Rok IV. Warszawa, 31 Grudnia 1926 r. Ne 10.

&

DODATEKMIESITCZNY DO (ROSUNAUZYCTELSKIBGO® POSVIEDNYSPRAW
PEDAGOGICZNGNDYDAKTYCZINYM W ZWIAZKU-Z -PRAKTYKA SZKOLNA

Metoda pracy nad reformg programu szkoly
powszechne;j.

(dokoriczenie).

PrzedstawiliSmy w najgrubszych zarysach podstawe wychowaw-
cza w programie szkoly powszechnej: wyszlismv od dziecka, od jego iz-
by a skoriczyliémy na kuli ziemskiej, siegnelismv mys$la ku niezbadanym
tajemnicom wszech$wiata. Zaczelismy od pracy i potrzeb dziecka, a wni-
kneliSmy w prace, potrzeby, dazenia narodu i ludzkosci. Wréémy teraz
do zdegradowanego z dominujacej roli jezvka ojczystego.

Dziecko pod naszem kierownictwem bada planowo teren. Bada
go bezposérednio, uzywajac narzedzi, kiére wytworzyla kultura. Wyniki
swoich badani wyraza, uzewnetrznia, utrwala za pomoca opowiadafi, ry-
sunku, lepienia, konstruowania, §piewu. inscenizacji, ruchéw plastycz-
nych; okreséla je ilosciowe, wprowadzajac do swych doswiadczeni, badah
i wynikéw stosunki liczbowe, ujmuje i wyraza dokladniej, poslugujac sie
pojeciami geometrycznemi., Wszystkie wyliczone przed chwilg tak zwa-
ne przedmioty nauczania to narzedzia badania lub $rodki wypowiadania
sig, utrwalania zdobytych wynikéw.

Srodki te i narzedzia przez uzywanie blizej zostaja poznawane
i doskonalone, dalsza bowiem praca wymaga coraz doskonalszych na-
rzedzi. Na razie sg one ilosciowo i jakosciowo wystarczajace. Ale prze-
widujace kierownictwo czuwa nad dzieckiem, siega mysla w przyszloéé
i widzi, ze nadejdzie czas., kiedy zetknigcie sie z przedmiotem, z rzeczy-
wistoéciag i badanie samodzielne stanie si¢ z wielu wzgledow niemozli-
we, trzeba bedzie korzvstaé z cudzvch doswiadczen, ze skarbnicy wie-
dzy — z ksiazek. Trzeba begdzie umieé czytaé, trzeba bedzie umieé
korzystaé z ksiazki, jako zastgepczego, uzupelniajacego a czesto nawet
wylacznego #rédla wiedzy. Trzeba posiaéé sztuke czytania. Poza-
tem utrwalenie dla siebie czy dla innych wyniké6w badaf i przezyé za
pomoca slowa méwionego rysunku lub innych tym podobnych érodkéw
iest niewygndne. Umiejetnosé pisania jest Konieczna. Dzis jeszcze wy-
chowanek nasz bez tych narzedzi moze si¢ w swej pracy obejsé, ale juz
w klasie Il beda mu one potrzebne. Bo oto przy rozpatrywaniu przed-
miotéw na badanym terenie czv w klasie, nasuwa sie szereg pytan, kwe-
styj, ktorych klasa nie umie wyjasnié, budzi si¢ watpliwosé, czy juz wszy-
stko wiemy watpliwosci te wywoluja w nas niepokoj, chgé ich wyjas-
nienia, — siggamy do ksiazki szukajac odpowiedzi; zachodzi potrzeba
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czytania w wyraznym, okreslonym celu. Ksigzka staje sie uzupelniaja-
cem #rédlem wiedzy, znaczenie jej w miare posuwania si¢ w goére bedzie
rosto. Nie wystarczy czesto ksiazka - podrecznik, siggnaé wypadnie do
bibljoteki, do encyklopediji, stownikéw, dokumentéw i t. p. Na tle co-
dziennej niemal realnej potrzeby, wytworzy si¢ nalég czytania, potrzeba
ksiazek, zrozumienie wartoéci bibljotek, celowo$é nabywania ksigzek.
Samoksztalcenie ma grunt przygotowany, recydywa analfabetyzmu nie-
prawdopodobna, bo gl6éd wiedzy raz rozbudzony., bedzie zyl i domagal
si¢ zaspokojenia, a ,kto raz si¢ wzniést na szczyty i czolem siegnal
chmur, ten wiecznie tesknié bedzie do niebotycznych gér*,

W analogiczny sposéb rozwijaé sie bedzie potrzeba pisania, jako
frodka utrwalania i komunikowania innym swej wiedzy; a przez czeste
stosowanie nastapi doskonalenie si¢ narzedzi oraz poznawanie ich.
Wprawa w opanowaniu narzedzi, umiejetno$é postugiwania sie niemi
wystapi wyraznie, a lekcie, posSwigcone niezbednym wiadomoséciom z ety-
mologji, skladni, stylistyki lub pisowni nie beda tchnely obcoscia i nuda.

Kilka stéw chce jeszcze poswiecié programowi jezyka polskiego
w klasie VIl-ej, Nie przecze celowosci rozbudzenia zainteresowania do
Literatury picknej, widze jej wielki wplyw wychowawczy, ale $miem
twierdzi¢, ze jak Polska dluga i szeroka nie znajdziemy szkoly, ktéraby
ten program mogla przerobié. A i dobér materjalu oraz zgrupowanie
go w 7-ej klasie wydaje mi si¢ bezmyélnem. Czego tam niema?! Skrét
niemal calej literatury. Uderza natomiast brak pisarzy, piszacych dla
dzieci. A nastepnie, dlaczego zgrupowano caly materjal w VlIl-ej kla-
sie? Czyz nie racjonalniej byloby zapoznaé uczniéw z dostepnemi dla
nich wyjatkami okolicznoéciowo, np. z opisem ogrodu warzywnego z Pa-
na Tadeusza w klasie Il-ej, gdzie temat ten jest opracowywany, czyz
nie zaciekawia dzieci w kl. IIl-ej wyjatki ze Starej Basni przy omawia-
niu Zycia ludzi w zamierzchlych czasach, wygladu naszej ziemi i t. p.?
Kiedyz czytaniu niezmiernie ciekawej ksiazki Sienkiewicza w Pustyni
i Puszezy towarzyszyé bedzie wigksze zanteresowanie, jezeli mnie przy
omawianiu Afrvki?

| Twierdze stanowczo, iz zaznajamianie uczniéw z literaturay nalezy
uskuteczniaé okolicznoiciowo, poczvnajac od najnizszych klas, a dopie-
ro w klasie VII-ej, mniej wigcej od stycznia zebraé materjal, uzupelnié
i pogiebié.

Koficze te przydiugie nieco, aczkolwiek nie wyczerpujace rozwa-
zanie ¢ podstawie wychowawczej w programie szkoly powszechnej, by
kilka stéw poswigci¢ ukladowi materjalu, a potem przejé¢ do innych za-
gadniefi.

Jak z tego, co sig¢ dotychczas powiedzialo wynika, podstawa wycho-
wawcza w programie winno by¢ krajoznawstwo; z niego niech wyplywaia
wszystkie inre przedmioty. Uktad materjatu, rozpairywany z punktu wi-
dzenia gienetycznego, oparty winien byé do kl. IV-ej wiacznie na koncen~
tracji; od kl. V-ej do VII-ej wskutek naturalnego rozwoju zagadniesi naste-
puje rozluznianie tej spéjni, materjal jednak pozosiaje z soba w mnieiszym
lub wiekszym zwiazku, tworzac uktad korelacyjny przy wyraZnej tenden-
cji usamodzielnienia si¢ matematyki. Tym wymaganiom uklad materja-
lu w programie ministerjalnym nie odpowiada. Jezeli teraz bedziemy
rozpatrvwali proponowanv podziai materjalu na poszczegélne lata nau-
czania, to widzimy, iz sklada sie on z szeregu komncentréw, tworzacych
odwrécony stozek, ktérego wierzcholkiem jest dziecko. Zalety ukiadu
koncentrvcznego sq zbyt znane, by trzeba ich bylo tutaj dowodzié.

