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WILHELM BRUCHNALSKI
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Odszedt od nas na zawsze jeden z najstarszych autoréw ,.Mu-
zeum*, wspotpracownik pierwszych jego rocznikéw, wybitny uczony-
badacz o europejskim obliczu, niestrudzony wychowawca wielu po-
kolen nauczycielskich.

Urodzony we Lwowie, tu po oSmioletniej nauce ukonczyt pierw-
sze polskie gimnazjum (dzi§ im. Stefana Batorego) dzielac taury
Z niezapomnianym Oswaldem Balzerem. Studia uniwersyteckie od-
bywat na fakultecie prawnym i filozoficznym we Lwowie, a ze szkoty
prof. Romana Pitata wyniost metode pracy naukowej, rozlegto$¢ ho-
ryzontéw myslowych i pierwsze pasje badawcze. U progu Swojej
kariery zyciowej myslat o szkole. W lutym r. 1887 zostat mianowany
zastepcg nauczyciela w Swoim zakladzie macierzystym i prze? pét
roku uczyt tam jezyka polskiego i propedeutyki filozoficznej w kla-
sach nizszych i wyzszych. (Z tego czasu uczniem Zmartego byt $p.
prof. Bronistaw Gubrynowicz). Z przeniesieniem terenu Swojej
pracy do Zaktadu Narodowego im. Ossolinskich rozpoczagt wzmozong
dziatalno$¢ naukowa, ktérej rezultaty zamykajg sie dzi§ w bogatym
poczcie wyktadow, rozpraw, szkicéw, notatek, przyczynkéw, przemo-
wien. Przede wszystkim teoria literatury ma Mu wiele do zawdzie-
czenia. W niezapomnianych nigdy przez starszych i miodszych ucz-
niow wyktadach uniwersyteckich starat sie okresli¢ pojecie umie-
jetnosci literaturyoznaczyé¢ jej miejsce w systemie nauk pokrew-
nych, starat sie ustali¢ jej zakres, przedmiot, metody badawcze,
przeprowadzi¢ podziat na okresy. Poza teorig, umitowang dziedzing
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pracy badawczej Zmartego Profesora byla literatura starsza z catym
bogactwem swoistych problemow i zagadnien, z calg jej wspaniatg
bujnoscig zycia i wyzycia. Prof. Bruchnalski — i to jest Jego wielka
zastuga w nauce polskiej — jest jednym z pierwszych odkryv/cow
polskiego $redniowiecza literackiego. Autor rewelacyjnych rozpraw
o ,legenda aurea“, o ,,Piesni Bogarodzica“, o ,Libri de educatione
principum X1l w.*“, wreszcie syntetycznego studium o poezji $red-
niowiecznej (Encyklopedia Akad. Umiej, tom XXI) — rzucit mocne
fundamentalne zreby pod gmach mediewalistyki polskiej. Usunat
raz na zawsze formutke o ciemnocie i ignorancji wiekéw S$rednich,
zjawiska literackie uchwycit w pragmatycznym zwiazku z literaturg
zachodnio-europejska, odnalazt ich warto$¢, ocenit ich typcwosc,
a cata najdawniejszg nasza kulture literacka ujat w tozysko umie-
jetnej, metodycznej systematyki. On pierwszy wreszcie w nauce
polskiej na dtugie lata przed Burdachem obalit zasade Burghardta
0 wylacznosci czasowej Odrodzenia i umiat w dziatalnosci literackiej
Reja, Kochanowskiego, dostrzec zywe podzwieki pismiennictwa $red-
niowiecznego. Wiek XV ze swoimi szczytowymi zjawiskami: pare-
netyzmem Reja, uniwersalizmem Kopernika, humanizmem Kocha-
nowskiego — to nowy umitowany teren pracy badawczej i twoérczych
dociekan, ktorych pozytywne rezultaty pozostang raz na zawsze nie-
przemijajagca wartoscig historii literatury polskiej. W wieku XV 111
o$rodkiem zainteresowan staje sie Krasicki (wytworne wydanie
»Myszeidy* z monograficznym wstepem), Karpinski (wybor pism),
wreszcie Niemcewicz. Przez wiek O$wiecenia, poprzez okres naszego
wtornego renesansu zasieg umitowan prof. Bruchnalskiego dochodzi
do Mickiewicza. Nasza wiedza o Mickiewiczu zawdziecza Zmartemu
bardzo wiele. ,,Ballady“, ,,Dziady*“ wilenskie, ,,Grazyna“, ,Wallen-
rod“, ,,Pan Tadeusz*“ byly przedmiotem Jego wnikliwych badan,
ktore ustality raz na zawsze rodowdd ideowy poematow mickiewi-
czowskich, ich zwigzki z literaturg Swiatowag, walory formalne i wptyw
na potomnos$¢. Niezapomniane zastugi zaskarbit Sobie Zmarty popu-
larnym wydaniem ,,Pana Tadeusza“ nakiadem Macierzy Polskie;.
Tryumfalny pochdd arcypoematu Mickiewicza z tekstem i komenta-
rzem Bruchnalskiego dotart réwniez i do szkolty, w ktdrej przez
diugie lata odgrywat role podrecznika naukowego. | tu docieramy
do bardzo waznej dziedziny twdrczosci naukowej Zmartego Profe-
sora. Byt niezrownanym znawcg sztuki edytorskiej. Pisat rozprawe
0 probie kanonu wydawniczego, a w praktyce zasady teoretyczne sto-
sowat w edycji zbiorowe] dziet Mickiewicza naktadem Towarzystwa
Literackiego im. A. Mickiewicza, ostatnio w wydaniu sejmowym pism
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poety, w zwigzku z tym zapisa¢ nalezy chlubng dziatalno$¢ Zmar-
tego na stanowisku redaktora ,,Pamietnika Literackiego'*, oraz re-
daktora ,,Stulecia Gazety Lwowskiej" (trzy monografie: o czasopi-
$miennictwie galicyjskim 1773— 1811 oraz historii Gazety Lwow-
skiej 1811— 1848 i historii Rozmaitosci). Nie mozemy tu wymienic
wszystkich pozycji naukowych Zmartego Profesora. Ich bogaty re-
jestr znajdzie czytelnik w jubileuszowej publikacji wydanej na czes¢
Zmartego w r . 1926 w 40-lecie Jego pracy naukowej i 25-lecie dzia-
talnosci nauczycielskiej. Ale na zakonczenie niech bedzie wolno je-
szcze wspomnieé o wysoce produktywnej dziatalnosci Zmartego  To-
warzystwie Literackim im. Adama Mickiewicza, ktorego byt jednym
z zatozycieli, a ostatnio honorowym cztonkiem, w Towarzystwie Hi-
storycznym i w Towarzystwie Teatrow i Choréw wiosScianskich.
Zmarly Profesor interesowat sie zywo szkolnictwem i brat chetnie
udziat w kursach doksztatcajacych dla nauczycieli szkét srednich.

Na wielu polach pracy stat sie prof. Bruchnalski pomnozycie-
lem naszego dorobku cywilizacyjnego i kulturalnego. Do Panteonu
polskiej mysli badawczej wnidst wiele wartosci nowych i trwstych,
a jako profesor serdecznoscig i stodyczg obejscia we wdziecznej pa-
mieci Swoich ucznibw wybudowal Sobie monumentum aere pe-
rennius.

Ryszard Skulski

ROZPRAWY

Polski ideat wychowania

Wstep, zyjemy wszyscy W epoce 0 naruszonej réwnowadze mo-
ralnej, wséréd beztadu i chaosu, rozprzezenia i szukania po omacku
nowych drég zycia. Srodki wziety w niej gére nad celami, technika
nad kulturg duchowa, dorazne uzywanie nad glebszym przezywa-
niem, szybka gonitwa za wrazeniami chwili nad spokojng i powazna
kontemplacjg. Jednakze pod powierzchnig tego ptytkiego i zmienia-
jacego sie tak szybko nurtu zycia wre zacieta walka idei, haset,
programéw, ktora domaga sie zajecia wyraznego i zdecydowanego
stanowiska. Chociaz wiec niepopularne wydaje sie na pozor w cza-
sach dzisiejszych rozprawianie o ideatach, przeciez gtebsza analiza
wspoitczesnej sytuacji kulturalnej wykazuje, iz wszystko prze do
ostatecznego ustalenia i jasnego okreslenia ideatu wychowania.
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Tym sie ttumaczy temat niniejszego artykutu.

Geneza i znaczenie ideal6ic loychowawczych. ldeatem wycho-
wawczym nazywam najwyzszy i najogolniejszy wzér zycia, ktory,
podporzadkowujac sobie inne pomniejsze cele wychowawcze, zestraja
je zarazem i wigze z sobg w harmonijng cato$¢ strukturalng. Tak
pojety ideat wychowawczy nie jest bynajmniej wytworem czysto ra-
cjonalnej mysli; niejednokrotnie wyrasta on raczej z gtebin samego
zycia, w nim uciele$niajg sie nasze najglebsze pragnienia i dazenia,
w nim znajduje wyraz nasza postawa uczuciowa i mys$lowa wobec
Swiata i zycia. Totez w miare jak pod wplywem najréznorodniej-
szych czynnikéw zmieniaja sie ludzkie postawy zyciowe, zmienia sie
i przeksztatca réwniez ideat wychowania; niemniej, pomimo owej
zaleznosci ideatu od kazdorazowej sytuacji historyczno-kulturalnej,
wptywa on na ustawiczne przeobrazanie sie rzeczywistosci ludzkiej
w kierunku swoich wskazan idealnych.

Ideaty wychowania skierowujg bowiem ludzi ku wyzszemu po-
ziomowi zycia, ukazujg im doskonalszy $wiat ducha, sa imperaty-
wami organizujgcymi w jednostkach ludzkich pewien tad we-
whnetrzny mysli, uczu¢ i dazen. Pozbawiona ideatéw wychowawczych
rzeczywisto$¢ spoteczna skostniataby w swej rutynie i nawykach,
zamartaby w swych utartych koleinach, nie odczuwataby potrzeby
zadnego ruchu i postepu.

Bywajg jednak chwile w zyciu narodéw i ludzkos$ci, w ktorych
dawne idealy wychowawcze traca swojg site przyciggajgcg; dzieje
sie to wdwczas, gdy ulegaja zachwianiu najgtebsze podstawy zycia
spotecznego i kulturalnego. W takich chwilach kryzysu i chaosu spo-
feczenstwa z niepokojem oglagdajg sie za liniami kierunkowymi
swoich dziatani, a utraciwszy wiare w stare wartosci, z niecierpli-
woscig szukajg nowych. Wtedy to miejsce ideatdw wychowawczych
zajmuja cele czastkowe, dorywcze, ograniczone, poziome, utylitarne.
Wtedy zdezorientowanym masom wystarcza jakiekolwiek hasto, by-
leby tylko odpowiadato ich elementarnym potrzebom i instynktom,
byleby dawato im ziudzenie dgzenia do wielkosci i ekspanzji.

Ale jesli cztowiek i naréd nie majg zej$¢ na bezdroza owych haset
pozornych ze swej drogi do wielkosci i mocy duchowej, musza pozo-
sta¢ wierni swemu powotaniu ludzkiemu i narodowemu oraz tym
szlachetnym zadaniom kultury, ktére w jednostkach ludzkich budza
i umacniajg gtebokie zycie wewnetrzne; stowem, muszg posiadac jasna
i wyrazng Swiadomo$¢ w’asc,iwego ideatu wychowawczego.
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Dluie metody okreslania ideatu loychoiuawczego. W zwigzku
z tym powstaje pytanie, w jaki sposéb mozemy pozna¢ i okresli¢
ideat wychowawczy pewnego spoteczenstwa, wzg. narodu. Pytanie
to przybiera dwojaka posta¢, zaleznie od tego, czy chcemy zbadac,
jaki jest ideat wychowania, czy pragniemy okreséli¢, jaki 6w ideat
by¢ powinien. Ot6z aby zbada¢, jaki jest ideat wychowania pewnego
spoteczenstwa, postugujemy sie wylgcznie metodag opisowa,
t. zn. analizujemy obowigzujace ustawy wychowawcze i ich og6lne
wytyczne, bierzemy pod uwage opinie wiadz oswiatowych i ciat nau-
czycielskich, zapoznajemy sie ze zdaniem rodzicéw jako tez réznych
sfer spotecznych wypowiadanym na konferencjach, w dyskusjach
publicznych i w prasie, wreszcie nie zapominamy takze o biezgcej
literaturze pedagogicznej omawiajgcej rézne prady i kierunki wy-
chowawcze, jakie przejawiajg sie w spoteczenstwie. Na podstawie
tak obszernego materiatu prébujemy dopiero ustali¢, jaki cel ogélny
przy$wieca wychowaniu w obrebie danego spoteczenstwa.

Ale postugujac sie ta metoda deskryptywna nie mozemy wyjsé
poza samo stwierdzenie przedmiotowego stanu rzeczy, nie mozemy
powiedzie¢, czy 6w cel, do ktérego zmierza wychowanie, jest dobry
czy zty, odpowiedni czy nieodpowiedni. Podobniez bezsilni jestesmy
woweczas, gdy w wyniku naszego przedmiotowego badania okaze sie,
ze pracy wychowawczej odbywajacej sie w réznych klasach czy gru-
pach spotecznych przyswiecajg rézne cele, a my chcielibysSmy je
uzgodni¢ albo wskaza¢ im lub narzuci¢ jaki$ cel inny, ktéry nam sie
wydaje bardziej odpowiedni. Wtedy metoda opisowa catkowicie za-
wodzi. Zadowoli¢ sie nig moze jedynie socjolog, ale nie wychowawca,
ktérego zadaniem jest ksztalcenie ludzi, czy teoretyk wychowania,
ktéry dazy do celowego zorganizowania rzeczywistosci wycho-
wawcze).

By okresli¢ wiec, nie jakim jest, ale jakim by¢ powinien ideat
wychowawczy pewnego spoteczenistwa lub narodu, nalezy uzy¢ innej
metody: metody normatywnej. Metoda ta stara sie podac
kryterium oceny, przy pomocy ktdrego mozna by wykazaé, jaki
z mozliwych w danych warunkach celéw wzg. ideatow wychowaw-
czych jest najwiasciwszy i najodpowiedniejszy. Wychodzi ona mia-
nowicie z zalozenia, ze wychowanie spetnia swag wiasciwg funkcje
spoteczng pod tym tylko warunkiem, je$li 1) przygotowuje do
zycia, t. zn. do wykonania tych zadan, jakie ciagty bieg zycia z siebie
wynurza; 2) jest wierne tradycji stanowiacej statg ostoje zycia
duchowego narodu. Z zalozenia tego wynika, ze nalezyte kryterium
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oceny musi zawsze braé w rachube te dwa gltowne czynniki:
a) aktualng sytuacje, bedaca w istocie rzeczy systemem za-
dan i potrzeb duchowych — zywych, gorgco odczuwanych i wybie-
gajacych w przysztosé; b) tradycje, t. j. ogoét tych ustalonych
w diugim przebiegu historycznym wartosci, ktoére, wytrzymawszy
prébe zycia, odpowiadajg catkowicie duchowi i charakterowi narodu.

Charakterystyka wspo6iczesnej sytuacji wychowawczej. Jesli
w mys$l pierwszego postulatu powyzszego kryterium przyjrzymy sie
obecnej rzeczywistosSci wychowawczej, to stwierdzimy fakty naste-
pujace:

1. Bankructwo indywidualistycznego idealu wychowania.

2. Zanikanie pewnego typu wychowania obywatelskiego.

3. Pojawienie sie i rozszerzanie totalnego wychowania wyno-
szgcego ideat zoinierza-polityka.

4. Powolne torowanie sobie drogi idei personalistycznej.

Oméwmy pokroétce te cztery fakty.

Wiadomo, ze ideat wychowania indywidualistycznego powstat
w epoce humanizmu i racjonalizmu filozoficznego. Jego uzasadnienie
dat Kartezjusz, ktéry zwrécit uwage na jednakowa u ludzi zdolnosé
pojmowania i rozumowania. Zdrowy rozum — pisat — jest to rzecz
najlepiej w Swiecie podzielona. Jezeli mimo to ludzie réznig sie tak
bardzo w swych pogladach i wierzeniach, to winien jest temu nie
brak naturalnego uzdolnienia, ale niewfasciwa metoda ksztatcenia,
ktéra powoduje, ze ludzie wolg i$¢ za przyktadem i obyczajem, ani-
zeli whasnym wysitkiem myslowym szuka¢ prawdy. Totez zdrowy
rozum jednostki wyzwolonej od tradycji miat by¢ jedynym mierni-
kiem wszelkich wartosci.

Stanowiskiem tym obalit Kartezjusz przekonanie o istnieniu
warstw uprzywilejowanych przez nature i utorowal droge idei po-
wszechnego nauczania. Poniewaz za$ nie przyktad ani obyczaj winien
wskazywaé jednostce, co ma uzna¢ za prawde i stusznos¢, ale jej
wiasny zdrowy rozum, powstat stad przeto postulat wychowywania
jednostki o$wieconej, rozumnej, wyswobodzonej od przesadow, usto-
sunkowujacej sie krytycznie do obyczajow spotecznych.

Ten indywidualizm i liberalizm pedagogiczny tryumfowat coraz
bardziej, w miare jak utrwalat sie ustréj demokratyczny panstw
europejskich, a z nim razem rozwijat sie i umacniat kapitalizm go-
spodarczy. Posiadat on jednak zlg i ciemng strone — a byto nig nie
tyle to, ze sprzyjat wspotzawodnictwu jednostek i wspétzawodnictwo
to utatwiat, ale to przede wszystkim, ze nie wigzat jednostki zadnym
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autorytetem ani nie krepowal zadnymi przedmiotowymi normami.
Jednostka w liberalistycznym ustroju, dajac wyraz swobodny swym
nastrojom, pragnieniom i popedom, mysli jedynie o sobie i pracuje
wylgcznie dla siebie. Jest ona niejako bytem samoistnym i samowy-
starczalnym.

Stanowisko to prowadzito ostatecznie do bezwzglednego ucisku
gospodarczego stabszych i wzmagajacego sie rozprzezenia spotecz-
nego. Ideat wychowania jednostki oswieconej i niezaleznej okazywat
sie w rezultacie ideatem spotecznie i kulturalnie szkodliwym i nie-
wystarczajgcym. Dzi$ jesteSmy Swiadkami jego calkowitego zata-
mania sie i bankructwa.

Totez juz z koricem ubiegtego stulecia usitowano zastgpi¢ go
nowym hastem: wychoioania obywatelskiego. Do zwyciestwa tego
hasta przyczynit sie rozw6j nauk spotecznych i potegujaca sie wraz
z nim Swiadomo$¢, ze warunkiem rozwoju jednostek jest wspdlnota
spoteczna, ze zadne ja nie da sie poja¢ i zrozumie¢ nalezycie bez ty,
czy bez my, ze jedynie w spoteczenstwie jednostka dojrzewa i praw-
dziwie ludzka sie staje. Skoro wiec jednostka wszystko zawdziecza
spoteczenstwu, winna przeto ze swego dlugu uisci¢c mu sie
stuzba obywatelska, wspolipraca i wspotdziataniem na rzecz dobra
spotecznego. Do tej wspoOtpracy i wspoétdziatania winno wiasnie
jednostke przygotowywac¢ wychowanie.

Ideat obywatela wydawal sie naturalng koniecznoscig
zwlaszcza w rozbitym i rozprzezonym przez rywalizacje jednostek
i grup spoteczenstwie. Dlatego nie tak dawno jeszcze wszystkie pan-
stwa kiadly silny nacisk na wj™-chowanie karnego i uspotecznionego
obywatela, a rézne teorie wychowania obywatelskiego podawaty
rozmaite metody i $srodki prowadzace do tego celu. Jesli dzi$ w nie-
ktérych panstwach wychowanie obywatelskie uleglo zatamaniu,
a w innych szuka sie nowych drog do jego skuteczniejszej realizaciji,
to przyczyna tego lezy nie w stabosci samej idei, ale raczej w nie-
wystarczalnosci metod, przy pomocy ktérych prébowano to uspotecz-
nienie jednostek osiggng¢. Jakzez to bowiem starano sie wychowaé
owego obywatela, ktérego spoteczna Swiadomos¢ i obywatelskie su-
mienie miaty zaradzi¢ brakom koordynacji spotecznej, niebezpie-
czenstwu walki i anarchii spotecznej? Czy za pomocg wspdtucze-
stnictwa w pracach i czynnos$ciach dojrzalszego spoteczenstwa, uczu-
ciowego przepajania duchem spotecznym atmosfery wychowawczej?
Nie! Uwazano, ze wystarczy sama znajomos¢ ustroju spotecznego
i politycznego, historii i konstytucji, praw i obowiazkéw obywatel-
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skich. Nie dostrzezono tego, o czym juz wiedziat w r. 1773 poset kra-
kowski Oraczewski, ze ,,umiejetnos$¢ nie czyni jeszcze cztowieka tym,
czym by¢ jako obywatel powinien. Daje ona w™prawdzie wiele do-
Swiadczenia, ale nie daje istnosci sercu i woli“. Ta metoda intelek-
tualistyczna i abstrakcyjna zawodzita. Rozum przyjmowat i wchia-
niat w siebie rézne wiadomosci, ktére mu podawano, ale uczucie
i wola odmawiaty postuchu i szty wiasng droga.

Totez gdy w jednych panstwach poczeto ogladac¢ sie za nowymi
metodami wychowania obywatelskiego, w innych reakcja byta bar-
dziej gwaltowna i stanowcza. Totalizm polityczny i wy-
chowawczy pozbawia catkowicie jednostke wolnosci, odbiera
jej prawo samostanowienia i poddaje bezwzglednie woli wodza,
przewddcy, polityka. Tym razem nowy ideat, ideat Zzotnierza-
polityka, jednostki postusznej i karnej, wiernej i bohaterskiej,
gotowej na wszystko w mysl rozkazu wodza, wyptywa ze swoistej
mistyki spoteczno-narodowej, bedacej zarazem namiastkg prawdzi-
wej religii. Mistyka tg jest wiara w postannictwo narodu czystego
rasowo lub posiadajgcego prawdziwg doktryne dla usuniecia wszel-
kich niedomagan spotecznych, narodu wyzszego ponad wszystkich
i whszystko, przeznaczonego do panowania nad Swiatem lub niosg-
cego Swiatu zbawienie jako sprawiedliwos¢ spoteczna.

Ten mesjanizm narodowy lub spoteczny, zachwycajagc masy,
utatwia zwyciestwo wychowaniu totalnemu; reszty dokonywuje
gwatt tub przymus. Hitleryzm, faszyzm, bolszewizm, mimo swych
roznic ustrojowo-politycznych i swiatopogladowych, sa ze soba zgo-
dne w zasadzie traktowania jednostki jako kotka bezwolnego w ma-
szynie panstwowej, jako biernego materiatlu dajgcego sie urabiac
dowolnie. Jednostka nie stanowi w tych ustrojach Swiadomej siebie
osobowosci, zespotu sit duchowych, pobudzajgcych i uszlachetnia-
jacych, ale jest mechanizmem bezdusznym i abstrakcjg niemal. Kon-
kretng bowiem jest tylko partia, wzg. masa. Totez przy pomocy
partii operuje sie masami, dziata sie na masy, wychowuje sie masy.
Jednostka nie nalezaca do partii i wyodrebniajgca sie z masy, prze-
ciwstawiajgca sie masie, musi zging¢.

Owa technika organizacyjna przewddcéw przyniosta niewatpli-
wie duze wyniki w dziedzinie zdyscyplinowania mas i skupienia roz-
prészonych dotad sit. Ale poniewaz to wszystko odbywa sie przy po-
mocy $rodkoéw zewnetrznych lub, co najwyzej, chwilowych podnie-
ceh i oszotomien, bez budowania silnego duchowego tadu w samej
jednostce, przeto i wyniki sa czysto zewnetrzne, podtrzymywane
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ustawicznym naciskiem i przymusem, a nie wewnetrzne, organiczne,
glebokie. Watpi¢ tez nalezy, czy ostojg sie one w przysztosci, gdy za-
braknie podniet afektywnych, a prad ukrytego buntu wydobedzie
sie na powierzchnie.

Zupeilnym przeciwienstwem tego stanowiska jest persona-
lizm wychowawczy. Personalizm jest wlasnie préba przezwy-
ciezenia tych wszystkich trudnosci i niebezpieczenstw, jakie z jediagj
strony niesie S$wiatu dezorganizujagcy spoteczenstwo liberalizm,
z drugiej za$ niszczacy osobowos¢ ludzka totalizm. Personalizm, sza-
nujac godnos$¢ kazdej jednostki ludzkiej, domaga sie ksztatcenia jej
jako wolnej, twdrczej i odpowiedzialnej osobowosci.

Lecz c6z to jest osobowo$¢?

Istota osoboiuos$ci. Osobowo$¢ to co$ wiecej niz osoba stano-
wiaca indywidualny organizm psychofizyczny. Osobowos¢ jest
strukturg psychiczna o tak zorganizowanym zyciu duchowym
i wewnetrznym fadzie, ze utozsamia sie ona niejako z pewnymi obie-
ktywnymi wartosciami i daje im wyraz we wszystkich swych dzia-
taniach i czynnosciach. Osobowo$¢ organizuje swoje zycie wewne-
trzne okoto owych przedmiotowych wartosci i urzeczywistnia je za-
razem w swoim otoczeniu. Osobowos¢ jest widomym niemal ucie-
leSnieniem wartosci. Tak prawdziwy uczony nie tylko szuka prawdy
i uczy prawdy, ale w kazdym akcie swego zycia urzeczywistnia ja,
unikajgc przesaddéw i budzac wszedzie dla prawdy entuzjazm. Tak
prawdziwy artysta nie tylko mituje i tworzy piekno, ale pieknem
sie takze otacza, piekna szuka i catle zycie nim nasyca. Cztowiek do-
bry, zapominajac o sobie, oddaje sie catkowicie ludziom na ustugi
i Swieci wzorem bezinteresownosci i wyrzeczenia sie. Cztowiek reli-
gijny, Swiadom swej niedoskonatosci, oraz przejety swym poczu-
ciem winy, zywi nienasycong tesknote za Bogiem i w bezwzglednym
i szczerym zaparciu sie siebie i oddaniu si¢ Bogu szuka swego oczy-
szczenia i odrodzenia.

Osobowos¢ wyzbywajac sie, dzieki uszlachetniajgcemu wplywo-
wi wartosci, swych zachcianek ciasnych i ograniczonych, odnajduje
sens zycia w bezinteresownym poswieceniu sie temu, co wielkie
i wznioste i jego trescig idealng zycie swe uswieca. Totez wszelkie war-
toséci znajduja w niej odzew serdeczny, gdyz nakazem jej zycia we-
wnetrznego jest ustawiczne wzrastanie i ciggte doskonalenie sie. To
za$ doskonalenie sie uskutecznia ona nie w uciekaniu od zycia i w odo-
sabnianiu sie, ale w gorliwym spetnianiu zadan, jakie stawiajg przed
nig rodzina, zawod, naréd czy parnstwo. Jest to zreszta dla niej ko-
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niecznoscig: w spetnianiu tym bowiem wyprébowuje ona swe sity,
mierzy zakres dokonanych osiggnie¢, jakotez ocenia niedomiar swego
wewnetrznego rozwoju. Sita osobowosci polega na tym, Ze owe ucie-
leSnione w niej i urzeczywistniane przez nig wartosci porywajg i
przyciggaja innych, ksztaltujg ich zycie wewnetrzne, uszlachetniajg
je, a wyzwalajagc w ich duszach procesy twdrcze, przyczyniajg sie
do powstawania nowych wartosci i w ten sposdb pomnazajg kulture.

