Rok IV. , Warszawa, 28 Listopada 1926 = » 9.

e DQGOSU‘NNJ(ZYUEI‘.SKIHFO' POSWIECONY-SPRAWA
PEDAGOGICZNO-DYDAKTYCZNYM W ZWIAZKU-Z-PRAKTYKA; SZKOLNA

DODATEKMIESIECZNY.

Metoda pracy
nad reformg programu szkoly powszechnej’)

W poglgdach na funkcje i budowe programu szkolnego istnieja roz-
bieznosci, ktére mozna sprowadzié do 2 doktryn, 2 szkél pedagogicznych:
szkoly logikow i szkoly psychologow.

Szkota logik6w, stwierdzajac, iz dziecko jest istota powiterzchowna,
‘egoistyczna, kapry$na, niedoskonala — nie liczy sie z wlasciwosciami na-
tury dziecka, nie zwraca uwagi na zaséb wiadomoéci, z ktéremi dziecko
przychodz do szkoly, krétko méwiac — ignoruje proces rozwoju psychicz-
‘nego dziecka. Przedewszystkiem istnieje dla niej program. Dziecku —
powiadaja — gdy opusci progi szkolne i stanie przy warsztacie pracy za-
robkowej lub przejdzie do innej szkoly, potrzebna bedzie pewna ilo$¢ wie-
dzy i umiejetnosci, ktére musi posiasé w szkole. Ilosé ta okreslona jest
programem. A wiec celem szkoly, celem nauczania jest program, zlozony
z poszczegélnych przedmiotéw nauczania; dob6ér materjalu w programie
dokonany zostal ze wzgledu na przyszle potrzeby dziecka, metody za$s
nauczania wyprowadzone z ducha przedmiotéw nauki. A dziecko? Dziec-
ko ma by¢ postuszne szkole, winno przyjmowaé wszystko, co mu szkola
podaje i to w ten sposéb, jaki szkola uwaza za najwlasciwszy.

Szkola psychologéw zajmuje stanowisko wrecz przeciwne.

Niezawodnie, wychowanek nasz musi posiada¢ wiedze, musi opano-
waé umiejetnosci, ale przedewszystkiem musi rozwinaé¢ swoje sity ducho-
we 1 fizyczne, musi uksztaltowaé charakter.

Nie program przeto a rozwdj wewnetrzny dziecka, jego osobowosé,
jest celem szkoly.

Punktem wyjécia musi byé dziecko. A wiec jego zainteresowania
.aktualne, jako przejaw rozwoju, zaséb do§wiadczeni, nabytych przed przyj-
$ciem do szkoly, kat patrzenia na Zycie i wogble jego sily umyslowe, to
‘nie sa czyanniki, ktére bez krzywdy dla dziecka a nawet i spoleczefistwa
mozna zignorowaé, Traktowanie nauczania jako przechodzenia podrecz-
nikéw, czy programéw, jako czynno$ci czysto zewngtrznej, mechanicznej
jest grubym btedem. ,Nad i przed wszystkiemi programami stoja cha-
rakter, osobowos$é. Ideal nie na tem polega, aby dziecko nagromadzato
wiadomosci, lecz aby zdolnoéci swe rozwijalo. ..Prawdziwa nauka jest

' ) Referat wygloszony na ZjeZdzie Delegatéw Zw. Polskiego Naucz. Szk, Powsz
w Warszawie w dn. 31 pazdziernika 1926 ¢,
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procesem czynnym, ktéry rozwija umyst, przyswajaniem organicznem
pochodzenia wewnetrznego. Musimy wiec wychodzié z dziecka, braé
je za przewodnika, Ono jedynie okresla jako§é i ilo§¢ materjaly,
ktory wychowawca ma mu podawaé do poznania. Jedyna metoda warto-
Sciowa jest ta, ktéra kieruje rozwijajacym sig i przyswajajacym sobie wie-
dzg¢ umyslem. Przedmioty nauk s3 jeno pokarmem, ktéry nie moze sam
si¢ strawi¢ 1 przemieni¢ w krew, kosci i migénie. Skad w naszych szko-
tach tyle rzeczy martwych, formalnych, mechanicznych, jak nie stad, ze
si¢ Zycie i doSwiadczenie dziecka podporzadkowuje programom? Dlate-
go to nauka stala sie synonimem cigzaru, brzemienia...” (J. Dewey. Szkota
i dziecko. Str. 93).

Powstaje problemat: ktéry poglad jest stuszny? Zanim opowiemy
si¢ po ktérejkolwiek ze stron, sprobujmy przypatrzeé si¢ obu kierunkom
z innego stanowiska. -

Juz na pierwszy rzut oka uderza nas bliskie pokrewiefistwo szkoly
psychologow z kierunkiem indywidualistycznym. Jedni i drudzy uwzgle-
dniaja przedewszystkiem, ba — niemal wylacznie — potrzeby Jednostki. !
Zapewne, jednostka ma prawo do osiggniecia pelni rozwoju swych sit, ale
zapominaé nie mozna, Ze jednostka zyje w spoleczenstwie, Ze juz w okre-
sie swego rozwoju nie pozostaje w odosobnieniu. Wychowanie przeto nie
moze mieé na wzgledzie li tylko potrzeb jednostki.

Nie trudno jest réwniez wykryé analogie miedzy logikami a pogla-
dem socjalnym na wychowanie., Tu i tam widzimy troske o potrzeby spo-
teczeristwa i pafistwa. Spoleczefistwo w walce o byt, w dazeniu ku ja-
§niejszej przyszlosci, kruszy sie, trzeba uzupelniaé luki. Do zajecie opusz-
czonych posterunkéw uzupelnienia musza byé odpowiednio przygotowa-
ne; inaczej oslabimy tempo pochodu, zmniejszymy odpornosé.

Nie widzie¢ w tych wywodach zdrowego ziarna prawdy, to zaprze-
czaé istnieniu spoleczenistw jako organizméw zlozonych. Pamietaé jed-
nak trzeba, Ze w interesie spoleczenistwa leiy nietylko uspolecznienie’
jednostki, ale i umozliwienie tej jednostce osiagniecia maksymalnego 1 wie-
lostronnego rozwoju indywidualno$ci. Im pelniejszy stopiefi rozwoju osia-
gnie jednostka, tem wicksze moze oddaé uslugi spoleczenstwu. Stanie sie
to jednak dopiero wtedy, g¢dy wychowamy indywidualnosci uspotecznio-
ne, ktérych dzialanie regulowane bedzie troska o utrzymaaie i powieksze-
nie dodatnich wartosci spotecznych.

Gdy teraz poréwnamy obie pary przeciwnych obozéw, dojrzymy
w nich nie dwie wylaczajace sig, ale przeciwnie — nawzajem uzupelnia-
jace sie sily. ;

Skoro tak jest, nie moze byé mowy o zajeciu wylacznie jednego sta-
nowiska i przyja¢ nalezy teze Reina, iz ,,wychowanie odbywa sie zaréw-
no ze wzgledu na jednostke, jak i na spoteczenstwo”.

Poprzednie rozwazania rzucily nieco $wiatla na funkcje i budowe
programu, Pozwoli to nam przej$¢ do sprecyzowania wlasnego stano-
wiska 1 ustalenia warunkéw, jakim winien odpowiadaé program. Zasad-
niczem .zagadnieniem, ktére musi byé rozwiazane przedewszystkiem, jest
zagadnienie, dotyczace stosunku programu do dziecka, innemi stowy —;
odpowiedzieé trzeba na pytanie: co ma byé punktem wyjscia w pracy
naszej: program czy dziecko?

Juz poprzednio zostalo zaznaczone, Ze zaréwno w interesie spole-
czefistwa jak i jednostki lezy, aby jednostka mogla osiagnaé pelnie roz-:
woju swoich sit wewnetrznych, aby byla uzdolniona do czynnego udzialu
w Zyciu spoleczefistwa, Jezeli chcemy cel ten osiagnaé, to zabiegi nasze
tylko wtedy uwieficzone zostana powodzeniem, gdy na program bedziemy
patrzy¢ nie jako na cel, lecz jako na érodek, ktérego zadaniem jest dostar-
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czenie rozw1;a;qcemu sie umystowi odpow:edmego materjalu, A zatem
punktem wyjicia bedzie dla nas dziecko, do mego naleZzy dostosowaé pro-
gram, pamietajac przy doborze materjalu, iz ,,wychowame odbywa sie
zar6wno ze wzgledu na jednostkq, ]ak i na spoleczefistwo”. Chc1albym
jednak juz teraz uniknaé nieporozumienia, ktére bardzo latwo moZe sie
wytworzy¢; stmerdza)qc konieczno$é przystosowania pragramu do po-
trzeb rozwijejacej s1¢ psychiki dziecka, do jego aktu.alnych zainteresowat,
nie mozna zapommac o tem, ze umysl dziecka wciaZz sie rozwija i wznosi
na wyzszy poziom. Dlatego wladnie dostarczamy umystowi potrzebnego
mu pdka:rmu, aby przez przetrawienie go wzmocnil swoje sily, wzniést sie
na wyzszy poziom; a czynimy to w przekonaniu, Ze opanowanie natury
i wyzyskame jej na pozytek spoleczny mozliwe jest tylkko wtedy, gdy po-
znamy jej prawa i podporzadkujemy sie im. Program korzeniami swemi
winien tkwié w psychice dziecka, a wierzcholkami siegaé przyszlego jego
zycia w spotleczeristwie.

Przejdimy teraz do programu. Rozréiniamy w nim mnastepujace
czesci skfadowe:

1) dobér materjalu pod wzgledem jako$ciowym i ilo§ciowym,

2) uklad materjatu,

3) wskazéwki metodyczne,

4) wynik pracy.

