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Pedagogika idydaktyka,
witadczynie szkoty, maga osiggnac swoje

WSTEP

1. Pojecia ogélne. Higiena szkol-
na jest naukg o ochronie zdro-
wia dziatwy i mitodziezy

szkolnej. Jej stosunek do sasied-
nich i pokrewnych dziedzin dotyczy na-
de wszystko higieny ogédlnej,
wobec ktérej nasz dziat stanowi wyspe-
cjalizowane odgatezienie. Specjalizacja,
jak wiele innych, zupetnie usprawiedli-
wiona koniecznos$cig doktadnego zapo-
znania sie i zzycia higienisty z tak zio-
zonym kompleksem zjawisk, jak wycho-
wanie, nauczanie i szkota.

Inna, takze niezbyt wyrazna linia
demarkacyjna rozgranicza higiene szkol-
ng od wychowania fizycz-
nego. Krétko (cho¢ niezupetnie Sci-
§le) mozna by ja okresli¢ tak: higiena
szkolna dziata przewaznie zapobiegaw-
czo, walczac z czynnikami chorobotwor-
czymi, podczas gdy wychowanie fizycz-
ne popiera normalny rozwoj ciata, poza
tym za$ wkracza i na pole psychiczno-
wychowawcze (urabianie charakteru).
Patologia i terapia choréb
wieku szkolnego muszg tez pozostawac
w jak najblizszych stosunkach z naszg
dziedzing. Stad czeste i stuszne powoty-
wanie pediatrow na lekarzy szkolnych,
zwtaszcza gdy chodzi o szkoty po-
wszechne.

cele w catej peini m. in. pod warunkiem
pomysinego stanu zdrowia wychowanka.
Dlatego miedzy ich dgzeniami a postula-
tami higieny szkolnej konieczne okazuje
sie doprowadzenie do rozumnego kompro-
misu. Ten za$ bedzie miat tym pewniej-
sze widoki trafnego ustalenia i dobrych
wynikéw, im lepiej pedagog zapozna sie
ze sprawami zdrowotnymi, a lekarz szkol-
ny z zagadnieniami wychowania i nau-
czania. Obie strony sg tedy skazane na
ciggte wzajemne udzielanie sobie wia-
domosci i spostrzezen.

Ale i z pewnymi gateziami w i e-
dzy technicznej higiena szkol-
na zniewolona jest utrzymywaé kontakt.
Nie jest on co prawda tak ciggty i za-
zyty, jak z omawianymi poprzednio dzia-
tami, lecz niemniej niezbedny. Nalezy tu
przede wszystkim architektura; ta na-
wet zdotata juz wytworzyé (podobniez
jak to stato sie z higieng szkolng w sto-
sunku do higieny ogdlnej) tu i owdzie,
specjalistow do budynkéw szkolnych.
Nie inaczej rozwija sie dziat zwany cza-
sami architekturg wnetrz: umiejetne wy~
tworstwo mebli (zwtaszcza tawek) szkol-
nych. Woreszcie instalacje wszelkiego
rodzaju. Wspotdziatanie i w tym dziale
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moze i$¢ jedynie drogg kompromisu, kt6-
ry ma przed soba niemniejsze trudnosci,
jak wspomniane wyzej uzgodnienie mie-
dzy wychowawcg a lekarzem szkolhym.

2. Z dziejéw higieny szkolnej.
| starozytnos$¢ i Sredniowiecze znaty juz
dobrze szkodliwe dziatanie szkoty na
zdrowie wychowankéw. Uwazano je
wszakze za zle konieczne i wowczas
i w dlugich okresach pézniejszych. Nie
jest na pewno rzeczg przypadku, ze
z pierwszymi wyrazniejszymi postulata-
mi tego rodzaju wystepuje dopiero K o-
mens ky, ktéory rownocze$nie zada
nauczania powszechnego. L o ¢ k e
i Rousseau rozwijajg sporo
szczeg6tow higieny wychowawczej; dru-
gi z nich, przenoszagc swego Emila na
tono przyrody, wypowiada tym samym
wojne 6wczesnej niehigienicznej szkole.
Mysl ta juz potem czyni ciagte postepy.
Lata trzydzieste zesztego stulecia przy-
noszg pierwszy przyktad organizacji nad-
zoru lekarskiego szkot wielkiego mia-
sta (Paryz); o jedng generacje poOznigj
idg za nim szkoty S$rednie szwedzkie.
Dalej juz ruch szerzy sie nieprzerwa-
nie, od kraju do kraju. Torujg mu droge
rewelacyjne wyniki masowych badan
dziatwy i miodziezy szkolnej, w latach
60-tych do 80-tych, jak prace Cohna
nad wzrokiem dzieci wroctawskich, an-
tropometryczne pomiary dziatwy ame-
rykanskiej B ow ditch’a dane do-
tyczace ogdlnego stanu zdrowia w szko-
tach dunskich (Hertel) i szwedzkich
(Key) i w. in.

Pod naciskiem tych faktow okresla-
no warunki zdrowotne budynku i urzg-
dzen szkolnych, powstata higiena wy-
chowania i nauczania, wprowadzono wy-
ktady higieny, popierano nowe metody
pedagogiczne i dydaktyczne, udoskona-
lono opieke nad dzie¢mi umystowo lub
fizycznie upos$ledzonymi, nade wszystko
jednak wprowadzono staly nadzor lekar-
ski nad szkotami. Zrazu przodowaty
w tej akcji wieksze i bogatsze miasta.’'
P6zniej postarano sie o ustawowe za-
pewnienie tych dobrodziejstw wszystkim
szkotom danego kraju; pierwszy przy-

ktad wzorowej ustawy tego rodzaju da-
ta Anglia (1908).

3. Higiena szkolna w Polsce.
kursorami racjonalnej pieczy nad zdro-
wiem dziatwy szkolnej byli u nas, jak

wiadomo: Konarski, dziatacze
Komisji Edukacji Nardéd o-
wej (zwlaszcza Piramowicz),
Jedrzej Sniadecki, Czacki.

Pierwszy z nich zastuzyt sie dbatoscig
0 gmachy szkot pijarskich, oraz przepi-
sami zdrowotnymi. Drudzy rozwineli te
przepisy do duzej doskonato$ci, a nadto
zaprowadzili nauczanie higieny. Wilen-
ski profesor dat nam pierwsze polskie
dzietko o higienie wychowawczej (zwac
ja wychowaniem fizycznym). Ostatni
wreszcie powotat w KrzemieAcu pierw-
szych lekarzy szkolnych.

Nastepne dziesieciolecia mato sprzy-
jaty postepowi w tej dziedzinie. Dopie-
ro zatem od lat 70-tych, w nastepstwie
uzyskania skromnej autonomii w zabo-
rze austriackim, zaczyna sie zywszy ruch.
Inicjuje go Tadeusz z u lins ki
(Lwow) akcjg na rzecz nauczania hi-
gieny w szkotach, oraz pierwszym pol-
skim podrecznikiem higieny szkolnej.
Lata 80-te przynoszg nam pierwsze ko-
lonie wakacyjne (Warszawa, Poznan;
inicjator St. Markiewicz);
90-te za$ dajg zwrot decydujacy. Po-
wstaje Warszawskie Towarzystwo Hi-
gieniczne wraz z filiami na prowincji
1 sekcjami higieny wychowawczej, oraz
miesiecznikiem wiasnym (,,Zdrowie”).
Ogtasza sie szereg badan masowych
dziatwy szkolnej (KosmowsKki
iin.). Wreszcie Warszawa i Lwow wpro-
wadzajg miejskich lekarzy szkolnych.

Na przetomie stuleci nadzér lekar-
ski doznaje zréwnania z najlepszymi
wzorami Zachodu w czotowych polskich
szkotach prywatnych zaboru rosyjskiego
(inicjator: St. Kopczynski). Od
przetomu stuleci tez otrzymujemy coraz
wiecej wzorowych gmachdw szkolnych.
Matopolska uczestniczy w tym ruchu
gtéwnie za sprawg H. Jordan a

W wyniku ostatecznym odrodzona
Rzeczpospolita otrzymuje w spadku po
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latach minionych nie tylko chlubne tra-
dycje, lecz silny ruch naukowy, spopu-
laryzowany wsrod ogo6tu spoteczenstwa,
wiele wzorowych organizacji i urzadzen
i, co najwazniejsza, liczny i doborowy
sztab specjalistow naszej dziedziny. Ale
tez zadanie, jakie musieli podja¢, byto
f jest olbrzymie, zwtaszcza w zakresie
.budownictwa szkolnego. Najdonioslejsze
triumfy uzyskano na polu upowszech-
nienia nadzoru lekarskiego. W r. szk.
1930/31 tylko 3% .panstwowych szkot
®rednich i seminariébw oraz 7% pan-
-stwowych szk6t zawodowych nie posia-
dato lekarzy szkolnych. Miasta wieksze
idg w te S$lady (na czele Warszawa
z 56, £6dz z 25 lekarzami dla szko6t po-
wszechnych; ogotem w 24 miastach, 216
miejskich lekarzy szkolnych). Przesilenie
finansowe Panfstwa i samorzadow odbi-
to sie niestety w latach ostatnich pew-
nym .pogorszeniem tych stosunkow.

WARUNKI

4. Potozenie.
pie stajemy przed typowym przykia-
dem koniecznos$ci zawarcia kompromisu
miedzy kilkoma cze$ciowo rozbieznymi
postulatami natury zdrowotnej, pedago-
gicznej i ekonomicznej. Dziecko nie po-
winno mie¢ do pokonania miedzy do-
mem a szkotg drogi przekraczajgcej
3 km. Z drugiej strony budynek szkol-
ny trzeba umiesci¢, w miare moznosci,
w otoczeniu zdrowym i pieknym, w bez-
posrednim sasiedztwie pol i lasow, lub
przynajmniej ogrodow, z dala od zrodet
wyziewow i hataséw (fabryki, koleje,
tramwaje, targowiska itp.).

Obszar przeznaczony na szkoty ob-
licza sie na najmniej 5500 m2 dla szko-
ty 1—3-klasowej, 8500 m2 za$ dla 4—
7-klasowej. Tylko w trudnych warun-
kach wiekszych miast mozna te norme
zmniejszy¢ (rezygnujac np. z ogrodu
szkolnego i mieszkania kierownika).
Ogoétem nalezy pamieta¢, ze szkota wraz
ze swym boiskiem, ogrodem i dalszym
otoczeniem przez znaczng cze$¢ dnia

Higiena szkolna

Postep tu omawiany jest oczywiscie
dzietem wielu pracownikéw. Lecz szcze-
golnym szcze$ciem dla Polski byto po-
zyskanie na organizatora cato$ci wspom-
nianego juz St. Kopczynskiego
(ostatnio jako naczelny wizytator higie-
ny w Ministerstwie O$wiecenia). Lwig
cze$¢ zastugi jemu przypiszemy. Ruch
naukowy tej dziedziny zdobyt nowg pod-
pore, w katedrach higieny wydziatow
lekarskioh (.prof. Gagdzikiewicz
Krakéw i in.). Poznan otrzymal nadto
katedre higieny szkolnej (wigz z teorig
wychowania fizycznego). Tam tez po-
wstaje czasopismo ,Wychowanie Fi-
zyczne” (od 1920; w r. 1932 przeniesio-
ne do Warszawy), poSwiecone w znacz-
nej czesSci zagadnieniom higieny szkol-
nej. Literaturze ksigzkowej przodujag
dwa wydania wielkiego podrecznika
zbiorowego pod redakcja Kopczynskie-
go (,Higiena szkolna™).

ZDROWOTNE BUDYNKU SZKOLNEGO

Juz teraz, na wstestaje sie $rodowiskiem dla setek orga-

nizméw miodocianych, a wiec bardzo
wrazliwych. W licznych tez przypad-
kach jest z natury rzeczy powotana do
tego, by wyréwnywaé pewne braki zdro-
wotne $Srodowiska domowego ucznia.

5. Pokéj klasowy. Ta najwazniej-

sza cze$¢ budynku szkolnego musi spet-
nia¢ caly szereg wymagan higienicz-
nych. | tak, przede wszystkim co do
orientacji swych okien wobec stron
Swiata, winna zapewni¢ mozliwie
wielkg sume nastonecznienia murow.
Lecz i wnetrze klasy, przy zalecanym
do$¢ czesto zwro6ceniu na potudnio-
wschéd, korzysta z promieni, ktére jed-
nak nie siegajg w czasie lekcyj zbyt gte-
boko. Inni sg za orientacjg odpowia-
dajaca koncowi lekcji (potudnie lub
PdzPd), by bez kolizji z pracg ucznia
da¢ s$cianom klasy maksimum osusze-
nia i .nagrzania. Oczywiscie w budyn-
kach wielkich nie zapewnimy wszystkim
klasom tych warunkéw; zadowolimy sie
nawet czestokro¢ tylko uniknieciem



Tablica IX

Henryk Jordan. Stanistaw Kopczynski.



Tablica X

L ~ Gimnastyka wyréwnawcza szkol [i)(oznahskich (Dega).
Cwiczenie mieséni karku. ontrola postawy przy pomocy lustra.
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orientacji pétnocnej, czy jej silniejszych
domieszek.

Wymiary klasy majg okre$lo-
ne granice . minimalne i maksymalne.
Pierwsze z nich to najmniej 1 m2 podfo-

gi i 3,5 m3 (dla starszych wiecej) po-
wietrza na jednego ucznia. Poza tymi
ogdlno-higienicznymi wzgledami (unika-
nie $cisku, utrudniajgcego regulacje cie-
pta i wzmagajacego okazje do zetknieé
wzajemnych i zakazen; wentylacja), sg
tez inne, zalezne od zaje¢ szkolnych. Te
nam dyktujg maksyma: 9 m diugosci, by

z ostatniej tawiki uczen dobrze widziat
i styszal; 6 m szerokosci, by (przy ok-
nach tylko z lewej) najdalszy od okna
uczeh miat do$¢ Swiatta dziennego. Wy-
soko$¢ 3,50 do 4 m. Tym sposobem nie

tylko pedagogiczno-dydaktyczne, lecz
i zdrowotne postulaty ograniczajg liczbe
dzieci w klasie do czterdziestu kilku naj-
wyzej. Niestety, trudnosci finansowe
i organizacyjne nieraz (w okresie prze-
silen za$ w wiekszosci szk6t) kazg prze-
kracza¢ te norme.
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Wolne miejsca (przejscia)
w klasie: pas 2 m wzdtuz przedniej $cia-
ny (przy katedrze); po p6t m przy Scia-
nie okiennej oraz tylnej; po 60 cm mie-
dzy tawkami; 1 m przy $cianie odokien-
nej. Staramy sie w ten spos6b da¢ ucz-
niowi konieczne minimum swobody ru-
chéw, nie rozsuwajgc jednak tawek za
daleko od okien.

Swiatlto wylgcznie z lewej
jest w naszych szkotach powszechng re-
guta, dyktowanag wzgledem na cien reki
nie zastaniajacy liter, ktére uczen w da-
nej chwili pisze. Trzeba wszakze pa-
mieta¢ o tym, ze dopuszczalne jest do-
datkowe (stabsze niz z lewej!) oswietle-
nie z prawej lub z tylu. Pokdj klasowy

wowczas mozna zbudowaé¢ odpowied-
nio szerzej.

llos¢ Swiatta, padajgcego
na pulpit ucznia, okresla sie minimal-

nie na 50 lukséow (Swiecometréw). Ba-
dania tej ilosci przy pomocy fotometrow
sg bardzo zmudne, zwitaszcza ze wzgle-
du na konieczno$¢ powtarzania ich przy
roznych warunkach zachmurzenia, po-
rach dnia i roku itp. Dla szybkiej orien-
tacji, wystarczajacej na ogot w prakty-
ce, postugujemy sie zatem kilkoma nor-
mami nastepujgcymi. Najpierw mierzy-
my powierzchnie $wietlng (tylko szyby)
okien i obliczamy, czy wyniesie ona
przynajmniej 1/5 powierzchni podiogi
klasy. Filary miedzyokienne winny by¢
nie szersze nad 1 m i «kosnie S$ciete ku
Srodkowi klasy. Krawedz gdrna okien
pozioma i siegajaca jak najblizej sufitu
(max. 50 cm). Ramy okienne waskie
i rzadkie, szkto przezroczyste, starannie
myte. Z kazdego miejsca uczniowskiego
oko (ustawione w poziomie pulpitu) wi-
dzi kawatek nieba. Pomiary doktadniej-
sze obliczajg minimalny kat, ktorego
wierzchotek lezy w oku, ramiona za$
obejmuja gorny i dolny koniec tego
skrawka firmamentu, na 4°. Wynika
stad, ze np. jaki$ budynek naprzeciw
szkoty, by nie zmniejsza¢ tego kata, mu-
si by¢ od niej oddalony na co najmniej
podwdjng wysokos$¢ wtasng, mierzong

Higiena szkolna

do linii
oko.

poziomej, przechodzacej przez

Piecza o wzrok ucznia w dalszym
ciggu decyduje o wygladzie Scian po-
koju klasowego. Sg one gtadkie lecz ma-
towe, malowane w kolorach, ktére odbija-
ja duzo promieni, nie meczac jednak oczu

Vo

Rys. 8. Minimalny kat obejmujgcy skrawek
firmamentu widziany przez ucznia w Kklasie
(Eychhorn).

(pertowa, jasno-niebieska itp.). Sufit
gtadki, biaty. U dotu na wysoko$é 1,50 m
odcien ciemniejszy a farba olejna (zmy-
wanie, dezynfekcja). Podtoga naj-
lepsza z linoleum: gtadka, bez szpar za-
trzymujacych pyt i bakterie, utatwia
utrzymanie czystosci, a przy tym tlumi
odgtos krokow i zle przewodzi ciepto.
Ogromna wiekszo$¢ szkét musi jednak
ze wzgledéw finansowych poprzesta¢ na
podtodze drewnianej. Dobrze jeszcze, je-
§li drewno twarde (dab, buk); gorzej
z najtanszym, miekkim (so$nina itp.), bo
Sciera sie tatwo, tworzac wyboje i zapy-
lajac powietrze. Drewno tez (zwtaszcza
miekkie) musi by¢ wyborowe, suche, bez
sekow, o stojach zbitych; deszczutki wa-
skie, spajane na wpust, dajg liczne lecz
waskie i ptytkie szpary. Zapuszczenie go-
racym olejem Inianym, a nadto poko-
stowanie lub farba olejna dopetniajg ca-
tosci (o zaprawie pytochtonnej pdzniej),
utrudniajagc tworzenie wybojow i pytu.
Wszystkie krawedzie pokoju zaokraglo-
ne dla tatwiejszego oczyszczenia.

6. Inne pokoje. Warsztaty
uczniow (obrébka drewna, metali, kar-
toniarstwo itp.) umieszczamy na parte-
rze; w razie wyjatkowej ciasnoty za-
dowolimy sie poddaszem lub (zupetnie

dla
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suchymil!) suterenami. Miejsca trzeba tu
w dwojnaséb, w poréwnaniu z klasg
(2 m* podtogi na ucznia).

Saia gimnastyczna pomiesci
sie najlepiej w osobnym skrzydle bu-

Rys. 9.

ko$¢ 5,5 m. Duze okna w obu dtuzszych
$cianach (dolny brzeg najmniej 1,5 m od
podtogi, by umozliwi¢ uzycie pitek>
utatwiajg przewietrzanie na przestrzeni
Podtoga (dla sprezystosci przy biegach,

Jednostronnie i obustronnie obudowany korytarz szkolny

(Eychhorn).

dynku (gwar, wstrzasy), w bezposred-
nim sasiedztwie boiska. Wymiary nie
mniejsze niz 3 m2 powierzchni podtogi
na ucznia, konfiguracja najkorzystniej-
sza prostokata nX2n, a zatem dla
klasy z 50 dzieci np. 9 X 18 m. Wyso-

skokach etc.) z waskich deszczutek do-
borowej jedliny, napuszczana 2 do 3 ra-
zy do roku gorgcym olejem Inianym lub
linoleum na podktadzie z miekkiego drze-
wa. Obok znajduje sie szatnia, umywal-
nia, pokdj na przenosne sprzety éwiczeb-
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ne; pozadane tez natryski. Uzywanie tej
sali na inne cele (sala aktowa, sala ze-
bran itp.) niewskazane ze wzgledu na
niemozliwe wowczas utrzymanie nalezy-
tej czystosci.

Podobniez jak warsztat i sala
rysunkowa moze byé w razie ko-
niecznosci umieszczona na poddaszu
i mie¢ wowczas Swiatto gérne lub gorno-
boczne. Réwniez orientacja ku péinocy,
pozadana tu ze wzgledéw dydaktycz-
nych, nie znajdzie zastrzezenia u higie-
nisty, gdyz chodzi o pokoj, w ktérym
uczen przebywa tylko kilka godzin na
tydzien.

Kuchnia szkolna do nauki
gospodarstwa domowego i dozywiania
dziatwy szkolnej ma wymiary zwyktej
klasy. Umieszcza sie jg w suchym i prze-
wiewnym podzieleniu lub na poddaszu
w taki sposob, by zapachy kuchenne nie
przedostawaty sie do Klas.

Sale rekreacyjne przydatne
wszedzie a niezbedne, gdzie korytarze za
waskie dla zabaw dzieci w dnie stotne
podczas przerw. Liczy sie tu najmniej
1 m2 podtogi na ucznia. W wiekszych
budynkach te sale sg pozgdane na kaz-
dym pietrze.

Pomijamy tu szereg innych pokoi, nie
majacych bezposredniego zwigzku ze
zdrowiem ucznia. Na wzmianke zastu-
guje tylko pokéj lekarza, wraz z po-
czekalnia, umieszczony w bliskosci kan-
celarii kierownika szkoty.

7. Dodatkowe czesci budynku.
rytarze majg w najlepiej planowa-
nych szkotach wejscia do klas tylko
z jednej strony, drugag za$ graniczag ze
Swiatem zewnetrznym (obudowanie je-
dnostronne). Daje to dobre warunki
osSwietlenia, przewietrzania i czystosci.
Niestety ze wzgledéw finansowych zbyt
czesto obudowuje sie obustronnie, co na-
lezatoby bezwzglednie zabronié. Niezte
wyniki otrzymuje sie natomiast droga
kompromisu, przerywajac obustronnosé
w kilku miejscach dla dopuszczenia
Swiatta i powietrza.

Juz dla obudowy jednostronnej
i wowczas, gdy korytarz stuzy celom

Higiena szkolna

wytgcznie komunikacyjnym, oblicza sie
jego szeroko$¢ na najmniej 3 m. Najcze-
Sciej jednak rola korytarza na tym sie
nie konczy: stuzy tez jako szatnia i za-
stepuje sale rekreacyjng. Wtedy szero-
kos¢ winna wzrosng¢ do 4,5 m minimal-
nie a przy obudowaniu pot-obustron-
nym, szatnie nalezy umieszczaé¢ tylko
w rozszerzeniach (wnekach) przy ok-

nach ich jednostronnie obudowanych
czesci. Znow mamy tu do czynienia ze
szczegOtami lekcewazonymi jeszcze

u nas do$¢ powszechnie
zrozumianej oszczednosci.

Tylko wyjgtkowo zamozne szkoty
moga sobie pozwoli€ na szatnie
w osobnych pomieszczeniach (w pod-
ziemiu dla catej szkoty lub obok kazdej
klasy). Zajmiemy sie tu zatem jedynie
przystepniejszym dla ogo6tu uczelni uzy-
waniem do tego celu czeSci korytarza.
Higienicznie wazne szczegdly tego za-
gadnienia to zapobiezenie stykaniu sie
ubran réznych uczniéw (choroby zakaz-
ne, pasozyty); stad odlegtos¢ wzajemna
wieszadet najmniej 30 cm, a réwniez od-
grodzenie szatni od Kkorytarza siatka
druciang itp. Dalej, przewietrzanie
i ogrzewanie (zwitaszcza w czasie sto-
ty) : wspomniana juz wneka przy
oknach, zaopatrzona w grzejniki, spet-
nia dobrze ten postulat.

Umywalnie, co najmniej po je-
dnej na kazdym pietrze obok ustepow
sg koniecznym warunkiem wdrazania

K dziatwy do czystosci. Ustepy zle
umieszczone, urzadzone lub utrzymane
stajg sie prawdziwg plagg dla stosun-
kéw zdrowotnych szkoly. Trzeba tez pa-
mieta¢, ze jedynie miejscowo$¢ zaopa-
trzona w kanalizacje i wodociggi moze
sobie pozwoli¢ na umieszczenie tych
urzadzen w budynku szkolnym. A i wow-
czas trzeba dotozy¢ wszelkich staran, by
wyziewy nie dostawaly sie do koryta-
rzy, a stamtad do klas. Najlepszg gwa-
rancje w tej mierze daje dobudowka, sie-
gajaca w giagb podwdrza a potaczona
na kazdym pietrze z korytarzem-sionka
stale na przestrzal przewietrzang. Jedli
0 tym zapomniano przy projektowaniu,

dla opacznie
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nalezy przynajmniej zdwoi¢ czujno$é co
do wentylacji ustepéw, przedsionka mie-
dzy ustepami i korytarzem, jako tez sa-
moczynnego zamykania drzwi po jego
obu stronach. Takze sptukiwanie samo-
czynne jest jedynie pewne, zwtaszcza
w szkotach powszechnych. W miejsco-
wosciach bez wodociggéw i kanalizacji
budujemy ustepy w odlegtosci 10—20 m
od gmachu szkoty, unikajgc strony,
z ktérej wiejg najczestsze wiatry. Po-
mijamy tu reszte szczeg6téw, jako nale-
zacg do higieny og6lnej i budownictwa.

Wode do picia winniSmy udo-
stepni¢ uczniom na korytarzu kazdego
pietra. W szkotach, zaopatrzonych w wo-
dociag, bedzie to najczesciej kurek
otwieramy na czas przerw tak, ze prad
wody stale optukuje kubek umieszczony
w muszli ponizej. Wzmaga to bezpie-
czenstwo od zakazen, ktore zresztg sta-
ramy sie podtrzymaé pouczeniami o ko-
niecznosci starannego piukania wspolne-
go naczynia przed i po piciu. Blizsze ide-
alu (cho¢ kosztowniejsze) sg mate wo-
dotryski o stabym pradzie, otoczone
brzegiem takiej wysokos$ci, ze nie do-
zwala dotkng¢ ustami rurki. W budyn-
kach bez wodociggéw ustawia sie duzy
zbiornik wody do picia i postepuje zresz-
ta jak wyzej.

Natryski sa urzagdzeniem nieod-
zownym w prawdziwie nowoczesnej
szkole. Umieszczamy je w obszernym,
widnym, dobrze ogrzewanym i przewie-
trzanym podziemiu, liczagc na obstuzenie
rownoczesne, we wspolnej salce, poto-
wy normalnej klasy. Starsze instalacje
(ktére u nas jeszcze przewazajg) izolujg
poszczeg6lnych uczniéw tylko w szatni
sgsiadujacej z natryskami, nie za$ pod-
czas samej kapieli. P6zniej poczyniono
lepsze doswiadczenia (zwiaszcza gdy
chodzi o dziewczeta lub starszych chtop-
cow) z salka natryskow rdwniez podzie-
long na kabiny. Oczywiscie podwyzsza
to koszta instalacji i komplikuje nadzor
ze strony stuzby i nauczycielstwa. Lecz
za te cene otrzymujemy lepszg frekwen-
cje kapieli, a nadto nie wchodzimy
w niepotrzebny konflikt z cennym i ze
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stanowiska biologicznego  poczuciem
wstydu. Do natrysk6w wrdcimy jesz-
cze po6zniej, przy omawianiu czystosci
w szkole.

8. Boisko. Ogréd. Boisko przy
budynku szkolnym nalezy oblicza¢ tak,
by na kazde dziecko przypadato naj-
mniej 5 m2 Da to, dla normalnej szko-
ty 7-klasowej, powierzchnie¢ 1750 m2
a przy klasach rownolegtych odpowied-
nio wiecej. Nadto jednak i zarysy tej
przestrzeni nie sg obojetne. Boisko bo-
wiem ma stuzyé nie tylko jako miejsce
swobodnych, nieorganizowanych zabaw
w czasie przerw, lecz takze gimnastyce,
grom i sportom w godzinach na ten cel
przeznaczonych. Pozadany zatem bedzie

prostokat, odpowiadajacy choéby wy-
miarom wymaganym przy palancie
(30 X 60). Brzegi boiska obsadzamy
cienistymi drzewami, nawierzchnie za$

zwirujemy, starannie walcujemy i skra-
piamy. Szkoty $rednie (i najwyzsze kla-
sy szkot powszechnych) potrzebuja po-
za tym, dla wiekszych gier i sportéw
w godzinach popotudniowych, boiska-
stadionu trawiastego, okolonego biezniag
zuzlowang (patrz rozdziat ,Wychowanie
fizyczne”). U nas wyjagtkowo tylko zda-
rza sie, by jedna szkota zdobyta sie na
takie urzadzenie witasne. Wcale niezle
jednak dziatajg stadiony, budowane
przez samorzady lub wspolnym kosztem
kilku szkdét, przy odpowiednim podziale
godzin i dni.

Ogrdéd szkolny, o powierzchni
obliczanej na okoto 2500 m2, stuzy na-
uczaniu pogladowemu przyrodoznaw-

stwa, lecz zarazem daje dziatwie spo-
sobno$¢ do pracy ogrodniczej, zwieksza
zatem ilo$¢ czasu spedzanego pod dzia-
taniem wolnego powietrza i stonca oraz
ruchu.

9. Urzadzenie wewnetrzne. Lawki
szkolne beda jedynym sprzetem, ktérym
sie zajmiemy, tylko one bowiem majg
donioste znaczenie zdrowotne. Co pra-
wda, samo przebywanie w jednej z naj-
mniej zdrowych pozycji — siedzacej —
w ciggu szeregu godzin zrzedu dzien
w dzien musi sie odbijaé niekorzystnie
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na zdrowiu ucznia, staramy sie przeto te
sedenterie szkolng ograniczy¢ (o czym
p6zniej)). Niezaleznie od tego wszakze
stwierdzono wielokrotnie, ze dobre lub
zte tawki majg powazny wptyw na te
zjawiska, przede wszystkim za$ na rzad-
sze lub czestsze wystepowanie wad po-
stawy i krétkowzrocznosci.
Najwazniejsze pod wzgledem higie-
nicznym wymiary tawki szkolnej doty-
czg stosunku wzajemnego pulpitu i sie-
dzenia. Pierwszy z nichto réznica:
linia pionowa, mierzgca réznice pozio-
mow tych dwoch czesci tawki. Rzecz ja-
sna, ze warto$¢ jej musi by¢ dostosowa-
na do wzrostu ucznia. Istotnie obliczono,
ze wynosi ona normalnie okoto 1/7 diu-
go$ci ciata dziecka, dla ktérego dana
tawka jest odpowiednia. Zbyt wielka
réznica przyczynia sie do powstania
zboczen kregostupa (skolioz), bo np. dla
oszczedzenia wysitku przy pisaniu trzy-
ma uczen tylko prawe przedramie na
pulpicie, lewe za$ ponizej. Zbyt mala

Rys. 10.

réznica znébw wymaga wzmozenia wy-
puktosci (kifozy) piersiowej czesci kre-
gostupa. W obu przypadkach nadto mo-
zemy obawiac sie niekorzystnego dzia-
tania na wzrok (przyblizenie oka do pul-
pitu, to znéw nachylenie gtowy; patrz
nizej, przy krétkowzrocznosci).

Jak w praktyce przystosowac ten
wymiar do potrzeb ucznia? Oto na pod-
stawie tysiecy pomiaréw, dokonanych na

dziatwie i miodziezy szkolnej danego
kraju czy regionu, ustala sie szereg
(unas7) typow tawek szkol-
nychl), z ktorych kazdy odpowiada

pewnym granicom diugosci ciata (wiec

*)  Por. artykut ,Urzadzenia szkolne”.
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np. 115—125, 165— 175 cm). Wtadze
oSwiatowe komunikujg te dane wytwor-
com-specjalistom, u nas za$ nadto ogto-
sity pomiary i rysunki, ktdre umozliwig
prawie wszedzie wykonanie dobrych fa-
wek przez miejscowych stolarzy (nie
bez kontroli oczywiscie). Nauczyciel
mierzy wzrost uczniow danej klasy z po-
czatkiem roku szkolnego; na tej podsta-
wie oblicza, ile mu trzeba tawek rdznych
typow (dla jednej klasy zazwyczaj 2 lub
3 typy, w proporcjach rozmaitych). Sto-
sownie do wyniku wymienia niektore
tawki i rozsadza uczniéw odpowiednio.
Przy tym mniejsze typy naog6t umie-
szcza sie ku przodowi, czynigc wyjatki
(za radg lekarza szkolnego) dla niedo-
widzgcych lub niedostyszacych, jak
0 tym ponizej.

Drugi najwazniejszy wymiar nazy-
wamy odstepem. Jestto pozioma
odlegto$¢ miedzy tylnym brzegiem pul-
pitu a rzutem jego na ptaszczyzne sie-
dzenia (ewent. na jej rozszerzenie ku

Odstep zerowy, ujemny i dodatni (Eychhom).

przodowi). Odstep moze by¢ zerowy,
ujemny lub dodatni. Znaczenie jego
zdrowotne zaznacza sie tylko w zwigzku
z czynnos$cia, jaka uczen jest zajety.
Pisanie wymaga odstepu ujem -
nego, gdyz reka 1 znaczna cze$¢
przedramienia musi leze¢ na pulpicie,
przy odstepie tedy dodatnim zwiekszyta-
by sie kifoza i nachylenie gtowy (po-
dobniez jak przy za matej roéznicy, p.
wyzej). Musimy jednak pamieta¢, ze od-
step ujemny ma powazng wade tak, ze
poza pisaniem nie mozna go zalecac:
upo$ledza swobode ruchow.

Dlatego to przy wszystkich innych
czynnosciach (czytanie, stuchanie
wyktadu, rysunek odreczny itp.)
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odpowiedniejszym jest odstep d o-
d atn i Jak teraz pogodzi¢ te dwa
wskazania? Jedno z rozwigzan, prostsze
i tansze, lecz mniej zadowalajgce, pole-
ga na kompromisie. Jest to odstep z e-
rowy. Budujemy tawke tak, zZe ten
odstep mamy stale. Przy obu typach za-
je¢ bedzie on niecatkiem dobry, ale tez
niezupetnie zty. Uciekamy sie don tam,
gdzie kwestia kosztu (tak konstrukciji,
jak po6zniejszych czestszych naprawek)
nie pozwala na sprawianie ‘tawek
z pulpitem ruchomym, do-
zwalajacym kazdej chwili zamieni¢ od-
step dodatni na ujemny i naodwrdét. By-
wa to najczesciej pulpit z ptyta suwana,
ktérg uczen, chcac pisaé, przyciaga ku
sobie (schowany pod ptytg katamarz
estaje sie dostepnym tylko po tym przy-
sunieciu, co uniemozliwia niewtasciwe
uzycie). Swobode ruchéw (takze odde-
chowych) zwieksza sie nadto tukowa-
tym wycieciem brzegu pulpitu. Daje ono
dobre oparcie przedramionom piszace-
go, réwnoczes$nie jak najmniej krepujac
jego tutéw; jest pozadane przy obu ro-
dzajach konstrukcji.

Ptyta pulpitu ma tez nachyle-
nie ku uczniowi, niezbedne dla ogra-
niczenia nieuchronnego niestety nachyle-
nia gtowy, tak przy pisaniu, jak czyta-
niu. Dla pisania tego nachylenia ptyty
nie mozemy zwiekszy¢ powyzej jakich
.10°, by oparcia przedramion nie uczyni¢
miluzorycznym i nie przekroczyé miary
zmeczenia miegéni. (W latach ostatnich
wprowadzono tu i owdzie, zamiast tawek,
stoty i krzesta, por. art. ,Urzg-
dzenia szkolne”, tabl. VI-c). Za cene re-
zygnacji z nachylenia ptyty, uzyskano
moznos$¢ np. zamiany klasy na pracow-
nie — rzecz i zdrowotnie pozadang).

Lekkie nachylenie w tyt zresztg do-
tyczy réwniez sjedzenia oraz
oparcia (zapiecka) tawki. Pierwszy
z tych szczeg6tow dyktuje nam wzglad
na czeste zte przyzwyczajenie ucznidw
do garbienia sie przy uzyciu tylko przed-
niej czesci siedzenia. Drugi daje mniej-
sze zrgeczenie miesni grzbietnych dziec-

ka, zwtaszcza w kombinacji z innym je-
szcze szczegbtem: oparcie winno siegac
wzwyz do potowy topatki.

Inne zasady przejdziemy kroétko.
tawka winna by¢ najwyzej dwusiedze-
niowa, nie tylko dla tatwiejszej komuni-
kacji, lecz i dla ograniczenia skupien
i zetknie¢ uczniéw (regulacja ciepta, za-
kazenia). Budowa tawki zyska na jak
najwiekszej przejrzystosci (kontrola i
utrzymanie czystosci), trzeba wiec usu-
nag¢ wszelkie zbedne czeSci (progi po
bokach itp. ,Urz. szk”. tabl. V-c) a pod-
nézki ograniczy¢ tylko do klas najniz-
szych (gdzie tawki mozna zbudowac nie-
CO WyzZej, zmniejszajac zmeczenie nau-
czyciela przy kontroli pracy dzieci).

10. Ogrzewanie. Cieptota, do jakiej

nalezy ogrza¢ klasy szkolne w chtod-
niejszej porze roku, waha sie w przepi-
sach roznych krajéw od 15 do 18“ C.
Zalezy to w znacznej mierze od zwycza-
jow narodowych, ulegajacych trudno
i rzadko zmianom. U nas, mimo duze po-
stepy poczynione dzieki rozpowszech-
nieniu sportéw, musimy sie jeszcze trzy-
mac blisko gornej granicy. Dla innych
cze$ci budynku oblicza sie: warsztaty,
sala gimnastyczna 14— 16“ korytarze,
schody, szatnie itp. 13— 15% rozbieralnia
przy natryskach 18—20*

Cieptota klas i innych pomieszczen
winna by¢ rownomierna na calej prze-

strzeni. Dlatego, gdy tylko $rodki po-
zwalajg, dajemy pierwszenstwo ogrze-
waniu centralnemu, a miano-

wicie parg o niskim cisnieniu. Grzejniki
bowiem mozemy umiesci¢ przy najsilniej
tracgcej ciepto Scianie przyokiennej (we
wnekach pod oknami). Pare za$ stawia-

my przed cieptag wodg jako S$rodkiem
ogrzewania, gdyz zapewnia szybkie
ogrzanie pomieszczen przed lekcjami.

Wodne ogrzewanie znow cenimy w in-
ternatach, gdyz dobrze trzyma ciepto
w ciggu nocy. Przy ogrzewaniu parg na-
lezy utrzymywac grzejniki we wzorowej
czystosci, gdyz pyt na nich tatwo ulega
przypaleniu, co dziata szkodliwie na bto-
ny $luzowe.
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Wiegkszo$¢ szkdl naszych jest jed-
nak skazana na postugiwanie sie ogrze-
waniem miejscowym (piecami).
Starannie zbudowane piece kaflowe da-
ja na ogot zadowalajgce wyniki. Podob-
niez nowszej konstrukcji piece Zzelazne.
Przy tych rzeczg zasadniczg jest wyle-
pianie niepalng glinkg (szamotg) pale-
niska, a rowniez podwojnych $cian pieca,
miedzy ktdrymi znajdujg sie krete prze-
wody. Bez tych nowoczesnych urzadzen
(ktérych nie brak i w dobrych piecach
kaflowych), piec zelazny staje sie po-
waznym niebezpieczenstwem dla zdro-
wia uczniéw, rozgrzewajac sie zbyt sil-
nie i przepuszczajagc przez swe Sciany
tlenek wegla (czad, CO).

11. -Przewietrzanie.
panowata wszechwitadnie (pokutujgca
zresztg po dzi§ dzien w niektérych pod-
recznikach) teoria Pettenkofe-

Rys. 11
wym (Bruchnalski):

Badanie CO2 w powietrzu klaso-
A — gorne okienka

otwarte; B — okna otwarto o 11-tej; C —

zamknieto okna i przewody wentylacyjne
w $cianach az do 12-tej.
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ra, wedtug ktérej szkodliwe dziatanie
powietrza zamknietego i zapeinionego
ludzmi ttumaczyto sie gtownie zwiekszo-
ng w nim zawarto$cia dwutlenku wegla
(CO2). W istocie w nieprzewietrzanych
klasach (jak dowidédt m. in. w szkotach
Iwowskich K. Bruchnalski) za-
warto$¢ ta (z 0,4 promille na objetosé
w powietrzu wolnym) moze wznie$¢ sie
do 6 promille i wyzej, a réwnocze-
$nie powietrze daje zle samopoczucie
i zmniejszong wydajno$¢ pracy. Pomia-
ry CO2 zatem sga dobrym wskaznikiem
zepsucia powietrza szkolnego, a norma
pettenkoferowska (najwyzej 1 na 1000)
nie stracita wartosci jako miara dopu-
szczalnego zepsucia.

Nie mozemy jednak uwazaé wzro-

Do niedawmsau dwutlenku za gtdwna, a nawet w o-

gole za przyczyne tego zepsucia, odkad
Fligge (poparty pOzniej przez
innych badaczy, zwtaszcza amerykan-
skich) dowiddt eksperymentalnie, ze sam
CO2, dodany sztucznie do powietrza zre-
sztag dobrego, nie szkodzi nawet w ste-
zeniach znacznie wigkszych, niz wymie-
nione. Szukano zatem innych przyczyn
i znaleziono je nade wszystko w fizycz-
nych witasnosciach atmosfery szkot, biur
czy warsztatow: bezruchu,
przeciepleniu i
wzmozonej zawar-
tosci pary wodnej.
Wszystkie te trzy czynniki,
razem wziete, utrudniajg nor-
malng utrate ciepta z po-
wierzchni ciata, dajac zastdj
ciepta i inne zwigzane z nim
zaburzenia. Chcac ten proces
oceni¢ cyfrowo, L Hill
skonstruowat tzw. katatermo-
metr, mierzacy site chtodzaca
otaczajacej nas atmosfery
czasem, ktorego odpowiednio
zbudowany termometr ogrza-
ny do temperatury ciata po-
trzebuje do ochtodniecia o
okreslong ilo$¢ stopni. Meto-
da ta (jak rowniez konkuru-
jaca z nig metoda ,tempera- Katater!ro-
tur efektywnych”) potrzebuje metrL.Hilla
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jeszcze dalszych préb, by w zupetnosci
wyprze¢ pomiary dwutlenku.

Poza tym pozostaly w mocy nasze
wiadomos$ci co do innych chemicznych
(poza CO2), mechanicznych i biologicz-
nych zanieczyszczeh powietrza. Amoniak
i siarkowodér (zrodta: ustepy, jamy
prochnicze w zebach uczniéw itp.), lot-
ne kwasy ttuszczowe (skoéra ucznidw),
tlenki siarki (piece, kominy w sasiedz-
twie szkoty) i inne, choéby w $ladach
nie dajacych bezposredniej szkody fi-
zycznej, wonig swojg na drodze psy-
chicznej wywotujg brak humoru i ape-
tytu, przygnebienie i nieche¢ do pracy.
Pyt za$, sam przez sie szkodliwy dla
drég oddechowych, niesie nadto ze sobg
nierzadko zarazki.

Jak w praktyce uksztattowaé prze-
wietrzanie szkoty? W chtodniejszej po-
rze roku rozktadamy je na dwa etapy.
Podczas pierwszych minut kazdej przer-
wy otwieramy okna i drzwi na prze-
strzat, uzyskujac zupetng wymiane po-
wietrza, ktére przez reszte przerwy
ogrzewa sie do normalnej cieptoty. Pod-
czas lekcyj znéw nauczyciel kaze Kil-
kakrotnie na kilka minut otwiera¢ gorne
okienka, skonstruowane tak, ze prad
zimnego powietrza skierowujg ku sufi-
towi, skad nieco ogrzany opada w doét.
Przewody wentylacyjne w $cianach
wspomagajg te akcje, ktéra jednak ni-
gdy nie daje zgdanej przez P e 11 e n-
kofera normy (2—3-krotha wy-
miana w ciggu godziny).

W lecie znéw, zwtaszcza za$ w cza-
sie upatow, trudnosci bywaja inne. Mi-
mo otwarcia wszystkich okien w cato-
§ci, w razie braku wiatru, miedzy po-
wietrzem klasy a zewnetrznym nie ma
zadnej wymiany, wobec tej samej tu
i tam cieptoty. Trzeba sie wtedy uciec
do otwarcia drzwi i okien na przestrzat.
Wdéwczas minimalne réznice temperatu-
ry (wynikajgce z réznic nastonecznienia
itp.) miedzy przeciwlegtymi $cianami bu-
dynku zazwyczaj wywotujg tagodny
ruch powietrza i sprawiajg ulge prze-
cieplonym ciatlom ucznidw.

Encyklopedia Wychowania T. III.

Oswietlenie 241:
12. Oswietlenie sztuczne. Szkota
stara sie skupia¢ swa prace, aby jak

najwiecej korzysta¢ ze $wiatta stonecz-
nego. Mimo to, zwitaszcza w szkotach
$rednich, nie mozna w zupetnosci unik-
ng¢ pracy przy Swietle sztucznym. Zna-
ng nam juz norme 50 lukséw staramy sie
skombinowaé z dwiema innymi: mozli-
wie réwnomiernym roztozeniem Swiatta,
oraz brakiem ol$nienia oczu silnym bla-
skiem, a takze rozgrzania gtowy ucznia.
Oprocz odpowiedniego rozmieszczenia
lamp, wchodzi tu w rachube wysokos$¢
ich zawieszenia oraz odbicie i rozpro-
szenie Swiatta. W szkotach najlepszym
okazat sie tzw. system oSwietlenia pot-
posredniego, przy ktérym matowo-biata
oprawa lamp u dotu ma szkio mniej
przezroczyste niz wyzej, tak ze pulpit
ucznia otrzymuje Swiatto czes$cig odbite
od sufitu, czeScig rozproszone przez
oprawe, tagodne, bez blasku.

Co do wyboru zrddia Swiatta, poza
najlepszymi lampami elektrycznymi za-
rowymi, w wielu szkotach postugiwaé
sie musimy S$wiattem gazowym lub naf-
towym. Oba majg wade wytwarzania
sporej ilosci ciepta, nadto za$ (nawet
przy ostatnich ulepszeniach) zanieczysz-
czajg powietrze (para wodna, COz2, gaz
Swietlny, kope¢ itp.). Zastosowanie naj-
lepszych systemow (siatki auerowskie,
palniki okragte) i staranna obstuga mo-
ga te wady znacznie ograniczy¢.

13. Czystos¢ w szkole. Ogolna
profilaktyka choréb zakaznych oparta
jest w szkole nowoczesnej przede
wszystkim na zabiegach dotyczacych
czystosci. Nalezy tu najpierw praca
stuzby szkolnej (kontrolowana przez
kierownika, nauczycielstwo i lekarza,
a wspomagana przez miodziez) nad
utrzymaniem w czystosci budynku. llos¢
pytu i zarazkéw, wprowadzanych do
gmachu, redukuje sie do mozliwego mi-
nimum przez starannie kontrolowane
wycieranie obuwia przy wejsciu do
szkoty w przedsionku. Tam na ten cel
umieszcza sie na catej szerokosci przej-
Scia ruszty zelazne (w najbiedniejszych
szkotkach choc¢by drewniane), a za nimi
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maty kokosowe (od biedy stomiane).
Nadto mate maty przed drzwiami kaz-
dej kiasy czy sali zajec itp.

Z wszelkich pomieszczen najwiek-
sza czysto$¢ musi panowa¢ w sali
gimnastycznej, gdzie marsze,
biegi, skoki itp. inaczej wzbijatyby tu-
many kurzu, a korzy$¢ zdrowotna z ¢wi-
czen stanetaby pod znakiem zapytania.
Obok zatem najstaranniejszego oczysz-
czania i odkurzania sali i przyrzadéw,
po kazdej lekcji wyciera sie calg podio-
ge wilgotng Scierkg (zabieg tatwy
i szybki, wykonywany przez uczniow).
Do profilaktyki nalezg tu: obowigzkowa
zmiana obuwia na C¢wiczebne, oraz nie-
udzielanie sali na zadne inne cele. Za-
prawe pytochtonng mozemy zastosowaé
w szatni przylegtej, lecz nie w sali gim-
nastycznej ($liskosc).

Natomiast oczyszczanie drewnianej
podtogi w pokojach klasowych, koryta-
rzach, salach rekreacyjnych, warszta-
tach itp., zyskuje ogromnie na uzyciu
zaprawy pytochtonnej,
jak tego dowiodly liczne pomiary pytu
i bakterii. Zaprawia si¢ podtoge trzy ra-
zy do roku (po zmyciu goragcym tugiem),
codzienne za$ zamiatanie odbywa sie na
sucho, specjalnie twardg szczotkag (pias-
sawa), ktéra kurzu nie wzbija, lecz usu-

wa zbity w grudki. Gdzie musimy sie
oby¢ bez tej zaprawy, zamiatanie trze-
ba poprzedzi¢ posypaniem podtogi mo-
krymi trocinami. Przejrzyste umeblowa-
nie klasy (patrz wyzej), jak réwniez
skandynawskie urzadzenia sal gimna-
stycznych i warsztatbw w wysokim
stopniu utatwiajg i przy$pieszajg prace
nad oczyszczeniem budynku, a réwniez
i kontrole jej wynikéw, oraz wspdipracy
uczniéw w utrzymaniu czystosci.

Wszystkie te zabiegi zyskujg naj-
dzielniejszego sprzymierzenca w n a-
tryskach szkolnych. Ponie-
waz nie wszedzie jeszcze (poza interna-
tami) wudato sie uczyni¢ kapiele obo-
wigzkowymi lub stosowaé je czesciej
niz raz na 2 tygodnie, nie jest to zabieg
hartujgcy, lecz wylgcznie oczyszczajg-
cy. Dla znacznej czes$ci dziatwy stanowi
on pierwszg sposobno$¢ zaznania roz-
koszy z czystosci ciata, co przeobraza
czesto stosunek ucznia do naszych usi-
towan higienicznych, a nawet poprawia
powietrze w klasie. Niektére pionierskie
szkoty idg dalej, zaprowadzajgc wspodlne
mycie zebdw przed nauka, gdzie indziej
znow plukanie gardta roztworem prze-
ciwgnilnym, uzyskujac znaczne zmniej-
szenie przypadkéw préchnicy zebow, to
znéw angin i innych zakazen.

HIGIENA 1
14. Zmeczenie, przemeczenie, przdizjologicznym, ktory odgrywa niezmier-
cigzenie. W latach 90-tych zesztego nie wazng role klapy bezpieczeristwa,
stulecia, podczas najwiekszego zapatu chronigcej nas od przemeczenia, jako
do pomiaréw zmeczenia u uczniéw, nie- zjawiska patologicznego lub, czesciej

ktérzy badacze niecatkiem jasno zdawa-
li sobie sprawe z praktycznego celu tych
dociekan. Rzecz wygladata tak, jakby
im chodzito o ograniczenie zmeczenia,
zjawiska rzekomo szkodliwego, do ja-
kiego$ niktego minimum. Reakcja przy-
szta jednak do$¢ rychto. B in et
i Henri np. w swojej klasycznej
monografii zaznaczyli, ze wychowawczo
korzystne dziatanie zmeczenia nie ulega
watpliwoséci i zastuguje na osobne stu-
dium. Zmeczenie jest objawem psycho-

znacznie, od przecigzenia,
stojgcego co najmniej blisko granicy mie-
dzy fizjologig i patologig.

Istotne przemeczenie (surmenage)
intelektualne zgodziliSmy sie juz oddaw-
na uwaza¢ za rzecz nieczesta w wieku-
szkolnym. Zalezy ono od intensywnego
wysitku woli, do ktérego dziecko w 0g6-
le nie jest zdolne, a miodzieniec tylko

indywidualnie i okresowo (przygoto-
wanie do trudniejszych egzaminéw
w szkotach $rednich lub wyzszych).
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M athieu wprowadzit natomiast
pojecie przecigzenia (malmenage), z kto-
rym spotykamy sie codzien na wszyst-
kich stopniach wieku szkolnego, a na-
wet w przedszkolach. Sktada sie nan ca-
ty szereg fizycznych i psychicznych nie-
dogodnosci, ktére szkolnictwo dzisiej-
sze, mimo wszelkich staran, tylko tu
16wdzie czeSciowo zdotato usunagé: brak
ruchu, zte powietrze, przymus, nuda,
zmeczenie sumujace sie wskutek ztego
rozktadu wysitkéw i przerw w pracy itp.
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Gilbert iin.), to zapetnianie punkta-
mi okre$lonej przestrzeni z najwieksza
szybkoscig w okre$lonym czasie. D g-
browski ttlumaczy zmniejszenie ilo-
§ci punktdw u zmeczonych obnizeniem
aktywnosci woli.

