawa o organizacji szkol
nictwa znajduje i inne rozwigzanie tego zagadnienia. Trudno sie
jednak obroni¢ przed uczuciem podziwu i uznania dla niespozytej
energji i niezachwianej wiary autora, ktéry jako jeden z pierwszych
pionierow tej klei od tylu lat walczy o swa ideg i czynem stwierdza,
iz labor omnia vincit improbus.

Dr. Mirostaw Sekreta.



WPISY
do Instytutu Pedagogicznego w Katowicach na rok

szkolny 1932/33
(Ocl 10—25 czerwca 1932 i od 15—30 wrzes$nia 1932 r.)

Cele i zadanie Instytutu Pedagogicznego.

Instytut Pedagogiczny w Katowicach przystepuje z poczgtkiem
roku szkolnego 1932/33 do zorganizowania nowego Dwuletniego
Studjum w Instytucie Pedagogicznym, ktérego celem jest:

a) pogtebienie zawodowego i naukowego wyksztatcenia nauczycieli

wszystkich kategoryj szkdl;

b) kultywowanie i popieranie naukowej pracy pedagogicznej;

c) przeprowadzanie systematycznych badan i doswiadczen w réz-

nych dziedzinach wiedzy pedagogicznej.

Program i organizacja studjéw i pracy.

Studja w Instytucie Pedagogicznym trwajg dwa lata.

Instytut Pedagogiczny jest zaktadem koedukacyjnym.

Rok szkolny dzieli sie na 3 trymestry: pierwszy trwa od 1 paz-
dziernika do 31 grudnia, drugi od 1 stycznia do 31 marca, trzeci od
1 kwietnia do 30 czerwca.

Ferje Swigteczne Bozego Narodzenia trwajg od 20 grudnia do 7
stycznia wiacznie, Wielkiej Nocy od Niedzieli Palmowej do drugiej
niedzieli po Swietach.

Program pracy Dwuletniego Studjum 1. P. obejmuje catoksztatt
zagadnien, traktowanych zgodnie z celami I. P i obejmuje:l. Il.

I. Przedmioty pomocnicze: a) logika i metodologia, b)
filozofja, ¢) biologja wychowawcza.

Il. Przedmioty gtéwne: Dzial A. PRZEDMIOTY PEDAGO-
GICZNE: a) psychologia pedagogiczna, b) psychologja ogdlna, c) so
cjologja wychowania, d) historja wychowania, e) pedagogika ogélna,
f) dydaktyka og6lna, g) dydaktyka poszczegdélnych przedmiotéw, h)
ustawodawstwo szkolne i organizacja szkolna, i) higjena szkolna.

Chowanna 21
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Dziat B. PRZEDMIOTY SPECJALNE (1 do wyboru): a) jezyk
polski i literatura polska, b) historja, c) geografja, cl) zoologja i bo-
tanika.

Dziat C. STUDJUM PRACY SPOLECZNO-OSWIATOWEJ: a) wy-
chowanie obywatelsko-panstwowe, b) oswiata pozaszkolna.

I1l. "Praktyka szkolna: Hospitacje w szkotach; lekcje
pokazowe.

IV. Przedmioty dodatkowe — nadobowigzkowe:
Jezyki obce (w zakresie skutecznego korzystania z zagranicznej liie-
ratury pedagogicznej). Higjena mowy. Technika zywego stowa.

V. Seminarja i piacownie:

g; gzzgggg)iglziz:e’ /|\ obowigzkowe dla wszystkich,
c) polonistyczne, \
d) historyczne,
pracownie: \ do wyboru.
e) geograficzna, |
f) przyrodnicza, J

ROZKLAD PRZEDMIOTOW
na okres dwuletni przedstawia sie nastepujgco:

. rok studjow Il. rok studjow
Dziat Prze dmioty Przedmioty
1 Logika i metodologja
Filozofja

Biologja wychowawcza

1. A Psychologja pedagogiczna Psychologja pedagogiczna
Psychologja ogdélna
Socjologja wychowania
Pedagogika ogdlna Pedagogika ogolna
Dydaktyka ogolna
Historja wychowania
Dydaktyka poszczegolnych
przedmiotow
Ustawodawstwo szkolne
i organizacja szkolna
Higjena szkolna

Il. B Jezyk polski i literatura
Historja
Geografja
Zoologja i botanika

Repetytorja w zakresie
materjatu przerobionego
w | roku studjéw
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I. rok studjéw Il. rok studjow
Dziat Przedmioty Przedmioty
1. C Wychowanie obywatel sko-
panstwowe
Oswiata pozaszkolna
. Praktyka szkolna
V. Jezyki obce, nowozytne Jezyki obce nowozytne
Higjena mowy Higjena mowy
Technika zywego stowa Technika zywego stowa
V. Seminarja i pracownie Seminarja i pracownie

Z grupy Il B i Il A g) (dydaktyka poszczeg6lnych przedmiotéw)
przystuguje stuchaczowi prawo wyboru z poczatkiem roku szkolnego
przedmiotu odpowiadajacego jego specjalnosci.