1. Jezeli praca szkolna ma byé kontynuowamem rozwoju dziecka,
zaspakaja.mem potrzeb rozm;a;qcego sie organizmu — a taka by¢ powin-
na -— to musimy podpatrzeé i pozna¢ dokladnie, dzxekx jakim warunkom
i sposobom odbywal sie rozw6j umystowy dziecka mim przestapilo ono
progi szkolne.

Znakomite i niemal jedyne zobrazowanie tych warunkéw znajduje-
my w niewielkiej, ale niezmiernie ciekawej ksiazeczce °), niestety, tak ma-
o znanego jako pedagoga Adolfa Dygasiiiskiedo. Gléwne mysh, w kté-
rych autor charaktaryzuie rozw6j psychiczny dziecka, podajemy tutaj
w streszczeniu, ,,Z przyjéciem na $wiat — powiada Dygasifiski — dziecie
nic nie wie, t. j. nie poznaje. Ale zmysly przyjmuja podraZnienia, rozpo-
czyna si¢ proces wrazen, choé wraZefi nieoznaczonych, ciemnych, jedno-
rodnych; jest to zarodkowy stan umyslowy — czuciowo$é jednorodna...
Pod wplywem ciagglych zmian wmraZed i nieustannego ich upodobniania
powstaje ciemny, nastepnie wyrazny §wiat umystowy. Swiadomosé jed-
‘norodna, nie umiejaca wyrdznié wrazen wzrokowych od stuchowych i do-
tykowych, rozpada sie na swiadomo$é zréznicowana”. Po kilkun latach ta-
kiej pracy ,dzieci¢ zna juz wszystkie zwy'kle sprzety domowe, ogréd, dzie-
dziniec.,. ujeto wtasciwosci wielu zwierzat i roslin, a nadto cechy charak-
ntea'y‘styczne, rysy i zwycza]e rdznych oséb, Okrom tego nauczylo sig ko-
jarzyé imiona z pojeciami; zdobylo sobie jezyk... ..Istnieje jeszcze inny
kierunek, w ktorym dziecie uczynilo znaczny po»step obdarzone wrodzo-
nym popqdem do dzialalnosci, porusza sig, stawia opér, czlounki jego od
chwili przyjécia na é$wiat samodzielnie sa czynne. Ale wszystkie owe
czynnoéci sa bezcelowe i bezladne. Podobne jak mic nie wie, tak i nie
umie nic zrobié; w miare rozwoju pojeé 1 uczué rozwijaja sie specjalne ru-
chy, bedace z niemi w zwiazku, Dziecie przez niezliczone do$wiadczenia
wynalazlo sposéb chodzenia na czworakach, p6Zniej pionowego wzniesie-
nia sig¢ i stawiania jednej nogi po drugiej, trzymania w reku réznych przed-
miotéw, a nastepnie podawania ustom pokarmu”.

T akiej metody edukacymel trzyma sie przyroda i takiemi sa naj-
pierwsze rezultaty jej wychowania. Miod.muﬂuego cztowicka bierze za
reke natura, wychowujaca caly rodzaj ludzki i podaje mu zasadnicza wie-

") Adolf Dygasifiski. Nauczanie bez ksiazki. Warszawa 1880.
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dze o wlasnoéciach rzeczy. Dzecig poslane zostaje do madrej szkoly do-
$wiadczenia, metoda przyrody co do kierowania pierwsza inteligencja jest
to wspomniana juz metoda rozwoju.

A nadchodzi w zyciu dzieciecia czas, w ktérym sztuka bierze w rece
ster, jaki dotychczas dzierzyla przyroda. Przyroda doprowadzita juz dzie-
fo swoje daleko, ale to dopiero szkic; dzielo zaczete musi byé dalej pro-
wadzone. Nowe $rodki pomocnicze moga byé uzyte, przyjdzie moze sie-
gnaé do nowych zrédel, ale cel ostateczny oraz drogi zasadnicze musza
pozostaé te same. Rozwéj umyslowy wskutek wychowania ma si¢ wzniesé
na wyzszy jeszcze stopien, lecz pod warunkiem, iz te same procesy beda
nadal funkcjonowaly. Aby tego dopiaé, umyst musi sig stykaé z rzeczy-
wisto$ciami, ktéremi napelnione jest zycie, ale ktére mu teraz przyjdzie
badaé prawidltowo”.

Z takim dorobkiem wkracza dziecko w mury szkolne.

Céz z tym dorobkiem robi szkota? Jakze prowadz dalej rozpoczete
dzieto, z jakich Zrédel czerpie materjal, jakiemi postuguje sie $rodkami,
z jaka rzeczywistosécia styka dziecko, jak wprawia w ruch, wyzwala wro-
dzone dziecku sklonnoéci do badania, by rozwéj umystowy wnieéé na wyz-
szy poziom?

Zajrzyjmy do oficjalnego programu: 4, 5 godzin nauki jezyka polskie-
go, 3 godziny rachunkéw — oto gléwne zrédla, ktére maja dostarczyé roz-
wijajacemu si¢ umystowi pokarmu! Zatechla, brudna izba, wytarta ta-
blica, kabalistyczne kartki ruchomego alfabetu, chinski abakus w postaci
liczydla, kilka nedznych, wyblaklych tablic pogladowych tworza arsenatl
Srodkéw, kompletuja rzeczywistosé, ktéra ma wprawi¢ w ruch wrodzone
instynkty dziecka, zaspokoi¢ poped do ruchu, badania, wznie$¢ umyst na
wyzszy poziom! I to — jak usituja w nas wméwié twércy programu —
ma byé¢ kontynuowaniem metody, jaka poslugiwala sie przyroda! Dziec-
ko — dotychczas czynne, stale w ruchu, co$ tworzace — zostalo unieru-
chomione. Najwazniejszym jego zadaniem jest siedzenmie na lawie i stu-
chanie, a potem ,,pierwsze éwiczenia w wymawianiu i méwieniu”, kresle-
nie réznych hierogliféw, majacych przygotowywaé do pisania liter, prze-
pisywanie kolumn cyfr, znakéw, od czasu do czasu ukaZe sie na tablicy
obrazek, ale i wtedy dziecko ma z kilkumetrowej odleglosci wytezaé
warok, by co$ spostrzec, ruszyé mu sié z miejsca nie wolno, bo... maci ci-
sze, spokéj, martwote... Szybko, bardzo szybko nastepuje nauka czytania
i pisania, przeplatana bezmyslnem wbijaniem do glowy suchych formutek
rachunkowych, urozmaicona kilkoma pétlekcjami épiewu, robét recznych
i rysunkéw. Czy to jest lagodne przejécie od zZycia przedszkolnego dziec-
ka do szkolnego, czy to jest edukacja? Nie, to jest zerwanie mostéw, za-
hamowanie rozwoju! Céz bowiem daje nauka czytania i pisania, choéby
przeplatana zalecanem przez program omawianiem obrazkéw? Dla za-
‘spokojenia aktualnie istniejacych zainteresowafi, dla rozwoju sit dziecka —
nie daje zgola nic. Zapewne, umiejetnoéé czytania i pisania przyda sie
kiedy$ dziecku jako $rodek, narzedzie do zdobywania wiedzy o tem, co
jest odlegle w czasie i przestrzeni, do czego moze dotrzeé, przyda mu sie
do utrwalenia wynikéw swych badan, do przekazywania ich innym, ale
przeciez $rodek nie moZe staé sie niemal wylacznym celem. A tym celem
panujacym w prodgramie przez cale dwa lata jest jezyk, w postaci nauki
czytania i pisania. Dzecko czyta i czyta to statarycznie, to kursorycznie,
czyta dla samego czytania, dla osiagniecia techniki, jednoczeénie nie umie
czytaé, nie umie korzystaé z ksiazki dla celéw samoksztalcenia. Zapas
sléw zostaje powiekszony, tego zaprzeczyé nie mozna, ale czem s3 te sto-
wa, co one reprezentuja? Sa pustemi dZwiekami bez tresci, s3 symbolami,
ktére nic nie reprezentuja. Komuz jest obca stara, oklepana dyrektywa
«Sjpierw rzecz, potem stowo", a kt6z zaprzeczy, Ze twércy naszego pro-
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gramu, biorac za podstawe wychowawczs, jezyk i doczepinjac dod okolcz-
nosciowo, przygodnie pogadanki, réwniez oparte nie na bezposredniem
zetknieciu sig ucznia z przedmiotami czy zjawiskami, a na slownych opi-
sach i opowiadaniach, nie postapili odwrotnie? Zaprzeczyé nie mozna.
Najpierw dajemy slowa, potem slowa, a rzecz to uczesi juz sam kiedys
znajdzie. Werbalizm w najskrajniejszej postaci $wieci swoje trumfy!

Dopiero w trzecim roku nauki widzimy szukanie kontaktu z rzeczy-
wistocia: program przewiduje mauke przyrody i geografji., Najwidocz-
niej 2 lata bezmyslnej pisaniny, mechanicznego czytania, nieruchomego
siedzenia zrobily juz swoje: przygotowaly naleiyty grunt, rozbudzly
i wzmocnily zainteresowania, wzniosly umys! na wyzszy poziom, a moze
ztozyly tylko danine $redniowiecznej scholastyczno - ksigzkowej szkole?...
‘To ostatnie przypuszczenie zdaje si¢ byé uzasadnione., Ale czas najwyz-
szy zerwac z tradycja, czas najwyzszy, bo Zycie jest procesem dynamicz-
nym, wartkim pradem idzie naprzéd, bo wre z niem ustawiczna walka
o byt, z ktérej zwyciesko wychodz nie ten, ktéry umie czytaé statarycz-
nie czy kursorycznie, nie ten kto potrafi nieruchomo i milczaco catemi go-
dzinami siedzieé, ale ten, kio umie patrzeé, myséleé, czué i dzialaé.