Krytyka, jaka stosuje prof. B t a-
chowskil do badan zmeczenia,
jako  operujacych  warunkami  zbyt
sztucznymi, jest zasadniczo zupeinie
stuszna.. Mimo wszystko, nie majac
w dzisiejszym stanie nauki nic pewniej-

15. Pomiary zmeczenia i ich wazzego, na czym moglibySmy oprzec¢ za-

niejsze wyniki. Zmeczenie intelektualne
jest w istocie swej nade wszystko zme-
czeniem czynnej uwagi. Objawia si¢ za-
tem zwolnieniem tempa wykonywanej
pracy, a po wtore zwiekszeniem ilosci
popetnianych btedéw. Te dwa sympto-
my, jako dostepne pomiarom, staly sie
zatem podstawg szeregu metod badania
zmeczenia (Sikorski i jego licz-
ni nastepcy), ktére mozemy nazwac bez-
posrednimi lub psychologicz-
nymi. Stan zmeczenia czy wypo-
czecia danego ucznia bada sie, poleca-
jac mu wykonywac jaka$ prace intelek-
tualng prébnag (dodawanie liczb, ucze-
nie sie liczb na pamieé, zatrzymywanie
w pamieci szeregu szczeg6téw, dyktan-
da, uzupetnianie opuszczonych wyrazéw
w teks$cie itp.) i wynik jej okresla sie
liczbowo wedtug podanych wtasciwosci.

Metody posrednie czyli psy -
chofizjologiczne na ogol
gorzej ostaty sie w ogniu kry-
tyki. Na wzmianke wsrdd
starszych z nich zastuguje
chyba tylko metoda estezjo-
metryczna (Griesbach
i in.), mierzaca cyrklem su-
wakowym  (najczesciej na
czole miedzy brwiami) naj-
mniejszg odlegto$¢ kolcow
przyrzadu, przy ktérej uczen
jeszcze czuje dwa dotknie-
cia (zmeczenie te odlegtosé
zwieksza). Mierzy ona wias-
ciwie zdolnos¢ do skupienia
uwag’- Nowsza znacznie me-
toda punktowania (tapping;

*Estezjometr
‘Griesbacha.

pobieganie
przecigzeniu)

przemeczeniu (a czeSciej
szkolnemu, zuzytkujemy

te sposréd wynikéw owych pomiardéw,
ktore sa zgodne miedzy sobg (przy uzy-
ciu rozmaitych metod), a czestokro¢
rowniez odpowiadajg praktycznemu do-
Swiadczeniu pedagogow.

Na wstepie do tych rozwazan mu-
simy raz jeszcze zaznaczy¢ ztozony cha-
rakter badanych zjawisk. Zgédzmy sig,
ze nigdy prawie nie wykrywamy czyste-
go zmeczenia. Tak samo bowiem obni-
zajg cyfrowe wyniki takie objawy, jak
znudzenie lub roztargnienie ucznia, kto-
re niezawsze uda sie nam wytowié. Po-
dobniez i nastepstwa fizycznego prze-
cigzenia (ztego powietrza, bezruchu
itp.). Wreszcie nie brak czynnikéw po-
lepszajgcych owoce pracy, w miare jej
wykonywania; najwazniejszy z nich, to
wprawa. Nie podzielamy dzi$ juz opty-

i) ,Enc. Wych.” tom I, str. 378.
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mizmu Kraepelina, Kktéry na-
kreslit misterny splot krzywych, wyra-
zajacych caly szereg zjawisk; zapewne
one wszystkie wchodzg w gre, lecz wy-
osobnienie ich eksperymentalne bedzie
bardzo trudne, a nawet bodaj czy po-
wiedzie sie catkowicie kiedykolwiek. To,
co dzi$ otrzymujemy w danych liczbo-
wych, stanowi w kazdym razie wyraz
nie tylko zmeczenia intelektualnego, lecz
i obcigzenia (czasem przecigzenia) fi-
zycznego i umystowego, tagodzony prze-
ciwnym wptywem wprawy — by mo-
wi¢ jedynie o rzeczach najwazniejszych.

A. Krzywa pracy. U. Krzywa ¢wiczenia

(wprawy). E. Krzywa zmeczenia. G. Krzywa

przyzwyczajenia. R. Krzywa wdrozenia.
W. Krzywa wysitku woli (podniecenia).

16. Higiena rozkiadu pracy w
gu dnia, tygodnia i roku. Co do trw a-
nia poszczegélnych le k cyj, dla
nizszych klas szkét powszechnych usta-
lono maksymalng wartos¢ pot godziny,
wyzej za$ trzy kwadranse. Przy uzyciu
najnowszych metod (heurystyka, szko-
ta pracy, system daltonski) oczywiscie
te dane tracg bezposrednie zastosowa-
nie i rzecz domaga sie nowego ustale-
nia eksperymentalnego. Wiele uwagi po-
Swiecono tez maksymalnej dtugo-

Sci
z tym stoi

sesji szkolnej i, co
w $cistym zwiagzku, jedno-
§ci dwurazowego nauczania w ciagu
dnia. Ostatecznie rzecz rozstrzygnieto
inaczej na Zachodzie, niz w S$rodkowej
i wschodniej Europie, liczagc sie w obu
przypadkach z odwiecznymi zwyczajami
co do rozktadu positkéw. Kraje (do kté-
rych i Polska nalezy), gdzie spozywa
sie gtowny positek w $rodku dnia, wy-
walczyty sobie przewaznie nauczanie
wytgcznie przedpotudniowe, nie chcac
naraza¢ ucznia na wysitki intelektualne
w okresie intensywnego trawienia. Jak
wiadomo bowiem, nasilone trawienie
wymaga tak znacznego naptywu Kkrwi
do jamy brzusznej, ze odbywa sie to
stale kosztem mniejszego ukrwienia nie
tylko mies$ni, lecz i mozgu.

Tu jednak znalezliSmy sie w poto-
zeniu trudnym, wobec przetadowania
naszych programoéw, na ktére nierychto
zapewne znajdzie sie rada. Jednorazowa
sesja szkolna u nas stata sie nadmiernie
dtuga: w szkole Sredniej 6 lekcji z rzedu
nie nalezy do rzadkosci, gdy badacze sg
do$é zgodni w uwazaniu 4 godzin z rze-
du za maksimum. Prébowano lekcji 40-
minutowych jako wyjscia, lecz urzadze-
nie to na pewno moze da¢ dobre wyniki
tylko w szkotach, posiadajgcych szcze-
golnie szczesliwe warunki. Bez reformy
zasadniczej metod i programow zatem
nie znajdziemy tu zadowalajgcego roz-
wigzania. W warunkach dzisiejszych
mozemy jednak zto umniejszy¢ przez
sumienne przestrzeganie innych wska-
z6éwek zdrowotnych tego dziatu.
Przerwy miedzylekcyjne na-

Cidrierajg tym wiekszego znaczenia po tych

uwagach. Wszyscy prawdziwi znawcy
przedmiotu sg dzi$ zgodni w zadaniu,
by czas ten uczen spedzat na boisku
(tylko w razie deszczu lub silnego mro-
zu w sali rekreacyjnej, czy na koryta-
rzu), na swobodnej, nieorganizowanej
zabawie ruchowej. W nieco chocby
wiekszej szkole to samo juz rozstrzyga
0 minimalnym wymiarze czasu (10 mi-
nut), bo inaczej dzieci z odleglejszych
czesci budynku ledwie miatyby czas
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zej$¢ na boisko i powrdci¢. Przeciw
dtuzszym przerwom znéw (? wyjatkiem
pierwszych lat szkolnych) przemawia
na ogot wzglad na wspomniang juz
przydtugg sesje szkolng. Wyjatek zatem
czynimy najczesciej jedynie dla przerwy
$niadaniowej (okoto 11 g.), ktérg mu-
simy co najmniej podwoié, by zyskac
czas na spokojne spozycie drugiego
$niadania i na zabawe. Dawniej dosé
czesty zwyczaj skracania pierwszych
przerw stusznie wychodzi z uzycia: nie
liczyt sie z faktem matej wprawy ucznia
w poczatku sesji.
Nastepstwo
t 6 w kolejne, w ciggu sesji, musi
liczy¢ sie (z pominieciem intereséw
i upodoban osobistych poszczegélnych
nauczycieli) z sitg meczagca
(wspotczynnikiem ponologicznym) roz-
nych przedmiotéw, ustalong ekspery-
mentalnie i zgodng na ogdt ze spostrze-
zeniami pedagogow-praktykow. Wedtug
tych danych za najbardziej meczgce
uwaza sie dos¢ powszechnie matematyke
i jezyki martwe, do $redniej grupy za-
liczymy jezyki zyjace, historie, geogra-
fie, przyrodoznawstwo, do najmniej
meczacych wreszcie: religie, rysunki,
$piew, gimnastyke, prace reczna.
Stanowisko gimnastyki zastuguje
na szczegdlng uwage. Z poczatkiem stu-
lecia, na podstawie wylgcznie niemiec-
kich badan, byta tendencja do uwazania
gimnastyki za jeden z najbardziej me-
czacych przedmiotéw, a w zwigzku
z tym proponowano jg w rozkiadzie
dnia przesuwaé na popotudnie. Gdy jed-
nak niemiecki psycholog Sippel
(a pézniej Krause i in) skon-
trolowat rzecz nowszymi metodami i na
tle zreformowanej na wzor szwedzki
lekcji gimnastycznej, zmeczenie okazato
sie matym, znikato lub nawet ustepowa-
to odSwiezeniu. Do podobnych wynikéw
doszta unas Dewosse rowna.
Oczywiscie nie dotyczy to intensywnych
gier i sportow, ktoérych miejsce jest i na-
dal w godzinach popotudniowych.
Najracjonalniejszy rozktad lekcji
wyglagdatby zatem tak: na pierwszg lek-

przed mi o-
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cje (wobec braku wprawy) przeznaczy-
libySmy przedmiot $rednio trudny; na
druga lekcje z grupy 1, na trzecig znow
$rednio trudny, dalej za$ najmniej me-

czace.
Praca domowa ucznia wy-
maga tez starannej kontroli i niebez-

piecznym trzeba nazwa¢ ztudzenie, ja-
kiemu ulegamy, przesuwajac cze$¢ pra-
cy ze szkoty do domu i uwazajgc to za
odcigzenie. Szkota powszechna winna
w nizszych klasach koncentrowa¢ nau-
czanie wytgcznie w klasie, za$ wyzej
dazymy do rozumnego maksymum pracy
domowej (2 do 3 g.).

Tygodniowy rozkiad pracy
wymaga zwrdécenia uwagi najpierw na
przebieg dyspozycji do pracy (i zmecze-
nia) w ciggu tygodnia. Badania Bt a z-
k a i innych dowiodly, ze odwieczny
zwyczaj wolnych popotudni $rodowych
i sobotnich miat uzasadnienie i ze te dni
nalezatoby odcigzy¢. Dalej, przedmioty
takie jak gimnastyka,praca reczna, gry
i sporty wymagajg roztozenia jak naj-
bardziej réwnomiernego w tygodniu,
by uzyska¢ kazdego dnia pewng sume
pracy miesniowej wychowawczej i zdro-
wotnej. Inne przedmioty jednak czasami
zyskujg na rozktadzie nieré6wnomiernym
(np. dwa razy dzien po dniu, poczem
dtuzsza przerwa), bo nauczyciel moze
wyzyska¢ drugg z tych lekcji na opano-
wanie pamieciowe tematu.

Kalendarz szkolny wcig-
gu roku byt réwniez przedmiotem licz-
nych dociekan. Dane eksperymentalne
wykazaty dwie pory najgorszej dyspo-
zycji do pracy: w marcu i lipcu. Pierw-
sza z nich zarazem odpowiada najmniej-
szej odporno$ci na czynniki chorobo-
tworcze. Obie za$ potwierdzajg zwyczaj
wakacji letnich i ferii wielkanocnych.
Trzecia zwyczajowa pora ferii: Boze Na-
rodzenie ma za sobg sytuacje $srodkowg
w diugim okresie miedzy wakacjami let-
nimi a Wielkanocg.

Korzy$¢ z wakacji i ferii zalezy jed-
nak w wysokim stopniu od sposobu ich
spedzania. W Swietle danych ankiety
Fidzinskiego zaledwie potowa
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mtodziezy wyzszych klas jednej ze szkot
Srednich spedzata wakacje na wsi.
W szkotach powszechnych jest na pewno
gorzej. A zatem takie urzadzenia, jak
obozy, kolonie i potkolonie maja jeszcze
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Rys. 16. Zmeczenie w ciggu roku szkolnego
(Schuyten): —  chtopcy, dziewczeta;
ferie Swiateczne cieniowane.

wiele do zrobienia (do czego wrécimy).
Lepiej wyzyskane wakacje i ferie mozna
by zresztg nieco skréci¢. Prof. N a-
Wroczynski zwraca uwage na
fakt, ze nalezymy do krajow, majgcych
najmniejsza ilos¢ dni pracy szkolnej
w roku. Pewne zmiany w tym duchu
mogtyby zatem korzystnie odbi¢ sie na
przecigzeniu w czasie tych bodaj zbyt
nielicznych dni nauki.

Poza obreb oméwionych granic cza-
su siegajg rozwazania w sprawie dol -
nej granicy wieku szkol-
nego. Ustalono jg dos¢ powszechnie
na 6 lat. Lecz badania wykazujg stale
obnizenie poziomu zdrowotnego dzieci
w pierwszym roku nauki. Stad tendencja
do podwyzszenia tej granicy o rok,
a rowniez do uksztattowania chocéby
dwoch pierwszych lat szkolnych w spo-
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s6b przewaznie zabawowy (przejscie od
przedszkola).

17. Programy. Metody.
zenie programow naszego szkol-
nictwa rzuca sie w oczy jako jedno

z walnych (a zarazem najtrudniejszych
do usuniecia) niedomagan zdrowotnych.
Nie mozna tez zywi¢ nadziei, by przy
dotychczas i u nas i za granicag przyje-
tym trybie postepowania co do ustalania
programéw mozna byto uzyskaé zasad-
nicze polepszenie tego stanu rzeczy. Ko-
misje odnos$ne pracujg bowiem pod zna-
kiem walki poszczeg6lnych specjalistow
0 mozliwie wielki wymiar godzin dla
swych przedmiotéw tak, ze wynik zale-
zy w znacznej mierze od ich waloréw
osobistych. A mamy przed soba zadanie
wielkie: procz ukrdcenia niewatpliwego
nadmiaru sedenterii szkolnej, musimy
zyskaé¢ wiecej czasu na C¢wiczenia ciata.
1 nauczanie higieny (patrz nizej).

W tym potozeniu trzeba rozejrzeé
sie za jakim$ wiekszym posuniecienu
Znajdziemy je moze m. i. w akcji, jaka
niedawno zapoczatkowat prof. Z i e-
linski — ku przywrdceniu tacinie roli
jezyka miedzynarodowego. Jak inne na-
rody mate czy S$rednie jesteSmy zainte-
resowani w reformie tego rodzaju, bo
mozemy w niej zyska¢ z czasem uwol-
nienie od zmory przymusowego poliglo-
tyzmu. Za cene tedy nieznacznego, jak
mozna sadzi¢, powiekszenia wymiaru
godzin faciny, a gtéwnie ozywienia tego
przedmiotu (i prawdopodobnie przesu-
niecia go do kategorii $rednio trudnych),
zyskaliby$my stopniowe uwolnienie od
nauczania zywych jezykow zachodnich.

Zanim jednak taka lub inna wieksza
reforma programéw dojdzie do skutku,
nie trzeba spuszcza¢ z oka innych staran
rownolegtych i niemniej doniostych dla
sprawy przecigzenia. Sg to zmiany m e-
tod nauczania. WspomnieliSmy
juz, ze zasadnicza zmiana w tym zakre-
sie czyni cze$ciowo nieaktualnymi dane
eksperymentalne, otrzymane przy daw-
nych metodach nauczania. Dodajmyz te-
raz, ze od heurystyki Armstronga
z lat 80-tych az po dzisiejszy np. system.

Przecig-
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daltonski, po wszystkich tych reformach
higienista ma prawo spodziewaé sie
wielkich rzeczy. O ile przeprowadzimy
je tam, gdzie warunki dla nich dojrzaty,
powinny nam da¢ oderwanie w znacznej
mierze ucznia od tawki, uruchomienie
w czasie szkolnym nie tylko umystow
miodziezy, lecz i jej ciat.

Nie wolno nam jednak zamykac
oczu na powazne trudnosci spietrzone
na drodze tych zamierzen, ktdre wszyst-
kie sag zwigzane nieroztgcznie z daleko
idgcymi reformami w dziedzinie selekcji
i ksztatcenia kandydatéw na nauczycieli.
A niemniej hamuje ich rozwoj brak $rod-
kéw finansowych na uruchomienie war-
sztatow, laboratoriow itp. Chocby zre-
sztg taki szczegot, jak przepeinienie klas
(obecnie spotegowane wobec kryzysu),
nie sprzyja omawianym innowacjom. Ale
silny juz i u nas ruch reformatorski po-
zwala nam zywi¢ lepsze nadzieje na nie-
dalekg juz bodaj przysztoscé.
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wszelkie powody do troski o normaliza-

cje druku ksigzek szkolnych.
Totez nasze Ministerstwo W. R. i O. P.
wydato odpowiednie przepisy; badacze

nasi nazywajg je zbyt tagodnymi, lecz za
te cene przynajmniej chciano uzyskac
tym pewniejsze zastosowanie ich w
praktyce. Nie mozemy tu wchodzié
w drobne szczegoty. Zaznaczymy tylko,
ze uwzgledniono najpierw wysokos¢
matych liter $rednich (od 8 mm z po-
czatkiem nauki do minimum 15 dla
7 roku). Unormowano dalej grubosé
kresek, szeroko$¢ liter matych, zalecono
prosty i spokojny krdj liter, ograniczo-
no uzycie nieczytelnego alfabetu gotyc-
kiego, zajeto sie odstepami miedzy lite-
rami, miedzy wyrazami i wierszami,
szerokos$cig kolumny druku, szerokos$cig
margineséw, barwg i jako$cig farby
drukarskiej i papieru itp.

Otéz badania prof. Ogdzikie-
wicza idra Safarewicza

18. Higiena poszczegolnych zajetvykazaly, ze po kilku latach dziatania

Dla braku miejsca ograniczymy sie tu do
najwazniejszych i- najczestszych zajec
ucznia: czytania i pisania. Czytanie
jest, jak wiadomo, zlozong czynnoscig
psychofizjologiczng, ktéra w razie nie-
racjonalnego wykonywania moze po-
waznie uszkodzi¢ zdrowie ucznia, przede
wszystkim za$ jego wzrok i postawe.
Zte oSwietlenie, zta tawka (o ktérych
juz mowilismy), jak niemniej niedbale
wydana ksigzka (drobny lub nieczytelny
druk itp.), zmuszajg dziecko, by nad-
miernie przyblizato oko do ksigzki. A to
zndw uzyskuje sie za cene wysitku mie-
$ni jocznych (patrz nizej przy chorobach
oczu) i nachylenia gtowy, co sprzyja
rozwojowi krotkowzrocznosci. Nachyle-
nie gtowy za$ samo przez sie, a zwla-
szcza przy towarzyszacym mu czesto
zwiekszeniu kifozy piersiowej partii kre-
gostupa, wspomaga tak rozpowszech-
niong w szkole wade postawy: plecy
okragte, oddziatywujaca ze swej strony
(jak zobaczymy nizej) niekorzystnie na
réozne narzady.

Poza dbatoscia o dobre oSwietle-
nie i umeblowanie klasy mamy zatem

odnos$nego rozporzadzenia, jego tagodne
wymagania nie byly szanowane S$rednio
w potowie z gbrg badanych podreczni-
kéw (dozwolonych lub poleconych), za$
wymagania oparte $cisle na danych na-
ukowych, w dwdch trzecich. Wida¢ za-
tem, ze nie ma dotad nalezytej koordyna-
cji dziatania poszczegdlnych biur w tej
mierze.

Pisanie obcigza oczy i krego-
stup ucznia w podobny sposob, jak czy-
tanie, dodajac jednak do dziatania na
postawe nieuchronne pozycje asymet-
ryczne, ktére musimy umieé¢ zredukowac
do minimum. Poza tym jeszcze mamy tu
kwestie precyzyjnej a nieraz szybkiej
i dtugotrwatej pracy matych, tatwo me-
czacych sie miesni przedramienia i reki
(i kierujagcych nimi o$rodkéw nerwo-
wych). Przyswojenie w szkole nieekono-
micznych, szybko meczgcych koordyna-
cji tych ruchéw grozi w po6zniejszych la-
tach tatwym meczeniem sie reki przy
dtuzszym pisaniu, a w skrajniejszych
przypadkach kurczem pisarskim.

Prawidtowg pozycje piszacego wi-
dzimy na rys. 17. Jest to, jak we
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wszelkich rysunkach tego rodzaju, bar-
dziej ideat, niz rzeczywisto$¢. Wspom-
niane bowiem (przy nalezytym uswiada-
mianiu ucznia niewielkie) asymetrie wy-
nikajg cho¢by z faktu jednostronnosci
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Pozycja prawidtowa przy pisaniu (Czernecki).

samego systemu naszego pisma. Nie
brakto tez propozycji zaradzenia ztu ra-

dykalnie: pisanie na przemian prawg
(pismem normalnym) i lewg rekag (pi-
smem odwroconym). Gdy jednak te
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projekty mato znalazty zwolennikéw,
uwaga nadal jest skupiona raczej na
zmniejszeniu niedogodnos$ci higienicz-

nych istniejagcego systemu. W tych gra-
nicach walczono szereg lat zawziecie
0 wprowadzenie pistna prostego (piono-
wego) jako gwarantujgcego postawe
lepszg. Pomiary wykazaty istotnie nie-
znaczng wyzszo$¢ innowacji nad pi-
smem skosnym pod tym wzgledem. Lecz
gdy zwazono, ze pismo pionowe daje
mniejszg szybkos$¢ i wytrwatos$¢ pracy,
zapat dlan ostygt.

Dzi$§ starania nasze koncentrujemy
na normalizacji pisma skos$nego. Ogra-
niczono jego pochytos¢, ktadac zeszyt
pod katem 30° do brzegu pulpitu. Wow-

czas kreski gtéwne liter uczen stawia
pionowo; a gdy nadto S$rodek zeszytu
lezy w przedtuzeniu S$rodkowej pta-
szczyzny ciata, przyczyny asymetrii sg
W znacznej mierze -usuniete.

Bardzo wazne, tak dla postawy jak
dla wzroku ucznia a réwniez dla higie-
ny jego reki (patrz wyzej), sg racjonal-
ne poczatki nauki pisania. Trudne i za-
wite koordynacje ruchéw pisarskich win-
ny by¢ poprzedzone rysunkami (zrazu
na tablicy $ciennej) figur, od ktorych
bedzie nastepnie tatwo przejs¢ do liter.
Wielkos¢ liter, sposob liniowania zeszy-
tu, jako$¢ piodra i atramentu i inne szcze-
goty sa ujete w przepisy, zmniejszajace
ryzyko dziatan szkodliwych.

CHOROBY WIE U SZKOLNEGO

19. Uwagi ogolne.
na polska jest w swej masie pod wzgle-
dem konstytucji i odpornosci na czynniki
chorobotwércze wynikiem d o b oru
naturalnego w stopniu wyz-
szym, niz u wiekszos$ci narodéw zachod-
nich (a i w naszym kraju wojewodztwa
zachodnie réznig sie w tej mierze od
srodkowych i wschodnich). Hekatomba
umieralno$ci oseskow, ktérg ptacimy za
nedze i niski stan o$wiaty naszego lu-
du, usuwa najpierw znaczng czesé
kruchszego materiatu dzieciecego. Jest
to blisko 1/3 ogo6lnej liczby zgonow.

Choroby zakazne wieku przedszkol-
nego pochtaniajg dalsze ofiary, a do
szkoty wprowadzajg sporo dzieci uod-
pornionych przez ich przebycie.

Ale obok uodpornienia czesto wi-
dzimy wady i kalectwa, nabyte wskutek
zbyt wczesnego przejscia tych cierpien.
Nadto wiele innych nastepstw biedéw
zdrowotnych pierwszych lat zycia (krzy-
wica, niedokrwisto$¢, gruzlica itp.) po-
zostawito juz trwale $lady lub daje pod-
stawe do dalszych powiktan.

Z tych i innych jeszcze powodow
(ktére oméwimy p6zniej) jesteSmy dzi$
mniej sktonni, niz do niedawna, do okre-
Slania jakiejkolwiek choroby mianem

Dziatwa szko)szkolnej” i obcigzania szkoty wing za

jej wybuch czy rozw6j. Nalezataby tu
np. choroba zakazna, nabyta od sasia-
da w szkole wskutek niewykrycia wczas
pierwszego przypadku. Réwniez krotko-
wzrocznos$¢ czy skrzywienie kregostupa,
rozwiniete u dziecka sktonnego do ta-
kich cierpien, w klasie zle o$wietlonej
i umeblowanej. Ale i wtedy oskarzenie
formutujemy oglednie, po doktadnym
zbadaniu sprawy, z nalezytym uwzgled-
nieniem odziedziczonej po przodkach
konstytucji cielesnej dziecka i poprzed-
nio przebytych chorob.

20. Choroby zarazliwe w szkole

i walka z nimi. Punktem wyjs$cia dla
wszelkiego racjonalnego postepowania
w tej mierze jest jak najwczes$niejsze
rozpoznanie pierwszego przy-
padku danego cierpienia w szkole. Dla
tego celu nie wystarcza chocby najlep-
szy nadzor lekarski. Nauczyciel musi po-
siada¢ pewne minimum wiedzy higie-
nicznej i stale czujnie $ledzi¢ wszelkie
objawy, mogace zwiastowaé poczatki
ktorejs z tych choréb. Wiec nienormalny
wyglad widocznych czesci skory czy
bton $luzowych, zmiany w wyrazie
twarzy ucznia, jego postawie i ruchach,
silniejsze objawy kataralne, wymioty
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itp., nalezy sygnalizowa¢ lekarzowi bez-
zwtocznie.
Rozpoznanie
odosobnienie
chorego ucznia. Procz tego wszakze
odosobni¢ (usung¢ ze szkoty) nalezy
takze tych na razie zdrowych jego kole-
gow, rodzeAstwo, wspoimieszkancow
itp., ktoérzy stykali sie z nim bezposred-
nio i moga by¢ niebezpieczni dla otocze-
nia jako nosiciele zarazkéw. Przy choro-
bach o zarazku znanym nosicieli wy-
krywa sie badaniem bakteriologicznym
i dopuszcza do szkoty z powrotem, gdy
juz zarazkow nie wykazujg. Gdy zara-
zek nieznany (lub badanie bakteriolo-
giczne niemozliwe), odosobnienie przy-
puszczalnych nosicieli zarzadza sie na
tzw. okres wylegania danej choroby
(czas, uptywajacy od chwili zakazenia
do wybuchu cierpienia), o ile oczywiscie
sami na nig nie zapadng. Chore dziecko
za$ po wyzdrowieniu dopuszcza sie do
szkoty po badaniu bakteriologicznym
z wynikiem ujemnym (gdyz moze czas
dtuzszy by¢ nosicielem), przy niezna-
nym zarazku za$ po uptynieciu pewnego
dla danej choroby ustalonego okresu.

pocigga za sobg
i leczenie

Trzeci zasadniczy orez w walce
stanowi dezynfekcja (odkaze-
nie): zniszczenie zarazkow, rozsianych

przez chorego w jego otoczeniu. Po roz-
poznaniu choroby dezynfekcja musi ob-
ja¢ miejsce danego ucznia w klasie i je-
go bezposrednie sasiedztwo. Rzadziej
(przy wiekszej ilosci zachorowan) catly
pokdj klasowy, a wyjatkowo tylko caty
budynek. Po wyzdrowieniu chorego od-
kaza sie jego pok6j mieszkalny i odziez;
ozdrowieniec bierze dwukrotng kapiel,
a jesli chlopiec, strzyze mu sie krotko
witosy. Niestety, przepisy te sg bezsilne

wobec zarazkow, tkwigcych gtebiej
w ciele ozdrowienca; stad czesta ko-
nieczno$¢ diuzszej obserwacji i badan

bakteriologicznych.

Natomiast bardziej sceptycznie za-
patrujemy sie dzi$ na warto$¢ takich za-
rzadzen, jak zamykanie klas (a tym bar-
dziej szkot) z powodu epidemii. Maja
one racje bytu najczesciej dla wykonania

dezynfekcji, poza tym za$ woéwczas, gdy
zaraza szerzgca sie gwattownie wywota
tyle zachorzen, ze kontynuacja pracy
szkolnej staje sie niemozliwg. W innych
przypadkach zarzadzenie takie trzeba
gruntownie rozwazy¢ na tle danych wa-
runkéow walki z epidemig w szkole. Tra-
ci sie bowiem wtedy wszelkg kontrole,
a dzieci puszczone samopas bawig sie
po podwodrkach i zakazajg sie od towa-
rzyszy chorych nieobtoznie, ktérych cho-
roby nikt nie zauwazyt.

Nieocenione sg na koniec ustugi, ja-
kie co do niektérych chorob zakaznych
oddata nam nauka w postaci toksyn,
szczepionek i surowic.
Uzywa sie ich w trojakim celu. Albo
utatwiajg rozpoznanie choroby, albo da-
ja na nig odporno$¢ na diuzszy lub
krotszy przecigg czasu, lub wreszcie jg
leczag. Obowigzkowemu wprowadzeniu
tych Srodkéw (poza szczepieniem ospy)
stojg dotad na przeszkodzie jedynie
trudnosci finansowe.

Nie majac tu miejsca na obszerniej-
sze wytozenie nauki o odporno-
§ ¢ i organizmu ludzkiego przeciw cho-
robom zakaznym, poprzestaniemy jedy-
nie na najwazniejszych zasadach, doty-
czacych odpornosci w wieku szkolnym.
Posrod ogotu choréb  zarazliwych
ogromna wiekszo$¢ to choroby z a-
k azne ktore przypisujemy dziataniu
(po czesci niewidzialnych) drobnoustro-
jow, przewaznie bakterii. Odpornoscia
nazwiemy zdolno$¢ ustroju do niszczenia
zarazka, lub szybkiego zneutralizowania
wytwarzanych przezen trucizn (toksyn)
drogg energicznej produkcji antytoksyn.

Odpornos$é¢é wrodzona
(albo raczej oporno$¢) przeciw niekto-
rym chorobom (btonica, ptonica, odra,
ospa wietrzna, gruzlica) wzrasta w mia-
re wieku dziecka tak, ze z kazdym ro-
kiem zyskujemy wieksze widoki w tej
mierze. Choroba czestokro¢ u starszych
dzieci albo nie wybucha, albo przechodzi
stosunkowo lekko, bez groznych na-
stepstw. Szereg chordb daje po przeby-
ciu odpornos$¢ nabytag naca-
te zycie (od czego zdarzajg sie jednak
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wyjatki). Nalezg tu: odra, ospa wietrz-
na, ptonica, btonica, krztusiec, tyfusy.

Poza tymi rodzajami odpornosci
naturalnej mamy dzi§ w re-
ku moznos¢ udzielania odpornosci
sztucznej, zabezpieczajgcej od
zakazenia na czas krotszy lub dtuzszy.
Bedzie to szczepienie (czesto kilkakrot-
ne wzrastajgcymi dawkami) zarazka
ostabionego (ospa, ptonica, btonica) lub
zabitego (tyfus brzuszny), wywotlujgce
nieszkodliwy atak lekkiego cierpienia
z réwnoczesnym wytworzeniem anty-
toksyn. W innych przypadkach (btoni-
ca) zastrzykujemy surowice zwierzeca,
zawierajacg antytoksyny (odpornosé
krotkotrwata, na kilka tygodni).

21. Wazniejsze choroby zakazne.
Zaczynamy od choréb  zakaznych
ostrych, odznaczajgcych sie sto-
sunkowo krdtkim trwaniem i najczesSciej
potagczonych z gorgczkg. Nasze Mini-
sterstwo W. R. i O. P. ujeto zasadnicze
przepisy dotyczgce walki z nimi w tabli-
ce $cienne, zawieszane w szkotach
w miejscu dostepnym dla personelu na-
uczajacego.

Ptonica (szkarlatyna). Wy-
wotuje jag prawdopodobnie zarazek
w postaci kulistej, tgczacy sie w tan-
cuszki  (paciorkowiec, streptococcus).
Gtowne objawy zlokalizowane na sko-
rze (wysypka zlewajgca sie czesto
w jednostajne szkartatne zabarwienie)
i na btonach S$luzowych (gardto); ku
koncowi choroby dotaczajg sie czesto
zapalenia uszu, nerek, gruczotow itp.
Zagrozony jest przede wszystkim wiek
szkolny, a $miertelno$¢ znaczna, tym
bardziej, ze, jak zaznaczylisSmy, zarazek
jeszcze wcigz hipotetyczny. Sg juz jed-
nak, takze i w Polsce, dobre wyniki
stosowania odczyndw diagnostycznych
i szczepien ochronnych. Trudno$¢ na te-
renie szkoly sprawia obfitos¢ lekkich
przypadkow ptonicy (prawie bez wysyp-
ki i gorgczki), ktore przeoczone sze-
rzg w szkole zaraze. Chorych wyklu-
cza sie ze szkoty na 5 tygodni, przy-
puszczalnych nosicieli na 2 tygodnie.

Odra. Zarazek nieznany, lecz
napewno przenosi sie w przestrzeni za-
mknietej przez powietrze. Okres wyle-
gania 2 tygodnie; w drugim tygodniu
objawy kataralne (nos, gardto, spojow-
ki oczu); w trzecim dopiero gorgczka
i wysypka utatwiajg rozpoznanie. Odra
daje wielkg $miertelnos¢ ws$réd niemo-
wlat i dzieci przedszkolnych. Dla szkoty
waznymi szczeg6tami sa: wielka zara-
zliwos¢ w dniach poprzedzajagcych wy-
sypke, oraz diuzszy okres ostabienia
(i tatwos$¢ innych zakazen) po przeby-
ciu choroby. Okres wykluczenia ze szko-
ty, tak chorych jak nosicieli: 2 tygodnie
od wystgpienia wysypki.

Btonica (dyfteria): zarazek
(pratek Loefflera) znany juz bardzo do-
ktadnie, rowniez odczyny diagnostycz-
ne i szczepienia ochronne, oraz surowica
lecznicza (jak wspomnieliSmy, uzywana
tez i w celach ochrony). Dzigki temu le-
czenie niezbyt pézno rozpoznanej dyfterii
daje na ogo6t dobre wyniki, a Smiertel-
no$¢ zmalata bardzo znacznie. Takze
walka z tg chorobg w szkole moze by¢
wzorem precyzji, o ile uzyje sie wszel-
kich wskazanych przez nauke ulepszen.

Objawy koncentrujg sie gtéwnie
na btonach $luzowych gardia lub nosa
i przy racjonalnym leczeniu nie idg dalej
(dawniej znaczna cze$¢ dzieci umierata
z uduszenia, wskutek przejscia zmian
na krtan i tchawice). Tworzg sie tam
biatawe btony (stad nazwa), utrudnia-
jace oddech i potykanie. Zastrzyki suro-
wicy leczniczej szybko te zmiany likwi-
dujg. Mniej pewnie dziala zawarta
w niej antytoksyna zapobiegawczo co
do zmian w innych narzgdach, jakie cze-
sto wystepuja po blonicy. Sg to poraze-
nia (miesni ocznych, podniebienia miek-
kiego, konczyn itp.), lub ostabienie ser-
ca. Kazg one bardzo oszczedzaé sity
ozdrowienica po powrocie do szkoty
i pod tym warunkiem przechodzg za-
zwyczaj szczeSliwie.

Btonica miewa (podobniez jak pto-
nica) liczne postacie lekkie, tatwo prze-
oczane w poczatkach. 3 tygodnie obo-
wigzujg jako termin wykluczenia chore-
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go ze szkoly (pozadane badanie bak-

teriologiczne), tydzien za$ dla nosi-
cieli. WspominaliSmy juz o szczepie-
niach rozpoznawczych i zapobiegaw-

czych, ktore i w naszych miastach wiek-
szych oddajg rzetelne ustugi.
Anginy (zapalenia gardta)
i poza tymi zmianami, jakie powoduje
ptonica lub btonica, dajg epidemie szkol-
ne, zastugujgce na uwage ze wzgledu na
czeste powazne powiktania (uszy, gru-

czoty, stawy, serce, nerki). Wywotuja
je rézne  zarazki. Podobniez  jest
z gfyp? (influencg). Ta moze da-

waé, jak wiadomo, epidemie usuwajace
potowe i wiecej dzieci ze szkoty. Tu tez
najczesciej powstaje racjonalne wskaza-
nie do zamkniecia szkoty. Postepowanie
w walce, tak z anging jak grypg, nakre-
§li lekarz zaleznie od rodzaju zarazka
i przewazajacych objawow.
Krztusiec (koklusz), wywo-
tany pratkiem Bordet-Gengou, jest przej-
Sciem do zakazen przewlektych, gdyz
trwa od 6 tygodni do Kilku miesiecy bez
gorgczki. Pierwszy okres choroby (ka-
taralny) trwa ok. 2 tygodni, bez cha-
rakterystycznych objawow. Potem wy-
stepujg czeste i silne napady kaszlu,
konczacego sie nierzadko wymiotami,
po ktérych dopiero mozna chorobe roz-
pozna¢ (badanie bakteriologiczne czasa-
mi zawodzi). Zarazliwo$¢ wielka, a cho-
re dziecko jest tym wiekszym niebezpie-
czenstwem dla otoczenia, ze lekarze ka-
zg mu uczeszcza¢ do ogrodow, a w mia-
re moznosci zmieni¢ klimat. W organi-
zmie wyniszczonym przez koklusz roz-
wijajg sie fatwo inne choroby, zwia-
szcza za$ gruzlica. Dopuszczamy do
szkoty ozdrowierica po 6 tygodniach, je-
$li kaszel napadowy ustal zupetnie; no-
sicieli odosabniamy na 3 tygodnie.
Swinka (mums), epidemiczne
zapalenie S$linianki przyusznej, o niewi-
dzialnym zarazku. Chorego odosabnia-
my na 2 tygodnie, tak samo nosicieli.
Dur (tyfus) brzuszny wy-
wotuje pratek dobrze zbadany, co daje
mozno$¢ uodpornienia w czasie epidemii
réznymi szczepionkami. Szerzy sie, poza

Higiena szkolna

kontaktem z chorymi, drogg pokarmowg
(produkty odzywcze, woda). Umiejsco-
wienie gtéwne zmian w jelitach, a roz-
siewanie pratkdéw przez kat i mocz. Od-
miennie od chor6b dotad omawianych,
dzieci chorujg rzadziej, niz doroéli i prze-
bieg u nich tagodniejszy. Odosobnienie
chorego 6 tyg., nosiciela 3. W ciggu diu-
giej rekonwalescencji nosicielstwo bar-
dzo czeste, trzeba zatem kontrolowac
bakteriologicznie.

Czerwonka (dysenteria),
0 zarazku (pratku) dobrze znanym. Sie-
dziba réwniez w jelitach, a szerzenie
jak poprzednio. Gtdwny objaw: krwawa
biegunka. Odosobnienie do tygodnia po
ustgpieniu biegunki, nosicieli na tydzien;
kontrola bakteriologiczna pozgdana.

Choroba Heine-Medina
(porazenie dzieciece). Zarazek niewi-
dzialny, szerzgcy sie przez kontakt z cho-
rym lub drogg pokarmowg (mleko, wo-
da). Atakuje gtownie dzieci w wieku
przedszkolnym, rzadziej szkolnym.
Gtoéwne zmiany w rdzeniu i mézgu. Po-
zostawia porazenia pewnych grup mie-
$niowych (konczyn), najczeSciej ustepu-
jace powoli, czasem jednak dajgce trwa-
te kalectwo. Zaleca sie w razie epi-
demii zakrapianie przeciwgnilne nosa
lodosobnienie chorych na miesigc.

Ospa wilasciwa, mimo niewykry-
cia zarazka (lotnego) zwalczana od
przeszto stulecia szczepieniem za pomo-
cg ostabionego zarazka (Jenner);
w krajach jak nasz, przy obowigzko-
wym szczepieniu 2 do 3 razy w zyciu,
stata sie rzadkos$cig. W razie pojawienia
sie ospy zamykamy szkote i odkazamy,
szczepimy wspéluczniéw chorego, za$
u innych sprawdzamy, czy sg szczepieni
powtdrnie.

Ospa wietrzna. Zarazek
nieznany, na pewno jednak nie spokrew-
niony blizej z ospg wtasciwg, do ktérej
tylko wyglad krost (rzadszych i wyste-
pujgcych stopniowo) ja zbliza. Zwykly
przebieg tagodny. Odosobnienie na 2 ty-
godnie pod warunkiem odpadniecia
strupkow.
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Rozyczka, o zarazku
nieznanym i objawach gtéwnie skdrnych.
Wysypke nieraz trudno rozrézni¢ od
odrowej i choc¢by z tego wzgledu cho-
roba ta zastuguje na wiekszg uwage, niz
sie jej zazwyczaj dostaje w udziale. Ty-
dzien ustalono jako okres odosobnienia,
tak dla chorych, jak nosicieli.

Sposrod przewlektych choréb za-
kaznych zajmiemy sie tylko g ru z 1i-
cg Od czasu, gdy Koch wykryt
pratek wywotujagcy to cierpienie (la-
ta 80-te), nie ustajg badania uczonych
catego Swiata cywilizowanego nad bio-
logig zarazka i zmianami, jakie sg jego
dzietem. Mimo wszystko, walka z tym
zakazeniem nalezy nadal do najtrudniej-
szych zadan, takze na terenie szkolnym.

Dziecko moze zakazi¢ sie gruzlicg
w szkole od wspotucznia lub od nauczy-
ciela chorego na tzw. gruzlice otwar-
tg (czyli potaczong z obfitym wydzie-
laniem pratkéw) ptuc lub krtani. Zazwy-
czaj dzieje sie to przez infekcje kro-
pelkowga: zarazki, zawarte w czga-
steczkach plwociny chorego, rozpraszajg
sie w otaczajgcym go powietrzu przy
kaszlu lub rozmowie; stagd dostajg sie
tatwo na btony S$luzowe sasiadéw. Albo
zakazenie nastepuje przez wdychanie
pytu zawierajagcego pratki z wyschnie-
tej plwociny chorego. Trzecia wreszcie
droga to zakazenie pokarmowe,
m. i. przez mleko krow gruzliczych nie-
przegotowane ani pasteryzowane i jego
przetwory.

Epidemie szkolne gruzlicy nie sg
zjawiskiem czestym, lecz wymagajg sta-
tej czujnosci. Do$¢ powiedzie¢, ze na-
sze statystyki podajg czynng gruzlice
ptuc u przeszto 1% uczniéw; napewno
znaczna cze$¢ tych przypadkéw byta
gruzlica otwartg. Gruzlica nauczycieli
za$ dopoéty bedzie trudno uchwytna, az
lekarz szkolny otrzyma prawo i obo-
wigzek kontroli nad nig, a urlopy zdro-
wotne i leczenie tej choroby ulegng ta-
kiemu unormowaniu, ze nauczyciel nie
bedzie miat interesu w jej ukrywaniu
wobec lekarza i witadz.

réwniez

Ale trzeba pamietaé, ze wiekszo$¢
dzieci (wedtug statystyk polskich 56 —
70%) daje dodatni odczyn Pirqueta (za-
czerwienienie skOéry w miejscu, gdzie
wprowadzono w naskorek tuberkuline
Kocha). Swiadczy to, ze juz byly zaka-
zone gruzlica (najczesciej od os6b cho-
rych w otoczeniu domowym), a znaczna
ich cze$¢ posiada ukryte ogniska tej cho-
roby, gotowe kazdej chwili przejsé
w stan czynny. Précz ptuc nierzadka
formg gruzlicy zamknietej wieku szkol-
nego sa zotzy (skrofuty), atakujgce
gruczoty chtonne, stawy i kosci. Z gru-
czotow Srddpiersiowych sprawa prze-
chodzi czesto na piuca i w stadium
otwartej gruzlicy.

Warto tez zaznaczy¢, ze uodpornie-
nie przez zakazenie przebyte ma w gru-
zlicy znaczenie niewielkie i w praktyce
raczej trzeba sie liczy¢ ze zmniejszong
odpornoscig dziecka tknietego juz prat-
kiem Kocha. Do uczynnienia zatem uta-
jonych ognisk lub przejscia gruzlicy
czynnej zamknietej w otwartg dochodzi
na dwojakiej drodze: przez zakazenie
powtdrne (reinfekcje), przez ostabienie
odpornosci w okresie pokwitania, i przez
zte warunki zdrowotne (domowe czy
szkolne).

Walka z gruzlicg w szkole zatem
ma przed sobg nastepujace wskazania:
1) wykrycie dzieci tknietych gruzlicg
i okreslenie stadiéw, w jakich zakazenie
to znajduje sie u kazdego z nich; 2) usu-
niecie ze szkoty dzieci i nauczycieli
z gruzlica otwarta; 3) jak najszerzej po-
jeta higiena szkolna i domowa ucznia;
4) wyzyskanie dla dzieci, dotknietych
lub zagrozonych gruzlicg czynng, urza-
dzeA wychowawczo-ochronnych i lecz-
niczych (kolonie, pétkolonie, szkoty les-
ne, szkoty-sanatoria itp., patrz nizej).
Nalezyte spetnienie tych postulatow wy-
maga koniecznie nieszczedzenia $rod-
kéw tak na zabiegi diagnostyczne (Pir-
quet, rentgenowskie badanie zmian
w phucach, analiza bakteriologiczna
plwociny itp.), jak na zapobieganie i le-
czenie.
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Poza omowionymi zakazeniami
ogbélnymi zajmiemy sie teraz najwaz-
niejszymi postaciami chordb e zarazli-

wych, ograniczonych $cisle do pewnych
narzadow.

Jaglica (trachoma, zapalenie
egipskie) atakuje spojowki oczu, wy-
twarzajac na nich ziarenka dajgce bar-
dzo zarazliwg wydzieling (zarazek nie-
znany); zaniedbane zmiany te' przecho-
dza na rogéwke, wywotujagc niedowi-
dzenie lub $lepote. Dziecko chore na ja-
glice z wydzieling usuwa sie ze szkoty.
Natomiast o ile choroba przeszta w sta-
dium ,suche” (niezarazliwe), moze
uczeszcza¢, oczywiscie pod staranng
kontrolg lekarska.

Grzybice skory sgtocho-
roby zarazliwe, wywotane inwazjg
grzybkéw mikroskopowych. Dla szkotly
majg wieksze znaczenie: liszaj
strzygacy daje miejsca jakby nie-
rowno strzyzone na gtowie, bo grzybek
rozrasta sie wewnatrz wtosa i powodu-
je jego famanie sie przy podstawie.
Bardzo zarazliwy; dziecko izoluje sie az
do wyleczenia. Pa r c h (favus) ni-
szczy pochewki wiosowe i daje zotte
strupy na gtowie. Postepowanie jak po-
przednio. Leczy sie promieniami Roent-
gena.

Z pasozytow skdrnych

wymienimy wszy i Swierzbh. W s z a-
w i c a jest plagg dzieci ubogich
w szkotach powszechnych: dane sta-

tystyczne wykazaty jej 3 do 5% w wo-
jewodztwach zachodnich, lecz az 16
do 18 we wschodnich. Dzieci zawszo-
ne odsyta sie do domu z instrukcjg, jak
matki maja tepi¢ pasozyty i ich jajka
(gnidy); w miejscowo$ciach, posiadaja-
cych stacje odwszenia, instytucje te roz-
taczajg opieke nad dzieé¢mi i ich rodzica-
mi. Wszawica wywotluje uporczywe sta-
ny zapalne w skorze (wypryski), a cza-
sami i zlepianie sie wiloséw (kottun).
Swierzb (blednie tez: $wierzba),
wywotany przez pajeczaka, drgzacego
kanaliki w skorze; bardzo zarazliwy.
Odosobnienie, radykalne leczenie i de-
zynfekcja odziezy i poscieli.

Higiena szkolna

22. Choroby niezarazliwe.
Uktad ruchowy. Tu nalezg na-
de wszystko wady postawy, o kto-
rych zwigzku ze szkotg, jej urzadzenia-
mi i zajeciami juz nieraz wspominali-
Smy. Zasadnicze wiadomos$ci o posta-
wie znajdzie czytelnik w tomie | Enc.
Wych. (Fizjologiczne podstawy wycho-
wania). Tu dodamy co najniezbedniej-
sze. Wiec nade wszystko czesto$¢ wad
postawy jest u dziatwy szkolnej bardzo
powazna; w pierwszym roku nauki pod-
waja sie i potem stale przekracza poto-
we og6tu, a u dziewczat dosiega nawet
70% (doc. D e g a). Walka z tymi
znieksztatceniami jest tym konieczniej-
sza, ze nie chodzi tu o btedy pieknosci
tylko: zta postawa czestokro¢ kojarzy
sie z gruzlica, z cierpieniami narzgdow
jamy brzusznej itp. Na szczescie, wiek-
szo$¢ tych deformacji ustepuje pod dzia-
taniem umiejetnie prowadzonej gimna-
styki szkolnej, ktéra u nas, za wzorami
skandynawskimi, zawiera w kazdej lek-
cji odpowiednie C¢wiczenia prostujace.
Oporniejsze przypadki jednak trzeba
traktowaé¢ inaczej, organizujac dla nich,
obok zwyklej, takze osobng gimnastyke
wyréwnawcza. Najciezsze- wreszcie
(w ilosci paru procentow ogétu) moga
liczy¢ na wyleczenie lub znaczniejsza
poprawe tylko w specjalnych zaktadach
ortopedycznych.

b) Uktad trawienia.
samym wstepie spotykamy tu jedng
z najbardziej rozpowszechnionych cho-

rob ludzkosci cywilizowanej: préch -
nice zebodow. Wsréd polskiej
dziatwy szkolnej wykazano przeszio

80% uczniéw z tym cierpieniem. A kore-
lacje i tu liczne i powazne. Najpierw tra-
wienie i stan odzywienia musi ucierpie¢
wobec mniej doktadnego rozdrabniania
pokarméw. Dalej, co gorsza, zagb préch-
niczy staje sie bramg wpadowg dla in-
wazji zarazkéw, atakujacych potem naj-
odleglejsze nawet narzady.

*Walka z prochnicg, by by¢ skutecz-
ng, musi zaczac sie rychto; teren szkol-
ny tez jest dla niej najwazniejszy. Procz
propagandy utrzymywania jamy ustnej

a)

Na
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w czysto$ci, oraz racjonalnego zywienia
(mleko, surowe jarzyny i owoce, a w ra-
zie potrzeby tez tran lub witamina D),
organizujemy pomoc dentystyczng dla
uczniow (patrz nizej).

Nierzadkie w szkole jest zapar-
cie, w zwigzku z siedzagcym trybem
zycia. Totez walczy¢é z nim nalezy za-
leceniem tym uczniom wiecej ruchu, przy
odpowiednim Zzywieniu (owoce, chleb
razowy, zsiadte mleko itp.).

c) Krew.
ng jest niedokrwistos$¢ (ane-
mia). Polega ona na zmniejszonej ilosci
eczerwonych ciatek krwi, lub na ich stab-
szym zaopatrzeniu w barwnik (hemo-
globing). Rozpoznanie mozliwe tylko po
doktadnym badaniu krwi; blado$¢ skory
miewa inne przyczyny. Powstaje w wie-
ku szkolnym albo w nastepstwie ztego
odzywiania (brak zelaza, ktdrego naj-
wiecej, poza krwig bydleca, zawierajg
jarzyny zielone) i innych bieddw zycia
domowego i szkolnego (brak Swiezego
powietrza, stonca, ruchu), albo po prze-
byciu ciezszych chorob, zwtaszcza za-
kaznych; u dziewczat wreszcie, w okre-
sie pokwitania, w nastepstwie zaburzen
wydzielenia wewnetrznego (btednica,
dzi$ juz dos$¢ 'rzadka). Trzeba jednak
pamieta¢, ze anemia moze by¢ rowniez
sygnatem ostrzegawczym, $wiadczgacym
0 ukrytej chorobie powazniejszej (gruzli-
ca itp.).

Dziecko anemiczne traci humor
1che¢ do pracy i zabawy; tatwo meczy
sie, potrzebuje wiecej snu. Zaniedbanie
niedokrwistosci  przewleka na lata
zmniejszong zdolno$¢ krwi do roznosze-
nia tlenu po ustroju, co czesto sie¢ msci
obnizeniem odpornos$ci na rézne czynni-
ki chorobotwoércze. | znéw rozwdj gru-
zlicy bywa jednym z fatalnych na-
stepstw.