Dziat Il B ma na celu nietylko pogiebianie naukowego wyksztat-
cenia stuchaczy, ale réwniez pobudzenie ich w pewnej mierze do
samodzielnej pracy naukowej ze szczeg6lnem uwzglednieniem mo-
mentu regjonalnego $laskiego.

W tym celu kladzie sie silny nacisk na prace stuchaczy w semi-
narjach i pracowniach.

Z koncem Dwuletniego Studjum winien stuchacz wykazac sie
praca dyplomowa w zakresie jednego z gtownych przedmiotéw, wy-
ktadanych w 1. P. — z wyjatkiem gr. Il B.

Obok powyzszych prac organizuje I. P.

. powszechne wyktady z pedagogji i dziedzin pokrewnych,

. konferencje pedagogiczne,

. kursy wychowawcze,

kursy dla kierownikéw szkét powszechnych,

. kursy z dydaktyk poszczegélnych przedmiotow,

. wyktady regjonalne z dziedziny historji, kultury, zjawisk przy-

rodniczych i geograficznych Slaska,

7. prowadzi biblioteke pedagogiczng; kieruje czytelnictwem; orga-
nizuje wystawy i pokazy bibljograficzne z zakresu pedagogji,

8. prowadzi szkote doswiadczalna,

9. wydaje czasopismo ,,Chowanng“,

10. wydaje dzieta naukowe z teorji wychowania i nauczania,

11. prowadzi stata bibljografje pedagogiczng z literatury polskiej

i obcych.

Istniejgca przy I. P.:

o g = WwWN

21»
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a) czytelnia czasopism pedagogicznych, zaopatrzona w liczne pu-
blikacje polskie i zagraniczne (otwarta codziennie od 16 do 19, w go-
dzinach za$ przedpotudniowych za zgtoszeniem sie w sekretarjacie),

b) bibljoteka dziet pedagogicznych zaopatrzona i stale zaopatry-
wana w najnowsze dzieta polskie, francuskie i niemieckie z dziedziny
pedagogiki i dziedzin pokrewnych, stoi do dyspozycji nietylko stu-
chaczom I. P., ale réwniez wszystkim osobom z poza Instytutu, inte-
resujgcym sie zagadnieniami pedagogicznemi, ktére moga korzystac
z bibljoteki po uprzedniem uzyskaniu zezwolenia dyrekcji I. P,

Stuchacze.

Stuchaczem zwyczajnym 1. P. moze by¢ kazdy(a) nauczyciel(ka)
szkoty $redniej ogolnoksztatcacej, zawodowej, o ile posiada petne
kwalifikacje do nauczania oraz szkél powszechnych, mogacych sie
wykaza¢ nadto $wiadectwem z ukonczonego Wyzszego Kursu Nau-
czycielskiego, Instytutu Nauczycielskiego, wzglednie Pedagogjum. Na
czas przejsciowy az do odwotania moze stuchaczem zwyczajnym byé
kazdy(a) ustalony(a) w stuzbie nauczyciel(ka) szkoty powszechnej.

Stuchaczem nadzwyczajnym moze by¢ kazdy(a) nauczyciel(ka).
nie odpowiadajacy(a) powyzszym warunkom.

Hospitantem moze by¢ kazda osoba, intersujgca sie problemami
wychowania, o ile przyjeciu jej nie stanie na przeszkodzie brak miej-
sca w sali wyktadowej lub w pracowni. O przyjeciu hospitanta roz-
strzyga dyrektor 1. P. po porozumieniu sie z wykladowca danego
przedmiotu.

Stuchacz nadzwyczajny moze zosta¢ stuchaczem zwyczajnym, o ile
w ciggu studjow odpowie warunkom, wymaganym dla przyjecia stu-
chacza zwyczajnego

Stuchacze nadzwyczajni dopuszczeni sg na rowni ze zwyczajnymi
nie tylko do wykladéw ale i do ¢wiczen, kollokwjow, nie otrzymujg
jednak S$wiadectwa z ukoriczenia I. P.

Opfaty.