Caly postep kultury dokonywuje sie jedynie dzieki temu, ze
istniejg ludzie, ktérzy zdolni sa do wyrzeczen sie i poswiecen w stuz-
bie wartosci, ktorzy pracujg niezachwianie nad uduchowieniem zy-
cia ludzkiego i urzeczywistnienia tadu moralnego na Swiecie. Oni to
budzg w nas otuche i nadzieje i sg bodZzcem do postepowania za nimi
po drodze prawdy i cnoty. Oni bowiem sg prawdziwymi postannikami
i rzecznikami wartosci.

Z pojeciem osobowosci taczy sie wiec scisle idea stuzby
i postannictwa. Ta idea postannictwa przewyzsza pod wieloma
wzgledami idee wodzowstwa, jaka propaguje totalizm. Tam, gdzie
wystepuje wodz, panuje wylgcznie rozkaz i przymus; tam za$, gdzie
swa dziatalno$¢ rozwija osobowos¢, istnieje wolnos¢ i swoboda. Oso-
bowo$¢ nie szuka zwolennikéw dla swych wartosci; zwolennicy ci
dobrowolnie i spontanicznie idg za nig, pociggani przez wartosci
Z niej promieniujgce. Tam, gdzie rozkazuje wodz, moze istnie¢ tylko
bezwzgledne podporzadkowanie sie jego woli, oraz postuch i ule-
gtos¢, wymuszone obawag i gwattem; tam natomiast, gdzie speinia
swe postannictwo osobowos¢, rozkwita dobrowolna mitos¢ i zbrata-
nie sie. Rozkaz wodza nie sprzyja duchowemu rozwojowi jednostek,
a czesto nawet wywotuje ukrytg nieche¢ i grozi wybuchem niena-
wisci i walki; twoérczos¢ zas osobowosci skiania drugich do twdrczo-
$ci, budzac samorzutnie nasladownictwo i wzniecajagc mitos¢ do warto-
sci. Tak, z jakiejkolwiek strony rozpatrywac bedziemy stosunki po-
miedzy wodzem i jego druzyna, jako tez stosunki pomiedzy osobowo-
§cig twodrczg i jej uczniami, musimy przyznaé wyzszo$é tej ostatniej
jako odpowiadajgcej lepiej wymaganiom naszej kultury i tadowi mo-
ralnemu zycia zbiorowego. Totez personalizm, ktéry kladzie nacisk na
ksztatcenie wolnych, odpowiedzialnych i twérczych osobowosci, wy-
daje mi sie jedynym wyjsciem ze wspotczesnych trudnosci i niedoma-
gan. On jest tez prawdziwym z umitlowania czlowieka wyrostym
humanizmem.

Dwa oblicza personalizmu. Ale personalizm wspétczesny posiada
dwa oblicza, nieco odmienne i rézne. RO6znica ta za$ wigze sie po pro-
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stu z odmiennym zapatrywaniem na sens zycia i geneze wartosci.
Gdy wedtug jednych przedstawicieli personalizmu wartosci religijne
sg wartosciami najwyzszymi i powinny zajmowac¢ gtéwny osrodek
osobowaosci, dla drugich kazdy rodzaj wartosci posiada to samo ksztat-
cace znaczenie i powinien w zyciu wewnetrznym jednostki tym sa-
mym cieszy¢ sie rownouprawnieniem. Gdy jedni racje istnienia war-
tosci upatrujg w samym Bogu jako w ich prawdziwym zrédle, dru-
dzy znajduja owg racje w samych tylko wartosciach, w tym wiasnie,
ze majg przedmiotowe znaczenie, ze sg wyrazem ,ducha obiekty-
wnego*.

Stanowisko pierwsze nazywam dlatego personalizmem
religijnym, stanowisko drugie personalizmem instru-
mentalistycznym.

Personalizm religijny uwaza, iz osobowos¢, jako cel idealny, jest
najwyzszym obowigzkiem i zadaniem kazdego cztowieka; wszelkie za$
wartosci sg jedynie srodkami doskonalenia sie duchowego, ktore sta-
nowi prawdziwy sens zycia ludzkiego na ziemi. Personalizm instru-
mentalistyczny natomiast widzi w osobowosci proste tylko narzedzie
do krzewienia i pomnazania wartosci. Sens zycia tkwi bowiem wedtug
niego nie tyle w samym doskonaleniu sie wewnetrznym czlowieka,
ile raczej w gromadzeniu i pomnazaniu wartosci, wzbogacaniu kul-
tury, w rozwoju ,,ducha obiektywnego*. Osobowos$¢ schodzi tu zatem
na plan drugi, jest czym$ podrzednym i matowaznym w poréwnaniu
z kultura.

Z tej zasadniczej rozbieznosci wyptywaja dalsze, nie mnigj isto-
tne roznice pomiedzy personalizmem religijnym a instrumentalisty-
cznym.

Personalizm religijny gtosi, iz réwng jest wartos¢ i godnosc
osoby ludzkiej, gdyz wszyscy sg dzieémi jednego Boga; totez z jednej
strony naktada on na cztowieka obowigzek ustawicznego czuwania
nad swym zyciem wewnetrznym i nieustannego doskonalenia sig,
z drugiej czyni przykazanie ewangieliczne mitosci blizniego powsze-
chng i bezwzgledng norma regulowania stosunkéw miedzyludzkich.
Ponadto wigze on kazdg jednostke ludzka zasadag osobistej odpowie-
dzialnosci moralnej. Dlatego wychowanie w duchu personalistycznym
winno zmierza¢ do takiego zorganizowania zycia wewnetrznego jed-
nostki, by zdolna byta do urzeczywistniania wokét siebie tadu mo-
ralnego, by jej osobowos$¢ promieniowala jako os$rodek jednolity
wartosci duchowych.

Inaczej ma sie rzecz z personalizmem instrumentalistycznym.
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Osobowos$¢ nie stanowi dla niego celu i zadania wszelkich czynnosci
kulturalnych i wychowawczych. Jakkolwiek i on takze kiadzie nacisk
na uduchowienie zycia, na urzeczywistnianie wolnosSci i moralnosci,
na samowychowanie jednostki, jednakze osobowos$¢ jest dla niego $ro-
dkiem tylko do pomnazania kultury i utrwalania pewnego tadu przed-
miotowego, a jego troska o wolno$¢ jednostki wyptywa wyltacznie
z obawy, by wskutek przewagi rzeczy nad cztowiekiem nie ucierpiat
porzadek ludzki i nie zachwiato sie panowanie cztowieka nad natura.
Osobowos¢ jest jedynie ,,momentem”™ w rozwoju ducha obiektywne-
go, jest czym$ przemijajagcym i wtoérnym; prawdziwg zas rzeczywi-
stoscig jest wieczne stawanie sie ducha i kultury przedmiotowe;.

Ta mglista metafizyka swiadczy najwyrazniej, iz mamy tu do
czynienia z jakim$ niewykonczeniem mysli, z niedoprowadzeniem do
eostatecznego rozwigzania zagadnienia stosunku wartoSci do zycia
duchowego. To stanowi tez stabg strone owego personalizmu.

Ale magtby kto$ powiedzieé, ze i personalizm religijny nie jest jej
pozbawiony. Wszak w mys$l jego wymagan centralne zycie osobo-
wosci winna stanowi¢ religia; religia za$ odrywa cztowieka od jego
srodowiska spotecznego i narodowego, a to wskutek swej tresci po-
nadludzkiej i celu pozaziemskiego. Wartosci religijne do tego stopnia
sg pozbawione wszelkiej domieszki doczesnej, ze mogg one czynié
jednostke obojetng dla tego $srodowiska, wsrdd jakiego ona rodzi sie,
Zyje i umiera.

Zarzut ten jednak nie ma stusznosci. Personalizm religijny, do-
magajgc sie od jednostki utwierdzania sie w prawdach wiecznych,
nie uwalnia jej wcale od odpowiedzialnosci moralnej, z jakg powinna
sie podejmowac zadan, ktore jej stawiajg warunki zycia spotecznego
i narodowego. Przeciwnie, podnosi on z catym naciskiem, ze osobo-
wos$¢ powstaje i rozwija sie w Scistym zwigzku z tymiz wiasnie za-
daniami. Podobnie bowiem jak osobowo$¢ narodu urabia sie pod
wplywem tworczosci jego wielkich synéw, tak samo osobowos$¢ jego
cztonkéw nosi na sobie znamiona ,,ducha“ narodowego. Wspoéiza-
lezno$¢ jest tu wzajemna i odpowiedzialnos¢ wzajemna. Personalizm
religijny docenia w petni znaczenie wartosci narodowych, pomimo
ze nie przyznaje im miejsca naczelnego w hierarchii wartosci. Ponie-
Waz za$ wszelkie wartosci majg stuzy¢ jedynie do wyzwalania i pod-
trzymywania zycia duchowego w jednostkach, nie wyklucza on przeto
wspotzycia narodéw i wzajemnego ich ze sobg wspotdziatania.
Dlatego personalizm religijny mozna stusznie nazwa¢ humanizmem
integralnym.
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Ideal humanizmu integralnego. Analiza wspotczesnej sytuacji
wychowawczej kaze ostatecznie stwierdzié¢, ze ze wspdlczesnego za-
metu i niepokoju moze wyprowadzié ludzkos¢ na drog-e réwnowagi
i rozsadku zyciowego jedynie owo idealne hasto humanizmu integral-
nego: wychowywania wolnej, twérczej i odpowiedzialnej osobowosci,,
pracujgcej nie tylko nad swoim udoskonaleniem wewnetrznym, ale
organizujgcej takze wokoét siebie fad moralno-kulturalny. Indywi-
dualizm wychowawczy zaplatuje bowiem jednostke w sie¢ atonii-
stycznych intereséw i ciasnych, deprawujgcych jg ostatecznie ce-
l6w, totalizm zabija w niej cztowieczenstwo i wypacza jej charakter
moralny, czyniac z niej kiebek mechanicznie powiazanych i niesko-
ordynowanych nawykow, wychowanie za$ obywatelsko-panstwowe
ma tendencje, jak stusznie stwierdza Foerster, dla uzyskania swej
skutecznosci, do stosowania przemocy panstwa i lekcewazenia upra-
wy osobistej kultury sumienia, wskutek czego pozbawia sie mtodziez
moralnych podstaw i ,,koniecznych srodkéw obronnych przeciw™ko dy-
ktaturze Slepych kolektywnych namietnosci”™. Tymczasem ideat oso-
bowosci, jaki gtosi humanizm integralny, zapobiega tym wszystkim
niebezpieczenstwom i trudnosciom, albowiem — jak stusznie wyka-
Zuje — praw”dziwa osobowo$¢ umie pogodzi¢ zadania i obowigzki
doczesne z wymaganiami wiecznymi.

Totez ideat ten powinien przyswieca¢ wychowaniu naszej przede
wszystkim mitodziezy. Za tym przemawia zaréwno wspotczesna sytu-
acja wychowawcza jak i fakt, na ktéry nie zwrdécono dotad nalezytej
uwagi, fakt organizowania sie w $wiecie wspdlnot narodowych o je-
dnolitym Swiatopogladzie. Podnosze to dlatego takze, poniewaz uwa-
Zam, Ze pociggnie on za sobg w przysztosSci bardzo powazne konse-
kwencje.

Organizowanie wspoélnot narodotoych o jednolitym $wiatopogla-
dzie. Jezeli przypatrzymy sie temu, co sie dzieje u naszych blizszych
i dalszych sgsiadéw, to zauwazymy, ze hitleryzm np. nie zadowala
sie wcale budowaniem na nowych podstawach zycia politycznego
w panstwie , ale pragnie ponadto wszystkich Niemcow, i to gdziekol-
wiek oni zyjg na Swiecie, przepoi¢ tym samym pogladem na Swiat.
Stworzywszy mit religii pragermanskiej jako wiary narodu czystego
rasowo, dazy on do zniszczenia wszystkich kosciotdw i organizacyj
chrzescijanskich, gdyz w jego mniemaniu sg one czynnikami rozbi-
jajacymi duchowa jednos$¢ narodu.

Podobniez ma sie rzecz z faszyzmem. | on réwniez dazy do sto-
pienia wszystkich Wtochow w jeden nardd i do przepojenia narodu
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jednym pogladem na Swiat. Nawigzujac do starorzymskich cnét i mie-
nigc sie spadkobiercg narodu rzymskiego, pragnie on uwolni¢ sie
od wszelkich obcych elementéw, niechetnie patrzy nawet na wartosci
z ducha chrzescijanskiego poczete i jest w toku wypracowywania
wiasnego pogladu na $wiat, wolnego od chrzescijanskich naleciatosci.

Bolszewizm znowu, wyszediszy z formutek materializmu dzie-
jowego, zwalcza w swojej socjalistycznej republice rad wszelkg re-
ligie, wszelkg nawet t. zw. burzuazyjng kulture i propaguje materia-
listyczny ateizm jako jedyny poglad godny obywatela sowieckiego
panstwa.

W innych krajach mozna réwniez zauwazyé tendencje do wytwo-
rzenia wspolnej wiezi narodowej opartej na jednolitym $wiatopo-
gladzie. Widoczne to jest w tepieniu wszelkich obcych elementow
i wplywéw podkopujacych jednos¢ duchowa i jednolitg opinie na-
rodu.

Potozenie Polski jest tym ciezsze, ze, znajdujac sie pomiedzy
dwoma panstwami o odrebnym ustroju politycznym i odmiennym
Swiatopogladzie staje sie whrew swej woli terenem S$cierania sie roz-
nych obcych jej z ducha i sprzecznych z sobg idei i tendencyj. Nie-
bezpieczenistwu stad ptyngcemu moze sprosta¢ jedynie silna $wiado-
mos$¢ kulturalna, zywa tradycja narodowa, jakotez jasny i wielki,
odpowiadajacy tej tradycji, ideat wychowaweczy.

Wiemy juz, ze moment aktualny przemawia za tym, aby idea-
tem tym byt ideat wolnej i odpowiedzialnej osobowos$ci, owianej du-
chem szczerej i prawdziwej religijnosci. Pozostaje wiec te kwestie
rozwazyé jeszcze ze stanowiska polskiej tradyciji.

Polska tradycja wychowawcza. Jest rzeczg jasng, ze ideat pol-
skiego wychowania musi odpowiadaé¢ duchowi i tradycji wychowaw-
czej naszego narodu, musi zawiera¢ w sobie te wszystkie pierwiastki,
ktore przekazali nam w duchowym spadku nasi pradziadowie.
Wiernos$é tradycji jest nie tylko naszym obowigzkiem,
ale i nakazem chwili, ktéra domaga sie przeistoczenia mas w jedng
i jednolitg wspolnote narodowsg, zwartg duchowo i oporng na wszelkie
obce i wrogie nam wpltywy. Stosunek do tradycji musi by¢ atoli nie
Slepy, lecz wyborczy: to wszystko, co nie wytrzymato préby zycia
i co zawiodto w réznych niebezpiecznych chwilach naszych dziejéw,
nalezy $miato odrzuci¢. Trzymanie sie Slepe drég utartych dlatego
tylko, ze nimi chadzali ojcowie, $wiadczy nie o wiernosci dla tra-
dycji, ale o niezdolnosci do wysitku twdrczego i skionnosci do pa-
sozytnictwa. Odrzucajgc z tradycji to, co martwe i niezdolne do dal-
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szego rozwoju, réwnowazymy ten ubytek przez wilasny wysitek
twoérczy, wzbogacamy zycie nowymi wartosciami. Wowczas prze-
szto$¢ nie ciezy martwa na terazniejszos$ci, ale zywa wspoétdziata
réwnoczes$nie z naszymi myslami i pracami i toruje droge narasta-
jacemu i przygotowujgcemu przysztos¢ wysitkowi twoérczemu.

Patrzac z tego stanowiska na naszg przesztos¢, widzimy, ze byta
ona wierna ideatlom chrzescijanskiej kultury, ze gtosita obowigzek
heroizmu i rycerskosci, szanowania godnosci ludzkiej i toleranciji.
Wszelka inkwizycja sumien byla jej wroga i obca. Obrona religii,
wolnosci i ziemi ojczystej, salus rei publicae stanowita nieztomne
i najSwietsze przykazanie kazdego Polaka, przykazanie, ktére wyssat
z piersi matki i przekazywat swoim dzieciom. llekroé przykazanie
to szto w zapomnienie, nastepowaly czarne chwile naszych dziejéw
i cofniecie sie w duchowym i kulturalnym rozwoju. Takie wiec ha-
sta, jak: BAg i Ojczyzna, honor i cnota, za nasza i wasza wolnosc¢,
czy wreszcie to, ktére wypisatla na swoim sztandarze miodziez wi-
lenska: Ojczyzna, nauka, cnota, — naleza do istotnych zrebéw pol-
skiej tradycji narodowej i wychowawczej.

Whniosek. W tych za$ hastach zamyka sie najgtebsza tres¢ idei
personalistycznej, ktéra — jak widzielismy — traktuje czlowieka
nie jako narzedzie, ale jako byt samodzielny, zdolny do wewnetrz-
nego rozwoju i doskonalenia sie i za ten rozwoj catkowicie odpowie-
dzialny. Domaga sie ona ksztalcenia cztowieka na Swiadoma siebie
i petng osobowo$¢, oddang catkowicie uprawie duchowych wartosci.

Mickiewicz nazwat 6w ideat ,,cztowiekiem wiecznym” i tak go
szczegOtowiej okreslit w swoich Prelekcjach paryskich: ,, Trzeba sie
postawi¢ na miejscu cztowieka wiecznego; trzeba uczu¢ sie cztonkiem
swego kosciota, synem swego narodu, potomkiem odpowiedzialnym
za wszystkich swoich przodkéw w rodzinie duchowej i doczesnej;
trzeba by¢ dziedzicem wszystkich przymiotéw, wszystkich cnot, jakie
naddziadowie nasi nabyli w pocie czota i w ofiarach krwawych;
trzeba calg przesztos$¢ religijng i polityczng $cisnag¢ w jedno ognisko,
zamieni¢ w jedng ptonaca gwiazde i ogien ten utrzymywac na oitta-
rzu swego ducha, aby cokolwiek w historii bylo $wietego, prawdzi-
wego i wielkiego znalazto sie w nas jako ziarno siewne, jako zy-
wotnos¢, jako sita“.

Tak wiec zar6wno moment aktualny jak i moment tradycyjny
zgodne sg z sobg w tym jednym, iz prawdziwym ideatem polskiej
mysli wychowawcze] moze by¢ tylko ,,cztowiek wieczny* czyli oso-
bowos$¢ wolna, tworcza i odpowiedzialna.

Ludicik Chmaj (Wilno)
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Naczelne idee pedagogiczne
w Ustawie ustrojowej i Programie szkoty Sredniej
ogolnoksztatcgcej

Program nauczania w polskich szkotach og6lnoksztatcacych jest
jednym z rozporzadzeh wykonawczych do ustawy ustrojowej z r. 1932.
Wskutek tego podstawowe idee pedagogiczne zawarte w ustawie po-
winny stanowi¢ takze gtéwne sktadniki tego systemu pedagogicznego,
ktéry wyraza Program. Czy istotnie ustawa i Program sg zgodne
z sobg i nie tworzg dwoch odmiennych systeméw wychowawczych?
Aby odpowiedzie¢ na to zagadnienie, nalezatoby wydoby¢ z ustawy
i Programu zasadnicze pojecia i tezy nadajac im taka tres¢, jaka
posiadajg w sformutowaniach obu tych Zrdédet i poréwnac ze soba.
Praca taka nie moze sie oczywiscie pomiescic w ramach krétkiego
artykutu i dlatego przeprowadzenie jej zachowuje sobie na inne miej-
sce. Obecnie odpowiedZ na pytanie poprzednio postawione bedzie tylko
czesciowa, gdyz obejmie te pojecia i tezy, Kktére sa zawarte
w ,,Czesci wstepnej*“ Programu i to z ograniczeniem jedynie do pierw-
szego ustepu tejze Czesci zatytutowanego: ,,Podstawy ideowe szkoty
ogélnoksztatcagcej“ 0*

Analiza tego ustepu, ktorego tres¢ dotyczy prawie wylgcznie
sprawy wychowania, oraz poréwnanie jego tresci z tre$cig odpowied-
nich artykutéw ustawy lub tez odpowiednich paragraféow Statutéw
szkoty powszechnej i gimnazjum wskaze, o ile zachodzi tu zgodnos¢
lub rozbieznos¢ i w jakim kierunku poszli interpretatorzy ich
w Programach, uszczegoélniajgc ustawe i Statuty. Dla poréwnania
Programu z ustawg wchodzg w rachube takze Statuty z tego powodu,
ze stanowig one bezposrednia i blizszg interpretacje ustawy niz same
Programy. Statuty bowiem jako rozporzadzenia wykonawcze do
ustawy obejmujg catos¢ zagadnien pedagogicznych w niej zamknie-
tych, podczas gdy Program odnosi sie jedynie do jednego z jej artyku-
téw. To wiec, co w ustawie jest podane bardziej ogélnie, w Statutach
znajduje juz bardziej szczeg6towe przedstawienie i to takie, ze
podaje ono catos¢ systemu pedagogicznego w szkotach polskich.
Wskutek tego, ze Statuty muszg uwzglednia¢ te cato$¢, nalezy je
wraz z ustawg uwazaé za podstawowe Zrédio dla polskiego systemu
pedagogicznego. Natomiast Programy, jako daleko juz idace uszcze-
go6lnienia jednej tylko czesci zagadnien tego systemu, bo przede
wszystkim dydaktycznych, z natury rzeczy sg dalszym zrédiem tego
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systemu. Dlatego mozna sie pytaé, czy to nowe ujecie jest zgodne
z podstawg, na ktérej sie opiera.

Ustep, ktory mamy zanalizowa¢ sklada sie z dnvdch czesci:
w "pierwszej z nich sg przedstawione ogdélne cele wychowania i wy-
ksztatcenia, w drugiej za$ kazdy z tych celow jest omdbwiony szcze-
go6towo z osobna. Rozpatrzmy wiec blizej obie te czesci.

I. Cele ogd6lne sg zasadniczo sformutowane w analogiczny
sposéb, jak to czyni ,,Wstep*“ do ustawy ustrojowej. Ale tylko ,,za-
sadniczo*, gdyz juz tutaj znajdujemy pewne rozbieznos$ci. Najpierw
Program odréznia cel ,,naczelny” od innych celéw. Za ,naczelny'*
cel uwaza on ,wychowanie i ksztatcenie na swiadomych swych obo-
wigzkoéw i twérczych obywateli Rzeczypospolitej”, za inne cele ,,roz-
wijanie wszechstronne osobowosci przez urabianie w dziedzinie reli-
gijnej, moralnej, umystowej i fizycznej". Ponadto te drugie cele
wystepuja w Programie jako $Srodki do osiggniecia celu naczelnego,
gdyz czytamy tu, ze ,,zmierzajgc do osiggniecia" naczelnego celu
»Szkota musi wszechstronnie rozwija¢ osobowos$¢"... Tymczasem ina-
czej jest sprawa postawiona w ustawie. Stosunek obu grup celow
wychowania do siebie jest catkiem inny. Ustawa bowiem nie uwaza
celow drugiej grupy za $rodek dla pierwszego, ale stawia je obok
pierwszego. Wychowanie religijne, moralne, umystowe i fizyczne na-
bierajg tu wiekszej samodzielnosci w stosunku do wychowania spo-
teczno-obywatelskiego i nie sa jedynie oddane na jego ustugi, jak to
wypadto ze sformulowania w Programie. Program bowiem, uczy-
niwszy z celéw drugiej grupy jedynie warunki dla celu pierwszego,
poszedt raczej w kierunku catkowitego pozbawienia ich samodzielno-
Sci. A przeciez naczelny cel wychowania nie przestaje nim by¢, cho-
ciaz obok niego istniejg inne cele, wprawdzie zgodne z nim, ale jeszcze
mu nie podporzadkowane we wszystkim. Jezeli za$ uczynimy z nich
warunki osiggniecia celu naczelnego, to wszystko to w ich tresci,
co nie jest wypetnione celem naczelnym, powinno z nich odpas¢ jako
obce. Tak wiec zarobwno wychowanie religijne i moralne, jak umy-
stowe i fizyczne, muszg utraci¢ wszystkie skiadniki, ktore nie stuza
wychowaniu panstwowemu, gdyz majg one by¢ jedynie warunkami dla
celu tego wychowania i do niego sie ogranicza¢. Tak wiec Program
posungt sie silnie ku totalizmowi wychowawczemu, ktorego jeszcze
nie znajdujemy w samej ustawie ustrojowej. Ustawa bowiem wyo-
drebnia wprawdzie wychowanie spoteczno-obywatelskie od innych
celéw, ale nie czyni z nich wcale wylgcznych warunkéw dla pierw-
szego. Jest ono tutaj celem naczelnym w znaczeniu przodowania, mie-
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szczacym w sobie postulat, aby inne cele nie popadaty z nim w koli-
zje. Nie wyklucza to jeszcze, aby one nie posiadaty swoich wiasnych,
odrebnych sktadnikéw, niesprzecznych wprawdzie z wychowaniem
spoteczno-obywatelskim, lecz niezaleznych od niego i istniejgcych poza
nim. Nie jest on jednak celem naczelnym w znaczeniu, jakie mu na-
dat Program, a wiec w znaczeniu podporzadkowania sobie innych ce-
Ibw jako swoich warunkéw. Wtenczas bowiem tracg one wszelka
wolno$¢ doboru swych tresci. Tak wiec w ustawie wychowanie spo-
teczno-obywatelskie nie wypetnia jeszcze catego cztowieka, w Progra-
mie za$ obejmuje go ono catkowicie.

Ponadto znajduje sie w tej ogdblnej czesci jeszcze inna niezgod-
nos$¢ z ustawa. Program bowiem wyliczajgc te drugg grupe celéw
pomija catkowicie jeden z nich, a mianowicie ten, ktéry ustawa okre-
§la jako ,,jak najlepsze przygotowanie do zycia“. Trudno wyjasnic,
dlaczego tak sie stato, tym bardziej, ze opuszczenie to znalazto jednak
swe uzupetnienie w nastepnych rozwazaniach Programu, bo w szcze-
gotowej czesci omawianego obecnie ustepu.