Dajmy wigc naszym dzeciom zyé, stworzmy im w szkole warunki,
w ktorychby dziecko moglo dalej sie rozwijaé, ujmijmy w swe rece kie-
rownictwo, oszczedzmy dziecku bezcelowego bladzenia, ale nie stwarzaj-
my przepasci miedzy zyciem rzeczywistem dziecka, jego pragnieniami, da-
Zeniami a zyciem szkolnem. Przystosujmy program i metody do ucznia,
podajmy mu taki materjal, na jaki jest zapotrzebowanie w psychice dzieo-
ka, niech metody nauczania pozwola dziecku byé czynnem, niech sie
przez nie co$ dzieje dla niego i dla innych,

W programie, ktéry nawiazuje do zycia przedszkolnego dziecka
i uwzglednia jego potrzeby, podstawa wychowawcza, przedmiotem gléw-
nym, stanowigcym punkt wyjscia dla innych przedmiotéw, winien by¢ nie
jezyk polski a krajoznawstwo, pojete jako poznanie rodzinnej miejscowo-
$ci pod wzgledem geograficznym, historycznym, przyrodniczym, przemy-
stowym, handlowym, kulturalnym i t. p. Punktem wyjScia niech bedze
zycie dziecka w domu i szkole, jego potrzeby, Zycie najblizszych dziecku
os6b, stosunek dziecka do otoczenia; niech dziecko w dalszym ciagu ba-
da teren, na ktérym zyje i dziala: mieszkanie dziecka, dom, podwérko,
ogrod, park, pole, budynek szkolny, Zycie wewnetrzne szkoly dostarcza
obfitego i odpowiedniego materiatu.

W nastepnym roku teren badaf rozszerzy sig znacznie. Wyjdziemy
poza najblizszy krag. badania nasze beda szczegblowsze, dokladniejsze.
Péjdziemy do rolnika na pole, do jego zagrody, odwiedzimy ogrodnika
przy pracy w ogrodzie i sadzie, przyjrzymy sie kowalowi w kuini, stola-
rzowi, szewcowi, krawcowi i innym przy ich warsztatach pracy, udamy
sie na wycieczke do lasu, na lake i podpatrzymy tam zamierajace lub bu-
dzace sie zycie, wszedzie nazbieramy konkretnego materjatu, zetkniemy
‘sie z rzeczywistoscia, z Zyciem. Zapoznamy si¢ z wytwarzaniem surow-
*ca, przetwarzaniem go i sposobami zbytu, z produkcja i handlem, co da
nam materjal do mierzenia, liczenia i wazenia. Zaobserwowane warunki
pracy, warunki bytu, znaczenie danej pracy dla innych wytworza podloze
do roztrzasania zagadnienia stosunku czlowieka do czlowieka i przyrody.
- Czyz ksiazka, choéby najlepsza, moze dostarczyé podobnego mate-
riatu, moze zastapi¢ doswiadczenia, nabyte przy bezposredniem zetknig-
ciu sie z rzeczywistoscia?

Materjal, zebrany na wycieczkach, uzupelniony przez gromadzone
planowo i systematycznie zbiory szkolne, bgdzie przedmiotem badaf, czy-
niac ksiazke niemal zbedna. Nie trudno zauwazyé, ze wszystkie inne
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przedmioty jak $piew, roboty reczne, rysunek, jezyk ojczysty, rachunki
beda mialy w krajoznawstwie naturalne i zyzne podloze rozwoju.

W trzeciej klasie stopniowo rozszerzamy teren naszych badaf
W czasie i przestrzeni. Wychodzimy poza gmine, starostwo, a nawet i wo-
jewédztwo, obejmujac ogélnym rzutem oka cata Polske. W klasie czwartej
‘zajmiemy sie nia blizej.

Wracajac do programu klasy trzeciej, stwierdzi¢ musze, iz, biorac
ogblnie, program ministerjalny geografji i przyrody jest doéé dobry. Te-
ren naszych badafi rozszerzyt sig i zyskal na dokladnosci. Znaczna czeéé
badani trzeba przeprowadza¢ w klasie przy uzyciu specjalnych, ale pro-
stych $rodkéw. Teren dostarczy nam tylko materjalu. Wezmy przyklad.
Badamy dos$wiadczalnie (laboratoryijnie a nie demonstracyjnie) glebe, po-
znajemy jej gléwne skladaiki, jak gline i piasck, wyszukujemy w terenie
blizszym i dalszym mie ;scowosci piasczyste lub gliniaste, zastanawiamy sie
nad uzytecznoscia tych materjaléw, zwiedzamy hute szklana, warsztat
garncarza, obserwujemy przebieg pracy i jej produkty, przenosimy sie'
mys$la w nieznana nam daleka przesztoé¢ do warunkéw bytu czlowicka
pierwotnego, odczuwamy jego ubdstwo, stwarzamy podloze do uswiado-
mnienia sobie, co zawdzigczamy przeszlosci, pokoleniom minionym, naro-
dom innym, narodowi wiasnemu, ktéry wzial ojczyzne nasza w stanie pier-
woinym dzikim, a w pocie czola, w nieustannym trudzie i znoju doprowa-
dzil ja do stanu dzisiejszego. W klasach nastepnych dowie sie uczen, ile
krwi i ez wylano w obronie Zycia i mienia, zrozumie dlaczego Polska jest
wkrajem mogit i krzyzéw". Zrozumie, co zawdziecza przeszloéci, jakie
ma obowiazki wobec przyszlosci.

Jak wynika z ostatnich zdaf za najodpowiedniejsze przygotowanie
do mauki historji ojczystej w kl. IV-ej uwazam nie fragmentaryczny kurs
‘dziejow, przewidziany w programie, a wiadomosci z historji cywilizacii.
i kultury, wynikajace z tematéw krajoznawstwa. W klasie IV-ej teren
badan obejmie cala Polske: krajoznawstwo osiaga tu pelnie rozwoju, roz-
galeziajac si¢ na oddzielne przedmioty, jak geografja, przyroda, historja,
pozostajace jednak ze soba w bliskim zwiazku; inne przedmioty wyodreb-
nia sie wyrazniej, poczng, Ze tak powiem, wylaniaé sig z chaosu, jedne,
przybiera¢ w miare posuwania sie naprzéd na znaczeniu i samodzielno$ci.

W klasie V i VI terenem naszych badan bedzie juz cala kula ziem-
ska, wszystko prawie odlegle w czasie i przestrzeni; do wielu miejsc praw-
dopodobnie nie dotrzemy nigdy. aby je zbadaé i tu rola ksiazki, jako objek-
tu gdxie skapitalizowane sa bezcenne skarby wiclowiekowej pracy nie-
zliczonych zastepéw pokoled minionych, bedzie wielka, wartosciowa i na-
lezycie zrozumiana. Umysl ucznia osiagnal pewien stopieri przygotowa-
nia, umie patrze¢ na przedmioty i zjawiska, umie je badaé; nauczmy go te-
raz korzystania z wartosci zawartych w ksiazkach. Ale umiejetnosé ko-
rzystania z ksiazki to nie szybkie z zapartym oddechem przebieganie
. wierszy druku! Dlatego to czytelnictwo tak malo u nas jest rozwiniete, ze
szkola nie nauczyla swych wychowankéw postugiwania sie ksiazka. Uczeni
stosy ksigzek przez kilka lat nosi! pod pacha, byl z ksiazka niemal zawsze
ale jej nie pokochal. Szkola wszystko zrobila, aby ksiazka podrecznik za-
trula dziecku najpiekniejsze chwile w zyciu, miast staé sie nieodlacznym,
niezawodnym towarzyszem, ozywczem zrédiem, tryskajacem prawdziwa
woda Zycia.

W ostatnim roku pracy w szkole powszechnej wychowanek jeszcze
raz spojrzy ,,zgéry na swe ziemie”, pozna blizej Polske dzisiejsza i opusci
progi szkolne, by stuzy¢ tej, ktéra go wykarmita, ktéra badal, poczynajac
od kolebki swojej, a badajac — calem sercem pokochal. Oxiit

.d. n).

R. Petrykowski.
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Kary jako srodek
oddzialywania wychowawczego.

Kara nalezy dc najbardziej rozpowszechnionych érodkéw oddzialy-
wania wychowawczego zar6wno w wychowaniu domowem, jak w wycho-
waniu szkolnem.

W pedagogice kary bywaja zawsze rozpatrywane i omawiane wy-
facznie w zastosowaniu do wychowania; jest to zupelnie niewlasciwe zwe-
Zenie zagadnienia, kiére nie jest wcale zagadnieniem tylko przez pedago-
gike wytworzonem i tylko przez nia dla jej celéw stosowanem.

Z pojeciem kary spotykamy sig: w religii, w etyce, w prawodawstwie;
pojecie to — nieodlaczne od pojecia sprawiedliwosci — stanowi podsta-.
we pogladéw i ocen dotyczacych zjawisk spoleczno - obyczajowych, prze-
nika do literatury 1 sztuki, jest w ciaglym i powszechnym obiegu w co-
dziennem zyciu. Zrozumienie rozlicznych sposcb6w pojmowania kary
i jej celu w réznych dziedzinach zycia i dzialalnosci ludzkiej pozwala zro-
zumie¢ daleko lepiej jej zastosowania w wychowaniu, tu bowiem spotkaé
mozna wszelkie odmiany pojgcia kary, jakiemi postuguje sie religja, etyka,
prawodawstwo i obyczajowosé, Amnalizujac np. nieco dokladniej rozmaite
sposoby stosowania tego pojgcia nietrudno stwierdzi¢, ze kara raz przy-
biera charakter zemsty (odwetu) to znowu — pokuty, niekiedy traktowa-
na bywa jako srodek poprawczyit. d.