Kazdy stuchacz zwyczajny optaca zt 5— (jednorazowo) wpisu
i 120'— (stodwadziescia) zt czesnego.

Czesne moze by¢ uiszczane rocznie, po6trocznie lub miesiecznie
(zgory); o ile nie jest uiszczane za caly rok, stuchacz podpisuje dekla-
racje zobowigzujgca go do catorocznego uczestnictwa w kursie.

Do tego dochodzg taksy laboratoryjne.

Stuchacze nadzwyczajni i hospitanci wptacajg zi 5- - wpisu oiaz
czesne zaleznie od ilosci wzietych wykladoéw i éwiczen; opiaty oblicza
sie wedtug normy wynoszacej zl V- za wyklad (trzykwadransowy);
jezeli przedmiot obejmuje wiecej niz jeden wyktad, wolno jest zapi
sywac sie tylko na cato$¢ przedmiotu.
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O ile stuchacz nadzwyczajny lub liospitant zapisuje sie od razu
na caly kurs, wowczas oplaty wynoszg tyle, ile dla stuchacza zwy
czajnego.

Wszyscy stuchacze zwyczajni i nadzwyczajni otizymujg prawo
do korzystania w ciagu studjow z bibljoteki 1. P. bez specjalnych
optat oraz prawo do 20% opustu przy nabywaniu Biuletynéw 1. P.
i innych wydawnictw naukowych.

Korzystanie z bibljoteki I. P. oraz innych urzadzen naukowych
dla hospitantéw i os6b, ktére nie sg réwnocze$nie stuchaczami I. P..
jest potgczone z oplatg ktérej wysoko$¢ oznacza odpowiedni regu-
lamin.

Egzaminy, dyplom.

Stuchacze skladajg egzaminy z przedmiotéw obowigzkowych przy
koncu kadzego roku szkolnego, ponadto w miare potrzeby w terminie
dodatkowym z poczatku roku szkolnego.

Egzamin przy koncu | roku studjow obejmuje nastepujace przed-
mioty:

1. psychologja pedagogiczna,

2. pedagogika i dydaktyka ogo6lna,

3. biologja lub socjologja wychowania (do wyboru),

4. wybrany przedmiot specjalny z grupy Il B.

Przy konicu drugiego roku studjow winien kandydat poddaé sie
egzaminowi z:

1. psychologji pedagogicznej (z zakresu 11 roku),

2. pedagogiki wraz z historjg wychowania,

3. higjeny szkolnej,

4. dydaktyki wybranego przedmiotu.

Warunkiem zapisania sie na drugi rok studjéw jest ztozenie egza-
mindéw z przedmiotéw objetych prdgramem pierwszego roku studjow.

Kandydaci, ktérzy nie ztozyli egzaminéw najwyzej z dwéch przed-
miotéw, objetych programem pierwszego roku studjéw, moga zapisaé
sie warunkowo na drugi rok, z tern jednakowoz, Zze zloza przepisany
egzamin w terminie dodatkowym pod rygorem uniewaznienia doko-
nanego wpisu.

Do egzaminu mogag by¢ dopuszczeni tylko stuchacze zwyczajni.

Zgtoszenie do egzaminu nastepuje pisemnie w terminie ogtoszo
nym na tablicy | P., przy réwnoczesnem uiszczeniu taksy egzami-
nacyjnej zl Ol—

Z przedmiotéw nieobjetych egzaminem stuchacze moga skiadac
kollokwja bezposrednio po zakonczeniu cyklu danego wyktadu. Z po
mysinie zdanego kollokwjum wydaje sie poswiadczenie, ktore jest
wskaznikiem dazen i zainteresowan stuchacza.

Z pomyslnie ztozonego egzaminu otrzymuje stuchacz zaswiad-
czenie.

Po ukonczeniu Dwuletniego Studjum otrzymuje stuchacz(ka) dy-
plom ukonczenia 1. P. o ile wykaze sie:
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1. zaswiadczeniem ztozonych egzamindéw, przewidzianych w pro-
gramie,

-8 zaswiadczeniem o czynnym udziale w pracowniach i zajeciach
praktycznych,

3. potwierdzeniem wiasciwego profesora, stwierdzajgcego przyje-
cie pracy dyplomowej w zakresie jednego z gtdwnych przed-
miotéw wyktadowych.

WPISY.

Wopisy na Dwuletnie Studjum w Instytucie Pedagogicznym przyj-
mowac sie bedzie od 10 do 25 czerwca codziennie od godz. 16 do 19
w lokalu Instytutu Pedagogicznego w Katowicach, ul. Wojewo6dzka £5
(telefon 29—30) i od 15—30 wrze$nia w terminie powakacyjnym.