Choé w kilku zdaniach om6wié trzeba program pod wzgledem ilo-
sciowym. I tu stwierdzi¢ nalezy z cala stanowczosécia olbkezymie wprost
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przetadowanie materjatu, pozostajace w sprzeczno$cl ze zdolnoscia nabyw-
cza umvstu ucznia,

Wezmy dla przykladu program arytmetyki z geometrja. Pytam
sie, gdzie jest szkola, ktérej uczniowie byliby zdolni do s$wiadomego
i trwalego przepracowania tego materjatu? Pewnie, wbi¢ do glowy mo-
#na wiele, ale czy to hedzie nauka? Trudno odpowiedzieé twierdzaco.
Jakiez wartosci Ksztalca‘ce czy praktyczne posiada materjal przezna-
czony na klase VII-ma? Ksztalcacym byé nie moze, bo jest dla umystu
ucznia niedostepny, wartosci praktycznych nie posiada, przedewszyst-
kiem dlatego, ze uczed nim w zyciu praktycznem, wskutek niedostate-
cznego opanowania, poslugiwaé sie nie potrafi, a nastepnie nie bedzie
mial po temu Zadnej potrzeby. Praktyczny wynik jest taki, ze ucze,
opuszczajac szkole, wie o istnieniu réwnan II stopnia, styszal o djagra-
mach, grafikonach, a nie potrafi biegle operowa¢ ulamkami. Najwido-
czeniej autorowie programu i czynniki decydujace zapomnialy o starej
zasadzie: ,non multa, sed multum®,

Uklad meiodyczny materjalu zaréwno z rachunkéw jak i z geo-
metrji zdradza kompletng ignorancje metodyki tego przedmiotu. Wo-
gole jest to jeden z najgorzej opracowanych programéw.

To, co powiedzialem, o iloéci materjalu w programie rachunkéw
z geometrja, dotyczy niemal wszystkich programéw i ze stanowiska do-
bra ucznia oraz poszanowania dla obowiazujacych przepiséw — nalezy
tdomagaé sie znacznej redukcji materjahu.

Koniecznoéé ograniczenia materjalu w programie nauczania wy-
nika jeszcze z innego wzgledu. Program jest nawskros intelektualisty-
czny i wymaga uzupelnienia dzialem wychowania. Idealem naszym nie
moze byé li tylko silny, wyksztalcony intelekt. To za malo. WyY(sztal-
cony intelekt nie daje jeszcze gwarancji, ze jednostka bedzie pozytecz-
nym elementem w spoleczeristwie. Trzeba ja umoralnié, trzeba zaszcze-
pi¢ w duszy wznioste hasta i wyhodowaé je. Tego droga li tylko nau-
czania nawet najbardziej wychowujacego mnie osiagniemy. Okreélenie
ideatu wychowawczego i opracowanie programu wychowania obywatel-
skiego jest rzeczs konieczng. Bez tego uzupelnienia praca nasza bedzie
polowiczna, co wiecej, nie bedzie miata kierunkn, Trzeba stwierdzié, iz
za brak idealu nie moze byé odpowiedzialna szkola: niema go w spole-
czefistwie. Obserwujemy powolne wylanianie si¢ go z chaosu sprzecz-
nych dazefi, zacietych zmagan, przeciwnych pogladéw, ale dziet kry-
stalizacii zdaje sie byé bliski. Jakikelwiek bads kierunek sig ustali,
wnikajac w psychike narodowa. odezuwamy potrzebe ludz twérczych,
zdolnych do bezinteresownej pracy i ofiar dla Pafistwa, widzimy brak oby-
wateli umiejacych sluchaé, wytrwale i sumiennie spelniaé codzienna pra-
ce, zdolnych do zajmowania stanowisk kierowniczych, posiadajacych
$mialos¢ mysli samndzielnej i odwage ponoszenia odpowiedzialnosci za
swoje czyny.

Daleki jestem od mniemania, iz szkola powszechna zdolna jest do
wychowania takiego 100%-go obywatela; temu nie sprosta zadna szkola.
Ale fundament moZe i powinna zalozyé szkola powszechna. W ogniu Zycia
spolecznego i pafistwowego dokonywaé sie bedzie dopelnianie do stu-
procentowoéci; nie wielu ten wysoki poziom osiagnie, to pewna, — po-
zostanie jednak niezbily fakt zaleznoéci stopnia wychowania i uobywa-
telnienia spoteczefistwa od tych zadatkéw, jakie wyniesione beda ze
szkoly powszechnej: przez szkole powszechna przechodzi i na niej kofi-
czy swa systematyczng edukacje olbrzymia wickszoéé obywateli.

Pedagogika rozréznia dwie drogi oddzialywania wychowawczego:
-Przez pouczanie i zaprawianie moralne, Pouczanie moralne, pojete jako
wSwiadome rozmyslanie nad zagadnieniami etycznemi stanowi pierwszy
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i najwazniejszy warunek moralnego zycia, choébySmy i musieli przy-
znaé, ze sluszne poznanie nie zawsze jest jeszcze warunkiem wystar-
czajacym” (Jerusalem. Wstep do filozofji. str. 249). Rozmyslajac nad za-
gadnieniami etycznemi nabvwamy pojeé o moralnoéci, stanowia one jak-
by dynamiczna, tworzaca sig¢ cze$é charakteru. Zaprawianie moralne—
przez spowodowanie postepowania pozadanego — przetwarza pojecia
o moralnosci na pojecia moralne. kidre stanowia statyczna. skrystalizo-.
wana cze$é charalteru, druga nature, wywierajaca decydujacy wplyw na
nasze postepowanie.

W ciagu pierwszych trzech lat, jak wskazuje praktyka, wystarczy
rozpatrvwanie kaidego tematu podstawowego z punktu widzenia wy-
chowawczego oraz omawianie okolicznoéciowe przejawéw i potrzeb zy-
cia klasy i szkoly. W nastepnych klasach zvcie szkolne w dalszym cia-
gu bedzie dostarczalo punktéw wyjscia, ale niezbedne jest juz wprowa-
dzenie pogadanek etycznych w rozmiarze 2-ch godzin tygodniowo. Wy-
chodzac z zagadnieh, dostarczanych przez zycie szkolne, rzutowaé bg-
dziemy w przvszle pozaszkolne zvcie wychowanka.

Z tych rozwazafi wyloni sie prawodawstwo szkolne, powstana:
potrzebne instytucje klasowe i szkolne, a troska o zapewnienie prawu
poszanowania doprowdazi do ustanowienia egzekutywy praw. ten
sposéb wychowanek, hiorsc czvnny udzial w ustanawianiu praw szkol-
nych, podporzadkowujgc sie im, czuwajac nad ich przestrzeganiem, na-
bedzie przyzwyczajefi, uzdalniajacvch go do samowychowania i czynne-
go udzialu w zyciu spoleczno - pafistwowem,

\_ Decydujacym czvnnikiem w wychowanit: szkolnem jest duch szko-

ly. Trudno go nieraz blizej okresli¢, zanalizowaé, ale kazdy z nas wie,,
iz wiele przezvé szkolnych zatarlo sie w pamieci, ale ducha szkoly, kté-:

ra nas wychowywala, nie zapomnimy nigdy. Ducha szkoly tworzy gro-
no nauczycieli. Jego aspiracje, §wiatopoglad, stosunek do pracy zawo-
dowej, przejawy wspélzycia miedzy soba i z dziatwa szkolna, forma
przezywania chwil chmurnych i gérnych, wszystko to razem stapia sie
i przenika do tajnikéw duszy dzieciecej. Twérzmy ducha szkoly. albo-
wiéam, gdy go nie bedzie w szkcle, zabraknaé go moze i w dziejach na-
rodu.

Nie na wiele zda sie opracowanie choéby najlepiej dostosowa-
nego do ucznia programu, jezeli sposéb wykonania go, metody naucza-
nia, nie beda staly na wysokosci zadaria.

Stusznem jest twierdzenie, ze jedvnie racjonalna metoda jest ta,
ktora kieruje rozwijajacym sie umyslem. Trudno tu wdawaé sie
w szczeg6ly, naleziv jednak z calg stanowczoécia domagaé sie, aby uczef:
bral czynny udzial w pracy. Wiadomo, ze to tylko jest trwala nasza
wlasnoscia, co$my zdobyli wlasnym wysitkiem. Jak niepodobna rozwi-
naé¢ niczyich miesni przez pokazywanie mu odpowiednich éwiczesdi gim--
nastycznych. tak samo nie podobna rozwinaé sil umyslowych ucznia.

przez podawanie mu gotowego materjalu. Nauczyciel nie moze zejs¢

do roli kucharza. przvgotowujacego potrawy do spozycia. Ma on do-
starczyé uczniowi surowego materjalu i kierowaé opracowywaniem go.
Niech wiec uczefi bada, obserwuje, doswiadcza, niech w pocie czola po-
szukuie wynikéw, a nauczyciel niech mu bedzie w tej pracy przewodni-
kiem, doradca. Tam bowiem, gdzie uczefi tylko biernie przyjmuje, ma
miejsc2 przyslowiowa nauka u kowala w koszu. Nie o ilo§¢ wiedzy cho-
dzié nam winno, ale o jej jakosé. Spos6b nabycia wiedzy czy umiejet-
nosci ma dla umyslowego rozwoju ucznia znaczenie decydujace. Oce-

mianie wyniku pracy ucznia jedynie iloécia opracowanego materjatu na-.

lezy do przeszlosci, Poza tym wynikiem materjalnym, dydaktyka no-
woczesna rozréznia korzysci formalne, na ktére skladaja si¢ czynmiki

R
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tak donioslego znaczenia jak: rozbudzanie zainteresowan, ksztalcenie
inteligencji, nabywanie metody pracy decydujacej o uzdolnieniu wy-
chowanka do samoksztalcenia, wreszcie rozw6j uczué¢ i woli, rozwéj za-
milowania do pokonywania trudnosci. Ktoryz wynik posiada wigksza
donioslo$¢? Odpowiedz jasna: korzy$ci materjalne osiagnie niemal kaz-
dy, kto sam pewna ilos¢é wiedzy posiada, natomiast korzysci formalne
zwiazane sa zawsze z pracy Swiatlego i wyksztalconego zawodowo nau-
,czyciela - wychowawcy.