Zapobieganie anemii w szkole po-
lega na uSwiadamianiu higienicznym
dziecka i jego rodzicéw, na dozywianiu
szkolnym, na wysytce do kolonii lub
pétkolonii." Badania krwi powinny by¢
znacznie rozszerzone: chodzi o cierpie-
nie bardzo czeste (niektdrzy lekarze

znalezli krew normalng zaledwie u nie-
spetna potowy uczniow).
d) Choroby
wieku szkolnego opisano wyczerpujgco
w tomie | (Psychopatologia dzieci i mto-
dziezy). W zwiagzku z tg grupg cierpien
pozostaje nam zatem jedynie zajac sie
pokrétce narkomaniami szkol-
nymi. Uwzglednimy tylko dwie naj-
czestsze z nich: alkoholizm i nikotynizm.

Czestg chorobg szkol-

Rys. 18. Wptyw alkoholu na prace umysto-
wa (Kraepelin).

Alkohol taczy w sobie pewne
cechy pokarmu z duzo wyraZzniejszymi
znamionami uzywki i trucizny. Jako wy-
bitna trucizna dla naszych komdrek ner-
wowych daje nawet w matych dawkach
i stezeniach (a zatem jako tzw. ,umiar-
kowane” picie), po szybko przemijajacej
fazie podniecenia, wybitny spadek zdol-
nosci do pracy tak fizycznej, jak umy-
stowej. Udowodnity to m. i. eksperymen-
ty fizjologiczne, jak rowniez préby psy-
chometryczne (Kraepelin iin.).
Mate dawki rozciefczonego alkoholu da-
ja nie tylko spadek ilosci pracy, lecz
upoS$ledzajag jej jako$¢: sportowiec traci
precyzje ruchéw, pracownik umystowy
za$ mysli plytko i powierzchownie.

Brak nam tu miejsca na omowienie
choéby pobiezne catoksztattu kwestii al-
koholizmu, problemu ogromnej doniosto-
Sci nietylko zdrowotnej, lecz takze go-
spodarczej, spotecznej oraz kulturalnej.
Zaznaczamy tylko, ze alkohol okazuje
dziatanie szkodliwe na wszystkie waz-
niejsze narzady, z mobzgiem na czele:

nerwaowe
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Rys.

jest bowiem jedng z najczestszych przy-
czyn chorob umystowych. Nie omija i ko-
morek rozrodczych, wywotujac przez to
zmiany dziedziczne. Walka z alkoholiz-
mem jako choroba spoteczng da sie sku-
tecznie przeprowadzié¢ jedynie przy naj-
rozleglejszym  wspétdziataniu szkoty
i nauczycielstwa. Ws$rdéd zrzeszen wy-
chowawczych najlepiej te kwestie ujeto
harcerstwo polskie, wkitadajgc tak na
harcerzy, jak i harcmistrzow, obowigzek
zupetnej abstynencji od alkoholu i ty-
toniu.

Skoncentrowanie akcji przeciwalko-
holowej w szkole i w zrzeszeniach mio-
dziezy ma zresztg, poza wspomnianym
szerszym celem, takze zadanie bardziej
bezposrednie do spetnienia. Dziatanie
trucizn wszelkiego rodzaju ma bowiem
te wiasciwos$¢, ze wzmaga sie poteznie

a .h.
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WAL
mVarc* '9°6

Rys. 20. Wplyw tytoniu na wzrok ucznia (J.

Higiena szkolna

19. Wplyw alkoholu na postepy w nauce szkolnej (Sopocko — Duchowicz).

w miare malejgcego stopnia wieku. We
wszystkich krajach cywilizowanych ze-
stawiono juz wymowne statystyki, wy-
kazujgce zgubny wptyw alkoholizmu
dzieci i miodziezy na postepy w nauce
i na zachowanie sie uczniow. Z wynikow
licznych ankiet polskich, dotyczacych tej
sprawy, dowiadujemy sie, ze wiekszo$¢
ucznioéw i uczennic uzywa alkoholu przy-
godnie, kilkanascie procent pije czesto,
a w $rodowiskach robotniczych podawa-
nie codzienne tych napojow dzieciom nie
jest rzadkosciga.

Podobnie, cho¢ mniej jaskrawo, za-
chowuje sie drugi obok alkoholu najbar-
dziej rozpowszechniony narkotyk: t y-
t o n. Pouczajacy przyktad zgubnego
dziatania nikotyny na wzrok dwunasto-
letniego chtopca podaje J. Kerr.
Wielka ankieta amerykanska, ktora po-

Kerr):

u goéry pismo chiopca 12-letniego, silnego palacza; u do-
fu to samo po odzwyczajeniu od tytoniu.
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stawita sobie za zadanie zbada¢ dziata- ~ Krotkowzrocznos$¢ nato-
nie tytoniu na sprawno$¢ umystowg, Miast rozwija sie w wieku szkolnym

obok rozbieznych wynikéw co do oso6b
dorostych, wykazata niewatpliwg szkod-
liwos¢ palenia dla dziatwy i miodziezy
(O’ S h e a).

Walka z tymi narkomaniami w
szkole péjdzie oczywiscie przede wszyst-
kim droga uSwiadamiania dzieci i rodzi-
cow o zgubnych skutkach tego natogu.
By za$ wyniki utrwali¢, tworzy sie
(oprécz harcerstwa, do ktérego nie
wszystkie dzieci sie nadajg) zrzeszenia
przeciwalkoholowe, dajgce swym czton-
kom pogtebienie przekonan w tej mierze,
oraz otuche do wytrwania nawet w ra-
zie nieprzychylnego ustosunkowania sie
rodzicow do tej akcji.

e) Narzagdy
Zajmiemy sie tylko najwazniejszym
z nich i zarazem najbardziej narazonym
na szkodliwe dziatania w wieku szkol-
nym. W zr ok ucznia zalezy (poza
zmniejszong przezroczystos$cig rogowki
wskutek blizn po zranieniach lub zapale-
niach itp.) przede wszystkim od budowy
gatki ocznej i w zwigzku z nig pozosta-
jacych stosunkow zatamania
Swiatta (refrakcji) w oku. Rozr6zniamy
w tej mierze: oko miarowe (gal-
ka oczna kulista, promienie Swiatta row-
nolegte zatamujg sie w oku tak, ze two-
rza obraz na siatkéwce); nadmia -
rowe (o$ gatki ocznej skrocona tak,
ze promienie rownolegte utworzytyby
obraz za siatkdwka); kroétko -
wzroczne (o$ wydluzona tak, ze
obraz tworzy sie przed siatk6wka); wre-
szcie niezborne (astygmatyzm,
sita tamigca oka réwna w réznych po-
tudnikach, przeprowadzonych przez o$
oka). Nadmiarowos$¢ i niezbornos$¢ sg
wadami wrodzonymi, na ktére jedynym
Srodkiem jest uzywanie odpowiednich
szkiet (w pierwszym przypadku dwuwy-
puktych, w drugim cylindrycznych). Po-
prawiajag one bystro$¢ wzroku i uwal-
niajg ucznia od zmeczenia i b6léw gto-
wy, wywotanych skurczami mie$ni ocz-
nych.

Encyklopedia Wychowania T. III.

w potowie przypadkéw na tle dziedzicz-
nym, lecz tez w wyraznym zwigzku z hi-
gieng budynku szkolnego i pracy szkol-
nej. Statystyki nasze wykazujg (zgodnie
z wynikami C o h n a 1z lat 60-tych,
wspomnianymi juz na wstepie) wzrost tej
wady od klasy do klasy, z kilku procen-
tami w najnizszych na 20% z gérg w wyz-
szych. Udowodniono tez cyfrowo zalez-
no$¢ tych danych od oswietlenia, tawek
szkolnych iinnych omawianych juz szcze-
gotow. Tiumaczymy sobie geneze krét-
kowzrocznosci nadmiernym przybliza-
niem oka do ksigzki czy zeszytu. Ma tu
dziata¢ pochylenie gtowy (zastéj zylny),
nadmierna praca mies$ni ocznych i inne
czynniki.

zmystowe.

Rys. 21. Typy refrakcji (Matusewiczow-
na): w S$rodku oko miarowe, u gory nad-
miarowe, u dotu krétkowzroczne.

Co do zapobiegania krétkowzroczno-
§ci, powotujemy sie na liczne uwagi po-
dane dotychczas (oSwietlenie, tawki, hi-
giena pisania i czytania). Uczniowie nie-
dowidzacy w ogdle potrzebujg miejsc naj-
lepiej oswietlonych i bliskich katedry (to
drugie dotyczy tez uczniéw niedostysza-
cych). Pomoc okulisty bedzie dla nich
niezbedna.

17
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23. Zasady ogo6lne. Staty nadzor
lekarski nad szkotami jest jak najscislej
zwigzany z catoksztattem higieny szkol-
nej. Tylko lekarz-higienista bowiem, spe-
cjalnie oddany temu dziatowi zdrowotno-
§ci publicznej i mogacy byc¢ nie gosciem
w szkole, lecz przebywaé w niej po kilka
godzin dziennie, moze czuwaé umiejetnie
i skutecznie nad normalnym rozwojem
dziatwy i miodziezy.

Postaramy sie poda¢ wazniejsze za-
dania tego pracownika. Zobaczymy go
zatem przy wygtaszaniu wyktadoéw, po-
gadanek i wskazéwek higienicznych dla
uczniow inauczycieli. Zapoznamy sie z je-
go jpracg w gabinecie lekarskim szkol-
nym: badanie ogétu ucznidw, czestsze
badanie stabowitych, pomoc lekarska do-
razna (ambulatorium szkolne). Selekcja
do instytucji zapobiegawczo-leczniczych.
Nadzor nad higieng nauczania. Nadzor
nad stanem sanitarnym budynku szkolne-
0.

’ 24. Nauczanie higieny. Tradycje
wcielenia tego przedmiotu w programy
wszystkich szkdt zapoczatkowata u nas

Swietnie Komisja Edukacji Narodowej.
Niestety nie zawsze pozniej udatlo sie
ciggtos¢ tej tradycji podtrzymaé. Dzi$

sprawa przedstawia sie jak nastepuje.
W szkotach jpowszechnych czytanki za-
wierajg pewien zas6b rozdziatow poswie-
conych zagadnieniom higienicznym, kto-
re dajg nauczycielowi sposobno$¢ do
uwag i wyjasnien. Lekarze szkdét po-
wszechnych przewaznie majg obowigzek
wygtaszania pogadanek na zebraniach
gron nauczycielskich i rodzicielskich.
W szkotach $rednich lekarz daje kazdej
klasie w ciggu roku kilka godzin poga-
danek higienicznych. Jest to powazne
cofniecie w poréwnaniu ze stanem, w ja-
kim rzecz znajdowata sie na terenie pry-
watnych szkdt polskich b. Kongreséwki
przed wojng S$wiatowg (systematyczne
wyktady, 2 g. tyg. w kl. V i jedna w Kki.
VIIl). Tylko zaktady ksztatcenia nauczy-
cieli (seminaria, licea pedagogiczne) za-
chowaty state miejsce w programach na
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ten cel, choé¢ tez w wymiarze uszczu-
plonym. Jako wzér celowej organizacji
przytaczamy program obowigzujgcy do
niedawna w seminariach: kurs Ill, 2 g.
tyg. anatomii, fizjologii i higieny osobni-
czej; kurs 1V, 2 g. tyg. higieny publicz-
nej i ratownictwa; kurs V, 1g. tyg. hi-
gieny szkolnej, ¢wiczenia z tego przed-
miotu i dyzury higieniczne w szkole wzo-
rowej. Trzeba doda¢, ze Ministerstwo W.
R. i O. P. corocznie organizuje kursy d o-
szkolenia higienicznego
dla nauczycieli szkét powszechnych
(w Panstwowej Szkole Higieny).

Cofnie¢ omawianych dokonano pod
hastem oszczednosci budzetowych. Miej-
my nadzieje, ze nie na dtugo. H. Spen-
cer w latach 60-tych z. w. nawotywat
do zapewnienia nauce o zdrowiu pierw-
szego miejsca w programach szkolnych,
apelujagc do instynktu samozachowaw-
czego. Jego krytyka programoéw szkol-
nych dotad nie stracita aktualno$ci. Tym-
czasem lekarze szkolni nie tracg zapatu
i starajg sie czes¢ strat poniesionych nad-
robi¢ wydoskonaleniem metody naucza-
nia. Ozywiajg pogadanki pokazami i dy-
skusjami, wyzyskujg do granic mozli-
wych okazje wychowania higienicznego,
jakie daje szkota i jej urzadzenia (ka-
piele, mycie ragk przed drugim $niada-
niem, sktad tego $niadania, éwiczenia fi-
zyczne, przewietrzanie, zwalczanie epi-
demii szkolnych itp.), zaktadajg kluby hi-
gienistow dla dyskusji zagadnien zdro-
wotnych i odbywania dyzuréw higienicz-
nych w klasach, organizujg pokazy, zwie-
dzania wystaw higienicznych itp.

W szkolnictwie wyzszym, jak juz
wspomniano na wstepie, higiena ma do-
bry punkt oparcia w wydziatach lekar-
skich uniwersytetow, a spodziewana re-
forma studiow medycznych rozszerzy
prawdopodobnie  wiedze  higieniczng
przysztych lekarzy. Nie stychaé nato-
miast o takim rozszerzeniu co do kandy-
datéw na nauczycieli szkét Srednich.
Wszystko, czego sie dzi$ od nich wy-
maga, to poddanie sie malemu egzami-
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nowi z higieny wychowawczej przy
egzaminie panstwowym nauczycielskim
(po 2 latach praktyki szkolnej).

pieniami. Tu i leczenie dorazne wchodzi
w swe prawa (zaopatrzenie skaleczen
itp.): powstaje zatem ambulatorium

25. Badanie uczniéow. Lekarz szkobzkolne na mata skale.

ny poddaje ogdét uczniow doktadnym po-
miarom antropometrycznym i badaniom
lekarskim. Dzieje sie to w pierwszych ty-
godniach roku szkolnego, przy czym
w szkotach $rednich corocznie wszyscy
uczniowie przechodzg przez gabinet le-
karski, w powszechnych za$ kazde dziec-
ko jest badane najmniej 3 razy: w pierw-
szym, $rednim i ostatnim roku swego po-
bytu w szkole. Badania odbywajg sie
w caiym panstwie w mys$l schematu usta-
lonego przez Ministerstwo W. R. i O. P.
Ta ,karta zdrowia” towarzyszy uczniowi
przy przeniesieniach ze szkoty do szkoty.

Przy badaniach jest obecny (i poma-
ga lekarzowi) nauczyciel klasowy (szko-
ta powszechna) lub wychowawca fizycz-
ny (szkota $rednia); nadto, je$li mozli-
we, kto$ z rodzicow danego dziecka.
Otwiera sie w ten spos6b mozno$¢ nawig-
zania Scistego kontaktu i wspotpracy
z wymienionymi osobami. Uwagi, jakich
elekarz nie skapi przy tej sposobnosci
w nawigzaniu do wynikéw badania, ma-
ja wielkg doniosto$¢ higieniczno-kultu-
ralng. Odnoszg sie one do normalnego
czy opdznionego rozwoju fizycznego ucz-
nia, jego stanu odzywienia, muskulatu-
ry, czystosci ciata, réznych wad i zmian
chorobowych itp., przy czym jest pora
najsposobniejsza do udzielenia wskaz6-
wek co do przestrzegania zasad zdrowot-
nych w domu i szkole, oraz polecen co
-do leczenia, ewent. pomocy specjalistow
itp.

Przy tych badaniach ogo6tu dzieci le-
karz wydziela sposréd nich pewng liczbe
muczniéow stabowitych, wymagajacych
czestszej kontroli. Ci zgtaszajg sie na-
stepnie do badan osobnych w terminach
okreslonych przez lekarza. Oni tez za-
zwyczaj stanowig klientele instytucji za-
pobiegawczo-leczniczych (o czym poz-
niej). Poza uczniami wzywanymi przez
lekarza, jego gabinet gosci takze innych,
zgtaszajagcych sie (lub skierowanych
;przez nauczycieli) z przygodnymi cier-

26. Inne obowiagzki lekarza szkol-
nego. Lekarz poddaje statej kontroli
higiene nauczania w powie-
rzonej sobie szkole. W tym celu syste-
matycznie zwiedza klasy w czasie nauki
i boisko czy pomieszczenia rekreacyjne
w czasie przerw, mzauwazone za$ usterki
zdrowotne (wadliwy rozktad zaje¢, zite
pozycje przy pracy, nieodpowiednie wy-
zyskanie przerw, przecigzanie zwitaszcza
uczniow stabowitych itp.) omawia z kie-
rownikiem szkoty.

Przy tychze odwiedzinach zwraca
rowniez uwage na niedomagania zdro-
wotne budynku i urzagdzen
(osSwietlenie, ogrzewanie, wentylacja,
czystos$¢ itp.). Co najmniej dwa razy do
roku za$ (raz w zimie, a raz w cieplejszej
porze) lekarz w towarzystwie inzyniera-
architekta i kierownika szkoty poddaje
budynek szczeg6towej rewizji z punktu
widzenia zdrowotno-technicznego, a wy-
niki ogledzin wraz z ewentualnymi wnio-
skami remontow i ulepszen spisuje sie
i komunikuje witadzom.

Specjalng opieke roztacza lekarz nad
¢wiczeniami i zabiegami, majacymi Sci-
sty zwiazek ze zdrowiem uczniéw. Wiec
¢wiczenia fizyczne, praca
reczna, nauka gospodarstwa
domowego dla starszych dziewczat, k g3-
piele szkolne, dozywianie dzie-
ci biedniejszych itp. wymagajg jego cze-
stego wgladu i $cistego kontaktu z czyn-
nymi przy nich nauczycielami i persone-
lem stuzbowym.

27. Pomoc specjalistow. Higienist-
ki szkolne. Gdzie tylko mozliwe (w mia-
stach wiekszych), lekarz szkolny nierzad-
ko trudniejsze przypadki skierowuje do
specjalistow-lekarzy. Wspominalismy juz
o okuliscie. Réwnie czesto bedzie po-
trzebna pomoc ortopedysty, laryngologa,
internisty, a najcze$ciej dentysty. Ponie-
waz jednak pomoc ta rzadko ogranicza
sie do rozpoznan, lecz wkracza na teren
leczenia, omoéwimy ja ponizej w zwigzku
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z innymi instytucjami zapobiegawczo-
leczniczymi.

Higienistki szkolne majg ra-
cje bytu przede wszystkim w szkotach
powszechnych, uczeszczanych przez dzia-
twe ze sfer ubogich. Poniewaz w tym
dziale szkolnictwa lekarz szkolny obstu-
guje kilka szko6t i nie moze kazdej z nich
odwiedza¢ codziennie, higienistka odcig-
za lekarza w catym szeregu tatwiejszych
zabiegow, tak rozpoznawczych jak lecz-
niczych. A nadto, co niemniej wazne, do-
ciera do mieszkan uczniéw, stwierdza

stan higieny domowej, stara sie pouczac
i kontrolowaé¢ rodzicéw w ich staraniach
koto zdrowia dziecka. Higienistki szkolne
dobrze zapisaty sie w dziejach pieczy
0 zdrowie dzieci polskich od schytku
wojny S$wiatowej, kiedy pierwsza War-
szawa je zaprowadzita. Dzi$ liczba ich
przekracza pottorej setki w 22 miastach
wiekszych, z Warszawg (51) i kodzig
(25) na czele. Za granicg przoduje An-
glia, gdzie 5 milionéw dziatwy szkét po-
wszechnych poddano opiece 2000 lekarzy
15000 higienistek.
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28. Kolonie, potkolonie, obozy. W |[etnia sie jednak i tu czas wolny lzej-

tach 70-tych zesztego stulecia pierwszy
pastor Bion w Szwajcarii zapoczatko-
wat akcje kolonii wakacyj-
nych. W kilka lat p6zniej, obok innych
krajow, i Polska poszta w jego S$lady.
Statystyka (1935) wykazuje u nas prze-
szto 1600 kolonii, mieszczgacych 200.000
dzieci z gorg. Kolonie wakacyjne podzie-
lono rychto na dwie kategorie: liczniej-
szych wypoczynkowych i mniej
licznych leczniczych. Pierwsze
z nich majg za zadanie dziatwie zdrowej,
lecz biednej, niedozywionej i znekanej
ztymi warunkami zdrowotnymi miasta,
umozliwi¢ spedzenie czesci (zwykle 4 ty-
godni) wakacji w mozliwie zdrowym oto-
czeniu wiejskim, przy dobrym zywieniu,
oraz pod opieka nauczycieli, zatrudniaja-
cych jag mitymi a zdrowymi rozrywkami
(gry, wycieczki, kapiele w rzece czy je-
ziorze itp.).

Kolonie lecznicze zndw umieszcza sie
w okolicach sprzyjajacych okreslonym
dziataniom leczniczym (wybrzeze mor-
skie, gory, zdrojowiska). Dzieci, posegre-
gowane wedtug rodzaju i natezenia cier-
pien, skierowuje lekarz szkolny kazde do
odpowiedniej dlan miejscowosci. Oczy-
wiscie tryb zycia tej dziatwy jest mniej
ruchliwy i swobodny. Précz roéznych za-
biegéw leczniczych (kapieli, picia wdd,
gimnastyki leczniczej, masazu itp.) wy-

szymi grami, przechadzkami etc. Znacz-
nie wieksze tez znaczenie, niz w kolo-
niach wypoczynkowych, ma tu staranny
nadzor lekarski. Ws$réd chordb tam le-
czonych przewazajg zotzy (skrofuloza).

Pétkolonie wynikty z dazno-
$ci do objecia akcjg wiekszych mas dzie-
ci za cene tanszej organizacji i urzadzen.
Uczestnicy wiec nadal mieszkajg w mie-
Scie, lecz znaczng cze$¢, jakich$ trzech
dni w tygodniu, spedzajg w zdrowej pod-
miejskiej okolicy, zawozone tam i odwo-
zone autobusami miejskimi. Zresztg tryb
zycia podobny koloniom wypoczynko-
wym. Ostatnimi laty urzgdzenia te, w licz-
bie przeszto dziewieciuset, obstugiwaty
100.000 dzieci, Swiadczy to tylko o tym,
ze potkolonie, jako najmiodsze z opisy-
wanych dotad instytucji, nie mialy jesz-
cze czasu zdobyé sobie wiekszej popu-
larnosci. Nie ulega wszakze kwestii, ze
one to witasnie sg powotane do najwiek-
szej ekspansji; powinny objagé catlg te
cze$¢ miodziezy, ktéra bez nich nie znaj-
dzie sposobu jako tako korzystnego wy-
zyskania wakacji (patrz wyzej, przy hi-
gienie nauczania).

Nie zapomnijmy, ze tak kolonie jak
potkolonie sg finansowane w 2/3 przez
optaty uczestnikéw i ofiarno$¢ spotecz-
ng, a reszte dopiero daje rzad, samorzg-
dy i kasy chorych.
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Obozy wakacyjne zapoczatko-
wato u nas harcerstwo od chwili swego
powstania (1911); ono tez po dzi$ dzien
kroczy na czele tego ruchu, gdy chodzi
o caloksztatt dziatan wychowawczych.
W Polsce odrodzonej do tego i nadal
wcigz rozwijajacego sie ruchu przybyta
akcja witadz wojskowych, zaktadajgcych
liczne obozy przysposobienia wojskowe-
go i mniej liczne wychowania fizycznego.
Razem zatem wiele dziesigtek tysiecy
mtodziezy pici obojej spedza cze$¢ wa-
kacji pod namiotami.

Zadanie obozow rdzni sie znacznie
od kolonii i pétkolonii. Nie ma tu mowy
0 odpoczynku ani odkarmianiu. Wprost
przeciwnie, chodzi o trening nieraz dos$¢
nasilony, poparty intensywnym hartowa-
niem. Obozy zatem nadajg sie dla dzieci
starszych (od 12 lat w gére) i miodzie-
zy, a lekarz dopuszcza do nich tylko zu-
petnie zdrowych i do$¢ silnych ucznidw.
Oczywiscie jednak zdobycie przez tych,
ktorych organizm na to sta¢, maksimum
zdrowia i sprawnosci jest zadaniem spo-
tecznie i panstwowo niemniej waznym,
jak podZzwigniecie stabowitych i chorych
z ich niemocy.

Tak kolonie jak potkolonie i obozy
majg juz i u nas obszerng literature nau-
kowg, stwierdzajgcg na podstawie po-
miarow i badan nad wyraz korzystne ich

dziatanie na miodociane organizmy.
Wzrost wagi (zwtaszcza u niedozywio-
nych), pojemnos$ci zyciowej ptuc, sity

miesniowej idg w parze u chorych dzieci
z ustepowaniem zmian zotzowych i in-
nych.

29. Szkoty lesne, szkoly-sanatoria.
Od poczatku biezacego stulecia szerzy
sie w Swiecie cywilizowanym dgzno$¢ do
potaczenia u dzieci z przewlektymi cho-
robami nauczania szkolnego z leczeniem
w  mozliwie najlepszych warunkach.
Szkoty les$ne stanowig jakby
catoroczne kolonie, z dotgczeniem do za-
je¢ nauki szkolnej. Dzieci stabowite, kt6-
rych stan nie poprawia sie nalezycie
w koloniach, nieraz mogg potem juz
bez szkody korzysta¢ ze zwykkiej szko-
ty. Wszystkie zajecia, nie wytgczajac

lekcji, odbywajg sie w tych szkotach na
wolnym powietrzu, o ile tylko pogoda na
to pozwala. Klasy nieliczne (do 20 dzieci)
i dobdr nauczycieli znajacych najlepsze
metody nauczania, sprawiaja, ze mimo
metody nauczania sprawiajg, ze mimo
odrebnego nieco programu, ktéry unika
starannie wiekszego zmeczenia, dzieci
przechodzg z powrotem do dawnej swej
szkoty bez zadnej straty.

Szkoty lesne majg swe odpowiedniki
dla mtodziezy zdrowej w postaci szko6t-

internatéw na wsi (,nowe
szkoty” C. Reddie’go w Anglii,
u nas iks. Gralewskiego przed
wojng, a obecnie fund. Sutkowskich

w Rydzynie). Dla szerszych warstw udo-
stepniaja te mysl osiedla szkolne.

Do szkdét-sanatoriow
przyjmuje sie dzieci z powazniejszymi
cierpieniami, wymagajgce skomplikowa-
nych zabiegéw leczniczych (opatrunki,
operacje, naswietlania itp.) i nierzadko
skazane na diuzsze lezenie w tdzku. Mu-
sza one w wielu przypadkach przebywac
w takim zaktadzie po kilka lat, pobiera-
jac nauke z przerwami, spowodowanymi
przez zaostrzenia choroby. Chodzi tu naj-
czesciej o gruzlice stawéw i -kosci, lub
0 czynng lecz zamknietg gruzlice ptuc.
Oczywiscie szkoly takie muszag tgczyé
urzadzenia i tryb zycia szkoty lesnej z sa-
natoryjnymi (fezalnie, sale obtoznie cho-
rych, sale operacyjne it-p.).

| jeden i drugi z omawianych typow
sg juz u nas zapoczatkowane. Dobrym
przyktadem moze by¢ np. szkota lesSna
w Kiekrzu pod Poznaniem lub szkota-
sanatorium Uniwersytetu Jagiellonskiego
w Zakopanem.

30. Poradnie szkolne.
kach nadzoru lekarskiego w szkotach
zdotano zwalczy¢ niechec¢ dla tej inowa-
cji u lekarzy wolnopraktykujgcych tylko
przy pomocy gtoszenia zasady, ze lekarz
szkolny nie leczy. Do$¢ rychto jednak
przekonano sie, ze zasada ta czyni
W znacznej mierze problematyczng war-
to$¢ nadzoru, bo nieuswiadomieni, bied-
ni, a czasem tylko zapracowani rodzice
latami nie wykonujg polecen lekarza.

W poczat-



262 Higiena szkolna

Stad mysl poradni szkolnych, ktére
wstepnym bojem zdobyty sobie zaufanie
w catym Swiecie cywilizowanym.

Poradnie szkolne mogg by¢ zorgani-
zowane w dwojaki sposéb. Dla miast
0 Srednich rozmiarach okazat sie prak-
tycznym typ poradni centralnej, obstu-
gujacej wszystkie szkoly miejscowe
1wszystkie rodzaje chorob. Miasta wiel-
kie natomiast, za wzorem angielskim,
wolg decentralizacje. Przy kazdym no-
wym budynku szkolnym przewiduje sie
stworzenie osrodka (np. dentystycznego
czy ortopedycznego) dla szeregu szkoét
sasiednich i pewnej specjalnosci. W Pol-
sce typ poradni centralnej powstat naj-
pierw jako prywatna fundacja w War-
szawie (Instytut higieny dzieciecej Len-
vala). Po odzyskaniu niepodlegtosci, ak-
cje znacznie rozszerzono i zdecentralizo-
wano, a Lwéw, £dédz i Wilno stworzyty
podobne instytucje.

Poradnie dentystyczne za-
inicjowano na Zachodzie (najpierw
w Niemczech) w pierwszych latach bie-
zgcego stulecia. Jak wiadomo/chodzi tu
0 najczestsze cierpienie wieku szkolnego,
nic dziwnego zatem, ze witasnie ten dziat
pomocy dla chorego dziecka rozwinat sie
wszedzie najbujniej, nie wytgczajac i Pol-
ski. Zaczeto u nas te akcje w skromnych
rozmiarach zaraz po wojnie Swiatowej,
po czym obserwujemy staty wzrost tak,
ze w latach ostatnich blisko 30% szkot
Srednich i przeszto 20% seminariéw po-
siadato witasne gabinety dentystyczne,
a znaczna cze$¢ pozostatych szkét zorga-
nizowata pomoc dentystyczng w gabine-
tach prywatnych. Ogdtem zatem bez tej
pomocy zostawiono okoto 30% szkot ty-
pu $redniego. Co do szkét powszechnych,
w 14 wiekszych miastach zatrudniono 58
dentystdw szkolnych (z czego 33 w War-
szawie).

Poradnie ortopedyczne nie
moga sie u nas nalezycie rozwingé wo-
bec matej ilosci lekarzy-specjalistow
w tym dziale. Jak wida¢ z liczb przyto-
czonych wyzej (choroby wieku szkolne-
go, wady postawy), rzecz zastugiwataby

na uwage niewiele mniejsza, niz denty-
styka. Byta tez uwzgledniona we wspo-
mnianym juz instytucie Lenvala. Skrom-
ne poczatki gimnastyki wyréwnawczej
dla dziatwy obarczonej wadami postawy
stworzono dotychczas w'Poznaniu, War-
szawie, Krakowie i Wilnie.

Poradnie w chorobach we-
wnetrznych rozwijajg sie oczy-
wiscie przede wszystkim jako porad-

nie przeciwgruzlicze. Totez najczesciej,
w braku moznosci zorganizowania wta-
snej poradni, szkoty wchodzg w kontakt
z dos$¢ juz rozpowszechnionymi ogolny-
mi poradniami tego typu (w Polsce prze-
szto 400). Daje to lekarzowi szkolnemu
wielkie utatwienia w kwestii ustalenia
diagnozy, rozstrzygniecia co do wysyitkt
chorego na kolonie, do szkét lesnych itp.
Ze wzgledow tatwo zrozumiatych jednak
mieszanie dzieci szkolnych z dorostymi
w takich poradniach ogdlnych ma ujemne
strony, ktérych uniknieto np. w Wilnie,
stwarzajagc w poradni przeciwgruzliczej
miejskiej oddziat osobny dla ucznidw.

Z innych poradni szkolnych wspom-
nimy jeszcze o poradniach oku I i-
stycznych. Zorganizowaty je Kra-
kow i Lwow, podczas gdy Warszawa,
£6dz i Wilno powierzyty pomoc w tym
zakresie kilku okulistom sposréd lekarzy
szkolnych. Warszawa i Wilho posiadajg
tez poradnie sportowe dla ucz-
niow, rozstrzygajace o trudnych nieraz
wskazaniach i przeciwwskazaniach osob-
niczych co do uprawiania réznych ¢wi-
czen cielesnych. Warszawa, Krakow,
Wilno i Poznan zorganizowaty poradnie

dla chor6b mowy. Wreszcie za-
poczatkowano juz i poradnie psSy -
chologiczne (inaczej: pedolo-

giczne lub wychowawcze), czescig przy
szkotach i instytucjach spotecznych
(Warszawa, Poznan), czescig przy Kkli-
nikach neurologiczno - psychiatrycznych
(Krakéw, Wilno), zajmujace sie dzie¢mi
niedorozwinietymi, trudnymi itp. Tu juz
otwiera sie pole wspdtpracy lekarza
z psychologiem szkolnym.
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WSTEP

| SFORMULOWANIE PROBLEMU

1. W ieloznaczno$¢ wyrazu ,,osobgrewng strukture, czyli uktad poszczegdl-

wo$¢”. Zanim zajme sie omawianiem wy-
mienionego w tytule problemu, musze po-
rozumie¢ sie z czytelnikiem co do zna-
czenia wyrazu ,0sobowos$é”. Wyraz ten,
nie wchodzacy w skiad potocznego, co-
dziennego jezyka, brzmi do$¢ niejasno,
troche gdérnolotnie i tajemniczo. W termi-
nologii naukowej psychologicznej lub pe-
dagogicznej wystepuje on wwielu réznych
znaczeniach, z ktérych za najwazniej-
sze uwazam trzy nastepujgce: a) empi-
ryczne, b) metafizyczne i ¢) normatywne.

a) Osobowo$¢ w znaczeniu emp

rycznym oznacza og6t dyspozycji
psychicznych i fizycznych jednostki, przy
czym przez dyspozycje rozumie sie wa-
runki tkwigce w jednostce i niezbedne
do wystgpienia pewnych zjawisk, badz to
fizycznych, badz psychicznych, tzw. aktu-
alnych korelatow odpowiednich dyspo-
zycji. Dyspozycjg jest np. zrecznos¢, si-
ta fizyczna, pamie¢, fantazja, tchérzli-
wos$é, pracowito$é itp. zdolnosci i skion-
nosci. W sklad osobowosci jednostki
wchodzi wiele réznych dyspozycji, a po-
niewaz przynalezg one wszystkie do jed-
nego osobnika, przeto taczg sie ze sobg
i pozostajg w roznych wzajemnych sto-
sunkach. Wobec tego osobowo$¢ jednost-
ki nie stanowi luznej wigzki przypadkowo
zebranych razem czesci, lecz posiada

nych komponentédw. Ta struktura jest ce-
chg osobowosci, ktérej poszczeg6lne dy-
spozycje w skiad jej wchodzace nie po-
siadajg, i jest charakterystyczng wtasci-
woscig jednostki, odrézniajaca ja od in-
nych ludzi. Powyzsze znaczenie terminu
,0s0bowos$¢” jest na ogo6t przyjete przez
psychologéw empirycznych; znalez¢ je
mozna np. w dzietach W. Sterna, jak to
przedstawit w Encyklopedii prof. Baley
(zob. 2, str. 275).

b) Przez osobowo$¢ w
imetafizycznym rozumie sie juz
nie dyspozycje jednostki, lecz co$ w jed-
nostce, co je posiada, co$, czego one sg
cechami, a wiec jaka$ jazn, istote, dusze,
substrat, w ktorym one tkwig, lub sub-
stancje, ktorej sg atrybutami. Podstawg
takiej koncepcji jest rozumowanie, przed-
stawiajgce sie w uproszczeniu nastepujg-
co: cechy samodzielnie istnie¢ nie moga,
lecz musi istnie¢ co$, co je posiada, musi
by¢ jaki$ podmiot, ktdremu one przystu-
guja. | tym podmiotem, o ile chodzi o dys-
pozycje, jest wiasnie osobowos$¢ czyli
jazn danej jednostki. Takie znaczenie
znalez¢ mozna gtéwnie w dzietach filo-
zoféw, np. u Kanta (zob. Baley, 2, Enc.
Wych. tom 1, str. 276), cho¢ i w pracach
pedagogicznych mozna je niekiedy spot-
ka¢, np. u Rowida (zob. 24, str. 340).

znaczeniu
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c) Przez
normatywnym nie rozumie sie
ani ogotu dyspozycji jednostki, ani jej
jazni, lecz rozumie sie ogdt tych cech,
jakie zgodnie z wymaganiami pewnej
etyki lub pewnego pogladu na Swiat da-
na jednostka powinna by posiadaé. Oso-
bowos¢ w tym znaczeniu, w przeciwsta-
wieniu do osobowos$ci empirycznej i me-
tafizycznej, nie kazdy cztowiek posiada,
lecz tylko bardzo nieliczne jednostki zdo-
tajg przez diugg witasng prace do niej
dojs¢. Jednakze, zdaniem niektérych
uczonych, kazdy cztowiek powinien da-
zy¢ do tego, by sta¢ sie osobowoscia,
a wychowawca powinien w tym witasnie
kierunku swych wychowankéw prowa-
dzi¢. Osobowo$¢, jak pisze Chmaj (zob.
7 str. 13), jest najwyzszym celem wycho-
wania. Wyraz ,osobowo$é” w znacze-
niu normatywnym jest uzywany gtéwnie
przez pedagogdéw, np. Kerschensteinera
(zob. Baley, 2 Enc. Wych. tom I, str. 275
i n.) iinnych, cho¢ i w pracach z dzie-
dziny etyki mozemy sie z nim spotkac,
np. u Bradleya (zob. Metz 23 tom |,

str. 307).

2. Ustalenie znaczenia
»0sobowos¢”. Dla unikniecia nieporo-
zumieA jest rzeczg konieczng przyjac

definitywnie jedno z tych trzech réznych
znaczen jako wiasciwe, dla dwu innych
za$ poje¢ wprowadzi¢ odrebne nazwy.
Sadze, ze najpraktyczniejszym zatatwie-
niem tej sprawy jest przyjecie znaczenia
empirycznego za jedyne i wtasciwe zna-
czenie terminu ,o0sobowos$¢”, a to z po-
wodow, ktore obecnie przedstawie.

Osobowo$¢ empiryczng posiada kaz-
dy cztowiek i to juz od chwili urodzenia
przez caly ciag swego zycia, chociaz
w ciggu tego czasu ulega ona pewnym
zmianom. Jest wiec osobowo$¢ czyms,
co bez kwestii istnieje obiektywnie jako
cze$¢ rzeczywistosci i co wobec tego
mozna przy pomocy metod naukowych
mniej lub wiecej doktadnie i $cisle ba-
da¢, opisywaé, a nawet mierzy¢. Bada-
niem poszczeg6lnych dyspozycji i calej
osobowos$ci i opracowywaniem odpo-

Osobowo$¢ nauczyciela

osobowo$¢ w znaczenwiednich metod zajmujg sie psychologo-

wie juz od dawna i uzyskali w tej dzie-
dzinie pewne pozytywne wyniki. Istniejg
juz metody posiadajgce znaczny stopien
wiarogodnosci i doktadnosci, np. meto-
da testow w odmianie maksymalnej (zob.
Kreutz 18 str. 178 i n.) do badania zdol-
nosci intelektualnych itp. Istniejg tez
teoretyczne opracowania kwestii wigzga-
cych sie z osobowos$cig empiryczng, np.
kwestii jej struktury, jej odmian, typéw
itd. Pisze o nich obszerniej prof. Baley
w cytowanym juz artykule Encyklopedii
(zob. 2).

Tymczasem co do osobowos$ci w zna-
czeniu metafizycznym mozna mieé¢ po-
wazne watpliwosci, czy ona naprawde
istnieje. Przytoczone powyzej rozumo-
wanie, na ktérym sie to pojecie opiera,
nie jest dla wszystkich przekonywujace.
Mozna watpi¢, jak to zrobit Hunie, czy
fakt istnienia cech narzuca juz koniecz-
no$¢ przyjecia jakiej$ substancji, ktora
by te cechy posiadata. Jest rzeczg mozli-
wa, jak mi sie wydaje, ze mamy tu do
czynienia tylko z pewnym sposobem wy-
razania sie, z pewng wiasciwoscig mowy

terminydzkiej, ktérej nie mozna bez zastrze-

zen przenosi¢ w dziedzine rzeczywisto-
§ci. Nie zatrzymujac sie nad rozwaza-
niem tego filozoficznego problemu, czy
osobowo$¢ metafizyczna istnieje na-
prawde, czy tez jest ona jakim$ przed-
miotem nierealnym, ograniczam sie tyl-
ko do stwierdzenia, ze odnosnie do jej
istnienia zachodzg powazne watpliwosci,
ktéorych ¢éo do osobowosci empirycznej
nie ma. Ponadto zwracam uwage na fakt,
ze osobowosci metafizycznej badac przy
pomocy naukowych metod nie mozna.
Jezeli bowiem bedziemy abstrahowaé od
jej cech/wowczas bedzie ona czyms$ nie-
zréznicowanym, u wszystkich ludzi jed-
nakowym i nie dajagcym sie blizej opi-
sa¢. Takie za$ pojecie jest w naukach
empirycznych zupetnie  bezuzyteczne
i w zadnych konkretnych badaniach nie
moze znalez¢é zastosowania. Je$li za$ be-
dziemy omawia¢ i opisywaé cechy tak po-
jetej osobowosci, wowczas faktycznie
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zajmowac sie bedziemy nie osobowoscig
metafizyczng, lecz juz empiryczng. Po-
jecie metafizyczne, ktore, jak z powyz-
szych uwag wynika, moze mie¢ zastoso-
wanie tylko w rozwazaniach filozoficz-
nych, nalezy ostro oddzieli¢ od pojecia
osobowosci empirycznej i nazwac¢ osob-
nym terminem. Najwtasciwszym, jak sg-

dze, jest w tym zastosowaniu wyraz
njazn”.

Co sie za$ tyczy normatywnego po-
jecia osobowosci, zaznaczy¢ przede

wszystkim nalezy, ze przedmiot tego po-
jecia jest ogromnie zmienny, zaleznie od
zmian pogladéw etycznych lub filozo-
ficznych, panujgcych w danej epoce.
Zmiany osobowosci w tym znaczeniu
przedstawit w krotkim zarysie Fr. Stu-
ckert (zob. 26), przedstawienie ich mozna
tez znalez¢ w odpowiednich ustepach
podrecznikéw historii filozofii lub hi-
storii pedagogiki. Précz tego, ze tresc
tego pojecia jest zmienna i zalezna od
subiektywnych pogladéw, moze by¢ ono
niekiedy zupetnie fikcyjne, gdyz, jezeli
stawia sie jednostkom zbyt wysokie wy-
magania, tatwo moze sie zdarzy¢, ze nikt
takim postulatom nie sprosta, czyli in-
nymi stowy, ze nikt nie ma osobowosci.
Nie odmawiam racji bytu tego rodzaju
pojeciom, sadze jednak, ze nalezy je $ci-
$le oddzieli¢ od poje¢ empirycznych i juz
w samej nazwie uwydatni¢ ich charakter
normatywny. Najwiasciwszym terminem
dla okreslenia tego pojecia wydajg mi
sie wyrazy ,ideat osobowos$ci”. Przy za-
stosowaniu tej nazwy znacznie jasniej-
sze stajg sie twierdzenia wygtaszane
0 osobowos$ci normatywnej. | tak np. od
razu zrozumiate jest zdanie, ze nie kaz-
dy cztowiek osigga ideal osobowosci,
podczas gdy watpliwe wydawato sie
twierdzenie, ze nie kazdy cztowiek po-
siada osobowo$¢. Podobnie zrozumia-
tym i nie wymagajacym objasnien staje
sie cel wychowania, gdy sie powie, ze
jest nim doprowadzenie wychowankow
do ideatlu osobowosci.

Wobec powyzej przytoczonych
wzgleddw uwazam za najbardziej wska-
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zane przyjagé znaczenie empi-
ryczne terminu ,o0sobowo$¢” i w
tym tez znaczeniu bede tego wyrazu
w niniejszej pracy uzywac.

3. RoOzne ujecia problemu. Po tych
uwagach terminologicznych przechodze
do sformutowania problemu osobowosci
nauczyciela. Wyraz ,problem” znaczy
tyle co ,pytanie”; o c6z wiec mamy py-
ta¢ odnos$nie do osobowos$ci nauczycie-
la? W literaturze psychologicznej spoty-
kamy dwa odmienne i zasadniczo rdzne
pytania, mianowicie pierwsze o charak-
terze empirycznym, w ktérym chodzi
o to, jakie cechy osobowosci posiadaja
nauczyciele, i drugie, o charakterze nor-
matywnym, mianowicie o to, jakie cechy
osobowosci powinni posiadaé¢ nauczy-
ciele. Oba wymienione pytania wydaja
mi sie jednak niewtasciwe, jak to bede
starat sie ponizej wykaza¢, wobec czego
trzeba bedzie sformutowaé jeszcze trze-
cie, odmienne pytanie.

4. Badania nad osobowoscia obec-
nych nauczycieli. Kwestig, jacy sg w rze-
czywisto$ci nauczyciele, zajmowano sig
juz do$¢ dawno. Najstarszg wedtug infor-
macji Déringa (zob. 12 str. 261) jest w tej
dziedzinie praca belgijska prof. M. Tobie
Jonckheere’a z r. 1908, przeprowadzona
przy pomocy ankiety. Od tego czasu
przeprowadzano bardzo czesto badania
tego typu i tg metoda. Najbardziej zna-
ng jest obszerna praca Doéringa z r. 1925
(zob. 13). Pracy tej streszcza¢ nie be-
de, gdyz zostata ona juz omoéwiona na
tamach Encyklopedii przez prof. Bia-
chowskiego (zob. 5, Enc. Wych. I, str.
387 i n.). Ponadto pisali o niej Rowid
(zob. 24 str. 359 i n.), Kuchta (zob. 21
str. 5) i inni. Przypomne tylko, ze na
podstawie odpowiedzi na szereg przed-
tozonych przez autora pytan, udzielo-
nych przez 18 nauczycieli, podzielit Do-
ring nauczycieli na sze$¢ typow wedtug
Sprangera i podat charakterystyki ich
osobowosci oraz ich pracy pedagogicz-
nej. Nie wchodzac w szczegoty, przed-
stawie ponizej dwie og6lne uwagi kry-
tyczne, odnoszace sie zaréwno do pracy
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Doringa, jak i do innych prac tego typu.
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takich badaniach, gdyz przeciwko tego

5. Uwagi krytyczne. Przede wszystodzaju wyznaniom buntuje sie ogélno-

kim metoda ankiety, jaka za-
stosowatl Déring, a u nas w Polsce W.
Dzierzbicka (zob. 14), budzi powazne
watpliwosci. Badanie wygladato tak, ze
badacz przedstawit wybranym do bada-
nia osobnikom szereg pytan, dotycza-

cych ich wtasciwosci psychicznych, spo- :
sobu ich pracy w szkole itp. Otrzymane .

odpowiedzi stanowity materiat, na pod-
stawie ktérego charakteryzowat on oso-
bowos¢ badanych, a raczej byly one

zrédtem, z ktorego czerpat juz gotowe ;

charakterystyki ich osobowosci.
metoda bardzo tatwa,
ciezar
lecz wyniki jej sq mato wiarogodne i nie
majg, wedtug mego przekonania, warto-
§ci naukowej. Na pytanie o cechy oso-
bowosci sam ich wiasciciel nie potrafi
bez specjalnych, uprzednich badan dac¢
poprawnej odpowiedzi. Cechy osobowo-
§ci, czyli dyspozycje, nie sa przecie ni-
komu dane bezposrednio w doswiadcze-
niu. By je poznaé,
zbiera¢ szereg obserwacji, notowac roz-
ne szczegdty, przeprowadza¢ specjalne
proby, bada¢ symptomy itp. Ocena sa-
mego siebie, oparta tylko na jakiej$

Jest to
gdyz przerzuca

pracy z badacza na badanego,;

trzeba sumiennie :

mglistej intuicji, nie ma wartosci obiek- :

tywnej i na wiare nie zastuguje. Formu-
tujac krotko ten zarzut powiemy, ze 0so-
ba badana na pytanie o jej witasciwosci
psychiczne z reguty nie moze dac traf-
nej odpowiedzi, gdyz sama ich nie zna.

Po drugie, nawet w tych wypadkach,
gdy osoba badana zna prawdziwg od-
powiedz, musimy liczy¢ sie z faktem, ze
nie zawsze zechce jej nam udzieli¢. Je-
§li chodzi o sprawy czysto osobiste lub
o jakie$ cechy czy fakty upokarzajace,
to nikt przecie nie zechce ich bez ko-
niecznej potrzeby rozgtaszaé. Nikt np. nie
powie o sobie, ze posiada stabg inteli-
gencje, ze jest tchorzliwy, ze lubi przy-
witaszczaé sobie cudzg wiasnosé itd.,
a przecie tacy ludzie istniejg. Nie pomo-
gg tu nader zresztg przejrzyste pseudo-
nimy, ktére wprowadza sie niekiedy przy

ludzkie poczucie godnosci osobistej lub
tzw. wedtug Adlera instynkt mocy (zob.
Kreutz 19, str. 207 i n.), i te opory chyba
tylko w wypadkach patologicznych by-
wajg przezwyciezane. Z tych tez powo-
déow odpowiedzi uczestnikow ankiety
muszg budzi¢ powazne zastrzezenia, ba-
dacz za$ z reguty nie ma moznosci
sprawdzenia, czy otrzymane odpowiedzi
sg zgodne z rzeczywistym stanem rzeczy.
Musi opiera¢ sie tylko na sadach nie-
sprawdzonych, co w nauce jest niedo-
puszczalne.

Druga uwaga krytyczna odnosi sie
do interpretaciji uzyskanych
wynikow. Gdyby nawet charakterystyki
uczestnikéw ankiety byty trafne, mieli-
by$Smy do czynienia z sgdami natury czy-
sto historycznej. Na podstawie ankiety
wiedzieliby$smy tylko tyle, ze w danym ro-
ku byto w Polsce lub w Niemczech tylu
a tylu takich nauczycieli. Skonstatowanie
faktu tego rodzaju, o ile obejmuje wiek-
szg ilo$¢ nauczycieli, a nie 18 jak u Do-
ringa lub 31 jak u Dzierzbickiej, moze
mie¢ dla historii duze znaczenie, gdyz
od jakosci nauczycieli i od sposobu, w ja-
ki wychowujg oni miode pokolenie, za-
lezag w duzej mierze losy naroddw, jak
0 tym S$wiadczy np. u nas smutnej pa-
mieci epoka saska. Ale dla pedagogiki
1psychologii, ktére szukajg prawidtowo-
sci ogolnych, stwierdzenie samych fak-
tow historycznych wiekszej wartosci nie
posiada, gdyz nie pozwala jeszcze na
formutowanie zadnych praw ogélnych.

Wobec podanych wzgledow musi-
my uzna¢ omoéwiony powyzej pierwszy
sposob postawienia problemu osobowo-
§ci nauczyciela za nieracjonalny w obre-
bie pedagogiki i caty ten problem w tym
ujeciu odrzucic.

6. Normatywny problem osobowo-

§ci nauczyciela. Drugie pytanie, ktore
powyzej sformutowatem (zob. ust. 3),
wydaje sie juz bardziej warto$ciowe.
Istotnie w pedagogice nie chodzi nam
0 to, jacy sa obecni nauczyciele, lecz
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chcielibySmy wiedzieé¢, jakimi nauczy-
ciele by¢ powinni. Rozwigzanie tego za-
gadnienia miatoby duze znaczenie prak-
tyczne, gdyz pozwalatoby miedzy inny-
mi na przeprowadzenie racjonalnego do-
boru sit nauczycielskich. Kwestig, jakim

powinien by¢ nauczyciel, zajmowano
sie juz w starozytnosci, np. w dialogu
Platona pt. ,Protagoras” znajdujemy

szereg ciekawych uwag na ten temat.
| od tego czasu po dzien dzisiejszy bar-
dzo wielu filozoféw i pedagogéw wypo-
wiadato odnos$ne poglady. Jednym z naj-
bardziej cenionych dziet w tej dziedzinie
jest szeroko znana rozprawa Kerschen-
steinera (zob. 16, | wyd. z r. 1921). Jed-
nakze i tego rodzaju postawienie spra-
wy nasuwa wiele watpliwosci i byto tez
czesto krytykowane, np. przez Fr. Schnei-
dera (zob. 25), Doringa (zob. 12, str.
260), Btachowskiego (zob. 5, str. 383)
i innych. Zasadnicza watpliwo$¢, jaka
takie pytanie nasuwa, jest nastepujgca:
mozna bada¢ obiektywnie, jaki jest ist-

niejgcy stan rzeczy, nie mozna jednak
bada¢, jakim by¢ powinien. Idealny
obraz nauczyciela mozna wprawdzie

wydedukowa¢ badz to z celéw wycho-
wania, badz tez z jakich$ ogdélnych za-
tozen etycznych lub metafizycznych; jest
jednak rzecza jasng, ze ze zmiang od-
nosnych zatozen zmieni¢ sie musi réw-
niez ideatl nauczyciela. Inaczej bedzie
sie on przedstawia¢ w epokach panowa-
nia religijnego pogladu na Swiat, inaczej
w panstwach militarnych itd. Z tego
faktu wynika, ze obiektywne ustalenie
ideatu nauczyciela jest niemozliwe, gdyz
niemozliwe jest definitywne rozstrzyg-
niecie, ktéry z wielu istniejacych pogla-
dow na Swiat i zycie jest najwilasciwszy
i ktory posiada najwyzszg warto$é. Z du-
zym tez prawdopodobienstwem mozna
wygtosi¢ twierdzenie, ze w miare rozwo-
ju kultury i w miare zmian stosunkoéw
spotecznych zmienia¢ sie bedg panujace
poglady, a z nimi tez i ideat nauczy-
ciela.