W sformutowaniu warunkéw prowadzacych do celu naczelnego
znajdujemy w czesci ogdlnej ,,Podstaw ideowych* takze wymienione
»wszechstronne rozwijanie osobowosci”™. Ta osoboiuos¢ ma sie wia-
$nie rozwijaé przez wychowywanie w dziedzinach wymienionych
w drugiej grupie celéw. Jezeli jednak zbadamy tekst ustawy ustro-
jowej, to nigdzie nie znajdziemy w niej zadnej wzmianki o ,,0sobo-
wosci“. Nie ma jej ani we wstepie do ustawy formutujgcym zasad-
nicze cele wychowania, ani tez w tych jej artykutach, ktére wyliczaja
cele r6znych stopni i typow szkét. Jest to wiec w Programie nowe
pojecie, nieznane w ustawie. Céz jednak oznacza ten termin? W roz-
nych czasach i réznych systemach psychologicznych i pedagogicz-
nych termin ten otrzymywat bardzo rézne znaczenia. Mimo tej rézno-
rakosci mozna te znaczenia uja¢ w dwie zasadniczo odmienne grupy:
w jednej z nich znajda sie te wszystkie znaczenia osobowosci, ktdre
rozumiejg przez nig ogot dyspozycyj czy tez cech cztowieka. W tym
znaczeniu bardzo czesto mowig o osobowosci zwiaszcza psycholo-
gowie francuscy. W drugiej grupie mieszcza sie takie znaczenia 0so-
bowosci, ktore zaciesniajg ja tylko do niektérych dyspozycyj czy tez
cech. Oczywiscie dobdér tych dyspozycyj jest tu jeszcze bardzo rézny.
Mimo to zawsze nadaje sie im pewng charakterystyczng wiasciwose,
gdyz zada sie, aby to byly dyspozycje indywidualne i to podkres$lanie
indywidualno$ci najczesciej goruje nad innymi wiasciwosciami, kto-
rych wymaga sie od osobowosci. Szczeg6lnie w teoriach pedagogicz-
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nych znajdujemy rézne w szczeg6tach pojmowania osobowosci, ktére
jednak z reguty naleza do tej drugiej grupy. Chociaz Program nie
okresla blizej, w jakim znaczeniu méwi on o osobowosci, to jednak
sa dos¢ liczne dane, aby w kazdym razie zaliczy¢ jg takze do tej
drugiej grupy i wymagac¢ od niej, aby zawierata w sobie indywidual-
nos¢. Tak wiec czytamy tu o ,,budzeniu swoistych sit u mtodziezy*',
0 ,.tworzeniu przez ucznia wilasnych nowych wartosci", o ,,samo-
istnym przetwarzaniu dobr ogoélnoludzkich” lub o ,walce o nowe
zdobycze" itp. We wszystkich tych zwrotach miesci sie wyraznie
pierwiastek indywidualny i widocznie takze osobowos¢ nie tylko
nie ma byé pozbawiona indywidualizmu, ale ma go posiada¢ jako
zasadniczg swa wiasciwosé. Wszystkie wiec poprzednie cele wycho-
wania zlgczone z osobowoscia musza tez nabieraé¢ jakich$ cech indy-
widualistycznych zaleznych od odrebnosci osobniczej ucznia, a nie
cech obiektywnych, ktére powinny sie znalez¢ u wszystkich jedna-
kowo. Wtenczas tez jeden cel wychowania rozhija sie na tyle celéw,
ile jest wychowywanych osobnikéw.

Wprowadzenie tej indywidualistycznej osobowosci przez Pro-
gram do wychowania stwarza dla jego systemu pedagogicznego nowg
trudnos$¢. Bo jakze pogodzi¢ ten indywidualizm z poprzednio przed-
stawionym totalizmem wychowawczym, ktory wszystkie szczeg6towe
cele wychowania podporzadkowuje bez reszty naczelnemu celowi,
jakim jest oddanie jednostki panstwu? Przynajmniej w Programie
nie znajdujemy zadnej wskazéwki, w jaki sposdb to pogodzenie ma
sie dokonaé, a przeciez ono wilasnie moze nastrecza¢ wielkie trud-
nosci, gdy sie zwazy, ze cata reforma szkolna w Polsce miata wiasnie
prowadzi¢ do zerwania z wychowaniem indywidualistycznym beda-
cym podstawg demokratyczno-liberalistycznego ustroju panstwa.
Opieranie sie o indywidualng osobowos¢ i zostawienie jej petnej swo-
body rozwojowej tylko tam nie popada w kolizje z wychowaniem
spoteczno-obywatelskim, gdzie panstwo uznaje liberalny demokra-
tyzm. Wtenczas bowiem stosunki w nim ukladajg sie tak, jak tego
wymagaja indywidualnosci jego obywateli. Jesli pragnie sie zerwac
z demokratycznym i liberalnym ustrojem panstwa i wymaga, aby
stosunki w nim byly regulowane z géry przez pewna ideologie, ktorg
majg uznawal wszyscy obywatele, to takze wychowanie nie moze
ktas¢ nacisku na swobodny rozwéj i indywidualng osobowos$é, ale
musi sie stara¢ urobi¢ miode pokolenie dla tej ideologii. Jest wiec
zrozumiate, dlaczego ustawa ustrojowa tworzona w czasie, w ktorym
zdawato sie, ze w Polsce bierze gbre raczej autorytet paristwa nad
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indywidualnos$cig obywatela, nie wspomina wecale o osobowosci, na-
tomiast Program wprowadzajgc to pojecie jako podstawowe dia
wychowania, a zaczerpniete z liberalistycznej pedagogiki nie-
mieckiej, popycha raczej polski system pedagogiczny ku demokraty-
zmowi. Staje on m ten sposdb w kolizji z samym sobg, gdyz po-
przednio, ustosunkowujac szczego6towe cele wychowania do celu na-
czelnego, raczej skianiat sie do totalizmu.

Ogodlna cze$é ,,Podstaw ideowych* zawiera nie tylko poprzednio
omowione cele wychowania. Podaje ona bowiem takze podstawowe
$rodki do tych celéw wiodace. Sg nimi: ,,budzenie i wyrobienie u mio-
dziezy swoistych sit i dazen skierowanych ku wlasnemu rozwojowi“.
W okresleniu tym miesci sie pewien poglad na istote cztowieka. Wi-
docznie cztowiek posiada pewne indywidualne, bo ,swoiste”™ sity,
ktore mogg by¢ skierowane ku wiasnemu rozwojowi, oraz wycho-
wanie moze by¢ jedynie wtenczas skuteczne, gdy opiera sie i po-
stuguje tymi sitami. Takie zapatrywanie na cztowieka i wychowanie:
jest wyrazem pajdocentryzmu, bedacego zasadniczym rysem réznych
odcieni liberalistycznych systemow pedagogicznych. Nie tu jest miej-
sce na dokladniejsze rozwazania, jakie stanowisko zajmuje ustawa
ustrojowa i statuty wobec pajdocentryzmu. Trzeba jednak zaznaczy¢,
ze wprawdzie one nie odrzucajg go, ale tez nie uwzgledniajg w catej
petni. Natomiast nie ulega watpliwosci, ze, powotujgc sie na ,,swoiste
sity* i ,wihasny rozwoj“, Program poszedt znacznie dalej w Kie-
runku pajdocentryzmu niz ustawa i statuty. Ale mimo to w samym>
tek$cie Programu zaraz spotkamy wyrazenie, ktére jest wykluczone
na stanowisku pajdocentryzmu. Czytamy tu bowiem, ze osobowo$¢
ma by¢ ,,rozwijana przez urabianie”“ w dziedzinie religijnej, mo-
ralnej, umystowej i fizycznej. Wszakze ,,rozwijanie” i ,urabianie”,,
o ile postugujemy sie tymi wyrazami w zrozumiaty sposob, wzajemnie
sie wykluczajg. ,,Wzbudzanie swoistych sit* jest typowym wyrazem
~rozwijania“; idzie bowiem o takie przemiany cztowieka, ktére od-
bywajg sie na podstawie jego wilasnych zadatkéw i wewnetrznych
praw ich rozwoju. Jego przeksztatcanie odbywa sie ,.od wewnatrz*
w sposob swobodny i zgodny z tym, co w nim potencjonalnie juz jest
ztozone. Natomiast ,,urabianie” odbywa sie zawsze ,,0d zewnatrz“,
jest dokonywane nie przez samg jednostke z zachowaniem jej wol-
nosci, ale przez jakie$ czynniki zewnetrzne lezace poza nig, bez.
liczenia sie z jej wolnoscia. Wywierajg one na nig nacisk zmuszajac
ja do postepowania nieraz nawet wbrew ,swoistym” jej sitom. Stad
~rozwijanie™ liczy sie z jej indywidualnoscia, natomiast ,,urabianie™
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modbywa sie takze przeciw tej indywidualnosci. C6z tedy ma znaczy¢
w Programie wyrazenie: ,rozwija¢ osobowo$¢ przez urabianie”?
Czy jest to tylko niezreczno$¢ stylistyczna, ktdra jednak moze prowa-
dzi¢ wskutek swej wewnetrznej sprzecznosci do nieporozumien, czy
tez rzeczywiscie pomieszanie zasadniczych poje¢ analogiczne do tego,
ktore spotkaliSmy poprzednio, gdy szto o indywidualng osobowo$¢
i totalizm wychowawczy?

II. Druga cze$¢ ustepu o ,Podstawach ideowych szkoty
ogo6lnoksztatcacej zajmuje sie szczegoOtowo poszczeglblnymi
oelami wychowania, a mianowicie wychowaniem moralnym, umysto-
wym, spoteczno-obywatelskim, gospodarczym, fizycznym i panstwo-
wym. Juz w tym ukiladzie jest widoczne odstepstwo od porzadku wy-
liczania tych celéw we wstepie do ustawy ustrojowej. Przede wszyst-
kim nie znajdujemy tu zadnej wzmianki o wychowaniu religijnym,
zamieszczonym w ustawie na pierwszym miejscu wsrod celéw szcze-
gotowych. Pomijajac je Program zostaje w razacej niezgodnosci
z ustawa. Wskutek bowiem tego pominiecia caly system pedago-
giczny reprezentowany przez Program nabiera zupeinie innego cha-
rakteru i moze tatwiej przechylaé sie ku laickoSci wychowania, co
tez istotnie tu sie dzieje. Ponadto porzadek, w jakim sg wymienione
cele wychowania w ustawie, okazuje pewng wyrazna prawidtowosé.
Po wychowaniu bowiem spoteczno-obywatelskim znajdujemy tutaj
bezposrednio wymienione wychowanie religijne, potem moralne,
umystowe, fizyczne i w koncu przygotowanie do zycia. Widocznie wigc
ustawa kroczy od celdw ideowych, do ktorych wypada zaliczy¢ wy-
chowanie spoteczno-obywatelskie, religijne i moralne, poprzez wy-
chowanie umystowe, do celéw wyraznie natury fizycznej, bo do wy-
chowania fizycznego i utylitarnego przygotowania do zycia. Nato-
miast ukiad tych celow w Programie jest zmieniony na niekorzys$é
porzadku i jakiej$ prawidtowosci. Zatraca sie tu bowiem nie tylko
ta jego prawidtowo$¢, ale tez razem z nig ranga poszczegélnych ce-
I6w. Miedzy wychowanie umystowe i fizyczne wstawiono bowiem
wychowanie obywatelsko-spoteczne i gospodarcze stanowigce wia-
$ciwie odpowiednik przygotowania do zycia. To przestawienie po-
rzadku celéw jak tez zblizenie do siebie wychowania spoteczno-oby-
watelskiego i gospodarczego pozwolito na wprowadzenie pewnego
specjalnego pogladu na panstwo i na wychowanie panstwowe, 0 czym
bedzie jeszcze mowa nastepnie. Do tego chaosu w porzadkowaniu
szczegbtowych celow wychowania przyczynia sie jeszcze i to, ze 0 wy-
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chowaniu panstwowym mowi sie jeszcze raz na kohcu, chociaz juz
poprzednio oméwiono je jako spoteczno-obywatelskie. Zapewne stato
sie to dlatego, aby zaznaczy¢ jego role jako czynnika ujmujacego
wszystkie poprzednie cele wychowania. Ale dlaczego w takim razie
wstawiono poprzednio miedzy inne cele wychowanie spoteczno-oby-
watelskie?

Interpretacja szczegdtowych celéw wychowania wW Programie
nadaje im pewne specyficzne tresci, co do ktérych mozna mie¢ wiele
watpliwosci. Opusciwszy catkowicie wzmianke o wychowaniu reli-
gijnym Program przystepuje do omowienia ivychoivania moralnego
w sposéb mglisty i chyba mistyczny. Mowa tu bowiem o ,wierze
w potege czynnika moralnego”, ktéry wiasciwie jest uwazany za
»utajone i nieznane sity* tkwigce w jednostce, uzdolnigjace jg do prze-
ksztatcania samego siebie. Wyrazenia te nie sg zbyt jasne. Poniewaz
wiara ta ma by¢ ,podlozem catej szkoly“, nalezy chyba sadzi¢, ze
nauczyciel wychowujac ma wierzy¢, ze 6w ,czynnik moralny* jest
jakim$ z natury tkwigcym w cztowieku popedem czy tez instynk-
tem. Ale w takim razie wskrzesza sie teorie o cztowieku ,,z natury*
dobrym majaca do dzi§ swoich wyznawcéw wsréd neorusseistow
gtoszacych indywidualistyczny pajdocentryzm. Teoria ta chyba nie-
zbyt jest zgodna z systemem pedagogicznym zawartym w ustawie.
Idac tez po linii teorii neorusseistow Program uwaza, ze 6w ,,czyn-
nik moralny*“ powoduje przetwarzanie si¢ jednostki samej przez sie
i wydobywanie z niej nieznanych i utajonych sit. Rozwd6j od we-
whnatrz, z ktérym mamy tu bezsprzecznie do czynienia, nabiera przez
taki sposob wyrazania sie, a zwilaszcza przez wprowadzenie ,,utajo-
nych i nieznanych sit“, wyraznego charakteru mistycznego. Tymcza-
sem trzeba by bardzo gwalci¢ sens ustawy, aby wydoby¢ z niej takie
mgliste pojmowanie wychowania moralnego. Przeciez ustawa
i statuty uznajg wyraznie prace wychowawczg nauczyciela i nawet
czynig go odpowiedzialnym za jej wyniki, najwidoczniej nie liczac
na to, ze dzieki jakim$ tajemniczym sitlom wyniki te wylonig sie
albo same przez sie, albo tez tylko przez nieokre$lone dopomaganie
ich rozwojowi przez nauczyciela. Ani w ustawie, ani w statutach nie
znajdziemy niczego, co by nas uprawnialo do wysuwania postulatu,
aby nauczyciel ,,wierzyt w te sity i catkowicie im zaufat. Tymczasem
Program opuszczajgc wychowanie religijne w miejsce niego wpro-
wadza mistyke tajemnych mocy, z ktérych ma wyrasta¢ moralnosé
cztowieka.

W ten sposéb Program uwolnit sie od okre$lenia stosunku wy-
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chowania moralnego do religijnego, robigc raczej z wychowania mo-
ralnego zupetnie odrebng dziedzine. Przedmiotem tego wychowania
sg ,nieprzemijajgce wartosci etyczne*. Lecz skad Sie te wartosci
biorg, jakie majg kryteria i podstawy, o tym Program catkowicie
nie wspomina. Czyzby zrédtem ich byty owe utajone sity? Ale chyba
blizsze bytoby sformutowaniu celéw wychowania w ustawie, gdyby
wiadnie tutaj zaznaczono tgczno$¢ wychowania religijnego z moral-
nym i gdyby szukano oparcia owych nieprzemijajacych wartosci
etycznych zamiast o ,,utajone sity*, o religie. To uniezaleznienie mo-
ralnosci od religii dzieli system pedagogiczny Programu z teoriami
hotdujgcymi moralnosci laickiej i znow w tym fakcie musi sie do-
strzega¢ jego rozhiezno$¢ z systemem wychowania, ktory zawiera
sie w ustawie ustrojowe;j.

Oprocz tego skianiania sie do laickosci miesci sie jeszcze jeden
rys w pedagogice Programu, ktory pozwala watpi¢ w jego zgodnos¢
z ustawag. Jest nim dosadne podkreslanie ,,og6lnoludzkos$ci, o ktorej
w ustawie nie znajdujemy ani bezposredniej, ani posredniej wzmianki.
Tymczasem Program stara sie ogélnoludzkos¢ uwydatni¢ w loycho-
luaniu umystowym. Z jednej bowiem strony zaznacza sie wprawdzie,
Ze nauczanie ma sie oprze¢ na kulturze Polski, a wtenczas jest jasne,
ze takze wychowanie musi od tego rodzaju wyksztatcenia nabrac ra-
czej zabarwienia narodowego niz ogolnoludzkiego. Ale z drugiej
strony Program najwidoczniej uwaza kulture Polski jedynie za
punkt wyjscia dla wyksztatcenia i wychowania umystowego, zgda on
bowiem, aby ta kultura stata sie ,,dziedzing tworzenia wasnych no-
wych wartosci promieniujgcych w ludzkos$é”™ oraz ,,dziedzing samo-
isthego przetwarzania wartosci ogoélnoludzkich*. W tym postulacie
mieszcza sie rozne treSci. Najpierw zawiera sie w nim tendencja
do usuniecia w wychowaniu wplywow przesztosci, bo chyba trudno
inaczej rozumie¢ wyrazenie zadajgce, aby kultura Polski miata
w szkole stanowi¢ podstawe dla tworzenia wiasnych ,,nowych" war-
tosci jeszcze nieznanych. To odzegnywanie sie od historycy-
zmu w wychowaniu jest dobrze znane w dziejach pedago-
giki: zjawia sie ono zawsze, gdy pragnie sie przekresli¢
przesztos¢ narodu i zaczgé zycie od poczatku i na nowo.
Dlatego gtosit je niegdyS Rousseau, tak samo jak wspodiczesna
pedagogika rosyjska. Wprawdzie w Programie ten ahisto-
rycyzm jest zawarty tylko posrednio, ale nie mniej troska o ,ludz-
kos¢" przy catkowitym pominieciu troski o nardd i troska o sama
,howos¢" tych wartosci bez zaznaczenia, ze powinny one by¢ zgodne
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Z kulturg i charakterem narodowym zawiera w sobie wyrazne kon-
sekwencje odwrdécenia polskiego systemu pedagogicznego od prze-
sztosci. Ta konsekwencja staje sie tym wyrazniejsza, gdy zwazymy,
ze te nowe wartosci majg ,,promieniowa¢ w ludzkos¢*, a wiec ze
raczej majg one mie¢ charakter og6lnoludzki niz narodowy. Zresztg
sama kultura Polski jest tu tez uwazana za rezultat ,,przetwarzania
wartosci ogoélnoludzkich** i w ten sposéb znéw wzmacnia sie bezna-
rodowy charakter wyksztalcenia. Tak wiec idzie odnarodowienie
z dwdch stron: z jednej strony od wewnatrz, gdyz nowo wytwarzane
dobra kultury majg sie liczyé z tym, aby mogty promieniowaé¢ w ludz-
kos$¢, co oczywiscie musi sie tgczyé z mozliwym pozbawieniem ich cha-
rakteru narodowego, z drugiej za$ od zewnatrz przez to, ze wplywy
ogodlnoludzkie majg przesiaka¢é w naszag kulture. Dodajmy do tego
odwracanie sie od historycyzmu i przemilczanie wychowania naro-
dowego, a zrozumiemy, jak wielka dzieli r6znica ,,Podstawy ideowe**
Programu od ustawy i statutow, w ktorych Polska i jej kultura majg
by¢ osrodkiem wyksztatcenia.

Mozna by tu zarzuci¢, ze wprawdzie takze statuty szkoly po-
wszechnej i gimnazjum nie wykluczajg kultury ogoélnoludzkiej i ob-
cej sposrod srodkéw ksztatcenia. Odgrywa ona w nich jednak tylko
role dodatkowa. Wcale bowiem nie idzie o to, aby dzieki niej wyksztal-
cenie nabrato pietna ogolnoludzkiego, gdyz wedtug statutu szkoty po-
wszechnej (8§ 26) kultura ogdlnoludzka ma stuzy¢ ,,poglebieniu sto-
sunku miodziezy do panstwa polskiego**, a wedtug statutu gimnazjum
(8 26) ma by¢ traktowana ,w tgcznosci z Polska**. Przyznano jej
wiec w obu wypadkach jedynie role pomocniczg jako $rodka do tym
silniejszego uwydatnienia pierwiastka narodowego w wyksztatceniu
bez tendencji do ubeznarodowienia go.

Wychowanie spoteczno-obywatelskie jest we wstepie do Programu
omowione w dwéch ustepach z dwoch réznych stron. Z jednej strony
wyznacza mu sie za cel zdolno$¢ wspotzycia spotecznego, a razem
Zz nim rozwiniecia poczucia odpowiedzialnosci, karnosci i ofiarnosci
na rzecz dobra zbiorowego. Ten ostatni cel moze sie wprawdzie od-
nosi¢ do Zda w spoleczenstwie, ale rOéwnocze$nie stanowi on po-
niekad przejécie do drugiej strony celéw wychowania spoteczno-
obywatelskiego, bo do wychowania panstwowego oméwionego w osta-
tnim ustepie ,,Podstaw ideowych** Programu. W ustepie tym bowiem
wyraznie zaznaczono, ze panstwo stanowi wiasnie ,,dobro wspélne**,

Wsrod celéw wychowania dla panstwa znajdujemy wyraznie
wymienione takie, jak: ,,torowanie drogi ku wyzszym formom wspét-
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zycia spotecznego, nowym wartosciom kulturalnym, obrona doébr
duchowych i materialnych, oraz przyczynienie sie do postepu i szcze-
$cia ludzkosci”™. Widoczne jest tez z tego, w jaki sposob pojmuje
Program zadania panstwa. Wyznacza mu sie wiec cele kulturalno-
spoteczne z duzym nachyleniem ku ogélnoludzkosci, ku trosce o jej
»postep“ i ,,szczescie”“ — ale nie wspomina sie wcale o jego narodowej
roli. W takim pojmowaniu wychowania panistwowego miesci sie
pewna ideologia polityczna, ktora stroni od tego, aby mtodziez wy-
chowywa¢ dla panstwa narodowego. Wiele tez dajg do myslenia owe
»wWyzsze formy wspotzycia spotecznego* jak réwniez ,,nowe wartosci
kulturalne** wymienione obok ,postepu** i ,szczescia** ludzkosci.
Stanowia one zbyt wyrazne echa pewnych haset ideologicznych do-
brze znanych w swiecie, a tak obcych i niebezpiecznych dla Polski.
Bardzo tez oglednie wyrazaja sie ,,Podstawy ideowe** Programu
o wychowaniu dla obronnosci panstwa. Mowa tu o ,,obronie débr
duchowych i materialnych**, ale wcale nie dowiadujemy sie, ze idzie
o obrone wojskowg. W sformutowaniu takim bowiem moze jednak do-
brze miesci¢ sie mysl, ze idzie zaréwno o jaka$ obrone propagandowg
lub legalistyczng jak zbrojna. A jednak przez to, ze jako przedmiot
tej obrony na pierwszym miejscu wymieniono ,,dobra duchowe**, oraz
ze ja umieszczono bezposrednio przed ,,postepem i szczeSciem ludz-
kosci** nasuwa sie raczej mysl, ze idzie o taka teoretyczng i pacyfi-
styczng obrone a nie orezna. A przeciez szkota chyba powinna zwré-
ci¢ sie jedynie do tej ostatniej. Inaczej staje sie propagatorka pa-
cyfizmu, mogacego wprawdzie przynies¢ ,szczescie** ludzkosci re-
prezentowanej przez naszych przeciwnikéw, ale nie nam. Nalezatoby
wiec chyba wyraznie mowi¢ o oreznej obronie ojczyzny, a wtenczas
byloby jasne, na jakim stanowisku stoi Program. Zreszta ta poli-
tyczna ideologia Programu jest wyrazem tendencyj, ktore przeciw-
stawiaty wychowanie panstwowe wychowaniu narodowemu i robity
z niego wychowanie dla jakiej$ beznarodowej organizacji. W tak poj-
mowanym wychowaniu muszg oczywiscie przewazaé sktadniki ogél-
noludzkie, spoteczne, gospodarcze i kulturalne z wylgczeniem na-
rodowych. Miato sie ono u nas sta¢ pomostem dla zgody, przynaj-
mniej w dziedzinie wychowania, z mniejszo$ciami narodowymi.
Tymczasem praktyka szkolna okazata, ze uszczerbek poniosta jedy-
nie polsko$¢ naszej szkoty. W imie bowiem tak pojmowanego wy-
chowania panstwowego szkota polska unikata wychowania naro-
dowego, podczas gdy wiasnie mniejszosci narodowe tezaty w swych
nacjonalistycznych dazeniach. Najwyzszy wiec czas poprawic¢ ten
blad w polskim systemie wychowania.
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A poprawieniu go nie stoi na przeszkodzie zadna trudnos$é
ustawowa. Ustawa bowiem ustrojowa moéwi wyraznie, ze wychowa-
nie spoteczno-obywatelskie ma wytworzy¢ ,,obywatela Rzeczypospo-
litejNie mamy tu wiec zadnego wskazania, jaka ma by¢ tresé¢ tego
wychowania i jaki kierunek ideologiczny ma ono przybraé. Jak wi-
dzieliSsmy, Program precyzuje ten kierunek raczej ku ideologii pan-
stwa organizacyjno-spotecznego niz narodowego. Ta ideologia jed-
nak nie odpowiada naszej szkole. | nie popadniemy w sprzeczno$c
Z ustawa, jezeli temu wychowaniu nada sie raczej kierunek wyraznie
narodowy, ze ideologia zawarta w ,Podstawach ideowych" Pro-
gramu nie jest wiasciwa, Swiadczy takze to, ze dzi§ mozemy czesto
stysze¢ nawet od tych, ktérzy wspéidziatali z tworzeniem ustawy
i programéw, glosy skierowane przeciw wychowaniu panstwowemu.
Sg one o tyle stuszne, o ile wystepuja przeciw tej organizacyjno-
spotecznej ideologii panstwa beznarodowego. Ale przeciez w szkole
polskiej wychowanie panstwowe dla panstwa narodowego nie prze-
stato by¢ zywotne i zapewne nigdy nim by¢ nie przestanie.