Z pojeciem kary jako zemsty spotykamy sie np. w réznych reli-
giach; obrazone boéstwo, czy béstwa, msciwie przesladuja winowajcéw
a niekiedy nietylko winowajcéw, ‘ale nawet ich rodziny, krewnych, doby-
tek, rozciagaja kary na majace sie dopiero narodzi¢ pokolenia.

W religji spotyka sie¢ réwnieZz pojecie kary, jako ekspiacji czyli po-
kuty. Grzech - wina powinna byé odcierpiana przez winowajce, na kté-
rego spuszczone bedzie jakied cierpienie, a cierpienie to zmaze wine,
przekresli wykroczenie. Wreszcie kara lub nawet groiba kary moze byé
czymnikiem odstraszajacym od zlego czynu (od grzechu) i w tym sensie
traktowaé ja nalezy jako $rodek zapobiegawczy.

Srodek zapobiegawczy mozna uwazaé za Srodek poprawczy — jezeli
bowiem zapobiega on stale i skutecznie zlym postepkom — to jednocze-
$nie zapobiega rowniez tworzeniu sie zlych nalogow, czego ostatecznym
wynikiem bedzie odzwyczajenie od niepozadanych postepkow. Zobaczy-
my poézniej, ze takie dzialanie kary moze by¢ skuteczne tylko przy pew-
nych $cisle okreslonych warunkach — na razie idzie tylko o dokfadne
zanalizowanie tresci pojgcia kary i jej celu.

Kara jako érodek odstraszajgcy od zlego postepku oddzialywaé mo-

ze zapobiegawczo, wzglednie poprawczo, nietylko na osobe bezposrednio
ukarana, lecz i na innych, na tych wszystkich, ktérzy byli §wiadkami ukara-
nia lub sie o niem dowiedzieli. Lekajac si¢ przykrych skutk6w przestep-
stwa (grzechu), beda go unikali, unikna zatem zlych nalogéw, odzwyczajg
sie od zlego. Oddziatywanie odstraszajace kary lub jej groiby wplywaé
ma zatem na stiumienie zlych popedéw, ktére — wyrazajac si¢ obrazo-
wo — szczerza moze zeby, lecz nie $mia kasaé.
' Pojecie kary jako zemsty tkwi réwniez w obyczajowosci réznych na-
rodéw i spoleczefistw, Charakterystycznym przykladem jest np. wloska
.vendetta’., Zemsta - kara za wyrzadzong komus$ krzywde niekoniecznie
ma byé wymierzona przez pokrzywdzonego, ale koniecznie wymierzona
by¢ powinna.

nVendetta" jest jednoczesnie przywilejem i obowiazkiem; jako przy-
wilej przystuguje osobom zwiazanym z pokrzywdzonym wezlami pokre-
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wiefistwa lub wezlami uczucia. Odczurwama by€ moze jako przywilej dla-
tego, ze daje ujécie uczuciu gniewu i poczuciu krzywdy, ktére po zaspo-
kojeniu i wyladowaniu w czynie sprowadzaja uspokojenie. Zemsta jako
obowiazek, obciaZzajacy rodzing lub przyjaciél pokrzywdzonego, opiera sig
na tem zalodeniu — zwlaszcza wiobec $mierci lub bezbronnosci pokrzyw-
dzonego — 2e zly czyn, wyrzadzona krzywda, powinna koniecznie
pociagna¢ za soba przykre skutki dla krzywdziciela. Na tem zalo-
Zeniu opiera si¢ pojecie sprawiedliwoéci bez wzgledu na to komu
si¢ przypisuje wladzg jej wymierzania. Jezeli osoba bezposrednio po-
krzywdzona nie moze juz wyrzadzi¢ krzywdzcielowi przykro§ci — musi
to za nia uczyni¢ ktos$ inny, aby ,sprawiedliwoéci stato sie zadoéé", przy-
czem czesto uwaza sig, Ze ten kto owa sprawiedliwoéé wymierza, czyni
to niejako w zastepstwie pokrzywdzomego, wyrecza go i w ten sposéb
oddaje mu przystuge, zapewnia mu spokéj. Kara wymierzona bezposred-
nio krzywdzicielowi przez pokrzywdzonego posiada daleko wyrazniejszy
charakter zemsty; kara - odwet wymierzona przcz kogo$ innego (syna,

brata, przyjaciela) jest wprawdzie jeszcze zemsta, ale poniewaz istnieje,

tu moment wymiaru sprawiedliwosci — jest juz czems$ wigcej niz prostym
tylko odwetem.

Jezeli kare wymierza jednostce tium za krzywde wyrzadzona
jednej osobie, kara nabiera wéwczas jeszcze wyrazniejszego charak-
teru wymiaru sprawiedliwosci, polegajacej na tem przekonaniu: za
przestepstwo nalezy sie przestepcy bél, przykrosé, zto. W tym jednakze

wypadku moznaby si¢ réwniez dopatrywaé reakcji, majacej na celu ostrze-

Zemnie i zapobieganie powtarzaniu si¢ przestepstwa, a wiec odstraszenie
bezposrednio — przestepcy, poérednio — wszystkich swiadkow.

W pojeciu sprawiedliwosci miesci sie jednakie cos wiecej niz ze-'

stawienie: za zly czyn — zlo i bél; sprawiedliwoéé obejmuje jeszcze wy-
miar kary: za wielka krzywde — wielki b6l, za mniejsza krzywde —
mniejszy. Poniewaz kara jako zemsta, jako odwet przypuszcza istnienie
gniewu i obrazy a wigc afektu, afekt zas prowadzi do uniesienia, przeto
istnieje tu moment zagrazajacy pojeciu sprawiedliwoéci: zdarzyé sie bo-
wiem moze, Ze zachwiany zostanie stosunek réwnowagi pomiedzy prze-
stepstwem i kara. OczywiScie czysto abstrakcyjne wzgledy nie mialyby

tutaj wielkiego znaczenia, lecz wynikajace stad konsekwencje spolecz-,

‘nie niepozadane — zmuszaja do normowania wymiaru kar przez odjecie
im charakteru zemsty osobistej, odwetu w zastepstwie poszkodowanego,
lub wreszcie reakcji uczuciowej rozgniewanego tlumu.

Rodzaj kar powinien by¢ $ci$le okreslony i ustalony, wymiar — po-
wierzony specjalnie do tego powolanym wladzom. W spoleczeristwach
funkcje te sprawiaja specjalne instytucje, opierajac sie w swych dzala-
niach na prawodawstwie, Zachodzi pytanie, jaki stosunek zajmuje do ka-
ry prawodawstwo wspélczesne, jak traktuje kare i w jakim celu ja stosuje.

Czy moima tu méwié¢ o karze - zemscie lub odwecie ze strony spo-
teczenistwa? Zemsta i odwet wiaia sie zawsze z poczuciem krzywdy;
otéz zadme przestepstwo nie dotyka tak blisko spoleczenstwa jako calo-
§ci, aby cala zbiorowos$¢, ktéra nazywamy spoleczeristwem, odczuwala
przestepstwo jako krzywde sobie wyrzadzona i aby kaidy czlonek tej
zbiorowoéci odczuwal ja w tym samym stopniu. Krzywda staje sie w da-
nym wypadku pojeciem abstrakcyjnem, a nie stanem uczuciowym.

Wymiar kary, zastosowany przez instytucje parfistwowo - spolteczng
do przestepcy, traktuje si¢ zazwyczaj jako akt samoobrony spotecznej
wobec czynoéw mogacych szkodzié¢ porzadkowi spolecznemu, zagraza¢
mieniu czy zyciu poszczegdlnych oséb lub grup ludzkich. Samoobrona
jest czem$ innem niz zemsta, gdyz zemsta zwraca si¢ przeciw faktom do-
konanym i tylko fakty dokonane ma na wzgledzie, samoobrona natomiast
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zwraca si¢ ku przyszloéci, wymierza kary z okazji popelnionego prze-
stepstwa, ale z mysla o tem, co moze nadejé¢, lecz nadejs¢ nie powinno,

Samoobrona spoleczna w postaci prawodawstwa karnego jakkol-
wiek bezposrednio dotyka tylko przestepce, liczy jednak na swéj zba-
wienny wplyw siegajacy daleko dalej; kara odstraszy¢ ma nietylko wino-
wajce, ale i innych, ktérzy maja lub mie¢ moga wystepne zamiary. Za-
lozenia prawodawstwa karnego zbiegaja si¢ w tym punkcie z pojeciem
kary stosowanem w systemach religijnych: kary ,dla przykladu”, kary
dla ,,odstraszenia”, Kara, ktérej przypisuje si¢ dzialanie odstraszajace,
jest oczywiscie srodkiem zapobiegawczym zar6wno bezpoirednio, jak po-
érednio: bezposrednio zapobiega powtdrzeniu przest¢pstwa przez prze-
stepce, posrednio — zapobiega zlemu przyktadowi na wypadek, gdyby si¢
znalezli nasladowcy. W ten sposéb kara zmierza do unieszkodliwienia
przestepcy, przyczem w zaloZeniu tkwi przypuszczenie poprawy.