Ponadto trzeba podkresli¢, ze oma-
wiany problem zawiera w sobie, obok
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kwestii normatywnej, takze i kwestie¢ na-
tury empirycznej. Mozna wprawdzie
skonstruowa¢ sobie idealny obraz nau-
czyciela, jednakze nie podobna na pod-
stawie zadnych dowolnie przyjetych
przestanek przewidzieé, czy taki nauczy-
ciel potrafi postawiony mu cel wychowa-
nia zrealizowaé. Kwestie, jakie skutki
wychowawcze u miodziezy wywotajg ta-
kie lub inne witasciwosci nauczyciela,
mozna rozstrzygna¢ jedynie na podsta-
wie badan empirycznych. Powyzsza
uwaga prowadzi nas do trzeciego i jedy-
nie whasciwego, jak sadze, sformutowa-
nia problemu osobowosci nauczyciela,

mianowicie do ujecia psychotechnicz-
nego.

7. Wptyw wychowawczy nauczy-
ciela. By doj$¢ do wymienionego ostat-

nio sformutowania problemu, przepro-
wadzimy nastepujace rozwazania. Na
pytanie, jakim powinien byé¢ nauczyciel,,
mozna ogo6lnie odpowiedzie¢, ze powi-
nien by¢ dobrym nauczycielem, tzn. ze
powinien wywiera¢ silny wptyw wycho-
wawczy na powierzong sobie miodziez.
Nauczyciel pracujgc w swym zawodzie
stara sie przeksztatci¢ w pewien sposob
swych wychowankéw, a mianowicie sta-
ra sie wzbogaci¢ ich wiedze, zaszczepi¢
w nich pewne poglady, rozwing¢ ich
zdolnosci, rozbudzi¢ pewne zamitowania
i zainteresowania, rozwing¢ w nich pew-
ne zalety charakteru, zwalczy¢ pewne
wady itd.,, krétko mowigc, zmieni¢ ich
osobowo$¢é w pewien, z goéry okreslony,
spos6b. Jesli jego zamierzenia prowadzg
do pozytywnych rezultatéw i jesli w wy-
chowankach wystepujg istotnie zamierzo-
ne zmiany, moéwimy o nim, ze jest dobrym
nauczycielem i ze ma silny wpltyw wy-
chowawczy. Przez wptyw wychowawczy
nauczyciela rozumiem zatem wywotywa-
nie zamierzonych zmian w osobowosci
wychowankdw. Na zmiane osobowosci
i na caty rozwdj psychiczny miodziezy
wptywa caly, bardzo ztozony kompleks
warunkéw, z ktérych jednym z wazniej-
szych jest szkola. Najsilniejszym za$
czynnikiem dziatajgcym w szkole jest



270

bez kwestii nauczyciel. On to bowiem,
stykajac sie bezposrednio z mitodzieza,
realizuje programy wychowawcze, sto-
suje zalecane metody itd. Najlepsze pro-
gramy i najlepsze metody moga okazac
sie bezwartoSciowe, gdy nauczyciel nie
potrafi lub nie zechce ich odpowiednio
w zycie wprowadzi¢. | odwrotnie, wiele
wad programéw lub metod potrafi dobry
nauczyciel w praktyce usung¢, istniejgce
braki uzupetni¢ i w rezultacie moze
otrzyma¢ mimo wszystko doskonate wy-
niki. Bez przesady mozna powiedzie¢, ze
szkota to jest przede wszystkim nau-
czyciel.

Wptyw wychowawczy nauczyciela
na miodziez nie ulega zadnej watpliwo-
Sci. Niekiedy bywa on tak silny, ze, jak
stusznie pisze Dawid, nauczyciel staje
sie momentem, ktory o catym zyciu jed-
nostki decyduje (zob. 9, str. 14). Tego
rodzaju wypadki zdarzajg sie jednak
stosunkowo rzadko. Czes$ciej natomiast
mozna stwierdzi¢, ze pod wpilywem ja-
kiego$ nauczyciela rozwija sie intensyw-
nie pewna -cecha osobowosci wychowan-
ka, ktora dotychczas wyrazniej sie nie
zaznaczata. Np. budzi sie zainteresowa-
nie jaka$ naukag lub pewng dziedzing
pracy, i to zainteresowanie moze zadecy-
dowac pb6zniej o wyborze zawodu. Nie-
jednokrotnie mozna obserwowaé, ze
z pewnej szkoty zadziwiajgco duzy pro-
cent mtodziezy zapisuje sie po jej ukon-
czeniu np. na nauki biologiczne lub po-
lonistyczne. Fakt taki dowodzi, ze w da-
nej szkole pracuje jaki$ nauczyciel, bio-
log lub polonista, ktéry posiada wybit-
ny wptyw wychowawczy. Wplyw ten
moze zaznaczy¢ sie nie mniej silnie
i w zmianach cech charakteru, np. w roz-
budzeniu sie zamitowania porzadku,
przyzwyczajeniu do systematycznej pra-
cy itp., tylko ze zmiany w tej dziedzi-
nie sg zwykle trudniejsze do zaobserwo-
wania. Nie bede sie dtuzej nad tg spra-
wa zatrzymywaé, gdyz, jak mi sie zda-
je, nie moga istnie¢ watpliwosci co do
faktu, ze niektérzy nauczyciele majg sil-
ny wptyw wychowawczy, inni za$ wpty-
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wu tego nie majg i przechodzg w zyciu
wychowanka jakby . nie zauwazeni,
a w kazdym razie bez wiekszego zna-
czenia.

8. Problem psychotechniczny.
Stwierdziwszy fakt istnienia wptywu
wychowawczego nauczyciela, musimy
spytaé, od czego on zalezy, dlaczego
jedni posiadajag wyrazny wpltyw, a inni
nie? Jest to jeden z najwazniejszych
probleméw psychologii pedagogicznej,
ktéra wedtug trafnego okreslenia Baleya
ma witasnie wykry¢é prawa i warunki,
dziatajgce w procesie wychowywania
miodziezy (zob. 1, str. 307 i n.). Na po-
wyzsze pytanie nasuwa sie od razu od-
powiedz, ze wptyw nauczyciela zalezy
od jego postepowania, od tego, co on ro-
bi i jak sie zachowuje. OdpowiedzZ stusz-
na, lecz nie wyczerpujaca, gdyz poste-
powanie cztowieka zalezy w dalszym
ciggu przede wszystkim od jego dyspo-
zycji, czyli ogdlniej moéwigc od jego
osobowos$ci. Pytanie empiryczne, do
ktérego sformutowania zmierzamy, za-
czyna sie juz wyraznie zarysowywac.
Chodzi o to, jakie cechy osobowosci na-
uczyciela decydujg o jego wplywie wy-
chowawczym, przy czym abstrahujemy
od kwestii, w jakim kierunku ten wptyw
ma dziata¢, to znaczy, nie bierzemy pod
uwage celu wychowania, jaki nauczyciel
zamierza osiggngé. W ten spos6b od-
dzielamy od problemu normatywnego
ztgczony z -nim w poprzednim pytaniu
problem empiryczny, gdyz obu ich razem
traktowac nie -mozna. Pozostaty problem
normatywny jest to zasadniczy problem
pedagogiki normatywnej, jak to w I to-
mie Encyklopedii podatem (zob. 19, str.
185) i wymaga innych metod opracowa-
nia i innych zatozen. W niniejszej pracy
ezajmiemy sie jedynie niezaleznym od nie-
go problemem empirycznym, dotyczacym
pech osobowosci nauczyciela, ktére wa-
runkujg jego wptyw wychowawczy.

Nasze zagadnienie nalezy do rzedu
problemdéw, ktérymi zajmuje sie psycho-
technika w dziale poswieconym ustala-
niu tzw. zdatno$ci zawodowych (zob.
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rap. Weber 29, str. 24). Psychotechnik,
zastanawiajgc sie ‘'nad kwestig, jakie
zdolnos$ci powinien posiada¢ rap. $lusarz
tub zegarmistrz, ‘'nie chce bynajmniej
konstruowa¢ idealnego obrazu $lusarza
lub zegarmistrza -na podstawie dedukcji
z celu danej pracy zawodowej, lecz
pragnie po prostu dowiedzie¢ sie, od ja-
kich dyspozycji jednostki zalezy lepsze
lub gorsze wykonywanie prac, wchodzg-
cych w zakres tego zawodu. Na podsta-
wie specjalnych badan ustalajg psycho-
technicy liste dyspozycji niezbednych dla
poszczegolnych zawodow i tego rodzaju
lista stuzy poézniej jako wytyczna dla
badan praktycznych, prowadzonych
w celu dokonania selekcji kandydatow
tub udzielania porady zawodowej. Tego
rodzaju badania byty dotychczas prowa-
dzone prawie wytgcznie w odniesieniu do
tzw. zawoddw nizszych, jednakze mozna
i trzeba przeprowadzac je takze w odnie-
sieniu do zawodoéw wyzszych, do ktérych
nalezy i zawdd nauczycielski. W tej dzie-
dzinie psychotechnika nie osiggneta je-
szcze zadnych warto$ciowych rezultatow
i badan tego rodzaju jest bardzo niewie-
le, jak to stwierdza jeden z najwybit-
niejszych wspotczesnych psychotechni-
kéw, W. Walther (zob. 28, str. 34). To
witasnie zagadnienie w zastosowaniu do
zawodu -nauczycielskiego bedzie stano-
wi¢ jprzedmiot niniejszej rozprawy.
Brzmi ono w sformutowaniu, jakie do-
tychczas uzyskaliSmy, nastepujgco: Ja-
ka osobowos$¢ nauczyciela jest niezbed-
nym warunkiem jego wpltywu wycho-
wawczego?

9. Wasciwos$ci neutralne.
przejde do proby rozwigzania tego za-
gadnienia, musze uja¢ je wpierw bar-
dziej precyzyjnie. Osobowos$¢ jednostki
jest to, jak powiedziatem, ogot dyspozyciji,
ktére dana jednostka posiada. Jest rze-
czg pewng, ze inie wszystkie dyspozycje
wchodzace w skiad osobowosci sg wa-
runkami wptywu wychowawczego. Caty
ich szereg mozna juz z géry wyelimino-
wac, jako zupetnie obojetne, czyli neu-
tralne. Czy nauczyciel potrafi pieknie

$piewac, czy ma zdolnosci do uprawia-
nia pewnych sportdw, czy ma zamitowa-
nie w kolekcjonerstwie itp., to jest rze-
cza obojetng dla wywierania wptywu
wychowawczego. GdybysSmy posiadali
wyczerpujgcg liste dyspozycji, mozna by
systematycznie zbadaé, ktére z nich sg
obojetne, a ktore nalezy wzig¢ pod uwa-
ge. W braku jednak takiej listy musimy
ograniczy¢ sie do ciasniejszego sformu-
towania naszego zagadnienia i nie be-
dziemy wobec tego pytaé o catg osobo-
wos¢ nauczyciela, lecz tylko o te dyspo-
zycje, ktore sg niezbednymi warunkami
wptywu wychowawczego.

Z powyzszego faktu wynika ponad
to, ze wybitni nauczyciele mogg posia-
da¢ osobowosci bardzo odmienne, a tyl-
ko kilka cech muszg -mie¢ jednakowych,
mianowicie te cechy, ktére warunkujg
wpltyw wychowawczy. Odrzuci¢ zatem
nalezy przypuszczenie, ze wszyscy wy-
bitni -nauczyciele bedg do siebie podob-
ni, jakby byli odlewami jakiej$ jednej
formy idealnego nauczyciela; przeciwnie,
musimy by¢ -przygotowani na ogromng
réznorodnos$¢ ich osobowosci. Okolicz-
no$¢ ta jest nawet, jak sgdze, korzystna
dla miodziezy, gdyz dzieki temu, ze spo-
tyka ona w gronie swych nauczycieli réz-
ne typy i odmiany osobowosci, przygoto-
wuje sie lepiej do zycia, w ktérym bedzie
miata do czynienia z bardzo réznorod-
nym otoczeniem ludzki-m.

10. Wiasciwosci
Lecz i nie wszystkie dyspozycje niezbed-
ne beda przedmiotem naszych rozwazan.
Nalezy bowiem rozr6zni¢ wsréd -nich

Zanimwa rodzaje, a mianowicie: dyspozycje,

wprawdzie niezbedne, ale nie specyficz-
ne dla danego zawodu, oraz dyspozycje
specyficzne, tj. niezbedne do pracy tylko
w danym zawodzie. Dyspozycje pierw-
szego -rodzaju, czyli niespecyficzne, sg
potrzebne i konieczne albo dla wszyst-
kich zawodéw, albo dla wiekszej ich ilo-
§ci, i nimi w pracy niniejszej zajmowac
sie nie bedziemy. Bedzie zresztg o nich
mowa w jednym z dalszych artykutéw
Encyklopedii. Jest rzeczag jasna, ze do-

niespecyficzne.



272

brym nauczycielem nie moze by¢ osobnik
psychicznie nienormalny, ze zdrowie
umystowe jest do pracy w tym zawodzie
niezbedne, lecz jest ono niezbedne do
pracy i w kazdym innym zawodzie. Po-
dobnie niespecyficzne sg dyspozycje
takie, jak zdrowie fizyczne, trzezwose¢,
uczciwos$¢, pracowitos¢, odpowiednie
przygotowanie zawodowe, nalezyty po-
ziom wyksztatcenia, znajomo$¢ metod
pracy itd., gdyz bez tych dyspozycji
w zadnym zawodzie nie mozna uzyskaé
dobrych rezultatbw. Do niespecyficz-
nych zaliczam réwniez dyspozycje nie-
zbedne tylko dla pewnej grupy zawo-
dow. | tak wyzszy stopien inteligencji,
niekoniecznie potrzebny w catym szere-
gu zawodow rzemies$lniczych, jest nato-
miast niezbedny dla wszystkich wyz-
szych zawoddéw, a wiec i dla nauczyciel-
skiego. W. Walter okresla niezbedny po-
ziom inteligencji dla zawodow wyzszych
ilorazem inteligencji, obliczonym przy
zastosowaniu serii testow Bineta-Ter-
mana (zob. 3, str. 8 lub 27, str. 326), wy-
noszacym od 110 wzwyz (zob. 28, str.
36). Dyspozycje niespecyficzne sg dla
danego zawodu niezbedne i brak ich dy-
skwalifikuje zupetnie osobnika do pracy
w danym zawodzie, jednakze posiadanie
ich nie gwarantuje jeszcze dobrych re-
zultatow tej pracy.

Dyspozycje specyficzne natomiast
sg to te poszczeg6lne dyspozycje lub ich
zespotly, ktérych posiadanie, przy réwno-
czesnej obecnos$ci innych dyspozycji nie-
zbednych, zapewnia juz wybitny wptyw
wychowawczy. One to wyr6zniajg dobre-
go nauczyciela od innych ludzi i stano-
wig jego ceche charakterystyczng. Wy-
szukaniem tych wtasnie dyspozycji zaj-
miemy sie na tym miejscu. Problem nasz
w ostatecznym juz sformutowaniu brzmi
nastepujgco: ,Jakie dyspozycje sg nie-
zbedne i specyficzne dla uzyskania
wptywu wychowawczego”.

11. Nauczyciel a wychowawca.
szcze jedng watpliwos¢ musze przed
przystgpieniem do rozwigzywania pro-
blemu usunaé. Mozna bowiem spytac,

Osobowo$¢ nauczyciela

czy istotnie sa potrzebne jakie$ specjal-
ne dyspozycje do tego, by by¢ dobrym
nauczycielem. Gdy kto$ chce sie uczy¢
np. stenografii lub jezyka obcego, to
wowczas nie wymaga od nauczyciela ni-
czego wiecej jak tylko, by znat dobrze
swoj przedmiot i byt sumiennym w pra-
cy. Inne cechy jego osobowos$ci sg mu
obojetne, wymienione za$ sg bez kwestii
niespecyficzne. Wobec tego caty sfor-
mutowany powyzej problem wydaje sie
nieistotny. Rzeczywiscie, w pewnych
wypadkach, zwtaszcza jesli chodzi o na-
uke dorostych, zarzut powyzszy jest
stuszny. Dorostym chodzi tylko o nau-
czenie sie czego$, nie za$ 0 zmiane pew-
nych cech swego charakteru; u miodzie-
zy jednak sprawa przedstawia sie
inaczej. Wedtug przyjetego juz dzi$
ogolnie pogladu nauczyciel ma prze-
de wszystkim miodziez wychowywaé
i ksztalci¢ jej charakter; udzielanie wia-
domosci nie jest bynajmniej jego gtow-
nym zadaniem. Ponadto wobec dzieci
i miodziezy nauczanie zlewa sie z wy-
chowywaniem w jedng, nierozdzielng ca-
tos¢. Dziecko bowiem samo uczy¢ sie nie
chce, nie ma jeszcze motywoéw, ktore by
je do tego sktaniaty, trzeba je zatem za-
checi¢, rozbudzi¢ zainteresowania, roz-
wing¢é w nim odpowiednie zalety cha-
rakteru, co wszystko wchodzi juz w za-
kres wychowywania. Z drugiej za$ stro-
ny nauczanie jest jednym z najwazniej-
szych sposobdw wychowywania. Od-
dziatywanie wychowawcze wymaga bez
watpienia pewnych specjalnych dyspo-
zycji i sama znajomos$¢ przedmiotu nau-
ki nie wystarcza dla osiggniecia pomysl-
nych wynikéw. By rozbudzi¢ w dziecku
np. mito$¢ ojczyzny, nie wystarczy znaé
szereg faktdw z jej dziejow i nie kazdy
to uzyska¢ potrafi. W niniejszej pracy
zajmowacé sie bedziemy badaniem dy-
spozycji specyficznych nauczyciela-wy-
chowawcy, jak to zresztg w tytule arty-

Jjekutu zaznaczytem.

12. Plan pracy.
ostatecznie problem, ktdry, jak widzimy,
jest natury czysto empirycznej, musimy

Sformutowawszy
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zastanowi¢ sie krétko, nad metodami,
przy pomocy ktérych mozemy nasze za-
danie rozwigza¢. Oczywiscie w gre
wchodzg tu jedynie metody empiryczne,
tj. obserwacja i eksperyment, o ile jest
mozliwy do zastosowania. Jednakze, jak
we wszystkich naukach empirycznych,
tak i .tutaj musimy mie¢ jako punkt wyj-
$cia jakie$ hipotezy, ktére by nam wska-
zywaty, w jakim kierunku nalezy robic¢
obserwacje i na co zwraca¢ przede
wszystkim uwage. Rzeczywisto$¢ jest
bowiem zbyt bogata, by przez systema-
tyczne i wyczerpujagce badania mozna
byto w ograniczonym czasie znalez¢ roz-
wigzanie problemu. W naszym wypadku
trzeba by wyczerpujaco opisa¢ osobo-
wos¢ wielu nauczycieli oraz zmiany 0so-
bowosci ich wychowankéw, by przez ze-
stawienie i pordéwnanie tych opisow
doj$¢ do stwierdzenia cech wspdinych
osobowosci nauczycieli, warunkujgcych
ich wptyw wychowawczy. Ta droga
jednak nie doprowadzitaby nas do celu,
nie mamy bowiem dostatecznie opraco-
wanych metod badania osobowosci, a
nadto mogliby$smy zebraé w ten sposob
bardzo niewielki materiat, na podstawie
ktérego doszlibySmy do wynikéw przy-
padkowych i zmiennych. W nieskonczo-
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13. Wybdr hipotezy. Stosownie
przedstawionego powyzej planu podam
przede wszystkim hipotetyczne rozwig-
zanie naszego zagadnienia. Jestem przy
tym w tym szcze$liwym potozeniu, ze nie
musze sam wymys$la¢é nowych hipotez,
gdyz w odnos$nej literaturze istnieje juz
wieksza ich ilos¢, wobec czego lepiej
bedzie zaczerpnaé je z tego Zrédta. Mégt-
bym przyjaé za podstawe moich rozwa-
zan wspomniang wyzej, cenng prace Ker-
schensteinera (zob. 16), ktéra zawiera
nie tylko same dedukcje, jak to jej nie-
stusznie zarzucajg krytycy, lecz opiera
sie gtownie na duzym doswiadczeniu zy-
ciowym autora i na wielkiej iloSci obser-
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nej prawie obfitosci szczegotow, jaka
rzeczywisto$¢ przed nami roztacza, musi
esie badacz w podobny spos6b postepujac
zgubi¢ jak w labiryncie, jezeli nie ma
jakiejs nici przewodniej. Taka wy-
tyczng sa wiasnie hipotezy, ktére uczony,
opierajac sie na swym dotychczasowym
doswiadczeniu, na swej wiedzy i na
tzw. intuicji tworczej, musi sobie przed
przystapieniem do witasciwych badan
postawié¢. Obserwacje, jakimi rozporzg-
dza i jakie pozniej bedzie przeprowa-
dza¢, majg stuzy¢ do zweryfikowania
tej wstepnej hipotezy, tj. do stwierdze-
nia jej prawdziwos$ci lub do zmodyfiko-
wania, a nawet zupetnego jej odrzuce-
nia, jesli okaze sie niezgodna z faktami.
Taka jest geneza wszystkich odkry¢
w dziedzinie nauk empirycznych, takie
jest bowiem zasadnicze prawo psycholo-
giczne dotyczace catego myslenia twar-
czego czlowieka (zob. Claparede 8,
str. 6).

W .taki spos6b mam zamiar postapic
i w pracy niniejszej, tzn. po sformuto-
waniu zagadnienia przedstawie hipote-
tyczne jego rozwigzanie, ktére nastepnie
poddam Kkrytycznej ocenie czyli weryfi-
kacji, i stosownie do jej wynikéw wpro-
wadze konieczne modyfikacje.

Cl1ELA WEDLUG J. WE. DAWIDA

doacji, zebranych przez niego w ciggu Kil-
kudziesieciu lat pracy w szkolnictwie.
Nie ma jednak potrzeby siega¢ do dziet
obcych, gdy posiadamy na ten sam te-
mat prace polska, nie ustepujgcg co do
swej wartosci bynajmniej dzietu Ker-
schensteinera ani innym, mianowicie roz-
prawe jednego z naszych najbardziej za-
stuzonych pedagog6w ostatnich czasow
J. Wt Dawida, p. t. ,0 duszy nauczy-
cielstwa”. (Praca drukowana po raz
pierwszy w ,Ruchu Pedagogicznym?”,
Krakow, 1912. Cytuje wyd. Ill, zob. 9).
Dla zachowania ciggtosci polskiej mysli
pedagogicznej uwazatem za jedynie
wskazane przyja¢ jego hipoteze o nie-

18
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zbednych warunkach wptywu wycho-
wawczego nauczyciela za podstawe dal-
szych rozwazan.

14. Hipoteza Dawida. Dawid
wia sobie w swej pracy to samo pytanie,
ktére mysmy postawili, cho¢ podaje nie-
co inne, mniej doktadne sformutowanie.
Pyta on mianowicie o to, co stanowi
istote nauczyciela i co sprawia, ze kto$
jest nauczycielem z urodzenia lub z po-
wotania (zob. 9 str. 7), lub w innym
miejscu stawia pytanie, dlaczego jeden
nauczyciel w zyciu cztowieka zadnego
wplywu nie odegra (zob. 9, str. 7 — po-
winno by¢ ,,zadnej roli nie odegra”), a in-
ny nauczyciel staje sie momentem, ktory
o catym zyciu cztowieka decyduje (zob.
9, str. 14). Jest to, jak widzimy, zupet-
nie fen sarn problem, ktéry chcemy w ni-
niejszej pracy rozpatrzyc.

Poglady swoje przedstawit Dawid
w formie niescistej, w sposéb trudno zro-
zumiaty i dopuszczajgcy roézne rozumie-
nie. Wskutek tego tekst tej rozprawy
wymaga gruntownej analizy i starannej
interpretacji, by mozna bylo wygtoszone
tam zdania traktowac nie jako hasta pro-
pagandowe, lecz jako twierdzenia nauko-
we. A poniewaz wspomniana jego praca
na takg analize zastuguje nie tylko ze
wzgledu na swe ogromne rozpowszech-
nienie, lecz takze i ze wzgledu na duzg
warto$¢ zawartych w niej pogladow,
poddatem jg przeto takiej wyczerpujgcej
analizie, ktérej jednakze ze wzgledu na
zakres i zadania Encyklopedii na tym
miejscu zamie$ci¢ nie moge, lecz ogto-
sze, jesli mi warunki pozwolg, w od-
dzielnej publikacji pod tytutem ,Po-
glady Dawida na istote powotania nau-
czycielskiego”. Na podstawie tej anali-
zy doszediem do nastepujgcej formuty,
przedstawiajgcej odno$ng hipoteze Da-
wida: ,Niezbednymi warunkami wpty-
wu wychowawczego nauczyciela sg na-
stepujagce jego dyspozycje: 1) mitos¢
dusz, 2) skionnos$¢ agitacyjna i 3) zale-
ty etyczne, mianowicie potrzeba dosko-
natoéci, poczucie odpowiedzialnosci,
obowigzkowos$é, wewnetrzna prawdzi-

stawiekszosci

Osobowos$¢ nauczyciela

wos¢ i moralna odwaga”. Poniewaz za-
lety etyczne uwazam za niezbedne do
uzyskania dodatnich wynikéw pracy w
zawodow, zwlaszcza wyz-
szych, a nie tylko w zawodzie nauczy-
cielskim, wobec tego sadze, ze nalezy je
jako niespecyficzne z tej formuty wyeli-
minowa¢. Podana formuta skréci sie
wskutek tego do dwu dyspozycji, to jest
do mitosci dusz i sktonnosci agitacyj-
nej, ktére obecnie dokladniej omowie.

15. Rozwazania nad mitoscig dusz.
Poglady Dawida na mito$¢ dusz wyma-
gajg, moim zdaniem, korektury w dwu
kierunkach.

1) Dawid ujmuje mitos¢ troche
synistycznie, jako pewng skion-
no$¢ raczej negatywnej natury. Polega
ona, jego zdaniem, na tym, Ze nauczy-
ciel przejmuje sie brakami wiedzy i wa-
dami charakteru swych wychowankéw
i to tak intensywnie, jakby tu chodzito
0 jego wiasne, osobiste sprawy, i nie mo-
ze zazna¢ spokoju, dopdki czego$ dla ich
usuniecia nie uczyni. Innymi stowy mi-
tos¢ nauczyciela polega na tym, ze mar-
twi sie on pewnymi brakami psychiczny-r
mi drugich ludzi i gorgczkowo usituje je
usungé. W takim ujeciu zostalty pomi-
niete zupetnie pozytywne momenty, kto-
re nam przede wszystkim przychodza na
mys$l, gdy jest mowa o mitosci, a miano-
wicie rado$¢, zyczliwo$é, cheé czestego
obcowania, tagodna ocena umniejszajg-
ca wady, a zwiekszajgca strony dodatnie
Ltd. Mitos¢, jak jg przedstawia Dawid,
jest raczej smutna, i to ujecie, zrozumia-
te wprawdzie, gdyz Dawid pisat swa pra-
ce w najprzykrzejszym okresie swego
zycia, po tragicznej $mierci zony (zob.
11, str. 201 lub 10, str. 23), jest jednak
fatlszywe. Mito$¢ musi zawiera¢ takze
1 przytoczone momenty pozytywne i w
tym kierunku nalezy przeprowadzi¢ ko-
rekture pojecia Dawida. Blizsze omdwie-
nie tej sprawy zamieszcze we wspom-
nianej oddzielnej publikacji. Na razie za-
znacze tylko, ze w dalszym ciagu arty-
kutu, moéwigc o mitosci, bede mial na
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mys$li zawsze mitos¢ peina, a nie tylko

ci i miodziezy, jednak wobec zupeinie

negatywna jej strone. wyraznego stanowiska Dawida, twier-
2) Druga korektura dotyczy¢ mugizacego bez zadnych zastrzezen, ze cho-
przedmiotu mitosci, ktérym wedle Dawi- dzi o mito$¢ dusz ludzkich (zob. 9,

da sg ,dusze ludzkie”. Nauczyciel, jak
powiada Dawid, martwi sie brakami wie-
dzy i wadami charakteru swych wycho-
wankow, itj. tylko niedostatkami natury
psychicznej. Wychodzac z tego zatoze-
nia musiat Dawid dla konsekwencji da¢
to okreslenie, ze przedmiotem mitosci sg
dusze ludzkie. Nie wspomina jednak
0 brakach natury fizycznej, o chorobach,
kalectwie, nedzy, krzywdach, jakie nie-
ktére dzieci w domu spotykajg, itd. Sa-
dze jednak, ze taka mito$¢ potowiczna
jest psychiczng niemozliwoscig. Nie mo-
ze sie nigdy zdarzy¢, by kto$, kochajac
naprawde czyja$ dusze, mogt pozostaé
obojetnym na jego cierpienia i braki na-
tury fizycznej. Wobec tego za przed-
miot mitosci nalezy uwazaé nie tylko du-

sze ludzkie, lecz catych ludzi
wraz z duszg i ciatem, ktore stanowig
przecie nierozdzielng catos¢ psychofi-
zyczng.

W zwigzku z tym okres$leniem przed-
miotu mitosSci nalezatoby sie obecnie za-
stanowi¢ mad kwestig, czy istotnie do-
bry nauczyciel powinien obejmowac¢ swg
mitoscig wszystkich ludzi, czy nie nale-
zatoby raczaj ja ograniczy¢ do dzieci
1 miodziezy, powierzonej jego staraniom.
Mito$¢ ludzi i mito$¢ dzieci nie sg by-
najmniej nieroztgcznie ze sobg zwigza-
ne, o ile przez ludzi rozumiemy tylko do-
rostych. Zdarzajg sie wypadki, ze kto$
odnoszacy sie do starszych z najwiekszg
zyczliwoscia, filantrop w najlepszym te-
go stowa znaczeniu, nie lubi dzieci, gdyz
dziatajg mu ,na nerwy” i starannie uni-
ka stykania sie z nimi. Sg i odwrotne
wypadki, ze kto$, wskutek np. rozczaro-
wan iniepowodzen zyciowych, niechetnie
ustosunkowuje sie do starszych, a nato-
miast z najwiekszg mitoscig odnosi sie
do dzieci, jako do najlepszej, nie zepsu-
tej jeszcze czesci ludzkosci. Sadze
wprawdzie, ze nalezatoby ograniczy¢
przedmiot mitoSci pedagogicznej do dzie-

str. 11), odnos$nej korektury wprowadzié
nie moge.

16. Potrzeba uzasadnienia. Po tych

objasnieniach musimy sie zastanowié
nad tym, czy Dawid ma racje twierdzac,
ze mito$¢ ludzi jest niezbednym warun-
kiem wptywu wychowawczego. Twier-
dzenie Dawida nie jest bynajmniej no-
we, lecz przeciwnie jest ono w pedagogi-
ce rozpowszechnione i ogélnie przyjete.
Nie wdajgc sie w diuzsze wywody hi-
storyczne wspomne tylko, ze Pestalozzi,
jeden z najwybitniejszych pedagogow, ja-
cy na S$wiecie zyli, zupelnie wyraznie
wskazywatl na mitos¢ jako na najwaz-
niejszy i niezbedny czynnik wychowaw-
czy (zob. 16, str. 29 in.). Ro6wniez ,po-
stawa spoteczna”, ktérej od nauczycie-
la wymaga Kerschensteiner (zob. 16,
str. 26), oznacza zupeinie to samo, cos-
my nazwali mitoscig ludzi, i sam Ker-
schensteiner w swej autobiografii nie-
jednokrotnie ten rys u siebie podkresla
(zob. 15, str. XIX). Ale nie tylko wsrdéd
pedagogéw jest taki poglad ogélnie
przyjety. Wszyscy ludzie odczuwajg
potrzebe mitosci w wychowaniu i rodzi-
ce zawsze z wiekszg checig powierzg
swe dziecko takiemu nauczycielowi,
o ktorym wiedza, ze kocha dzieci i ze
im zadnej krzywdy nie zrobi, anizeli
nauczycielowi, cho¢by bardziej wy-
ksztatconemu, o ktoérym jednak istnieje
opinia, ze dzieci nie lubi. Jednakze ogdl-
na zgoda na pewien poglad, z ktérym sie
zupetnie solidaryzuje, nie jest jeszcze do-
wodem jego stuszno$ci i potrzebne sg
jeszcze dowody rzeczowe, wobec czego
w najblizszych ustepach bede sie starat
omawiane twierdzenie uzasadni¢. Dowo-
dy, jakie moge przedstawié, nie maja na-
turalnie rownej Scistosci i sity, jak dowo-
dy, do ktérych jesteSmy przyzwyczajeni
w innych naukach empirycznych. Na to
nie pozwala jeszcze dzisiejszy stan psy-
chologii i pedagogiki. Beda to raczej
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proby dowoddéw, wystarczajgce zaledwie
do tego, by naszg teze uczyni¢ bardziej
.prawdopodobng i by usungé wazniejsze
watpliwos$ci, jakie z nig moga sie wig-
za¢. Tego rodzaju préby sa jednak nie-
zbedne jako szczeble, wiodgce do uzy-
skania petnowarto$ciowych dowodow.
Sg trzy gtdwne argumenty przemawiaja-
ce za przyjeciem naszej tezy, ktdre obec-
nie przedstawie.

17. Dowdd indukcyjny. Pierwszy
dowdéd mozna by nazwa¢ dowodem in-
dukcyjnym. Znajduje sie on juz, cho¢
co prawda niewyraZznie zaznaczony, w
rozprawie Dawida. Chodzi w nim o to,
ze ilekro¢ spotkamy nauczyciela o sil-
nym wptywie wychowawczym, zawsze
mozemy stwierdzié¢, iz posiada on oma-
wiang ceche silnie rozwinietg. Dawid
opart bowiem swg hipoteze na obserwa-
cji wybitnych nauczycieli, jak to wynika
z jego powiedzenia (zob. 9, str. 7, 15),
ze nie chce gubi¢ sie w dowolnych wy-
tworach fantazji, lecz opisuje ludzi, ja-
cy naprawde istniejg, ktorych znat i ob-
serwowat. Stwierdzenie statego wspot-
istnienia dwoch cech pozwala przy-
puszczaé, ze zachodzi miedzy nimi jaki$
zwigzek konieczny, co w naszym wypad-
ku oznaczatoby, ze mito$¢ jest niezbed-
nym warunkiem wptywu wychowawcze-
go. Dalsze dwa dowody sg natury psy-
chologicznej.

18. Motywy pracy pedagogicznej.
Kazdy wybitny nauczyciel wktada w swg
prace pedagogiczng wiele wysitku i tru-
du, znacznie wiecej, anizeli obowigzki
jego dostownie pojete wymagaja. Jesli
bedziemy szuka¢ motywow, ktére o ta-
kim jego zachowaniu sie decyduja, nie
znajdziemy zadnego réwnie silnego jak
mitos¢, zadnego, ktory by magt ten jego
bezinteresowny trud wyjasni¢. Mozna
wprawdzie przypuszczaé, ze kto$ pracu-
je ponad miare obowiagzkéw dla zaspo-
kojenia swej ambicji, to jest, by innym
wykaza¢, ze potrafi by¢ wybitnym nau-
czycielem, lub tez ze wzgledéw nauko-
wych, by wyprobowac jakie$s metody lub
pozna¢ reakcje dzieci na pewne sposo-
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by postepowania lub tp. Przytoczone
motywy dziata¢ beda jednak tylko do-
rywczo i przez czas krétki, poSwiecenia
catego zycia nigdy nie wyjasnig. Z in-
nych motywoéw, ktére mogg tu w gre
wchodzié, przytocze jeszcze cheé zrobie-
nia tzw. ,kariery” i przypodobania sie
przetozonym oraz obowigzkowo$¢, kto-
ra nakazuje pewnym jednostkom starac
sie 0 jak najlepsze wypeinienie zadan,
ktorych sie podjety. Wymienione ostatnio
motywy wywotuja jednakze inny sposéb
postepowania anizeli ten, jaki wyptywa
z prawdziwej mitosci. Nauczyciel, pra-
cujacy dla kariery, bedzie pracowac ra-
czej na pokaz, bedzie dba¢ o wyniki
efektowne, pieknie wygladajgce, a nie
0 prawdziwe dobro miodziezy. Nie be-
dzie sie martwit ani walczyt o kazdego
ucznia, lecz owszem w pewnych wypad-
kach pokaze sie srogim i nieubtaganym,
by w korzystnym Swietle przedstawic
poziom wymagan, jaki swoim wycho-
wankom stawia. Nauczyciel za$ obo-
wigzkowy bedzie przedstawia¢ typ po-
prawnego urzednika, ktéry pracuje po-
rzadnie, systematycznie, lecz nie przej-
muje sie losami swych uczniéw, gdyz
obowigzek nie wymaga od niego, by
kazdego wychowanka koniecznie
na najlepszg droge wyprowadzit. Totez
bedzie robi¢ tyle, ile powinien, a ucznio-
wie mogga z jego pracy korzystaé lub nie;
na tym mu juz specjalnie nie zalezy.
Innych motywoéw trudno sie doszu-
ka¢, a poniewaz cztery wymienione nie
wystarczajg, by wyjasni¢ zachowanie sie
prawdziwego nauczyciela, musimy prze-
to przyjac¢, ze jedynym wystarczajagcym
motywem, jaki u niego dziata, jest wia-
$nie mitos¢ ludzi. Tylko ten, kto na-
prawde miodziez kocha, jest zdolny po-
Swieci¢ sie dla niej i, nie szczedzac ani
czasu, ani sit, wszelkimi mozliwymi spo-
sobami zabiega¢ o jej dobro. Z powyz-
szych rozwazan wynika ponadto, ze mi-
tos¢ dziata tylko posrednio u nauczycie-
la jako warunek pewnego sposobu po-
stepowania, jako motyw do wysitkow
1do gorgcego zajecia sie kazdym z wy-
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chowankéw. Sadze, ze istotnie mitos¢
jest tylko posrednim warunkiem, o czym
wspomne jeszcze w dalszym ciggu pra-
cy (zob. ustep 20), obecnie za$ wroce do
dalszego toku dowodzenia.

nia z dzie¢mi, spokojnie mdgt sie zajmo-
waé tym, do czego czuje prawdziwy po-
cigg. Jest rzeczg jasng, ze taka jednost-
ka nie moze i nie bedzie gorliwie przy-
ktada¢ sie do pracy pedagogicznej, lecz

19. Trudnosci pracy pedagogicznepedzie jg zbywac byle jak, do dzieci za$

Trzeci dowod jest w swej tresci zblizo-
ny do poprzedniego. Chodzi mianowi-
cie o to, ze bez mitosci ludzi trudno jest
pracowa¢ w zawodzie nauczycielskim, ze
praca ta staje sie jz biegiem czasu coraz
bardziej ucigzliwa, nauczyciel wykonu-
je ja z coraz wiekszg niechecig, co
naturalnie wyklucza $wiadomy wplyw
wychowawczy. Trzeba bowiem wyraz-
nie zda¢ sobie sprawe z tego, ze praca
nauczycielska ma bardzo wiele stron
przykrych. Przede wszystkim ciggte po-
wtarzanie tego samego materiatu nauko-
wego, stojagcego znacznie ponizej pozio-
mu jintelektualnego nauczyciela, np. co-
roczne wprowadzanie w poczatki jezyka
obcego, ciggte informowanie o tych sa-
mych prymitywnych formach i zasadach
gramatyki, rok w rok powtarzajgce sie
odkrywanie tych samych praw fizycz-
nych, jak np. ze cialo zanurzone w wo-
dzie traci na ciezarze itd. (przy czym nie
mozna ujmowac¢ gtebiej poruszanych
probleméw, gdyz jto przekraczatoby
mozno$¢ zrozumienia ucznidéw), musi
z biegiem czasu sta¢ sie nad wyraz me-
czace, a nawet wzbudzi¢ uczucie wstre-
tu u cztowieka, ktéry nie kocha mtodzie-
zy, cho¢by miat nawet zainteresowania
naukowe danym przedmiotem.

Ponadto zachowanie sie dzieci,
wiecznie ruchliwych, krzyczacych, $mie-
jacych sie bez powodu, popadajgcych
w czeste konflikty miedzy sobg itd., mu-
si z czasem dziata¢ ujemnie ji rozstraja-
jaco na nerwy nauczyciela, ktory dzieci
nie lubi. Powstaje w ten sposéb w ciggu
niewielu lat typ cztowieka zmeczonego
zawodem, rozdraznionego i znudzonego,
typ nauczyciela, ktéry swe lekcje odra-
bia jak panszczyzne, do szkoly wchodzi
jak do miejsca kary i marzy tylko o wa-
kacjach lub o odpowiedniej emeryturze,
by, zwolniony z koniecznos$ci przebywa-

bedzie odnosi¢ sie obojetnie, a nawet
szorstko i opryskliwie, z tg jedynie my-
§lg przewodnia, by sie od nich opedzi¢,
by mu daly wreszcie ,Swiety spokdj”.
Ludzi tego typu, jaki staratem sie scha-
rakteryzowaé, nie brak dzi§ w naszym
szkolnictwie, prawdopodobnie wskutek
wadliwego uktadu warunkéw zarobko-
wych. Gdy bowiem mtody cztowiek zapi-
suje sie na uniwersytet, kierujac sie je-
dynie zamitowaniem do pewnej gatezi
wiedzy i nie mys$lac wcale jeszcze o pra-
cy w szkolnictwie, musi z reguly po
ukonczeniu studiow obra¢ zawdd nau-
czycielski jako malum necessarium, z ko-
nieczno$ci, gdyz w wiekszosci wypad-
kéw nie ma innej moznosci zdobycia
srodkow do zycia, jakkolwiek do tej
pracy zadnego pociggu nie czuje. W na-
stepstwie tego przez diugie lata meczy
sie w zawodzie, ktéry mu nie odpowia-
da. Do takich wiasnie ludzi, ktérym brak
mitosci miodziezy, stosuje sie popularne
przekleAstwo ,bodajby$ cudze dzieci
uczyt”. Sadze, ze nie trzeba juz udo-
wadnia¢, ze opisane powyzej ustosunko-
wanie sie do miodziezy i do pracy peda-
gogicznej wyklucza mozliwo$¢ wplywu
wychowawczego.

Zupeinie inaczej przedstawia sie ca-
ta sprawa u osobnikéw, ktorzy posiada-
ja omawiang ceche, tj. mito$¢ ludzi. Prze-
de wszystkim takiemu nauczycielowi nie
daje sie we znaki monotonia powtarza-
nego corocznie materiatu. Kochajac bo-
wiem dzieci, skierowuje catg swg uwage
na nie i w nich -znajduje przedmiot stale
sie zmieniajacy, coraz to inaczej przy-
swajajacy sobie i reagujacy na podawa-
ny mu materiat naukowy. Kazde dziec-
ko przedstawia dla niego nowy problem,
a obserwowanie, jak sie ono rozwija
i psychicznie dojrzewa, utrzymuje stale
jego zainteresowanie w stanie napiecia.



278

Przy takiej postawie nie -moze by¢ mo-
wy 0 monotonii i nudzie, gdyz r6znorod-
no$¢ i bogactwo osobowos$ci dzieciecych
sg nieprzebrane. Ponadto osobnikowi,
ktéry dzieci kocha, stykanie sie i czeste
przebywanie z nimi sprawia zywg przy-
jemnos$¢. Obcuje 'tez z wychowankami
wiele i poza lekcjami, bez zadnego obo-
wigzku, jak o tym pisze np. o sobie
w autobiografii Kerschensteiner (zob. 15,
str. XX). Ruchliwo$¢ miodziezy, gwar,
spory, zarty itp. nie tylko go nie draznig,
lecz, odwracajgc mysli jego od wiasnych
ktopotow i trosk, dajg mu witasnie chwi-
le wytchnienia i radosci tak, ze brak to-
warzystwa dzieci odczuwa przykro,
i gdy traci kontakt z nimi, cho¢by na
krétki czas, teskni za nimi i iza szkota.
Przy tego rodzaju ustosunkowaniu sie
nauczyciel pracuje chetnie, zadowolony
ze swego zawodu, nie zatuje trudu ani
czasu, i gorliwie sie stara, by dzieci jak
najlepiej sie rozwijaty. Jasng jest rzecza,
ze tylko takie ustosunkowanie sie umo-
zliwia silniejszy wptyw wychowawczy.
20. Dziatanie posrednie mitosci lu-
dzi. Przedstawitem probe dowodu, ze
mito$¢ ludzi jest warunkiem niezbednym
wptywu wychowawczego, przy czym
przeprowadzone rozwazania pozwolity
nam pozna¢ w pewnej mierze sposdb
dziatania tego warunku; a mianowicie, jak
sadze, mitos$¢ dziata przewaznie droga
posrednig, jako motyw sktaniajagcy nau-
czyciela do pewnego sposobu postepo-
wania. Trudno bowiem przypusci¢, by
dzieci odczuwaly bezposrednio, jaka$
telepatyczng droga, kto je kocha, i zmie-
niaty sie zgodnie z jego odczuwany-
mi intencjami. O wiele bardziej praw-
dopodobng jest rzecza, ze mitos¢ jest po-
wodem .specjalnych staran ze strony nau-
czyciela i dopiero te starania wywotujg
w  pewnych wypadkach zamierzone
zmiany w osobowos$ci wychowankow.

21. Znaczenie mitosci w innych za-
wodach. Z kolei zastanowimy sie jeszcze
nad kwestig, czy mito$¢ ludzi jest wy-
taczng i specyficzng cechg dobrego nau-
czyciela; innymi stowy, czy nie jest ona
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niezbednym warunkiem wybitnych wy-
nikdw pracy takze i w innych zawodach.
Jesli okreslimy te mito$¢ obszerniej, tak
witasnie jak to zrobit Dawid, i odniesiemy
ja do wszystkich ludzi, musimy stwier-
dzi¢, ze odgrywa ona decydujacag role
takze i w innych zawodach. Nie mozna
sobie wyobrazi¢ prawdziwego kaptana,
misjonarza, pracownika spotecznego,
zwilaszcza w dziedzinie akcji charyta-
tywnej, pielegniarza chorych, a nawet le-
karza, bez mitosci ludzi. Wprawdzie we
wszystkich tych zawodach mozna praco-
wacé inie posiadajac tej cechy, lecz wte-
dy dana jednostka jest tylko jak gdyby
urzednikiem, ktéry poprawnie i sumien-
nie zatatwia swoje ,kawatki”, jednakze
naprawde wybitnych rezultatow uzyskac
nie potrafi. Na potrzebe mitosci ludzi, np.
w zawodzie lekarskim, zwraca sie
ostatnio szczegd6lng uwage, podkres$lajac
ogromne znaczenie tej cechy. Poniewaz
mito$¢ ludzi nie jest dyspozycjg specy-
ficzna nauczyciela, przeto musimy dodaé
do niej jeszcze jaka$ inng ceche, by uzy-
ska¢ formute specjalnie juz do zawodu
nauczycielskiego dostosowang.

22. Skionno$¢ agitacyjna.
podaje tez drugg dyspozycje, a miano-
wicie sktonno$¢ agitacyjna, chociaz ter-
minu tego w swej rozprawie nie uzywa.
Wyraz ten wprowadzitem sam, opiera-
jac sie na poréwnaniu nauczyciela z agi-
tatorem, jakie w rozprawie Dawida spo-
tykamy (zob. 9, str. 12 i n.), jednakze
0 samej tej dyspozycji pisze Dawid na-
wet stosunkowo dos$¢ obszernie. Skion-
no$¢ agitacyjna jest to, weditug niego,
dyspozycja natury wolicjonalnej, obja-
wiajgca sie tym, ze obdarzona nig jed-
nostka odczuwa stale lub bardzo czesto
silng che¢ do oddziatywania na drugich,
innymi stowy ma stale ochote, by zaj-

mowac sie drugimi i wptywaé na nich.—

To oddziatywanie mozna doktadniej ujaé
w trzy  punkty, mianowicie jako:
1) udzielanie wiadomosci, informacji,
czyli pouczanie, 2) przekonywanie dru-
gich, nawracanie, narzucanie im swoich
pogladéw i 3) wywolywanie w nich ta-

Dawid
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kich uczu¢, jakie sami w danej chwili
przezywamy, lub wytwarzanie w nich
wiasnych dyspozycji uczuciowych, np.
zapatu lub niecheci do jakiej$ sprawy,
czci, mitosci lub nienawisci do pewnych
ludzi itd.

Okre$lenie powyzsze nalezy, jak sg-
dze, uzupetni¢ przez wymienienie dru-
giego objawu tej dyspozycji, za jaki
uwazam uczucie przyjemnosci i zadowo-
lenia, wystepujace przy realizowaniu
wymienionych tendencji. Uzupetnienie
to uwazam za potrzebne, gdyz oba te
objawy z reguty ze sobg sie tacza.

Ujmujac oba okres$lenia razem, mo-
zemy po prostu powiedzie¢, ze ten posia-
da sktonno$¢ agitacyjng, kto lubi wpty-
wa¢ na drugich, to znaczy, kto wyko-
nuje odpowiednie czynno$ci chetnie,
z przyjemnos$cia, i to nie tylko z obo-
wigzku, lecz przy kazdej nadarzajgcej
sie okazji, a nawet sam szuka sposobno-
$ci, by na drugich oddziatywac, i to bez
wzgledu na ich wiek, stopien wyksztat-
cenia itp., w jak najszerszym zasiegu.

Dyspozycja tego rodzaju bez kwe-
stii istnieje i stanowi ceche charaktery-
styczng, wyr6zniajagcg ostro pewne jed-
nostki od innych. Np. niektérzy profeso-
rowie znani sg z tego, ze lubig wyktadac,
robig to chetnie, przyjmujg bez trudno-
§ci zaproszenia na wyktady, a nawet je
organizuja, inni za$ wyktadajg mato, tyl-
ko tyle, ile obowigzek wymaga, i uwa-
zajg te czynno$¢ za niemitg i mato uzy-
teczng. RoOznice te mozna obserwowacd
réwniez i u lekarzy, z ktorych jedni sze-
roko pouczajg pacjenta o jego chorobie,
jej genezie, przebiegu itd., inni za$ nie
udzielajg zadnych wyjasnien, ogranicza-
jac sie do podania w krdotkich stowach
niezbednej porady.

23. Sklonno$¢ agitacyjna a mitodfawczego.

dusz. Sklonnosci agitacyjnej nie mozna
utozsamia¢ z mitoscig dusz, gdyz obie te
dyspozycje wystepujg czesto oddzielnie.
Nie kazdy osobnik odznaczajacy sie mi-
toscig dusz musi posiada¢ sktonnos¢ agi-
tacyjng. Jako przekonywujgcy przyktad
mozna przytoczy¢ niektérych rodzicow,
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ktérzy ogromnie kochajg swe dzieci,
a jednak ich nauka zajmowac sie nie mo-
g3, gdyz, jak sie mdéwi, nie majg do te-
go cierpliwo$ci, a witasciwie nie lubig
uczy¢. Kazda proba lekcji, podejmowana
przez nich, konczy sie w sposob niemity
ptaczem dziecka i ich irytacjg. Mozna
spotka¢ takze i nauczycieli, ktérzy bar-
dzo lubig dzieci, ale uczy¢ nie lubig. Po-
dobny stan rzeczy mozna obserwowac
i u filantropow, pielegniarek, dziataczy
spotecznych itd.,, bo przecie mozna ko-
cha¢ ludzi 1stara¢ sie dla nich co$ do-
brego robi¢, a nie mie¢ najmniejszego
pociggu do pouczania ich, przekonywa-
nia i moralizowania.

1 odwrotnie, cho¢ moje rzadziej,
mozna spotka¢ jednostki, posiadajgce zy-
wg sktonno$¢ agitacyjng, a nie posiada-
jace mitosci ludzi. Najlepszym przy-
ktadem bedzie tu przytoczony przez
Dawida zawodowy agitator polityczny
(zob. 9, str. 12 in.), ktory stara sie po-
zyska¢ i urobi¢ drugich dla swoich ce-
l6w, nie dbajac wcale o ich prawdziwe
dobro, do czego nieraz nawet cynicznie
sie przyznaje. Podobnie zdarzajg sie jed-
nostki zarozumiate, ktére chetnie, przy
kazdej sposobnosci, pouczajg innych
dlatego tylko, by okaza¢ im swag wyz-
szo$¢ iponizy¢ ich w ten sposob, cho¢ im
przez to wyrzadzajg przykros¢. Mitosé
ludzi i sktonno$¢ agitacyjna mogg zatem
wystepowac niezaleznie, nalezy wiec
traktowac je jako dwie rozne i odrebne
dyspozycje, cho¢ bez kwestii w wielu
wypadkach tgczg sie one ze soba.