Ta beznarodowa ideologia w wychowaniu panstwowym jest
w Programie tym bardziej podkreslona, ze tgczy on wychowanie
paristwowe z gospodarczyyn i przygotowaniem do zycia praktycznego.
To potaczenie moze tatwo skiania¢ ku utylitarnemu i materialistycz-
nemu S$wiatopoglagdowi, zwlaszcza ze w wychowaniu panstwowym
podkreslono element organizacyjny i spoteczny. Zapewne, wychowa-
nie panstwowe nie moze sie wyrzec zagadniehn spotecznych i gospo-
darczych, Jezeli jednak sprawy te nie tylko sg wysuwane na plan
pierwszy i potaczone z soba, ale ponadto nie sg naswietlone ideowymi
czynnikami narodowymi, to ich realizm nie znajdzie dostatecznego
zrbwnowazenia przez zadne inne sity mogace wznie$¢ serce i umyst
ponad utylitaryzm i materializm. A takiemu wzniesieniu tatwo moga
przeszkodzi¢ takze pewne wplywy pozaszkolne, ktére, mimo wszy-
stko, u nas jeszcze nie zamilkly. Wprawdzie Program chce sie obro-
ni¢ przed tym zesliznieciem sie ku niebezpiecznemu dla nas Swiato-
pogladowi materialistycznemu, wyjasniajac, ze nie idzie o ,stano-
wisko jednostronnie utylitarne” i o ,,odsuwanie na plan dalszy czyn-
nikow duchowych", ale o ,,potaczenie ich z praktykg zycia codzien-
nego", przeciez w gruncie rzeczy te zastrzezenia wypadaja o wiele sta-
biej niz potaczenie ,,spraw spotecznych i panstwowych" ze ,,sprawami
gospodarczymi i przygotowaniem do zycia praktycznego". Przede
wszystkim nie znajdujemy zadnej wskazowki, o jakie ,,czynniki du-
chowe" wiasciwie idzie, Z tego, co przedtem powiedziano o wycho-
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waniu moralnym i umystowym, nalezatoby wnosié, ze one stanowia
te duchowe tresci; lecz sa to tresci ogolnoludzkie i tresci takie prze-
staty byé dzisiaj przeciwwaga dla materiatistycznego Swiatopogladu.
Weszty one bowiem w jego skilad jako elementy scisle z nim zig-
czone. Inaczej jest, jesli przez te ,,czynniki duchowe* rozumiatoby
sie ideaty narodowe. Wtenczas dopiero mogtyby one stanowic¢ prze-
ciwwage wybujatego utylitaryzmu i materializmu. Stabos$¢ tego za-
strzezenia, aby nie odsuwac ,,czynnikéw duchowych na dalszy plan*
lezy jeszcze w czym$ innym. Przeciwstawienie bowiem czynnikéw
»duchowych" utylitarnym"” jest pewnym niedopowiedzeniem.
Wszakze nie idzie tu o utylitaryzm we wiasciwym znaczeniu i nie
0 to, ze kazda czynnos$¢ gospodarcza ma dac jakie$ korzysci mate-
rialne. Nie istnieje tez wiasciwie przeciwienistwo miedzy czynnikami
duchowymi i utylitarnymi. Natomiast przeciwne sobie sg czynniki
duchowe i materialne. Przeciwstawiajgc utylitaryzm czynnikom du-
chowym Program nie dopowiada wiasciwej mysli i nie dostrzega
istotnego niebezpieczenstwa, ktdre moze sprowadzi¢ zbyt realistyczne
wychowanie. Tym niebezpieczenstwem jest nie sam utylitaryzm, ale
wytworzenie sie $wiatopogladu materialistycznego. Uzycie wyrazu
»utylitaryzm" tagodzi jedynie konsekwencje, ktére moga sie tatwo
wytoni¢ przy podkres$laniu w wychowaniu panstwowym spraw gospo-
darczych potaczonych jedynie ze sprawami organizacyjnymi i spo-
tecznymi. Jezeli do nich nie dotaczymy wychowania narodowego, to
zabraknie dostatecznie silnych ,,czynnikéw duchowych", ktdére by
zdotaly skierowac je ku idealizmowi i zapewni¢ ochrone przed wy-
tworzeniem sie Swiatopogladu materialistycznego.

Zapewne idzie nie tylko o wychowanie gospodarcze, gdy nieco
dalej Program moéwi o ksztattowaniu stosunku miodziezy do otacza-
jacej rzeczywistosci. Trzeba sie chyba domysla¢, ze rzeczywistos¢ ta
jest pojmowana bardzo szeroko i ze nie jest to tylko rzeczywisto$é
gospodarcza, ale tez wszelka inna, a wiec takze spoteczna, kulturalna
itp. Cel i kierunek ksztaltowania tej rzeczywistosci jest okreslony
w ten sposoOb, ze ,,opierajac sie na istniejgcych juz warunkach i for-
mach winna szkota wyrabia¢ dazenie do ich doskonalenia i do stwo-
rzenia nowych wartosci". Tak wychowywana mtodziez potrafi ,,pra-
cowac w trudzie codziennego zycia i walczy¢ w nim o nowe zdobycze".
1 znéw w tych okres$leniach spotykamy tendencje wychowywania dla
»howych wartosci" i ,,nowych zdobyczy", a wiec chyba ,,postepowe".
Postep ten zndw ma by¢ oparty na tym, co posiada obecna teraz-
niejszos¢. O przesztosci i o0 tgczeniu z nig zaréwno teraZniejszosci
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jak przysztosci wcale nie znajdujemy wzmianki. Jest to takie same
zrj*wanie z dziejami i tradycjg, jakie juz poprzednio spotkalismy.
Ale ten ahistorycyzm nie jest chyba przypadkowy, gdy zwazymy, ze
wystepuje on réwnocze$nie z przemilczaniem wychowania religij-
nego i narodowego w ,,Podstawach ideowych* Programu.

Aby podota¢ pracy ,,w trudzie codziennego zycia“ konieczne jest
wychowanie fizyczne. Ma ono daé¢ ,,wytrwatos¢, hart i zdolnos$é po-
konywania trudnosci“. Najwidoczniej wiec idzie o to. aby wycho-
wanie fizyczne osiggneto pewne cechy psychiczne, bo do nich nalezy
zaliczy¢ poprzednio wyliczone wiasciwosci. W wyliczeniu tych celow
nie byloby nic szczeg6lniejszego, gdyby wymieniono oprécz nich je-
szcze inne cele i to wiasciwe dla tej dziedziny wychowania, a wiec
takie, jak uzyskanie rozwoju fizycznego, utrzymanie zdrowia, sity
fizycznej, sprawnosci ruchéw itd. Bo przeciez to sg istotne cele wy-
chowania fizycznego. Obok nich moze ono jeszcze osiggnaé pewne
wiasciwosci psychiczne, ale jedynie jako uboczny swéi rezultat. Uzy-
skiwdanie bowiem cech psychicznych jest wilasciwg domeng ksztal-
cenia i wychowania psychicznego, a nie fizycznego. Tymczasem po-
miniecie w Programie cech fizycznych przy przedstawianiu celéw
Avychow-ania cielesnego a wyliczenie jedynie psychicznych — o ile
nie jest prostym przeoczeniem i pomytkg — zdaje sie kry¢ w sobie
te mysl, ze wychowanie fizyczne jest gtdwnym $rodkiem uzyskania
»Wiji;rwatosci, hartu, zdolnosci pokonywania trudnosci”. Inne oko-
licznosci zycia szkolnego, a wiec praca umystowa lub tez praca du-
chowa nad wilasnym charakterem stanowig wtenczas jakie$ drugo-
rzedne $rodki dla uzyskania tych cech i wychowanie fizyczne za-
stepuje je w ich wilasciwych funkcjach, jezeli nie catkowicie, to
przynajmniej w bardzo znacznej mierze. A wtenczas mamy do czy-
nienia znéw z przesunieciem nacisku raczej ku materialistycznym
srodkom wychowania z pozbawieniem duchowych $rodkéw ich waz-
nosci i dotychczasowej roli.

Do tych uwag analizujacych tresé¢ pierwszego ustepu ,,Czesci
wstepnej“ Programu, zatytutowanego ,,Podstawy ideowe szkoty ogol-
noksztatcacej“ dodac jeszcze trzeba to, ze tytut ten catkowicie nie
odpowiada tresci omawianej w tym ustepie. Bo przeciez tres$¢ te
stanowi przedstawienie celéw wychowania zawartych we wstepie do
ustawy ustrojowej. Cele te sa ogdélne w tym znaczeniu, ze sg one ce-
lami kazdej szkoty, a nie tylko ogo6lnoksztatcacej. Natomiast ,,pod-
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stawy ideowe szkoty ogolnoksztatcacej powinny podaé nie to, co
jest wspolne wszystkim typom szkol, ale jedynie to, co specyficznie
charakteryzuje szkote ogélnoksztatcacg np. w odréznieniu od szkét
zawodowych. Ogélne bowiem cele wychowania i wyksztalcenia wia-
sciwe catemu ustrojowi szkolnemu przybieraja swoistg posta¢ w kaz-
dym poszczegdlnym typie szkolnym, nie przestajac wykazywac pew-
nych zasadniczych wspdlnych cech, dzieki ktérym sg wiasnie celami
ogélnymi. W odniesieniu wiec do szkoty ogodlnoksztatcacej nalezato,
raczej przedstawi¢, jakim modyfikacjom ulegajg te ogolne cele wy-
chowania i wyksztatcenia. ,,Podstawy ideowe szkoty ogélnoksztatca-
cej" wecale nie robig tego. Ale jest to tylko usterka w sformutowaniu
tytutu ustepu. O wiele wazniejsze sg wadliwosci jego tresci, ktére
poprzednio przedstawiono. Na usprawiedliwienie ich mozna przy-
toczy¢ jedng okolicznosé: ,,Program nauki" jest stale charakteryzo-
wany w swoim tytule jako ,tymczasowy". Powinno sie wiec co
rychlej skorzysta¢ z tej ,,tymczasowosci”" i przeksztaici¢ go tak, aby
stat sie istotnie zgodny z tym systemem pedagogicznym, ktory za-
warty jest w ustawie ustrojowej i statutach, oraz aby znikly z niego
niejasnosci i sprzecznosci. Jego twoércy i chwalcy szczycili sie jego
»nowoczesnoscig". Lecz ta nowoczesnos¢ polega chyba na tym, ze za-
mieszczono w nim rozne, czesto niezgodne z sobg hasta nurtujace
w réznych wspolczesnych systemach pedagogicznych i ze wskutek
tego wcigz waha sie on miedzy réznymi krahcowos$ciami, miedzy
psychologizmem a obiektywizmem pedagogicznym, indywidualizmem,
a uspotecznieniem, idealizmem a realistycznym utylitaryzmem, libe-
ralizmem a totalizmem, nie mogac znalez¢ zadnego istotnego ich po-
godzenia ani jakiego$ wyjscia, ktére by odpowiadato polskim potrze-
bom i polskiemu charakterowi narodowemu. Stad tez nic dziwnego,
ze w, praktyce pedagogicznej w naszych szkotach brak jest jakiej$
jednolitosci i kierunku. Gdy przychodzi do wykonania Programéw,”
zjawia sie popadanie w te rozne, sprzeczne z sobg krancowosci
i w chaos. A rezultatem tego jest, ze szkota coraz bardziej traci
wplyw na miodziez, coraz bardziej stabnie jej autorytet i ze budza
sie coraz gtosniejsze narzekania. Ta ciezka atmosfera, ktéra jg oto-
czyta, jest wynikiem faktycznego braku jakiego$ jednolitego i wia-
$ciwego narodowi systemu pedagogicznego.

Kazimierz So$nicki (Lwow)
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O podniesienie poziomu wyksztatcenia
nauczycieli szkdét elementarnych w Polsce

w poprzednich artykutach na temat ksztatcenia nauczycieli
szkét powszechnych opisywatem tylko i porzadkowalem fakty ze-
brane zaréwno na terenie zagranicznym jak i krajowym. Teraz cho-
dzi¢ bedzie o wyciagniecie wnioskdédw praktycznych
i o sformutowanie odpowiednio dotego konkretnych po-
stulatéw skierowanych do naszej polskiej rzeczywistosci.

Aby to zrobi¢, nie mozna jednakze poprzesta¢ na opisanych ce-
chach charakterystycznych faktycznego stanu rzeczy i na klasyfiko-
wanych sposobach i $rodkach zmierzajacych do.podniesienia tego
stanu w roznych krajach, jako na jedynej czy chotby gto6w-
nej podstawie owych konkretnych postulatow.

Trzeba jeszcze rozwazy¢é szereg wymaganh zasadni-
czych, czesciag ideowej, czesSciag technicznej natury. Po-
minatem je, grupujac ostatnio sposoby podnoszenia poziomu pracy
nad urabianiem nauczycielstwa, ale nie moge tu o nich zamilczeé¢
zupetnie, gdyz w nich to widzie¢ nalezy fundament reali-
zacj i zadan i wyliczenie warunkéw osiggania gtebszego celu wy-
chowania wychowawcow.

Majg one charakter pewnikdw, jednakowych — muta-
tis mutandis — dla wszystkich narodéw i czaséw, choé¢ kazdy naréd
wypetnia swoistg trescig formalne ich ramy. Winny one by¢ jasne
dla zdrowej opinii pedagogicznej, nie zamierzam ich wiec tutaj wy-
prowadza¢ i uzasadnia¢, chce je natomiast przypomnie¢ jako
zatozenia, w ktérych Swietle beda wiasciwie zrozumiate i moje
konkretne praktyczne postulaty, jakie wyprowadzam z opisanych
doswiadczen i spostrzezen.

Jakze wiec przedstawiajg sie w dzisiejszych polskich warunkach
te zasadnicze wymagania pracy nad wychowaniem wychowawcéw?

1) Ksztatcenie nauczycieli dla najszerszych mas narodu polskiego
przepojone by¢ musi duchem polskim, duchem naj-
wiekszych twoércéw, najgiebszych i najszczytniejszych przejawow
dziejowych kultury rodzimej. Z tego ducha ptyngca pedagogika pol-
ska winna decydowac¢ o kierunku i metodach wychowania miodych
pokolen polskich.

Niestety duch ten zwolna dopiero odzyskuje w $wiadomosci po-
wszechnej swoje wyrazne zarysy — po dtugim szeregu pokolen,
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gdy zafatszowano go przer6znymi obcymi pierwiastkami. Postulat
ten, formalnie aksjornatyczny, nie jest dotad wypetniony trescig jed-
noznacznie uzgodniong. Pragnaé trzeba jak najrychlejszego najdo-
sadniejszego wyrazenia tej treSci w dzietach nauki i sztuki transpo-
nujac jej wieczng, nieSmiertelng posta¢ na dzisiejsze warunki i po-
jecia.

Sledzenie tej krystalizacji ducha polskiego musi
by¢ jednym z najwyrazniejszych statych zadarn wychowawcoéw pol-
skich.

2) Poczucie bezcennych wartosci, tkwigcych w swoistej odreb-
nosci polskiego ducha, daje glebsze uzasadnienie postawie po-
gototvia obronnego, skadingd opartej na samozachowaw-
czym instynkcie narodu, zaostrzonym w doswiadczeniu dziejowym.

Postawe te urobié, ugruntowaé, utrwali¢ trzeba w wychowaw-
cach, by ci z kolei upowszechniali ja w najszerszym ogole. Polegaé
ona oczywiscie musi nie tylko na wojskowym przysposo-
bieniu, wyrobieniu fizycznym i zdyscyplinowa-
niu, lecz takze na wzmozonej aktywnej solidarnosci wysitkéw
zmierzajgcych ku uzyskaniu i utrzymaniu niezaleznos$ci go-
spodarczej i kultura Inej narodu. Pogotowie obronne
w idealnym wyrobieniu postulowaé musi osobistg ofiarnos¢, grani-
czacg z gotowoscig do zupetnych poswiecen.

3) Postawa obronna znajdowac jednakze musi swe najdonios$lej-
sze uzupelnienie w nastawieniu twdrczym, — podobnie
jak instynkt samozachowawczy uzupetniany jest przez poped sa-
MOrozwojowy.

Przejecie doglebne duchem polskim, coraz petniejsze pozna-
wanie, rozumienie i przezywanie naszego kulturalnego dorobku —
zarowno w ogolnarodowej skali jak i w regionalnej — winno sie
taczy¢ z pobudzeniem twdérczego dynamizmu Kkultural-
nego. Nietylko ogarnia¢ szczyty kultury rodzimej jako jej konsu-
menci, ale jej rozpowszechnieniu stuzy¢, a gdy zdolnosci pozwolg —
dalej ja pomnazaé — oto co musi by¢ ambicjg i zarliwym pragnie-
niem przysztych nauczycieli mtodych pokolen.

Aby sie tak dziato, zaklady ksztatcenia nauczycieli winna ce-
chowa¢ atmosfera kulturalnie twércza: dobdr pracownikow, orga-
nizacja i wyposazenie zaktadu, charakter pracy — wszystko $wiad-
czy¢ winno, ze sie tu stuzy pomnazaniu kultury pol-
ski ej.

4) Przejecie duchem polskim, w obronnym i twérczym zarazem
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nastawieniu uczyni nauczycielstwo olbrzymim kondensato-
rem mocy duchowej narodu, w drodze promieniowania
rozprowadzanej na miodsze i starsze pokolenia. W tym tkwi uzasad-
nienie doniostosci narodowej misji nauczycielstwa.

Wyczucie i zrozumienie tej misji przez dorost nauczycielski
mie¢ musi nieobliczalng wage indywidualng i spoteczng, bo daje z a-
pat i sity do pracy i pomnaza mocodajng duchowg wspdélnote
w spoteczenstwie.

Ale uznania tej misji wymaga¢ trzeba nietylko od zaktadéw
ksztatcenia nauczycieli i od nauczycielstwa: wymaganie to kierowac
sie rdbwniez musi do spoteczenstwa ido decydujagcych w pan-
stwie czynnikoO6w. Zabrakto tam widocznie zrozumienia dla
doniostosci wychowania i wychowawcow. Inaczej wytlumaczyé nie
mozna obecnego zepchniecia w Polsce oswiaty, szkolnictwa, wycho-
wania i nauczycielstwa na dalszy plan w catoksztatcie najdonioslej-
szych spraw narodu.

5) Misje swag nauczycielstwo bedzie petnito naprawde dopiero
wtedy jednak, gdy szeregi jego sktadac¢ sie beda z lu-
dzi wysoce wartosciowych. Scigganie, wyrabianie
i utrzymanie tu takich ludzi — to konieczne postulaty przeciw-
dziatania groznej faktycznej spotecznej de-
gradacji nauczycielstwa, jako skutkowi mizernych upo-
sazeh odstraszajgcych jednostki zdolne i rzutkie, co prowadzi do
obarczania armii nauczycielskiej elementami stabszymi pod kazdym
wzgledem.

Jest to wiec zagadnienie zarbwno doboru kandydatow do
zawodu nauczycielskiego jak i ich wyksztatcenia i wychowa-
nia, jak wreszcie utrzymania rzeszy nauczycielskiefj na po-
ziom ie wysokiego przejecia swoim zadaniem, nieustannego sta-
rania o doskonalenie zawodowe i statej ofiarnej stuzby obywatel-
skiegj.

6) W tym stanie rzeczy tym wieksze znaczenie ma zasada
racjonalnej gospodarki materiatem ludzkim,
stojacym do dyspozycji, — stawianie wtasciwych ludzi
na wtasciwym miejscu. Przeciez tylko wiasciwi ludzie
potrafig z kolei na witasciwych miejscach stawia¢ witasciwych pra-
cownikow...

Ustalona planowos$¢ i dbatos¢ o wyniki zamierzone w dalszej
perspektywie, swiadomos$é celu, drég i metod — rozstrzygaja o sku-
tecznosci wszelkiego kierownictwa; dojrzatos¢ zyciowa i doswiad-
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czenie osobiste, charakter i przekonania, konsekwencja stow i czy-
néw, powaga ptyngca z wiernosci wyznawanym ideatom, wreszcie

ofiarne oddanie sie umitowanej pracy — cechowaé¢ muszg tych,
ktérzy majg sterowac ksztatceniem przysztych wychowawcow.
Dobér kierownikow jak i gron nauczyciel-

skich zakladow ksztalcenia nauczycieli jest bodaj czynnikiem
rozstrzygajacym o wychowawczej wartosci tych zakladow. To prze-
ciez by¢ musza wychowawcy przysztych wychowawcéw, ich zywy
przyktad, ludzki wzér, realizatorzy typu nauczyciela - wycho-
wawcy i ofiarnego a tworczego obywatela, budziciele zapatu
i ostroga pobudzajgca do nieustannych samowychowawczych wysit-
kéw. A zbiorowo — zesp6t promieniejacy szeroko mocg zdrowej wy-
raznej wspoélnoty ideowej, pociggajacy walorami osobistymi, kultu-
ralnymi, zawodowymi i ogélno-obywatelskimi.

Dodac tu trzeba, ze w pojeciu wzorowego grona miesci¢ sie musi
wzorowa praca nauczycielska: najsolidniejsze traktowanie zaréwno
wychowankéw jak i materiatu nauczania, oczywiscie
przede wszystkim z punktu widzenia zadan ksztatcenia miodych
pokolen.

7) Obok swiadomego kierownictwa i pociggajgcej oraz promie-
niujacej atmosfery zespolu nauczycielskiego zaktadu ksztatcenia
nauczycieli donioste znaczenie trzeba przyznaé wzorowosSci
szkoty ¢éwiczen i jej grona. Nie powinna to by¢ blada,
zalezna szkota bez wyraznego wiasnego oblicza, ale wzorowa pla-
cowka pracy realizacyjnej. Przy daleko idagcym uzgodnieniu szcze-
gotow pracy obu zakladoéw grono szkoty ¢wiczen cechowaé musi
prawdziwe oddanie sprawie doskonalenia szkolnictwa elementarnego,
szersze zrozumienie, czego to wymaga i od nauczycielstwa, od wa-
runkéw pracy w szkole i od stosunku spoteczenstwa do szkoty,
a wreszcie cheé i umiejetno$é zespotowej pracy wychowawczej i dy-
daktycznej o charakterze zarazem spoteczno-wychowawczym i eks-
perymentalno-badawczym.

Pracownicy szkoty c¢wiczen winni by¢ wyrobionymi i zapalo-
nymi regionalistami — w najlepszym tego stowa znaczeniu,
bo tylko w tym wypadku mie¢ bedg giebszg znajomos$¢ konkretnego
zespotu warunkéw charakteryzujacych sytuacje pedagogiczng, w ja-
kiej majg wzorowo pracowa¢ i mtodszym droge takiej pracy na sze-
rokim tle spotecznym wskazywac.

8) Ostatnie punkty traca coraz bardziej komunatem. Wydaje
mi sie jednak, ze zycie podkresla niezbednos¢ ich wyszczegdlnienia
pomiedzy aksjornatycznymi postulatami zasadniczymi.
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Podobnie ma sie rzecz z wymaganiami technicz-
nymi, ktorym chce poswieci¢ niniejszy punkt ostatni. W najogél-
niejszym sformutowaniu powiem, ze zaklady ksztatcenia nauczycieli
trzeba koniecznie tak wyposazy¢, by mogty
wzorowopracowac.

Budynki, ich wnetrza i otoczenie, sale szkolne i pracownie spe-
cjalne, ich urzadzenie, pomoce szkolne, biblioteka, internat — to
wszystko odpowiadaé musi przynajmniej pewnemu minimum
wymagan, ponizej ktérych schodzi¢ nie mozna bez podcinania sku-
tecznosci catej pracy i nalezytej produkcyjnosci wszystkich wkia-
déw oraz spodziewanej realizacji zakreslonych zadan i celéw.

Mozna zaczyna¢ od skromnych poczatkéw, ale nie ponizej pew-
nego minimum i przy ukazaniu eonajmniej perspektyw jasno zary-
sowanego rozwoju i doskonalenia tych poczatkéw.

Oto postulaty-pewniki nie wymagajgce dowodzenia, jako chyba
oczywiste. Pozwalam sobie uwaza¢ to ich przytoczenie za niezbedne,
skoro dalsze moje wywody majg wnikaé w uksztaltowanie naszej
przysztej rzeczywistosci w tej dziedzinie.

Chce bowiem teraz sie zastanowi¢, co nalezatoby zro-
bi¢ w obecnej sytuacji zaktadow ksztatcenia
nauczycieli w Polsce?

Cokolwiek by sie robito, oceniane by¢ musi w pierwszej linii we-
dlug tego, czy i o ile przybliza realizacje tych wymagan zasadni-
czych.

Ale oczywiscie moze i musi by¢ szereg dalszych postu-
latéw, majgcych racje w innych, bardziej szczegétowo zarysowa-
nych potrzebach i wzgledach. Nie zaliczajagc ich donajwazniej-
szych, ale pragnac ufatwi¢ refleksje nad przyznaniem im stu-
sznej wagi, wysunglem wiasnie przypomnienie tamtych, zasad -
niczych, na pierwsze miejsce. A teraz przystepuje do dalszych.

Ugrupuje je wedle nastepujacych dziatéw: A) ramy organiza-
cyjne naszej dwutorowosci w ksztatceniu nauczycieli, B) sprawa do-
boru wartosciowego materiatu ludzkiego, C) postulaty programowe
i metodyczne, D) mozliwosci szerszego promieniowania.

A) Rozpoczne od zagadnienia dwutorowosci
poswiecajac mu szereg pierwszych punktéw nastepujacych roz-
wazan.

1) Nie samo wspolistnienie typu nizszego i wyzszego, ale fik
cja jednakowej kompetencji wychowankow obu, usta-
lona w jednakowosci uprawnien i praktyce przydzialu w pracy za-
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wodowej, pozostaje w sprzecznosci ze stusznym dazeniem do pod-
niesienia poziomu przygotowania nauczycieli. Z dgzenia tego bowiem
ptyngé winno zuzytkowanie materiatu ludzkiego wedle kompetencji,
wiec i staranie o prawdziwo$¢ tej kompetencji, czego warunkiem
by¢é musi staranniejsze jej wypracowanie w S$cislej wyznaczonym
i ograniczonym zakresie.

Dwutorowo$¢ nadaje sie witasnie do wyzyskania w tym celu,
nalezy tylko zré6znicowaé¢ zaktady obu typdéw wedle
tego, dla jakiego okresu rozwojowego i jakiego
poziomu nauczania majg przygotowywaé nau-
czycieli.

Takie sprecyzowanie i ograniczenie zadania kazdego typu sta-
nowitoby niewatpliwie czynnik sprzyjajacy podniesieniu poziomu
pracy w kazdym zakladzie przy zachowaniu dotychczasowego wy-
miaru lat studidw.

Z drugiej strony zmuszatoby to do doktadniejszych badan nad
odcinkiem szkolty powszechnej przydzielonym danemu typowi za-
ktadu, co wychodzi¢ by musiato na korzy$¢ poziomowi pracy nauczy-
cielskiej na tym odcinku.

Zysk z urealnienia ograniczonych kompetencyj przewazytby nie-
zmiernie zwiekszone trudnosci w dziedzinie wilasciwego przydzie-
lania sit nauczycielskich, czemu tak przeciez rozbudowany u nas
system administracji szkolnej maégtby doskonale podotac.

2) Nie naruszajagc zasadniczego zrebu naszych obecnych pro-
gramow szkoly powszechnej, moglibySmyznalezéwszcze-
blach programowych podstawe podziatu zadan
zaktadoéw typu nizszego i wyzszego.

3-]1letnie liceum pedagogiczne najstuszniej win-
noby przysposabia¢ do nauczania w obrebie 1-go
szczebla peilnej szkoty 7-klasowej (3-go stopnia).

Program licealny nie mogtby sie ogranicza¢ do studium owych
4 klas, i to zarowno ze wzgledu na potrzebe poznania i zrozumienia
ich na tle szerszym rozwoju dziecka i przygotowania go do zycia,
jak i z racji potrzeb wyksztatcenia przysztych nauczycieli, ktérzy
nie powinni poprzesta¢ na zawsze nha owym ograniczonym zadaniu —
nauczania w 4 pierwszych tatach okresu obowigzku szkolnego.

Dajac wiec podbudowe pod najszerzej pojeta prace wychowaw-
czg i nauczycielskg — i pod dalsze do niej przygotowanie sie i ksztat-
cenie, wypracowatyby licea pedagogiczne typ miodych, po-
czatkujgcych nauczycieli, gruntownie  obeznanych
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z pracg nad miodzieza 7— 10-letnig i wyposazonych w istotng kom-
petencje w zakresie 4 klas szk6t powszechnych wyzszych stopni or-
ganizacyjnych.