Szczegbtowy program wyktadéw ukaze sie drukiem z poczatkiem
roku szkolnego.

SPIS PRELEGENTOW
na rok szkolny 1932/33.

I. LOGIKA i METODOLOGIA — Doc. Uniw. Jag. Dr. Ludwik Chmaj.
FILOZOFIA — Doc. Uniw. Jag. Dr. Ludwik Chmaj.
BIOLOGIA WYCHOWAWCZA — Doc. Uniw. Jag. Dr. Stanistaw
Skowron.
Il A, PSYCHOLOGIA PEDAGOGICZNA — Prof. Uniw. Jag. Dr. Ste-

fan Szuman.

PSYCHOLOGIA OGOLNA — Prof. Uniw. Poznanskiego Dr. Stefan
Btachowski.

SOCJOLOGIA WYCHOWANIA — Prof. Uniw. Jag. Dr. Jan
Bystron.

PEDAGOGIKA OGOLNA — Pyr. Peclagogjum Dr. Henryk Rowid.

DTDAKTYKA OGOLNA — Wiz. Dr. Mieczystaw Ziemnowicz.

Il B. JEZYK POLSKI — Doc. Uniw. Jag. Dr. Zenon Klemensiewicz.
LITERATURA POLSKA Lektor Uniw. Jag. Dr. Vilim Francic.
HISTORIA - Naczelnik W. 0. P. Dr. Ludwik Regorowicz.
GEOGRAFIA — Doc. Uniw. Jag. Dr. Wiktor Ormicki.
ZOOLOGIA Doc. Uniw. Jag. Dr. Stanistaw Skowron.
BOTANIKA — Doc. Uniw. Jag. Dr. Aniela Koztowska, Kierownik

Oddzialu Muzeum Slaskiego.
Il C. WYCHOWANIE OBYWATELSKO PANSTWOWE — Wiz. Dr.
Mieczystaw Ziemnowicz.
I1l. JEZYKI OBCE NOWOZYTNE Nazwiska prelegentéw beda
poézniej podane do wiadomosci.
HIGIENA MOWY — Ks. Dr. Stanistaw Wilczewski.
TECHNIKA ZYWEGO StOWA — Kazimiera Rychtoréwna.
IV. SEMINARIA | PRACOWNIE pozostajg, pod kieiunkiem odnos-
nych prelegentéw.



WAKACYJINY KURS HARCERSKI DLA
NAUCZYCIELI

W czasie od 4 do 30 lipca b. r. Kuratorjum Okregu Szkolnego
L 6dzkiego organizuje w Bieszczadach w odlegtosci 2 km od Baligrodu
(pow. leski, woj. lwowskiej 4-tygodniowy kurs harcerski dla nauczy-
cieli szkoél powszechnych. Kurs odbedzie sie w pieknej gorskiej oko-
licy w obozie pod namiotami.

Zasadniczem zadaniem kursu jest zblizenie nauczycieli do har-
cerstwa. Pozatem kurs ma na celu zapoznanie wychowawcoéw a) z me-
todami, stosowanemi w harcerskim systemie wychowawczym, b) ze
sposobami organizowania druzyn harcerskich na terenie szkoty po-
wszechnej oraz c¢) z urzadzaniem i prowadzeniem wycieczek krajo-
znawczych i obozéw wypoczynkowych dla mtodziezy szkolnej.

Oplata za kurs z catodziennem utrzymaniem wynosi 55 ziotych.
Wopisowe w wysokosci 20 zt nalezy wysiaé przekazem pocztowym
do Kuratorjum Okregu Szkolnego tédzkiego réwnocze$nie z podaniem
0 przyjecie na kurs. Pozostate 35 zt przyjeci uczestnicy kursu wplacg
skarbnikowi kursu bezzwiocznie po przybyciu do obozu. Uczestnicy
kursu otrzymaja rozkazy wyjazdu, uprawniajgce ich do korzystania
z 80% znizki kolejowej.

Uczestnicy kursu obowigzani sg przywiez¢ z sobg do obozu: ple-
cak, krotkie spodenki harcerskie, koszulke harcerska, rogatywke har-
cerska, ciepty pled, ciepty sweter, 4 zmiany bielizny, siennik, 2 prze-
Scieradta, przybory do jedzenia, przybory do mycia.

Szczegdtowe informacje zostang podane specjalnym komunikatem
kandydatom przyjetym na kurs.
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