24. Préba uzasadnienia.
rzeczy spytamy znowu, czy omawiane
twierdzenie Dawida jest prawdziwe, tj.
czy istotnie skionno$¢ agitacyjna jest
niezbednym warunkiem wptywu wycho-
Sadze, ze i w tym punkcie
Dawid miat racje, jednakze przeprowa-
dzenie dowodu wydaje mi sie jeszcze
trudniejsze niz poprzednio, gdy chodzito
0 mito$¢ ludzi. Trudniejsze dlatego, bo
nasuwa sie watpliwos¢, czy sama mitos¢
ludzi nie wystarcza juz do tego, by da-
ny osobnik starat sie wptywaé na nich,

Z kolei
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gdy tego ich dobro wymaga. Jako pier-
wszy dowo6d mozna znowu przytoczyé
dowdd indukcyjny, ktorego S$lad, jak
wspomniatem, znajduje sie w rozprawie
Dawida. Wszyscy wybitni wychowawcy,
przez niego obserwowani, wykazywali
sktonno$¢ agitacyjng, z czego mozna
wnioskowaé, ze pozostaje ona w S$cistym
zwigzku z wptywem wychowawczym. Za-
znaczy¢ jednak trzeba, Ze i tu, jak i po-
przednio, taki dowdd indukcyjny jest
z wielu wzgledow mato przekonywujacy.

Wazniejszg wydaje ml sie nastepu-
jaca proba dowodu. Zastan6wmy sie
chwile nad tym, co to znaczy, ze kto$
nie ma sktonnosci agitacyjnej. Brak tej
sktonno$ci oznacza, ze dany osobnik nie
odczuwa checi do -pouczania i przekony-
wania drugich, ze jesli to robi, to tyl-
ko z musu i czynno$¢ ta nie sprawia mu
przyjemnos$ci ani nie daje mu zadowole-
nia. Zaznaczam, ze brak skionnosci nie
oznacza jeszcze ustosunkowania sie ne-
gatywnego, tj. niecheci i wstretu, ani
przykrosci i niezadowolenia. Jest to tylko
jakis stan obojetny, ktéry jednak z re-
guty prowadzi do wymienionej formy ne-
gatywnej. Osobnik bez skionnosci agita-
cyjnej bedzie w pracy pedagogicznej za-
chowywac sie réznie, zaleznie od tego,
czy posiada mito$¢ ludzi, czy nie, lecz,
jak sadze, w zadnym wypadku wptywu
wychowawczego mie¢ nie bedzie. Jesli
mianowicie dzieci nie lubi i nie ma skton-
nosSci agitacyjnej, wowczas nie bedzie
miat zadnego motywu do pracy i stara-
nia sie, i w konsekwencji musi doj$¢ do
pozytywnej niecheci, a nawet wstretu
oraz do lekcewazenia wartosci tej pra-
cy, i ostatecznie zmieni sie w niepozga-
dany typ nauczyciela, jaki powyzej sta-
ratem sie scharakteryzowa¢. Pozwole
sobie postawi¢ twierdzenie, ktérego do-
ktadniej omoéwié¢ i uzasadni¢ na tym
miejscu nie moge, mianowicie, Zze bez
sktonno$ci i zamitowania nie mozna w
zadnej dziedzinie przez czas dituzszy do-
datnio pracowaé. Przy ustosunkowaniu
sie obojetnym praca jest poczatkowo
co najwyzej poprawnie wykonywana,

po dtuzszym jednak czasie wzbudzaé za-
czyna wstret i jej wyniki stajg sie coraz
gorsze. W naszym wypadku brak skton-
nosci agitacyjnej doprowadzi do tego,
ze dana jednostka bedzie sie w zawo-
dzie zle czuta, bedzie niechetnie praco-
waé i w konsekwencji wptywu wycho-
wawczego mie¢ nie bedzie.

W wypadku zas, gdy dany osobnik
kocha mitodziez, lecz nie ma sktonnosci
agitacyjnej, réwniez wyraznego wptywu
wychowawczego wywiera¢ nie moze.
Bedzie on wprawdzie chetnie przebywaé
w towarzystwie miodziezy i bedzie dbac
0 jej dobro, nie bedzie jednak starac sie
0 to, by jg pouczaé¢, wychowywaé, gdyz,
nie majgc do tego pociggu, bedzie ten
kierunek dziatania uwaza¢ za mato waz-
ny. Stanie sie on raczej kolegg, wspot-
uczestnikiem zabaw i zaje¢ miodziezy,
a nie przewodnikiem, ktéry wyzyskuje
kazdg sposobnos$¢ do podnoszenia jej na
wyzszy poziom umystowy i moralny.
Posiadanie mitosci do miodziezy nie za-
stapi braku sktonnos$ci agitacyjnej. Te-
go rodzaju réznice mozna fatwo stwier-
dzi¢, obserwujagc zabawe dorostych
z dzie¢mi. Jedni potrafig zabawic¢ dzie-
ci bardzo dobrze, dzieci sg zadowolone
1 wesote, ale zabawa kieruja wtasciwie
one same, a dorosty biorgc w niej udziat
nie gra zadnej wazniejszej roli i czuwa
co najwyzej nad tym, by sobie nic zte-
go nie zrobity. Z zabawy za$ z kim$
starszym, ktory posiada jednak skion-
nos¢ agitacyjng, wracajg dzieci réwniez
zadowolone, przynoszac nad to jakie$
nowe, pozyteczne wiadomosci, nauczyw-
szy sie jakiego$ wierszyka, przyswoiw-
szy sobie jakie$ zasady zachowania sie
lub t. p. Przypomne jeszcze i na tym
miejscu przytoczony poprzednio przy-
ktad rodzicéw, ktorzy kochajac dzieci
nie majag jednak cierpliwosci,
kierowa¢, i ktérzy tez wpltywu wycho-
wawczego nie wywierajg. Z tych przy-
ktadow zdaje sie wynika¢, ze sama mi-
tos¢ do dzieci bez celowej i systema-
tycznej dziatalnosci nie wystarczy, by ni-
mi kierowac.

by nimi—
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Reasumujac mozemy stwierdzi¢, ze
sktonno$¢ agitacyjna stanowi silny i nie-
zbedny motyw do pracy pedagogicznej,
ktéra polega wtasnie na pouczaniu, prze-
konywaniu itd. A ze bez takiej pracy
wptyw wychowawczy jest wykluczony,
przeto musimy rowniez sktonno$¢ agi-
tacyjng uzna¢ za niezbedng dyspozycje
dobrego nauczyciela.

25. Omowienie catej formuly Dawi-
da. Mito$¢ ludzi i sktonnos$¢ agitacyjna
sg to, zdaniem Dawida, dwie dyspozycje,
ktére nauczyciel musi posiada¢, by maégt
wywiera¢ wptyw wychowawczy. Uzna-
jac to twierdzenie iza stuszne, spytamy
jednak, czy ta formuta juz wystarcza,
innymi stowy, czy ten, kto posiada obie
wymienione dyspozycje, bedzie juz do-
brym nauczycielem i bedzie wywieraé
silny wptyw wychowawczy? Ot6z sg-
dze, ze nie, ze formuta powyzsza nie jest
wyczerpujgca i posiadanie tych dyspozy-
cji jeszcze wptywu wychowawczego nie
gwarantuje. Dawid nie rozwigzat skom-
plikowanej zagadki tego wptywu i nie
spostrzegt, wedtug mego zdania, naj-
wazniejszego witasnie czynnika. Poglad
moéj postaram sie obecnie uzasadnic.

26. Fakty niezgodne z formutg Da-
wida. Celem uzasadnienia mego stano-
wiska przytocze przede wszystkim kilka
faktow, znanych ogolnie z potocznego
doSwiadczenia. Latwo mozna stwierdzic,
ze jedynacy bywaja czesto zle wycho-
wani, majg szereg wad, ktérych wycho-
wanie nie usuneto, oraz natogdéw, ktore
wytworzyty sie wiasnie w okresie roz-
woju. Wine takiego stanu rzeczy mu-
simy przypisa¢, co najmniej czesciowo,
ich rodzicom, a jednak rodzicom takich
dzieci nie brak mitosci, majg jej moze
nawet za wiele, nie brak im réwniez
sktonnos$ci agitacyjnej, bo czesto z po-
dziwu godng cierpliwo$cig pouczaja,
perswadujg i upominajg swe dziecko.
A jednak wynik ich staran jest zly, dzie-
ci nie stosujg sie do ich nauk iich praca
nie przynosi pozytku. I w zyciu szkolnym
mozna niekiedy spotka¢ nauczycieli lub
nauczycielki, ktére istotnie dzieci i szko-

te ogromnie, z niezwyktg nawet tkliwo-
Scig kochajg. Szkota stanowi tres¢ ich
zycia i wypetnia wszystkie ich mysli,
a jednak dzieci inie korzystajg z ich po-
uczen, nic sobie nie robig z ich rad, nie
stuchajg ich, a mito$¢ ich do siebie trak-
tuja jako stabos$¢ i wiasnie wobec takich
nauczycieli zachowujg sie specjalnie nie-
sfornie i dokuczliwie. Zdarzajg sie po-
dobne sytuacje i u miodych, poczatkuja-
cych nauczycieli. Ozywieni najlepszymi
checiami przystepujg oni do pracy petni
mitosci dla mtodziezy i starajg sie na-
wigzac¢ z nig blizszy kontakt. Urzadzajg
w tym celu wspdlne swobodne zebrania,
wycieczki, przechadzki, a jednak wynik
ich staran bywa czesto ujemny. Mitodziez
albo zanadto sie spoufala i zaczyna so-
bie takiego nauczyciela lekcewazy¢, al-
bo tez pozostaje nieufna, podejrzliwa
i odtrgca stanowczo wszelkie préby zbli-
zenia sie. Niekiedy powstajg nawet
ostre scysje, ktérych by nie bylo, gdyby
nauczyciel ograniczyt sie $cisle do wy-
petniania swych obowigzkéw. Tego ro-
dzaju przejscia szybko ostudzajg zapat
nauczyciela i narzucajg mu postawe
oziebtag. Trudno przytacza¢ tu fakty
konkretne, nazwiska lub t. p., lecz kaz-
dy blizej obeznany z zyciem szkolnym
przyzna, ze nie sg to wytwory fantazji,
lecz, ze takie rzeczy sie dziejg i to nawet
nierzadko. Fakty tego rodzaju dowodza,
ze ani mito$¢ miodziezy, ani skionnos$é
agitacyjna nie gwarantujg jeszcze do-
brych wynikéw pracy pedagogicznej, ze
mozna kocha¢ dzieci, mie¢ wiele zapatu
do nauczania, a mimo to wptywu wy-
chowawczego nie wywieraé. Musimy
zatem wysnué z nich wniosek, ze w for-
mule Dawida jaki$ wazny czynnik zo-
stat pominiety.

27. Skitonnosci a zdolnosci.
go samego wniosku prowadzg nas row-
niez nastepujace rozwazania. Gdy sie
zastanawiamy blizej nad formutg Dawi-
da, musimy zauwazy¢, ze uwzglednit on
w niej tylko sktonnosci i zamitowania,
nie wspomniat za$ o zdolnosciach. Przez
sktonnosci rozumiem tu dyspozycje wa-

Do te-



282 Osobowo$¢ nauczyciela

runkujace pewne pragnienia lub checi,
przez zdolnosci za$ rozumiem dyspozy-
cje, od ktorych zalezy wykonanie jakich$
czynnosci, a tym samym realizowanie
pragnien. Innymi stowy od sktonnosci
zalezy, czy kto$ chce pewng rzecz zro-
bi¢, od zdolnosci za$, czy ja zrobi¢ po-
trafi. Mitos¢ ludzi jest przede wszystkim
sktonnos$cig, bo chociaz warunkuje ona
wiele réznorodnych zjawisk psychicz-
nych, jednakze gtéwnym jej aktualnym
korelatem jest witasnie silne pragnienie
robienia drugim dobrze. Mito$¢ ludzi nie
wymaga natomiast i nie obejmuje sobg
zadnych zdolno$ci do realizowania tych
pragnien. Sklonno$¢ agitacyjna jest,
jak to juz sama nazwa wskazuje, réw-
niez dyspozycjg do pragnien, nie zawie-
rajgcg w sobie zadnych zdolnosci. A za-
tem Dawid sadzi, ze wptyw wychowaw-
czy zalezy wylacznie od pewnych skion-
nosci nauczyciela, od tego, czego on chce
i pragnie, naturalnie przy zatozeniu, ze
posiada niezbedne warunki niespecyficz-
ne; zadnych jednak specjalnych zdolno-
§ci nie potrzebuje.

Ciekawy i dowodzacy duzej bystro-
$ci Dawida jest fakt, ze stanowisko jego
zgadza sie zupetnie z poglgdami jedne-
go z najwybitniejszych wspoétczesnych
psychotechnikéw, wspomnianego juz
W. Walthera (zob. 28, str. 57). Walther
ogtosit je w 20 lat po ukazaniu sie roz-
prawy Dawida. Trudno przypuszczac,
by psychotechnik szwajcarski znat po-
glady Dawida, nalezy raczej przyjac, ze
mamy tu do czynienia ze zgodno$cig zu-
petnie niezaleznych od siebie pogladow.
Walther, zastanawiajgc sie nad zdatno-
$cig do zawodow wyzszych, dochodzi na
podstawie rozwazah teoretycznych oraz
materiatu, uzyskanego dzieki ankiecie
przeprowadzonej ws$rod najwybitniej-
szych chirurgéw, do wniosku, ze warun-
kiem niezbednym wybitnych wynikéw
pracy w zawodach wyzszych nie sg zad-
ne specjalne zdolnosci, lecz tylko zami-
towania i sktonnosci. O tym, czy kto$
sie nadaje na lekarza, adwokata lub in-
zyniera, rozstrzygaja tylko jego skion-

nosci. Np., jak powiada Walther, chirur-
gowi nie jest potrzebna ani specjalna
lekko$¢ lub sprawnos$é reki, ani szyb-
ko$¢ poruszen, ani zadne inne niezwykte
zdolnosci, lecz je$li ma dostatecznie sil-
ne skitonnosci do swego zawodu, moze
doj$¢ w nim do przodujgcego stanowi-
ska. Psychotechnik zatem, celem udzie-
lenia porady zawodowej, powinien ba-
dac¢ sktonnosci kandydata, jako decydu-
jace o wynikach jego pracy. Jak z po-
wyzszego widzimy, teza Dawida o zdat-
nosci na nauczyciela podpada zupetnie
pod ogdlng teorie Walthera.

28. Krytyka teorii Walthera. Mimo tej

zadziwiajacej zgodnosci obu uczonych,
przedstawiony poglad wydaje mi sie zbyt
jednostronny i niestuszny. Przyznaje, ze
sktonnosci i zamitowania sg bezwarunko-
wo niezbedne do uzyskania wybitnych wy-
nikéw pracy, jak to juz poprzednio mia-
tem sposobnos$¢ podkresli¢ (zob. ust. 24),
ale twierdze, ze one nie wystarczajg, ze
niezbedne sg jeszcze specjalne zdolnosci,
réozne dla réznych zawoddéw wyzszych.
Teze mojg opieram przede wszystkim na
licznych obserwacjach, ktérych przykta-
dy przytoczytem w poprzednim ustepie.
| kazdy, jak sadze, moze na podstawie
witasnego doswiadczenia potwierdzi¢, ze
nie wystarczy chcie¢, mie¢ zapat i zami-
towanie, by uzyskaé wybitne wyniki pra-
cy. Mozna robi¢ co$ bardzo chetnie, np.
gra¢ z zapatem na fortepianie, a mimo to
gra¢ bardzo licho. Czesto spotykamy sza-
chistow, ogromnie zapalonych do tej gry
i spedzajacych przy niej diugie godziny
z bardzo marnym jednak rezultatem itd.
W mojej pracy o metodzie testow (zob.
18, str. 158) stwierdzitem na materiale
eksperymentalnym, ze miedzy staraniem
a dobrocig rezultatéw nie ma zaleznosci
prostej, wprost proporcjonalnej, ze re-

zultat zalezy jeszcze od calego szeregu—

innych czynnikéw, miedzy nimi od stop-
nia zdolnosci.

Wywody Walthera nie sg przekony-
wujagce, gdyz nie posiada on dostatecz-
nego materiatu empirycznego, na ktérym
mogtby sie oprzeé. Zastosowal bowiem
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najmniej wartosciowa metode z wszyst-
kich metod, jakimi psychologia rozporza-
dza, tj. ankiete (zob. ust. 5), i ograniczyt
sie tylko do zbadania jednego z zawoddw
wyzszych. Gdyby byt sam przeprowadzit
doktadng analize pracy ito dla poréwna-
nia przynajmniej w dwoéch réznych za-
wodach, bytby na pewno wykryt specjal-
ne zdolno$ci niezbedne w kazdym z nich.
Doswiadczenie zyciowe poucza bowiem
w sposob niewatpliwy, ze do wielu za-
wodow artystycznych, jak np. malarstwo,
muzyka, niezbedne sg odpowiednie zdol-
nosci; podobnie i w zawodach technicz-
nych bez wuzdolnienia matematycznego
z wybitnym powodzeniem pracowaé nie
mozna. Nie wchodze obecnie w rozpa-
trywanie kwestii, czy te zdolnosci sg
wrodzone, czy tez mozna je sobie wyro-
bi¢, gdy sie zacznie w tym kierunku do-
statecznie wcze$nie, juz od pierwszych
lat zycia, pracowaé. W kazdym razie
w czasie, gdy cztowiek przystepuje do
pracy zawodowej, zdolnos$ci jego sg juz
rozwiniete i ustabilizowane na pewnym
poziomie i wiekszych w nich zmian spo-
dziewac sie nie mozna (zob. 18, str. 12).
Psychotechnik powinien zatem bez-
wzglednie zajg¢ sie przed udzieleniem
porady zawodowej zbadaniem nie tylko
sktonnosci, lecz i zdolnosci kandydata.
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Na poparcie mojej tezy przytocze
jeszcze jeden argument. Skionnosci i za-
mitowania mozna zastgpi¢, wprawdzie
tylko na krdétkg mete, nakazem, przymu-
sem i ostrg kontrolg. GdybySmy tego
rodzaju eksperyment przeprowadzili,
stwierdzilibySmy, ze mimo identycznych
staran jedni z badanych beda mieli lepsze
wyniki pracy niz inni, zaleznie wtasnie od
ich zdolnosci. Zdolno$ci bowiem zaden
nakaz ani przymus zastgpi¢ nie moze, a sg
one rownie niezbedne do osiggniecia do-
brych rezultatéw, jak i sktonnosci. Dla
unikniecia nieporozumienn podkresle, ze
nakaz i przymus dziata¢ moga tylko
przez czas krotki, po czym muszg wysta-
pi¢ rbéznice w staraniu sie i zachowaniu
tych, ktérzy posiadajg odnos$ne skionno-
Sci, i tych, ktérzy ich nie majg. Przez ten
jednak krotki czas poczatkowy mozemy
w podany, sztuczny sposob zréwnaé che-
ci i starania wszystkich badanych, a wte-
dy wystapi jasno roéznica ich zdolnosci.
Przy réwnych checiach jedni potrafig je
realizowaé, inni za$ nie.

Dochodze zatem do wniosku, ze te-
za Dawida i Walthera utrzymaé sie nie
da, wobec czego musimy obecnie zasta-
nowi¢ sie nad tym, jaka zdolno$¢ nau-
czyciela jest niezbedna do wywierania
wpltywu wychowawczego.

ISTOTNE UZUPELNIENIE FORMULY J. Wt. DAWIDA

29. Potrzeba uzupeinienia tej fogorliwsza praca nie wystarczg, jesli nie
muty. W poprzednim rozdziale stwier- ma odpowiedniej zdolnosci. Obecnie sta-
dziliSmy, zgodnie z Dawidem, ze nie- jemy przed pytaniem, jaka to zdolnos¢
zbednymi warunkami wptywu wycho- nauczyciela gwarantuje jego wplyw wy-

wawczego sg: mitos¢ ludzi i sktonnosé
agitacyjna. One sktaniajg nauczyciela
do staran i wysitkbw w pracy wycho-
wawczej, one sprawiajg, ze nauczyciel
pracuje z gorliwos$cia, wykraczajaca po-
za ramy nakazane przepisami i obowigz-
kiem, ze zalezy mu przede wszystkim na
jak najlepszym rozwoju miodziezy, kto-
ra zostata mu powierzana. Nastepnie
doszliSmy do przekonania, ze jednak
najlepsze nawet checi i pragnienia, naj-

chowawczy. Odpowiedzi na to pytanie
nie ma juz ani w rozprawie Dawida ani

w innych pracach na ten temat. Przed-
stawie wiec witasng hipoteze, o ktorej
stusznosci jestem przekonany, jakkol-

wiek nie potrafie jej obecnie sformuto-
waé z takg precyzja, jakiej bym pragnat
i jaka jest potrzebna.

30. Zdolno$¢ sugestywna. Wedtug

mego zdania o wptywie wychowawczym
decyduje pewna cecha osobowosci, ktorg
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nazwe ,zdolnoscig sugestywng”. Jakkol-
wiek ta dyspozycja nie zostata dotych-
czas dostatecznie przez psychologdéw
zbadana, to jednak pisano o niej dos¢
czesto jako o jakim$ ,czynniku osobi-
stym”, ,uroku indywidualnosci” itp. Na-
uka o niej nie mowi, gtéwnie dlatego, ze
tzw. ,dawna psychologia”, psychologia
elementéow (zob. 19, str. 191 i n.) nie
obejmowata w swych badaniach catej
psychiki ludzkiej, i zajeta eksperymenta-
mi z dziedziny psychologii wrazeA nie
zwrocita uwagi na te, tak wazng w zy-
ciu spotecznym ceche. Nowe kierunki
psychologii, dotychczas bardzo jedno-
stronne, nie mogty jeszcze opracowaé ca-
tego pola, jakie psychologii do zbadania
przypadto. Sadze jednak, ze istnieniu tej
cechy zaprzecza¢ nie podobna.

Zdolnos$¢ sugestywng, jak i inne dy-
spozycje, posiada kazdy cztowiek, tylko
u jednych jest ona bardzo staba, u in-
nych za$ ogromnie silnie rozwinieta. Dla
skrotu, moéwigc w niniejszym rozdziale
0 zdolnosci sugestywnej, bede miat na
mys$li wyzszy jej stopien. Postugujac sie
dla tatwiejszego przedstawienia sprawy
poréwnaniem, mozna powiedzie¢, ze kaz-
dy cztowiek jest jakby magnesem, ktory
wysyta z siebie linie sit i wytwarza wo-
kot siebie pole magnetyczne, mniej lub
bardziej rozlegte, dziatajace na innych
ludzi. Jesli te sity sg dostatecznie rozwi-
niete, wéwczas dany osobnik — mozna
go nazwaé sugestionerem — pocigga do
siebie innych ludzi, ktérzy poddajg sie
jego kierownictwu, przyjmujg jego pogla-
dy, uczucia itd. Zdolno$¢ sugestywna de-
cyduje tez, wedtug mego zdania, o wpty-
wie wychowawczym, i tylko taki nauczy-
ciel, ktory ja posiada, moze sta¢ sie
w zyciu wychowanka, wedtug pieknych
stbw Dawida, momentem decydujacym
m catej jego przysztosci. Na razie poda-
tem tylko nazwe i ogdlnikowe objasnie-
nie, obecnie trzeba te zdolno$¢ doktad-
niej okreslic.

stywna nie jest bynajmniej specyficzna
dla nauczyciela i znaczenie jej nie ogra-
nicza sie tylko do wptywu wychowaw-
czego. Zdolno$¢ ta wystepuje u wszyst-
kich jednostek, ktore potrafig zjednywac
sobie innych ludzi, wptywaé¢ na nich
i rzadzi¢ nimi. Witasnoscig tag obdarzeni
byli i bywajg wielcy wodzowie, mezowie
stanu, jednostki kierujgce zyciem spo-
tecznym. Bez przyjecia tej zdolnosci nie
mozna zrozumie¢ ani powstania organi-
zacji spotecznych i panstwowych w za-
mierzchtej przesztos$ci, ani tez wielu zda-
rzen historycznych, w ktérych poszcze-
go6lne jednostki decydujgca odegraty ro-
le. Dlatego tez historycy czesto o tej
zdolnosci pod réznymi nazwami pisza.
W innej dziedzinie zycia widzimy te
zdolno$¢ u wielkich lekarzy, cieszgcych
sie Slepym zaufaniem pacjentéw, u zna-
choréw, cudotworcow, ktérzy mimo bra-
ku wiedzy i niskiego stopnia wyksztatce-
nia cieszg sie czesto duzym powodze-
niem (zob. o tym ciekawe dzieto Liek’a
22), w dziedzinie zycia religijnego u mi-
sjonarzy, kaznodziejéw, twércéw i orga-
nizatoréw rdéznych sekt i ruchéw religij-
nych i w wielu innych dziedzinach zycia
spotecznego. Bez uwzgledniania tej zdol-
nosci, jakg posiadajg niektore jednostki,
ich niezwykte powodzenie bytoby dla nas
niewyjasniong tajemnica.

Zdolno$¢ sugestywna objawia sie
juz wczesnie, w okresie dziecinstwa
i mtodosci, gdy pewne jednostki samo-
rzutnie wybijaja sie na kierownicze sta-
nowiska w swej klasie szkolnej lub w in-
nej grupie rowie$nikéw i potrafig narzu-
ci¢ sie innym, rzadzi¢ nimi w sposob ab-
solutny, przy czym rdéwieSnicy uznajg
i stuchajg swego przywddcy bez zadnego
przymusu  zewnetrznego. Problemem
przywodcéw klasowych zajmowano sie
w ostatnim czasie do$¢ wiele; ciekawe
wyniki badan znalezé mozna w dziele
Buhlerowej (zob. 6, str. 439 i n.), jed-
nakze przyczyny, dlaczego kto$ wybit sie

31. Wystepowanie zdolnos$ci sugera stanowisko przywdédcy, nie wyjasnio-

stywnej. W pierwszym rzedzie musze
.zwr6ci¢ uwage na to, ze zdolno$¢ suge-

no, bo bez przyjecia zdolnosci sugestyw-
nej uczyni¢ tego nie podobna. Ta sama
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zdolno$¢ wystepuje wreszcie w swej po-
niekad czystej postaci u wielkich hipno-
tyzerow, jak Mesmer, Ochorowicz, bo
cho¢ przyjete jest na ogot dzi$ mniema-
nie, ze wprowadzanie w sen hipnotyczny
jest tylko kwestiag odpowiedniej techni-
ki,. ktérej kazdy moze sie nauczyé, to
jednak faktem jest, ze niektorzy ludzie
potrafig hipnotyzowa¢ tatwo i sprawnie
bez poprzedniej nauki, innym za$, mimo
dtugich studiéw i éwiczen, przychodzi to
z wielka trudnoscia.

We. wszystkich wymienionych przy-
ktadach chodzi o te samg dyspozycje,
ktérg nazwatem ,zdolnoscig sugestyw-
ng”. Moze mie¢ ona rézne odmiany, np.
zaleznie od os6b, na ktére silnie dziata
(u nauczyciela bedzie to zdolnos$¢ od-
dziatywania specjalnie na dzieci i mio-
dziez), lub tez zaleznie od innych dyspo-
zycji, z ktérymi sie tgczy. Zdolnos$¢ su-
gestywna moze, kierowana przez wielka
idee, Stworzyé postaé historyczng, wpty-
wajacg na losy catych narodéw, moze tez
wystepowac bez idei i wtedy dane jed-
nostki wyzyskiwa¢ jg beda w drobnych
interesach osobistych. Odmiany tej zdol-
nosci sa zalezne od komponentéw dodat-
kowych, lecz zasadniczg role odgrywa
jedna i ta sama dyspozycja, ktéra w rdz-
nych dziedzinach moze sie aktualizowac.

62). Jednostki pozyskane poddajg sie
$lepo kierownictwu danego osobnika,
starajg sie wypetni¢ kazde jego zyczenie,
sg gotowe do najwiekszych ofiar, byle
tylko go zadowolié¢, zyska¢ sobie jegO'
pochwate lub choéby zwrdci¢ na siebie
jego uwage. Mozna by tu przytoczy¢ ca-
ty szereg przyktadéw, ktére zanotowata
historia, np. z zycia wielkich wodzow lub
mezow stanu, lecz rozszerzytoby to zbyt-
nio ramy niniejszego artykutu. Jakkol-
wiek na omawiang dyspozycje nie zwra-
cano dotychczas w nauce dostatecznej
uwagi, to jednak istnienie jej mozna bez-
posrednio stwierdzi¢. Jest to wprawdzie
czynnik dos$¢ tajemniczy i nieuchwytny,
jednakze niekiedy tak silny, ze odczuwa-
my go bez zadnych watpliwosci. W oso-
bistym zetknieciu sie z cztowiekiem, po-
siadajgcym te zdolnos$¢, czuje sie zupet-
nie wyraznie, jak z niego promieniuje ja-
kas sita, ktéra nas porywa, przyciaga,
tamie préby oporu i zachwyca.

33. Stopien zdolnosci sugestywnej.

Jak na wstepie zaznaczytem, zdolno$¢
sugestywna moze wystepowaé z rézna
sitg. ROznica stopnia przejawia sie w jej
dziataniu. Osobnik obdarzony tg zdolno-
$cig nie na wszystkich dziata jednakowo.
Sg ludzie mniej lub wiecej podatni na
dziatanie tego czynnika. Na og6t tatwiej

32. Dziatanie zdolnosci sugestywulegajg ci, ktoérzy czujg i uznajg swa

nej. Jak wyglada dziatanie tej zdolno-
§ci? Czlowiek, posiadajacy te wiasnosé,
uzyskuje z tatwoscig wptyw i to zaréwno
na poglady, uczucia i zjawiska wolicjo-
nalne drugiej jednostki, jak tez i na jej
stan fizyczny — wpltyw dodatni lub
szkodliwy. Jednostke, ktora dostanie sie
w orbite jego dziatania, potrafi z tatwo-
$cig przekona¢ o stusznosci swego zda-
nia i zrobi¢ z niej gorliwg zwolenniczke
swych pogladoéw, cho¢by byty one metne
i nie umotywowane. Cztowiek obdarzony
ta zdolnoscig potrafi drugich zapalag,
porywac, potrafi pozyskaé¢ sobie ich
uczucia, co jest w wychowaniu rzeczg
ogromnej wagi, jak na to zwracatem
uwage W mojej rozprawie ,0 rozwoju
psychicznym miodziezy” (zob. 20, str.

nizszo$¢ z jakiegokolwiek badz powodu.
Zwracam specjalng uwage na te okolicz-
no$¢, jako bardzo wazng dla pedago-
gow, gdyz stosunek taki zachodzi z re-
guty miedzy nauczycielem a uczniami,
o ile tylko nauczyciel sam sie nie poni-
zy, zdradzajac swa niewiedze lub stabosé
w jakim$ kierunku. A zatem pierwsza
miarg stopnia zdolnosci sugestywnej be-
dzie ilo$¢ opornych, ktorzy potrafig nie
podda¢ sie wpltywowi danego osobnika.
Im mniej jest takich opornych, im wiek-
szy jest zasieg dziatania danego osobni-
ka, tym jest ta zdolno$¢ silniejsza.
Drugim miernikiem jest wielko$¢
skutkow, jakie ta zdolno$¢ wywotuje.
Zadaniom bowiem i poglagdom sugestio-

| nera przeciwstawiaja sie rézne mniej lub-
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silniej rozwiniete dyspozycje osobnika,
na ktorego usituje on swoj wplyw wy-
wieraé. Im wieksze i trudniejsze opory
potrafi przezwyciezyé, tym wiekszy sto-
pied zdolnosci sugestywnej musimy mu
przypisaé. Jak wiemy z historii, niekto-
rzy ludzie potrafig wptywac tak silnie, ze
przezwyciezajg nawet obawe S$mierci
i najgrozniejszych niebezpieczenstw
u swych zwolennikéw.

Przedstawiwszy dziatanie tej zdol-
nosci, sprébujmy teraz blizej okreslic,
czym ona wilasciwie jest. Wprawdzie
zadnej dyspozycji inaczej okresli¢ nie
mozna, niz przez podanie jej skutkéw
i objawow, jednakze w obecnym wypad-
ku chodzi o skutki, wywotywane w in-
nych ludziach, przeto uprawnione wyda-
je sie pytanie o to, jaka droga przeno-
szg sie dyspozycje jednego cztowieka na
innych i na czym polega ten zagadkowy
wptyw osobisty.

34, Niezalezno$¢ zdolnosci
stywnej od wiedzy itp. czynnikéw. Prze-
de wszystkim mozemy stwierdzi¢ od ja-
kich dyspozycji wpltyw ten nie zalezy.
I tak w pierwszej linii obserwacja po-
ucza nas, ze wpltyw osobisty nie zalezy
zupetnie od wiedzy, uczonos$ci lub zdol-
nosci intelektualnych danego osobnika.
Czesto bowiem wielcy nawet uczeni, po-
siadajgcy ogromne zastugi naukowe, nie
maja bezposredniego wpltywu na swych
wychowankdéw i sg stabymi nauczyciela-
mi, podczas gdy przeciwnie jednostki
mierne, o przecietnych zdolnosciach nau-
kowych, cieszg sie ogromnym powodze-
niem i tworzg cate szkoty. Do pierw-
szych mozna na podstawie tego, co nam
opowiada historia i tradycja, zaliczy¢ np.
Kanta, Gaussa i innych. Dla unikniecia
nieporozumien musimy zaznaczy¢, ze
wplyw pierwszych, dzieki ich dzietom pi-
sanym, moze by¢ olbrzymi i rozciggaé
sie nawet na wiele pokolen, jednakze jest
to wptyw posredni, kulturalny, a zatem
innego rodzaju, anizeli wptyw osobisty,
0 jaki nam obecnie chodzi, i ktérego
w wychowaniu dzieci i mtodziezy nic za-
stagpi¢ nie potrafi.

sugdy drugich sobie pozyskac.

A dalej faktem jest, ze skutki wy-
wotywane przez takiego osobnika sg cze-
sto nieproporcjonalnie duze w stosunku
do wartosci tego, co on gtosi. Wazne
jest, kto i jak przemawia, mniejszg za$
role odgrywa tres¢ tego, co on modwi.
tatwo mozna sie o tym przekonaé, gdy
czytamy jakie$ przemoéwienia, o ktorych
wiemy, ze wzniecity entuzjazm tlumoéw
i porwatly je do energicznych wystgpien.
Przy chtodnej analizie tekstu nie trudno
wykry¢ w wielu wypadkach stabo$¢ ar-
gumentoéw, niejasno$¢ pojec¢ i twierdzen,
a nawet plytkos¢ mysti. A jednak prze-
mowienie takie byto skuteczne, widocz-
nie wiec moment, ktory tu dziatat, tkwit
nie w tresci, lecz w osobie sugestionera.

Jednakze potoczna obserwacja za-
chowania sie takiego osobnika nie daje
jasno uchwytnych wynikéw. Nie widzi-
my bowiem, by robit on co$ specjalnego,
czego inni nie robig, w tym wiasnie celu,
Obserwujgc
takg jednostke odnosimy raczej wraze-
nie, jakby jej wcale na drugich nie za-
lezato, i jakby wptyw swdj zyskiwata
jako$ mimo woli. Niekiedy, gdy ktos, nie
posiadajgcy zdolnosci sugestywnej, robi
pozornie to samo, co robi taki sugestio-
ner, nie uzyskuje zadnych rezultatéw,
podczas gdy u sugestionera skutek jest
zadziwiajacy. Zdarza sie, ze gdy jakis$
nieznany pacjentowi lekarz zapisze le-
karstwo, ono wcale nie pomaga, gdy na-
tomiast inny lekarz, dobrze znany, do kt6-
rego chory ma duze zaufanie, zapisze mu
to samo, okazujg sie skutki dodatnie.
Podobnie i w zyciu szkolnym zdarza sie,
ze jednego nauczyciela uczniowie kocha-
ja, stuchaja go, uczg sie pilnie i zacho-
wujg wzorowo, jakkolwiek nie mozna
w jego zachowaniu sie niczego specjal-
nego zauwazy¢, podczas gdy inny, po-
stepujgcy pozornie tak samo, napotyka
w swej pracy na ciggte trudnosci i prze-
szkody. Przytoczy¢ tu mozna trafng ob-
serwacje Dawida, ktoéry opowiada o zna-
nych sobie nauczycielach posiadajgcych
niewielki zasob wyksztatcenia, ktérzy
stosowali w nauczaniu r6zne metody
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czesto dos$¢ prymitywne, albo znane juz
i zarzucone, ktore jednak w ich reku da-
waty nieraz dobre rezultaty (zob. 9,
str. 15 i n.).

Wobec takich spostrzezen nasuwa
sie przypuszczenie, ze mamy tu do czy-
nienia z jakim$ bezposrednim oddziaty-
waniem, niezaleznym od takiego lub in-
nego zachowania sie danej osoby. Po-
dobnie jak magnesu nie mozna odréznic¢
od kawatka zwykiego zelaza na podsta-
wie samych jego cech zewnetrznych i do-
piero po skutkach mozemy stwierdzi¢ je-
go wiasciwosci, tak mozna by przypu-
szczaé, ze dziatanie czynnika sugestyw-
nego jest jakie$ bezposrednie, moze na-
tury fizjologicznej. Nie odrzucam a prio-
ri tego przypuszczenia, poniewaz cata
kwestia jest na razie mato zbadana, za-
znacze jednak, ze byloby ono w peini
uprawnione dopiero wtedy, gdyby$my po
gruntownych badaniach mogli stwier-
dzi¢, ze zadne zewnetrzne sposoby dzia-
tania tego czynnika nie istniejg. Jedna-
kowoz badan takich, jak zaznaczytem,
dotychczas nie przeprowadzano i dla te-
go sklaniam sie raczej do przypuszcze-
nia, ze sposéb dziatania zdolnosci suge-
stywnej jest jednak posredni, tylko nie-

ufaniu, z jakim sie do niego bedzie od-
nosi¢c. Okoto ludzi wybitnych powstaje
z reguty legenda, zawierajgca przesadne
nieraz opowiadania o ich wiasciwosciach
i zastugach. Opinii takiej wtasnie za-
wdzieczajg gtdwnie swe powodzenie zna-
chorzy. Znany i stawny hipnotyzer po-
trafi fatwiej udpi¢ pacjenta, ktory juz
styszat o jego zdolnos$ciach lub widziat
jego popisy, niz kto$ zupeinie nieznany.

Opinia i powodzenie oddziatywuja
na siebie wzajemnie. Pierwsze powodze-
nie zyskuje danemu osobnikowi garstke
zwolennikéw, ci opowiadajg 0 nim
w szerszych kotach z reguty przesadnie,
wytwarzajac w ten sposéb odpowiednig
atmosfere koto niego, ktéra z kolei przy-
gotowuje grunt pod nowe powodzenia
itd. Opinia taka istnieje i w zyciu szkol-
nym. Uczniowie, zwtaszcza starsi, roz-
mawiajg ze sobg o swych nauczycie-
lach i gdy pewien nauczyciel potrafi so-
bie cho¢ kilku z nich naprawde pozy-
ska¢, beda oni opowiada¢ o nim z za-
chwytem i przesadg innym. Powstanie
w ten spos6b opinia, rozszerzajgca sie
z klasy do klasy, przechodzaca z roku na
rok i utatwiajgca w znacznym stopniu
danemu nauczycielowi wywieranie wpty-

pozorny, trudny do zauwazenia, i byé wu wychowawczego. Mitodzieniec, zapi-
moze zmienny, to znaczy rézny u réz- sujac sie na pierwszy rok uniwersytetu,
nych osobnikow. wypytuje starszych kolegdw o swych

35. Znaczenie opinii. Jest w catBfzysztych profesoréw i juz w pewien

tej sprawie jeden moment wyrazny, ktd-
ry da sie bez watpliwosci stwierdzic¢
i ktéry w pewnej mierze wyjasnia wplyw
zdolno$ci sugestywnej. Jest nim miano-
wicie opinia, jaka o danym osobniku pa-
mnuje. To, co o drugich styszymy, czego sie
0 nich dowiadujemy, zdanie, jakie o nich
sobie wyrabiamy, to wszystko w duzej
mierze utatwia lub przesgdza nawet
sprawe, czy bedzie miat on na nas wptyw
czy tez zostaniemy wobec niego odporni.
Kazdy cztowiek jest przedmiotem oceny
drugich, ktorzy wzajemnie dzielg sie
swoimi spostrzezeniami i uwagami. Za-
nim sie kto$ uda np. do lekarza, wypy-
tuje drugich o niego i ustyszane odpo-
wiedzi decydujg zwykle juz z gory o za-

spos6b z gory do nich sie ustosunkowu-
je. Duze znaczenie opinii dla wptywu
wychowawczego nie ulega zadnej wat-
pliwosci.

Nie mozna jednak przypuszczaé, ze
wpltyw sugestywny sprowadza sie bez
reszty do opinii, jakg inni o danym osob-
niku majg. Nie jest bowiem rzeczg moz-
liwg, by kto$ bez zadnych zalet i bez
rzeczywistych zastug maégt wywiera¢ wy-
bitny wptyw na drugich jedynie dzieki
temu, ze przypadkowo wytworzyta sie
o nim dodatnia opinia. Przede wszyst-
kim, poza nielicznymi wyjatkami, opinia
przypadkowo sie nie wytwarza. By mieé
dobrg opinig, trzeba mie¢ jakie$S po-
czatkowe powodzenie, trzeba pozyskacé
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wpiyw na garstke choéby pierwszych
zwolennikow, ktdrzy dopiero zaczng te
opinie rozszerza¢. Poczatkowe za$ po-
wodzenie mozna uzyskac¢ tylko dzieki
pewnym osobistym wi#asciwosciom i sta-
raniom. Ponadto dla utrzymania opinii
trzeba réwniez pewnych zalet, gdyz ina-
czej ludzie zaczng sie rozczarowywac
i opinia szybko sie zmieni. Nawet szcze-
$liwy zbieg okolicznos$ci, ktéremu mozna
zawdzieczal poczatkowe powodzenie, nie
wystarczy, by na dtuzszy czas zapewnié
sobie dobrg opinie i uzyskaé w ten spo-
séb silniejszy wptyw na drugich. Opinia
jest bez kwestii wazng pomoca, ktora
utatwia i powieksza dziatanie zdolnosci
sugestywnej, ale tylko pomocg, i o wpty-
wie jeszcze nie decyduje. Musimy zatem
zastanowi¢ sie nad tym, jakie cechy
osobnika mogg tu odgrywaé¢ gtéwng
role.

36. Analiza zdolnosci sugestywnej.
Poniewaz omawiana sprawa nie jest do-
statecznie zbadana, moge przedstawié
tylko prowizoryczng analize. Sgdze mia-
nowicie, ze duza role odgrywaja tu wta-
Sciwosci fizyczne, wyglad zewnetrzny,
wzrost, postawa, oczy, twarz, brzmienie
gtosu, ruchy itd. Binet zwr6cit na to
uwage i réwniez zaznaczyt, ze naleza-
toby cechy fizyczne podda¢ doktadniej-
szym badaniom z tego wiasnie punktu
widzenia (zob. 4, str. 244). Witasciwosci
fizyczne dziatajg gtownie tylko w pierw-
szym momencie zetkniecia sie danego
osobnika z innymi, po czym jednak, jesli
dany osobnik nie potrafi sie odpowiednio
zachowaé, moze nastgpi¢ natychmiasto-
we rozczarowanie i wpltyw sugestywny
przestanie istniec.

Zachowanie sie za$ osobnika, ktory

wiera, mp. hipnotyzer wykazuje ogromng
pewnos¢ siebie, gdy przystepuje do usy-
piania pacjenta, pewnoSci takiej za$ nie
ma w tym wypadku nowicjusz. W innych
natomiast sytuacjach hipnotyzer moze
okaza¢ sie bardio niespokojny, a nawet
lekliwy.

2) Drugg cecha, ktdra jest niekiedy
zrodtem wspomnianej poprzednio pew-
nosci siebie, jest gteboka, nie dopuszcza-
jaca cienia watpliwosci wiara w siebie,
we witasne zdolnosci, w prawdziwosé
swych przekonan lub w warto$¢ swych
ideatow. Sceptyk wptywu sugestywnego,
porywajacego innych, mie¢ nie moze.

3) Trzecig wreszcie cecha, jaka ob-
jawia sie w postepowaniu osobnikow
majacych silny wplyw sugestywny, jest
bezkompromisowe i prostolinijne daze-
nie do realizowania swych celéw, spra-
wiedliwo$¢ i nieubtagana konsekwencja,
nie liczaca sie z zadnymi wzgledami.

Powyzsze cechy sktadajg sie razem
na pewng wyzszo$¢ danego osobnika
nad innymi, ktérzy te wyzszo$¢ uznaé
muszg i wskutek tego poddajg sie jego
wptywowi. Pewno$é siebie i spokodj na-
rzucaja drugim przekonanie, ze to, co
mowi lub robi dany osobnik, jest jedynie
stuszne i dobre, gdyz, gdyby istniaty co
do tego jakie$ watpliwosci, nie mogtby
on z taka niezachwiang pewnoscig sie-
bie wystepowac¢. | to przekonanie staje
sie zrodtem zaufania, ktére umozliwia
wplyw sugestywny.

Przedstawiona powyzej analiza jest,
jak zaznaczytem, tylko prowizoryczna
i nie rozstrzyga nawet zasadniczego za-
gadnienia, jakie tu sie nasuwa, miano-
wicie, czy zdolnos$¢ sugestywna jest dy-
spozycja specyficzng, czy tez sktada sie

posiada zdolno$¢ sugestywng, wykazuje z szeregu innych dyspozycji. Przypu-
na 0godt nastepujace trzy cechy: szczam, ze podane powyzej cechy nie
1) Mozna w nim zauwazy¢ pewnoddyczerpuja bynajmniej zdolnosci suge-”

siebie, objawiajgca sie zwitaszcza w sy-
tuacjach trudnych, a dalej spokdj i ta-
czacy sie z tymi cechami odwage dzia-
tania. Wymienione wiasciwosci ograni-
czajg sie jednak tylko do dziedzin,
w ktorych dany osobnik wptyw swoj wy-

stywnej, lecz ze sg to dyspozycje wtdrne,
wyptywajgce z tej zupetnie swoistej
zdolnosci, ktéra tkwi moze w jakich$
ukrytych witasciwosciach fizjologicznych.
Sama np. pewno$¢ siebie moze tatwo
przerodzi¢ sie w arogancje i dziata¢ ra-
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czej odrazajgco itd. Kwestii tej z braku
danych obecnie doktadniej rozpatrywac
nie mozna, w kazdym razie musimy jed-
nak przyja¢, ze taka zdolno$¢ istnieje
i ze od niej w pierwszej linii zalezny jest
wptyw wychowawczy.

mniejsza sita tych skionnosci, powyzej
koniecznego quantum, nie warunkuje juz
zwiekszania lub zmniejszania sie wpty-
wu wychowawczego. Wielko$¢ tego
wptywu zalezy w takich wypadkach je-
dynie od stopnia zdolno$ci sugestywnej.

37. Ostateczna formuta osobowosédnnymi stowy, spomigdzy nauczycieli, po-

nauczyciela. DobieglisSmy do konca na-
szych poszukiwan. Po dodaniu do omo6-
wionych poprzednio dyspozycji zdol-
nosci sugestywnej,- mamy juz
ostateczng formute gotowg. Wpltyw wy-
chowawczy, tj. ksztaltowanie osobowo-
§ci wychowanka, wymaga wielu staran
i wysitkéw, do ktérych sktoni¢ moga je-
dynie mito$¢ ludzi i sktonno$é agitacyj-
na. Poza tymi dwoma dyspozycjami nie
ma innych motywéw, ktére by mogty
przez czas dtugi stanowi¢ dostateczng
site popedowsg, wywotujacg odpowiednie
dziatanie, a bez systematycznej i wyte-
zonej pracy nie mozna moéwi¢ o skutecz-
nym wywieraniu zamierzonego wpiywu
wychowawczego. Jednakze  staranie
i praca bez odpowiedniej zdolnosci nie
dadza pozadanych wynikéw; dopiero
gdy potaczy sie z nimi zdolno$¢ suge-
stywna, powstaje zespdt cech, ktory
w tacznosci z niezbednymi dyspozycjami
niespecyficznymi charakteryzuje osobo-
wos$¢ prawdziwego nauczyciela i gwa-
rantuje wywieranie wptywu wychowaw-
czego. Wymienione tu wtasciwosci musi
posiada¢  kazdy nauczyciel, chocby
w stabym stopniu, gdyz bez nich rezul-
tat jego pracy bedzie zawsze ujemny;
wysoki za$ ich stopien pozwoli danemu
nauczycielowi sta¢ sie wybitnym wycho-
wawca.

Doda¢ jeszcze nalezy, ze znaczenie
wymienionych dyspozycji specyficznych
nie jest jednakowe. Wykrywamy tu sto-
sunki takie same, jakie mozemy stwier-
dzi¢ przy badaniu warunkéw jakichkol-
wiek badz czynnosci dowolnych (zob.
np. 18, str. 153 i n.). Mitos¢ ludzi i skton-
no$¢ agitacyjna muszg osiaggna¢ pewne
quantum i to do$¢ znaczne, by dany nau-
czyciel moégt w ogdle wptyw wychowaw-
czy posiadaé. Jednakze wigksza lub

Encyklopedia Wychowania T. III.

siadajacych wszystkie trzy specyficzne
dyspozycje, nie ten bedzie miat najsil-
niejszy wptyw wychowawczy, kto naj-
bardziej mtodziez kocha, ani ten, kto ma
najsilniejszg sktonno$¢ agitacyjna, lecz
zawsze ten nauczyciel, ktéry ma najle-
piej rozwinietag zdolno$¢ sugestywng.
Wobec tego przyja¢ musimy, jak juz po-
wyzej zaznaczytem, ze zdolno$¢ suge-
stywna jest najwazniejsza i dominujaca
cechg osobowos$ci dobrego nauczyciela.

38. Nabywanie dyspozycji
ficznych.  Pozostaje nam jeszcze do
omoéwienia kwestia, czy wymienione wita-
Sciwosci, niezbedne dla dobrego nauczy-
ciela, mozna naby¢ lub, jesli sg zbyt sta-
be, wzmocni¢. Czesto sie styszy poglad,
ze nauczycielem trzeba sie urodzi¢, ze
potrzebnych witasciwosci naby¢ nie moz-
na. Dawid, formutujgc swe zagadnienie,
pyta w jednym miejscu o to, co sprawia,
ze kto$ jest nauczycielem ,z urodzenia”
(zob. 9, str. 7). Nie chciatbym poruszaé
tu niezmiernie skomplikowanej kwestii
wrodzonos$ci dyspozycji, gdyz jej obec-
nie, wobec braku dostatecznie jasnych
kryteriow do odrézniania cech wrodzo-
nych od cech nabytych, definitywnie roz-
strzygna¢ nie podobna. We wspoétczesnej
psychologii widzimy tez odno$nie do te-
go problemu duze réznice w pogladach
(zob. 19, str. 218). Jednakze geneza wy-
mienionych witasciwosci jest przy oma-
wianiu naszego tematu obojetna, gdyz
do pracy zawodowej przystepuja, jak na
to zwrocitem uwage (zob. ust. 28), lu-
dzie dopiero przy koncu okresu miodo-
$ci, gdy ich osobowos$¢ jest juz w pe-
wien sposéb uformowana. Problemem
dla nas waznym jest raczej pytanie, czy
przy dobrej woli, pracy i wysitkach moz-
na posiadane wtasciwosci rozwingé i do
jakiego stopnia, czy tez sg one juz czyms$

19

specy-
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niezmiennym; innymi stowy, czy mozna
sie wybi¢ na dobrego nauczyciela. Ob-
serwacja zdaje sie dowodzi¢, ze zmiany
takie sg mozliwe. Zdarza sie, jak to cze-
sto opowiadajg przetozeni, ze nauczy-
ciel, ktéory w poczatkach swej dziatalno-
§ci nie mogt sobie da¢ rady z miodziezg
i nie umiat zdoby¢ sobie nalezytego na
nig wptywu, z biegiem czasu dzieki sta-
raniom i wysitkom uzyskat zupetnie do-
bre wyniki. Sadze jednakze, ze w takich
wypadkach poczatkowe niepowodzenia
nie wyptywaty z braku potrzebnych dy-
spozycji, lecz byty raczej skutkiem pew-
nych luk w wiadomosciach praktycznych
i braku doswiadczenia, co mozna tatwo
uzupetnié. Przypuszczam tak z tego po-
wodu, bo w osobowos$ci dobrego nauczy-
ciela zbyt duzg role odgrywajg skionno-
§ci, ktérych pracag ani staraniem naby¢
nie mozna.