3) Przygotowanie natomiast nauczycieli dla
2-go szczebla tychze szkdt (dawnych klas 1 i 2-ej gimna-
zjalnej) winno sie sta¢ specyficznym zadaniem pedago-
gidw, 2-letnich jak dotychczas i mogacych w ciagu tych dwu lat
dawaé¢ podobng jak licea szerszg podbudowe wychowawczg i nau-
czycielskg obok specjalnie starannego i pogtebionego studium, od-
powiadajgcego 2-mu szczeblowi okresu rozwojowego miodziezy wraz
z przynaleznymi zagadnieniami i metodami wychowawczymi i dy-
daktycznymi.

Zasade specjalizacji w grupach przedmio-
towych nalezatoby zachowaé¢, modyfikujagc ja jednak
conajmniej w 3 kierunkach (o czym wiecej bedzie nizej): w kie-
runku wiekszej swobody w zestawieniu przedmiotéw w grupie, w Kie-
runku obowiazkowego wiaczenia do kazdej grupy jezyka ojczystego
i w kierunku metodyczno-naukowego pogiebienia jednego wybra-
nego dowolnie przedmiotu.

Procz tego winny by pedagogia dawa¢ — w dalszej linii, ale
wecale dokitadng znajomo$¢ albo 1-go, albo 3-go szczebla takiejze
peinej szkoty powszechnej.

Z tych dwu mozliwosci wybra¢ nalezy pierwsza, a to z dwdch
wzgleddw: po pierwsze dawac to bedzie lepsza naturalng podstawe
dydaktyce i pedagogice specjalnie dla studium w pedagogiach prze-
znaczonego okresu, a powtore podkresli konieczno$¢ dalszej pracy dla
gruntownego poznania i opanowania potrzeb ksztalcenia na szcze-
blu 3-cim, zyciowo, spotecznie tak niestychanie doniostym. Jedynie
w trzeciej niejako linii pewna jednak znajomo$¢ i tych zagadnien
2-letnie pedagogium dawa¢ bedzie mogto i musiato.

4) Gdziez wiec mieliby sie ksztatci¢é nauczyciele dla 3-go
szczebla pelnej szkolty powszechnej?

Z catlg stanowczos$cig wysung¢ nalezy postu-
lat osobnego rocznego kursu, majgcego to przygotowa-
nie za swoje specjalne zadanie. Dopiero wtedy to przygotowanie
najszerszych mas mtodziezy do zycia bedzie mogto by¢ potraktowane
z nalezyta powaga i gruntownoscia.

Warunkiem przyjecia na ten kurs winno by¢, précz ukohczenia
pedagogium, odbycie przynajmniej 2—3 lat, stuzby nauczycielskigj
Z praca na szczeblu 2-gim, lepiej 4—5 lat, aby powtérzenie prowa-
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clzenia nauki w 5 i 6 klasie utatwito dojrzatos¢ wewnetrzna do rozr-
wazania zagadnien pracy z miodziezg na szczeblu 3-cim.

Bytby to wiec niejako 3-ci rok pedagogium — fa-
kultatywny, uwarunkowany skuteczng kilkuletnia stuzbag nauczy-
cielska, wiec tatwiejszy takze do sfinansowania.

Realizacja tego postulatu bedzie tym bardziej palaca, im jasniej
zrozumiemy konieczno$¢ najpowazniejszego przygotowania do zy-
cia i do pracy najszerszych mas miodziezy. Musi sie wtedy stac
sprawg aktualng rozbudowa tego szczebla szkoty
powszechnej, a przyklady szeregu krajéw wykazujg, ze péj-
dzie to prawdopodobnie w 2 kierunkach. Przede wszystkim przybe-
dzie 8-my rok nauki, coby zamienito szczebel jednoroczny na
dwuletni. Nastepnie za$ zaktualizuje sie powazne wyciggniecie wnio-
skéw z tego, co dzi$ juz zycie faktycznie coraz czesciej wysuwa,
a mianowicie: odmiennego traktowania na szczeblu,
2-gim dzieci aspirujgcych do szkot Srednich
1 tych, ktore pozostang w szkole powszechnej na szczeblu 3-cim.

Nie przesadzajgc, czy gimnazjum odzyska swe dawne dwie
pierwsze klasy, sadze, ze to odmienne traktowanie wspomnianych
2 kategorii dzieci na szczeblu drugim jest zagadnieniem olbrzymigj
doniostosci, gdyz lezy tu klucz zarbwno lepszego przygoto-
wania wstepujgcych do gimnazjum jak i wcze$niejszego zycio-
wego orientowania i przysposabiania do praktycznych zadan tych,
ktérych czeka szczebel 3-ci.

Ta druga grupa dzieci stanowié¢ by zatem mogla w pewnym
sensie wczesniej rozpoczynajacy sie 3-ci szczebel, lub raczej — pozo-
stajgc szczeblem 2-gim — jego odmiane przygotowujaca do najsku-
teczniejszej nauki na szczeblu 3-cim.

W Swietle takich perspektyw (do ktérych musi uprawniaé i za-
eheca¢ przyktad wioski, szwajcarski i angielski co najmniej) zrozu-
mialszym bedzie zapewne moj postulat osobnego ksztatcenia nauczy-
cieli dla poszczegélnych szczebli szkoty powszechnej.

5) Podobnie jak potrzebnym bedzie 3-ci rok pedagogium —
dla postepujacych naprzdéd w pracy realizacyjnej wychowankéw kursu
2-letniego, — trzeba przewidzie¢ i dla absolwentéw li-

ceum pedagogicznego fakultatywne dalszelata
studidw, uwarunkowane pozytywnymi wynikami kilkuletniej
pracy w szkole i zapewniajgce im kompetencje do jej rozciggniecia
na szczebel 2-gi i 3-ci nauczania w szkole powszechne;j.
Czwarty rok studidw — po 4-letniej chyba co najmniej
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pracy nauczycielskiej — dawatby wiec absolwentom 3-letniego lic.
ped. petne kwalifikacje do nauczania na 2-gim szczeblu, a pigty
rok (prosze zwazy¢: wyréwnywujacy liczbe lat studiéw wychowan-
kéw licedbw i pedagogiéw po dodaniu tym ostatnim roku trzeciego)
— znowu moze po 2-letniej przynajmniej pracy nauczycielskiej
na szczeblu 2-gim — przygotowywatby ich do nauczania na szczeblu
3-cim.

Takie potraktowanie przygotowania do zupelnego opanowania
zagadnien nauczania i wychowania na wyzszych szczeblach
szkoty powszechnej musiatoby sprzyja¢ gruntowniejszemu opracowa-
niu, zbadaniu i naswietleniu tych zagadnien i wyksztatceniu nauczy-
cieli prawdziwie kompetentnych w tym zakresie, lepiej te zadania
rozwiazujacych.

Zmienitoby to kierunek dotychczasowego do-
ksztatcania nauczycieli kiadac gtéwny nacisk na pajdo-
centryzm okresdw rozwojowych i szczebli pro-
gramowych zamiast na specjalizacje przedmiotowa, ktéra sta-
nowi podstawe podziatu Wyzszych Kurséw Nauczycielskich na grupy.
Nie chce tu zresztg twierdzi¢, ze W. K. N.-y stana sie wtedy zupetnie
zbyteczne.

6) Dotychczas byta mowa o przygotowaniu nauczycieli dla szk¢
powszechnych 3-go stopnia. Szkicowane tu pomysty wymagajg oczy-
wiscie nie mniej powaznego wziecia pod rozwage, jak przygoto-
wat¢ najlepiej nauczycieli dla wiejskich szkét
1-go stopnia. To, co sie obecnie realizuje, nie odpowiada w zad-
nej mierze swoistym potrzebom ani trudnosciom szkot tego typu. Wy-
suniete przeze mnie hasto przystosowania zaktadéw ksztatcenia na-
uczycieli do Scislej okre$lonego poziomu i typu szkoty pozwoli i tu
uczyni¢ decydujgce kroki ku poprawie dotychczasowego stanu rzeczy.

Szkoty wiejskie 1-go stopnia wymagajg przede wszystkim opar-
cia przygotowania dla nich nauczycieli na doktadnej znajo-
mos$ci Srodowiska wiejskiego, jego potrzeb i na tym
tle — wiejskiego dziecka. Trzeba by wiec pewng czesé
liceow pedagogicznych tworzy¢ na wsi lub w ma-
tych miastach w rolniczych potaciach kraju i najpowazniej potrak-
towa¢ tam studium $rodowiska, jego zagadnien i poznawanie dziecka
w tym S$rodowisku.

Zwazywszy olbrzymie zaniedbanie wsi naszej we wszystkich dzie-
dzinach elementarnej kultury zycia codziennego, nie mozna po pro-
stu przesadzi¢ w podkreslaniu doniostosci wychowawczych oddziaty-
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wan, jakim podda¢ nalezy mtodziez wiejska — w szkole i po szkole.
To trzeba uwzgledni¢ w liceach majacych ksztatci¢ nauczycieli szkot
wiejskich. Précz dziatwy szkolnej beda oni musieli podjaé¢ trud do-
ksztatcania miodziezy opuszczajacej szkote.

Nie mozna wiec tudzi¢ sie, zeby te trudne i tak wazne zadania
mogly by¢ nalezycie przetrawione i przygotowane do rozwigzania
w okresie 3-letniego studium, i nalezy od razu przewidzie¢
kurs 4-letni jako minimalny.

Azeby i tutaj postawi¢ absolwentom przed oczy perspektywe
dalszego doskonalenia sie, trzeba zaprojektowac organizacje dodat-
kowego 5-go roku studidéw, dostepnego po kilku latach
stuzby nauczycielskiej, — odpowiadajgcego analogicznej moznosci
doksztatcania sie absolwentow innych licedw pedagogicznych. Ten 5-ty
rok dawatby pogtebienie wszystkich zagadnien, jakie éw okres prak-
tyki mtodym nauczycielom zaktualizuje.

Kierownictwa szkét wiejskich o wiecej niz jednej sile nauczy-
cielskiej oraz kurséw doksztatcajagcych winny by z czasem by¢ za-
strzezone dla absolwentéw tego dodatkowego kursu.

7 Szkoty ¢éwiczeh musiatyby ulec odpowied-
nim reformom, aby odpowiedzie¢ potrzebom zakladdw, réznicz-
kov?anych, jak opisano.

Przede wszystkim winny by to by¢ samoistne silne placéwki
0 wyraznie postawionym Kkierunku twoérczej
pracy realizacyjnej. Ich kierownictwo dobraé¢ trzeba pod
tym katem widzenia i umozliwi¢ im racjonalne skompletowanie grona
nauczycielskiego, usuwajac zupetnie na bok wszelkie wzgledy nie ma-
jace z celem wiasciwym zaktadu nic wspoélnego.

Licea, jak i pedagogia, jednako potrzebujg takich wzorowych
naprawde szkét ¢wiczen. Nacisk na odmienne szczeble programowe
zaznaczy sie jedynie szczeg6lng starannoscig w doborze
na nauczycieli tych zaktadéw, znawcéw, badaczy
lrealizatorow tych czy innych szczebli i okre-
s6w, oraz w nastawieniu uwagi na $rodki realizacji, pomoce szkolne
i inne potrzeby zwigzane z typem zadan postawionych zaktadowi ob-
stugiwanemu przez dana szkote.

Wszedzie tam, gdzie sie bedzie przygotowywato nauczycieli dla
szkot 3-go stopnia, szkoty éwiczen muszg by¢ naturalhie szkotami 3-go
stopnia.

Natomiast licea majace przygotowac¢ nauczycieli dla szkét wiej-
skich 1-go stopnia winny otrzyma¢ szkoty ¢wiczen 1-go

stopnia.
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Trzeba zerwaé z falszywym wyobrazeniem nizszosci, utomnosci
takiej szkoty. Trzeba wdrozyé wytezong systematyczna prace nad do-
skonaleniem tego typu, jego swoistych metod. Trzeba zwréci¢ uwage
jego pracownikéw na ogromny postep na tym polu osiagniety w ostat-
nich czasach za granicg i zacheci¢ do twoérczego wysitku w naszych
warunkach.

Te nowe szkoty ¢wiczen winny podjaé taka wiasnie pionierska
misje.

B) Przystepuje do drugiego zagadnienia: palgcej sprawy dobo-
ru kandydatéw do zawodu nauczycielskiego.
Nazywam jg palaca, bo wszyscy wiemy, jak wiele czynnikdw sktada
sie na obnizenie poziomu tych kandydatéw i jakimi to grozi nastep-
stwami. Przecie ,,i w Paryzu nie zrobig z owsa ryzu“...

Postulaty, jakie sie tu nastreczajg, nie zalezg w zadnej mierze od
losu tych, ktére wysunalem powyzej; moga by¢ przyjete i spetnione
w dzisiejszych warunkach stajgc sie realnym czynnikiem poprawy

sytuacji na interesujgcym nas tu odcinku pracy pedagogicznej — po
prostu najmniejszym kosztem!

8) Przede wszystkim wydaje sie niezbednym nowy regu-
lamin przyjmowania do liceow pedagogicz”

nych jakidopedagogiow.

Istotne czesci tego regulaminu winny stanowi¢: a) dokiadna
wiadomos¢ o dotychczasowych studiach i zachowaniu sie kandydata
oraz okazanych uzdolnieniach i sktonnosciach, b) préba uzdolnienia
do zawodu nauczycielskiego, ¢) skrupulatnie wyzyskany i oceniony
okres prébny tymczasowo przyjetych.

a) Prawdziwie powazne traktowanie indywidualne zgtaszaja
cych sie kandydatow wymaga osobistej rozmowy z dy-
rektorem, ktéry winien by przeglada¢ w tym czasie przedktadane
dokumenty, rzucaé¢ pytania i notowa¢ we witasciwych rubrykach od-
powiednio utozonego formularza zaréwno faktyczne dane, jak i cha-
rakterystyczne wypowiedzi i wiasne okreslenia szkicujgce sylwete
zgtaszajacego sie. Formularz ulozy¢ by nalezato z uwzglednieniem
potrzeb przysziej peinej charakterystyki indywidualnej biorgc np.
za wzor kwestionariusz SchMchlina, o ktérym pisatem w I-ej czesci
niniejszej pracy *). Wkiadka do tego formularza maogtby by¢ maty
kwestionariusz skrupulatnie wypetniany w gimnazjum, w kt6-
rym kandydat sie uczyt, i nadsytany drogg urzedowg zamiast dotych-
czasowej ogolnikowej informaciji.

'w ,Muzeum" z r. 1938, zeszyt IIl, str. 128—09.
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Pozadanym bytoby, zwilaszcza w wypadkach mniej wyraznych,
zasieganie listowne opinii os6b blizej znajagcych kandy-
data, jak to sie z requty praktykuje w Anglii.

b) Dzisiejszy egzamin w zasadzie sprawdzajgcy wiadomosci
i poziom rozwoju umystowego nalezy uzupenic¢ lub zastapi¢ prébg
uzdolnienia wzorowang na genewskiej (opisanej, jak wyzej,
na str. 135).

Sadze, ze prdba ta winna by objg¢ réwniez zbad anie inte-
ligencji metodg testowego ustalenia najwazniejszych przynaj-
mniej skladnikbw profilu umystowos$ci, do czego postepy
testologii datyby odpowiednie wskazania.

Zatrzymac tez nalezatoby prébe muzykalnosci i ogledziny lekar-
skie, a uzupeli¢je probg sprawnos$ci fizycznej i zdol-
nosci rysunkowych.

Zaréwno wiadomosci zebrane na formularzu przez dyrektora (na
mocy ktorych w pewnych wypadkach mozna odmowi¢ nawet do-
puszczenia do proby uzdolnien) jak wyniki proby uzdolnienn — winny
by¢ brane pod rozwage przy przyjeciu kandydata.

Sprawnos$é fizyczna, inteligencja i uzdolnienie pedagogiczne mia-
tyby jednakowo decydujace znaczenie: nieosiaganie pew-
nego ustalonego minimum w jednym z nich decydowatoby o odrzu-
ceniu. Natomiast muzykalno$¢ i zdolnosci rysunkowe mogtyby moze
w niektérych wypadkach (w pedagogiach?) by¢ brane alternatywnie.

c) Przy opisanej starannosci poznania kandydata przyjmowanego
do zakladu ksztatcenia nauczycieli okres proby jest juz bodaj
mniej wazny. Bedzie on jednak pozadanym sprawdzeniem, czy sie nie
pomylono, — tym bardziej potrzebnym, im wigksze wymagania inte-
lektualne, moralne i spoleczne bedg stawiaty kandydatom zakilady
pragngc ich podciggng¢é na wyzszy poziom zycia, pracy i uspotecz-
nienia.

Opieka, nadzér i kontrola w tym okresie winny by¢ naturalnie
szczegO6lnie staranne, baczne, operujgce celowym doborem sytuacyj,
etapow i zadan, przez ktore nalezy przeprowadzi¢ wychowankow.

Nie moégtby to wiec byé okres zbyt krotki. Jezeli dla pedagogium
potrocze moze wystarczyé, dla liceum trzeba by caty rok 1-y uwazac
za prébny.

9) Osobne miejsce wsréd warunkow podniesienia doboru kandy-
datéw na nauczycieli nalezatloby przyzna¢ przysposobieniu
do obrony Kkraju.

Kandydaci do liceum pedagogicznego winni by sie wykazaé¢ w tym
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zakresie wiadomosciami, sprawnoscig i gorliwoscig, ktérych miare na-
lezatoby jako$ ustalic.

Natomiast pedagogium musiatoby wymagaé, précz tego, conaj-
mniej zdobytych wyzszych stopni P. W. Kto wie,
czy nie lepiej byloby nawet zgda¢ wczesniejszego odbycia stuzby
wojskowej, przynajmniej od tych wszystkich, ktorym czynityby
to mozliwym ich lata i rozwdj fizyczny *). Odpowiadatoby to bowiem
potrzebie jak najscislejszego powigzania postulatéw obronnosci kraju
i ogotu jego obywateli z catoksztaltem obrazu przysztych zadan nau-
czycieta-wychowawcy.

10) Préby eliminacyjne to jedna dopiero strona sprawy. Waz
niejszg jest druga, ktdrg trzeba by okresli¢ jako werbowanie
kandydatow pozgdanych.

Jezeli doniostos¢ pierwszej tkwi w niebezpieczenstwie przyjmo-
wania wszystkich zgtaszajgcych sie przy wciaz niedostatecznej ich li-
czebnosci, to koniecznos¢ drugiej uzasadniona jest niewspotmiernoscia
miedzy narodowo-panstwowym znaczeniem wychowania, misjg nau-
czycielstwa, a mizernymi warunkami jego ekonomicznej pozycji. Dba-
tos$¢ o przyszte kadry wychowawcéw miodego pokolenia musi podykto-
wac naprawde gieboko tg sprawg zainteresowanym czynnikom tr o-
ske o0 pobudzenie powotan nauczycielskich
w zdrowej, zdolnej, ideowej i ofiarnej czesSci mtodziezy zaczynajgcej
sie zastanawia¢ nad wyborem zawodu.

W ciggu ostatniego roku nauki w dzisiejszych gimnazjach nalezy
organizowa¢ odczyty, pogadanki, zebrania dysku-
syjne — w szkole i poza nig, np. w ideowych zrzeszeniach mio-
dziezy, jak harcerstwo — aby jej dac¢ sposobnos¢ zetkniecia sie z wy-
bitnymi zawodowcami, zdolnymi wprowadzi¢ zywym stowem, znajo-
moscig rzeczy, jej umitowaniem i szerokimi horyzontami w warunki,
wartosci i potrzeby danej drogi zawodowe;j.

To samo na wyzszym poziomie robi¢ trzeba dla miodziezy pod-
czas jej nauki w liceach ogdlnoksztatcacych.

Spotkatem sie z takimi odczytami i pogadankami. Brakto wsréd
nich propagandy zawodu nauczycielskiego. Trzeba
sie na to zdoby¢. Trafnie wybraé moment psychologiczny. Nie pro-
bowac licytowa¢ sie z innymi zawodami. Z prostotg siegna¢ giebiej
i odstoni¢ z wlasnych przezy¢ i przeswiadczen cale piekno i doniostos¢
pracy nad miodym pokoleniem.

*) Zob. ,,Muzeum* z 1938 r.: z. IIl. str. 103 oraz z. IV. str. 179.
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Kto ma to robi¢? My, nauczyciele, zdolni najzarliwiej odczué
Swietos¢ naszej misji i niebezpieczehstwo zejscia wychowania i szkoty
na bezdroza...

Caty stan nauczycielski jest w tym zainte-
resowany. Jakze mozna popadac¢ tu w ptycizny konkurencji mie-
dzy zaktadami roznego typu!

Nie popierajmy zmaterializowania, nie sta-
wajmy wobec miodziezy na stanowisku, ze widoki materialnego po-
wodzenia maja by¢ bezwzglednie rozstrzygajgce!

Nie tudze sie, bysmy w dzisiejszych warunkach zdotali zwerbo-
wacé dostateczng liczbe takich, ktérzy przetrzymaliby dokrecong srube
eliminacyjng, ale mozemy zwerbowaé¢ przynajmniej nieliczny, praw-
dziwie wartosciowy hufiec czolowy, ktéry wysoko poniesie sztandar
polskiego nauczyciela-wychowawcy.

Niezaleznie od tego musi by¢ i bedzie prowadzona walka o podnie-
sienie poziomu warunkéw egzystencji nauczycielskiej. Ale to juz jest
zupetnie inna sprawa.

C) W trzecim punkcie zebra¢ chce sprawy programowe
i metodyczne. Swoje postulaty w tym dziale wyprowadzam ze
stanu obecnego sprawy poréwnanego z zasadniczymi postulatami; na-
streczajgce sie z tego poréwnania wnioski koreluja, jak zobaczymy,
z pierwszg grupg postulatow — organizacyjng.

11) Sensem wiasciwym podkreslonej wyzej rzekomosci kompe-
tencji wychowankoéw naszych zaktadéw do nauczania na wszystkich
szczeblach szkoty powszechnej jest nieuchronne niedosta-
teczne opanowanie materiatu naukowego nie-
zbednego do rozwiagzywania rozlicznych zagadnien psychologicznych,
dydaktycznych i wychowawczych. Krétko mowiac: niepodobna
przyswoi¢ naprawde gruntownie tak wielkiego
materiatu w tak krdétkim czasie. Czyli: trzeba studia
znacznie przedtuzy¢. Bo partoli¢ nie wolno.

Metody trzeba oczywiscie udoskonala¢, ale i przy najdoskonal-
szych metodach nie nalezy wychowankow przecigzaé, jezeli sie chce
prawdziwego przetrawienia materiatu naukowego.

Kto chce Sciagnaé¢ i utrzymaé w pracy zakladéw ksztatcgcych
nauczycieli wysoce wartosciowe sity profesorskie, musi im da¢ moz-
nos¢ solidnej pracy i skonczy¢ z dotychczasowym wymaganiem nie-
mozliwosci albo godzeniem sie na ptywanie po tebkach.

Aby okazaé, ze to nie sg czce wymysty, prosze zwazy¢ kilka
szczegdtow konkretnych.
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12) Psychologia. Studium dziecka w S$rodowisku. Obser-
wacja i charakterystyka wybranego dziecka przez rok, dwa lub ttzy
lata studidw. To moze by¢ wspaniaty kurs psychologii pedagogi-
cznej, jezeli bedzie skorelowany z naukag dydaktyki i pedagogiki tegoz
okresu rozwojowego. Ale moze to by¢ réwniez zmarnowang sposob-
noscia, jezeli pdjdzie samopas przy rownoczesnym ptywaniu powierz-
chownym w teorii po réznych okresach rozwojowych, bez dostatecz-
nie gruntownego przestudiowania zadnego z nich. Wiadomo zas, iz sg
one tak odmienne, ze trzyletnie studium 7— 10 letniego dziecka nie da
jeszcze zadnej orientacji, jak postepowaé z dzieckiem 12— 14 letnim.

Pierwszym okresem niech sie wiec zajmujg wychowankowie li-
ceum pedagogicznego, pdzniejszymi latami — studenci pedagogium,
a ostatnie lata obowiazku szkolnego pozostana jeszcze dla dodatko-
wego rocznego kursu. Zarys catosci rozwoju psychicznego jak i psy-
chologii ogdélnej musi by¢ oczywiscie podktadem kazdego szczegoto-
wego studium pedagogicznego i zajg¢ w programie obu typow zakta-
doéw poczesne miejsce, petnigc jednak w potgczeniu ze szczegdtowym
studium wybranego okresu zupelnie inng niz dotychczas role.

Nareszcie mozna tez wtedy bedzie znalez¢ czas na wprowadzenie
powazniejsze wychowankdéw w zagadnienia psychodydaktyki i psycho-
pedagogiki, psychologii programu szkolnego, metod nauczania i ucze-
nia sie klasy szkolnej.

13) Znajomos$épodrecznikdédwiliteraturydzie-
ciecej. Czy jest dzi$ mozliwe dostatecznie gruntowne zazna-
jomienie kandydatéw na nauczycieli z tymi waznymi dziedzinami?
Zwezajac odcinek powiekszamy te mozliwo$¢ niezmiernie — znow
dla kazdego typu zakiadu.

14) Gdyby za$ chodzito o przyktad dla poszczegolnych typéw, to
zapytam sie, gdziez to w dzisiejszych warunkach moze przyszty na-
uczyciel nauczy¢ sie nalezycie tylu niestychanie waznych dla wiejskich
dzieci spraw z dziedziny zaje¢ praktycznych, zwlaszcza
ogrodniczych i rekodzielniczych?! czy zdoby-
wamy sie na nalezytg powage w traktowaniu spraw kultury
zycia codziennego? To wszystko inaczej wygladaé musi,
jezeli ma wydawaé praktyczne skutki i przyczyniaé sie rzeczywiscie
do szybszego podnoszenia sie poziomu tej kultury najszerszych mas
ludowych. Mozliwe to tylko w odpowiednim $rodowisku i przy odpo-
wiednim postawieniu realizacji programu — iw lic. pedagogicznym
i w szkole ¢éwiczen.

15) Wspominatem juz wyzej o potrzebie pozostawienia studen-
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tom pedagogidw wiekszej swobody w wyborze przedmiotow
specjalnego studium. Jeszcze wazniejszym byloby jednak
wysuniecie jez. polskiego i jego dydaktyki na
obowigzkowy centralny przedmiot, z ktéorym dopiero
mozna by tgczy¢ inne w rozmaitych kombinacjach. Niemozliwg bytaby
inaczej realizacja postulatu szerzenia przede wszystkim kultury pol-
skiej i ducha polskiego. Poza tym opanowanie dydaktyki jez. polskiego
dla wszystkich szczebli nauczania utatwitoby sprawe zatrudnienia ab-
solwentéw pedagogidéw, skadingd specjalistow tylko do drugiego
szczebla.

Obranej za$ specjalnosci trzeba by poswieci¢
wiecej wysitkow, traktujac jg nie tylko jako specjalnosé
dydaktyczng, ale takze jako dziedzine pogiebionego nauko-
wego i metodologicznego (nie jedynie metodycz-
nego) wyksztatcenia, zmieniajacego dopiero prawdziwie kaliber in-
telektualny studentow szkot wy zszy c h.

16) Natomiast praktyka dydaktyczna i pedago-
giczna domaga sie rozszerzenia, ktore da sie pola-
czy¢ z pogiebieniem przy ograniczeniu zakresu do wybranego przede
wszystkim odcinka lat obowigzku szkolnego.