V. Hotzendorf w ksiazce swej o zasadach postepowania karnego °)
twierdzi, ze kaide przestepstwo wywoluje trojaka reakcje, odpowiada-
jaca trzem realnym i celowym wymaganiom uczué¢ ludu:

a) dzialaniu gniewu i uczucia zemsty — kara jest traktowana, jako
zadoééuczynienie lub pokuta;

b) dzialaniu strachu — celem kary jest odstraszenie zwrécone ku
przestepcy, jako specjalne ostrzezenie i zwrécone ku ogétowi, jako ostrze-
Zenie ogblne;

c) dziataniu wspélczucia dla przestepcy skruszonego lub unieszko-
dliwionego—czemu towarzyszy przekonanie, ze kara prowadzi do poprawy.

Aschaffenburg twierdzi °), ze ostatni rodzaj reakcji jest najiwainie§-
szy, jakkolwiek zastrzega, ze do$¢ watpliwa jest rzecza istnienie wspél-
czucia ludu dla ukaranego i réwnie watpliwem jest pragnienie przez ogé6t
poprawy.

Rozréznienia te istotnie nie wydaja si¢ trafne; 1-o przedewszystkiem

oficjalna sprawiedliwoé¢ (i stosowany przez nia wymiar kary) powinna
byé i jest z natury rzeczy daleka od uczucia gniewu i zemsty, ktére wy-
stepuja w reakcjach osobistych przedewszystkiem, w formie zmienionej—
w samorzutnych reakcjach zbiorowych. Pomimo to kara moze byé¢ trak-
towana jako zado$éuczyniemie (pokuta), o czem S§wiadcza takie sakra-
mentalne zwroty: ,sprawiedliwosci stalo si¢ zadoé¢”., Zadoééuczynienie
niekoniecznie zatem laczy sie z gniewem i zemsta, lecz rodzié sie moze
z przekonania, ze kara zmazuje wine, Ze jest ona jakby obciazeniem szali
na wadze, ktéra odchylita wina; dzieki karze (pokucie) waga powraca do
réwnowagi i niema juz $ladu jej zachwiania. 2-0 Powtére dzialanie wspél-
~zucia bynajmniej nie jest potrzebne dla traktowamta kary jako $rodka
‘poprawczego; pojecie kary, jako $rodka poprawy i stosowanie jej w tym
celu doskonale godzi sie¢ z zamiarem zastraszenia, zastraszemie bowiem
ma na celu powstrzymanie od powtérzenia przestepstwa.
: Kary normowane przez prawo i wymierzane przez powotane do te-
Qo instytucje maja wiec przedewszystkiem na celu samoobrone spotecz-
na, ktéra dazy do unieszkodliwienia przestepcy i do zapobiezenia powté-
rzeniu sie wykroczenia. O przestepcy, ktoéry wigcej nie grzeszy, mozna
mniemad, Ze sie poprawil, poprawa ta wywolana jest ocbawa dalszych kar,
a wigc prawo jako narzedzie samoobrony spolecznej liczy jednakie na
osiagnigcie poprawy przez zastraszenie (dalszemi karami), inaczej bo-
wiem nigdyby np. nie wypuszczato na wolnoéé wieznidw.

Inaczej sprawa przedstawia¢ si¢ moze jezeli spojrzyé na prawe kar-
ne od strony szerokich mas. Dla tych szerokich mas kary wymierzane

*) Die zeichtlichen Prinzipien des Strafvolzugs. Hamburg 1888,
*) Das Verbrechen und seine Bekimpfung. Heidelberg 1923,
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przez sady moga byé poprostu ,zadoééuczynieniem”, ,pokuty”, wymia-
rem abstrakcyjnie pojetej sprawiedliwosci, zlem, ktére sie przestepcy
nalezy, gdyz zle czyniac — na zlo zasluiyl, Taki stosunek do wymiaru
ar na przestepcow jest nawet bodaj najbardziej rozpowszechnionym,
najpospolitszym, najlatwiejszy znajduje przystep do umystéw ogélu. ,,To
mu si¢ nalezato”, ,zasluzyt sobie na to" — oto pospolite zwroty, $wiad-
czace wymownie o tem, Ze kara traktowana jest jako zado$éuczynienie,
podobnie jak inne, nie mniej charakterystyczne, $wiadczg o przekonaniu,
ze kara zmazuje wing: ,daruj mu to, bo juz odcierpial kare”, ,zapomnij,
o tem, bo juz odpokutowai” i t. d. Ze wzgledu na szerokie rozpowszech-
nienie takiego pojmowania kary warto zatrzymaé sie przez chwile nad
ta kwestija, :
Czy — pomijajac metafizyczne pojmowanie kary, jako pokuty zma-
zujaeej wine — ten sposéb traktowania kary da sig uzasadnié i czy w real-
nych warunkach zZyda spolecznego kara - pokuta znalezé moze szerokie
zastosowanie? Scisle rzecz biorae, zadoséuczynienie polega na naprawie~
niu wyrzadzonej krzywdy i opiera si¢ na prostej zasadzie: jezeli kogo$
skrzywdzile§ — musisz krzywde powetowaé, winien jestes odszkodowad
pokrzywdzonego. To jest wlasciwie pozytywna strona kary - zadoééuczy-
nienia, ale jest i strona negatywna, poniewaz w zaloZeniu przyjmuje sig
nadto, ze zado§éuczynienie ma byé polaczone z przykrosdcia dla winowaj-
cy — inaczej nie byloby pokuta. Mozna sobie jednak doskonale wyo-
brazi¢ odszkodowanie, ktére nie jest polaczone z przykroscia dla krzyw<
dziciela, a wigc nie posiada charakteru pokuty, przeciwnie nawet moze
byé¢ dla winowajcy Zrédlem zadowolenia, jako uspokojenia sumienia. Spo-
lecznie i wychowawczo rzecz biorac zado$éuczynienie, ktére naprawia
kezywde, jest mietylko zupelnie wystarczajace ale nawet bardziej poza-'
dame i balast marzuconej ,pokuty” jest zupelnie zbyteczny. Z drugiej
stromy kara - zadoéCuczynienie — nawet rozumiana jako pokuta — tylko
w pewmych wypadkach moze istotnie przekresli¢ wine a mianowicie
woéwozas, gdy chodzi o krzywde materjalna (i to niezawsze), ktéra mozna
wymnagrodei¢ scisle w tych samych normach pod wzgledem iloSciowym i ja-
koéciowym. Przekresleniec winy ze stanowiska objektywnego moze byé
w tych wypadkach uznane za istotne; ze stanowiska subjektywnego
i w tych nawet wypadkach nie moze by¢ mowy o zmazaniu winy, gdyz
fakt krzywdy wywotal u krzywdziciela i u krzywdzonego pewne przezy-
cia psychicene, kiére pozostajag w §wiadomosci i zadna pokuta, czy za-
do$éuczynienie z psychiki juz ich usunaé nie zdola. !
Jedeli za§ wina i jej skutek — krzywda sa natury moralnej, wow-

czas znalezienie takiego rodzaju zado$éuczynienia, ktére byloby wlasnie
dokladaym réwnowaznikiem krzywdy, staje sig¢ rzecza niemozliwa: Zadne
np. odwolanie potwarzy czy obmowy nie réwna si¢ nieistnieniu obmowy.
Wobec trudnoéci znalezienia dla kazdego rodzaju krzywdy wlasciwego
odpowiednika w postaci kary - zado$¢éuczymienia zdarza si¢ czegsto, Ze
kara - ekspiacja polega poprostu na wyrzadzeniu winowajcy jakiejkolg
wiek przylrosci, ktéra ma byé¢ réwnowaznikiem krzywdy i ma ja wy-
mazad: letos cierpial z twego powodu — pocierpze teraz ty tak czy ina-
cmej i zmown wszystko sie wyréwna, sprawa bedzie zalatwiona. W tej
formie najczeiciej istnieje pojecie kary, jako czynnika sprawiedliwosci
i zmajduje majerersze zastosowanie w stosunkach ludzkich, w codzien-
nyeh, na p6t przemyslanych opinjach, stosowanych do wydarzen Zycia, do
utworéw HMterackich i t. d. Sprawiedliwoéé, moralnosé¢ domaga sig, aby
konsealswencia zlego czynu byla przykro§é i b6l odczuty przez winowaj-
ce: moralna ksiagka, moralna szbuka, to niekoniecznie ksigzka czy sztuka,
ktora przedstawia same dobre i szlachetne czyny, ale ta, ktéra doprowa-
dza do ukarania zlego czynu. Jest to tak istoing potrzebz umystéw ezy
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serc ludzkich, ze wéwczas gdy pie mozna wymierzyé kary z powodu np.
tajnosci przestepstwa, autorzy albo kaza si¢ dreczy¢ bohaterom swym
wyrzutami sumienia, ktére stanowia kare i pokutg, albo powoluja do
wymierzenia kary $lepy przypadek, los, nemezis, albo przekazuja wymiar
kary silom nadprzyrodzonym, sprawiedliwosci boskiej.

Moznaby zapewne wysledzi¢ pochodzenie tego skojarzenia: grzech,
wina, krzywda — i — bdl, przykros¢, zlo dla winowajcy - przestepcy;
jest rzecza watpliwa, aby skojarzenia te zostaly wytworzone przez reli-
gie, raczej przypuszczaé nalezy, ze religie je poprostu dla celéw swych
zastosowaly i zuzytkowaly, a pochodzenie ich jest bardziej pierwotne,
z walki o byt biorace zrédfo. Pozostawié trzeba te kwestje jako zbyt spe-
cjalng i zadowoli¢ sie poprostu skonstatowaniem faktu, ze skojarzenie
to stanowi jedna z najgléwniejszych podstaw pojecia moralnoéci i spra-
wiedliwosci. Poprawa winowajcy jest dopiero dalsza konsekwencja —
ale nie liczac nawet na poprawg, lub zaledwie spodziewajac si¢ poprawy,
opinja zawsze i stanowczo domaga si¢ za przestepstwo, wing i krzywde—
kary, bolu, przykrosci dla winowajcy.