39. Powstawanie skionnosci.
wchodzagc w to, czy mitos¢ do dzieci
i miodziezy jest juz pewnym jednost-
kom wrodzona, czy tez jest ona nabyta
we wczesnym dziecinstwie (tzw. przez
psychoanalitykéw ,,infantile Bildung™)
dzieki warunkom, w jakich sie dany
osobnik rozwijat, np. dzieki przyktado-
wi rodzicow, dzieki opiekowaniu sie
mtodszym rodzedAstwem itp.,, musimy
jednak stwierdzi¢, ze cztowiek dorosty
nie moze juz tej mitosci pracg ani stara-
niem sie nabyé¢. Jesli kto$ dzieci nie lu-
bi, jesli go one draznig, na to nie po-
dobna znalez¢ rady; stale obcowanie
z dzie¢mi bardzo czesto jego nieche¢ do
nich jeszcze powiekszy. Mitosci naka-
za¢ sobie nie mozna i zadne wysitki nic
na to nie pomoga. Nie negujac zasad-
niczo mozliwosci zmiany tej dyspozycji,
moze dzieki jakim$ specjalnym warun-
kom, podkre$lam jednak, ze zmiana taka
nie jest zalezna od checi ani od staran,
i ze mitosci wyrobi¢ w sobie nie mozna.
Identycznie ma sie sprawa i ze sktonno-
§cig agitacyjng, wobec ktorej rowniez
nakazy i starania sg zupeinie bezsilne.

Pocieszajacg jednak okolicznoscig
jest fakt, ze obie te dyspozycje sg bar-
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dzo rozpowszechnione. O ile na podsta-
wie potocznej obserwacji, bez staty-
stycznych obliczen, mozna stwierdzi¢, do
wyjatkéw nalezg ludzie, ktoérzy by tych
dyspozycji w stopniu do pracy wycho-
wawczej jeszcze wystarczajagcym nie po-
siadali. Zwtaszcza mito$¢ do dzieci wy-
daje sie powszechng u kobiet, u mezczyzn
natomiast zjawia sie z reguty dopiero
w pewnym wieku. Mtodzi chtopcy rzadko
lubig dzieci, zwykle odnoszg sie do nich
obojetnie lub nawet z niechecig. Jednakze
w wieku dojrzatym, w trzeciej dziesigtce
zycia, ustosunkowanie to zwykle sie
zmienia i przybiera formy pozytywne.
Jednostki, ktdre tych dyspozycji nie
posiadajg choé¢by w takim, zaledwie wy-
starczajgcym stopniu, nalezy bezapela-
cyjnie uzna¢ za nie nadajgce sie do za-
wodu nauczycielskiego.
40.
Nigej. Inaczej przedstawia sie sprawa ze
zdolnoscig sugestywng, ktéra, podobnie
jak i inne zdolnosci, jest zalezna w pew-
nej mierze od starania sie i celowej pra-
cy. Pozwole sobie podaé¢ na tym miejscu
kilka wskazéwek, jak nalezy postepo-
wac, by te zdolno$¢ w sobie zwiekszyé
i rozwina¢; wychodze przy tym z zatoze-
nia, ze kazdy cztowiek posiada ja, cho¢-
by w minimalnym stopniu i zawsze mo-
ze znalez¢ kogo$, kto wobec niego okaze
sie podatnym i na ktérego bedzie wywie-
rat wptyw. Wobec tego nauczyciel, chcac
rozwingé w sobie te zdolno$¢ sugestyw-
ng i uzyska¢ wptyw wychowawczy, po-
winien, zwiaszcza w poczatkach swej
pracy, stara¢ sie o to, by uzyskaé wptyw
cho¢by na kilku tylko wychowankow.
Sprawa jest bezsprzecznie trudna, gdyz
nie mamy jasnych regut, co nalezy ro-
bi¢, ale poniewaz cel, jaki chcemy osig-
gnaé, jest Scisle okreslony — chodzi
mianowicie o to, by dany uczen, ktory
nie chce sie uczyé lub ktéry ma nieprze-
zwyciezone w pracy trudnos$ci, lub tez
wykazuje jakie$ braki charakteru, zmie-
nit sie ma lepsze — przeto dziatanie me-
todg préb i bledéw jest juz mozliwe.
Trzeba prébowaé, eksperymentowac tak

Nabywanie zdolnosci sugestyw-



Uzupetnienie formuty Dawida 291

i inaczej, zajg¢ sie danym wychowan-
kiem i poza godzinami lekcji pomagac
mu w nauce, tlumaczy¢ trudniejsze par-
tie, rozmawia¢ z nim serdecznie, kiero-
wac jego lekturg, zacheca¢ do drobnych,
samodzielnych studidw itp., kontrolujac
przy tym doktadnie wyniki kazdorazo-
wych zabiegéw. Gdy jedna prdéba okaze
sie bezowocna, nie wolno opuszczaé rak,
lecz nie dajagc za wygrang probowac
w inny sposéb oddziatywaé, pozostajac
nadal w bliskim z nim kontakcie. Jest
rzeczag bardzo prawdopodobng, zZe po
pewnym czasie uda sie nauczycielowi
pozyska¢ dla siebie jednego lub kilku
uczniow, skierowac ich na lepsze drogi
i wywota¢ w nich pozadane zmiany. To
poczatkowe powodzenie stanie sie duzg
pomocg w dalszych usitowaniach, prze-
mke wszystkim dlatego, Ze sam nauczy-
ciel pozna pewne mozliwosci, przyswoi
sobie pewne skuteczne, dostosowane do
jego osobowosci sposoby postepowania,
nabierze wiekszej pewnosSci siebie i roz-
winie dzieki temu swg zdolno$¢ suge-
stywng. Ponadto po pierwszych powo-
dzeniach zacznie sie wytwarzaé i sze-
rzy¢ miedzy mitodzieza dodatnia o nim
opinia, ktoéra mu dalszg prace bardzo
utatwi. Opisany .spos6b jest droga, jaka
zwykle szli po6zniejsi wybitni wycho-
wawcy. Niejeden ze znakomitych peda-
gogoéw na katedrze uniwersyteckiej miat,
rozpoczynajac swa dziatalnosé, kilku za-
ledwie studentow na swych wyktadach
i 6wiczeniach; ci za$, pozyskani przez
niego, zaczeli .tworzy¢ opinig, ktéra za-
taczata coraz to szersze kregi i przycig-
gata coraz to wieksze ilosci stuchaczy.
Warunkiem niezbednym jest jednak we-
dtug mego .przekonania dziatanie indy-
widualne. Nauczyciel musi sie zajaé
cierpliwie jednostkg lub tez niewielkg
grupa wychowankdw, musi z nimi duzo
przebywac¢ i dostosowujac sie do indy-
widualnych witasciwosci i potrzeb kazde-
pewnych zmian. Dziatanie zbiorowe na
catg klase z reguty nie daje dobrych re-
zultatéw, gdyz jednostki oporne neutra-
lizujg caty wptyw. Jesli dzis wptyw wy-

go, celowo stara¢ sie o0 wywotanie w nim
chowawczy nauczycieli w szkotach $red-
nich jest niewielki, jak o tym zdajg sie
Swiadczy¢ zeznania, ktore zebralem od
drobnej co prawda ilosci studentéw uni-
wersytetu, to przyczyng tego jest, jak
mi sie zdaje, przede wszystkim brak cza-
su, uniemozliwiajacy nauczycielstwu in-
dywidualny, swobodny kontakt z ucznia-
mi, a po drugie czesta zmiana klas, skut-
kiem czego nauczyciel tylko przez krétki
czas opiekuje sie pewnymi uczniami
i ciggle musi zaczyna¢ calg prace od po-
czatku. Podane wskazéwki rozwijania
zdolno$ci sugestywnej nie wystarczg za-
pewne do tego, by z nauczyciela zrobié
wychowawce najwiekszej miary — ta-
kich geniuszéw wychowania, jakim byt
np. Pestalozzi lub ks. Bosco, miata
ludzko$¢ bardzo niewielu — jednakze
mogg sie one w pewnych wypadkach
okaza¢ pozyteczne i pomocne jednost-
kom dazacym do podniesienia skutecz-
nosci swej pracy wychowawczej.

41. Zalety etyczne nauczyciela. Na
zakonczenie chciatbym jeszcze z naci-
skiem zaz/naczy¢, ze zajmowalem sig
w niniejszej rozprawie tylko $wiadomym
wptywem wychowawczym, tzn. celowg
dziatalnosScig nauczyciela, zmierzajacg
do tego, by wywotaé .pewne, z gory okre-
$lone zmiany osobowosci wychowanka.
Istnieje jednak inny jeszcze wptyw nau-
czyciela, nie zamierzony i nie kontrolo-
wany, z ktérego sam nauczyciel zwykle
sobie sprawy nie zdaje. Cata osobowosé
nauczyciela, ujawniajagc sie w jego za-
chowaniu sie, w mowie, w catej jego po-
staci, stanowi przyktad i wzér dla ucz-
niow. Cztowiek bowiem, specjalnie za$
w wieku mtodzienczym, ma bardzo silng
tendencje do nasladowania drugich; to-
tez uczen, spedzajac przez diugi szereg
lat codziennie wiele godzin ze swymi
nauczycielami, mimo woli sie do nich
upodabnia. Dlatego tez zupeitng stusz-
no$¢ ma Dawid, gdy wiekszg cze$¢ swo-
jej rozprawy (zob. 9 rozdziaty 2—5) po-
Swieca omdwieniu zalet etycznych, ktdre
dobry nauczyciel posiada¢ powinien,
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i stawia w tym kierunku bardzo wysokie
wymagania. Chociaz bowiem zalety
etyczne nie sg specyficzne dla zawodu
nauczycielskiego, gdyz sg pozadane
a nawet niezbedne w kazdej pracy za-
wodowej, to jednak wtasnie ze wzgledu
na ten wptyw nie kontrolowany, ze
wzgledu na to, ze miodziez upodabnia

stuszny jest poglad, ze przyszto$¢ naro-
du zalezy od charakteru miodego poko-
lenia, a charakter miodziezy urabia sie
wedtug wzoru, jaki jej dajg wychowaw-
cy, musimy stwierdzi¢, ze nauczycielstwo
o stabych i przyziemnych charakterach
to kleska, natomiast nauczycielstwo
o silnych i wzniostych charakterach to

sie do swych wychowawcéw, sa one
u nauczyciela specjalnie wazne. Jedli

najlepsza gwarancja pomysinej przy-
sztosci narodu.
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1. Zawdd nauczycielski jako czesé
organizacji spotecznej. Porozumiejmy sie
przede wszystkim co do samego pojecia
zawodu nauczycielskiego.

W kazdym spoteczenstwie, niezalez-
nie od stopnia jego rozwoju, zachodzg
pewne procesy uczenia sie i nauczania.
Dzieki nim rozwiniete przez czlowieka
umiejetnosci przekazywane sg z pokole-
nia na pokolenie. Procesy te jednak nie
zawsze wigzaty sie z osobng instytucjg
nauczyciela, a i dzisiaj nie wszystkie
z nig sie wigza. Szewc, ktdry uczy syna
swojego rzemiosta, jest dla niego nauczy-
cielem, ale nie jest nauczycielem z za-
wodu, nie nalezy do zawodu nauczyciel-
skiego. O zawodzie nauczycielskim mo-
zemy moéwi¢ dopiero wtedy, kiedy nau-
czanie jakich$ umiejetnosci wydzielito
siew osobne zajecie, ktore
stanowi gtéwne Zzrédio utrzymania dla
wykonywajacych je jednostek oraz jest
podstawg ich znaczenia w spoteczen-
stwie.

Wyrazne poczatki tak pojetego za-
wodu nauczycielskiego wystepujg juz w
starozytnosci. W Atenach i w Rzymie
starozytnym spotykamy pewng spe-
cjalizacje w obrebie tego zawodu. Ani
starozytno$¢, ani Sredniowiecze i czasy
nowozybie nie znaly jednak odrebnego
stanu nauczycielskiego, tak charaktery-
stycznego dla organizacji spotecznej
wspoétczesnych spoteczenstw. Stan nau-

czycielski, odrebna zawodowa grupa na-
uczycieli uformowata si¢ dopiero w cig-
gu ubiegtego stulecia. Zjawisko to wig-
ze sie Scisle ze strukturg spoteczenstwa
nowoczesnego i tylko na jej tle jest zro-
zumiate.

Nie potrzebujemy siega¢ do za-
mierzchtej przesztosci po przyktad spo-
teczenstwa nie znajagcego zawodu nau-
czycielskiego. U Melanezyjczykdw z
wysp Trobriandzkich brytyjskiej Nowej
Gwinei, bedacych tematem znakomitych
prac Malinowskiego, dzieci przygotowu-
ja sie do zycia w swoim spoteczenstwie
bez udziatu nauczycieli. Wskutek tego
spoteczenstwo trobriandzkie nie jest ani
mniej szcze$liwe od naszego, ani mniej
moralne, ani gorzej rzadzone.

Podkresli¢ nalezy, ze istnienie od-

rebnego zawodu nauczycielskiego w
spoteczenstwie jest cechg orga-
nizacji spotecznej zupeinie

obojetng pod wzgledem moralnym. Nie
wigze sie ona w zaden sposéb z p o-
ziomem moralnym spoteczenstwa.
Nie mamy wiec np. podstawy do twier-
dzenia, ze spoteczenstwa, ktére posiada-
ja zawodowych nauczycieli, majg wyz-
szg moralno$¢ lub tez na odwrot. Nie in-
teresuje nas wszakze tutaj moralna oce-
na zjawiska, lecz tylko jego strona so-
cjologiczna.

2, Wyodrebnienie sie zawodu nau-
czycielskiego. Wyodrebnienie si¢ zawo-
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du nauczycielskiego nie jest zjawiskiem
odosobnionym, lecz przejawem ogo6lniej-
szego procesu réznicowania sig, specja-
lizowania i profesjonalizowania sie czyn-
nosci, ktére pierwotnie skupiaty sie
wszystkie w obrebie rodziny lub matej
spotecznosci lokalnej. Rodzina byta pier-
wotnie jednostka religijng, gospodarczg,
polityczng i spoteczng. Dopiero z rozwo-
jem spotecznym tracita swoje rozne fun-
kcje, a cztonkowie rodziny zaspokajali
swoje potrzeby poza rodzing. Tak
w miejsce pierwotnych rodzinnych fun-
kcji wytworczych rozwinety sie rézne
dziaty produkcji, funkcje gos$cinnosci
przejety hotele, funkcje opieki nad cho-
rymi szpitale, funkcje zabezpieczenia
staro$ci instytucje ubezpieczeniowe, funk-
cje rozrywkowe kluby, kina itp., a funk-
cje nauczajace szkota i nauczyciel.

Nie przypadkowo jednak wyodreb-
nienie sie zawodu nauczycielskiego do-
konato sie znacznie pézniej od innych
zawodow, dopiero wtedy, kiedy inne za-
wody osiggnety juz wysoki stopied roz-
woju. Jak dtugo umiejetnosci ludzkie
traktowane byty jako osobista sztuka
lub nawet osobista czy rodowa tajemni-
ca, tak dtugo nie mogty byé przekazywa-
ne inaczej, jak tylko osobiscie przez tych,
ktorzy je posiadali; nie bylo tu miejsca
na nauczyciela zawodowego. Czarownik
moze tylko sam osobiscie nauczy¢ swo-
jej sztuki. Dopiero kiedy umiejetnosc
oddziela sie¢ od osoby, to znaczy, kiedy

tworzy sie bezosobowa racjo-
nalna technika réznych umie-
jetnosci, ktora moze byé przyswojona

w drodze bezosobistego, intelektualnego
procesu uczenia sie — uczenie tej techni-
ki moze sta¢ sie przedmiotem osobnego
zawodu. Trzeba pamieta¢, ze poczatki
zawodu nauczycielskiego wigzg sie z na-
ukag alfabetu, a w spoteczenstwach no-
woczesnych z rozpowszechnianiem sie
druku i ksigzki. Umiejetnosci czytania
i pisania, bedace podstawg rozwoju te-
go zawodu, posiadaty ten wtasnie cha-

rakter bezosobowej tech-
nicznej umiejetnos$ci. Nau-
czanie tej czynno$ci uwazane byto za

Zawdéd nauczycielski

prostg mechaniczng czynnos$¢, dla ktorej;
wykonywania obojetne byly kwalifika-
cje osobiste i spoteczne nauczyciela. Dla-
tego tez w poczatkach, kiedy n a u-
czante czytania i pisania
stanowito jedyng niemal funkcje nauczy-
ciela, zawo6d nauczycielski byt nie tylkO'
zawodem przejsciowym i ubocznym, ale
nie posiadat okres$lonej kwalifikacji spo-
tecznej.

3. Elementy zawodu nauczycielskie-

go. Nauczyciel i wychowawca. W za-
wodzie nauczania rozr6zni¢ musimy dwa
zasadnicze elementy: (1) element tech-
niczno-intelektualny, tzn. nauczanie pew-
nych rzeczowych umiejetnosci i (2) ele-
ment spoteczny, tzn. role spoteczng nau-
czyciela.

Kiedy mowa o nauczycielu tanca
lub wiostowania, to chodzi o nauczycie-
li w sensie technicznym: cztowieka, kté-
ry pomaga innemu w przyswojeniu pew-
nej techniki. W tym samym znaczenia
moéwi sie o nauczycielu matematyki.

W  obydwoéch tych przyktadach
»,hauczyciel” nie zawiera jeszcze okre-
$lenia stosunku spotecznego; nie wiemy,,
jaki zwigzek spoteczny zachodzi pomie-
dzy tym ,nauczycielem” a jego uczniem.
Kiedy za$ o twércy jakiejs szkoty nau-
kowej jej zwolennicy moéwig jako o swo-
im nauczycielu, to mamy tutaj wyrazne
okreslenie zwigzku spotecznego. Nauczy-
cielem jest rowniez tworca sekty dla jej

wyznawcow. W tym pojeciu ,nauczy-
ciela” na czoto wysuwa sie jego rola
spoteczna, tzn. jego przodow-

nicze miejsce w stosunku do uczniéw -
zwolennikdw. Nauczyciel jest tutaj wy-
chowawcg, ,,mistrzem” i wzorem. Tech-
niczno - intelektualny pierwiastek ,nau-
czania” redukuje sie wtedy do minimum;
sam proces nauczania jest procesem
wtajemniczania bagdz to w tajemnice bo-_.
ze, jak u tworcow religii, badz to w taj-
niki twdérczosci, jak u wielkich uczonych.
Ten proces nauczania - wychowywania
jest personalny, $cisle zwigzany z osoba
nauczyciela, z jego rolg spoteczna.
Nauczyciel - mistrz i wodz to naj-
starszy typ nauczyciela - wychowawcy.
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Takimi nauczycielami sg wodzowie wo-
jenni i religijni plemion pierwotnych, tak
samo jak wielcy ludzie i wodzowie spo-

teczenstw wspétczesnych. Takim nau-
czycielem byt Chrystus, Mahomet, Pla-
ton, Napoleon i inni.

Ci nauczyciele dobierali sobie po-

mocnikéw do nauczania pewnych umie-
jetnosci technicznych. Tak np. na dwo-
rach éredniowiecznych trzymano nauczy-
cieli do nauki czytania, nie nalezagcych do
stanu szlacheckiego.

W najstarszej
mianowicie w nauczaniu .religijnym,
szkolenie w umiejetno$ciach technicz-
nych (czytaniu) tgczone byto z zajecia-
mi w kosciele.

Nauczanie w sensie technicznym ist-
nieje wiec poczatkowo jako zajecie po-
boczne i czesto przejsciowe, bardzo ni-
sko cenione w spoteczenstwie. Od tego
stadium do zawodu nauczycielskiego
w jego wspoOiczesnym okreSleniu pro-
wadzi bardzo interesujgca ewolucja.
Z jednej strony wzrasta kolosalnie ilo$¢
techniczno-intelektualnej tresci w kultu-
rze spoteczenstw, ktére moga byc¢ prze-
kazywane jako umiejetnosci dostepne
dla kazdego intelektu, pozbawione o0so-
bistego pietna i dajgce sie przyswajac
w nietwdrczy, bezosobisty Sposéb. Stad
ogromne pole dla nauczania w technicz-
no-intelektualnym znaczeniu. Réwnocze-
$nie jednak dokonywa sie nowe okresle-
nie roli spotecznej nauczy-
ciela. Techniczny pomocnik wodza czy
kaptana, rzemie$lnik-nauczyciel, w wie-
ku wiary w postep sam wyrasta na ka-
ptana nowej ,sekty”: ludzi wierzgcych
w potege oS$wiaty. Staje sie propagato-
rem wartos$ci tej grupy, z ramienia kto-
rej i dla ktorej naucza.

formie nauczania,

To, podniesienie sie nauczyciela
z podrzednej, pomocniczej roli rzemiesl-
nika - nauczyciela do roli ,kaptana”
i propagatora wartosci grupowych, nie
tylko nauczajgcego w imieniu
grupy i dla niej, leczi wychowu-
jacego, wigze sie SciSle z rozwo-
jem Swieckiego panstwa narodowego.

Geiger stusznie zwraca uwage na to,
ze w szkotach stanowych przewazato
nauczanie nad wychowaniem i ze
dydaktyka jest najdawniejszym elemen-
tem wiedzy pedagogicznej. Zjawisko to
nie trudno zrozumie¢. Pierwotnie bowiem
nauczyciel zawodowy wystepuje w roli
technika - rzemies$lnika, ktéry podobnie
jak szewc lub krawiec wys$wiadcza pta-
tne ustugi. Nie wystepuje on w roli wy-
chowawcy, wychowujgcego mitodziez dla
grupy stanowej. ,Poniewaz — pisze
Geiger — sama atmosfera stanowa bez
stosowania szczegblnych, $cisle wycho-
wawczych $rodkow gwarantuje juz wy-
ksztatcenie stanowe, moze sobie w epo-
ce stanowej szlachta pozwoli¢ na to, by
nauka jej synéow w czesci lub w catosci
nawet kierowali ludzie nieszlacheckiego
pochodzenia (nauczyciel domowy lub
utrzymywane przez duchowienstwo
szkoty szlacheckie). Nauczyciel nie ma
wychowywa¢ szlachcica w duchu jego
stanu — zapewnia to juz zycie rodzinne
i przebywanie w sferach szlacheckich.
Zadaniem nauczyciela jest wudzielanie
nauki, odpowiedniej dla szlacheckiego
stanu”.

Dopiero z rozkladem spoteczen-
stwa stanowego, z demokratyzacjg sto-
sunkow spotecznych i z rozwojem ideo-
logii demokratycznej z jednej strony,
a pafAstwa narodowego z drugiej — po-
teguje sie funkcja wychowawcza, a nie
tylko nauczajgca, szkoty. Nauczyciel
przestaje by¢ technikiem - rzemie$ini-
kiem, a staje sie wychowawcy - repre-
zentantem ponadstanowej grupy naro-
dowo - panstwowej. Dla jednych staje
sie ,kaptanem” potegi ,odwiaty”, dla
innych kaptanem potegi militarnej pan-
stwa.

4, Nauczyciel jako najemnik. Zwr6-

citem juz uwage na to, ze najstarszy typ
spoteczny nauczyciela to nauczyciel -
kaptan, nauczyciel - mistrz, nauczyciel -
przywdédca. Od tego typu nauczania za-
wod nauczycielski rézni sie zaréwno
przez stosunek zawodowego nauczycie-
la do tego, czego naucza, do tego, kogo
naucza, i wreszcie do tego, z czyjego
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zlecenia naucza. ,Nauczyciel - mistrz”
naucza z witasnej jak gdyby woli, uczy
»~tajemnicy” swojego zawodu, uczy
przysztego cztonka wiasnej grupy. Tym-
czasem zawodowy nauczyciel czytania
i pisania badz to sprzedawat nauke tych
umiejetnosci, badz tez wynajmowat sie
do ich nauczania. W Atenach nauczyciel
byt rodzajem przedsiebiorcy. Szkota ele-
mentarna byta prywatnym przedsiebior-
stwem nauczyciela; kiedy indziej znowu
nauczyciel byt najemnikiem. Jeszcze w
XIX w. w Anglii taczyt on funkcje nau-
czyciela nie tylko z funkcjami organisty,
lecz czasem takze z funkcjami stuzgcego
proboszcza, ktéremu czyscit buty. W ko-
loniach amerykanskich potgczenie tych
dwdch funkcji wystepowato w jeszcze
jaskrawszy sposéb: nauczyciela mozna
byto kupi¢ na kilka lat od przedsiebior-
cy, ktory na swdj koszt sprowadzat stuz-
be z Anglii i odnajmowat jg innym na

stuzgcych, pisarzy, nauczycieli oraz do
innych funkcji.
Pierwotnie wiec nauczyciele byli

prywatnymi przedsiebiorcami lub najem-
nikami, ktorzy rekrutowali sie z najroz-
norodniejszego elementu spotecznego
i ktorych status spoteczny byt tak jak u
wszystkich wéwczas najemnikow zupet-
nie nie unormowany. ,,W poczatkach re-
wolucji francuskiej — pisze Bystron —
spotykamy sie z petycjg nauczyciel-
stwa z Burgundii... przedtozong Stanom
Generalnym, a zwro6cong przeciwko
witdczegom i rozpustnikom, obnizajgcym
godnos$¢ stanu; zgdano wiec, by nikt nie
moégt otrzymac¢ posady nauczycielskiej,
o ile nie ukonczyt 20 lat i nie wstapit
w zwigzki matzenskie, wzglednie nie zo-
bowigzat sie do ozenku w ciggu roku
(chyba, ze mieszkatl z rodzing).”

Pod wzgledem ekonomicznym sytu-
acja nauczyciela - najmity byta przez
dtugi okres bardzo upoS$ledzona. Za-
rowno w Anglii, jak i w innych krajach
w potowie XIX stulecia, zawdd nauczy-
ciela szkoty elementarnej byt znacznie
mniej atrakcyjny, niz podrzedna pozycja
w rzemio$le lub handlu. Dochéd nauczy-
ciela szkoty powszechnej w Anglii byt

troche wyzszy, niz robotnika rolnego, ale
rzadko doréownywat dochodowi $rednio
kwalifikowanego rzemieS$lnika.

W Prusach ,rozporzgdzenie krolew-
skie z r. 1722 wymaga, by nauczycie-
lami mianowano tylko krawcow, tkaczy,
kowali, ciesli i kotodziejéw... rozporza-
dzenie z 1738 r. dopuszcza do nauczania
juz tylko krawcow. Uposazenie tych im-
prowizowanych nauczycieli reguluje roz-
porzadzenie z r. 1736: Jezeli nauczy-
ciel jest rzemie$lnikiem, moze sie sam
wyzywié, jezeli nim nie jest, pozwala mu
sie chodzi¢ na zarobek podczas zniw
przez sze$¢ tygodni”. (Bystron, Szkota
i spoteczenstwo, 285).

Nauczanie pojmowano jako sprawe
bardzo prosta, polegajagcag na wyucze-
niu pewnych techniczno - intelektualnych
umiejetnosci. Stad tez i kwalifikacje te-
go najmity - nauczyciela byty bardzo
skromne. Dekret Studien-Hof-Commis-
sion w Austrii wydany w r. 1823 okre-
$lat w nastepujacy sposob wymagania
stawiane nauczycielowi: ,,8 213... powi-
nien umie¢ czyta¢ biegle wszystkie ro-
dzaje druku, znajdujgce sie w przepisa-
nych podrecznikach szkolnych; § 214
musi umieé pisa¢ pieknie i biegle wszyst-
kimi  przepisanymi rodzajami  pism;
§ 215 umie¢ cztery dziatania rachunko-
we”. (Bystron, 300).

Wprawdzie juz w 1685 r. J. B. de
La Salle zaktada seminarium nauczyciel-
skie dla ksztatcenia nauczycieli szkét
wiejskich, ale idea przygotowania nau-
czycieli do zawodu w peini zrealizowa-
na zostata dopiero w ciggu XIX stulecia.

5. Nauczyciel jako
publiczny. Ewolucja zawodowego szko-
lenia nauczycieli wigze sie $cisle z ewo-
lucjg funkcji spotecznej zawodu nauczy-
cielskiego, oraz z rozwojem stanu nau-
czycielskiego jako osobnej grupy zawo-
dowej. Co sie tyczy funkcji spotecznej
nauczyciela, to istotng zmiane w jej poj-
mowaniu wprowadzito upublicznienie
nauczania, wigzace sie z rozwojem no-
woczesnego paAstwa narodowego i z
dazeniem do zeSwiecczenia szkolnictwa.
Nauczyciel wystepuje odtagd w nowej ro-

funkcjonariusz
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li ,kaptana” grupy narodowo - panstwo-
wej, wywotujagc antagonizm kaptanow-
nauczycieli grup religijnych. Nie przy-
padkowo z rewolucji francuskiej, ktora,
jak pisze C. J. Hayes (Essays on na-
tionalism), ,byta kamieniem granicz-
nym w rozwoju nacjonalizmu jako re-
ligii”, wyszta w 1794 r. ustawa szkolna
naktadajgca na panstwo obowiazek
tworzenia szkot ksztalcacych nauczy-
cieli (écoles normales).

Obecnie we wszystkich niemal kra-
jach nauczyciel jest funkcjonariuszem
publicznym. Rozmaicie jednak okreslony
jest stosunek zawodu nauczycielskiego
do centralnej wtadzy panstwowej i ogdl-
nopanstwowego systemu administracyj-
nego. O ile wiec w Anglii i w Stanach
Zjednoczonych nauczyciel jest pracow-
nikiem spoteczno$ci gminnej, to w in-
nych panstwach, jak Polska, Niemcy,
Witochy, Rosja, jest on urzednikiem pan-
stwowym.

6. Rola  spoteczna
a ustréj spoteczny. Wiadcy polityczni
bardzo czesto dawali wyraz swoim po-
gladom na role spoteczng nauczycieli i na
ich obowigzki jako funkcjonariuszy pu-
blicznych. Oni sami zreszta, wraz z do-
minujgcymi grupami spotecznymi arysto-
kracji, duchowiefstwa, a p6zniej pluto-
kracji, ksztattowali role spoteczng nau-
czycielstwa.

Lojalno$é wzgledem ustroju spotecz-
no-politycznego i ksztattowanie mtodzie-
zy w duchu lojalnosci wysuwaty sie
zawsze na czoto obowigzkéw nauczy-
ciela jako funkcjonariusza publicznego.
W 1849 r. po rewolucji 1848 r., z kto-
rg cze$¢ nauczycielstwa niemieckiego
solidaryzowata sig, krol pruski méwit do
nauczycielstwa: ,Wy i tylko wy jestescie
odpowiedzialni za wszystkie nieszcze-
§cia, ktore spadty na Prusy w ciagu
ostatniego roku. Zastuzyliscie na naga-
ne za bezbozne pseudowychowanie ludu,
jakie propagowaliscie jako jedyng ma-
dro$¢, wskutek czego zniszczyliscie wda-
re i lojalnos¢ w duszach moich pod-
danych i odsuneli ich serca ode mnie”.

(Reisner, Nationalism and
162).

Rozpoczat sie okres represji w sto-
sunku do szkolnictwa, a ustawa z 1854 r.
dotyczgca przygotowania nauczycieli po-
tepia tendencje do rozwijania w nauczy-
cielstwie rozleglejszych horyzontéw my-
Slowych i domaga sie, aby ksztatcenie
nauczycieli w seminariach ograniczato
sie do tych przedmiotdw, ktérych nau-
cza¢ bedg w szkotach elementarnych.
Z nowego programu szkolnego wyrzuco-
na m. in. zostata pedagogika, jako czyn-
nik radykalizacji nauczycielstwa; nacisk
potozono na religijne wychowanie. (Reis-
ner, 163 i n.).

Nauczyciel miat by¢ obronicg porzadku
spotecznego i piewca jego chwaty. Inte-
resujagcym tego wyrazem jest poglad ce-
sarza Wilhelma Il na zadania szkoty
w zwalczaniu radykalizmu, wygtoszony
w 1889 r. ,,Szkota — moéwit cesarz — mu-
si rozwina¢ w miodziezy przekonanie, ze
nauki demokracji socjalnej sg nie tylko

education,

nauczyciekhrzeczne z przykazaniami Boga i z mo-

ralnoscig chrzescijanska, lecz takze nie-
mozliwe do realizacji i w ogdle niebez-
pieczne dla jednostki i dla spoteczen-
stwa... Szkota musi wykazaé, ze jedynie
wladza panstwowa moze jednostce za-
pewni¢ opieke nad jej rodzing, wolno-
$cig i prawami. Ona musi uSwiadomié
miodziez, jak to krélowie Prus pracowali
nad polepszeniem warunkéw zycia ro-
botnika stopniowo, poczynajac od re-
form Fryderyka Wielkiego i obalenia nie-
wolnictwa, az do chwili obecnej”. (Reis-
ner, 194).

Ten obowigzek lojalnosci wzgledem
ustroju nie jest wytgcznie cechg absolut-
nego panstwa niemieckiego. Wystepuje
on réwniez we wszystkich innych spote-
czenstwach. Jaskrawy wyraz tego obo-
wigzku w spoteczenstwie, tak catkowicie
odmiennym w swoich tradycjach spotecz-
nych i ideatach, jakim jest spoteczenstwo
amerykanskie, dat amerykanski maz sta-
nu Daniel Webster w 1822 r., kiedy bez-
ptatny system szkolnictwa publicznego
zalecat jako ,madry i liberalny system
policyjny, zabezpieczajgcy wtasnos¢ i zy-
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cie oraz spokdj spoteczenstwa”. Nauczy-
ciel jest przede wszystkim konserwato-
rem tradycji spotecznej i najwazniejszych

instytucji ustroju spotecznego. To jest
jego naczelna funkcja spoteczna. ,,Nau-
czyciel przez swo6j zawdéd — pisat

w 1891 r. A. W. T. Harris, najwyzszy
urzednik szkolny w Stanach Zjednoczo-
nych A. P. — jest jednym z najbardziej
konserwatywnych ludzi. Pod tym wzgle-
dem ustepuje tylko duchownemu i praw-
nikowi. Jest on jedng z trzech oséb wy-
znaczonych przez spoteczenstwo do za-
chowywania jego instytucji”.

7. Stanowisko spoteczne
ciela. Publiczny charakter funkcji nau-
czycielskich okre$la juz w pewien spo-
s6b role nauczyciela, ale nie mowi do-
ktadnie o tym, jakie miejsce zajmuje za-
wod nauczycielski w hierarchii zawodow,
czyli jaka jest spoteczna pozycja nau-
czyciela; innymi stowy, do jakiej warst-
wy spotecznej nalezy nauczyciel z tytutu
swojego zawodu i w jakim pozostaje
stosunku do zwierzchniej warstwy spote-
czenstwa — do jego elity rzadzacej. Dla
prestizu spotecznego nauczyciela istotne
jest, w jakiej mierze wciela on wartosci
wysoko cenione w spoteczenstwie: war-
tosci religijne, wyksztatcenie, wiladze,
bogactwo, przywédztwo spoteczne. Kto-
re z wymienionych wartoéci sg wazniej-
sze w okresleniu stanowiska spotecznego
nauczyciela, to zalezy od struktury spo-
teczno-kulturalnej spoteczenstwa.

Tradycje stanowe. Sta-
nowisko spoteczne nauczyciela w roz-
nych krajach przedstawia sie bardzo roz-
maicie. Przede wszystkim wiec w spote-
czenstwach o silnych jeszcze tradycjach
stanowych pochodzenie spoteczne nauczy-
cieli odgrywa ogromng role. Dwoisty sy-
stem szkolny, w ktérym szkota elementar-
na byta szkotlg dla mas, a szkota $rednia
i wyzsza dla warstw wyzszych, dzielit
rowniez i nauczycieli na dwie kategorie
spoteczne, nizsza i wyzszg. W tym zrozni-
cowaniu nauczycieli na dwie kategorie
odgrywato role nie tylko pochodzenie
nauczycieli, lecz w niemniejszym stopniu
pochodzenie ich uczniéw. Nauczyciel

nauczymiedzy nauczycielstwem jednych

szkoty elementarnej byt gorszg katego-
rig, poniewaz nauczat plebs, podczas
gdy jego kolega ze szkoty $redniej nau-
czat dzieci klas wyzszych. Stanowisko
spoteczne nauczyciela podnosito sie
w miare, jak rosto spoteczne i polityczne
znaczenie tych klas ludnosci, ktére uczyt.
Po uchwaleniu prawa wyborczego dla
robotnikéw miejskich jeden z parlamen-
tarzystow angielskich powiedziat: ,Mu-
simy sobie wychowa¢ naszych przy-
sztych panéw”. Kiedy klasy nizsze z nie-
wolnikéw stajg sie ,,panami”, to znika
rowniez ten bezwzgledny przedziat po-
i dru-
gich. Ewolucja ta dokonywata sie stop-
niowo i powoli.

Do konca niemal wieku XIX w An-
glii nauczyciel szkoty elementarnej miat
zamknietg droge do szkolnictwa Srednie-
go, jak réwniez na wyzsze stanowiska
w administracji szkolnej; te bowiem byty
obsadzone przez szlachetnie urodzonych
wychowankéw Oxfordu i Cambridge.
Anglia nie byta zresztg odosobnionym
przykiadem pod tym wzgledem. Walka,
jaka u nas toczyta sie o zachowanie ty-
tutu profesora dla nauczycieli szkét $red-
nich, zamkniecie drogi do uniwersytetu
dla maturzystow z maturami seminarial-
nymi, odmienny co do pochodzenia spo-
tecznego sktad osobowy nauczycielstwa
szkot elementarnych i zawodowych z jed-
nej strony, a $rednich i wyzszych z dru-
giej, to przyktady silnie jeszcze ugrun-
towanego w naszym spoteczenstwie po-
dziatu nauczycielstwa na dwie rozne ka-
tegorie spoteczne: na ,arystokracje” za-
wodu nauczycielskiego i na ,,plebs” nau-
czycielski.

| ten podziat nauczycielstwa na ka-
tegorie spoteczne wyzsze i nizsze bedzie
tak diugo istniat, jak ditugo struktura
spoteczna uktadac sie bedzie w pirami-
de warstw spotecznych. Wyzsze bowiem
warstwy spoteczne majg naturalng skion-
nos¢ do izolowania swoich dzieci od
dzieci warstw nizszych i od nauczycieli
badz to pochodzacych z nieodpowiedniej
»sfery”, badz tez takich, ktérzy pietna
swojego pochodzenia nie zmazali dyplo-
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mem ,,odpowiedniej” uczelni. Wystepo-
wanie tego zjawiska w najbardziej zde-
mokratyzowanym spoteczenstwie, jakim
jest spoteczenstwo amerykanskie, wska-
zuje, zdaje sie, na to, ze jest ono w pew-
nym zakresie nieuchronne.

Swoje znaczenie spoteczne zawdzie-
cza nauczyciel tym warstwom czy gru-
pom spotecznym, do ktérych nalezy, oraz
tym, wzgledem ktérych peini swoje
.funkcje nauczycielskie. Z regulty we
wspoétczesnym spoteczenstwie nalezy on
rownoczes$nie do wielu warstw
czy grup. Tak wiec z pochodzenia spo-
tecznego naleze¢ moze do warstwy
chtopskiej, z wychowania, wyksztatcenia
i stosunkdw towarzyskich do warstwy
inteligenckiej, z sytuacji ekonomiczno-
zarobkowej do warstwy pracy lub po
prostu do najemnikéw, a funkcje nau-
czycielskie peini z ramienia grupy pan-
stwowej w interesie dominujgcych spo-
tecznie i politycznie grup spotecznych.

Upanstwowienie zawo-
du nauczycielskiego. Upan-
stwowienie zawodu nauczycielskiego
czyli zaliczenie nauczycielstwa do funk-
cjonariuszy  panstwowych posiadato
ogromne znaczenie dla stanowiska spo-
tecznego nauczyciela. Samo przez sie
nie usuneto to wprawdzie catkowicie
tradycji stanowych z tego zawodu, ale
podniosto funkcje nauczycielskie ponad
partykularne interesy grupowe i uczyni-,
to nauczyciela reprezentantem nadrzed-
nej catosci (panstwowej. W panstwach
o tradycjach stanowych uparnstwowienie
zawodu nauczycielskiego zwigzato ten
zawdd z dynastig, jako instytucjg nad-
rzedng, ponadstanowg. (Znalazto to do-
bitny wyraz w przytoczonej poprzednio
opinii krola pruskiego o roli nauczyciela
wzgledem panstwa). Z procesem za$ de-

mokratyzacji  organizacji panstwowej
nauczyciel stawat sie reprezentantem
nadrzednego interesu  spoteczenstwa

pafnstwowego jako catosci.

W Niemczech proces ten dokonat sie
w spos6b jak najbardziej zupeiny.
W chwili powstania cesarstwa niemiec-
kiego w 1872 r. nauczyciel szkoty ele-
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mentarnej w Niemczech byt
urzednikiem panstwowym. Prawo stato
na strazy jego interesdbw zawodowych.
A jako funkcjonariusz cesarstwa party-
cypowat on w jego splendorze i mocy.

Zawod nauczycielski
jako kariera ekonomie z-
n a. Niemcy sg doskonatym przyktadem
spoteczenstwa, w ktérym podniesienie
spotecznego stanowiska nauczyciela do-
konato sie na drodze wiaczenia tego za-
wodu do systemu wiltadztwa
politycznego, opartego o mili-
tarng potege panstwa. Podobny proces
dokonat sie w mniejszym lub wiekszym
stopniu we wszystkich panstwach, w ktd-
rych, jak we Francji, Wtoszech, Polsce
i innych, caty system szkolny jest pod-
porzadkowany centralnej wiadzy pan-
stwowej i Scisle zwigzany z systemem
wiadztwa politycznego.

Pamietajmy jednak, ze witadza poli-
tyczna nie jest jedyng formg wiadzy
w spoteczenstwie. Nie potrzebujemy sie
na tym miejscu rozwodzi¢ nad znacze-
niem wiadzy religijno-kos$cielnej. Znana
jest jej ogromna rola w dziejach spote-
czenstwa: wiadomo rdéwniez, ze przez
bardzo ditugi okres nauczanie nalezato
do tego religijno-koscielnego systemu
witadztwa.

Na blizszg uwage zastuguje wszak-
ze ekonomiczna forma wtadztwa, znacze-
nie spoteczne przywigzane do pienigdza,
do bogactwa. Wiemy, ze jest to forma
wiadztwa nie mniej atrakcyjna od
wiadztwa politycznego. W okresie roz-
kwitu ekonomicznego tak Anglii, jak
i Stanow Zjednoczonych, kariera ekono-
miczna stanowita bardzo powazng kon-
kurencje dla kariery politycznej, a wielcy
».captains of industry” patrzyli z pogar-
da na zawod polityka, ktérego zbyt cze-
sto w sposdb bezposéredni lub posredni,
przy pomocy pieniedzy, czynili powol-
nym narzedziem swojej woli.

W jakim stosunku pozostaje zawod
nauczycielski do tej formy wiadztwa
i znaczenia w spoteczenstwie? Stanowi-
sko spoteczne nauczyciela w Stanach
Zjednoczonych jest pod tym wzgledem

petnym
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doskonaty ilustracjg. W spoteczenstwie
tym, gdzie poziom zarobkéw jest naj-
wyzszg miarg znaczenia spotecznego,
a kariera ekonomiczna najzaszczytniej-
szym sukcesem zyciowym — stanowisko
spoteczne nauczyciela szacowane jest
bardzo nisko. (Fakt, ze nauczyciel ame-
rykanski nie jest funkcjonariuszem pan-
stwowym, nie odgrywa decydujacej roli
w tym niskim szacowaniu zawodu nau-
czycielskiego, poniewaz w Ameryce po-
sada panstwowa nie jest zaszczytnym
wyroznieniem spotecznym).

W spoteczenstwie, w ktérym Kkarie-

ra ekonomiczna osiggnieta witasng
przedsiebiorczoscig i inicjatywag jest
najwyzszg miarg wartosci spotecznej

cztowieka, nauczyciele i urzednicy, jako
ludzie zyjacy z pensji i zadowalajacy
sie nig, bez aspiracji wzbogacenia sie
wiasng przedsiebiorczoscig, nalezg do
gorszej kategorii spotecznej, ktdra nie
zastuguje na uznanie i na... dobre pensje.

Totez zarobki nauczycielstwa ame-
rykanskiego sg w poréwnaniu z innymi
zawodami bardzo niskie, co ilustruje na-
stepujgce zestawienie, przedstawiajgce
dochody przedstawicieli roéznych za-
wodow.

Zawod

Medycyna
Prawo
INZYNI@ITA i
ATChiteKtUra . oo
DentysStyKa. e
Nauczanie w kolegiach ..o
Praca spoteczna
Zawldd duchOWNego ..ccooeevrerere e
BiblioteKarStwo ..o
DziennikKarstWo ...
Kwalifikowana praca fizyczna
Nauczanie w szkotach publicznych . .
PielegniarStwo ..,
Praca fizyczna niekwalifikowana .
Farmerstwo ...

Zawdéd nauczycielski

Nie rozporzadzam podobnymi dany-
mi w odniesieniu do innych krajéw, a sa-
ma wysoko$¢ pensji nauczycielskich
w roznych krajach (co znajdzie czytel-
nik w Annuaire International de L’Edu-
cation et de L’Enseignement, 1935), poda-
na w walucie danego kraju bez uwzgled-
nienia kosztow utrzymania, tudziez rdz-
nych pozioméw dochodéw w réznych za-
wodach, nic nam jeszcze nie mdwi.

Ogolnie rzec mozna, ze we wszyst-
kich niemal krajach ekonomiczna sy-
tuacja nauczycieli (za wyjagtkiem pro-
fesoréw wyzszych wuczelni) w okresie
dobrej koniunktury gospodarczej byta
bez pordéwnania gorsza; niz sytuacja
wolnych zawodow, jak medycyna, prawo,
dentystyka, oraz pracownikéw umysto-
wych, zatrudnionych w handlu i przemy-
$le. Polska nie odbhiega pod tym wzgle-
dem od reguly. Sytuacja ekonomiczna
pracownikéw umystowych w Polsce jest
najlepsza w przemys$le i w instytucjach
finansowych, a najgorsza w rolnictwie,
administracji panstwowej i szkolnictwie.
W 1933 r. przecietna ptaca mezczyzny
w zawodach przemystowo - finansowych
byta o0 70% wyzsza od przecietnej ana-
logicznej w administracji publicznej.

Obecna warto$¢ za- Przecietny zaro-

robku catego zycia bek roczny

w dolarach w dolarach
117,000 5,250
117,000 5,250
108,000 5,000
108,000 5,000
108,000 4,725
74,000 3,260
57,000 1,517
46,000 2,220
44,000 2,250
43,000 2,250
34,000 1,700
30,000 1,360
28,000 1,570
18,000 945
14,000 650
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8. Sktad osobowy stanu nauczy-

cielskiego. Ta ro6znica zarobkow wy-
wotuje wiele waznych proceséw w obre-
bie grupy zawodowej nauczycieli.

Ekonomiczne upo$ledzenie zawodu
nauczycielskiego, przy rdéwnoczesnym
szybkim rozwoju szkolnictwa S$redniego,
zwiekszajgcym zapotrzebowanie, powo-
dowato, ze do 1929 r. w Stanach Zjedno-
czonych  zapotrzebowanie nauczycieli
przewyzszato ogromnie podaz. Podobna
sytuacja istniata w Anglii od 1900 r. do
Wielkiej Wojny.

Z niskim uposazeniem nauczyciel-
stwa wigze sie rdwniez ogromna liczeb-
na przewaga kobiet w zawodzie nauczy-
cielskim w Stanach Zjednoczonych, Wiel-
kiej Brytanii, Italii, a troche mniejsza
we Francji. W Stanach Zjednoczonych
stosunek liczebny nauczycielek do nau-

czycieli stanowi 5 do 1, a w Wielkiej
Brytanii 2'A do 1; w elementarnym szkol-
nictwie proporcja kobiet jest jeszcze

wieksza. Mezczyzni najwyrazniej stronig
od zawodu nauczycielskiego, mimo ze za-
rowno w wielu okregach szkolnych w Sta-
nach Zjednoczonych, jak i w Anglii, pte¢
meska nauczyciela sama przez sie stano-
wi tytut do lepszego uposazenia.
Przewaga liczebna nauczycieli nad
nauczycielkami w Niemczech, gdzie oko-
to 1930 r. byto trzy razy tyle nauczycieli,

co nauczycielek, wigze sie nie tylko
z uregulowang sytuacjg ekonomiczng
nauczycielstwa i z wyzszymi pensjami

nauczycieli, lecz takze z uregulowang
dobrze sytuacjg spoteczng nauczyciela
jako funkcjonariusza publicznego.

Gdzie sytuacja ekonomiczna i sta-
nowisko spoteczne nauczyciela sg na ni-
skim poziomie, jak w Stanach Zjedno-
czonych, tam przy dobrej koniunkturze
ekonomicznej nie tylko zapotrzebowanie
nauczycielstwa przewyzsza podaz, nie
tylko dokonywa sie feminizacja zawo-
du nauczycielskiego, lecz takze zawdd
ten nabiera charakteru przejSciowego.
Przecietny okres zatrudnienia w zawo-
dzie nauczycielskim w Stanach Zjedno-
czonych wynosi od 7 do 9 lat.

Wreszcie z tg ekonomiczng paupery-
zacjg zawodu nauczycielskiego idzie
W parze jego pauperyzacja intelektualna.
Profesor Engelhardt na podstawie ze-
stawienia poréwnawczych badan inteli-
gencji przedstawicieli réznych zawodow
oraz miodziezy kolegiow i seminariow
nauczycielskich pisze, ze ,dostepne dane
sktaniajg do wniosku, ze innym zawo-
dom bardziej niz nauczaniu udaje sie

przyciggnag¢ wysoko uzdolnione jed-
nostki”.
Pod  wpltywem Kkryzysu, ktory

zmniejszyt ogromnie chtonno$¢ przemy-
stu, zawdd nauczycielski znowu zyskat
na ekonomicznej atrakcyjnosci, ale przy
rownoczesnym zahamowaniu rozbudowy
szkolnictwa we wszystkich niemal kra-
jach wystgpito nowe masowe zjawisko:
bezrobocie nauczycieli. Powstrzymanie
doptywu mitodych sit do zawodu nauczy-
cielskiego op6znia ogromnie proces od-
nowy zawodu nauczycielskiego, tak bar-
dzo wazny dla naszego panstwa.

W zawodzie nauczycielskim w Pol-
sce sytuacja od uzyskania niepodlegtosci
ksztattowata sie odmiennie niz w innych
krajach. Sytuacja ekonomiczno-spotecz-
na nauczycielstwa posiadata zawsze du-
73 site przyciggania uzdolnionej mio-
dziezy, wobec matej w poréwnaniu z in-
nymi krajami chifonnosci naszego prze-
mystu, a zupetnie znikomej chtonnosci
naszego rolnictwa. | obecnie nawet, przy
tak niskiej ptacy nauczyciela ludowego,
zawdd ten przyciggatby silnie miodziez,
gdyby nie byt juz przeludniony.

Z drugiej wszakze strony wyrazne
uposledzenie nauczyciela w stosunku do
innych kategorii funkcjonariuszy pu-
blicznych na dalszg mete zagraza obni-
zeniem jakos$ci nauczyciela zaréwno pod
wzgledem spotecznym, jak i intelektual-
nym.

9. Poczucie bezpieczenstwa (sta-
bilizacja), poczucie godnosci zawodo-
wej i wolnosci osobistej. Omawiajac

znaczenie sytuacji ekonomicznej dla spo-
tecznej struktury zawodu nauczycielskie-
go, nalezy pamietaé, ze wysokos$¢ zarob-
kéw nabiera peinego znaczenia spotecz-



302 Zaw6d nauczycielski

nego dopiero w zwigzku z innymi wa-
runkami, okre$lajacymi stanowisko nau-
czyciela w spoteczenstwie. Bogactwo
czy zamozno$¢ dajg jednostce poczucie
bezpieczenstwa, poczucie mocy i wolno-
Sci. Jezeli wiec jednostka uzyskuje te
wartosci na innej drodze, to dla nich
sktonna jest poswieci¢ pewng cze$¢ do-
chodow.

Niewatpliwie tez powazng rekom-
pensatg niskich stosunkowo uposazen
nauczycielstwa w poréwnaniu z zarob-
kami w innych dziedzinach zycia stano-
wig emerytury nauczycieli, ktére w tej
czy innej postaci istniejg obecnie we
wszystkich niemal panstwach. Stwarza-
ja one poczucie zabezpieczonej przy-
sztosci.