Przez rozszerzenie najpierw rozumieé tu trzeba znaczne
zwigkszenie ilosci godzin lekcji hospitowanych i zwlaszcza — prowa-
dzonych. Przez pogtebienie za$— wigzanie tych godzin w wiek-
sze catosci ciggte i wspotrzedne, pozwalajgce docieraé¢ do zywej tkanki
zwigzkow skojarzeniowych, logicznych i przyczynowych, wytwarzajg-
cych sie w umystach dzieci przez diuzszy tok petnego nauczania.

Rozproszonym wiec a nielicznym lekcjom wielu przedmiotow
w wielu klasach przeciwstawi¢ nalezy praktyczne dtuzsze cig-
gte studium jednej klasy, zmienianej co okres czy tez
potrocznie.

Ale w innym takze znaczeniu nastgpi¢ winno roz-
szerzenie i pogiebienie praktyki w ksztatceniu nauczycieli.

Nie ograniczajac sie do szkoty ¢wiczen, winna ona ogarngé
typowe zaktady nizszego stopnia w danym re-
gionie. Koncentrujgc swe nasilenie na wybranym szczeblu naucza-
nia objaé w pewnej mierze musi i inne, aby da¢ o nich pojecie. Przy-
gotowujagc do pracy w miescie lub na wsi nie moze pozostawia¢ dru-
giego typu zupetnie nieznanym. Nade wszystko jednak doprowadzac
musi do skupienia cech charakterystycznych regionalnych
wtasciwos$ci, jakie winny znalez¢ wyraz w pracy szkolnej
i pozaszkolne;.
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Ta praca pozaszkolna dotyczyé bedzie zycia dzieci w do-
mu i poza domem, objetego przez studium dziecka na tle
srodowiska spotecznego. Tu tkwig ogromne mozliwosci, dotychczas
ledwie musniete.

Wreszcie pogiebieniem bedzie zaczerpniecie z praktyki w szkole
¢wiczen, a moze i w innych szkotach, ducha twdrczego i ba-
dawczego postepu metodycznego, co umozliwié¢ trzeba
podciagnieciem na taki poziom szkét éwiczen i roznieceniem w za-
ktadach ksztatcenia nauczycieli prawdziwie zywych ognisk kultury
pedagogicznej.

17) ,Zagadnienia zycia wspoétczesnego“ powia-
zane w programie licealnym ze studium dziecka na tle $rodowiska,
moga by¢ faktycznie bardzo naturalnie i zyciowo wyprowadzane z ba-
dan S$rodowiskowych.

Trzeba uczyni¢ to organiczng wiezig regionali-
zmu z ogOllnopolskim obywatelskim przysposo-
bieniem.

Strzec sie nalezatoby tylko teoretyzowania, popadniecia — zwia-
szcza w pedagogiach — w akademickos¢, do czego nie brak skionno-
§ci, a co grozi wysuszeniem zyciowego, dynamicznego nurtu, ktéry
tylko w ciggtym kontakcie z rzeczywistoscig i w aktywnym, pe-
dagogicznym do niej nastawieniu zapewni¢ moze
miodym nauczycielom wiasciwg postawe wobec zagadniehn spoteczno-
kulturalnych.

Naukowe socjologiczne pogtebienie tych spraw
winno by raczej przychodzi¢ po praktycznym zetknieciu sie z kon-
kretnymi zagadnieniami, co przemawiatoby za przeniesieniem socjo-
logii w pedagogiach na kurs 2-gi. Mysle, ze i filozofia byfaby tam
pozyteczniejsza, strawniejsza.

18) Do rozrzuconych w poprzednich punktach uwag meto-
dycznych chciatbym doda¢ pare jeszcze postulatéw zmierzaja-
cych do zaciesnienia stosunku miedzy gronem
nauczycielskim a wychowankami zakladéw ksztal-
cenia nauczycieli.

W pierwszej linii nalezatoby dazy¢é do pracy grupowej,
przydajac grupom zblizonym przypuszczalnie przez jednakowy dobér
przedmiotéw specjalnych (cho¢ nie musiatby to by¢ jedyny moment
rozstrzygajacy) na kierownikéw i opiekunéw — profesoréw pocia-
ganych zasadniczo do wybitniejszych niz dotad Swiadczen poza-
lekcyj nych, przy stusznym obnizeniu wymiaru godzin lekcyj-
nych.
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Ten kontakt scislejszy rozciggany na praktyke dydaktyczng, pe-
dagogiczng, spoteczng i na zycie kulturalno-towarzyskie (o0 ktérym
nizej), miatby ogromne znaczenie wychowawcze — zwiaszcza przy
efektywnej realizacji postulatu prawdziwie starannego i celowego
doboru gron nauczycielskich tych zaktadéw i szké6t ¢wiczen.

Sposoby uczenia sie, porada bibliograficzna, bodzce emocjonalne,
wzory kulturalnego obcowania, poprawki w dostrzeganiu waznych
szczeg&tow, podtrzymanie w chwilach wahania, ufatwienie rozstrzy-
gniecia w watpliwosciach, a nade wszystko niczym nie zastgpione po-
czucie sympatycznego wigczenia do ideowo-zawodowego grona prze-
jetego wielkg misjg, — toby byty czynniki silniej daleko niz dotych-
czas aktualizowane.

Kontakty indywidualne bylyby niezmiernie ulatwione przy pro-
ponowanej tu grupowej organizacji pracy.

19) W tym samym kierunku zmierzatby nacisk na wyzyska-
nie wspotzycia internatowego.

Nie ulega niestety watpliwosci, Zze dotychczas nie umieliSmy wy-
zyska¢ dostatecznie internatow.

Jestem gleboko przekonany, ze to zagadnienie wigze sie najscislej
z poprzednim punktem: wyzyskanie wychowawcze internatéw zalezy
od zacie$nienia réznorakich stosunkoéw grona nauczycielskiego z wy-
chowankami. Wymaga to z kolei wyzszego stopnia odda-
nia sie tym sprawom przez nauczycieli i wyz-
szych ich kwalifikacji — chciatoby sie powiedzie¢c — promieniotwor-
czych...

Ale to nas bezposrednio prowadzi do ostatniej grupy postulatow.

D) Szersze zwigzki zakladdw ksztatcenia nauczycieli, jakc
ognisk ideowej mys$li i pracy pedagogicznej, z
ciem spoteczenstwa danego regionu, a nawet catego narodu, wydaja
sie koniecznym nakazem zdrowego aktywizmu w poj-
mowaniu misji nauczycielstwa. Tu sie nastrecza poruszenie tych
spraw, poniewaz kryje sie w nich zrédto nieocenionych bodzcow wy-
chowawczych.

20) Juz studium Srodowiskowe zagadnien zycia spo-
tecznego winno by¢ zorganizowane aktywistycznie:
mtodzi adepci zawodu nauczycielskiego wraz ze swymi profesorami
muszg bra¢ czynny udzial w regionalnych zamierzeniach i pracach
spoteczno-kulturalnych kultywujac zywe zainteresowanie wszystkim,
co oddziatywuje na jakiekolwiek podniesienie, ulepszenie czy rozwi-
niecie potozenia kulturalnego danego regionu. Uczyni ich to nie tylko
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biorgca, ale i dajgca strong w stosunkach ich zaktadu ze spoteczen-
stwem.

21) Rowniez praktyka pedagogiczna i dydakty-
czna w szkotach regionu przygotowywac bedzie aktywny
kontakt z twoérczymi poczynaniami i dokona-

niami w szkolnictwie natym obszarze. Z drugiej strony
ta samag drogag promieniowaé bedzie tworcza praca szkoty cwiczen,,
tak pomyslanej, jak to wyzej wytozono.

Stanie sie to w krotkim czasie z fatwoscig Zzrédiem wzajemnych
bliskich stosunkéw najlepszych zywiotédw nauczyciel-
skich okregu zgronem zakladu, zaptadniajac w sposéb wysoce
pozadany obie strony i wzmacniajgc ich zdolnos¢ skutecznych wy-
chowawczych oddziatywan w szerszym zakresie.

Mozna sie spodziewa¢ w rezultacie powstania doniostych wspél-
nych zamierzen i prac badawczych i realizacyjnych w rozlegtej skali,
przy wzmozonej zdolnosci zjednania dla nich spotecznego uznania i po-
parcia.

22) Te oddziatywania mie¢ bedg przede wszystkim silne oparcie
w upowszechnieniu $cislejszych stosunkdéw naucz y-
cielstwa z rodzicami dziatwy szkolnej, ale ze chodzi
0 dziatwe szkét powszechnych — wiec wiasciwie cate spote-
czehstwo podlega¢ bedzie promieniowaniu zharmonizowanega
1 ozywionego jasng mys$lag wychowawczg korpusu nauczycielskiego,
ktory ze swej strony bedzie czutym i wiernym odbiorcg wszystkiego,,
co jest wyrazem ducha polskiego, jego istotnych potrzeb i niebosiez-
nych lotow.

ft 23) Jasng rzecza jest, ze warunkiem urzeczywistnienia tych ma-
rzren jest wytworzenie sie i utrzymanie jasnej, podniostej
i mocodajnej atmosfery w centralnym osrodku catego
tego ruchu, tj. w gronie nauczycielskim danego za-
ktadu ksztatcenia nauczycieli.

Musi w nim istnie¢ zywa Swiadomos¢ i wola realizacj i
w takiej atmosferze pieknego, bogatego, rados-
nego zycia kulturalnego i gotowos¢ do wciggania w to
zycie przede wszystkim wychowankéw, a nastepnie i innych garng-
cych sie do tego zywiotow.

Moze sie wtedy wytworzy¢ wspoétzycie kolezenskie i towarzyskie
nowego typu, powazna i podniosta wspOtpraca potaczy sie ze swo-
bodng a szlachetng rozrywka, uczestnictwo za$ w uroczystosciach re-
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ligijnych i narodowych i w obrzedach i zwyczajach ludowych i re-
gionalnych — z przezywaniem odtwaorczosci i tworczosci nieSmiertel-
nych natchnien ducha narodu w sztuce i nauce.

Takie podniesienie poziomu zycia kulturalnego gron nauczyciel-
skich nie moze chybi¢ skutecznego promieniowania na zycie wy-
chowankow, na internaty, na stowarzyszenia miodziezy.

Czy nie tu kryje sie tajemnica wykrzesania za-
patu, bez ktérego nie da sie osiagna¢ prawdziwe podniesienie po-
ziomu przygotowania i pracy nauczycielskiej w Polsce?

24) Przypusci¢ wreszcie mozna, ze ten nowy typ wspoéizycia
i zzycia sie pociggnie za soba organizacyjne nastepstwa utrwalenia
osiggnietych zwigzkow w jakich§ nowych formach kole-
zensko - zawodowego zrzeszenia, ktére powigze pro-
mieniujgce centrale miedzy soba, a kazdag z nich z kotami wycho-
wankow i bytych wychowankéw. Czyz nie jest dziwnym a znamien-
nym brak organizacji pracownikow zakladow ksztatcenia nauczy-
cieli?

Zakonczenie.

Rozwazania moje dobiegty konca. Cierpliwy czytelnik spostrzegt
niewatpliwie, ze wnioski i propozycje nazwane postulatami tylko
w pewnej mierze pltyng z tak szczegdtowo opisanych spostrzezen
poczynionych za granicg. Winienem wiec moze kilka stéw wyjasnie-
nia co do struktury tej pracy.

Spostrzezenia zagraniczne przedstawitem obszernie, gdyz jest
to materiat faktow i doswiadczen sam w sobie wartosciowy.

Zmierzajgc do wyprowadzenia wnioskéw zrozumiatem, ze mu-
sze uwzgledni¢ prdécz tego materiatu takze synteze rodzimych do-
Swiadczen, a zwlaszcza zalozenia ideowe i pedagogiczne nadajgce
kierunek i ton postulowanemu podnoszeniu poziomu ksztalcenia
mitodego nauczycielstwa.

Rzecz sie w ten sposéb stopniowo rozrosta i — zdaje mi sie —
pogtebita i skonkretyzowata zarazem.

Tadeusz Strumito (Poznan)
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Analiza dramatu w szkole

(Warszawianka Wyspianskiego)

Analiza utworéw dramatycznych przeprowadzana w szkole
winna odbywa¢ sie w sposéb planowy i zmierza¢ do uswiadomienia
wiasciwej dramatowi architektoniki. Jesli chodzi o obrazy, to mamy
metode Lichtwarka, przystosowang do potrzeb naszej szko-
ty przez Wéycickiego. W dziedzinie dramatu nauczyciel jest skazany
przewaznie na samego siebie i w praktyce dotyka réznych stron
utworu nie zwigzujagc wjmikdéw w organiczng cato$¢. Dramat jest
dzielem sztuki i jako taki zostaje przez nas poznany dopiero wow-
czas, gdy uswiadomimy sobie jego kompozycje i styl.

Za przedmiot rozbioru sprébujemy wzia¢é Warszawianke, bo
utwor jest niewielki, a dostarcza sporo materiatlu obserwacyjnego.
Lekture i analize utworu trzeba zacza¢ od ustalenia punktu widze-
nia, wiadomo bowiem, ze rdézne dzieta sztuki wymagajg od widza
odmiennej postawy. Ot6z ogolny charakter Warszawianki okresli-
my wpierw w sposob negatywny i powiemy, ze nie jest ona obra-
zkiem rodzajowym, udramatyzowanym zdarzeniem lub urywkiem
kroniki historycznej o tendencjach realistycznych. Jest to utwor
wybitnie stylizowany, gdzie zdarzenia i ludzie wystepujg w postaci
zmienionej, zatracajg wiele znamion indywidualnych, a zyskujg
pietno ogodlniejsze. Jak mitologia grecka tworzyta figury pét-bogow,
jak Herakles, Warszawianka, jako utwor stylizowany, traci na bez-
posredniosci, zyskuje natomiast na gtebi; maly fragment staje sie
wyktadnikiem catej wojny, jak powiada prof. T. Sinko (Dzieta Wy-
spianskiego t. I11.)

To, coSmy ogo0lnie powiedzieli o artystycznym charakterze War-
szawianki, da sie sformutowacé w sposéb bardziej szczegétowy. Przed
nami stang uksztattowane przez poete figury, czegbéz wiec mamy
od nich oczekiwac? Artysta o tendencjach realistycznych stara sie
wskrzesza¢ figury mozliwie prawdziwe i pelne, ludzi zyjgcych zy-
ciem swoistym. | figury Warszawianki, jeSli nie majg by¢ kreacja-
mi papierowymi, muszg mie¢ jakie$ zycie, dynamike, nie bedzie to
jednak zycie indywidualne, ale wjraz praddéw, dazen, nastrojow
czasu. Zespolenie tych figur, ich wspdtdziatanie tub walka dadzg nam
wyobrazenie o ukladzie sit w tym czasie. Innymi stowy, mamy ocze-
kiwa¢ pewnej syntezy dziejowej, wyrazonej z pomoca figur arty-
stycznych.
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Po ustaleniu postawy nalezy przejs¢ do przygotowania. Cho-
dzi tu o pewne wiadomosci historyczne. Sadze, ze trzeba ograniczy¢
sie do przypomnienia rzeczy najwazniejszych, azeby nie spowodo-
wac zbytniego rozproszenia umystu. Ewentualne rozbieznosci mie-
dzy dramatem a historig trzeba uwaza¢ za kwestie dodatkowa, na-
dajaca sie do rozpatrzenia przy kohcu. Nalezy tu gtdwnie fakt za-
gtady dywizji zymirskiego, ktdra, wedle dramatu, wyptywa z ka-
prysu Chiopickiego.

W wydaniu Biblioteki Polskiej mamy w przypisach do War-
szmoianki podane ustepy z pamietnikow Barzykowskiego. Dla zro-
zumienia dramatu sg wazne trzy szczegOty: decyzja dowddztwa, wa-
lecznos¢ Chiopickiego i upadek, charakterystyka Chiopickiego. Sens
0ogllny jest taki, ze Chiopicki, nie majgc wiary w powstanie, decy-
duje sie pd6zno na objecie dowddztwa, kiedy juz popetniono wiele
btedéw. Na polu Grochowa przechodzi sam siebie, jest rownoczes$nie
wodzem-zotnierzem. Ta postawa udziela sie wojsku, zbliza go do
zwyciestwa, ale réwnocze$nie naraza na pocisk. Chiopicki okrywa
sie chwata, ale nie odnosi zwyciestwa.

Z kolei rozpatrujemy tytut dramatu i stwierdzamy, ze wysuwa
on piesn jako gtéwny motyw. Widocznie uwazat jg poeta za gtowny
wyraz nastrojow listopadowych. Stara gwardia napoleonska, przy-
wykta do Mazurka Dabrowskiego i do zwycieskiej Marsylianki nie
musiata szczegdlnie gustowa¢ w Warszawiance, pie$ni sentymen-
talnej raczej niz bojowej. Jest to piesn piekna, ale skojarzona z kle-
ska nabrata dla nas patosu bohaterstwa i $mierci, przemawiata do
wyobrazni i uczucia, a nie budzita woli zwyciestwa. Rzucata ona na
dusze czar, a nie wyzwalata mocy. Jest ona podobng dramatis per-
sona, jak poOzniej Chochot w Weselu.

Sg dramaty, w ktorych szczego6ly inscenizacyjne odgrywajg ro-
le podrzedna. Wyspianski dbat bardzo o to, azeby w catosci jego
obrazow wszystkie szczegéty byly starannie zestrojone i logicznie
dobrane. Rzecz oczywista, ze dekoracyjna strona Warszawianki zo-
stata obmyslana i dostrojona do akcji. Wazne sg tu trzy szczegOly.
W sali panuje styl cesarstwa, duch klasyczny odpowiadajacy starej
jeneralicji. Dalej zwraca na siebie uwage biust Napoleona, ktérego
rozkaz wiédt ich do zwyciestw. Wreszcie przez okno wida¢ krajo-
braz $niegowy. Cata ta dekoracja ma przede wszystkim ten sens,
ze kioci sie z piesnig zapatu i bohaterstwa, stanowigc silny do nigj
kontrast. Obok tego kontrastu jest tu jeszcze jeden efekt ironiczny,
bo za plecyma jeneralicji jest tylko biust Napoleona, a czy pies$n
jzdota dla nich zastgpi¢ rozkaz cesarza?
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Jesli chodzi o dalsze prowadzenie lektury, to mozna postepowac
w sposob rozny. Najczesciej po odczytaniu utworu wysuwa sie
pewne zagadnienie do dyskusji. Sadze, ze najlepiej bedzie polecic¢
uczniom, by najpierw utwoér przeczytali sami. Rzecz oczywista,
ze dojda do ujecia bardzo powierzchownego. Ma to jednak swoje
znaczenie. Skoro poOzniej pod kierunkiem nauczyciela zanalizujg
utwoér i swéj pogiebiony poglad poréwnajg z pierwszym wrazeniem,
przekonajg sie o wartosci analizy.

Warszawianka, jako dramat, jest utrzymana w zmodernizowa-
nym stylu klasycznym. Chodzi wiec o ustalenie, jakie posiada ona
elementy tragedii klasycznej, oraz w jakiej mierze ulegly te formy
antyczne zmodernizowaniu? Aby drogg analizy tatwiej bylo te rzeczy
osiaggna¢, bytoby dobrze przypomnie¢ uczniom wiadomosci znane
' tei dziedziny. Ot6z uczniowie czytali juz Odprawe postéw greckich
Kochanowskiego, ktéra ma wiele punktéw stycznych z Warsza-
wiankg. Bylyby to rzeczy nastepujgce.

Odprawa, jako dramat, unaocznia walke dwodch dazen przeci-
wnych, dobra publicznego i prywaty. Gtéwni antagonisci, Antenor
i Aleksander, reprezentujg tylko te dagzenia. Konkretnym przedmio-
tem sporu jest Helena. — Bezposrednio na scenie majg miejsce roz-
mowy (dialog), wynurzenia (monolog) i wystepy choéru. Poza dia-
logiem i lirykg scena nie prezentuje nam zadnych zdarzen zewne-
trznych, bdjek, pojedynkéw, mordu i t. p. W tych warunkach scena
nie musi sie odmienia¢, ani bieg rzeczy ulega¢ przerwom. Jest to
t. zw. jednos$¢ miejsca. Zdarzenia zewnetrzne, w tym wypadku obra-
dy, rozgrywajg sie za scena. Dowiemy sie o nich ze sprawozdania
posta (nuntius). — Tragedie klasyczng obowigzuje réwniez jednosé
czasu. W tym wypadku w wyniku zwyciestwa prywaty katastro-
fa bedzie upadek Troi. Poniewaz dokona sie on pdzniej, poeta radzi
sobie w ten sposdb, ze wprowadza Kassandre w chwili, gdy, ope-
tana duchem Apollina, przezywn prorocza wizje przysziej kleski.

Wszystkie wymienione elementy uczern odnajdzie w Warsza-
wiance. | tu rowniez S$cierajg sie dwie rozne sily, reprezentowane
przez Marie i Chiopickiego. Jak tam Helena, tak tu kos$cig niezgody
jest piesn, ktorej duchem zapatu i bohaterstwa przejmuje sie poko-
lenie miode, a ktdrej nie cierpi stara generacja napoleonska, znajgca
tylko rozkaz i obowigzek. — Zdarzenie zewnetrzne, bitwa gro-
chowska, rozgrywa sie poza sceng. Role posta poeta znacznie zmo-
dyfikowat. Wynikiem rozdzwieku i tarcia sit narodowych bedzie
kleska przepowiedziana przez Marie.
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Modernizowanie techniki antycznej dotyczy gtéwnie roli po-
sta i Kassandry. Szto ono w kierunku zwiekszenia sity dramatycznej
i naturalnosci. Diugie opowiadanie posta ostabia dramatycznosé.
W Warszawiance spetnia te funkcje niema rola wiarusa. Azeby
jednak efekt byt istotny, sg do tego potrzebne warunki. Spetnia je
rastrdj. Poeta, idac wzorem Maeterlincka, uczynit Marie osobg prze-
w”razliwiong, ktdra intuicyjnie przezywa krwawy boj pod Olszynka
i przeczuwa $mier¢ narzeczonego. Tak samo nie wprowadza osobnej
wrozki, lecz te samg Marie podnosi do poziomu Kassandry.

Inne, artystyczne strony Warszawianki mozna uchwyci¢ przez
poréwnanie z takimi tragediami klasycznymi, jak Krél Edyp Sofo-
klesa albo Antygona. Chodzi mianowicie o dokonywujgce sie
w ciggu akcji przeobrazenie duszy bohatera. Chitopicki na poczatku
jest olimpijsko spokojny, niewzruszony i pewny siebie, jak Kreon,
by pod koniec w skrusze i trwodze zatlowa¢ dawnej pychy. Ewolucja
wiec duchowa Chiopickiego zmierza w tym kierunku, ze z Olimpij-
czyka o zastygtych, posggowych rysach przeksztatca sie na cztowieka
z sercem. Antagonistka jego, Maria, rozwija sie w kierunku odwrot-
nym, bo ze zwyklej kobiety przeradza sie w posta¢ nadludzka roz-
paczy, by wreszcie zesztywnie¢ w marmurowych rysach posagu.
Obie linie sktadajg sie na prawidtowa i kunsztowng architektonike
dramatu, czynigc zeh zamknietg, organiczng catosc.

Przy analizie akcji nalezy wyszczegélni¢ dwa rézne jej watki,
jeden historyczny, ogoélny, drugi za$ prywatny. Watek historyczny
stanowi walka o Olszynke i losy dywizji zymirskiego, watek za$
pryw/atiiy losy Rudzkiego i krzywda wyrzadzona Marii. Przecho-
dzac do rozwoju akcji, nalezy zwraca¢ uwage na sposéb, w jaki te
dwa watki z sobg sie wigzg i na siebie oddziatywaja.

a) Ekspozycja.

Stanowi ja krotka rozmowa siéstr. Dowiadujemy sie, ze na-
rzeczony Marii znajduje sie na posterunku niebezpiecznym. Udat
sie na jej zyczenie, bo pragneta, by sie odznaczyt Obecnie drzy
0 niego i petna trwogi czeka na wiesci z pola bitwy.

Ekspozycja jest prosta i bezposrednia jak w dramatach kla-
sycznych, a rézni sie jedynie krétkoscig. Rownocze$nie wprowadza
sie nas in medias res, trwoga za$ i oczekiwanie stwarzajg silne na-
piecie dramatyczne. Wysuniecie na czoto momentu cierpienia i udreki
przypomina tragedie Racine‘a np. Fedre. Wiasciwy czyn, wystanie
przez Marie narzeczonego, juz zaszedt, zostajg tylko konsekwencie.
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b) Wybuch konfliktu.

Zawigzanie konfliktu utatwia drobny szczeg6t, ktéry sie nazywa
w dramacie intrygg. Mianowicie Chiopicki dowiaduje sie, ze narze-
czony Marii znajduje sie w putku, lecz siostry nie chcg wymienic
jego nazwiska, péki sie nie odznaczy, zgdza odznaczenia prowokuje
Chtopickiego, ktéry uznaje tylko obowigzkowos$¢, daje wiec wyraz
swej niecheci dla ducha romantycznego. Dochodzi tu réwnocze$nie
do wyrazu silny rozdzwiek pomiedzy wodzem a powstaniem wroé-
zacy Zzle o dalszych losach wojny.

Intryga jest zatajenie nazwiska oficera. Jej fatalno$¢ odstoni
sie pOzniej, gdy okaze sie, ze jego pozycja jest stracona. Chiopicki,
znajac jego nazwisko, moze by go odwotat. W ten sposéb losy Marii
i je] narzeczonego zdazajg ku katastrofie z jakim$ nieubtaganym
fatalizmem, wilasciwym tragediom Racine‘a.

c) Pogtebienie konfliktu.

Stadium pierwsze oddziela od drugiego produkcja piesni, po-
dobnie jak chér w tragedii greckiej. Piesh mdwigca o chwale
i Smierci jeszcze bardziej rozdraznia Chiopickiego. Czuje sie jeszcze
mocniej w swej dotychczasowej postawie twardego zoinierza i roz-
marzonej miodziezy rzuca cierpkie stowa. W tym samopoczuciu prze-
kracza miare (hybris), bo chelpi sie nawet, ze, spetniajgc zyczenie
miodego oficera, wystat go na pewna $mier¢. W ten sposéb do po-
przedniej winy, jakg byta zgoda, dorzuca nowg w postaci chwalby,
a nawet satysfakcji z uczynku.

Oba epizody uktadajg sie symetrycznie, bo wina Marii, grzesza-
cej proznoscig, odpowiada winie Chiopickiego, ktoéry grzeszy pycha.
Roéwnoczesnie Chiopicki wysuwa sie na czolo, jest strong atakujgcg,
podczas gdy strwozona Maria trzyma sie na planie dalszym.

d) Punkt kulminacyjny.

Srodkowa partie dramatu wypetnia Olszynka, ktorej tragedia,
rozgrywajgca sie na innym miejscu, posrednio wchodzi na scene.
Z motywem Olszynki wigzg sie losy Marii i Chiopickiego, ktérzy
w tym momencie doznajg przetlomu. Caly ten proces rozwija sie stop-
niowo.