. Postulat czynnego udzialu ucznia w pracy jest wymaganiem bar-
dzo powaznem, do urzeczywistnienia nietatwem. Zapewne — chodzenie
z klasa na wycieczki, zbieranie tam materjaiéw do opracowywania w kla-
sie lub opracowywanie pewnych zagadniefi zaraz na miejscu jest w du-
zej mierze zalezne od nauczyciela. Ale to nie wszystko. Szkola musi
byé wyposaiona w odpowiednie zbiory-muzea, pracownie przyrodnicze,
bibljoteki, ogrodki szkolne. Jakzez tu uczyé fizyki, gdy w szkole niema
nawet jednego przyrzadu, a minimum naszych wymagan to jeden przy-
rzad, jeden okaz na 4—5-u uczniéw. llez szkét powszechnych posiada po-
moce szkolne, odpowiednie pod wzgledem ilosciowym i jakoéciowym?
Reprezentuje je zazwyczaj kilka obrazkéw, stara mapa i globus. A gdzie
bibljoteka, ktéra dla nauczyciela przedmiotéw humanistycznych winna
by¢ tem, czem pracownia przyrcdnicza dla przyrodnika? Ile szkét pro-
wadzi hodowle roslin krajowych, ktérych omawianie przewiduje pro-
gram? Jak odbywa si¢ to nauczanie, przewidzie¢ nie trudno: ksiazka
‘czestokroé jest wszystkiem. Program powinien zawiera¢ dokladny spis
pomocy i narzedzi szkolnych a odnosne przepisy wlozy¢ winny na czyn-
niki spoleczne obowiazek dostarczenia odpowiednich srodkéw mater-
jalnych. Tu opieki i dozory szkolne mialyby szeroki zakres dzialania.
Nie moge powstrzymaé sie od stwierdzenia niezmiernie przykrego fak-
tu: oto czynniki miarodajne po wydaniu obowiazujacego obecnie pro-
gramu nie zatroszczyly si¢ zupelnie o umozliwienie nauczycielowi za-.
opatrzenia szkoly w niezbedne dla bibljoteki ksiazki, w pomoce nauko-
we, jak zbiory mineraiéw, okazy wypchanych ptakéw, zwierzat i t. p-
Rzecz poprostu nie do wiary, ale stwierdzi¢ trzeba ogromne ubéstwo
ksiazek - podrecznikéw, potrzebnych do wykonania programu: jedne
wydawnictwa dawno wyczerpane, innych wogéle niema. Niemniejsze
trudnosci spotkamy przy kompletowaniu zbioréw mineratéw, ptakéw,
zwierzat i t. p.

Czyz wydzial szkét powszechnych Ministerstwa Os$wiecenia nie
powinien rozwinaé w tej mierze odpowiednich poczynafi? Przeciez nie-
dlugo obchodzi¢ bedzie dziewieciolecie swego istnienia... Nie méwie juz
o wydawnictwach M-stwa, bo cho¢ na wydanie steku banialuk w postaci
monogralji jednego z seminarjéw nauczycielskich znalazly sig¢ grube ty-
siace zlotych, to w tym samym czasie nie bylo ich na wydawnictwa po-
zyteczne, o ktérych musial mysle¢ i mysli nasz Zwigzek.

Nie o wydawnictwa Ministerstwa mi chodzi, powtarzam, ale sa-
dze, iz inicjatvwa czynnikéw oficjalnych moglaby spowodowaé rozwi-
nigcie odpowiedniej akcji na polu piémiennictwa, organizacji i wytwér-
czos$ci, majacej na celu umozliwienie szkolom utworzenia bibljotek dzie-
cigcych, zbioréw i muzeéw. Tego rodzaju ingerencja nie lezy poza sfera
dziatalnoéci Ministerstwa i z etatyzmem nie ma nic wspélnego.

Koficzac te rozwazania, zdaj¢ sobie dokladnie sprawe, iz wy-
czerpujace, bardziej przeirzyste oméwienie zagadnienia nie moze sie
zmiesci¢ w ramach referatu. Widze réwniez szereg kwestyj badz tyl-
ko lekko dotknietych, badZ zgola pominigtych; niektére mysli wymagaja
blizszego sprecyzowania lub rozwinigcia. Jezeli jednak artykul ten sta-'
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nie si¢ podstawg dyskusji i okazja do wymiany mysli, cel jego bedzie
osiggniety.

Dla nadania dyskusji planowosci omawiane zagadnienie sprowa-
dzam do nastepujacych tez:

. Szkola winna zapewni¢ jednostce osiggniecie pelni rozwoju
wrodzonych sit i doprowadzié¢ jednostke do uspotecznienia.

2. Ze wzgledu na potrzebe skonkretyzowania funkcji szkoly ko-

nieczne jest dokladne okreélenie idealu wychowawczego oraz opraco-

wanie programu i metod wychowania. Idealem takim jest twérczy sa-
modzielny czlowiek - obywatel.

3. Program wychowania i nauczania jest srodkiem; nalezy go do-
stosowaé do psychiki dziecka i celéw spoleczefistwa.

4. Nawiazujac program do przedszkolnego doswiadczenia dziec-
ka, nalezy wziagé za podstawe wychowawcza krajoznawstwo (swojszczy-
zne), pojete jako poznanie rodzinnej miejscowosci pod wzgledem geogra-
ficznym, przyrodniczym, przemyslowym, handlowym, kulturalnym, histo-
rycznym, spolecznym i t. p., na ktérem oparta by¢ winna nauka jezyka
i innych przedmiotéw.

5. W mysl zasady ,,non multa, sed multum”, ograniczyé ilo§é ma-
terjalu w programie do zakresu nie przekraczajacego zdolnosci nabyw-
czej umyslu ucznia.

6. Materjalowi poszczegélnych przedmiotéw nauczania nadaé
uklad metodyczny a nie systematyczny.

7. Metody nauczania winny powodowaé czynny udzial ucznia
w pracy.

8. W nauczaniu nalezy podkreéli¢ strone wychowujaca przez
uwzglednienie wyniku wewnetrznego (korzysci formalne).

9, Szkoly winny byé wyposazone w odpowiednie $rodki umo-
zliwiajace wykonanie programu.

10. Do zreformowania programu w mysl wyzej ustalonych tez po-
wolaé nalezy fachowa komisje. Organizacja pracy tej komisji winna sie
przedstawiaé nastepujaco: powolani do komisji specjaliéci odbeda wspél-
ne konferencje, na ktérych po dokladniejszem sprecyzowaniu pogladéw
podziela si¢ praca. W okreslonym czasie nastapi wykonanie przyjetych
prac i ich uzgodnienie. Po ostatecznej redakcji program stanie sie projek-
tem i woéwczas nastapi sprawdzenie go w kilku ad hoc wyznaczonych
szkotach, Po dokonaniu sprawdzenia na podstawie poczynionych obser-
wacyj nastapilaby ostateczna korekta i program po uzyskaniu aprobaty
wladz stalby sie obowiazujacy.

Powyisze tezy zostaly przez wyloniona na Zjezdzie komisje progra-
mowo - szkolng po kilkugodzinnej dyskusji aprobowane. Ponadto komisja
uchwalila jeszcze nastepujace wnioski:

1, Wyzej wymieniona komisja opracuje réwniez szczegétowy i od-
dzielny program szkol nize] zorganizowanych.

2. Co do istniejacych programéw komisja stwierdza ich przela-
dowanie; stad wylania si¢ konieczno$é¢ traktowania tych programéw ja-
ko maksymalnycn i wskutek tego nie obowiazujacych w calej rozcia-
glosci. Zarzad Gléwny spowoduje wydanie odpowiedniego zarzadzenia
Ministerstwa Osw. Publ. tagodzacego bezwzgledne i rygorystyczne sta-
nowisko wtadz I i Il instancji w sprawie wykonywania programu szczegél-
niej w szkolach niZej zorganizowanych,

3. W zwiazku z reforma programu Komisja stwierdza koniecz-
no§é podniesienia poziomu wyksztalcenia nauczyciela, gdyz bez odpo-
wiedniego wykonawcy zadna reforma programu skuteczna nie bedzie.