V wychowaniu i pedagogice odnalezié mozna wszystkie powyzej
opisane odmiany pojecia kary: kara, stosowana jako zabieg wychowaw-
czy, przybiera¢ mozZe charakter zemsty, pokuty, zastraszeniait. d.it. d.

! Rozpatrzenie tych réznorodnych sposobéw pojmowania i stosowa-
nia kary w wychowaniu bedzie przedmiotem dalszych rozwazafi.
(G )

M. Librachowa.

Stéw kilka w sprawie zmiany pisowni”).

.Taka bedzie przyszlo$¢ narodu, jakie bedzie jego mliodziezy cho-
Wanle . >

Z tem ,chowaniem" najwiecej ma do czynienia nauczycielstwo, dla-
tego pozwole sobie zabra¢ glos w pewnej sprawie, zwiazanej z chowa-
‘niem”, Chce mianowicie zwréci¢é uwage, ze krzywda obecnie dzieje sig
bezkarnie dzieciom, ze niepotrzebnie je torturujemy, zamiast wigcej cza-
su poswigci¢ na ,chowanie”, ‘
. Duzo sie dzisiaj méwi o programach i metodach nauczania, o ko~
niecznoséci wplywania na ogélny rozw6j umystowy., Wiele sie rozprawia
o tem, ze nie mozna jednak uwzgledniaé wylacznie rozwoju umystowego,
zaniedbujac wychowanie, gdyz rozwéj umyslowy polaczony z wiedza
u osobnikéw o niewyksztalconem sercu bedzie dziatal na szkode bliznich,
Ludnos$¢ wiejska dosé¢ czesto daje wyraz tej opinji w ironicznem zdaniu:
«Szkola potrzebna jest, bo uczony czlowiek wiecej i latwiej oszu-
kaé¢ moze”. Caly wiec czas w szkole powinniémy przeznaczy¢ na przy-
gotowanie dziecka do Zycia i zgodnego wspélzycia. Czy jednak w szkole
caly czas na to poswiecamy? Czy, pomimo najlepszych checi, nie mar-
nujemy dzisiaj sporo czasu naprézno? Czy nie meczymy dzieci bez po-
trzeby np. éwiczeniami ortograficznemi, ktére ani umyslu, ani serca
nie ksztalca? Powie mi kto, ze irzeba przeciez zapoznaé¢ dzeci
z prawidlowa pisownia. Ale czyZ nasza obecna pisownia jest pra-
widlowa? Gdzie zas! jest wprost skandaliczna, nie wytrzymujaca kry-
tyki zdrowego nieuprzedzonego rozumu,

*) Redakcja ,,Pracy Szkolnej” otrzymuje ma ten temat juz trzeci artykul w ciagu
roku, Sadzac z tego, ze kwestja zriany pisowni jest sprawa, ktéra zajmuje opinj¢ nau-
czycielstwa, dajemy w tej sprawie glos Sz. Kolezance. (Dop. Redk
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Wysmiewalismy si¢ z dawnej rosyiskiej ortografji, dziwimy sie obec-
nie Rosjanom, dlaczego tak jej zaluja, tak przy niej obstaja, kiedy te
njat'ie’” sensu nie mialy? Ale wcale nie myslimy o tem, Ze my takze mamy
swoje jatie” i ,twarde znaki’, ktoére si¢ daja mocno we znaki polskim
dzieciom. Na przyklad nasze z i rz. W imie czego tyle czasu, potrzeb-
nego przeciez na inne cele, poéwigcamy na wprawianie dzieci w ozna-
czanie jednego i tego samego dzwigku za pomoca réznych liter? Dlacze-
go zaba pisze si¢ przez z a dworzanin rz?

Stysze juz odpowiedi: Bo dworzanin pochodzi od dwér. Lo-
giczne tlomaczenie! A dlaczego w takim razie ,nézka" pisze sie przez z,
skoro pochodz od ,mnoga”? Dlaczego nie przez gz np. ,négzka”? Dla-
czego ,raczka” przez cz, kiedy wiasciwie zgodnie z tlomaczeniem po-

wyzszem powinnaby byla pisa¢ sie przez kc ,rakcka” — czy tez przez
inng podobnie madra kombinacje liter? Dlaczego nie piszemy ,bat” —

wbatik” (bacik), ,druh” — ,drubhryma” — a koniecznie musimy pisaé
wwor” — | w worze”, ,morski” ~ ,morze"? Ze juz o takiej ,rzece”,
nrzemieniu” i ,rzadzie” nie wspomng? A takie polaczenie liter, jak
dz, cz, sz — jak wytlomaczy¢? A ch? We wschodnich powiatach
Rzeczypospolitej robia w wymowie réznice miedzy h i ch. Dla mnie np.

whatas” i ,chata” brzmia catkiem réznie na poczatku, muszg jednak za-

znaczy¢, ze czy ,chata", ,puhacz” albo ,ropucha”, napisalby kto przez
h czy przez ch — zawsze wymoéwig: chata, puhacz, ropuha (dZwieczne h),
tak jak dzieci mlodsze w tutejszej wsi czytaja i pisza ,kedy", ,kyj*, bez
wzgledu na to, ze im sie stale zwraca uwage na odmienne brzmienie i iy,
a wszyscy ,krélewiacy” wymawiaja: chalas, chaft, chogiaz pisownia tych
sléw jest odmienna., I Zebyz choé wszyscy zgadzali si¢ na jedng pisow-
ni¢! A to np. cho¢by z tem 6 i u. Oczywiste batamuctwo! To ,,plécze”
przez 6 (Rygier), to przez u; brézda, di6to — i przez 6 i przez u. A spierajg
si¢ ludzie, jakby od tego zalezal rozwéj odwiaty i kultury! W ,Gazecie
Gospodarczej” np. stale ,brézda” pisza ,bruzda” i od tego wcale gospo-
darze gorzej nie orza, ani im sie kartofle gorzej nie rodza, a we wskazéw-
kach o uprawie roli od takiego pisania napewno nie zmieni si¢ wartosé
ani jasnoé¢ mysli. Wilasciwie ogél jest obojetny na wszelkie ortografje,
o ile go ktos zainteresowany specjalnie nie zbuntuje. W iluz pismach co-
dziennych widz sie np. ,dwuch niemcéw i rosjan", kiedy urzedowa orto
grafja kaze nam pisaé ,Niemcéw, Rosjan” i nikt na to uwagi nie zwraca.
I nam samym, gdyby kto napisal, ze ,,podwyzki pensji spodziewaé sie nie-
mozna, czy tez nienalezy”, napewno zrobilibyémy kwasna mine bez wzgle-
du czy to ,niemozna” bedzie pisane lacznie, czy podlug ostatniej mody,
rozlgcznie,

Wiem z géry, ze mnie za moje tu wywody prof. Szober z innymi pa-
nami gramatykami wyklnie, pocieszam si¢ jednak myséla, ze gdyby wstali
z grobu $redniowieczni pisarze, wykleliby napewno p. Szobera, Ze nie pi-
sze np. y zamiast j i wogble za cala dzisiejsza, na tamte czasy arcyfutu-
rystyczna, pisownie. A przeciez, jezeli od tamtych czas6w na tyle zmie-
nila sie ortografja i dziura w niebie od tego nie zrobila sig, to¢ chyba jezeli
ulepszymy dzisiejsza, tez §wiat sie nie zawali, owszem mocniej staé¢ be-
dzie. Wprawdze ortografja zmienia si¢ stale, w Polsce nawet co jakies$
kilka lat, lecz bieda, Ze nigdy radykalnie. Ja sama pamigtam jak bylo np.
Marya, Maryja, Marja, 2 linii, 2 linji i znéw 2 linij pod kara nieuctwa. A ze-
by kto za naszemi plecami odezwal sie, wyraznie wymawiajac: Nie wi-
dzialem 2 oranzeryj, nalezacych do 2 Zofij, toby kazdy z nas obejrzal sie,
by zobaczyé, kto tak zabawnie méwi. A taki ,pasozyt i pasorzyt", ,pro-
tokut i protokét”, ktéry i teraz nie przestaje nas kloc i klué.

Rézne gramatyki zaraz mi wywioda, Ze powinniémy tak pisaé (wla-
éciwie jak- i kto ma racje?), bo kiedy$ tak pisali, bo jeden dzwigk prze:
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szed! w drugi i t. p. To wszystko piekne i pouczajace, ale dla lingwisty,
ktéry bada przeobrazenie zywego slowa i prawa jezykowe.