Najpierw Chiopicki daje najostrzejszy, a réwnoczes$nie ostatni
wyraz swemu bezuczuciowemu stosunkowi do bohaterskich zma-
gan narodu, gdy méwi o obronicach Olszynki:

Bierz ich czart, zbyt sie diugo trzymali ku szkodzie.

Bezposrednio potem zainteresowanie powszechne skupia sie
okoto narzeczonego Marii i oficera, ktérego Chiopicki wystal na
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$mier¢. Uchodza jeszcze za dwoch réznych ludzi, ale pada wspdlne
ich imie: Jozef, Chitopicki zaczyna wychodzié z obojetnosci dla jego
losu, Maria sie niepokoi. Wreszcie Chiopicki, zdradza sie przed nig,
widzi jej bdl i zatuje swego czynu. Bezposrednio potem wkracza na
scene wiarus i staje przed Chiopickim jako okropny wyrzut su-
mienia. Napiecie dramatyczne osigga swdj szczyt.

e) Ironia tragiczna.

Chiopicki tai przed Marig wiadomo$¢ o klesce i $mierci narze-
czonego, lecz ona prawde odgaduje i popada w rozpacz. Urasta du-
chem, sadzi Chiopickiego, jak Kassandra wrdzy katastrofe, utoz-
samia sie z Polska wreszcie i rozumie swe bledy:

Bytam panig — oto mam by¢ stuga,
bom dton wzniosta,
skowang dton nieudolna.

Jest tu t. zw. przejrzenie (anagnorizis), a poniewaz przychodzi
ono za poézno, kiedy bledéw nie mozna naprawi¢, stwarza to t. zw.
ironie tragiczna. Ironie poteguje jeszcze inna okoliczno$¢. Chiopicki,
zawstydzony juz poprzednio zjawieniem sie wiarusa, obecnie wzru-
szony krzywdg Marii, wyzbyt sie juz pychy i uporu, gotow jest wal-
czy¢, a staje przed nim glos nieszczescia.

W powyzszej scenie rozgrywa sie tragizm Marii. Poprzednio
postata narzeczonego na pole chwaly i smierci, obecnie posle Chio-
pickiego i nowe zastepy. Jest to niby hekatomba skiladana uczuciu
zemsty za Smier¢ narzeczonego. Rzecz oczywista, ze nie zdaje ona
sobie z tego sprawy.

Jezeli Marie uwazamy za symbol Polski listopadowej, mozemy
ten tragizm sformutowacé nieco inaczej. Polska w sposoéb normalny,
wolg zwyciestwa, nie mogta natchngé duchem wodzostwa Chtopic-
kiego, musiata zrobi¢ to w szale rozpaczy, kiedy juz szto tylko o rato-
wanie honoru wojennego, a nie o petne zwyciestwo.

f) Tragizm Chiopickiego.

Obraz ten odpowiada poprzedniemu z takg samg symetrig jak
w Marii Stuart Stowackiego katastrofa Henryka (akt 1V) poprzedza
katastrofe Marii (akt V).

Tu pod wptywem generalicji dokonywuje sie ostateczne przeo-
brazenie duchowe Chiopickiego, ktdre on sam okresla nastepujgco:

Z wami p6js¢, jak miody, na ten boj, tam ivas powies¢ na ognie,
na dziata, w zamet.

W tym momencie Chiopicki zostaje zwyciezony przez Marie,
staje sie podobnym do jej narzeczonego, poéjdzie w boj przy wtérze
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tej piesni, ktérej nie znosit. To przeobrazenie ma charakter tra-
giczny, co wyraza jego wizja prorocza. Poniewaz nie czut sie od po-
czatku wodzem, ktory plan bitwy starannie obmysla i jej ster silnie
dzierzy w dtoni, ale ulegt wrazeniom i nastrojom, bty$nie jak meteor
i zgasnie.

g) Epilog.

Faktyczna akcja, psychologiczny rozwdj charakterow i roz-
strzygniecie losow powstania zostaly wyczerpane. Epilog przynosi
nam tylko blizsze wyjasnienie co do sprawy Olszynki i loséw Jozefa.
Maria zdobywa ostateczng pewnos¢.

W ostatecznym finale dramatu Maria ulega jeszcze jednemu
przeobrazeniu. Mianowicie utozsamia sie z wiosng, z rozkwitem przy-
rody, ditawionym lodowatym oddechem zimy:

Sztam z nig w zawody,

przekletej nie wytrzymatam,
moje serce w dion zimng ujeta,
jako kwiat mie zwarzyta i zgiela.

Symboliczny ten motyw wigze sie z listopadowa porg wybuchu
powstania i motywem zimy. Moze on oznacza¢ poéinocng Rosje za-
lewajgcg Polske. Moze tez wyobraza¢ letarg starej armii napoleon-
skiej, ktéra drzemata na laurach po trudach wielu lat. Maria, uoso-
bienie miodej, zapalnej Polski sadzita, ze zdota ja natchng zapatem,
ale, niestety, mogta to zrobi¢ tylko na krotkg mete.

Ostatni ten finat poza og6lnym wyrazem bolesnym zawiera
W sobie pewne momenty optymistyczne, a mianowicie wiare, ze
nadchodzi nie $mier¢, ale sen zimowy, po ktdrym przyjdzie wiosna.
Optymistycznie koriczyt dramaty Calderon, jego $ladami szedt Kra-
sinski i Stowacki w Lilii Wenedzie. Za ich przykladem motyw taki
wprowadzit Wyspianski w epilogu swego dramatu.

Po rozpatrzeniu akcji, uswiadomieniu sobie jej prawidtowosci
i natury rozwoju, nalezy przystgpi¢ do okreslenia rodzaju utworu
i jego stylu.

Ze wzgledu na charaktery bohateréw i ich losy utwoér zastu-
guje na nazwe tragedii Zaréwno Maria jak i Chilopicki ulegajg
wbrew swej woli pradowi, ktory ich przeobraza i stawia wkoncu
w roli przeciwnej niz zamierzali. A wiec Maria, Spiewajagc na po-
czatku piesn wojenna, wyobrazata sobie, ze wiedzie do tryumfow,
a zawibdiszy sie, wystepuje w roli ztej wieszczki i, zamiast btogo-
stawi¢ hufce, przeklina. Podobnie Chilopicki, zrazu potbég wyniosty.
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gardzacy piesnia, staje sie jej narzedziem i z romantycznym za-
palem ciggnie na walke.

Niektorzy z krytykéw, jak St. Kotowicz, mowig tu jeszcze
0 winie bohateréw. Ma ona polega¢ na tym, ze igrajg z zyciem ludz-
kim, Maria dla stawy, a Chilopicki przez up6r i dume. Wina uspra-
wiedliwia do pewnego stopnia los bohaterow, ale sama przez sie
nie sprowadza katastrofy. Przyczynowos$¢ tkwi gdzie indziej.

Sita sprawcza tkwi w charakterach i sytuacji. Chiopicki i Maria
to takie dwa r6zne charaktery, ze, zszediszy sie razem, musiaty po-
pas¢ w konflikt i nawzajem sie ztamac. Dlaczego wiasnie takie
postacie kontrastowe zeszty sie z sobg; czy zrzadzit to przypadek, czy
przeznaczenie? Nie znajdujemy na to odpowiedzi, bo w zjawisku tra-
gicznosci miesci sie co$ niedocieczonego, pierwiastek irracjonalny,
ponadrozumowy.

Obok tragizmu Marii i Chiopickiego spotykamy w Warszawiance
jeszcze jeden tragizm. Mowilismy, ze gtéwni bohaterowie reprezen-
tujg pewne kierunki i odtamy Owczesnego spoleczenstwa, a wobec
tego konflikt ich — to rozdarcie wewnatrz Polski. Wyspianski ujat
wiec powstanie listopadowe jako zjawisko tragiczne, podobne do
rozdwojenia osobowosci, gdy jedna strona duszy unicestwia druga.

Styl dramatyczny Warszawianki nie podpada pod jeden typ,
lecz przedstawia sie jako kombinacja réznych stylow. Giowny ton
nadaje mu klasycyzm, ale do tego dotacza sie symetria Racine’a,
modernizm w unikaniu niedogodnienn (sprawozdanie) i specjalnej
wrézki, dalej nastréj i przeczuciowos¢ Maeterlincka, symbolizm
(wiarus — duch Olszynki, Maria — jako wiosna), wreszcie finat
z wrézba optymistyczng przypominajgcy Calderona. Szczesliwe po-
taczenie tylu ré6znorodnych elementéw czyni styl Warszawianki no-
wym i oryginalnym.

Mozna by jeszcze mowié¢ o wierszu i jezyku utworu, w ktérym
T. Sinko widzi styl empirowy (Dzieta S. W. t. I11).

A. G. Siedlecki, komentujgc Warszawianke, usituje jg aktuali-
zowaé. (Nowy Przeglad lit. i sztuki 1920 t. I11). Mianowicie upatruje .
on w utworze aluzje do pewnych wad narodowych. Posta¢ pozytywng
widzi w wiarusie, ktéry ma wyobrazaé wiare poety w chiopa pol-
skiego. Uwagi powyzsze mogg by¢ stuszne, sadze jednak, ze wraz
z nimi wychodzimy juz poza utwor.

Motyw wiarusa moze nam postuzy¢ za punkt wyjScia w roz-
patrzeniu stosunku utworu do prawdy historycznej. Nie zapuszcza-
jac sie w dociekania co do tego, czy istotnie uzmystawia on ideg
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ludowa, jak chce Siedlecki, stwierdzamy, ze wyobraza on zdyscypli-
nowanie i waleczno$¢ &wczesnego zolnierza polskiego. Zgodnie
z prawda uwydatnit poeta fakt, ze w powstaniu listopadowym jeden
zotnierz spetnit swoje i przeszedt wszystkie oczekiwania.

Inteligencji, miodziezy zarzucit autor poetyzowanie. Ta strona
utworu wydaje sie w stosunku do faktycznego stanu rzeczy zbytnio
przesadzona. Wyspianski opart sie w tym wzgledzie na Mierostaw-
skim, ktory jednak jest zrédlem zawodnym. Tak np. zdaniem Mie-
rostawskiego samo przyjecie bitwy pod Grochowem byto szalen-
czym pojedynkiem. ,Na takie pojedynki pieknie jest narazaé sie
zakochanemu utanowi, ale zbrojna reprezentacja narodu nie jest zo-
bowigzana obyczajami pojedynkowymi". (Na zalezno$¢ od Miero-
stawskiego zwrécit uwage S. Seidler: Do genezy Warszaioianki.
Ruch Literacki t. VIII. 1933 s. 204).

Trzecim czynnikiem armii po wiarusach i mtodych ochotnikach
byt wodz.. Poeta opart sie na Barzykowskim, ktéry tak okreslat cha-
rakter Chiopickiego i jego stosunek do powstania. ,,JJako cztowiek
polityczny, jako maz wiadzy, porzadku i sity, z takim usposobieniem,
z takim pojeciem nie byt przeznaczony, aby zostat wodzem i naczel-
nikiem powstania, ktérego poczatkiem byt bunt zotnierza, a utrzy-
maniem i zyciem mialy by¢ entuzjazm, patriotyzm i poswiecenie".
Te to sprzeczno$¢ miedzy duchowa postawa Chiopickiego a entu-
Zjazmem powstania obrat Wyspianski za konstrukcyjny motyw
swego dramatu, ktory jako bolesny rozdzwiek od poczatku Zle wroézy
o dalszych losach powstania. Drobne szczegdty, jak postanie Rudz-
kiego na $mier¢, Swiadome dopuszczenie do zagtady dywizji zymir-
skiego stanowig fikcje poetycka. Wyrazaja one w sposob obrazowy
te prawde, ze zaoszczedzitoby sie wielu strat, gdyby Chtopicki od
razu zdecydowat sie na zwyciestwo.

Ostateczna mys$l poety byla taka, ze naréd duchowo niewolny,
wewnetrznie rozdarty nie mogt wowczas zwyciezy¢. MoOwi to przez
usta Marii, ktora, utozsamiajgc sie z Polska, przyznaje, ze podniosta
na wroga dlon skowanag. Motyw ten rozwingt poeta pdzniej w Wy-
ziaoleniu, gdzie Konrad gtosi idee duszy wolnej. Jakie za$ znaczenie
dla przysztosci narodu miato powstanie mimo kleski, powiedziat
pozniej w Nocy Listopadoiuej.

Na zakoriczenie mozna powiedzie¢ kilka uwag historyczno-lite-
rackich na temat utworu. Warszaioianka, wystawiona w rocznice
powstania listopadowego w Krakowie w 1898 r., zostata przywitana
bardzo zyczliwie. Byla utrzymana w nowym stylu, odbiegata od
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istniejgcych, szablonowych wzoréw, widziano w niej szczeSliwg rea-
lizacje nowego dramatu. W szczegélnosci panowata wdczas moda
w teatrze na nastréjowos¢ Maeterlincka, a niewolniczo nasladowat
go Rydel. Warszawianka ubiegata sie rowniez o efekty nastrojowe,
ale w sposéb oryginalny. Powodzenie Warszawianki zblizylo Wy-
spianskiego do teatru i zachecito do dalszych préb na polu dramatu.

Henryk zyczynski (Lublin)

RECENZJE i SPRAWOZDANIA

Fr. W. Foerster: Siciatla luiekuiste a ziemskie ciemnosci
— nasza wspoiczesno$¢ z punktu widzenia wiecznosci- Przetozyta
Z. Starowieyska - Morstinowa (str. 163). Katowice, 1938.

Francuski uczony Maritain powiedziat, ze aby pozby¢ sie ztudzen i wy-
leczy¢ z powszechnego dzi$ zaktamania, nalezy ,przemysle¢ Swiat i chwile
obecng w perspektywie wiecznosci i przez wiecznos$¢". Utatwia to znakomicie
wyzej wymieniona ksigzka prof. Foerstera, wydana w Paryzu w r 1935, a prze-
ttlumaczona obecnie na jezyk polski pi’zez utalentowang pisarke Zofie Staro-
wieyskg-Morstinowa.

Aby oceni¢ doniostos¢ tej ksigzki, trzeba pamietaé, w jakich czasach zy-
jemy i co nam grozi niechybnie w dziedzinie ducha, jezeli nie zdobedziemy sie
na nalezjrty opér i przeciwdziatanie ztemu. Zyjemy w czasach, kiedy prawa
boskie i tudzkie przestaty wazyé, bo prawo piesci zdobywa sobie coraz wigksze
panowanie, a zwolennicy i wykonawcy tej zasady stajg sie przedmiotem hot-
déw i uwielbienia. Wskutek tego zasady rycersko$ci i cztowieczenstwa spro-
wadzono do znaczenia frazesu, a domaganie sie prawdy i wotanie o sprawiedli-
wos$¢ pocigga nieraz za soba odpowiedzialno$¢ sadowa i surowe Kkary.

W takich warunkach cztowiek robi sie automatem bez woli, prawa i 0so-
bowosci, co prowadzi w koncu do powszechnego zaktamania i Slepoty.

»ldziemy" — moéwi Foerster — ,ku zupetnemu rozluznieniu wszelkich
wigzan sumienia, ku panowaniu bestii kolektywnej, ku dyktaturze nienawisci®,
(str. 24—25). ,Nigdy jeszcze $wiat zewnetrzny nie miat takiej mocy nad czlo-
wiekiem, nigdy jeszcze cztowiek nie byt tak bezbronny wobec cioséw losu, wobec
przeciwnosci i klesk, a zwlaszcza Mobec przykrosci, jakich doznaje od swoich
bliznich", (str. 122).

Wina to cywilizacji wspdtczesnej, ktéra uwiezita cziowieka w materii,
a byt jego duchowy oparta o cele wytacznie ziemskie.

Zycie tudzkie — itekroé oddata sie od Boga — ulega rozkladowi, a cy-
wilizacja wspoétczesna zmierza wiasnie w tym kierunku — oto zasadnicza teza
Foerstera w tej ksigzce.

»Bez Boga" — moéwi on — ,najblizszy ci czlowiek staje sie niczym, naj-

bardziej umitowany zwodnym cieniem, najswietszy uktad, najpewniejsza umowa
staje sie strzepem papieru; bez prawa Bozego nie ma prawa ludzkiego; bez
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Boga prawo ludzkie pozwala na wszystko, co sie komu podoba, bez Boga kazde
prawo czlowiecze staje sie pastwg rozpetanego egoizmu. To widzimy dzi$§ na
kazdym kroku. | to nastawienie wewnetrzne jest istotng przyczyna $Swiatowego
Kryzysu', (str. 37).

Odstepstwo od Boga pocigga jeszcze za sobg kare, bo ,ludzkosé, ilekroé
chce sie na samej sobie oprzeé¢ i samej sobie wystarczyé, popada od razu w dy-
ktature szatana", (str. 17).

~Powoli i od wiekéw wyzwalajgce sie moce demoniczne wypowiedziaty
dzi$ wojne otwartg panowaniu Boga w duszy i w spoteczenstwie... Zte demony
2 zapalonymi gtowniami ruszajg do ataku przeciwko niebu. | dzi§ takg witasnie
przezywamy godzine. Dzi$ zto dzwiga sie w calej swojej potedze, odrzuca
wszelkie maski, nie cofa sie przed zadng nikczemnoscig".

Azeby takiemu zlu przeciwstawi¢ sie skutecznie, musi i Swiat... zebraé
wszystkie sity, zestrzeli¢ catg mysl w bezkompromisowej logice przykazania:
»Nie bedziesz miat bogéw cudzych przede mna‘\ Tu musi cztowiek wypowie-
dzie¢ decydujace ,,tak" lub ,,nie". | wtedy miedzy bogami a tytanami rozpoczyna
sie walka rozstrzygajgca".

»Kultura i cywilizacja zakrywa nam te rzeczywisto$é, one sprawiajg, ze
ani w nas, ani dokota nas dziatania szatanow nie widzimy, ze potegi ich nie
doceniamy; one takze sprawiajg, ze ani w nas, ani dokota nas nie doceniamy
potegi zycia nadprzyrodzonego, zycia wewnetrznego... | dlatego wtedy, kiedy
bogowie zdajg sie byé pewni swego zwyciestwa, szatani nacieraja najpotez-
niej" (str. 20—"21).

Dawno juz nie styszeliSmy tak $miato i kategorycznie sformutowanego po-
gladu chrzescijanskiego na wspotczesne stosunki spoteczne ani tak wyraznego
potepienia zlego w dzisiejszym Swiecie.

Stéw tych nie chce tu parafrazowaé, bo stracityby na sile i wyrazisto-
$ci — nie datyby nam nalezytego pojecia o gtebi i doniostosci wywodéw Autora,
dlatego przytoczylem je in extenso.

Jezeli teraz dodamy, ze Foerster, przejety groza potozenia i zatroskany
o przyszte losy Swiata, szuka skutecznego lekarstwa na dzisiejszy upadek ludz-
kosci i znajduje je trafnie w religii i kulturze chrzes$cijanskiej, to zrozumiemy
od razu, dlaczego ksiazka jego jest nie tylko na czasie alei bardzo
pozyteczna dla wspéiczesnych.

Nalezy atoli wiedzie¢, jak gleboko Foerster pojmuje kulture chrzes$cijan-
ska jak ja okresla i jakie nam stawia wymagania, jezeli mamy dojs¢ do
niej.

»Chrzescijanska kultura" — pisze on — ,jest skupieniem wszystkiego
dokota jadra prawdy, jest podporzadkowaniem ddébr drugorzednych Dobru Naj-
wyzszemu, jest obrong przeciwko rozproszkowaniu, jest tajemnicg wszelkich or-
ganizacyj, jednoscig wszelkich sprzecznosci, zdrowiem wszelkich sit zycia, jest
przede wszystkim przeciwwaga i zaprzeczeniem $mierci" (str. 162).

W Swietle tak pojetej kultury Foerster bada wspoiczesne poglady i sto-
sunki spoteczne, z tego stanowiska je ocenia, a postgpowaniu dzisiejszych ludzi
daje religijne naswietlenie. Religie za$ pojmuje on jako tacznik Swiata z za-
Swiatem, jako zjednoczenie ludzi z Bogiem w sposéb najscislejszy, jako zycie
Boga w nas, a nas w Bogu.

»,Czym jest dusza dla ciata", — moéwi on — ,tym jest Bog dla duszy —
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dzi$ staje sie to widoczne dla wierzacych i niewierzacych, dzi$ przekonywujemy
sie naocznie, czym sa polityka, ekonomia, technika, praca, mito$¢ a nawet mo-
ralno$¢ — bez Boga. Dzi$ widzimy, ze pograzenie sie bez reszty jedynie w tym,,
co widzialne, uchwytne i namacalne, prowadzi wprost do upadku, zniszczenia,,
szalenstwa i rozprzezenia wszystkiego" (str, 149).

Koricowe stowa wyrazajg owe ziemskie ciemnosci, ktorym Au-
tor w ksigzce swej przeciwstawia Sswiatto wiekuiste — i'eligie i kul-
ture chrzescijaniska, dajac duszy pokarm, jakiego nam wiasnie potrzeba w dzi-
siejszych czasach.

Tyle o samej ksigzce, a teraz stéwko jeszcze o jej przektadzie. Madre
i glebokie dzielo Foerstera szcze$liwie znalazto ttumaczke w osobie znanej za-
szczytnie w pisSmiennictwie naszym pani Zofii Starowieyskiej - Morstinowej,
ktora zdotata odda¢ wiernie nie tylko tres¢, ale i ducha oryginatu.

Przektad jest wprost wzorowy, styl jasny i przejrzysty dziwnie har-
monizujg z treScig dzieta, taczac prostote z powaga i namaszczeniem, co nie-
z~vykle poteguje wrazenie i podnosi warto$¢ ksiazki.

Jedynie wiec tylko z obowigzku recenzenta pozwole sobie zwrdci¢ na je-
den, jedyny germanizm, cho¢ przekonany jestem, ze to lapsus calami. Na str. 126
wiersz pierwszy od gory: ,Kiamstwa istnieja tylko na to, by by¢ niszczonymi"
zamiast: by je niszczono. Wreszcie na str. 63 wiersz 8 od dotu: ,,bedag walczy¢"
— lepiej ,,walczy¢ beda". Poza tym jezyk pani Starowieyskiej - Morstinowej
cechuje kobieca subtelnos¢ i wnikliwos¢.

Ksigzka wydana bardzo starannie, literalnie bez btedéw drukarskich,,
w szacie barwnej okiadki kolorowe;j.

Powinna ona znalez¢ sie w rekach ludzi taknagcych S$wiatta, a zwiaszcza
tych, ktéorym nie wystarczajg juz prawdy wzgledne i potowiczne, chwilowo tylko
zaspakajajace pragnienie duszy ludzkiej; powinna ona trafi¢ do tych, ktérzy
szukajg prawdy wiecznej i bezwzglednej, jako ze ona jedynie ukoi¢ moze wiecznie
spragnione serce cztowieka.

Fr. W. Foerster: Stare i nowe wychowanie, przetozyt Jo-
achim Brachman, Katowice, 1938, (str. 207).

Autor postawit tu sobie za zadanie oddzieli¢ w spusciznie pedagogicznej
to, co ma trwatg wartos¢ i zywotnos¢ od tego, co sie juz przezyto lub jest tylko
abstrakcja, i dazy¢ do syntezy.

Podkresla on we wstepie ,konieczno$¢ syntezy pomiedzy zwalczajacymi
sie dzi$ jednostronnosciami, a tym samym pomiedzy pedagogika tradycyjna
a pogladami i eksperymentami pedagogiki nowoczesnej" (str. 9). Ksigzka jego
ma by¢ pobudkg do tej syntezy, a zarazem przyczynkiem do pojednania sie
rozdzielonych obecnie zasad pedagogicznych.

,»Dzi$ moze wiecej niz kiedykolwiek w dziejach ludzkosci" — moéwi on —
»kultura ludzka wymaga wychowania takiego, ktére by zjednoczyto duchowo,
hierarchicznie oraz politycznie ludzi o najréznorodniejszych zawodach i zain-
teresowaniach" (str. 13).

Najwiekszga pomoc na tym polu stanowi oczywiscie religia, dlatego tez.
Autor podnosi naprzéd jej role i znaczenie wychowawcze.
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,Zycie osobowosci zaczyna sie oraz rozwija sie tylko w obcowaniu z naj-
doskonalsza osobowoscig, w zywym kontakcie z wiecznym prazrédiem naszej
duszy“ (str. 28).

Najciekawsze sg tu rozdziaty: badania religijne u nowoczesnej wykolejonej
miodziezy, miodziez nowoczesna i autorytet religijny oraz pedagogika religii
i nauka rzeczywistosci.

Autor wykazuje tu, ze zasadniczym bledem cztowieka nowoczesnego jest
to, iz uwaza on za ceche charakteru meskiego i samodzielnego pewnego rodzaju
wiare w siebie samego jako wiasnego boga. Tymczasem wiara w kompetencje
wyzszg anizeli wilasna jest potrzebna, aby dopusci¢ do siebie nowy sposéb
obserwacji, gruntownie go przenikna¢ i przezy¢ jak natezy.

»Azeby sie naprawde nauczyé“ — mowi Autor — ,trzeba najprzéd zer-
waé z wiasng pewnoscig siebie, trzeba sobie wyjasni¢ przyczyny obcej wyzszo-
sci i wreszcie chetnie po6js¢ do szkoty mistrza™ (str. 44), Dlatego to Autor
wraca do dawnej zasady Ojcow Kosciota: ,,Credo ut intelligam**.

Aby jednak skutecznie naucza¢ religii, nalezy polaczy¢ teorie z psycho-
logicznym doswiadczeniem i wewnetrzng obserwacja.

»My, nowocze$ni ludzie ksigzek** — moéwi autor — ,,zapomnielismy cat-
kiem o takiej konkretnej obserwacji** (str. 81).

Foerster jest przeciwnikiem intelektualizmu w nauczaniu religii i w roz-
dziale: ,,Pedagogika religii** — tak sie wyraza:

»Intelektualizm jest wi#asnie tym odiaczeniem sie inteligencji od jednosci
sit duszy. Jest to wiec réwnoczesnie niezdolno$¢ myslenia z punktu widzenia
realnego i uwydatniania wszystkich wspoétczynnikéw poznania w cztowieku, jak:
obserwacji zycia, samoobserwacji, znajomosci ludzi, szacunku, oraz samokryty-
cyzmu** (str. 50).

Co za$ do samego wychowania, to zasadniczym bledem jest tu brak jas-
nego, silnego i uniwersalnego ideatu wychowania, co wynikito z zapoznania wia-
$ciwego celu wychowania odnosnie do catoséci zycia. ,,Tylko przy pomocy wznio-
stego i niewzruszonego celu potrafi sie cztowiek zabezpieczy¢... przed potega
wiecznie zmieniajacych sie impuiséw natury** (str. 197).

Wychowanie w duchu Chrystusowym zna dobrze cel ostateczny czlowieka,
dlatego tez ma przed oczami wiasciwy ideat czlowieka, to tez Foerster ,ocze-
kuje ponownego odrodzenia sie prawdziwej energii pedagogicznej dopiero po
odi‘odzeniu sie etyki wychowawczej** (str. 74).