——
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4. Zjazd stwierdza, te wskutek cietkiej sytuacji gospodarczej
kraju wiele dzieci niema moznosci nabycia podrgcznikéw szkolnych
przeto wzywa Zarzad Glowny do zwrdécenia uwagi Ministerstwa na te
sprawg i koniecznos¢ jej uregulcwania.

5. VIl Zjazd Delegatéow wzywa Zarzad Gléwny aby zorganizo-
wal komisje podrecznikowa celem wybrania i polecenia nauczycielstwu
najlepszych podrecznikéw szkolnych dla dzieci szkél powszechnych.

R. Petrykowski,

Kary jako $rodek oddzialywania

wychowawczego.
(Dokoficzenie).

Przy stosowaniu kary w pedagogice zachodzi¢ moze pewien spe-
clalny wypadek: oto winowajca niezawsze ma dokladne pojecie o tem,
co jest wina i przestepstwem. W stosunku do dorostych przestepcow za-
klada sig, ze sa juz co do tej kwestji dostatecznie pouczeni: rézny moze
byé wprawdzie stopieft jasnosci tego pojecia nawet u dorostych, w kai-
dym badZ razie jest bez por6wnania wyZszy niz u dziecka. Stad kara sto-
sowana przez wychowawcg nabjera niekiedy specjalnego charakteru,
a mianowicie charakteru pouczenia, ze dany postepek jest karygodny,
zabroniony, niedozwolony. Slyszymy wigc cze¢sto tego rodzaju zwroty:
.juz ja cie naucze, ze tego nie wolno”, ,niech wie, ze tak sie nie robi"”
i t. p. Przykro$é towarzyszaca karze-pouczeniu ma byé w tym wypadku
$rodkiem utrwalajacym pouczenie w pamigci.

Nie mniej wazny moment polega na tem, Ze wychowawca laczy
obowiazki prawodawcy i sedziego: on okresla co jest wina i przestep-
stwem a co niem nie jest, a jednoczesnie on stosuje kare i oznacza jej
wymiar. Stad wynikaja pewne trudnosci, gdyz dziecko, ktére dostalo sie
pod opieke innego wychowawcy, czesto ofrzymuje inny, zmieniony
.kodeks prawny’. Jeden pozwala na co$, czego inny nie dopuszcza.
W konsekwenciji wyniknaé moga nowe kary o charakterze pouczenia.

Ze stanowiska wymagan sprawiedliwosci budza si¢ powaine za-
strzezenia co do stosowania kary-pouczenia, gdy: w pojeciu przestep-
stwa i zwiazanej z niem odpowiedzialno$ci miesci sie rozumienie znacze-
nia i przewidywanie konsekwencji czynu l::a.rygodnego. Jestesmy przeciez
przekonani, ze ,nieéwiadomos$¢ grzechu nie czyni” — a jezeli prawo nie
uznaje tlumaczenia si¢ nieznajomoscia przepiséw, czyni to w stosunku
do dorostych z przyczyn latwo zrozumialych. O ile u dorostych zaslania-
nie sie nieznajomoécia prawa moze byé wykretem, o tyle u dzieci — nie-
znajomo$é regul i przepiséw postgpowania moze by¢ istotng przyczyna
réznych dziecigcych przestepstw. W tym wypadku kara jest wyrazna
niesprawiedliwoscia, a staje si¢ naduzyciem, o ile czyn karygodny sam
przez sig pociagnie juz za soba przykre dla dziecka nastepstwa.

Pozornie wydaé sie moze, ze kara-zemsta, kara-odwet, nie znaj-
duje zastosowania w wychowaniu; nic falszywszego nad taki poglad. Po-
niewaz znaczna czesé przestepstw wynika z niedozwolonego stosunku
dziecka do wychowawcy, a wychowawca jest wlasnie sedzia, ktéry wy-
mierza sprawiedliwos¢, przeto reakcje jego w tych wypadkach czesto
przybiera¢ moga zupelnie wyrainy charakter zemsty i tak wlasnie moga
byé przez dziecko, odczute. Zdarza si¢ to najczesciej wowezas, gdy wy-
chowawca ma bardzo wysckie pojecie o wlasnym autorytecie, sdy go
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bardzo ceni — a z powodu braku taktu, czy jakichkolwiek innych przy-
czyn zdobyé go nie potrali. Przy pewnej dozie drazliwosci i nadczulej
ambicji kazdy zart, kazdy figiel dziecka nabiera wéwczas cechy obrazy
osobistej, zniewagi godnosci nauczyciela. Reakcja ze strony wychowaw-
cy, ktory ma na celu wyrzadzenie dziecku przykrosci, stosowana z my-
sla: ,ja ci pokazg", ,jak $miales” i t. p., oczywiscie budzi w dziecku prze-
konanie, ze wychowawca ,zemscil si¢” Konsekwencje takich kasr musza
byé niepozadane i zawsze zacigza dotkliwie na dalszych stosunkach mie-
dzy wychowawcy i dzieckiem, gdyz przeswiadczenie, ze ktos szuka od-
wetu nie moze usposobié winowajcv rozbrajajgco, zwlaszcza woéwczas.
gdy jego postepek nie zrodzil sie ze zlosliwej intencji, lecz byl poprostu
wynikiem swawoli lub lekkomy¢lnoéci. Kara-zemsta wychowawcy moze
byé¢ wigc tylko powodem i zaczynem stalego zaczepno-odpornego nasta-
wienia miedzy obu stronami. Powinna zatem byé zupelnie wylaczona ze
srodkéw oddzialywania wychowawczego.

Bardzo czesto kary wymierzane przez wychowawcéw nosza wy-
razny charakter pokuty. Stanie w kacie, kleczenie, zamkniecie i t. p.
przykrosci wyrzadzane winowajcom za popelnione przestepstwa sa nie-
watpliwie pokuta, oparta na takiem mniej wiecej rozumowaniu: zrobiles
ile — pocierp za to. Pokuta, ktérej rodzaj nie pozostaje w zadnym
zwiazku z charakterem przewinienia, odczuta moze byé przez dziecko
jako akt przemocy i gwaltu, moze byé nawet oceniona przez dziecko ja-
ko zemsta wychowawcy. Groza tu zatem te same konsekwencije, ktére
towarzyszyly karze-odwetowi: uczucie buntu. obrazy, nickiedy nienawi-
sci, noszacej w sobie zapowiedZz pomsty.

Pokuta bywa traktowana jako synonim zado$éuczynienia pod
wplywem pojeé zapozvczonych z religjii. Terminy te jednak nie sa jedno-
znaczne. Zado$¢éuczynienie moze byé — jak to sie wyzej méwilo — tylko
naprawieniem czy zlagodzeriem krzywdy wyrzadzonej; tak zrozumiane
i traktowane zado§éuczynienie jest oczywiscie wainym czynnikiem wy-
chowawczym, opartym na pojeciu sprawiedliwoéci. Jasnem jednak po-
winno byé zaréwno dla wychowawcy jak dla dziecka, ze istoinym celem
zadoééuczynienia nie jest sprawienie przykrosci winowajcy, lecz zlago-
dzenie przykrosci wyrzadzonej pokrzywdzonemu, Ze zadoséuczynienie
nie jest wymierzone przeciwko przestepcy, lecz ma na celu pokrzywdzo-
nego. Jesli tak zrozumianemu zado$éuczynieniu towarzyszy niekiedy
przykroéé odczuwana przez winowajce (np. przeproszenie i uczucie upo-
korzenia), przykrosé ta jest wowczas nieunikniong konsekwencja winy
i sama przez sie stanowi naturalng kare.

Znaczenie przvpisywane najczesSciej karom w wychowaniu — to
ich znaczenie poprawcze; znaczna wigkszo$é¢ wychowawcéw wierzy w
znaczenie poprawcze kary i w przekonaniu o jej skutecznosci srodek ten
stosuje. Uzasadnienie tego pogladu oparte na podstawach psychologicz-
ngch tak sie oto przedstawia: wina pociaga za soba kare - przykrosé;
stad rodz sie skojarzenie: nowa wina — nowa przykro$¢, mysl o ma-
jacej nastapi¢ przykrosci powstrzyma od speinienia przestepstwa.
Skoro za kazdym razem zamiar wykonania zlego czynu zostanie po-
wutrzymany przez my$l o przykrych jego skutkach — nastapi wéwczas
stlumienie popedu, odzwyczajenie sig, poprawa. To samo rozumowanie
spotkaliémy juz wyzej w niektérych zastosowaniach pojecia kary w re-
Bgji i w prawodawstwie. Doswiadczenia jednak pouczaja, ze optymi-
siyczna wiara w poprawcze znaczenie kary, jest czesto zawodna — nie-
tylko w dziedzinie wychowania i w stosunku do dzieci — ale réwniez
w innych dziedzinach Zvcia.