Dzieci jednak przychodza do szkoly bez zadnych uprzedzeri, dziwig
sie szczerze i nie moga rozumieé, dlaczego ten sam dzwiek w kazdym wy-
padku inaczej si¢ oznacza, dlaczego w danem stowie sa niepotrzebne lite-
ry, bo¢ przecie nie wymawia si¢ odpowiadajacych im dzwiekéw przy od-
czytywaniu. Na moje pocieszania, ze tak ludzie uméwili sie pisaé (raz-
wraz sa umowy miedzy specjalistami w tej dziedzinie), Ze we Franciji
i w Anglji jest jeszcze gorzej, stale slyszalam odpowiedz: , A dlaczego
u nas nie moze byé catkiem dobrze? Dlaczego nie mozemy byé od nich
‘madrzejsi? A dlaczego nie uméwia sie inaczej?” I naprawde odczuwa
sie¢ przy odpowiedzi na podobne pytania jakowys wstyd, jakowas swoja
wine, Ze nikt o to alarmu nie robi.-

Naturalnie, ze, chcac ulzyé dzieciom, zmieni¢ pisownie, trzeba by-
loby nam przezwycieiyé sie, pozbyé sie uprzedzeh i przyzwyczajen
ortograficznych i nabraé przekonania, ze nowa pisownia wcale nie zmniej-
'sza szacunku dla dawnych pisarzy, no i trzeba bedzie na to troche odwagi
cywilnej; bo co powiedza panowie wydawcy réznych podrecznikéw, kté-
rych jeszcze nie zdazyli rozsprzedaé? Co powiedza panowie specjalisci
od gramatyki, ktérzy beda musieli sporo stron z dziet swoich wyrwaé?
O co odtad wojowaé beda p. Kryfiski z Akademia, jezeli ,,dt6ta” nie be-
dzie? A jednak gdy sie zdobedziemy ma odwage zyskamy wdziecznosé
przyszlych pokolen.

Do reformy w tym kierunku powinni jednak zabraé sie powazni fa-
chowcy, by nikt nie mégl zarzuci¢, ze to futuryzm, albo bolszewizm. W Ro-
sji np. pisownia zmieniona zostala jednym pociagnieciem piéra rzadowego,
‘wskutek czego ortografja w Rosji zwiazana zostala scisle z polityka.
‘Ogromny powstal gwalt, placz i narzekanie. A przeciez przed wojna po-
dwéjne f zniklo na wieki, poniewaz jednak na zaglade skazane zostato
przez uchwale uczonych ortograféw, nikt nawet na to znikniecie uwagi
nie zwrécit,

W Polsce reforme w tej dziedzinie najniefortunniej prébowali juz
przeprowadzié¢ futurysci, zaprzepaszczajac cala sprawe polaczeniem zmia-
ny ortografji z futuryzmem. Ich ,nuz w bzuhu" na dlugie czasy oémie-
szyt wszelkie poczynania w tym kierunku. Naturalnie, trudno byloby
nam narazie przyzwyczai¢ si¢ do nowej ortografii, z poczatku nie bedze-
my mogli czyta¢ predko, wiem jednak z doswiadczenia, ze po kilkunastu
dnialch oko przyzwyczai sie, Ze nawet taki ,nuz w bzuhu* nie bedzie nas
razil, 2!
' Lecz, by to nastapilo, trzeba, zeby do uproszczenia naszej polskiej
pisowni wzieli si¢ nie futurysci czy komunisci, lecz powazne sily naukowe,

Bronistawa Rymszanka,

Pare uwag
w sprawie robét recznych w klasie II.

Bezposrednim celem nauczania robét recznych w II oddziale powin-
no byé¢ doskonale opanowanie nozyczek, papieru, miarki, klajstru i potro-
sze nozyka. Zadanie to wdzigczne, bo nawet w bardzo trudnych warun-
kach na wsi da si¢ zastosowaé i przeprowadzi¢,

Z catego okresu szkolnego klade najwiekszy nacisk przy nauczaniu
robét recznych na k. IIiIll, a to z tych wzgledéw, ze w k. III wystepuje
t. zw. rysunek techniczny, ktéry, o ile odrazu nie zostanie doskonale przy-
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swojony, stale bedzie szwankowal. W klasie II-ej dziecku, wyrobionemu
juz troche w I kl. daje sie podstawy powaznej, systematycznej roboty.
Reka jest juz poniekad wyéwiczona, dziecko umie obchodzi¢ si¢ z papie-
rem, glina, kartonem, tektura, stoma, patyczkami, galgankami i t. p. ma-
terjatami, z ktéremi zetknie sig p6Zniej w kursie calej szkoly. Nauka w tej
klasie winna byé prowadzona bardzo sumiennie (coprawda jest to
konieczny warunek kazdej pracy), gdyz tutaj zwlaszcza jest wlasciwa
chwila dla wczesnego wytwarzania przyzwyczajenia do dokladnosci w pra-
cy. O ile w kl. I-ej mozra bylo nieco poblaza¢ dzieciom pod wzgledem
dokladnosci w robocie, o ile bedzie mozna im pofolgowaé w klasach star-
szych, o tyle -w kl. II nalezy od dzieci wymaga¢ koniecznie dokladnej ro-
boty. Jesli dziecko w tej klasie na materjale tak latwym do opanowania
nie nauczy sie bardzo sumiennie i dokladnie wykoficzaé roboty, to w kla-
sach starszych, bodaj, Ze nie nauczy si¢ tego, albo przyjdzie mu to z wiel-
kim trudem a w znakomitej wigkszosci wypadkéw dziecko zostanie nie-
dbale. W mysl powyzszego nie dawalabym w tej klasie dzieciom wielu
kompozycyj, bo to chybia celu; do$¢ juz wypowiedzialy sie¢ w kl. I, teraz
idzie o to, aby je nauczyé systematycznej pracy, do czego wysmienicie przy-
czynia sie $ciste kopjowanie danego wzoru. A wigc np. nauczyciel przy-
nosi ze sobg toreke o oznaczomych wymiarach, a nawet barwie i gatunku
papieru. Dzieci winny odrobié sciéle taka sama. Spotka mie tu moze za-
rzut, Zze taka robota bedzie bezmyélna, Ot6z nie — zaobserwowalam, ze
przeciwnie—dzieci w tym wieku wtasnie ,komponujac” przewaznie sa bez-
duszne: zrobia byle co i juz sa zadowolone. Trudno im nawet wytiéma-
czyé dlaczego to jest brzydkie, lub zle, bo im si¢ nie pokazuje wzoru. Wta-
$nie uwazne zanalizowanie uczy dziecko robi¢ coé§ nie bezdusznie, a z my-
éla i zastanowieniem; dziecko musi pracowaé myséla, nie weZmie byleja-
kiej miary, bylejakiego papieru, nie zrobi bylejak, bo jego robota musi by¢
podobna do tej, jaka zrobila nauczycielka.

Obok takiej roboty mozna daé dziecku kompozycje, wtedy napewno
juz nie zgubi sie w pracy.

Nawiazujac nauke do innych przedmiotéw i do materjalu, w jakim
dzieci pracuja, nalezy mie¢ z dzieémi szereg pogadanek, a jesli si¢ da
i wycieczke. A wiec: pogadanki o papierze, o jego wyrobie, o metalach
(nozyczki i n63), o wyrobie pendzli i o zbozach (klajster). Dziecko w tej
klasie musi nauczyé sie robi¢ dobry klajster z maki zytniej i pszennej, po-
winno dobrze rozumieé czemu uzywa si¢ klajster gotowany a nie surowy.

Opierajac si¢ na nauce geometriji, dzigki ktérej dzieci zapoznaja sig
z takiemi pojeciami jak: kwadrat, tréjkat, prostokat i t. p., mozna popro-
wadzié systematyczna nauke robét recznych, stosujac te nowo - nabyte
pojecia. Dzieci moga wycinaé z papieru te figury i z nich ukladaé¢ szlaki,
ktére potem uzyte byé moga do ozdobienia klasy. Doskonatem éwicze-
niem sa sktadanki, ktére dzieci bardzo lubia, a ciagle maja tu do czynienia

z formami geometrycznemi. Dalej mozna przejé¢ do papieru grubszego

i robi¢ torebki, koperty, wiatraczki i t. p.

Dla lepszego zilustrowania mego pogladu na nauke robét recznych
w kL II przytaczam rozktad materjalu na caly rok: °

“Wrzesiefi, Lepienie z gliny: Kula, jablko z modelu i z pamieci, bo-

chenek chleba, cebula, przedmiot zupelnie dowolny. Wycieczka po gline.

Pogadanka o glinie.
Paidziernik. Z paska papieru dzieci wycinaja figury geometryczne
i ukladaja z nich szlaki, poczatkowo w jednym kolorze, potem w dwéch
i wiecej kolorach. Ucza sie gotowaé klajster. _
Listopad. W zwiazku z nauka geometriji i rysunkéw zapoznaé dzieci
ze sposobem kreélenia przy ekierce kwadratu, prostokata i t. p. oraz z ko-
loramii teczy i zasadniczemi. Dzieci wycinaja w postaci figur geometrycz-




PRACA SZKOLNA 143

nych tecie 1 wobory zasadmicee i wkladaja z nich tablice barw. Robia kra-
iek teczowy. Komponuja ornamenty i motywy oparte na jednej osi i dwoch
symetrji, poprzekatnych i t. p.

Grudziefi. Zabawki na choinke, gléwnie z papieru i stomy np. bomb-
ki z papieru i bibutki, gwiazdy naklejane na grubszy papier, rogi obfitosci,
wiatraczki, pawie piérka i t, p.

Styczen. Wycinanki azurowe, ale nie dowolne, tylko majace azury
w postaci écifle okreslonych figur. Skladanki. (Patrz Przytuski).

Luty. Torebki, koperty z cienkiego i grubszego papieru. Torebki mo-
ga mieé zastosowanie na lekcjach rachunkéw. Ze starych zeszytéw lub
grubego papieru moga robi¢ torby dla miejscowej spoldzelni. Przy koper-
tach powinny zapoznaé si¢ z kopertami do listéw prywatnych (nauczyé sig
adresowaé), do wizytéwek, firmowemi, urzedowemi, z opakowaniem dru-
k6w i t. p. Pogadanka o papierze i zbozach.