Niemniej wazng dla normalnego po-
czucia bezpieczenstwa jest stabilizacja
nauczycieli, okreslajgca $cisle powody,
dla ktorych staty nauczyciel moze by¢ ze
stanowiska swego zwolniony lub przenie-
siony z jednego miejsca pracy na inne
i podajgca procedure takiego zwol-
nienia lub przeniesienia.

Z tym wreszcie wigze sie $cisle po-
czucie wolnosci, oraz faktyczny zakres
wolnosci nauczyciela, S$ciste okreSlenie
zakresu zawodowej odpowiedzialnosci
nauczyciela, tgcznie z wymienionym juz
okre$leniem powodéw i procedury zwal-
niania i przenoszenia nauczyciela, tu-
dziez sposobO6w oceny pracy nauczyciel-
skiej przez wtadze nadzorcze, stanowi
z jednej strony podstawe poczucia god-
nosci zawodowej, a z drugiej poczucia
wolnosci osobistej. Sciste okreélenie za-
wodu nauczycielskiego pod tym wzgle-
dem w Niemczech przed rewolucjg hitle-
rowskag stanowito bardzo istotny czyn-
nik w spotecznej strukturze tego zawo-
du i w znacznej mierze ttumaczy duzy
naptyw mezczyzn do tego zawodu.

Obecnie we wszystkich panstwach,
ktore przeszty rewolucje i sg rzadzone
przez grupy, dazace do wcielenia idei
panstwa totalnego, rozszerzyta sie sfera
zawodowej odpowiedzialnosci nauczy-
ciela na dziedziny, ktére, jak np. ideolo-
gia filozoficzno-spoleczna, uwazane by-

ty za sprawe prywatno-osobistg. Tym sa-
mym zwezita sie ogromnie sfera wolno-
$ci osobistej.

Zresztg przyktadéw na to, jak dale-
ko moze siegnag¢ ingerencja wtadz w zy-
cie nauczyciela, dostarczajg nie tylko
panstwa totalne. Bardzo jaskrawych na
to przyktadéw dostarczajg Stany Zjed-
noczone. Pod tym wzgledem wymowny
jest cytowany czesto w latach ostatnich
kontrakt nauczycielski, w ktérym podpi-
sujgca go nauczycielka przyrzeka ,po-
wstrzymywac¢ sie od tanczenia, nie-
skromnego ubierania si¢ i innego zacho-
wania sig, nie odpowiadajgcego nauczy-
cielce i kobiecie”; ,sypia¢ co najmniej
8 godzin, jes$¢ starannie, dotozyé wszel-
kich staran dla utrzymania zdrowia i du-
cha w najlepszym stanie, azeby praca
dla jej uczniow byta bardziej wydajna”;
»,nie zakocha¢ sie, nie zareczy¢ i nie
wyjs¢ za maz w tajemnicy”.

Zbyteczne chyba dodawaé, ze grupy
dazace do takiej kontroli nad nauczy-
cielstwem uzasadniajg jg ,,dobrem szko-
ty”. Posuwajgc sie jednak w tym Kkie-
runku zbyt daleko, w szczerej nawet tro-
sce 0 dobro szkoty, podwazajg najistot-
niejszy warunek wychowania moralnego
i spotecznego, jakim jest obcowanie lu-
dzi ze sobg w atmosferze wolnosci.

Warto przy tym zaznaczy¢, ze ta
tendencja roztoczenia mozliwie najszer-
szej opieki nad zawodem nauczycielskim
wychodzi od réznych grup. Panstwu se-
kundujag w tym rézne grupy intereséw
i grupy religijne.

10. Nauczycielstwo jako

zawodowa. Najsilniejszg przeciwwaga
dla wptywu réznych grup, usitujgcych
podporzadkowaé zawdd nauczycielski

swoim interesom i dgzeniom, byt rozwodj
zawodowej Swiadomosci nauczycieli
i zawodowy ruch nauczycielski.

Ruch ten, rozpoczynajacy sie w cig=-
gu ostatniego trzydziestopieciolecia
ubiegtego wieku, wytworzyt juz w po-
szczegoOlnych krajach potezne organiza-
cje zawodowe, obejmujgce ogromny od-
setek nauczycieli i wptywajgce wybitnie
na sprawy zawodu nauczycielskiego.

grupa
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Angielski National Union of Teachers
(zat. 1870) liczyt w 1932 r. 143.000
cztonkéw, 3/4 ogd6lu nauczycielstwa
szkét publicznych. Francuski Syndicat
National des Institutrices et des Institu-
teurs, zawigzany w 1880 r., obejmuje
z gorg 2/3 og6tu nauczycielstwa szkot
elementarnych.

Zasada zrzeszania sie nauczycieli
byta przez diugi okres przedmiotem
walk, a i obecnie nie we wszystkich kra-
jach jest uznana w tym samym zakresie.
W Stanach Zjednoczonych ruch zawodo-
wy nauczycieli jest na ogo6t bardzo nie-
chetnie widziany przez rady szkolne,
a wyraznie potepiany przez dominujace
.grupy ekonomiczne. Totez nie tylko
amerykanska federacja nauczycieli,
zwigzana z robotniczg amerykanska fe-
deracjg pracy, lecz takze co najmniej
dziesie¢ razy liczniejsza, konserwatywna
i pozbawiona witasnego oblicza spotecz-
nego National Education Association sg
mato popularne wsréd nauczycieli. N. E.
A., bedaca najsilniejszym og6lno ame-
rykanskim zrzeszeniem nauczycieli, li-
czyta w 1917 r. tylko 8500 cztonkow,
a w 1932 r. 200.000, co stanowito za-
ledwie 2/9 og6tu nauczycielstwa szkét
melementarnych i $rednich.

Zawigzywane gtownie dla obrony
ekonomicznych intereséw i praw obywa-
telskich nauczycielstwa, zwigzki te ode-
graty w tym zakresie bardzo powazng
role.  Podniesienie ptac, stabilizacja
w zawodzie, zapewnienie emerytury,
okre$lenie stosunku stuzbowego do wita-
dzy stanowig wazne kierunki dziatalno-
§ci tych zwigzkéw. Dziatalno$¢ ta nie
ogranicza sie jednak do dziedziny praw-
nej i ekonomicznej, lecz obejmuje
wszystkie niemal sfery zycia ludzkiego,
czynigc ze zwigzku zawodowego nharze-
dzie zbiorowego zaspokojenia potrzeb
cztowieka, poczynajgc od ochrony zdro-
wia, a konczac na potrzebach zycia kul-
turalnego.

Z rozwojem zrzeszeniowego ruchu
nauczycielskiego, z uswiadomieniem so-
bie wspdélnych intereséw i dazen zawo-
dowych podnosi sie wptyw nauczyciel-
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stwa na wychowanie i szkote. Nauczy-
cielstwo, jako grupa zawodowa, $wiado-
mie dazy do uzyskania naczelnej i Kkie-
rowniczej roli w systemie wychowaw-
czym kazdego kraju; dazy do mon o-
polu wychowawczego w spo-
teczenstwie. W okresie liberalizmu, po-
zwalajgcego grupom zawodowym rozwi-
jac¢ sie autonomicznie, aktywizm nauczy-
cielstwa osiggnat szczytowy punkt roz-
woju. We wiasnym przekonaniu peda-
gog przestat byé konserwatorem spo-
tecznych instytucji, a stal sie tworca
kultury i nowego spoteczenstwa. Mega-
lomania zawodowa, charakterystyczna
dla tego okresu emancypacji mysSlowej
nauczycielstwa w Niemczech, skonczyta
sie podporzagdkowaniem nauczycielstwa
nowemu rezimowi panstwa totalnego.

Jezeli pominiemy panstwa, w Kkto-
rych, jak w Rosji, Wtoszech i Niemczech,
systemy wychowawcze i rola nauczyciel-
stwa ulegty zmianom w zwigzku z doko-
nanymi rewolucjami, to w innych pan-
stwach wptyw nauczycielstwa na szkol-
nictwo wyrazat sie raczej w zakresie do-
skonalenia metod wychowania i szkole-
nia, niz w zakresie spotecznego kierunku
szkoty. Jednostronnie dominujgcy wpiyw
na szkote nauczycielstwa, administracji
i biurokracji szkolnej oraz uniwersyte-
téw, z wytgczeniem zupetnym czynnika
obywatelskiego, jest dla spoteczenstwa
i dla jego systemu bardzo szkodliwy.
Spotecznych szkod, jakie stagd wynikaja,
nie okupi najwyzszy chociazby poziom
intelektualny szkolnictwa.

Pewna cecha nauczycielstwa jako
grupy zawodowej, bardzo jaskrawo wy-
stepujaca w Polsce, wyjasnia przynaj-
mniej w cze$ci ten stosunkowo bardzo
staby wptyw nauczycielstwa na kierunek
spoteczny szkoty u nas. Cechg tg jest
brak wyraznego oblicza spotecznego tej
grupy, co dzieli nauczycielstwo z calg
grupg ,inteligencji”, do ktorej nalezy.
Przedziat spoteczny, jezeli zgota nie
przepas¢, jaka dzieli nauczyciela od
warstwy chiopskiej i robotniczej, z kto-
rej przewaznie pochodzi, jest tag wiasnie
przeszkoda, ktora stoi na drodze nau-
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czyciela do wyrobienia sobie okreslonej
postawy spotecznej. Jezeli o ,inteligen-
cji” mozna powiedzieé, ze zyje jak gdy-
by w prézni spotecznej, to nauczyciela
szkoty elementarnej dotyczy to w wiek-
szej jeszcze mierze. Oderwany od war-
stwy pochodzenia swojego, nie nalezy
faktycznie do zadnej innej warstwy,
gdyz nawet jego koledzy ze szkoty $red-
niej nie uwazajg go za spotecznie row-
nego.

»Nasz caty system wychowawczy —
pisze Dewey — cierpi na rozdziat po-
miedzy gtowa i reka, pomiedzy pracg
i ksigzkami, pomiedzy dziataniem i idea-
mi, rozdziat, ktdrego symbolem jest wy-
odrebnienie sie nauczycieli od reszty ro-
botnikéw, stanowigcych wielkg mase
spoteczenstwa. Gdyby wszyscy nauczy-
ciele byli w nauczycielskich zwigzkach
zawodowych i gdyby pozostawali w
czynnym kontakcie z robotnikami i ro-
botnicami w kraju i ich problemami, to
jestem przekonany, ze tg droga zrobito-
by sie wiecej dla reformy i udoskonale-
nia naszego wychowania i dla wprowa-
dzenia idei i ideatlow, o ktérych stale
pisali i rozprawiali postepowi wycho-
wawcy, niz przez jakakolwiek inng spra-

Zawdéd nauczycielski

Nie mozna powiedzie¢, ze nauczy-
cielstwo zastuzyto na kryzys, jaki je
dotkngt. Z drugiej wszakze strony w swo-
im aspotecznym pojmowaniu funkcji za-
wodowych, w wyolbrzymianiu roli metod
nauczania i pedagogiki, a w niedocenia-
niu potrzeby spotecznego kierunku szko-
ty, nauczyciel sam przeciw sobie dziata.
Zmniejsza jego wine fakt, ze przez cate
dzieje swoje byt wykonawcg cudzej woli,
a bardzo rzadko aktywng sitg w spote-
czenstwie.

W latach ostatnich zawodowy ruch
nauczycielski wszedt w bardzo krytycz-
ng faze swojego rozwoju, dzielgc pod
tym wzgledem losy innych ruchéw za-
wodowych. Podporzadkowanie zwigz-
kéw zawodowych narodowo - socjali-
stycznej partii w Niemczech, faszystow-
skiej partii we Wioszech, a komuni-
stycznej w Rosji, wskazuje, zdaje sie, na
kierunek, w jakim rozwing sie losy za-
wodowych  zwigzkéw nauczycielskich
w niejednym jeszcze kraju, grzebigc za-
wodowe ambicje nauczycielstwa. Jakze
watpliwg pociechg dla nauczycielstwa
w jego gorzkim losie obecnie jest to, ze
ich ambicje zawodowe pogrzebane zo-
staty przez ich wilasnych wychowan-

we, jezeli nie wiecej niz przez wszystkie  kow.
inne sprawy razem?”.
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KSZTALCENIE
NAUCZYCIELSTWA SZKOL OGOLNOKSZTALCACYCH

napisali:

M ARIA DZIERZBICKA i WLADYSLAW RADWAN

ZAGADNIENIA OGOLNE!)

Celem tego artykutu jest zapoznanie,
czytelnika z faktami w zakresie ksztatce-
nia nauczycieli u nas i za granicg, wska-
zanie czynnikow, jakie ksztattowaly dzi-
siejszg rzeczywisto$¢, oraz omowienie za-

gadnien i pradéw waznych dla przy-
sztosci.
1. W zrost poziomu ksztatcenia

uczycieli szkoty elementarnej.
jeszcze w szkolnictwie krajow kultu-
ralnych tradycje szkoty elementarnej,
ktorej zadania sprowadzaty sie w isto-
cie do nauki czytania, pisania i rachun-
kow. Jest to popularna w krajach an-
glosaskich zasada trzech r (reading,
writing, reckoning). Minimalne wycho-
wawcze zadania szkoty spetniane byty pod.
bezposrednim kierunkiem duchownego.
Nauczyciel musiat umieé to, czego uczyt,
i zna¢ swoje skromne miejsce w hierar-
chii spotecznej. Dobry uczen szkoty ele-
mentarnej juz w czasie nauki praktyko-
wat, pomagat nauczycielowi i po osigg-
nieciu odpowiedniego wieku stawat sie
nauczycielem. W Anglii dotgd istniejg
tzw. nauczyciele-uczniowie (pupil - tea-
chers), ktérzy przygotowuja sie do za-
wodu nauczycielskiego, uczac sie w za-
kresie szkoty Sredniej i praktykujac row-
nocze$nie w szkole elementarnej.

Zywe sg

i) Napisat Wiadystaw Radwan.

na

Pod naciskiem poteznego pradu po-
litycznej i kulturalnej demokratyzacji
spoteczenstw szkota elementarna w ciggu
niewielu dziesiecioleci stata sie szkotg po-
wszechng przynajmniej w tym znaczeniu,
ze wsrod jej uczniow sg dzieci, jezeli nie
ze wszystkich klas spotecznych, to ze
wszystkich gtéwnych $rodowisk kultural-
nych. Program nauczania szkoty po-
wszechnej ulegt wielkiemu rozszerzeniu
i ksztattuje sie z jednej strony pod wpty-
wem pogladow na zakres wyksztatcenia,
niezbedny dla kazdego cztonka spotecz-
nosci, a z drugiej pod wptywem wy-
"magan, jakie stawia szkolnictwo tym jed-
nostkom, ktére po szkole powszechnej
ksztatca: sie dalej. Réwnoczes$nie powiek-
szyly, sie bardzo zadania wychowawcze
szkoty. Obowigzek szkolny wprowadzit
do szkoty dzieci z nizin spotecznych,
a przez to na barki szkoty spadt szereg
zadan  opiekunczo - wychowawczych.
Ewolucja za$ stosunkéw gospodarczych
zmniejszyta zdolno$¢ rodziny do wycho-
wywania mtodego pokolenia.

Takie powiekszenie zadahn szkojy
wysuneto na porzadek dzienny sprawe
odpowiedniego przygotowania
nauczycieli. Liczba lat ksztatce-
nia kandydatéw na nauczycieli stale
wzrasta i np. w Niemczech doszta przed
wojng Swiatowg do 14 (8 lat szkoty lu-
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dowej, 3 lata preparandy, 3 lata semina-
rium). Nauczyciel otrzymuje coraz wyz-
szy poziom wycéwiczenia umystowego
i coraz szerszg wiedze. Nie robi sie tego
pod katem widzenia umystowego rozwo-
ju nauczyciela, lecz dla potrzeb pracy za-
wodowej. Nauczyciel z réznych przed-
miotdéw nauczania musi umiec tyle, zeby
mogt skutecznie wykonywac¢ program
szkoty elementarnej. W ksztatceniu nau-
czyciela wielkg role odgrywa technika
nauczania, a w pewnej mierze i technika
wychowania (dydaktyka, metodyki nau-
czania poszczeg6lnych  przedmiotéw,
praktyczne wskazania wychowawcze).
W tej fazie ksztatcenia nauczycieli zja-
wiskiem powszechnym, powtarzajacym
esie w szkolnictwie réznych krajow, jest
panujacy poglad, ze cato$¢ prac dydak-
tycznych i wychowawczych nauczyciela
jest zespotem czynnos$ci, w ktérych spo-
soby postepowania trzeba sobie przy-
swoi¢ praktycznie, przejmujgc dosSwiad-
czenie ludzi biegtych w pracy z pokole-
nia poprzedniego. Poszczeg6lne spotecz-
nosci wytworzyty oczywiscie mniej lub
wiecej oryginalny witasny styl tego prak-
tycznego szkolenia o wielkiej rozpietosci
réznic. Wystarczy wymieni¢ z jednej
strony centralistyczny uniformizm nie-
miecki, dochodzacy az do cech tresury,
z drugiej styl anglosaski lub skandynaw-
ski, ktéry mozna by scharakteryzowac
nazwg wolnego terminatorstwa, styl, po-
legajacy na swobodnym przeptywie do-
Swiadczenia od cztowieka do czlowieka.

Przedtuzanie liczby lat nauczania
w szkole powszechnej doprowadzito do
powaznej i wcigz nie rozstrzygnietej
trudnosci w sprawie kwalifikacji dydak-
tycznych nauczycieli szkét powszechnych.

Przy nauczaniu dzieci w wieku do lat
11— 12 encyklopedyczne wyksztatcenie
mnauczyciela wystarcza. Dzieci starsze

jednak zaczynajg sie nudzi¢ w szkole po-
wszechnej. Jest to jedna z przyczyn
ucieczki dzieci starszych z tej szkoty. Na-
uczyciel bez gtebszego wyksztatcenia,
bez osobistej pasji czy choc¢by zaintere-
sowah w jakiejkolwiek dziedzinie zagad-
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nieA nie moze podota¢ wymaganiom. Roz-
wazania i préby nad sposobem pokona-
nia tej trudnosci staty sie zréddiem idei
zastosowania pewnej specjalizacji nau-
czycieli, uczacych starsze roczniki dzieci.
W analogiczny sposéb powstata potrze-
ba specjalnych kwalifikacji nauczycieli
przedmiotéw artystycznych i technicz-
nych oraz nauczycieli éwiczen cielesnych.
Petne rozwigzanie tej doniostej sprawy
utrudniajg wzgledy organizacyjne i fi-
nansowe. Stad ptynie nieche¢, z jakag ad-
ministracja szkolna traktuje zazwyczaj
ten problemat.

2. Wychowanie polityczne nauczy-

cieli. Szkota powszechna jest jednym
z najwazniejszych czynnikéw celowego
oddziatywania na psychike wszystkich
cztonkow spotecznosci. Nauczyciel moze
wiec by¢ waznym S$rodkiem politycznego
oddziatywania. W zyciu réznych spotecz-
nosci widzimy gtebokie réznice w usto-
sunkowaniu sie sfer politycznych do nau-
czyciela.

Sg kraje (np. Anglia, kraje skandy-
nawskie), gdzie rzad nie uzywa szkoty
i nauczyciela jako narzedzia do osiggnie-
cia politycznych celéw. | w tych krajach
szkota, praca nauczyciela odgrywa jed-
nak role wychowawczo-polityczng. Szko-
ta szerzy idee, budzi prady duchowe
0 charakterze og6lno-spotecznym, wig-
zgce obywatela z potrzebami i zadaniami
catosci spotecznej, narodu i panstwa.
Szkota nie jest tu agencjg rzadzacej par-
tii czy grupy spotecznej ijej doktryny po-
litycznej. W politycznym ksztatceniu nau-
czycieli panuje tutaj atmosfera wolnosci,
krepowana jedynie przez ustalong i wy-
razna opinie spoteczng. Rézne prady du-
chowe, bedace legalnym sktadnikiem zy-
cia spotecznego, sg uprawnione do wy-
wierania swego wpitywu na szkote.

W przeciwienstwie do takiego stanu
rzeczy w wielu krajach szkota jest narze-
dziem politycznego wychowania, kiero-
wanego bezposrednio przez rzad. Zycie
przynosi przy tym w tych wypadkach zja-

I wiska bardzo rézne, zalezne przede
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wszystkim od tego, co ma do zrobienia
grupa spoteczna, majgca wiadze w danej
spotecznosci. Na dwoch krancach skali
rozpietosci rdéznic nalezatoby postawic
z jednej strony grupe realizujgcg gtebo-
kg rewolucje spoteczno-kulturalng, wno-
szacg swojg tres¢ w cate zycie, z drugiej
grupe, ktorej zadania sprowadzajg sie do
utrzymania sie przy wiadzy. Charakter
tego wychowania politycznego zalezy po-
nadto od tego, w jakim stopniu postu-
guje sie dany rzad metoda uniformujace-
go przymusu.

W ostatnich czasach jesteSmy Swiad-
kami wzmozenia nacisku przymusowego
wychowania politycznego w wielu kra-
jach. Nie tu miejsce na kwalifikowanie
tych zjawisk. W zwigzku z naszym tema-
tem stwierdzi¢ jednak nalezy, ze przymu-
sowe uniformowanie postawy ideowej
nauczyciela rozktada i niszczy sam rdzen
jego osobowosci duchowej. Nic tez dziw-
nego, ze to zjawisko idzie w parze z zu-
petnym zlekcewazeniem znaczenia 0So-
bowosci ludzkiej w zyciu spotecznym.

Nadmieni¢ tu wypada, ze mowiliSmy
wyzej wytgcznie o wyzyskiwaniu dla ce-
I6w politycznych nauczyciela w jego pra-
cy wychowawczej. Nierzadkie wypadki
robienia z nauczyciela agenta polityczne-
go w dziedzinie pozawychowawczej na-
leza do rzedu pospolitych zwyrodnien
spotecznych i nie zastugujg na omawia-
nie w skali zjawisk wychowawczych.

Ksztatcenie nauczycielstwa

nego” wychowania, $wiadomie, niejako’
laboratoryjnie  konstruowanego przez
szkote z elementéw. To przekonanie, pa-
dajagc na grunt powiekszajacych sie po-
trzeb spotecznych w dziedzinie szkolnego
wychowania, doprowadzito do niebywa-
tego rozrostu aspiracji wychowawczych
szkoty. Szkota chce zrobi¢ w zakresie
wychowawczym wszystko, siega niemal
po monopol wychowawczy.

Prowadzi to do nowej koncepcji,
kwalifikacji nauczyciela. Nauczyciel ma
by¢ przygotowany do samodzielnego ro-
zumienia konkretnych zadah wychowaw-
czych i do samodzielnej decyzji. Musi
mie¢ dobrze wyksztatcony umyst (postu-
lat petnego $redniego, og6lnego wyksztat-
cenia) i by¢ dobrze wyksztatconym za-
wodowo na poziomie wyzszym. W zakre-
sie wyksztatcenia zawodowego najwiek-
szy nacisk kladzie sie na wyksztatcenie
psychologiczne. Ono ma da¢ nauczycielo-
wi do reki skuteczng bron przy kon-
struowaniu owego wszechobejmujacego
sztucznego szkolnego wychowania. | tu-
taj osobowo$¢ nauczyciela, jego wartos¢
duchowa nie zajmuje naczelnego miejsca.
W wyksztatceniu ogélnym nie chodzi o te
cele, lecz o dobre formalne wyksztatce-
nie umystu. W koncepcji omawianej po-
przednio nie to bytlo wazne, jakim czto-
wiekiem jest nauczyciel, lecz to, jak jest
praktycznie wyszkolony. Tutaj jest waz-
ne przede wszystkim, jak ma wyksztat-
cony umyst i czy jest dobrym, samodziel-

3. Nowe prady. Rozw6j mysli peym technikiem.

dagogicznej, opartej na podstawach psy-
chologicznych, wysunagt na terenie prak-
tycznej dziatalnosci wychowawczej idee
dostosowania zabiegdw wychowawczych
do praw rozwoju dziecka i do przebiegu
rozwoju w danym indywidualnym przy-
padku.

Ptodnos$¢ tej idei, rezultaty osiggnie-
te w dziedzinie badania rozwoju dziecka
i wyjasniania z tego punktu widzenia
przebiegu zjawisk  wychowawczych,
przyczynity sie do wytworzenia i spo-
pularyzowania przekonania o rozstrzy-
gajacej celowosci i skutecznosci ,,sztucz-

Prady pedagogiczne, o ktérych tu
mowa, nie zdotaty sie w peini zrealizo-
waé w organizacji, programach i meto-
dach Wystgpito juz jednak zdecydowane
podwazenie, a w wielu zakresach zupet-
ne rozbicie podstaw szkolnictwa zorga-
nizowanego na zasadach omoéwionych
poprzednio i wprowadzenie nowej atmo-
sfery. Postepy realizacji powstrzymat
kryzys gospodarczy.

Nie tylko jednak trudnosci zewnetrz-
ne zakwestionowaty realizacje tych po-
stulatow. Bo oto juz od dawna wystepuja
i torujg sobie droge idee, podwazajgce



Ksztatcenie nauczycieli szko6t Srednich 309

fundamenty tej catej nowej koncepcji.
Mamy tu na mys$li idee zblizenia
szkoty do zycia, oraz idee
znaczenia osobowosci
w wychowaniu. ldea druga pozostata
wtasciwie dotychczas w zakresie teore-
tycznych rozwazan. Hasta gtoszone bar-
dzo opornie wcielajg sie w zycie, najcze-
Sciej przeksztatcajg sie w pustg frazeolo-
gie. Za to idea zblizenia szkoty do zycia
stata sie czotowym praktycznym zagad-
nieniem ostatnich czasow.

Idea ta zrodzita sie z wyraznego za-
kwestionowania skuteczno$ci i wartosci
»Sztucznego” szkolnego wychowania.
W zastosowaniu do praktycznej reformy
szkolnictwa idea ta od poczatku ulegta
wynaturzeniu. Poza dyskusjg pozostata
sprawa poddania rewizji roli szkoty jako
instytucji w procesie wychowania, spra-
wa znalezienia zasadniczo nowego usto-
sunkowania szkoty do innych $rodowisk
wychowujacych. Gitéwna troskg stato sie
paradoksalne zadanie wprowadzenia zy-
cia do szkoty, konstruowanie namiastek
zycia w szkole. Wywarto to jednak
wptyw korzystny na programy szkolne,
na metody pracy szkolnej. Na porzadek
dzienny wptyneta sprawa wspotpracy
szkoty i domu dziecka, ale z reguty rozu-
miana jako wcigganie domu do wspoét-
udziatlu w wykonywaniu programu wy-
chowawczego szkoty.

W zakresie ksztatcenia nauczycieli
idea zblizenia szkoty do zycia znalazta
pewien wyraz. Zanotowa¢ tu nalezy
stopniowe wprowadzanie do programu
zaktadoéw ksztatcenia nauczycieli mate-
riatu regionalnego i Srodowiskowego oraz
w niektdrych krajach wybranych zagad-
nien z socjologii i ekonomii. W dziedzi-
nie metodycznej ktadzie sie nacisk na po-
stulat zuzytkowywania zjawisk z zycia
srodowiska w dydaktycznej pracy szkoty.

Myslac o historycznym rozwoju
sprawy ksztatcenia nauczycieli w réznych
krajach, musimy pamieta¢, ze wyodreb-
nione przez nas linie przewodnie majg
z koniecznosci charakter do$¢ schema-
tyczny. Rzeczywisto$¢ jest oczywiscie

bardzo skomplikowana. Nigdzie szkolnic-
two nie tworzyto sie planowo w mysl
jednolitej koncepcji i pod wptywem sta-
tego kierunku dazen. Rzeczywistosé
w danym czasie i miejscu tworzyta sie
przez zmiany tego, co byto, przez uzupet-
nienia i nawarstwienia elementéw no-
wych oraz przez deformujgce wplywy,
przenikajace z innych krajow, rozwija-
jacych sie na odmiennych zasadach lub
bedagcych w innej fazie rozwojowej.
Komplikacje poteguja sie jeszcze w Kkra-
jach opdznionych, rozwijajacych dopiero
szkolnictwo elementarne, w czasie, gdy
kraje inne przeszty juz wielki szmat
drogi.

4. Ksztatcenie
Srednich. Ksztatcenie nauczycieli szkoty
Sredniej ogdlnoksztatcagcej ma witasne
drogi, dawne tradycje i w liniach zasad-
niczych jest bardzo ustabilizowane.
W ogo6lnym zarysie, z koniecznosci dos¢
schematycznym, rzeczywisto$¢ databy
sie uja¢ w sposob nastepujacy.

Tradycyjnym zadaniem szkoly $red-
niej jest przede wszystkim nauczanie.
Zadania wychowawcze sg ograniczone
i wynikajg z konieczno$ci wspotzycia
i wspotpracy gromady uczniéw i nauczy-
cieli. Nauczanie ma wychowywa¢, oczy-
wiscie gtdwnie w dziedzinie umystowej.
Stad tzw. cele formalne nauczania s3g
stale respektowane i pomimo niebezpie-
czenstwa zalewu programu szkolnego
przez potop rozrastajgcej sie wiedzy na
0g6t dosé skutecznie bronione. Praktycz-
nym celem szkoty $redniej w spoteczen-
stwie jest gtownie przygotowanie mio-
dziezy do szkot akademickich. W zwigz-
ku z tym poglady na sprawy ksztatcenia,
panujace w $rodowisku szkét akademic-
kich, wywierajg duzy wptyw na tresé
programow i metody pracy szkoty $red-
niej oraz na opinie, panujacg w $rodowi-
sku nauczycielskim.

Nauczyciel pracuje zwykle w obre-
bie grupy przedmiotow bliskich sobie
i ma z regulty (wyjatek stanowig tylko
nieliczne przedmioty nauczania, nizej sta-
wiane w hierarchii wartosci) wyksztat-

nauczycieli

szko6t
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c'enie akademickie. Poziom i charakter
tego wyksztatcenia zalezy cze$ciowo od
potrzeb szkoly S$redniej, czesciowo od
charakteru i potrzeb szkét akademic-
kich, ksztattujgcych sie autonomicznie.
W szkole akademickiej badanie i nau-
czanie sg z sobg splecione. W stosunku
do kandydatéw na nauczycieli szk6t Sred-
nich przewaza zasada, ze w toku swoich
studidw muszg sie zetkngé bezposrednio
z procesem pracy badawczej. Aktualnym
zagadnieniem, .powodujagcym  zmiany
w czasie i réznice pomiedzy poszczegdl-
nymi krajami, jest sprawa szerszego lub
ciasniejszego zakresu specjalizacji nau-
czyciela w studiach i w pracy. Metodyka
w ksztatceniu nauczycieli jest wyraznie
lekcewazona. Z zakresu pedagogicznego
przygotowania nauczyciele nie otrzymu-
ja nic lub prawie nic. W catoksztatcie
ksztatcenia nauczycieli szkot S$rednich
wszystko obraca sie dokota wiedzy, ktd-
rej sie naucza, nie dokota osoby ucznia.

To jest stan rzeczy tradycyjny, ustalo-
ny w XIX stuleciu.
Ostatnie dziesigtki lat przynosza

i w tej dziedzinie znaczniejsze zmiany,
zywe prady pedagogiczne, nurtujgce
umysty, oddziataty i na szkolnictwo $red-
nie. Pod wptywem zainteresowania ucz-
niem i jego rozwojem wprowadza sie do
programu ksztatcenia nauczyciela wiedze
psychologiczng i pedagogiczng. Miedzy
innymi wchodzi do programu metodyka
przedmiotdw nauczania. RoOwnocze$nie
odbywa sie rozrost aspiracji wychowaw-
czych szkoty, doprowadzajgcy do prze-
rostow analogicznych, jak w szkole ele-
mentarnej. Te przerosty wystepuja zwita-
szcza tam, gdzie narzucajace swoje wpty-
wy wychowanie polityczne zaczyna bar-
dzo cigzy¢ nad szkolnictwem. Hasto zbli-
zenia szkoty do zycia zaczyna i tutaj wy-
wiera¢ wptyw z tymi samymi, co w szko-
le elementarnej wynaturzeniami. Odbija
sie to na ksztatceniu nauczycieli, ale naj-
czesciej nie tyle przez zmiany w progra-
mie studiow, ile przez stawianie wyma-
gan kwalifikacyjnych przy obsadzaniu
posad i w toku pracy. Osobowos$¢ nau-
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czyciela, nawet osobowos$¢ umystowa
jest i w szkolnictwie $rednim stale lek-
cewazona.

5. Przyszta rola spoteczna szkoty.

Przyszty rozwdj ksztatcenia nauczycieli,
jezeli chodzi o dalsze perspektywy, wigze
sie ze sprawg zasadniczej rewizji roli
szkoty w catym spotecznym procesie wy-
chowania i ze sprawg roli osobowosci
. wychowawcy w tym procesie. Tyczy sie
to przede wszystkim szkoty elementarnej,
cho¢ jest z maltymi zmianami aktualne
i dla szkoty Sredniej.

Pierwsze przebtyski rewizji roli szko-
ty zjawiajg sie juz w mysli pedagogicz-
nej i w pradach spotecznych. Punktem

fwyjscia i podstawg jest wielka prawda,,
ze  najskuteczniejszym, dominujacym
czynnikiem wychowania jest udziat dziec-
ka w zyciu srodowiska. Ta wielka idea
toruje sobie, cho¢ z trudem, droge do
zrozumienia. Do jej stopniowego powo-
dzenia przyczyniajg sie r6znorodne czyn-
niki.

Droga powolnego gromadzenia do-
Swiadczen utrwala sie poczucie brakow,
bezptodnosci ,sztucznego” wychowania,
konstruowanego przez szkote z elemen-
tébw. Gioéwny nurt procesu wychowaw-
czego ptynie poza szkotg, pomimo jej am-
bicji i wysitkéw. Co wiecej, mnozg sie
spostrzezenia, ze tam, gdzie sie udaje
wzglednie izolowa¢ dzieci od wptywow
zycia (na przyktad przez wielkie zaab-
sorbowanie czasu i energii dziecka zy-
ciem szkolnym), rezultaty takiego ,p6-
zazyciowego” wychowania sg niezado-
walajgce. Zjawia sie jaka$ stabos¢ we-
wnetrzna psychiki, jaka$ wiotko$¢ wig-
zan osobowos$ci, brak checi i zdolnoSci
do mocnego wrosniecia w zycie. Prawdo-
podobnie to jest jedng z przyczyn przy-
stowiowej bezptodnosci zyciowej prymu-
sow szkolnych.

Do  zakwestionowania
»SZtucznego” wychowania
sie rozw6j mysli badawczej. Badania
i rozwazania socjologiczne przynosza
wyodrebnienie i wyjasnienie znaczenia
réznorodnych sktadnikéw spotecznego-

wartosci
przyczynit
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procesu wychowania. Réwnocze$nie no-
wy punkt widzenia w psychologii, ktdry
znalazt wyraz w strukturalizmie, rzucit
ciekawe Swiatto na zrodta sity i stabosci
réznych czynnikéw wychowawczych.

Dzieki tym wptywom powoli zaryso-
wuje sie gteboki przewr6t w pogladach
na wychowanie. Udziat w zyciu dzieki
charakterowi przezy¢, jakie powoduje,
nie moze by¢ zastapiony niczym, zadny-
mi sztucznymi konstrukcjami i zabiega-
mi. Oto rejestr pewnych cech tych prze-
zy¢: petnia, wprowadzenie w gre wszyst-
kich wtadz psychiki, réznorodnos$é skta-
du powtarzajacych sie analogicznych
przezy¢, bogata wielokrotno$¢, sankcja
epowagi zycia. Te ostatnig ceche nalezy
Szczegblnie podkres$li¢. Zdarzenia zycio-
we, bedace zrédiem przezyé, sg czyms$
prawdziwym, waznym dla ludzi, biorg-
cych w nich udziat, czesto bliskich dziec-
ku. Oczywiscie, o ile zycie Srodowiska
jest powazne.

Dominujgcy wptyw wychowawczy
udziatu w zyciu jest zrodiem ciggtosci
rozwoju kulturalnego spoteczenstw. Gdy-
by nie to, bytoby tatwo powodowac sko-
ki postepu kulturalnego wytgcznie przez
»Sztuczne” wychowanie miodego poko-
lenia. Historia nas uczy, jak pozorne i po-
wierzchowne sg takie skoki.

Gtebokag prawde zawiera paradoks,
ze najlepiej wychowywatoby sie miode
pokolenie w spoteczenstwie, ktore by sie
mogto obejsé¢ bez szkoly. Ale to jest
oczywiscie dla wspoOtczesnego zycia czy-
sta teoria. Rozwoj historyczny masowego
i zrozniczkowanego zycia doprowadzit
do wyodrebnienia wielkiego zakresu
funkcji wychowawczych i powierzenia
ich szkole. Analizujgc rozrastajgcy sie
w procesie historycznym zakres dziatan
szkoty, odrézniamy w jego obrebie
przede wszystkim to, co mozna by na-
zwa¢ matym programem wy-
chowawczym. Masowe nau-
czanie i konieczne funkcje wychowaw-
cze, wynikajgce z faktu wspdizycia
i wspotpracy licznego zespotu uczniow
pod kierunkiem nauczyciela czy nauczy-

cieli, oto tre$¢ tego programu. W tym
zakresie szkota jest fragmentem zycia,

nie konstruktorem fikcyjnych sytuacji
dla potrzeb wychowania. Jezeli swoje
zadania spetnia rzetelnie — wszystko

jest w porzadku, o ile nie porusza¢ ce-
lowosci treSci programu nauczania.
W praktyce szkota niezmiernie czesto
poprzestaje na spetnianiu matego pro-
gramu wychowawczego, ale dzieje sie
to w atmosferze zaktamania maksyma-
listyczng frazeologia wychowawczg.

Zycie wspdiczesne zada jednak od
szkoty czego$ wiecej — potrzeby wy-
chowawcze w rézniczkujagcym sie ma-
sowym zyciu wymagajg dla swego za-
spokojenia szkoty, jako instytucji wy-
chowawczej, z rozlegtym pro-
gramem wychowawczym.
Dotychczasowy rozw6j szkoty szedt
w kierunku tworzenia instytucji wyod-
rebnionej, zamknietej, odwroconej pleca-
mi do S$rodowiska, usitujgcej w swoim
zakresie stworzy¢ caty system zycia.
Coraz jaskrawiej widzimy, Zze to droga
z gruntu btedna. Stajemy wobec koniecz-
nosci dokonania radykalnego zwrotu.

Szkota ma sie stac organem
Srodowiska spoteczne-
g o, ma objagé opieke nad rozwojem
dziecka zyjacego w S$rodowisku, ma
skoordynowa¢ warunki i zabiegi wycho-
wawcze. Nauczyciel ma by¢é rzeczni-
kiem potrzeb wychowawczych dziecka
w Srodowisku, niejako uzupetnieniem
opieki wychowawczej w domu. Réwno-
cze$nie szkota bedzie organem wnosza-
cym w $rodowisko wychowawcze o0gol-
nospoteczne idee i dazenia, dziatajac
w tym zakresie z ramienia szerszych or-
ganizacji spotecznych, zwiaszcza pan-
stwa.

Ustosunkowanie funkcji S$rodowis-
kowych i ogélnospotecznych moze byé¢
w roznych S$érodowiskach rdézne, wobec
réznej wartosci kulturalnej tych Srodo-
wisk. Wiemy dobrze, ze czesto $rodo-
wiska bywajg luznymi zbiorowiskami
bez stylu i wartosci. Powoli wywalczy
sobie prawdziwe zrozumienie mysl, ze



312 Ksztatcenie nauczycielstwa

nie ma dobrego wychowania w bezwar-
tosciowych  kulturalnie $rodowiskach.
Spoteczenstwa, umiejace troszczy¢ sie
0 swojg przyszto$¢, zrozumiejg koniecz-
nos¢ potaczenia akcji wychowawczej,
prowadzonej za posrednictwem szkol-
nictwa, z wszechstronng pracg nad roz-
wojem kulturalnym $rodowisk.

Nauczyciel w tej nowej roli stanie
wobec zadania znalezienia swojej drogi
wsérod roznych pradéw w Srodowisku
1 swojej postawy w konfliktach dazen
srodowiska i dazen ogolnospotecznych,
ktore przynosi szkota.

Sg to zadania trudne, ale i donioste.
Na tej drodze zawdd nauczycielski znaj-
dzie dla siebie te wielkg role spoteczng,
ktérg nadaremnie usituje wyczarowac
frazesem z megalomanii wychowawczej
dzisiejszej szkoty.

6. Znaczenie osobowos$ci nauczyalnego

ciela. Obok spotecznej roli szkoty dru-
gim zagadnieniem doniostym dla przy-
sztych drog ksztalcenia nauczycieli jest
sprawa znaczenia o0sobowoS$ci
wychowawcy. Zagadnienia te
sg zreszta w S$cistym ze sobg zwigzku.

Dziatanie wychowawcze zycia to
przede wszystkim oddziatywanie faktoéw
z zycia otaczajacych osob.

Dziecko uczy sie zy¢, pracowac,
mysleé, ksztattuje siebie w wdelkiin sto-
pniu na podstawie cudzego doSwiad-
czenia. Uczg ludzie wszelkich zawo-
déw. W dziedzinie techniczno-kultural-
nej (w najszerszym znaczeniu) Zrddiem
autorytetu cztowieka uczgcego jest sku-
tecznos$¢, warto$¢ zyciowa jego wysit-
kéw, jego pracy. W dziedzinie moral-
nej jest tym zrodtem cato$¢ cztowieka,
a w gtebi zrodtem tej catosci, tej konse-
kwencji jest on sam. Sita oddziatywania
reakcji, dziatan, pogladéw zalezy od te-
go, czy nie sg one przypadkowe, czy sie
widzi lub odczuwa ich zwigzek z wew-
netrzng naturg dziatajgcego cztowieka,
z jego osobowoscig. Odczucie prawdy,
waznosci, mozna by powiedzie¢ metafi-
zycznej powagi faktu zalezy od tego,
czy za tym faktem stoi zywy cztowiek,

Swiadczgcy o prawdzie swoim zyciem.
Przepisy, formuly postepowania sg mar-
twe, abstrakcyjne, sztywne i w tej sztyw-
nosci przekraczajg czesto granice stoso-
walnosci. Przez to ich autorytet, ich
wiadza nad duszami jest staba. Zywy
cztowiek decyduje catg swojg osobg,
rozcina watpliwosci w skomplikowa-
nych, zmiennych okolicznosciach. Na-
prawde skutecznym czynnikiem wycho-
wawczym jest zycie silnych osobowosci
rzeczywistych lub urojonych (sztuka).
Stad praca wychowawcy - specjalisty,
ktory sie tudzi, ze, nie zyjac powaznie
sam, nie angazujac siebie catego w spra-
wy, ktérym stuzy, wychowuje jednak
przez metodyczne dziatanie w zakresie
swojej specjalnosci, jest tragikomicznym
ztudzeniem.

Jezeli w dziedzinie wychowania mo-
znaczenie osobowos$ci wycho-
wawcy nie jest dotychczas doceniane,
c6z dopiero méwi¢ o wychowaniu umy-
stowym. A przeciez powinno by¢ ude-
rzajagco jasne, ze przy c¢wiczeniu wiadz
umystowych nie wystarczy jako prze-
wodnik dobry technik, ktéry nie ma
zadnych wilasnych dazen umystowych,
tym bardziej za$ powinno byé oczywi-
ste, ze encyklopedyczny schemat dyscy-
plin wiedzy naukowej nie wystarczy jako
element organizujgcy poglad ucznia na
rzeczywisto$é, na Swiat.

Wreszcie mdéwigc o0 osobowosci
nauczyciela, trzeba stwierdzi¢, ze los
szkolnictwa obliczonego na samodzielng
twérczos¢ nauczyciela, dostosowang
do warunkéw konkretnego $rodowiska
i konkretnych sytuacji wychowawczych,
zalezy od tego, czy dane spoteczenstwo
rozporzadza nauczycielami o warto-
Sciowych osobowosciach. Krystalicznie
zwarta, silna osobowo$¢ jest zjawiskiem
rzadkim, jest fenomenem. Bytoby naiw-
noscig oczekiwaé, ze kazdy nauczyciel
bedzie takg osobowos$cig, lub zada¢ od
szkoty, zeby z kazdego ucznia zrobita
takg osobowos$é. Rzeczywisto$¢ daje jed-
nak wielka liczbe przyblizen do ideatu.
Dostateczny stopien przyblizenia to wa-
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runek owocnej pracy nauczyciela, dosta-
teczna za$ liczba osobowosci wiegkszej
miary to warunek podzwigniecia przez
zawdd nauczycielski jego historycznej
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ludzki nie wniesie tej $wiezos$ci i tego po-
czucia zwigzku z emancypacyjnym pedem
masy ludowej, ktdry cechowat dotychczas
nauczycielstwo szko6t powszechnych w

odpowiedzialnosci. wielu krajach. Dodajmy, Zze niebezpie-

7. Ksztatcenie nauczycieli w przygzenstwa zwigzane z taka z innych
sztoéci. jakie zagadnienia w zakresie ~Wwzgledow konieczng reformg sg tym
kwalifikacji i ksztalcenia nauczycieli sa Wigksze, im nizszy jest poziom kultu-
wazne dla przysztosci, to doéé jasno wy- ralny powszechnosci oraz im mnigj
nika z wypowiedzianych wyzej uwag. zdemokratyzowana jest szkota $red-

Na czoto wysuwa si¢ lekcewazona nia. W przezwycigezeniu tych niebez-
dotychczas sprawa doboru do zawodu pieczenstw, obok zdemokratyzowania
nauczycielskiego ludzi odpowiedniego szkolnictwa S$redniego i obok powig-
typu psychicznego. U ludzi wszelkich  kszenia atrakcyjno$ci zawodu nauczy-

zawodow spotykamy wyro6zniajacg ich
mito$¢ do cztowieka, troske o jego war-
tos¢, o jego rozwdj, przyktadanie wagi
do tego, co miodzi ludzie zrobig na
¢wiecie, kiedy dorosng. Zaczatki tych
wilasciwosci widzimy prawie u kazdego
cztowieka. U niektérych te wiasciwo-
Sci wystepujg tak silnie, ze nadaja
charakter catej psychice. To sg lu-
dzie typu wychowawcoéow.
Sposréd nich winni sie rekrutowaé na-
uczyciele. Sprawa rozpoznania i rekru-
tacji do zawodu nauczycielskiego tego
typu jednostek to zadanie przysztosci.

Aktualnos$¢ i doniosto$¢ tej sprawy
poteguje wielki wspoiczesny przewrdt
w zakresie spotecznej rekrutacji nauczy-
cielstwa szk6t powszechnych. W wiek-
szosci  krajow  kulturalnych widzimy
dzisiaj dgzenie do zastepowania semi-

nariow nauczycielskich, rekrutujgcych
materiat uczniowski ze szkot powszech-
nych, a wiec z catej masy ludowej,
szkotami zawodowymi, przyjmujgcymi

uczniow po ukonczeniu szkoty Sredniej
ogolnoksztatcacej. Reformy tego typu
radykalnie zmieniajg warunki rekrutacji
kandydatéw do zawodu nauczycielskie-
go. Zamiast najtezszych, najaktywniej-
szych kulturalnie jednostek, wybijajgcych
sie z wielkiej masy, do zawodu nauczy-
cielskiego bedg wchodzity przede wszyst-
kim najstabsze elementy spos$réd wycho-
wancow szkét Srednich. Roéwnocze$nie
grozi obnizenie kulturalnej preznosci za-
wodu nauczycielskiego, bo nowy materiat

cielskiego przez stworzenie odpowied-
nich materialnych i moralnych warun-
kéw pracy, doniostg role moze odegrac
celowa rekrutacja do za-
wodu nauczycielskiego ludzi odpowied-
niego typu psychicznego.

W zakresie ksztatcenia nauczycieli
sytuacja wspotczesna jest dos$¢é niezwy-
kta. Postulaty organizacyjne sg w opinii

pedagogicznej ustalone: wyzsze wy-
ksztatcenie zawodowe, oparte na pet-
nym w zakresie szkoly Sredniej wy-

ksztatceniu ogo6lnym. Bezspornos$¢ tych
postulatdw stwarza ziudzenie, ze spra-
wa jest prosta, w zasadzie rozwigzana,
ze trzeba tylko te postulaty realizowad.
W istocie najbardziej zasadnicze zagad-
nienia, dotyczace tresci tego wyksztat-
cenia, sg otwarte. Musimy tu poprze-
sta¢ na zestawieniu krdtkiego rejestru
tych zagadnien.

Wyksztatcenie i wychowanie ogdl-
ne, ktore daje wspodtczesna szkota Sred-
nia, nie wystarcza jako przygotowanie
do pracy nauczycielskiej. Szkota ksztat-
caca kandydatéow na nauczycieli musi
zatroszczy¢ sie o rozwiniecie kultury
ogo6lnej swoich uczniéw, aby stali sie
lepszymi, warto$ciowymi ludzmi, bo to
stanowi rdzen kwalifikacji nauczyciela.
Jak to zrobi¢? Jak podnie$¢ poziom oso-
bistych potrzeb kulturalnych? Jak pobu-
dzi¢ i przygotowaé do wspd6tudziatu
w tworzeniu i potegowaniu wartosci kul-
tury? Jak ksztaltowaé spoteczng posta-
we cztowieka w zwigzku z jego przy-
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sztg pracg zawodowga? Wystarczy wnik-
ng¢ w istote tych zadan, aby ocenié, jak
sg one trudne do rozwigzania, i zdac
sobie sprawe, ze szkota wyzsza ustalo-
nego intelektualistycznego lub technicz-
nego typu nie rozwigze tych zadan.

| sprawa przygotowania zawodowe-
go w Scislejszym znaczeniu nasuwa wiel-
kie trudnosci. Zaczniemy od wymienie-
nia wzglednie prostego w zestawieniu
z innymi zagadnienia. Jak ustosunkowac
przygotowanie nauczycieli dzieci i mito-

dziezy réznego wieku do wycho -
Wy wania dziecka i przygotowa-
nie do uczenia rdznych dziedzin

wiedzy? Ale najbardziej weztowym i naj-
trudniejszym jest zagadnienie inne. Oto
nie tylko w najdawniejszym ksztatceniu
nauczycieli systemu terminatorstwa, ale
i w seminariach nauczycielskich osig

KSZTALCENIE NAUCZYCIELI W

8. Polska. Szkolnictwo powszechne.

Podobnie jak w szeregu innych dziedzin,
panstwo polskie musiato dazy¢ z calg
energig do tego, by jak najrychlej wy-
rownaé¢ ogromne zaniedbanie w dziedzi-
nie oswiaty, zwitaszcza w b. dzielnicy
rosyjskiej, oraz by stworzyé nowy,
wspo6lny dla réznych dzielnic typ oby-
watela Polski odrodzonej. Przy tworze-
niu nowego szkolnictwa polskiego wy-
chodzono 1z zatozenia, ze o wartos$ci
szkoty decyduje w pierwszym rzedzie
nauczyciel, troszczono sie wiec bardzo
powaznie o0 jego ksztatcenie. Inny
nieco charakter przybrato jednak to za-
gadnienie w szkolnictwie powszechnym
niz w $rednim.

Od poczatku odrodzenia panstwa
problem ksztatcenia nauczycielstwa urést
do miary wielkiego zagadnienia, miat
przytem dwa oblicza: iloSciowe i ja-
kosciowe. Konieczno$¢ jak najszybsze-
go wprowadzenia i zrealizowania obo-
wigzku szkolnego na catym terenie Rze-
czypospolitej pociggneta za sobg potrze-

i) Napisata Maria Dzierzbicka.
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wyksztatcenia zawodowego byt wplyw
ludzi, pracujacych w szkolnictwie pow-
szechnym lub bezposrednio zwigzanych
z tym szkolnictwem i jego losami. Przy-
sztego nauczyciela wychowywat praktyk-
nauczyciel. Przejscie do ksztalcenia nau-
czycieli w szkotach oderwanych od szkol-
nictwa powszechnego stwarza zupeinie
nowe warunki ksztatcenia zawodowego.
Nauczycielami w szkole wyzszej sg
teoretycy, pasjonujacy sie problematami
teoretycznymi, a nie praktycznym losem
spoteczenstwa, szkét i dzieci. Aby spro-
sta¢ swym zadaniom, szkota ksztatca-
ca nauczycieli musi stworzy¢ witasng or-
ganizacje, wtasne drogi, wiasne zespo-
ty nauczajgcych. Nasladowanie utartych
szablonéw, wytworzonych w pracy in-
nych szkét wyzszych, nie wystarczy.