Stastyki sadowe, wykazujace wysoki procent przestgpcéw recy-
dywistow, swiadcza o stabem znaczeniu kary jako $érodka poprawczego
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i sklaniaja do traktowania jej raczej jako $rodka spolecznej samoobro-
ny. Inne s3 niewalpliwie przyczyny, wplywajace na powtarzanie si¢ wy-
stepkow u doroslych przestepcéw, a inne na brak poprawy u dzieci; roz-
wazy¢ tu wypadnie jedynic te ostatnia sprawe, jako $cisle wycho-
wawcza,

Trzech warunkéw potrzeba, azeby kara mogla sprowadzaé popra-
we: 1° poczucia winy u przestency dla powstania skojarzenia: wina—ka-
ra; 2° przekonania, ze kara a wiec przykrosé jest konieczna i nieuniknio-
aa, niechybna konsekweneja winy; 3° tak silnego uczuciowego zabarwie-
nia wyobrazenia kary, zeby zdolne bylo staé si¢ motywem powsciagu
w wykonaniu przestepstwa. ktore samo przez §l¢ moze dziecku sprawiaé
przyjemnos¢, Trzeba oczywiscie, aby wszystkie te trzy czynniki wyste-
powaly jednoczesnie w $wiadomoéci, o ile bowiem jednego z nich zabrak-
knie — wyobrazenie kary nie powstrzyma od przestepstwa. Jezeli brak-
aie poczucia winy, dziecko nie bedzie przewidywalo konsekwencji — ka-
ry, o ile za$ taka nieoczekiwana konsekwencja si¢ zjawi, bedzie przez
dziecko traktowana jako krzywda i niesprawiedliwosé. Jezeli brak
przekonania, Ze kara jest nieunikniong, zawsze bedzie nadzieja: mo-
2e sie uda¢ tym razem; wreszcie najtrudniejszy jest warunek trzeci,
zwlaszcza ze wzgledu na pewne wlaéciwosci psychiczne dziecka.
Dziecko jest z natury impulsywne, reaguje szybko, aktualne jego zainte-
resowania i dazenia pochlaniaja je calkowicie, a wowczas myél o kon-
sekwencjach dalszych, o jakiej§ abstrakcymej przyszlosci nie znajduje do-
stepu do jego swiadomosci; stad tak pospolite u dzieci zal i skrucha ponie-
wczasie. W wypadku zas uSwiadomienia sobie winy po dokonaniu prze-
stepstwa i odczuwaniu zalu wymaganiu moralnosci: ,,przestepstwo-przy-
kros¢ dla przestepcy' stalo si¢ juz zadosé, gdyz t. zw. wyrzuty sumienia
sa juz przykroscia, stanowia wlasnie kare i jeszcze jedna dodatkowa ka-
ra, bylaby — jesli niezawsze, to przynajmniej w wielu wypadkach —
niepotrzebna. Wyjatek stanowia oczywiScie przewinienia, polaczone
z czyjaé krzywda, ktéra moze i powinna by¢ wynagrodzona, wtedy sam
zal i poczucie winy nie moga by¢ uznane za dostateczne.

Kara jako érodek poprawczy nie dlatego tylko bywa nieskutecz-
na, ze potrzeba az kilku czynnikéw wspéldzialaja,cych jednoczeénie; sa
jeszcze inne przyczyny natury psychologicznej, ktore na to wplywais.

Poprawa nie moze polega¢ na czysto negatywnym momencie za-
hamowania karygodnych postepkow i kazdorazowego ich powstrzyma-
nia na skutek mysli o przykrych konsekwencjach, a wiec na zastrasze-
niu. Poprawa opieraé¢ si¢ musi — jesli ma byé L})ewnq i trwala — na po-
zytywnem dazeniu do czynéw dodatnich, do dzialania moralnego. Ot6z
kara, budzac mysl o przykrych nastepstwach, moze jedynie wplynaé¢ ha-
mujaco i zapobiedz ziemu postepkowi, ale jako czynnik dzialajacy depre-
syjnie, nie moze obudzié¢ checi do dzialania w kierunku dodatnim. Moze
powstrzymaé od zlego — nie zacheci do dobrego, a to wlasnie stanowié
powinno najwazniejszy cel wychowawczy. Latwo zauwaiyé, ze wszelkie
pouczenia i przestrogi stosowane przy karach formulowane sa najcze-
§ciej negatywnie: ,,nie wolno”, ,nie réb tego * — daleko rzadziej maja na
celu pobudzi¢ do dziatania i wyrazaja jakis nakaz dzialania. Lezy to juz
w psychice ludzkiej, ze przykrosé¢ lub mysl o przykrosci dziata deprymu-
jaco, oslabia energje. w pewien sposéb obezwladnia. Wplyw poprawczy
kary moze wiec polegaé tylko na stlumieniu zlych popedéw. Psychologja
wspbélczesna a zwlaszcza poglady freudyzmu na podswiadomo$é nieufnie
traktuja oddzialywanie wychowawcze polefaiqce na tlumieniu popedéw
i systemowi temu przeciwstawiaja eef zgofa innegc a mianowicie skie-
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rowywanie popedéw w pozadane lotyska®). Sprawa to trudna i zawila,
nie moze by¢ przygodnie oméwiona — wspomniana zostala tutaj jedynie
z tego wzgledu. ze wskazuje wlasnie pozytywne ujecie pojecia popra-
wy — podczas gdy kary, ktérych zadaniem jest ttumienie popedu — uj-
muja poprawg jedynie ze strony negatywne;j.

Niekiedy spotkaé sic mozna z dowodzeniem, ze kara dziala po-
prawczo przez wstrzasnienie moralne, jakie wywoluje; pisze o tem np.
Binet w ,Pojeciach nowoczesnych o dzeciach” i cytuje odpowiednie
przyklady. Wypadki takie moga si¢ niewatpliwie zdarzyé: kara moze
wywolaé oprzytomnienie, moze ,daé¢ do myslenia”, moze — jezeli jest
szybka i nieoczekiwana = zadziwié, zaskoczyé winowajce. Sa to jednak
efekty sporadyczne, ktore udaje sie¢ nickiedy osiagna¢ — nie mozna na
nich opiera¢ stalej pracy wychowawczej, trwalego wplywu i oddzialywa-
nia, temwiegcej, ze wstrzasnienie jest indywidualng reakcia uczuciowa, na
ktéra nie mozna liczy¢, a ktéra w skutkach moze si¢ okazaé niepozadana.

Dla wlasciwej oceny kary zmierzajacej ku poprawie przez wstrza-
$nienie moralne wystarczy odpowiedzie¢ sobie na parg zapytan: coby sig
stalo gdybysmy chcieli stale a bodaj tylko czesto odwolywaé sie¢ do tego
§rodka? Czy mozna stosowaé¢ go do kaidego dziecka? Odpowiedzi wy-
pa$¢ musza oczywiécie negatywnie i w nich zawarta jest juz ocena karv
jako érodka zmierzajacego ku poprawie przez wsirzaénienie; ocena
wprawdzie niekompletna, gdyz moznaby powiedzie¢ znacznie wiecej na
niekorzy$é kar tego typu, ale na niej wypadnie poprzestaé.

Mozna zatem stwierdzi¢, Ze znaczenie kary jako srodka poprawcze-
go jest wogdle niepewne i polowiczne, jesli chodzi o bezposredni jej wplyw
na karanego wychowanka, Pozostaje do rozwazenia jej wplyw posredni na
innych, czyli wplyw kar stosowanych ,dla przykladu”. Stosowanie ich
w szkole jest doéé¢ pospolite; ,dzieci musza wiedzie¢, ze takie rzeczy nie
uchodza bezkarnie". Mozna tu powtérzy¢ to samo, co si¢ méwilo o wply-
wie bezposrednim: kary dla przykladu (stanowigce jednoczesnie pouczenie)
dzialajg hamujaco przez zastraszenie, a wiec stanowia pewien érodek obez-
wladniajacy, tlumiacy, negatywny. Traktowaé je zatem nalezy jako $ro-
dek raczej zapobiegawczy niz poprawczy. W pewnych specjalnych wa-
runkach nabiera kara zastraszajaca nieco innego znaczenia; oto dos¢ ty-
powy przyklad: chlopcy powyzej lat 10-u cenia bardzo sile fizyczna.
Wychowawca, ktéry stosujac kare. zadokumentowal wobec klasy swa
site fizyczna (,,wzial go za kolnierz jak pidrko i wyni6st za drzwi"), nabiera
w ich oczach powagi, znaczenia, nawet uroku; zaczynaja go cenié, szano-
waé, liczyé sie¢ z nim, Jego urok moze woéwczas oddziataé bezposrednio
na zachowanie sig¢ dzieci i na ich postepowanie; mogda sie wtedy po-
wstrzymaé od przestepstwa nielyle ze wzgledu na mysl o samej karze,
o bélu, czy przykrosci, ktére moga sobie nawet po junacku lekcewazyé,
(No to mnie zbije! Wielka rzecz!) lecz ze xyzglqdu na osobg wychowaw-
cy, ktéry im imponuje. Bedzie to oczywiscie wplyw \yychowawczy gleb-
szego znaczenia i wyiszego rzedu niz wplyw polegamcy_' tylko na I.Qku
kary, nie stanowi jednak wartosci trwalej — g_dyz popierwsze: zmiana
wychowawcy moze zupelnie zachwia¢ zachow‘amem sie dz1ec_1 i nowemu
wychowawcy stworzy¢ bardzo trudne warunki pracy, z drugiej strony—
utrwalanie dzieci w poszancwaniu sily fizycznej, brutalnej nie moze byé
uwazane za idealny motyw oddzialywarnia wychowawczégo. Jest to owa
karnoéé gorszego typu, ktorej przeciwstawia sie karnosé, wynikajaca

*) Zwraca sig¢ uwage czytelnikow na sprawozdanie z ksiazki Bovet'a:
.L'instinct combatif* w N. N. 9 i 1C Pracy Szkolnej; w artykule tym kwestja ta
zostala dokladniej wyjasniona.
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z u$wiadomienia sobie spolecznej wartosci postepowania zgodnego z do-
brem zbiorowosci.