Zastanawiajgc sie nad biedami dawnego wychowania. Autor odnajduje je
w za daleko posunietej zasadzie autorytetu i zaniedbaniu zaprawiania miodziezy
do wspotudziatu w wychowaniu i wprawiania sie w samodzielnym postepo-
waniu. Nowa pedagogika unikneta tego, wprowadzajgc Samorzad Szkolny, wpada
jednak czesto w druga ostatecznos$¢, pozostawiajac dzieciom za duzo wolnosci.

»Wszystkie te nowoczesne szkoty, ktére za wiele spodziewaja sie po dziecku
w zakresie samodzielnego decydowania, popeiniajg w ksztalceniu jego charak-
teru prawie ze wiekszy blad anizeti pedagogowie autoi-ytetu. ,,Prowadzenie
dyskusji zamiast stuchania wytwarza tylko gadutéw i niedotegéw, ktérzy ni-
gdy sie nie naucza, by wyda¢ rozkaz sobie samemu, ,,poniewaz nigdy nie po-
znali bezwzglednego musu** (str. 64).

Ciekawe i pouczajace sg artykuty: Metoda rozwoju zmystu i-zeczywistosci.
Pojecie honoru pracy. Zwyczaje kobiece. Moralna warto$¢ zemsty, ale na szcze-
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g6lng uwage zastuguje rozdziat pt. Wieczna pedagogiczna war-
tos§¢ starozytnos$ci, w ktorym autor daje trafng ocene humanitaryzmu
i chrzescijanstwa.

»Bez kultury prawdziwego uniwersalnego humanitaryzmu wszelkie zdoby-
cze techniki i wiedzy muszg popas$¢ bez ratunku na ustugi interesow wytgcznie
materialnych i rozpetanych namietnosci... Ksztalcenie prawdziwego czlowieka
(nie obywatela panstwa albo zawodowca) powinno by¢ najwyzszym celem na-
szego wyksztatcenia" (str. 134).

Mowiac o niebezpieczenstwach wychowania obywatelsko-panstwowego, o ile
przyznamy mu pierwszenstwo nad wychowaniem humanitarnym, Foerster pisze:
~Wychowanie to zdaza do panowania kolektywnego zwierzecia albo wszechmocy
panstwa i stara sie ubezwartosciowi¢ wszelkie wartosci osobistej kultury svi-
niienia i wychowania ludzkiego, nie zwazajac na to, ze tym samym pozbawia
sie panstwo najgtebszych moralnych fundamentéw a przede wszystkim $rodkéw
obronnych przeciwko dyktaturze $lepych kolektywnych namietnosci” (str. 206).

Ze stow tych widzimy, jak gieboko i trafnie Foerster ocenia niebezpie-
czenstwo grozace wychowaniu ze sti'ony ludzi ubéstwiajgcych po pogansku pan-
stwo i przenoszacych korzys¢ chwilowa nad prawde i sprawiedliwo$¢. Wychodzac
z tego stanowiska omawia on jeszcze w swej ksigzce wiele doniostych i zywotnych
spraw tyczacych sie wychowania mtodziezy meskiej i zenskiej, nawigzujac wsze-
dzie do ksztatcenia charakteru, a pod koniec wota o pedagogike inteli-
genciji.

Wywody jego sg tu tak ciete i oryginalne, ze warto je przytoczyé, choé¢ wy-
stosowane sa pod adresem szkoty niemieckiej, bo przeciez dzi§ wszyscy po Swia-
tlo zwracajg sie do Berlina, wierzac w jego nieomylnos¢ i potege.

»Nie ma juz pedagogiki inteligencji" — pisze Foerster. — ,,Gtéwng wy-
tyczng przy doborze materiatu nauczania i ustalania jego ilosci nie jest juz py-
tanie: co rozwija energie myslenia, co ksztalci naprawde inteligencje, co daje
zdolnosci do ujmowania istoty rzeczy — nie. Ostatecznie miarodajnymi sg pro-
fesorowie uniwersytetu, ktérzy wedtug ich wiedzy fachowej zarzadzajg mozliwie
daleko posunietg ilo$¢ uprawianej przez nich wiedzy, nie zwazajgc zupeinie
na duchowe zdolnosci uczniéw. Cato$¢ nazywa sie potem ,,potrzebnym wyksztat-
ceniem ogélnym", ktére uczen ,,zapomina na pewno juz w cztei*y tygodnie po ma-
turze" (str. 185).

»Prawie, ze nikt nie odwazyt sie podejs¢ do wielkiego i decydujgcego py-
tania: Jaki rodzaj materiatu ksztatceniowego nadaje sie w szczegdlniejszy spo-
séb do rozwoju centralnych funkcyj inteligencji?... Dla szkolenia inteligencji jest
kwestia zywotna, czy uda sie ze szkoty wyzszej, ktora stata sie czysta szkolg
wiedzy, utworzy¢ inteligentng szkote przerabiania, by rozwija¢ zdolno$¢ wyboru,
ujmowania rzeczy istotnej, uczy¢ sztuki rozumowania i wnioskowania, stosowa-
nia, wzajemnego zaptadniania poszczeg6lnych dziedzin wiedzy.. Nowa pedago-
gika inteligencji jest jednym z najpowazniejszych i najpilniejszych zadan na-
szego czasu" (str. 186—7).

Stowa te maja i dla nas wielkie znaczenie obecnie, kiedy uktadaja sie pro-
gramy szkolne i ustala sie przepisany materiat do liceéw, dlatego tez ksigzka
Foerstera powinna sie znalezé w reku kazdego myslacego pedagoga, dbajag-
cego o rozwdj szkoly i wychowanie miodego pokolenia.

Z punktu widzenia katolickiego zakwestionowa¢ mozna jedynie przyto-
czone na str. 21 zdanie, ze chrzescijanie ,,nigdy nie moga wrogéw swego Pana
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dosy¢ nienawidzie¢“ — 0I5/nienawidzimy zto$¢ ludzka, ale nie ztego cztowieka, bo
Ewangelia nakazuje nam mitowa¢ nieprzyjacioét naszych.

Przektad jest wierny, ale nieraz zbyt dostowny, na czym cierpi poprawnos¢
stylu i piekno naszego jezyka, mimo to jednak tlumaczenie na ogo6t jest jasne
i przejrzyste. Poprawi¢ nalezy jedynie dwa bledy stylistyczne: na str. 69 —
~cztowieka wyksztatconego poznajemy po tym, jak... szanuje cudzego sprzetu
w hotelu“ i na str. 191 ,, To wszystko jednak jeszcze jest bardzo niemodnym”
(zamiast: niemodne).

Poza tym jednak ttumacz wywigzat sie dobrze ze swego trudnego zadania,
przyswajajac naszej literaturze cenne dzielo Foerstera.

Ks. Jan Ciemniewski (Lwow)

ZAKOWNA MIRA: Wycieczkowanie miodziezy, 8a, str. 39. Zesz. 13. Bibl.
geogr.-dydakt. pod red. St. Pawtowskiego, prof. geogr. U. Pozn. Ksigznica-Atlas,
Lwéw—Warszawa, 1938 r.

Na podstawie ankiety o wycieczkach, ktérg przeprowadzono w pierwszych
klasach dwu panstw, gimnazjow meskich w Poznaniu — Autorka rzeczowo
przedstawita stan wycieczkowania w szkotach (ex. gr.), w poréwnaniu z postu-
latami programéw szkoét powszechnych. W wykresach zobrazowata: wiek, w kté-
rym ci uczniowie odbyli pierwszg wycieczke w ogoéle — (byli i 14-to letni),
czynniki, ktore te wycieczke urzadzity. Oczywiscie, szkota miata pierwszenstwo.
W mapkach wskazata znane miodziezy szlaki w powiecie, w wojewddztwie wia-
snym, — w Polsce i procentowe ich nasilenie.

Ksigzeczka ta powinna by¢ dla wiladz szkolnych dzwonkiem alarmowymi
Mowi bez ostonek, ze przepetnienie klas w szkole powszechnej, wywotane przez
niedorozwdj jej sieci a réwnoczesne obciecie dwu rocznikéw w szkole $redniej,
obnizyto poziom wiedzy u nowych gimnazjalistow, a z pomystéw programowych,
z wycieczek geograficzno-przyrodniczych, uczynito na ogét.. iluzje! Gdy za$
czas wycieczki nie jest objety ramami nauki szkolnej w gimnazjach, to i tu
réowniez tylko ztudzeniem sie staje, jakoby miodziez szkét $rednich miata i mogta
masowo poznawaé swa ziemie naocznie, w trudzie wycieczek pieszych, urzadza-
nych celowo w odpowiednich porach.

Gdy zas, wedle wynikéw ankiety, szkota jest najczestszym organizatorem
wycieczek uczniowskich, to jest oczywiste, ze nikt, zadna organizacja, nawet har-
cerska, jej nie zastgpi, a kultura wycieczkowa u nas, zamiast sie dzwiga¢ —
upadnie, skoro one nie beda miaty wagi ,,przedmiotu obowigzkowego'*.

Nauczycielom geografii ksigzeczka wskazuje: jak warto zbadaé¢ znajomosé
kraju u miodziezy, zanim sie utozy celowy plan wycieczek dla jednego -'ocznika
i dla catej szkoty — na jakie trudnosci musza by¢ przygotowani w organizowa-
niu wycieczek — budzi w nich che¢ do walki o nie... w imie dobra publicznego.

Stuszna uwaga (str. 38), ze i na koloniach szkolnych miodziez odbywa
z roku na rok te same wycieczki, nasuwa pytanie pod adresem wiadz szkolnych:
czy ze wzgledu na krajoznawcze cele nie bytaby mozliwg i wskazang co pare lat
wymiana (wynajem wzajemny) doméw kolonijnych miedzy szkotami, by mio-
dziez mogta poznawaé¢ inne okolice Polski.

M.
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DrJan Hirschler, profesor Uniwersytetu Jana Kazimie-
rza: Ze Lwowa do Liberii, wspomnienia z Afryki tropikalnej, 50
rycin i mapka, Ksigznica-Atlas, Lwow—"Warszawa, ryciny wedle
oryginalnych zdje¢ autora, okladke projektowat Zygmunt Rud-
nicki, str. 240.

Nasza literatura podréznicza wzbogacita sie o pozycje cenng i piekng. Zna-
komity przyrodnik, badacz i uczony okazat sie tu pierwszorzednym literatem-
stytista. Nadzwyczaj wprawnie i umiejetnie prowadzi autor czytelnika $ladami
swych egzotycznych przygdéd po jedynej niezaleznej republice murzyniskiej. Szcze-
golnie interesujace sg tu spotkania z rodakami, ktérzy w Liberii tworza awan-
garde naszej kolonialnej ekspanzji. Do skoncentrowania wrazen przyczyniajag
sie wydatnie oryginalne zdjecia autora oraz piekna szata typograficzna ksigzki.
Ksigzka nadaje sie doskonale do bibliotek miodziezy.

Jan St. Bystron: Literaci i grafomani z czo.sow Krolestwa
Kongresowego 1815— 1831, dwanascie portretéw z 14 rycinami, Ksig-
znica-Atlas, Lwéw—"Warszawa, oktadka — drzeworyt barwny St.
O. Chrostowskiego, str. 272.

z wiasciwym sobie rozmachem i pasjg zesrodkowuje autor uwage czy-
telnika na pietnastoleciu Krélestwa Kongresowego 1815—1831 r. Na tle bogato
cytowanej literatury rysuje prof. Bystron sylwetki literatéw znanych i uzna-
nych, jak Niemcewicz, Stanistaw Potocki, Kozmian, Osiniski, Morawski, Franci-
szek Salezy Dmochowski. Wydobywa takze z pytlu zapomnienia postacie drugo-
rzedne, juz przez wspoiczesnych wysmiewane, jak Chodkiewicz, Humnicki, Cho-
tomski, Marcinkowski, Molski, Newachowicz. Nad catg tg literaturg i jej nie-
udolnymi probami grafomanskimi wstaje stonce wielkiej poezji mickiewiczow-
skiej. Wiasnie te partie ksigzki nalezg do najbardziej udatych i ze wzgledu na
przedstawiong w nich walke klasykow z romantykami kwalifikujg rzecz, jako
lekture uzupetniajgcg dla uczniéw | klasy licealnej.

Helena Zakrzewska: Dzien Lwowa, polecone do bi-
bliotek szkolnych przez Ministerstwo W. R. i O. P. Wydanie 6sme.
Warszawa 1938, Instytut Wydawniczy ,,Biblioteka Polska*, okladke
i ryciny wykonata Molly Bukowska, okladke projektowat Tadeusz
Fiedler, str. 163.

Ksigzka ma juz poza sobg swoja historie, ale i dzi§ w nowej szacie typo-
graficznej potrafi w miodych duszach budzi¢ iskry patriotycznego zapatu.

Helena Zakrzewska: Biale Ré6ze, powies¢ dla mio-
dziezy z czasbw inwazji bolszewickiej, polecone do bibliotek szkol-
nych przez Min. W. R. i O. P., wydanie pigte. Warszawa 1938, In-
stytut Wydawniczy ,,Biblioteka Polska“, z rycinami Antoniego Ga-
winiskiego, oktadke projektowat Tadeusz Fiedler, str. 184.
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Wydanie pigte i oficjalna aprobata tej poczytnej ksigzki méwia za siebie.
Ksigzka w dalszym ciggu spetnia¢ bedzie swojg zaszczytng misje w stuzbie
ideatu.

Adam Asnyk: Pisma po raz pierwszy razem zebrane. Po-
przedzit zyciorysem poety i przedmowa lIgnacy Chrzanowski. Wy-
dal, objasnit i opatrzyt ilustracjami Henryk Schipper, tom 1.: po-
ezje 9 ilustracji, Warszawa 1938. Sp. Akc. ,,Nasza Ksiegarnia",
wydanie jubileuszowe w setng rocznice urodzin poety, staraniem
»Komitetu uczczenia Adama Asnyka" w Warszawie, str. LI + 339.

Wydanie zbiorowe pism Asnyka tacznie z jego proza powiesciowg, kraso-
moweczg i publicystyczng, krytyka literacka i teatralna, listami, bylo od dawna
palacym postulatem nie tylko literatdw czy uczonych, ale i szerokich sfer inte-
ligentnej publicznosci, dla ktérej poeta jest ciggle pozycjg zywa i czynna. Dzieki
zespotowi ludzi dobrej woli mys$l ta weszta obecnie w stadium realizacji a w pierw-
szym tomie mamy juz S$wietng zapowiedZ catoSci. Osoba redaktora prof. dra
Henryka Schippera, chlubnie znanego na polu sztuki edytorskiej, daje peinag
gwarancje, ze cato$¢ bedzie wzorowa. Jesli idzie o uzytkowos$¢ Pism Asnyka pod
katem szkoly prosimy o wieksze czcionki dla tekstow.

Ryszard Skulski

W. Witwicki: Analiza psychologiczna ambicji. Lt ukasie-
wic z: O nauce. Biblioteka Filozoficzna, Lwow.

Co daje mtodziezy lektura ,,Analizy psychologicznej ambicji™? Przede wszy-
stkim zaznajamia ja na zywych przykiadach ze znaczeniem zyciowym ambicji.
Uczniowie przekonujag sie, jak to pewne braki, niedomagania budzg przykrosé,
jak z tej przykrosci samorzutnie wypitywa dazenie do ich usuniecia, czyli do
zdobycia r6znych przedmiotéw wartoSciowych, jak przekonanie o Ich osiggnieciu
jest dla nas mite i tgczy sie z poczuciem mocy, a przeciwnie prze$wiadczenie
0 tym, ze wysitek nie zostat uwienczony spodziewanym wynikiem, jest przykre
1 potaczone ze Swiadomoscig stabosci i matowartoSciowosci. A zatem uczucie
przykre lub za mato przyjemne jest zawsze bodZzcem do czynu, do postepowania.
Dalej dowiaduje sie miodziez, ze sama ambicja jest dyspozycja do zdobywania
pewnych wartoséci a bedac instynktem powszechnym, przyczynia sie do rozwoju
jednostki i spoteczenstwa. Wreszcie styszy o podstawie psychologicznej uczué
a w szczeg6lnosci uczué wartosci, powstajacych na tle ambicji, poznaje bezpo-
$rednie i posrednie przedmioty ambicji, promieniowanie i nastrojenie uczué. Ta
tres¢ daje sie przedstawi¢ w uzmystawiajgcym schemacie na tablicy i w zeszy-
tach i jest — jak wida¢é — bardzo dobrym ttem dla psychologii uczué, woli
a nawet sagdéw. tatwe i naturalne np. jest od niej przejécie do innych uczué
wartosci i innych instynktéw, ktorych podziat na egoistyczne i spoteczne znaj-
duje sie juz w rozprawce.

O czym z kolei poucza rozprawa o nauce? Oto zestawia najpierw nauke ze
sztukg i w nich dopatruje sie twdrczosci jako cechy istotnej. Rozpatruje dalej
stanowisko nauki w stosunku do faktéw, praw, potrzeb praktycznych i intelek-
tualnych. Od samego poczatku styszy sie o ,,zdaniach" — tym podstawowym
terminie w logice — w szczeg6lnosci o zdaniach podstawowych i tych z nich.
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ktére maja znaczenie dla nauki. Zrebem za$ rozprawy jest teoria rozumowa-
nia, ktore jest wyrazem pierwiastku twérczego w kazdej nauce a w logice jest
istotng materig. Autor rozroznia ttumaczenie, wnioskowanie, dowodzenie i spi‘aw'-
dzanie jako rodzaje rozumowania dajace sie sprowadzi¢ do dedukcji (wniosko-
wanie i sprawdzanie) i redukcji (ttumaczenie i dowodzenie). Szczeg6towym
wypadkiem redukcji — tlumaczenia jest indukcja niezupetna i hipoteza. W ten
spos6b dochodzi sie do omdwienia metody nauk empirycznych, zdan jednostko-
wych (pewnych) o faktach i ogélnych (niepewnych) o prawach przyrody.
Nastepuje wyjasnienie metody nauk apriorycznych (logiki i mechaniki), zdan
ogolnych i oczywistych czyli pewnikéw, ptynacych z rozumu. Wszystko oczy-
wiscie oparte na przyktadach i w tym samym zwigzku poznaje czytelnik gtéwne
zasady logiczne. Rzecz konczy sie przyczynkiem do psychologii twoérczosci nauko-
wej czyli oméwieniem stosunku uczucia do nauki, zarysem budowy nauki i po-
daniem warunkéw twoérczosci naukowej.

Znowu widzimy, jak lektura zaznajamia miodziez i to w sposéb bardzo
interesujagcy — jakby mimochodem — pilawie z cala elementarng logika i me-
todologika. Pozostaje tylko uzupelnienie praw logicznych i zaznajomienie z te-
orig nazw przez odpowiednie nawigzanie do lektury, wreszcie ¢wiczenia w ro-
zumowaniu na roznych przyktadach, badanie jego strony powszechnej i mate-
rialnej, poruszanie bledéw w i'ozumowaniu.

Program gimnazjum o$mioklasowego nie przewidywat w zasadzie lektury
filozoficznej. Uprawiato sie ja jedynie nadobowigzkowo na ,koétkach filozo-
ficznych" ze zgtaszajaca sie do nich miodziezg wiecej uzdolniong. Zaleca lekture
klasowa dopiero w r. 1933 ,,Poradnik ministerialny” a wprowadza program li-
cealny, nie okres$lajac jej zresztg blizej, ,,w pewnej ilosci godzin pracy"”, W kaz-
dym razie przedstawiony powyzej stan rzeczy nie sprzeciwia sie programowi
licealnemu a zwilaszcza jego duchowi. Wprawdzie program zaleca braé¢ logike
po psychologii mys$lenia a przed psychologig uczué¢ i woli, ale tylko zaleca i do-
puszcza takze dotychczasowy porzadek przerobienia materiatu. Zresztg wska-
zana wyzej lektura zostataby tylko przestawiona przy postepowaniu zaleconym
przez program, co nie zmienitoby istoty rzeczy. Uwazam, ze oméwione rozprawy
:szczegllnie nadajg sie na podstawowg lekture przy nauczaniu propedeutyki fi-
lozofii, mozna jednak czyta¢ i inne tomiki ,Biblioteki filozoficznej™ tym bar-
dziej, ze wszystkie ze wzgledu na niska cene sg dostepne ogotowi klasy.

Nauke propedeutyki filozofii wspierata w o$mioklasowym gimnazjum po-
niekad lektura filozoficzna grecka i tacinska, zwiaszcza gdy te przedmioty po-
zostawaty w tym samym reku. W liceum moze to zadanie spetnia¢ tylko lek-
tura Cycerona w kl. I. Z oryginalnym Platonem nawet w ,klasycznym wydziale"
trzeba sie rozsta¢, ale mozna go zastgpi¢ przekladami Witwickiego.

Na zakonczenie nie moge sie powstrzyma¢ od uwagi, ze program licealny
datby sie z wiekszg korzyscig przerobi¢ w obydwu klasach w 2 godz. tyg. a zatem
w ciggu 18 miesiecy, bo jak dotad rozporzadzamy tylko ostatnimi miesigcami
nauki w szkole Sredn. ogo6lno-ksztatcacej. Zdaje sie lepiej jest mie¢ do czynienia
2 jakim$ przedmiotem — zwiaszcza zupetlnie nowym — przez dbuzszy czas
w mniejszej liczbie godzin, niz w krotkim czasie a w wymiarze zwigkszonym.
"Wiecej sie miodziez z nim oswaja!

Zygmunt Skorsk' (Przemysl)
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Poleca
H. Bouchet:

SKAUTING | INDYWIDUALNOSC

Przet. M. Ziembinska, cena zt 5.40.

Zainteresowanie harcerstwem, a co za itym idzie, takze ru-
chem skautowym, z ktérym harcerstwo jest w #gcznosci, nie
tylko nie maleje u nas, ale zwieksza sig, zaréwno ze wzgledu
na wzrost i rozwoj tego ruchu, jak i z powodu jego stosunku
do zadan i zagadnien ogdlno narodowych i panstwowych,
czego wyrazem byta nie dawno obszerna dyskusja w prasie
W zwigzku z przystgpienie Naczelnictwa Harcerstwa Polskiego
do tzw. czwdérporozumienia. Bardzo w pore wiec ukazat sie
przektad ciekawiej pracy Boucheta, traktujagcy o wartosciach
metod wychowawczych skautingu, ktére sprzyjaja rozwojowi
indywidualnosci dziecka, opierajac sie na wierze w jego war-
tosci wrodzone i pomagajac mu w rozwinieciu i doskonaleniu
ich. Dzieto to na pewno wzbudzi zywe zajecie. Giebsze wni-
kniecie w istote ruchu harcerskiego, poznanie zagadnien, ktére
stara sie rozwigza¢ ta ksigzka, staje sie aktualne nie tylko dla
starszyzn}™ harcerskiej i specjalistow pedagogow, ale i dla sze-
rokich sfer spoteczenistwa. Powinna ona zatem znalez¢ sie
w reku rodzicow najbardziej bezposrednio zainteresowanych
wychowaniem swych dzieci, a rowniez w reku dziataczy i pu-
blicystow, stowem wszAstkich wptywajagcych na sprawy wy-
choAvania.

Pomimo ze ksigzka ta jest utrzymana na wysokim pozio-
mie, napisana jest w ten sposéb, ze nie wymaga na ogot spe-
cjalnego przygotowania psychologicznego i pedagogicznego.
Mozna tu stwierdzi¢, ze jest to pierwsza krytyka skautingu
w polskiej literaturze, a jedng z niewielu av literaturze Swiato-
we] przeprowadzona w takim zakresie. Zresztg z pod tej oceny
skauting wychodzi nie tylko obronng reka, ale autor przy-
ktada ogromng wage do jego wartosci moralnych i wychowaw-
czych i jest jego entuzjastycznym zwolennikiem.

Prospekty i katalogi na zadanie bezptatnie.



Cena w drodze prenumeraty

rocznie . zt. 10—
pétrocznie 5°-
zeszyt pojedynczy - 2*50

Cena ogtoszen w r. 1939:
Za strone 100 zt, za p6t strony 50 z4, za éwier¢ strony 25 zt,
za wiersz 3 zt.

UWAGA! Obecne Konto w P. K. O. Nr. 511.858

Fundusz Posmiertny

Instytucja samopomocowa, istniejgca przy Okregu Lwow-
skim T. N. S. W. od 1923 ma za zadanie przychodzi¢
z pomocg Rodzinom zmarkych Kolegow przez wwyplate
jednorazowego zasitku.

Uczestnikiem moze byC kazdy cztonek T. N. S. W,
ktory w chwili wstgpienia nie przekroczyt 50 lat zycia.

Instytucja ta mimo swego samopomocowego charak-
teru spetnia w zupelnosci role ubezpieczenia, a wskutek
bardzo matych kosztow administracyjnych daje korzysci
materialne znacznie wieksze.

Blizszych informacy] udziela Zarzad Okregu Lwow-
skiego T. N. S. W. Lwow, tyczakowska 5, przesylajac
na zadanie Regulamin Funduszu.
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Poleca
PRZEMIANY:
Serie wydawnictw poswieconych zagadnieniom $wiatowo-go-

spodarczym i wynikajgcych z nich problemom kulturalnym
i spotecznym catej ludzkosci.

Zischka: Nauka tamie monopole : . .zt 10.00
Zweig: Zmierzch czy odrodzenie liberalizmu .. ., 850
Jiinger: Walka 0 KauczZUuK .o 2.70
Lorenz: Pionierzy tech n ik i, 8.80
Zischka: Bawetna wiada Swiatem . . : »7.60
Nauwerlaets: Nafta potega ziemi : . : . ,9.00
Ludwig: N 0 1 o 22.00
Schopen: Morze Srdodziemne areng dziejowych

FOZSEtrZY gni€C e e » 3.20
Fodor: Na potudnie od Hitlera . . » 11.00

Wiktor: Btogostawiony chleb ziemi czarnej
Price: Znam was dyktatorzy

PORTRETY:

Postaci historyczne, obce zazwyczaj, dalekie i martwe w swej
wzniostej wielkos$ci staja przed nami w powiesSci biograficznej
jako ludzie zywi, bliscy nam przez swe przezycia duchowe
przecietnego cztowieka.
Zelenski:i]JJoy”™ Marysierika Sobieska . . .zt 10.00
Lep~cki: MaOVty August Beniowski » 6.40
By~ trbni: Literdei i grafomani z czaséw krolestwa
KONgresow ego ..., > 8.00

Pa’;éélégue: Aleksander | ... 8.40
NAJNOWSZE POWIESCI:
D’Annunzio: Giovanni Episcopo » 3.00
Bontempelli: Wycieczka na tecze . ,» 6.00
Bontempelli: Adria, dzieje kobiety pleknej ., 6.50
Brzeska: Sprawa gminy Ceynowy . . . ., 6.80
Brunton: Sciezkami jO g 6 W oo, 10.00
Foldes: Orzet czy reSzKa v 9.60
Mainzer: Walka o dziedzictwo Cezara . . . . 8.00
Majocchi: Zywot Ch iru rg a .o 9.00
Natkowska: NIeCIerpliW i 8.00
Panzini: Latarka Diogenesa . . . . . . 5.60
Panzini: KSanty P a e 4.80
Rusinek: Ziemia miodem ptynaca . . . . 7.50
Salminem: Katrina . - » 10.00

Kfltninoi i nrosnektv na zadanie bezntatnie.