Marzec, Cigcie waskich paskéw papieru i ukladanie z nich liter, na-
pis6éw, (ksztaltéw przedmiotéow jak lawy, stoly, okna i t. p. Przeplatanki
w postaci zakladek do ksigzek.

Kwieciefi. Kalendarz: konkurs. Choragiewki wedlug wzoru i swego
pomyslu. Wycinanki, lecz juz innego rodzaju np. widoczki. Niech dzeci
zaobserwuja jaki§ widoczek po drodze do szkoty; lub tez mozna je wy-
prowadzi¢ na wycieczke niech zwréca uwage na jeden i ten sam, potem
opracowaé go na rysunkach, a na robotach przerobi¢ w postaci wycinanki.

Maj. Sylwety lisci, kwiatéw, ptakéw. Szlaki i ornamenty z tychze,

Czerwiec. Glina: warzywa.

Halina Dentenowa.

O powszechnem nauczaniu w Rosji Sowieckie;.

W urzedowym organie ,Jzwiestja" z dn. 29 wrzeénia znajdujemy interesujacy ar-
tykul ¥ unaczarskija, komisarza do spraw oéw. Republiki Sowieckiej, dotyczacy kwestii
powszechnego nauczania w Rosii.

g Jak st.wierdza L. do r. 1921 — 22 sie¢ szkét poczatkowych niezmiernie sie rozwi-
negia, wig Scistych danych statystycznych liczba szké! wynosila 91,090 z 714 milj, ucza-
cych sie. Ludnoé¢é sama w pierwszych latach rewolucji domagata sie iaknai@viqkszei ilo-
§ci szk6l i zmuszata niemal wladze lokalne do otwierania ich, liczono na to, ze szkoly
beda utrzymywane przez pafistwo. Tymczasem skarb nie byl w stanie fozyé na utrzy-
manie, szkoly tez wegetowaly, nauczycielstwo nie otrzymywalo pensyj, zylo jednak
nadzieja, 2e pieniadze wplyna choé z opéznieniem, Z chwilg jednak, gdy wiadze cen-
tralne przerzucily z koniecznosci cigzar utrzymania szké! na wiadze gminne, ktdre
pod tym wzgledem nie byly zupelnie zorganizowane i zadnych érodkéw nie posiadaly,
na..stapiia katastrofa, tem wigksza, ze stalo sig to w okresie, ¢dy na Rosje spadly zy-
wiolowe kleski glodu, epidemji i t. p. Liczba szkét w 1922 r, spadta do 75.000, w 1923
r. do 69.000, liczba za$ uczacych sic z 724 milj. do 4.300.000. Dlatego tez dekret, wyda-
.y przez rzad sowiecki wlaénie w 1923 r. o rozszerzeniu sieci szkolnej i powszechnem
naucza\r‘\;ulgggebrh]: bez echa.

53 r. Narkompros (kom. oswiecenia publ.) wystapil z projektem przeprowa-
dzenia pow_szech.nego nauczania w ciagu 10-letniego okres?u; o‘lgsz(’zny w gei sgrawie
dekret 31 sierpnia 1925 r, nie pedat 2adnego planu finansowego tej reformy, zmusit jed-
dnak wladze do écis‘tego zbadania projektu sieci szkolnej, w kierumku zwiekszenia
k.om.plet_u uczacych si¢ liczby dzieci przypadejmeych na jeduego mauczyciela, promienia
stecl szkolnej, przygotowania pedagogicznego personelu mauczycielskiego, budownict-
wa gmachéw s.zkolnych it p. Maksymalny komplet dzieci ustalono ma 40000, przyezem
leden nauczyciel obejmawal dwie grupy po 40-re dzieci. Promiefi szkoloy wstalono ma
3 wicrsty. Obliczone, ze koset tej reformy wyniesie do 2 miljardéw rubli. Jednocze$nie
Powstalo zagadnienie podniesienia posziomu nauczamia, gdyz zwigkszonie liczby sakdl,
bez zwracania uwagi ma ich jakoé¢, daje w wyniku recydywistéw-analiabetéw i stanowi
marnotrawstwe grosza publicznego. Wiadze lokalne w mysél dekretu @ przeprowadzeniu
Powszechnego nauczanmia w okresie 10-cio letnim zostaly zebowinzane do przedstawie-
nis wiadzom centralnym szczegélowego planu sieci szkolmej. Dekret jest z cala energia
me(\\'ndzany w zycie.. W cizdu ostatnich trzech lat liczba uczacych sie pod: -sta sie
Z 4.300.0C0 do 4.900.000, niemnicj jednak liczba dzieci, dla ktérych szkoly sa r.edostep-
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ne, stale wzrasta. Okolo 389 dzieci w wieku szkolnym nie uczy sie wcale. Niezwykle
uderzaigce sa dane, dotyczace obciazenia nauczycielstwa. Nierzadkie sa wypadki, ze
jeden mauczyciel zajmuje si¢ w jeduej izbie szkolnej 3-ma grupami jednoczeénie, licza-
cemi razem do 100 dzieci. Oczywiscie praca nauczyciela w tych warunkach daje nie-
zmicrnie nikle rezultaty, przy sazalonem przeeigZenin nauczyciela, ktérego praca staje
sie¢ katorga. Ten stan rzeczy ulega powolnej bardzo zmianie na lepsze, przy wzroscie
szkél do 89, liczba nauczycieli w ciagu ostatnich 3-ch lat warosta o 11%;.

Dekret preewidywat jako punkt wyjscia utworzenie szkoly d4-ro letniej, przewa-
2a jedmak tryb szkoly 3-letpiej. Stan ten przedstawia sie jednak w daleko gorszym
swietle jesli sie zwazy, Ze okolo 7095 dzieci wiejskich nie dochodzi nawet do 3-ciego
oddzialu, przyczem wakacie i przerwy w nauczaniu skracaja 3-letni kurs w rzeczywi-
stesci do 1 roku i 9 miesigcy.

Budze.t praeznaczony na szkolnictwo elementarne stale wzrasta i wynosi obecnie
33 mil r}xbh asygnowanych ze srodkéw lokalnych w 1923 r, Wydatki personalne po-
c!’donﬂy jednak 819% tej kwoty (w 1925 r. — 729%) na pomoce szkolne nic wiec prawie
nie zostaje, Wydatld na jednego wncznia, ktére w 1913 r, wynosily 14 rb. 40 kop. (co
odpowiadz obecaym 30 rb.) wynosza obecnie tylko 18 rubli (w New Yorku 220 rb.,
w Londynie 163 rub.).

Place mauceyciclskie sa w/g Lunaczarskija niezmiernie niskie. Nauczyciel otrzy-

.uje zaledwie 24 przecieimego zarobku robotnika i nieco wiecej niz 14 przedwojenne-
go swego wymagrodzenia, wobec czego zaprojektowano staly dodatek za kazde 5-cio
lecie, v

Stan budownictwa szkolnego jest oplakany., Zamiast 113.000 kompletéw, ktére
mieéci¢ sie winny w obecnych budynkach szkolnych, liczba ich wynesi 136.0UG. Stan
budynkéw jest rezpaczliwy, wiele z nich grozi zawaleniom. Zamiast minim. normy 5
arsz., na uczacego sie wypada zaledwie 124 arsz. — ,coé w rodzaju trumny” — jak po-
wiada L. . W,
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Kol Antomi Tomkiewicz, Skrzybowce, Za slowa uznamia dla ,Pracy Szkolnej”
dsiekujemy. I my ze swej strony pragniemy goraco, aby pismo mnasze bylo pomoca
w pracy nauczycielskiej i rozwijalo sie przy udziale Kolegéw. Roczmik ,Pracy Szkol-
ne]” wyshaao.

Keol. Marjen Bednarski w Pajecznie. Odpowiedz na list oraz wskazéwki bibljo-

graficme wyslaliémy listownie.
Kol. Szemepasski, Ognisko Kowalewo, Bibliografie do referatu wystali§my listow-

aie.

Eol, Zygmunt Maleoki, Ognisko Smigiel. Spis podrecznikéw wystali§my,

Kol St. Towczyfiski w Suchowoli. Przekladu podrecznika Kihnela w jezyku pol-
skim piema.

Kol. B. Kubsli, Siemnica, Semimarjum. Za artykul dzickujemy. Skorzystamy
w pafblerym pumerze.

Kol AL St. Po porozumieniu si¢ ze specjalista komuntkujeray jego opimje. Za-
gadnienie ,Skad sic wziely kamienie na naszych polach” moze byé wyjasnione tylko
jake wynik przejécia lodowca, zdaniem specjalisty moina te sprawe pepularnie przed-
stawié pa poziomie oddz. Ill-ego. Od siebie dodajemy, Ze jest popularna broszurka
Brzezidskiego pod tym tytulem.

e . S — A g e a2 - PN s o o a_ g lh. o
e e e MRt

Lk - —aa - - = -

TRESC Nr. 9. R. Petrykowski — Metoda pracy mad reforma programu. M. Lib-
rachowa — Kary jako érodek oddziatywania wycshowawczego. Rymszanka — W sprawie
reformy pisowni. H. Dentenowa — Parg uwag w sprawie robét reczmych. Odpowiedz
Redakciji,

Redaktor: MARJA LIBRACHOWA,
Wydawca w Imienin Zwiazkm Polskiego Nauczycielstwa Szkét Powszechaych i redaktor
odpowiedzialny: ROMAN TOMCZAK,
Wdkito w drukarni , Robotnika”, Warecka 7.