Takie wlaénie ujecie karnosci prowadzi nas do traktowania kary ja-
ko srodka samoobrony spotecznej. Czy tak zrozumiany cel kary moze zna-
lez¢ zastosowanie na terenie szkoly? Jest to rzecza zupelnie mozliwa, wy-
maga jednak pewnego przesunigcia punktu ciezkosci w oddzialywaniu wy-

,chowawczem; dotad spoczywa ono prawie wylacznie w rekach nauczyciela,
chcac kary uczyni¢ $rodkiem samoobrony spolecznej, nalezy wladze wycho-
wawecza nauczyciela podzielié z czynnoscig samowychowawcza dzieci. Po-
trzeba tu bowiem pewnych niezbgdnych czynnikéw, azeby w umystach
dzieci moglo powstaé i dojrzeé pojecie kary jako érodka samoobrony
spolecznej: trzeba aby dzieci poczuly sie zbiorowoscia, ktéra posiada
wspdlne potrzeby i wspélne cele, trzeba aby kazde dziecko poczulo swa
$cisla do tej zbiorowosci przynalezno$é i wspoélne potrzeby zbiorowosci
uznalo za wlasne. Wéwczas dopiero wszelkie karygodne postepki, ktére
ujemnie wplywaja na zycie klasy, beda mogly by¢ traktowane przez dzieci,
jako czyny, ktére godza we wspdlne interesy zbiorowoéci—a nietylko jako
czyny, ktére nie podobaja sie osobiécie nauczycielowi. Wéwczas tez wia-
dza prowadawcza i wykonawcza, ktéra niepodzielnie sprawowal wycho-
wawca, bedzie musiata ulec podzialowi i w znacznej czesci przeniesie sie
w rece dzieci. Samorzady szkolne zdazaja juz w tym kierunku: ukiadanie
przez dzieci regulaminéw, a wiec kodekséw praw, jest wyrazem uswiado-
mienia sobie wspélnych potrzeb zbiorowosci, a sady kolezenskie sa wlasnie
organizacja, ktérej zadaniem jest samoobrona spoleczna przed postepka-
mi, godzacemi badZz w materjalne, badZ w moralne potrzeby zbiorowoéci.
Kara wéwczas pozbawiona jest zupelnie charakteru zemsty i charakteru
pokuty, a nabiera cech zgodnej reakcji zbiorowej, $wiadomej, przewi-
dzianej przez zbiorowo$¢ z jednej, przez winowajce — z drugiej stro-
ny. Jezeli kara posiada wogdle znaczenie poprawcze — to oczywiscie
w takiem ujeciu i zastosowaniu znaczenia tego bynajmniej nie traci, jak
nie traci znaczenia posrednio poprawczego czyli oddzialywania na in-
nych, na $wiadkéw wymierzania kary. Jej znaczenie pod tym wzgledem
moze si¢ nawet wzmocni¢, przybywa tu bowiem jeden wazny czynnik:
'260dna opinja ogétu lub wigksz_oéci. gdyz jednostce daleko jest trudniej
przeciwstawié si¢ ogélowi, niz jednei osobie, chociazby ta osoba posia-
dala ten autorytet, ktéry normalnie posiada wychowawca wobec swych
wychowankéw. Wobec tego kara jako wyraz samoobrony spolecznej za-
stosowana w zyciu szkolnem moze staé si¢ nietylko srodkiem obezwlad-
niajacym i hamujacym, ale moze zawiera¢ w sobie i pozytywne motywy
poprawy: budzi¢ moze cheé zgodnego wspéliycia z grupa, cheé scistego
z nia zespolenia, co mozliwe jest zwlaszcza wéwczas, gdy dziecko zywo
odczuwa swoia do grupy przynaleznosé.

Znaczenie wychowawcze tak stosowanych kar zalezy réwniez od
rozlicznych warunkow i naiwnem byloby przypuszczenie, ze doéé jest po-
wierzyé samym dzieciom wymiar kar i ich stosowanie, aby wszelkie
trudnoéci zostaly szczesliwie usunigte, a skutecznos¢ i dodatni wplyw
wychowawczy kar zostal temsamem zapewnicny.

; Decydujace znaczenie micé bedzie wlaéciwa organizacja samorza-
déw i sadéw kolezeniskich, odpowiednie przygotowanie dzieci do spel-
niania tych funkeyj. Kwestje te nie moga byé oméwione przygodnie i po-
wierzchownie, lecz domagaja si¢ szersze3o uwzglednienia w oddzielnym
artykule. Trzeba bedzie przytem rozpatrzyc blizej pewna specjalna trud-
noé¢, wynikajaca stad, ze réine typy organizacyj szkolnych nie moga zna-
lezé¢ zastosowania w najmiodszych klasach.

Streszczajac na zakornczenie rozwazania na temat réinedo 2p0soe
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bu pojmowania i stosowania kar, uja¢é mozna wynik ostateczny tych rozwa-
zan w kilka nastepujacych punktéow:

1. Kara jako pouczenie iest srodkiem niewlasciwym, ktéry obra-
zi¢ moze poczucie sprawiedliwosci u dziecka,

2, Kary o charakterze zemsty (odwetu) sa zdradliwym érodkiem
oddzialywania wychowawczego i powinny byé¢ zupelnie wykluczone.

3. To samo powtérzy¢ mozna o karze-pokucie (zadoééuczynie-
niu). Nie pokuta lecz zado$¢uczynienie wskazane jest wéwczas, gdy
traktuje sie je jako naprawieni¢ wyrzadzonej komué krzywdy,

4. Kary jako srodek poprawczy traktowaé nalezy z nieufnoscia
gdyz sa $rodkiem zawodnym i polowicznym; zawodnym, poniewaz nie mo-
zemy zapewni¢ wszystkich niezbednych warunkéw skutecznosci kary, po-
towicznym — gdyz poprawa nie moze polegaé wylacznie na stlumieniu
ztych popedow.

5. Kara dla przykladu jako $rodek zapobiegawczy, wzglednie po-
prawczy jest réwniez srodkiem niepewnym i polowicznym, jej dzialanie
poséredniz jest podobne do dzialania bezposredniego: wplywa przez za-
straszenie a zatem obezwladnia. Indywidualne reakcje uczuciowe dzieci
(wstrzasnienie moralne, podziw dla wychowawcy), niekiedy skuteczne, sa
sporadycznemi wydarzeniami, ktérych nie mozemy przewidzie¢ i wobec
tego ‘nie mozemy na nie liczy¢,

6. Najwlasciwsze zastosowanie kary — to kara-samoobrona
zbiorowa grupy solidarnej, zwiazanej poczuciem wspélnych potrzeb
i wspélnych celéw. Takie zastosowanie kary podnosi jej warto$é wycho-
wawcza tem skuteczniej, im Zywsze jest u dziecka poczucie przynalezno-
§ci do grupy.

Stosowanie kary jako $rodka samoobrony spolecznej wymaga od-
powiedniego przvgotowania dzieci i oprze¢ si¢ musi o racjonalng organi-
zacje samorzadéw szkolnych.

wiec — w konkluzji ostatecznej: ,czy nalezy karaé?” — zapy-
taja moze niektoérzy czytelnicy, oczekujacy zawsze odpowiedzi kategorycz-
nych. Wydaje mi si¢ Ze odpowiedz na tak postawione pytanie miesci sie
w powyzszym artykule. Wreszcie — dla uniknigcia nieporozumiet — za-
znaczy¢ trzeba, ze artykul ten nie jest wyczerpujaca monografja zagadnie-
nia kary w wychowaniu, lecz jedynie préba oswietlenia tej kwestji z nie-
co odmiennego niz zwykle stanowiska.

M. Librachowa,

Sprawozdania i oceny.

Oj dana

Literaturze elementarzowej przybyly w obecnym roku szkolnym
dwie wesole ksiazki: 1, ,,0j dana” elementarz i 2. ,Zycie i rado$é w szko-
le”, przewodnik do ,Oj dana®. Obiedwie napisal p. Bronistaw Ikert,
a wydane zostaly nakiadem Drukarni Katolickiej w Poznaniu. W drugiej
znajdujemy teoretyczne poglady autora na istote i znaczenie elementarza,
wzory metodyczne zaczerpniete z praktyki szk'olnel i wlasna ocene swe-
go ,Uj dana”, Oddajemy zatem gios autorowi, gdyz w zwierciadle jego
wlasnych siéw odbija si¢ najlepiej wartosci tych ksiazek.

Pobudka do napisania elementarza bylo wielkie zmartwienie auto-
ra, ze nar6d polski ,dotad nie zdobyt 'siq na to, by sie odrodzfé“, gdyz
mu ,brak tego zarzewiu, by raz przedsiewziety plan dop'rowadzxé do ce-
lu”. Autor wiec postanowii przyczyni¢ sie do odrodzenia narodu stwo-
rzeniem dobrego elementarza, Istniejace dotychczas elemetnarze w szko-
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tach polskich nie odpowiadaja wwszystkim wymaganiom, ktore winien
zawieraé elementarz nowoczesny”. To rzeczy nudne, bez wartoici, gdyz
otreéé ich byla martwa, bez Zycia, dziecko nie zajmujaca®. ,Za mato
uwzglednialy nature dziecka i prawa psychiczne, ktére nim kieruja”.

! Jak przedstawia sig ta natura autorowi i jakie wysuwa z tego
wnioski?

wDziecko jest calkiem uczucie, a to rzadzi aktami jego woli i jego
postepami”. ,,Odznacza si¢ cno wielka nieregularnoscia®. ,Dziecko znaj-
duje sie umyslowo i fizycznie w stanie plynnym, dlatego ono dziala®™,
wDziecko jest typem uczuciowo poetyckiem®. Majac na uwadze nature
dziecka, przy utrwalaniu liter ,bedzie si¢ nauczyciel postugiwal dotyku,
szczegblnie czué stereognostycznych”, W tym samym celu dzieci beda li-
tery ,wyiynaly z kasztanéw i t. d.”, — Nieznajomo§é natury dziecka
jest w szkole przyczyna .sztuczmego rygoru, ktérem meczemy malych
altabetéw®, Z natura ,trzeba wspéldzialaé, a nie jej czynu hamowaé*,
To konieczne, ,trzeba nam bowiem dzisiaj puszczaé w $wiat nietylko
dzieci schludnych umiejacych si¢ zachowywaé przyzwoicie i majacych
dobre postanowienia, ale dzieci czynu® i t. d.

Widaé z przytoczen. ze autorowi nie braklo ani ,tego zarzewiu",
by doprowadzi¢ do konica swoj klasyczny przewodnik, nie zrazajac sie ta-
kiemi drobnostkami, jak nieznajomoéé elementarnych zasad pisowni, sty-
lu, gramatyki i logiki. Bo ,,czyn ludzko$§é zbawil, czyn wysoce umoralnia®,

A prosze postuchaé wynurzeri autora na temat wartoéci swego dzie-
fa ,,0j dana”.

«Cegietke, ktéra siec ma przyczynié do odrodzenia jednostki, narodu
i ludzkosci, ma stanowié méj podreczaik”. ,Ma byé podwaling do skiero-
wania ducha ludzkoéci ku wyzszym idealom, ku szczyiniejszym celom.
W tem lezy jego zadanie, w tem jego wielkoéé i waga”. On prowadzi dzie-
ci ,na szczyty optymizmu zycia”, ,na wyzyny ducha i kultury, wyrabiaja-
ce w nich silng osobowoéé i tezyzne moralna, ktére przezwyciezy w sobie
cialo dla ducha, aby stuiyé ludzkoéci”, ,Dziecko, czytajac w niej (w Oj
dana) ma uwierzyé w swoja dusze, w swojg role, by nie zwatpié pdzniej
w walce zyciowej”. ,,Moja ksiazka bowiem ma byé ksigzka w rodzaju lite-
ratury dla dzieci”, ktéra ..ma budzi¢ w dzieciach szlachetne instynkty do
sztuki, do piekna, do wszvstkiego co wielkie i dobre, co boskie i niepo-
jete, co wspaniale i szlachetne”. ,Oj dana” uwzglednia ,swojszczyzne”,
azeby dzieci przywiazaé ,do lan i lak, a z tem do swego kraju”. Uczy de-
mokraciji { ,,ma uprawiaé prawdziwa arystokracje ducha” it d.it. d —
Stowem, ,,0f dana" urasta do rozmiaréw gigantvcznej pracy, rozwiazuja-
cej wszelkie problemy spoteczne, filozoficzne, polityczne, narodowe i ogél-
no ludzkie.

Autor ma poczucie wielkosci swojego dzieta i swej mocy, to tez
z dumg woia: ,Idz tedy moja ksiazko, zajasnij i zablysnij jak stofice nad
szkola polska, a promienie twoje niech dotra do kazdej izby szkolnej, do
kaiclilego dziecka polskiego i je niech rozgrzewajs, oczyszczajg i oswie-
cajg

My jednak §wiadomi niebezpieczefistwa, jakie zagraza wystawio-
nej na dzialanie slofica glowie, i wiedzac o tem, ze czytaé i pisaé nie
mozna uczyé w bezposrednio dzialajacych promieniach stonecznych, ra-
dzimy przed takiem sloficem zapuscié story w szkole polskiej, azeby dzie-
ci na nich nie wyszly tak jak autor, ktéry zaslepiony blaskiem swej , wiel-
kosci* zatracil poczucie rzeczywistosci i wszelkiej miary, piszac bzdury,
Kezykiem, pod wzgledem poprawnosci, wolajacym o pomste do nieba. :

a szczegélniejsza uwage zastuguja jeszcze poglady na metode.
‘Najlepsza metoda to metoda naturalna. — ,,Jest ona tak wszechstronna,
i2 jej odcienia tak réznorodne, ze trudno ig blizej okresli¢”, Jak odcies tej
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metody prezentuje sig¢ u autora, o tem nabierze czytelnik pojecia z dosto-
wnie przytoczonego wyjatku lekcji wzorowej przy wprowadzeniu li-
tery: m,

+Na tablicy sa napisane w szerokich odstepach litery o, a, i, u.
Moéw m! Co robisz, gdy méwisz ,,m"? {mrucze). Mruczcie wszyscy ,,m"!
Kto jeszcze mruczy ,,m"? (krowa, pies, bak, kot, lew, stupy telegraficzne).
Jeden chlopiec powiada .,w brzuchu mruczy czasem ,m", Stusznie!! A in-
ny méwi ,piesfi mozna mruczeé”. Tak jest! Bedziemy, épiewajac, mruczeli
WW zlobie lezy”, — Dobrze! Jak mruczy krowa? (mu). ,,Mruczcie tez ,u"!
(mu). Mruczcie ,.e"! (me). Kto tak mruczy? (owca, koza). Teraz mruczcie
wa", (ma) ,i" {mi). Teraz ,,0"! (mo). Nauczyciel, pokazujac laska na napi-
sane litery, méwi, mruczcie ,u” (mu) ,,a"” (ma) ,,0" {mo) ,i" (mi)! Do na-
pisanych samoglosek na tablicy dopisuje nauczyciel litere m, 1aczac ja
z dana samogloska i méwi, mruczcie ,a" (ma), ,u"” (mu), ,0" (mo),
o (mi). Opuszczajac wyraz ,mruczcie”, ktéry byl tylko pomostem, aby
si¢ dostaé na strong syntezy, pokazuje nauczyciel nadal laska, a dzieci, nie
spostrzegajac niczego, czvtaja ,ma, mu, mi, ma".

Szczesliwy autor, kibremu wszystko dokola ustuznie mruczy ce-'
lem stworzenia ,pomostu na strone syntezy”, Lecz musimy wy-
razié obawe, ze dzieci chodzac po takich syntetycznych pomostach, za-
miast zasilié sobg szeregi ludzi umyslowo rozwinigtych i zdolnych do 2y-
cia, bardzo latwo moga pomnozyé liczbe mruezacych tworéw przyrody.

Przytoczone wynurzenia autora nie wyczerpuja nawet w przyblizeniu
wszystkiego. Na to potrzebaby przedrukowaé caly ,przewodnik”, Kazde
niemal zdanie jest podobnym splotem mentorstwa, zarozumialoéci, dziwo-
lagéw myslowych i jezykowych.

am elementarz .,Oj dana" jest nasladownictwem berlinskiego ele-
mentarza t. zw, Biren-Fibel. Cala zewnetrzna forma, obrazki, druk na
nim sq wzorowane. Niektére obrazki przedstawiaja te same sytuacje z nie-
znacznemi zmianami pozycji oséb. barwy lub dodaniem pewnych akcesor-
jow. Pomyst wprowadzenia dwoiga dzieci, reprezentujacych ciagioéé ak-
cji, przeniesionv zostal stamtad z zachowaniem tych samych imion: Henio
11 Halina; — w Baren-Fibel: Heini und Lenc.

Réznica zaznacza sie w opuszczeniu z koniecznoéci gotyku i wpro-
 wadzeniu grafiki na poczatku ksiazki, a nie jak w Béiren-Fibel na koficu.
.I tu jednak brak oryginalnosci. Zastosowane wigc zostaly znane skadinad
-a niezbyt szczesliwe pomysly wprowadzania samoglosek na podstawie
uktadu ust przy wydawaniu okrzykéw. Tradycyjna elementarzowa ,ma-
ma" znalazla si¢ zaraz po samogloskach. W zwiazku z nia zdanie ,mama
.ma” wytwarza trudnoéci nie do pokonania przez dzeci, gdyz jednakowo
brzmiace zgloski zamazuja calkowicie znaczenie zdania, a przez graficz-
n3 jednostajnoéé i wzrokowo nie saq do uchwycenia. Na ésmej stronie
autor opuszcza systematyczna grafike a wprowadza grotesk, uzywany
w Biren-Fibel,

- Taka jest ta ksiazka, ktéra ma naréd i ludzkosé zbawié. Cena jej
,3,60 zl. przewyzsza o wiele ceny najlepszych elementarzy.

Na koncu jeszcze jedna uwaga. Autor podaje na str. 2 swego prze-
wodnika do ,,0j dana* streszczenie 2 opinij o swoim elementarzu. Pomi-
niemy milczeniem opinje inspektora Poprawskiego z Poznania, ale jest'
rzecza wprost niestychana, ze dodatnia opinjg o elementarzu dal takze p.
Cz. Tarkowski, czlonek Komisji Oceny Ksiazek i Pomocy Szkolnych przy
Ministerstwie W. R.1 0. P. — (1} Ar-skl
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SPROSTOW ANIE.

W Nr. 9-ym Pracy Szkolnej wydrukowano mylnie nazwisko autorki artykulu p. &
#Parg uwag w sprawie robét rgcznych”, Nazwisko autorki: p. Halina Dontenowa

S - e = = 2o e M e i S At Sy g\ gy
Spis rzeczy rocznika Pracy Szkolnej z 1926 r.

.H. Radlifiska, IV. Migdzynarodowy Kongres Wychowania Moralnago. Nr. 1,
str, 2—3.

Odezwa Sekcji Pedagog. Zw. Pol. Naucz. Szk. Pow. W sprawie Zjazdu Wycho-
wania Moralnego. Nr. i, str, 4

Natalia Gasiorowska. Bolestaw Chrobry w literaturze jubileuszowej r. 1925,
Nr. 1, str. 4 — 10.

Marjan W-ski Reforma szkolnictwa w Niemczech. Nr. 1 ,str, 10—14.

M. Librachowa. W sprawie nauki jezyka polskiego kl. VIL Dyskusja. Nrz. 1,
str. 14

Regina Danysz - Fleszarowa. Pomoce do nauki geografji w szkole powszechnej,
Nr. 2, str. 17 — 21.

Ludwik Pawlowski. Bezkrytycznie uwielbiaé czy rozsadnie czci¢? Nr. 2,
str. 21 — 23.

Wi, Weychert - Szymanowska, Uwagi w sprawie programu jgz. polskiego
w klasie VII szkoly powszechnej. Nr. 2, str. 23—25.

Kazimierz Zatorowski. Jakich pomocy uiywam przy nauce czytania nut w szko-
le. Nr. 2, str. 25 — 28.

Franciszek Momot. Odglosy. W sprawie zdobienia klas. Nr. 2, str. 2829,

A. B. Notatki bibljograficzne. Nr. 2, str. 29 — 31.

Zjazd Wychowania Moralnego. Nr. 3, str. 33.

W. Dzierzbicka. Tydzied Pracy. Nr. 3, str. 34 — 37.

Henryk Glasgall. Wspélczesne prady pedagogiczne. Nr. 3, str 37-—42.

S. M. Studencki. Autodjagnoza pauczyciela. Nr. 3, str. 42 — 4.

Stanistaw Burkowicz. Czem ma byé, a czem byé nie powinna poezja w nauce
jezyka. Nr. 3, str. 44 — 45.

Ryta Gnus. Dyskusja, W sprawie oceny mego $piewnika. Nr. 3, str. 47.

G. Hecht. O wyborze zawodu i poradmiach zawodowych. Nr. 4, str. 49 —53,

A. Baranowska. Historja naszej ksigzki. Nr. 4, str. 54—56,

M. L. Z praktyki wychowawczej. Nr. 4, str. 56—57.

W, Pasternak. Szlolne kasy oszczednosci Nr. 4, str. 58—62.

Komunikat Miedzynarodowego Biura Wychowania. Nr., 4, str. 62—64.

WL 'Weychert - Szymanowska. Pomoce do nauki jezyka polskiego w szkole 0.
wezechnej. Nr. 5, str. 65—67.

B. Gluchowski. W dniu spéldzielczodci Nr. 5, str. 68—70.

Waclaw Tylman. Mierzenie pél i objetosci. Nr, 5, str. 70—72.

WL jez. Diieci w iwietle wiasnych pogladéw, Nr. S, efr. 73—75.
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L. L. Ankieta francusks w sprawle wybort mawodu vcznibw szkd} powszechn
Nr. S, str 76 — 78

Jézef Wotke. Odglosy. Szkolne Kasy Oszczednofci ze stanowiska wycho-
wawczedo. Nr. 5, str. 78 — 80,

Cecylja Bafikowska - Trzcifiska. Karnosé bez kar. Nr, 6, str. 81—83,

G. Hecht Nauka moralnosci, jako przedmiot nauki szkolnej. Nr. 6, str. 84—86,

Dr. T. Jaroszyhski. Mieiska pracownia psychotechniczna. Nr. 6, str. 8689,

Marja Wehrowe. Uwagi metodyczne w zwiazku z nauczaniem historji w III kL
szkoly powszechnej. Nr. 6, str. 89—91.

Fr. Momot. Odglosy. Jak nie przestalem by¢ nauczyciclem podczas wakacii
Nr. 6, str. 91 — 92,

Karol Niemczyk, W sprawie szkolnych kas oszezednosci. Nr. 6, str. 92—93.

H. Gnoifiska, Sprawozdania 1 oceny. L. Jelefiska. Metodyka pierwszych =
Aauczania. Nr. 6, str. 93—95,

H. Stattleréwna. Sprawozdania i oceany. Nr. 6, str. 95.

Ankieta w sprawie programu prac recznych, Nr. 6, str. 9596,

M. L. W jaki sposéb ulatwié sobie poznanie dzieci. Nr. 7, str. 98—99.

Wiladystaw Borejko. Nowa préba reformy nauczania geometrji. Nr. 7, str. 100-1 3

Sprawozdania. Z literatury obcej, Nr. 7, str, 103—107.

W. K. Z literatury polskiej. Nr. 7, str. 108 — 109,

Odglosy. Nr. 7, str. 109 — 111,

Ankieta Migdzynarodowego Biura Wychowania. Nr. 7, str. 111 — 112,

M. L. W jaki sposéb ulatwié sobie poznanie dzieci, Nr. 8, otr. 113—115

Fr. Rubinsteinéwna. Z metodyki rachunkéw. Nr. 8 str. 116 120.

Roman Pachulski, Odglosy. Gospodarz klasy. Nr. o, str. 120122,

Wu El. Sprawozdania. Z literatury obcej P. Boret. L'instinet combatif. N
str. 122 — 126.

A. Baranowska. Sprawozdania. Z Polskiej Literatury. Nr 8, str. 126—127.

M. S. Sprawozdania. Wyprawy polarne Antoniego B. Dobrowolskiego, Nr. g,
str. 128.

R. Petrykowski. Metoda pracy nad reforma programu szkoly powszechsmej. Nr. 9.
str. 129 — 134,

M. Librachowa. Kary jako irodek oddzialywania wychowawczego. Nr. 9. str
135 — 139,

Brorislawa Rymszanka. Sléw kilka w sprawie pisowni. Nr. 9, str, 139—141,

Halina Dontenowa. Pare uwag w sprawie rob6t recznych Nr. 9, str. 141—143

L. W. O powszechnem nauczaniu w Rosji Sowieckiej. Nr. 9, str. 143-—144,

Tres§é Nr. 10, 1. R, Petrykowski: Metoda pracy pad reforms programu szk
powszech, (dokoricz.) 2. M. Librachowa: Kary jako $rodek oddzialywania wychowaw-
czego (dokoficz.) 3. Sprawozdania i oceny. Ar-ski: Qj dana Elementarz — ikerta
4. Sprostowanie, 5. Spis rzeczy w roczniku z 1926 r,
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