OLSCE 1 W INNYCH KRAJACH i)

be dostarczenia w bardzo krotkim okre-
sie czasu znacznej liczby nauczyciel-
stwa. Jedynie bowiem wojewddztwa po-
tudniowe posiadaty dostateczny zaséb
nauczycieli do realizacji istniejacega
tam obowigzku szkolnego, a nawet
miaty pewien ich nadmiar ze wzgle-
du na zmniejszong wskutek wojny licz-
be dzieci w wieku szkolnym, a nie zmie-
niong produkcje zaktadéw ksztatcenia
nauczycieli. Na terenie wojewo6dztw cen-
tralnych i wschodnich obowigzku szkol-
nego przed wojng nie byto. Niezwitocz-
nie po wyjsciu Rosjan z zywiotowg
wprost sitg wyrastato samorzutnie —
jeszcze przed powstaniem jakichkolwiek
polskich wtadz szkolnych — szkolnic-
two powszechne, nie baczgc na brak
kwalifikowanych nauczycieli i innych
warunkéw. W wojewddztwach zachodnich
obowigzek szkolny byt przed wojng z ca-
ta Scistoscig realizowany, po objeciu
jednak wtadzy przez Polakdéw nauczy-
ciele Niemcy w ogromnej wigkszosci
wyemigrowali do Niemiec. Nalezato wiec
niezwtocznie zapeini¢ luke, ktéra w ten
sposob powstata, aby nie dopusci¢ da
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zachwiania sie
szkolnego.

Takze i poziom ksztatcenia nauczy-
cielstwa w roznych czesciach kraju
przed wojng byl bardzo niejednolity.
W obecnych wojewo6dztwach central-
nych i wschodnich nauczyciele ksztatci-
li sie w rzadowych trzyletnich meskich
seminariach z rosyjskim jezykiem nau-
czania, do ktérych przyjmowano absol-
wentow szkél poczatkowych, w ktérych
nauka trwata 5 — 6 lat. Razem wiec 8
do 9 lat trwato cate ksztatcenie przy-
sztego nauczyciela. Poziom odpowiadat
w przyblizeniu czterem klasom szkoty
$redniej. Istniejagce pod nazwg kursow
od roku 1905 jawne i tajne trzyletnie
polskie seminaria prywatne nie dawaty
swym absolwentom zadnych uprawnien.
Przy tym zbyt byty nieliczne, by ich po-
ziom magt silniej zawazy¢é na poziomie
szkolnictwa poczatkowego.

W obecnych wojewddztwach za-
chodnich kandydat na nauczyciela mu-
siat za czaséw pruskich ukonczy¢ 8-let-
nig szkote powszechng, nastepnie 3-let-
nig preparande i trzyletnie seminarium
nauczycielskie, oczywiscie wszystko z nie-
mieckim jezykiem nauczania. Ksztatcit
sie wiec ogdtem lat 14. Poziom przy-
gotowania absolwentéw byl w porow-
naniu z zakfadami rosyjskimi znacznie
wyzszy.

W obecnych wojewodztwach potud-
niowych przyszty nauczyciel uczyt sie
og6tem przecietnie lat 11, z tego 4 lata
w szkole ludowej, 3 w wydziatlowej, a 4
w seminarium. Program byt odmienny
w seminariach miejskich i wiejskich, kto-
re na og6t uwazano za nizsze pod wzgle-
dem poziomu.

Trzeba wiec byto réwnocze$nie do-
starczy¢ wielkiej liczby nauczycieli
i stworzy¢ wiasny system ksztatcenia na-
uczycieli, odpowiadajacy potrzebom od-
rodzonego panstwa, ktory by dawat na-
uczycieli, rozumiejacych swdj udziat
w pracy nad duchowym zjednoczeniem
i budowga potegi Polski.

Ilosciowe zaspokojenie za-
potrzebowania nauczycieli zostato osigg-

realizacji obowigzku
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niete dzieki trzem okoliczno$ciom. Prze-
de wszystkim w latach wojny i w ciggu
pierwszych lat istnienia panstwa weszta
do szkolnictwa ze wszystkich czesci
kraju znaczna ilos¢ o0séb, ozywionych
zapatem do pracy w polskiej szkole, nie
posiadajacych  jednak  dostatecznych
kwalifikacji do nauczania. Nastepnie
wych, ktore, przystosowujac sie do sy-
tuacji, stale wzmagaty swojg produkcje
wych, ktdre przystosowujac sie do sy-
tuacji stale wzmagaty swojg produkcje
nauczycieli ponad swoje witasne potrze-
by i zasilaty catg Polske. Dgzono wresz-
cie stopniowo i konsekwentnie do zwie-
kszania liczby zaktadow ksztatcenia na-
uczycieli.

Opanowywanie stopniowe problemu
ilosciowego odbywato sie réwnoczes$nie
z rozwigzywaniem zasadniczego zagad-
nienia jakosciowego. Czyn-
nym nauczycielom nie kwalifikowanym,
a takze tym spos$rod posiadajgcych kwa-
lifikacje z czaséw zaborczych, na kto-
rych panstwo polskie natozyto obowig-
zek uzupeinienia wiadomosci przede
wszystkim z jezyka polskiego, historii
i geografii Polski, dano mozno$¢ uzys-
kania kwalifikacji w czasie pracy przez
stworzenie programu specjalnych egza-
minow, ktére mozna byto zdawac¢ od ra-
zu lub w grupach przedmiotowych. Dla
utatwienia nauczycielstwu przygotowa-
nia sie¢ do tych obowigzkowych egzami-
néw zorganizowano w okresie od 1918
do 1928 r. 1586 miesiecznych kurséw
wakacyjnych panstwowych i prywat-
nych dla 70.156 stuchaczy, dla ktérych
udziat w kursach byt catkowicie dobro-
wolny.

Réwnoczes$nie z tg praca przystapi-
ta Polska do tworzenia wiasnego syste-
mu ksztatcenia nauczycieli.

Objeto nim jednolicie, z matymi wy-
jatkami nizej podanymi, zaréwno chtop-
cow jak i dziewczeta, oraz szkoly pu-
bliczne i prywatne, wiejskie i miejskie.

Gtéwnym ogniwem w tym systemie
byty piecioletnie seminaria nauczyciel-
skie. Do seminariéw przyjmowano mito-
dziez w wieku powyzej lat 14 z przy-
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gotowaniem w zakresie siedmioklaso-
wej szkoty powszechnej. W sprawie
przygotowania miodziezy do seminariéw
nauczycielskich w pierwszym okresie
odegraty wielkg role dwuletnie prepa-
randy nauczycielskie, istniejgce wow-
czas na terenie wojewddztw centralnych
i wschodnich.

Konstrukcja programu seminariow
nauczycielskich byta taka, ze trzy pierw-
sze kursy miaty charakter ogo6lnoksztat-
cacy, dwa ostatnie $rodek ciezko-
§ci  przenosity na wyksztatcenie za-
wodowe. Program byt oparty na zatoze-
niu, ze ,najwazniejszg kwalifikacjg za-
wodowg nauczyciela jest dobre wycho-
wanie i wyksztatcenie ogdlne” 1). Cele
wiec wychowawcze, ksztatcenie umystu
i rozszerzenie horyzontéw miaty kiero-
wacé pracag przy nauczaniu przedmiotow
ogolnoksztatcagcych. Nauka przedmiotdw
pedagogicznych miata réwniez zmierzac
nie do podawania gotowych, praktycz-
nych recept, lecz do rozwijania umysto-
wego uczniéw na materiale odpowiada-
jacym ich zainteresowaniom. Osiggano
w ten sposob wyksztatcenie zawodowe.
Miato to by¢ ,przygotowanie niezbedne
do pozytecznego rozpoczecia pracy za-
wodowej, dajgce punkt wyjscia do dal-
szego doskonalenia sie w toku tej pra-
cy” 2). Przez takie postawienie sprawy
program seminariéw usitowat nastawié
swego wychowanka aktywnie w stosun-
ku do jego przysztej pracy w zawodzie,
a takze przezwyciezy¢ trudno$é, wyni-
kajacag z koniecznosci wprowadzenia
w seminariach nauczycielskich wyksztat-
cenia pedagogicznego w zbyt miodym
wieku.

Praktyka pedagogiczna w polskich
seminariach miata zmierza¢ nie do na-
rzucenia przysztym nauczycielom goto-
wych schematéw postepowania, lecz do
wyrobienia zaczatkéw mozliwie krytycz-
nej zaradnosci zawodowej. Terenem

1) Program nauki w panstwowych se-
minariach nauczycielskich. \Vyd. drugie zmie-
nione. Warszawa 1926. Str. 5.

2) J. w. str. 6.

praktyki byty przede wszystkim szkoty
¢wiczen, tj. szkoly powszechne, istnie-
jace w S$cistym zwiazku z seminarium,
a nadto w wielu wypadkach takze inne
szkoty powszechne w danej miejscowo-
Sci lub okolicy. W zakresie intencji wy-
chowawczych podstawowg dZzwignig
w ksztattowaniu osobowos$ci moralnej
uczniow miata by¢ idea zarliwej stuzby
Rzeczypospolitej przez oddanie najlep-
szych swoich sit sprawie o$wiaty pow-
szechnej. Ideaty wspotczesnego cztowie-
ka i wolnego, odpowiedzialnego obywa-
tela przyswiecaty pracy w najlepszych
osrodkach ksztatcenia nauczycieli.

W pracy wychowawczej semi-
nariow, skupiajgcych w wielkiej liczhie
zamiejscowg mitodziez niezamozng, wiel-
ka role odgrywaty niejednokrotnie inter-
naty.

Charakteryzujgc prace seminariéw,
podkresli¢ nalezy, ze w krétkim — oko-
to dwudziestoletnim — czasie ich trwa-
nia wytworzyt sie charakterystyczny
styl pracy tych zaktadéw, witasna
atmosfera wychowawcza, indywiduali-
zujaca sie w poszczeg6lnych osrodkach,
majaca jednak wyrazne, wspolne, zasad-
nicze rysy. Stato sie tak dzieki temu, ze
zaczyn pracy stanowit zespot ludzi
0 dyspozycjach ideowych, odpowiadajg-
cych ideowym zatozeniom seminariow.
Zespo6t ten, pracujacy z organizatorami
na zasadach spotecznej wspotpracy, asy-
milowat nastepnie wspoOtpracownikow
p6ézniej wprowadzonych.

Liczne kontakty ludzi na konferen-
cjach prowadzonych w tej atmosferze
pozwolity zbiorowym wysitkiem ustalaé

1 uswiadamia¢ sobie wytyczne i rezul-
taty pracy.
Oprécz seminariéow istniaty inne

drogi ksztatcenia nauczycieli, a miano-
wicie do roku 1931/2 wigcznie roczne
kursy nauczycielskie
i istniejagce od 1928 r. dwuletnie p e-
d agogia Roczne kursy nauczy-
cielskie, przyjmujace absolwentéw o0$-
mioletnich gimnazjéw ogdlnoksztatca-
cych i poswiecone ksztatceniu zawodo-
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wemu kandydatdw na nauczycieli, nie
posiadaty pewnych ujemnych cech se-
minariow. Moment wyboru zawodu prze-
suwat sie od 4 do 5 lat, a wiec na wiek,
w ktérym zainteresowania powinny by¢
juz wyraznie skrystalizowane i uswiado-
mione, a nauczanie pedagogiczne znacz-
nie utatwione. Oddzielato sie przy tym
wyksztatcenie og6lne od zawodowego.
Z drugiej strony jednak wchodzgca do
tych zaktadéw mitodziez byta znacznie
bardziej urobiona, oddziatywanie wycho-
wawcze byto trudniejsze i niewatpliwie
znacznie mniej skuteczne, jesli zwazyé¢, iz
trwato znacznie krécej, niz w semina-
riach. Ten krotki okres przy tym za stabo
wigze ucznia z zawodem i utatwia porzu-
cenie pracy nauczycielskiej, gdyz niewie-
le stosunkowo witozono pracy i energii
w przygotowanie zawodowe. Zbyt krotki
byt tez okres roku, by moc da¢ dostatecz-
ne teoretyczne wyksztatcenie pedagogicz-
ne i wyszkolenie praktyczne.

Dwuletnie pedagogia, przeznaczone
rowniez dla absolwentéw o$mioletnich
gimnazjow, miaty stanowi¢ teren préb
i doswiadczen w zakresie nowych drog
ksztatcenia nauczycieli. Program ich obej-
mowat nieco gtebszg podbudowe do stu-
diéw pedagogicznych przez uwzglednie-
nie psychologii, filozofii i nauk spotecz-
nych, a dalej — przedmioty pedagogicz-
ne i praktyke, przedmioty artystyczno-
techniczne oraz do wyboru ucznia jeden
przedmiot sposroéd przedmiotow progra-
mu szkoty powszechnej.

W praktyce powstaty tylko cztery
pedagogia i programy ich dos$¢ roznig sie
od siebie. Obecnie odbiegajg one od pier-
wotnych zalozen w tym, ze zamiast jed-
nego przedmiotu do wyboru ucznia dajg
grupe, upodobniajgc sie do wspomnia-
nych nizej grup na wyzszych kursach
nauczycielskich.

Zaktady ksztatcenia kandydatdw na
nauczycieli w zatozeniu swym przygoto-
wywaty swych uczniébw do rozpo-
czecia pracy zgwodowej,
dawaty im podstawe do dalszego samo-
ksztatcenia. Pierwsze lata pracy zawodo-
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wej nauczyciela, zwiaszcza szkoty pu-
blicznej, skierowane sg zasadniczo na
utrwalanie sie w zawodzie. Po najmniej
2, a najdalej 5 latach pracy, nauczyciel
publicznej szkoty powszechnej musi zdaé
egzamin praktyczny, odby-
wany z reguty we wtasnej szkole, na kto-
rym winien wykaza¢, jak umie zastoso-
waé w praktyce swoje wiadomosci teo-
retyczne, jak uczy i wychowuje dzieci,
stowem, jak radzi sobie ze speinieniem
podstawowych zadan szkoty powszech-
nej. Pomys$iny wynik tego egzaminu jest
w publicznym szkolnictwie powszechnym
jednym z niezbednych warunkow do
ustalenia nauczyciela.

Zaktady ksztatcenia nauczycieli da-
waty prawo do uczenia wszystkich przed-
miotow w catej szkole powszechnej; nie-
mniej jednak zdawano sobie przy ich two-
rzeniu od razu sprawe z tego, ze naukowe
przygotowanie, zwtaszcza absolwentow
seminaridéw, nie jest dostateczne do nau-
czania w wyzszych klasach tej szkoty,
w ktérych program wymaga gtebszego
whnikniecia w zagadnienie pewnych grup
przedmiotow. Totez zaktadano, iz mito-
dzi nauczyciele uzupetnia¢ beda swoje
braki witasng pracg, idac za zaintereso-
waniami. Istotnie okazato sie, ze ped nau-
czycielstwa do dalszego ksztatcenia sie

byt silny, zaréwno w dziedzinie tzw.
przedmiotéw ogd6lnoksztatcacych, jak
i zawodowych.

Dalszg prace nad sobg u ogétu nau-
czycieli utatwiaty liczne, zazwyczaj mie-
sieczne, kursy wakacyjne o charakterze
zar6wno naukowym jak i zawodowym,
organizowane przez panstwo i przez sa-
mo nauczycielstwo, kursy uzupetniajgce,
odbywajgce sie w czasie roku szkolnego,
kursy korespondencyjne oraz konferen-
cje rejonowe. Konferencje te majg utat-
wi¢ nauczycielstwu dzielenie sie doswiad-
czeniem i skupiajg okoto 30 nauczycieli
z bliskiego rejonu.

W celu lepszego przygotowania nau-
czycieli do nauczania w wyzszych kla-
sach szkoty powszechnej utworzono rocz-
ne wyzsze kursy nauczy-
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cielskie Osiag programu kurséow
sg studia nad wybrang grupg przedmio-
tdbw nauczania. Grup utworzono 5: hu-
manistyczng, fizyko-matematyczng,' geo-
graficzno-przyrodnicza (wzglednie w la-
tach ostatnich matematyczno-przyrodni-
cza), rysunkow i robdt recznych, $pie-
wu i wychowania fizycznego. Kursy
przeznaczone sg dla nauczycieli urlopo-
wanych. W celu umozliwienia zdobycia
analogicznego wyksztatcenia drogg sa-
mouctwa umozliwiono eksternom zdawa-
nie egzaminu z tego zakresu czes$ciami.
Ukonczenie Wyzszego Kursu Nauczyciel-
skiego nie daje prawa wytgcznosci do
obejmowania jakichkolwiek stanowisk.

Aby umozliwié wybitniejszym
nauczycielom zdobycie wyksztatcenia
0 wyzszym poziomie utworzono w 1921 r.
dwuletni Instytut Nauczyciel-
ski. Stuchacze studiowali wybrang gru-
pe przedmiotow nauczania szkolnego
oraz przedmioty filozoficzne i pedago-
giczne (psychologia, logika z teorig po-
znania, historia filozofii, pedagogika, hi-
storia pedagogiki) i jezyk obcy. Do wy-
boru stuchaczy byty grupy: polonistycz-
na, historyczna, matematyczna i przyrod-
nicza. Ukonczenie Instytutu dawato pra-
wo do nauczania w szkotach Srednich, to-
tez wielu wychowancéw przechodzito do
szkot stopnia $redniego. Instytut zostat
ezamkniety w r. 1927.

W roku 1930 utworzono pod tg naz-
wg instytucje innego typu. Celem nowe-
go Instytutu, ktéry w tej koncepcji pra-
cowat zaledwie pie¢ lat, byto uzupetnie-
nie dziatania catego systemu ksztatcenia
nauczycieli szkét powszechnych w Pol-
sce. Chodzito mianowicie o to, aby
w grupie zawodowej nauczycielskiej po-
wiekszy¢ liczbe ludzi, sktonnych i przy-
gotowanych do gtebszego wnikniecia
w ,cele i drogi kulturalnego rozwoju
spoteczenstwa, role szkoly powszechnej
w tym rozwoju, cele i drogi wychowania
uspotecznionego cztowieka i dobrego
obywatela panAstwa, wtasng role nauczy-
ciela w zyciu i w stuzbie spotecznej” i).

U Pamietnik Panstwowego Instytutu

Ksztatcenie nauczycielstwa

roku 1932 refor-
ma ustroju szkolnictwa
objeta takze i ksztatcenie nauczycieli.
Przewiduje sie na przyszto$¢ dwie drogi
ksztatcenia: nowe trzyletnie licea
pedagogiczne, oparte na pro-
gramie nowego czteroletniego gimnazjum
ogo6lnoksztatcgcego, oraz dwuletnie p e-
dagogia, oparte na programie no-
wych dwuletnich liceow ogdlnoksztatca-
cych. Program licedw i pedagogiow ma
objag¢ wyksztatcenie og6lne, przygoto-
wanie zawodowe teoretyczne i praktycz-
ne oraz przygotowanie spoteczno - oby-
watelskie. Pedagogia majg w wyksztatce-
niu ogoélnym uwzgledni¢ studia nad gru-
pami przedmiotéw. Programy i organi-
zacja tych zakladéw nie sg dotad ogto-
szone.

Nastgpita wiec przerwa w masowej
produkcji nauczycieli, poniewaz w roku
1936/37 nowych nauczycieli po likwida-
cji seminariow ksztatcag wytgcznie 4 ist-
niejagce pedagogia.

Rozpoczeta w

9. Szkolnictwo $rednie.
ilosciowy wystgpit tu w pierwszych la-
tach istnienia panstwa rdéwnie niemal
silnie jak w szkolnictwie powszechnym.
Najbardziej dat sie odczué w wojewodz-
twach wschodnich, gdzie szkolnictwo za
czasOw rosyjskich specjalnie byto za-
niedbywane, oraz w wojewo6dztwach za-
chodnich, gdzie nauczycielami byli prze-
waznie Niemcy, ktorzy nastepnie wyemi-
growali wraz z ustepujacymi wiadzami
pruskimi do Niemiec. Do$¢ powiedzie¢,
ze w grudniu 1919 r. na terenie dzisiej-
szego wojewodztwa pomorskiego w szko-
tach s$rednich meskich i zenskich na 402
sity nauczycielskie byto tylko 23 osoby
narodowosci polskiej. W wojewddztwach
centralnych byto znacznie lepiej dzieki
do$¢ silnemu polskiemu szkolnictwu pry-
watnemu. W wojewodztwach potudnio-
wych, analogicznie jak w szkolnictwie po-
wszechnym, byt nadmiar nauczycieli, za-
silili

wiec oni réwniez wszystkie inne
Nauczycielskiego. Warszawa, 1934. Skiad
Gtowny: ,Nasza Ksiegarnia”, Swietokrzy-
ska 18.

Problem
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dzielnice kraju. Pewna cze$¢ nauczycieli
przeszta, jak wyzej wspomniano, ze szkot
powszechnych. Kwalifikacje uzyskane za
czasow panstw zaborczych uznano w ro-
ku 1922 na ogét+— odmiennie, niz w. szkol-
nictwie powszechnym — za wystarczajg-
ce, tylko wyjgtkowo zgdano egzaminu
z przedmiotéw polonistycznych. Z inicja-
tywy spoteczeAstwa powstawato tak wie-
le nowych szkot $rednich, ze z koniecz-
nosci i w szkolnictwie S$rednim dopusz-
czano szereg nauczycieli bez kwalifikacji.
Na nauczycieli tych natozono obowigzek
zdania egzaminu uproszczonego, nhieco
starszym, posiadajgcym juz praktyke,
w szerokim zakresie umozliwiono uzy-
skanie formalnych kwalifikacji bez egza-
minu, jedynie na mocy nieukonczonych
studiow wyzszych i zadowalajacej prak-
tyki. Prace utatwienia nauczycielom nie-
kwalifikowanym przygotowania sie do
egzaminu uproszczonego podjat Pan-
stwowy Instytut Pedagogiczny w War-
szawie, ktory organizowal w tym celu
dwu- i trzyletnie kursy doksztatcajgce.
Zasadniczym zagadnieniem byto za-
pewnienie szkotom $rednim doptywu do-
statecznej liczby sit kwalifikowanych.
Obowigzujgce obecnie przepisy z ro-
ku 1924 ustalajg, ze kandydat na nau-
czyciela szkoty $redniej musi najpierw
odby¢ studia naukowe, trwajace 4 lata,
w szkotach akademickich i uzyskac sto-
pien magistra lub réwnorzedny. Studium
to obejmuje ciasny zakres tylko jednego
przedmiotu programowegol), np. fizy-
ke, matematyke, filologie polskg itp.,
uwzglednia tez przy egzaminie magister-
skim obowigzkowo egzamin z gtéwnych
zasad nauk filozoficznych. Kandydaci na
nauczycieli tzw. przedmiotéw artystycz-
no-technicznych muszg réwniez konczy¢
2- lub 3-letnie studia naukowe w szko-
tach akademickich lub w specjalnych
szkotach wyzszych. Po egzaminie nauko-
wym kandydat musi albo odbyé co naj-
mniej poéttoraroczne teoretyczne i prak-

1) Obecnie istnieje zamiar wprowadze-
nia dla magistréow obowigzkowego dru -
giego przedmiotu programowego.

szkolnictwo $rednie
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tyczne studia pedagogiczne w uniwersy-
tecie, w praktyce trwajgce rok najwyzej,
albo odby¢ dwuletnig zadowalajgcag prak-
tyke nauczycielskg. W rzeczywistosci
ogromna wiekszo$¢ kandydatow odbywa
nie studia, lecz praktyke. Wszyscy kan-
dydaci muszg wykaza¢ praktyczng umie-
jetno$¢ prowadzenia zabaw i gier rucho-
wych lub mie¢ usprawnienie w zakresie
jednego ze sportéw. Nastepnie wszyscy
kandydaci zdajg egzamin na nauczyciela
szkdt Srednich, obejmujacy cze$¢ prak-
tyczna, egzamin piSmienny z pedagogiki,
dydaktyki ogélnej lub szczegt6towej, oraz
ustny z psychologii wychowawczej, pe-
dagogiki, dydaktyki ogélnej i swojego
przedmiotu, organizacji szkolnictwa ze
specjalnym uwzglednieniem Polski, histo-
rii wychowania, higieny wychowawczej
oraz znajomos$ci programow w ogole,
a zwitaszcza swego przedmiotu, podrecz-
nikéw i pomocy szkolnych w zakresie te-
goz przedmiotu.

Tak wiec ksztatcenie naukowe na
poziomie wyzszym obowigzuje przy
wszystkich przedmiotach. Jest ono catko-
wicie w przepisach oddzielone od peda-
gogicznego, ktdére jest wyraznie zlekce-
wazone, nie jest tez wyraznie postawiona
sprawa praktyki pedagogicznej. Nie ma
rowniez dla nauczycieli panstwowych
szkét Srednich egzaminu, ktéry by byt
analogiczny do egzaminu praktycznego
w szkolnictwie powszechnym.

Dalsze ksztatcenie nauczycielstwa
szkot Srednich idzie dotagd w Polsce prze-
de wszystkim w kierunku silniejszego na-
stawienia nauczycieli na strone zawodo-
wg ich pracy. Zorganizowane wiec sg
ogniska metodyczne, istniejg instrukto-
rzy, dbajacy o strone metodyczng pracy
nauczycielskiej, kierujgcy centralnymi
pracowniami metodycznymi w Warsza-
wie.

Ustawa ustrojowa przewiduje (art.
45), ze przygotowanie nauczycieli szkot
$rednich sktada¢ sie bedzie z wyksztat-
cenia w zakresie obranej dziedziny wie-
dzy lub umiejetnosci, z wyksztatcenia pe-
dagogicznego i praktyki pedagogicznej,
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oraz z przygotowania spoteczno-obywa-
telskicgo.

Ksztatcenie naukowe, podobnie jak
mdotad, ma wyprzedza¢ pedagogiczne iod-
bywaé sie w szkotach wyzszych. Dla
ksztatcenia pedagogicznego przewidziane
sg osobne kursy co najmniej roczne, ktd-
re mogg by¢ przy szkotach wyzszych lub
mogga istnie¢ osobno. Wyraznie przewi-
dziana jako cze$¢ sktadowa ksztatcenia
praktyka pedagogiczna nie jest okreslo-
na w ustawie co do czasu trwania, ani co
do tego, kiedy ma sie odbywa¢, po czy
w czasie ksztatcenia pedagogicznego.
Catkowita nowos$¢ stanowi fakt, ze uzy-
wane do praktyki szkoty $rednie moga,
cho¢ nie muszg, by¢ zwigzane ze wspo-
mnianymi kursami pedagogicznymi. Po-
jawiajg sie wiec itu swego rodzaju ,,szko-
ty ¢wiczen”, analogiczne do szkolnictwa
powszechnego.

Nowos$¢é stanowi réwniez wyraznie
wyodrebnione przygotowanie spoteczno-
obywatelskie, ktére ma sie odbywa¢ albo
na tychze kursach pedagogicznych, albo
tez na przewidzianym dla wszystkich
studentow  szkét wyzszych  studium
sprawnos$ci fizycznej, obrony technicznej
panstwa i nauki obywatelstwa, ktére mo-
ze istnie¢ przy szkotach wyzszych lub
oddzielnie.

Ustawa przewiduje osobno zaktady
i kursy specjalne dla celéw dalszego
ksztatcenia nauczycieli wszelkich typow
i szkét. Jak wskazalisSmy wyzej, instytu-
cje tego typu w szkolnictwie powszech-
nym istniejg od wielu lat.

Ksztatcenie nauczycielstwa

nika niejednolito$¢ i réznorodno$¢ szkol-
nictwa w ogole, a wiec i drég ksztatcenia
nauczycieli. Obowigzujgce przepisy z ro-
ku 1926 przewidujg na state istnienie
kilku kategorii nauczycieli, wuczacych
wszystkich przedmiotéw, a wiec: kwali-
fikowanych (certificated teachers), nie-
kwalifikowanych  (uncertificated tea-
chers) i nauczycielek dodatkowych (sup-
plementary teachers), ktdre moga by¢
czynne tylko w nizszych klasach szkot
wiejskich. Niekwalifikowany nauczyciel
musi mie¢ ponad 18 lat, by¢ zdrowym
i uzdolnionym fizycznie do nauczania,
a nadto mie¢ pierwszy lub drugi egzamin
ze szkoty $redniej, albo egzamin na sto-
pien uniwersytecki. Nie posiada wiec
przygotowania pedagogicznego. Nauczy-
cielka dodatkowa musi mie¢ ponad lat 18,
by¢ zdrowg i uzdolniong fizycznie, posia-
da¢ przygotowanie w zakresie praktycz-
nej pracy takie, jakiego zazgda minister-
stwo oSwiaty, i by¢ osoba odpowiedniag
(suitable woman). Przewiduje sie takze,
ze ministerstwo oS$wiaty moze dopusz-
cza¢ do zatrudnienia w szkotach osoby,
ksztatcgce sie na nauczycieli, a wiec tak
z-w. uczniow-nauczycieli (pupil-teachers),
studentéw-nauczycieli (student-teachers)
i in. Indywidualnie ministerstwo o$wiaty
moze dopuszcza¢ wedle swego uznania
takze i inne osoby do .nauczania pewnych
przedmiotéw. Na og6lng liczbe 170.908
nauczycieli w peini zatrudnionych (full-
time teachers) w dniu 31.111. 1934 r. byto
kwalifikowanych tylko 76%, niekwalifi-
kowanych 17%, dodatkowych 4% i spe-

10. Anglia. W ksztatceniu nauczyealistow, czesto tez niekwalifikowanych,

cieli szkét elementarnych w Anglii i)
przejawiajg sie te same, co i w calym
szkolnictwie angielskim rysy charaktery-
styczne: 1) dominujgca rola czynnikéw
spotecznych, nie paAstwowych, 2) decen-
tralizacja odpowiedzialnosci i kontroli,
3) swoboda nauczycieli w zakresie pro-
gramow i metod nauczania2). Stad wy-

Anglia i Walia.

Board of Education.
Pamphlets N. 94. An outline of the structure
of the educational system in England and
Wales. London, 1934.

)
2

Education

3%. Nie przypisuje sie wiec do kwalifi-
kacji nauczycieli tak wielkiej wagi, jak
w innych omawianych krajach. Zastrzega
sie jedynie, ze kierownik szkoty musi by¢
kwalifikowany.

Przygotowywanie nauczycieli kwali-
fikowanych odbywa sie tez r6znymi dro-
gami. Wedtug przepiséw z r. 1926 nau-
czyciel kwalifikowany musi mieé¢ ukon-
czony z egzaminem koncowym peiny kurs

3y kolegium nauczycielskim, albo egza-

min na stopien uniwersytecki i nadto pet-
ny kurs ksztatcenia w zasadach praktyki
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nauczania, albo cztery lata pracy nauczy-
cielskiej i przyznany przez uniwersytet
dyplom nauczycielski.

Obok jednak tych drog istniejg nadal
wspomniane juz na wstepie niniejszego
artykutu sposoby przygotowania nauczy-
cieli dla szkot nizej zorganizowanych,
obecnie przy tym prawie wytgcznie dla
szkot wiejskich. Istota ich polega na tym,
co w innych zawodach zwie sie termina-
torstwem. Uczen-nauczyciel (pupil-tea-
cher) zaréwno jak i student-nauczyciel
(student—teacher) praktykuje w szkole
elementarnej i rownocze$nie uczy sie.
Uczen-nauczyciel musi mieé¢ ukonczong
szkote elementarng i minimum lat 16. Na-
stepnie rozpoczyna praktyke w szkole
elementarnej, zwykle przy tym w takiej,
ktéra ma po temu odpowiednie warunki,
i rbwnoczes$nie uczy sie pod kierunkiem
nauczycieli tejze szkoty zazwyczaj w tak
zw. os$rodku uczniéw-nauczycieli (pu-
pil-teachers centre). To terminatorstwo
trwa z reguty od 2 do 3 lat. Uczen-
nauczyciel moze po ukonczeniu swego
»terminu” wstgpi¢ do kolegium nauczy-
cielskiego, albo zosta¢ nauczycielem nie-
kwalifikowanym. Wedtug danych z roku
szkolnego 1931/2, okoto 2/3 ucznidéw-nau-
czycieli wchodzito do kolegiow, okoto
10% zostawato nauczycielami niekwali-
fikowanymi, a reszta, wynoszgca okoto
1/4, odpadata. Z ucznidw-nauczycieli
wiejskich w tymze czasie wchodzito do
kolegiow tylko 15%, pozostawato jako
niekwalifikowanych 47%, a odpadato
ponad 37%.

Studenci - nauczyciele, po nauce
w szkole $redniej az do 17 roku, w ciggu
zazwyczaj roku, a nieraz dwoch, odby-
wajg praktyke w szkole elementarnej
i rownocze$nie uczg sie nadal w szkole
Sredniej. Po odbytej nauce i praktyce nie-
mal wszyscy studenci-nauczyciele wste-
pujg albo do kolegium nauczycielskiego,
albo na uniwersytet.

W tym datujgcym sie od potowy XIX
wieku trybie ksztatcenia przygotowuje sie
obecnie stale coraz mniejsza liczba nau-

Encyklopedia Wychowania T. |11,

czycieli. Zasadniczymi bowiem instytu-
cjami ksztatcenia nauczycieli sg kolegia
nauczycielskie (Two-Year Training Col-
leges) i wydziaty uniwersytetu (Trai-
ning Departments). Obie te instytucje
majg niemal wytgcznie charakter interna-
towy. Trzecig cze$¢ kolegidw utrzymujg
lokalne samorzadowe wiadze oswiatowe
(Local Education Authorities), a potowe
witadze wyznaniowe.

Kolegia nauczycielskie
sg dwuletnie i przyjmujg kandydatow
co najmniej 18-letnich, posiadajacych
pierwszy egzamin ze szkoty Sredniej fSe-
condary School First Examination), lub
specjalny egzamin dla nauczycieli nie-
kwalifikowanych. Charakterystyczne jest
przy tym, ze znaczna cze$¢ kandydatow
do kolegiow ma juz praktyke nauczyciel-
ska w charakterze badz nauczycieli nie-
kwalifikowanych, bgdz tez ucznidéw- czy
studentow-nauczycieli. W r. 1933 prakty-
ke takg posiadata niemal czwarta czes¢
nowowstepujgcych. Ze wzgledu na nad-
miar kandydatow zwykle przeprowadza-
na jest selekcja. Program kolegiow nie
zostat ustalony we wspomnianych wyzej
przepisach z r. 1926, zastrzezono tylko,
ze ksztatcenie zawodowe musi by¢ plano-
we i obejmowa¢ zaréwno teorie jak
i praktyke nauczania, oraz ze studia mu-
szg konczy¢ sie egzaminem. Do roku 1929
witadze szkolne ustalaty program dla ko-
legiow, w tym jednak roku ministerstwo
oSwiaty przekazato swoje kompetencje
dwunastu regionalnym komitetom, ktore
sktadajg sie z przedstawicieli: uniwersy-
tetu, znajdujgcego sie na danym terenie,
kierownikéw kolegiéw nauczycielskich,
przedstawicieli lokalnych samorzadowych
wiadz os$wiatowych i ministerialnych in-
spektorow szkolnych w charakterze do-
radcow. Komitety te okre$laja programy
kolegiow i egzaminy, dobierajg egzami-
natorow. Odmiennie wiec niz w wielu in-
nych krajach nie tylko zaktady ksztatce-
nia nauczycieli nie sg panstwowe, ale na-
wet panstwo oddato w rece czynnikow
spotecznych tak zasadniczg sprawe, jak
okres$lanie programu i egzaminu dla nau-

21
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czycieli. Chodzito bowiem wiadzom szkol-
nym o nawigzanie blizszego kontaktu za-
ktadow ksztatcenia nauczycieli z jednej
strony z tymi czynnikami, ktére zatrud-
niajg absolwentow tych zaktadéw, z dru-
giej strony z uniwersytetami. Istnienie
centralnego komitetu doradczego dla
spraw ksztatcenia nauczycieli zabezpie-
cza przed nadmiernym zréznicowaniem
programéw i poziomu wymagan egzami-
nacyjnych.

Z powyzszych rozwazan wynika, ze
zarowno plan godzin jak i program ko-
legiow nauczycielskich moze by¢ i jest
niejednolity. Na ogot jednak w kolegiach
program studiow obejmuje dwa dziaty:
a) przedmioty ogdlnoksztatcace, b) zasa-
dy i praktyke nauczania wraz z higieng
i wychowaniem fizycznym (teoria i prak-
tyka).

Przedmioty ogolnoksztatcagce dzielg
sie na dwie grupy: A, obejmujaca: an-
gielski, historie, geografie, matematyke,
nauki ekonomiczne, francuski, tacine, na-
uki przyrodnicze, nauki wiejskie (rural
sciences), oraz B, ktéra obejmuje: mu-
zyke, rysunek, szycie lub roboty reczne
kobiece, roboty reczne dla mezczyzn, go-
spodarstwo domowe, ogrodnictwo. Dla
wiekszosci tych przedmiotéw prowadzi
sie w kolegiach kursy na poziomie niz-
szym i wyzszym.

Zasady nauczania obejmujag takze
i niezbedne zagadnienia psychologiczne.
Historia wychowania nie stanowi osob-
nego przedmiotu, siega sie do niej od cza-
su do czasu dla o$wietlenia niektorych za-
gadnien. Praktyka nauczania obejmuje
studium programu szkolnego i metodyki
nauczania poszczegbélnych przedmiotow
oraz praktyke uczniow. Uczen, ktéry po-
przednio nie uczyt, musi odby¢ 12 tygod-
ni praktykf w szkotach. Obowigzkowe sg
dla ucznia przedmioty dziatu B i z przed-
miotéw ogdlnoksztatcacych jezyk angiel-
ski, oraz do wyboru ucznia dwa przed-
mioty z grupy A i dwa z B.

Na zakonczenie studiéw odbywa sie
egzamin (Final Examination), przy czym

przy stwierdzaniu praktycznego uzdolnie-
nia kandydata do nauczania biorg udziat
inspektorzy ministerialni.

Studia na uniwersyteckich wydzia-
tach ksztatcenia nauczycieli przeznaczone
sg dla posiadajacych ze szkoty $redniej
tzw. matriculation certificate i trwajg lat
cztery (Four-Year Courses). Pierwsze
trzy lata poswiecone sg na zdobycie stop-
nia uniwersyteckiego, a czwarty na
ksztatcenie zawodowe. Pierwsze trzy lata
moga istnie¢ osobno jako kursy trzyletnie
(Three-Year Courses, Degree Courses),
a czwarty tez osobno jako jednoroczny
kurs dla posiadajgcych stopien uniwersy-
tecki (One-Year Courses). Dyplom na
stopien uniwersytecki daje przygotowa-
nie z reguty w zakresie jednego przed-
miotu, niejednokrotnie jednak student
zdobywa jednocze$nie przygotowanie
w zmniejszonym zakresie z drugiego
przedmiotu, traktowanego jako pomocni-
czy.

Program rocznego kursu ksztalcenia
zawodowego jest w réznych uniwersyte-
tach rozny, analogicznie jednak do kole-
giow kiadzie sie wszedzie nacisk na stro-
ne praktyczng; studenci sg obowigzani
tak samo do 12-tygodniowej praktyki
w szkotach. Na zakonczenie studiow uni-
wersytety przeprowadzajg egzamin. Eg-
zamin ten obejmuje: zasady nauczania,
historie wychowania w Wielkiej Bryta-
nii i za granicg, psychologie pedagogicz-
ng, higiene spoteczng, metody i praktyke
nauczania. Przedmiotem egzaminu bywa
tez teoria i praktyka wychowania fizycz-
nego. Podobnie jak w kolegiach, przy
egzaminie z praktyki uczestniczy inspek-
tor ministerialny.

Kandydaci, ktérzy ztoza z pomysl-
nym wynikiem egzamin w kolegium nau-
czycielskim lub na uniwersytecie i w cia-
gu roku pracy w publicznych szkotach
elementarnych wykazg dostateczng bie-
gto$¢ w nauczaniu, sg uznawani za nau-
czycieli dyplomowanych. Zaznaczy¢ na-
lezy, ze czesto kandydaci, ktorzy ksztatca
sie na wydziatach uniwersyteckich, obej-
mujg stanowiska w szkotach $rednich.
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W  szkolnictwie S$rednim ogdlno-
ksztatcacym nie ma przepisdw, ustalajg-
cych kwalifikacje nauczycieli, jednak
szkota $rednia nie otrzyma subwencji od
ministerstwa o$wiaty, o ile nie ma od-
powiednio kwalifikowanych nauczycieli.
Wiekszo$¢ nauczycieli szkot srednich po-
siada stopien uniwersytecki (graduate
teachers); tak np. w dniu 31.111. 1934 r.
byto przeszto 3/4 takich nauczycieli. Nie
jest jednak w Anglii ustalone, ani po-
wszechnie uznane za bezsporne przez sze-
rokie sfery spoteczne, ani przez samych
nauczycieli, ze dla nauczyciela szkoty
Sredniej konieczne jest ksztatcenie zawo-
dowe przed wstgpieniem do zawodu. Po-
daje sie bowiem w watpliwoéé zaréwno
teorie jak i filozofie nauczania i koniecz-
no$¢ istnienia instytucji ksztatcenia nau-
czycieli szko6t Srednich. Stad w cytowa-
nym juz roku tylko sze$édziesigt kilka
procent nauczycieli byto ksztatconych za-
wodowo (trained teachers) co najmniej
przez rok. Ksztatcenie przysztych nau-
czycieli szkot Srednich odbywa sie na
tych samych wydziatach uniwersyteckich,
na ktorych ksztatcg sie przyszli nauczy-
ciele szkét elementarnych. Czesto jednak,
jak wspomniano juz wyzej, kandydaci,
ksztatcacy sie do szkot elementarnych,
po ukonfczeniu studiéw obejmujg prace
w szkotach $rednich.

Dla pobudzenia nauczycielstwa czyn-
nego do pracy umystowej, jak rowniez
i dla utatwienia mu zetkniecia sie z przed-
stawicielami nauki i wtadz szkolnych, po-
czawszy od r. 1918 sg organizowane z re-
guty pod bezposrednim kierownictwem
inspektorow ministerialnych kursy
wakacyjne dla czynnych nauczy-
cieli szkdt elementarnych. Sg one zwykle
dwutygodniowe i majg na celu pogtebie-
nie wiedzy lub metodyki nauczania w za-
kresie jednego przedmiotu, wchodzgcego
do programu szkolnego. Organizowane
sg tez kursy tygodniowe lub krétsze, lub
jedno- wzglednie dwudniowe w koncu ty-
godnia, trwajgce przez szereg tygodni.
Dla nauczycieli szko6t srednich odbywajg
sie takze kursy wakacyjne w Londynie,
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Oxfordzie, Cambridge itd., poSwigcone
poszczegblnym przedmiotom programu
szkolnego.

11. Francja. Zasadniczg droga ksztat-

cenia nauczycieli szkét elemen-
tarnych (instituteurs) we Francji
sg seminaria nauczycielskie (écoles nor-
males primaires), ktdre uwazane sg za
Sredni stopien szkolnictwa elementarne-
go, $cisle oddzielonego od szkolnictwa
Sredniego. Mozna jednak zosta¢ nauczy-
cielem publicznej szkoty elementarnej
takze na podstawie posiadania $wiadec-
twa ukonczenia szkoty $redniej zenskiej
(diplome de fin d’études secondaires de
jeunes filles), albo Swiadectwa dojrzato-
§ci szkoty Sredniej (baccalauréat). Ceni
sie wiec przede wszystkim przygotowanie
ogdlne, przygotowanie za$ zawodowe wy-
raznie stoi na drugim planie. Jeszcze
w roku 1937 stwierdzono, ze do$¢ duza
liczba kandydatéw i kandydatek rozpo-
czyna nauczanie bez przygotowania za-
wodowego. Wymagania w stosunku do
nauczycieli prywatnych szko6t elementar-
nych sg znacznie nizsze, wystarcza tam
bowiem ztozenie egzaminu na tzw. ,,bre-
vet élémentaire de capacité de I’enseigne-
ment primaire”, ktéry co do zakresu jest
identyczny z konkursowym egzaminem
wstepnym do seminarium i niemal iden-
tyczny z egzaminem koricowym na sekcji
ogolnej wyzszej szkoly elementarnej
(brevet d’enseignement primaire supé-
rieur, section générale). Nie zawiera wca-
le zadnego momentu zawodowego, a wiec
ani teorii, ani praktyki pedagogicznej,
obejmuje tylko przedmioty ogdélnoksztat-
cace iartystyczno-techniczne. Do niedaw-
na jeszcze — bo nawet w pierwszych la-
tach po wojnie — ,,brevet élémentaire”
uprawniato do nauczania takze i w pu-
blicznych szkotach powszechnych.

Seminaria nauczyciel-
skie istniejg od czasow Napoleo-
na I. Od roku 1920 kurs ich trwa lat 3.
Przyjmuje sie na pierwszy rok co naj-
mniej 15-, a najwyzej 19-letnich kandy-
datéw na podstawie konkursowego egza-
minu wstepnego. Kandydat przyjety musi
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zobowigza¢ sie do dziesiecioletniej stuz-
by w szkolnictwie publicznym pod rygo-
rem zwrotu sum, wytozonych przez pan-
stwo na utrzymanie ucznia w czasie jego
pobytu w seminarium. Nie tylko bowiem
nauka jest bezptatna, ale i internat, kto-
ry zasadniczo obowigzuje wszystkich
uczniow.

Ksztatcenie w seminariach i w in-
nych szkotach francuskich cechuje $wiec-
kos¢; religii nie uczy sie zupetnie. Za-
pewnia sie stale, ze chodzi nie tylko o za-
s6b wiadomosci, ale o mozliwie wszech-
stronny rozwd6j umystu i uzdolnienie go
do dalszej pracy. Mimo to nacisk na za-
s6b wiadomosci jest bardzo duzy. Spraw-
dza sie wyrobienie umystowe i zasob wia-
domosci stale przy pomocy skomplikowa-
nego systemu egzamindw, tak charakte-
rystycznego dla catego szkolnictwa fran-
cuskiego.

Ksztatcenie przysztych nauczycieli
w seminariach ma charakter og6lnoksztat-
cacy i zawodowy, oraz moralny. Uczen
(éleve-maftre) zdobywa zaséb wiadomo-
§ci zarowno z tych dziedzin wiedzy, kto-
rych bedzie w przysztosci uczyt, jak
i z innych, ktdre sg specjalnie wazne dla
kultury umystowej. Zawodowe ksztatce-
nie polega na wyksztatceniu pedagogicz-
nym teoretycznym i praktyce pedagogicz-
nej. Ksztatcenie moralne, zastepujgce ze
wzgledu na Swiecki charakter szkoty nau-
ke religii, polega na przepojeniu uczniow
przekonaniem o doniostosci roli, ktorg
majg w przysztosci spetnia¢, i o obowigz-
kach z tym zwigzanych. Dokonywa sie
ono przede wszystkim dzieki internatowi.

Program seminariéw meskich i zen-
skich, obowigzujacy od roku 1920, jest
jednakowy z nastepujgcymi wyjagtkami.
Seminaria meskie majg nauke zeglarstwa
(w seminariach na wybrzezu), rolnictwa
teoretycznego, trygonometrii, miernictwa,
geometrii wykreslnej, ktérych nie ma
w seminariach zenskich. Program za$ hi-
gieny i zaje¢ praktycznych gospodar-
czych i ogrodniczych jest rézny w obu
typach zaktadéw. W catym programie
podkres$la sie dgzenie do silniejszego na-
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stawienia o0g6tu przysztych nauczycieli
na potrzeby wsi, uwaza sie jednak za
niemozliwe i niebezpieczne wytwarzanie
dwoch typéw nauczycieli: wiejskich
i miejskich. Teoretycznie podkresla sie
rowniez potrzebe dostosowywania pro-
gramu do regionu, w ktérym jest semina-
rium, np. zeglarstwo w seminariach na
wybrzezu. Program fizyki i chemii w trze-
cim roku ma zawiera¢ tylko najwazniej-
sze zastosowania tych nauk z punktu wi-
dzenia potrzeb przemystowych lub rolni-
czych regionu. Wyboru materiatu doko-
nywa dyrektor.

Program dwoch pierwszych lat ma
charakter przede wszystkim og6lno-
ksztatcacy, zbliza sie w wielu przedmio-
tach do programu ostatnich 2 lat wyzszej
szkoty elementarnej. Trzeci rok semina-
rium przeznacza sie przede wszystkim na
ksztatcenie pedagogiczne, a nadto na
ksztatcenie ogdlne bardziej swobodne
i bezinteresowne, oraz u dziewczat na
gospodarstwo domowe, u chtopcow na
zajecia rolnicze. Ksztatcenie ogélne na
111 roku ma na celu zainteresowanie ucz-
niow wielkimi zagadnieniami aktualny-
mi, np. historig cywilizacji, kolonizacja,
arcydzietami umystu ludzkiego, podsta-
wowymi doktrynami moralnymi itd.
Wchodzg tu réowniez pokazy z historii
sztuki, wiec arcydziet malarstwa, rzezby,
architektury. Program Il roku z tych
przedmiotéw, ktore sg przedmiotami nau-
ki w szkole powszechnej, zawiera'jak
gdyby dwa dziaty. Jeden — to uzupetnie-
nie i rozszerzenie zasobu wiadomosci
uczniéw, drugi — to przerabianie naj-
wazniejszych partii materialu z zakresu
programu szkoty powszechnej. Uwaza sie
przy tym, ze miodziez bedzie miata na
to wszystko dos$¢ czasu, bo ma 2772
(dziewczeta) lub 2872 (chtopcy) godzin
tygodniowo. W tym wymiarze nie ma jed-
nak wcale praktyki pedagogicznej i lek-
tury ucznidéw.

Liczy sie w ogdle, podobnie jak we
francuskich szkotach $rednich, na znacz-
ng ilo$¢ pracy domowej ucznia. U chtop-
cow podkres$la sie na kursie Ill wage pra-
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cy osobistej wedle upodobania, czy to
np. nad ponownym przerobieniem ma-
teriatu z klasy I lub Il, z dziedziny, w ktd-
rej czuje sie kto$ ignorantem, czy tez
w innej obranej.

Jako cel ksztatcenia zawodowego
stawia sie zetkniecie teoretyczne i prak-
tyczne z zasadniczymi zagadnieniami wy-
chowania, pewne przyzwyczajenie do
pracy zawodowej, oraz poznanie i poko-
chanie dzieci.

Praktyka pedagogiczna odbywa sie
w szkotach ¢wiczen oraz w szkotach ele-
mentarnych przydzielonych, a dla uczen-
nic nadto jeszcze w przedszkolach.

Dowodem ukornczenia seminarium
nauczycielskiego jest Swiadectwo zwane
,.brevet supérieur de capacité de l’ensei-
gnement primaire”. Otrzymuje sie je po
zdaniu egzaminu, ktéry uczniowie skta-
dajg w trzech czesciach, zdawanych po
kazdym roku nauki.

Po co najmniej dwoch latach pracy
w szkole publicznej lub prywatnej (za-
licza sie tu i ten czas nauki w semina-
rium, ktéry uczeh czy uczennica spedza
po ukonczeniu lat 18), kazdy musi zdac
egzamin praktyczny i uzyskac ,,certificat
d’aptitude pédagogique”.

W niektérych seminariach nauczy-
cielskich jest rok czwarty, na ktdrym gro-
madzg sie stypendysci, ktérzy maja ,nre-
vet supérieur”, albo mature, albo ,,dipl6-
me de fin d’études secondaires de
mjeunes fille$” i ztozg osobny egzamin kon-
kursowy. Po roku (nominalnie, czesto
jednak po 2, a nawet bywa podobno, ze
i po 3 latach) zdajg oni nowy egzamin
konkursowy do dwoéch i) paAstwowych
wyzszych seminariow nauczycielskich,
majacych za zadanie przygotowanie nau-
czycieli do wyzszych szkét powszechnych
oraz do seminariéw nauczycielskich. Na-
uka w seminariach wyzszych trwa lat 2
i odbywa sie w 2 sekcjach: a) literackiej,
dzielgcej sie jeszcze na 3 podsekcje:
1) jezyka i literatury francuskiej, 2) hi-

1) Saint-Cloud dla mezczyzn, Fontenay-
maux-Roses dla kobiet.
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storii i geografii, 3) jezykéw obcych no-
wozytnych oraz b) przyrodniczej, dzie-
lacej sie tez na 3 podsekcje: 1) mate-
matyczng, 2) nauk fizycznych, chemicz-
nych i przyrody zywej, oraz 3) nauk
przyrodniczych stosowanych. Wszystkich
ucznidw obowigzuje psychologia i peda-
gogika. Konczy sie studia przez zdanie
egzaminu, stanowigcego drugg (pierwszg
jest 6w konkursowy egzamin wstepny)
cze$¢ egzaminu na $wiadectwo nauczy-
ciela seminariow nauczycielskich i wyz-

szych szkét powszechnych (certificat
d’aptitude au professorat des écoles nor-
males et des écoles primaires supé-

rieures).

Dtugie lata zaden stopieA szkolnic-
twa powszechnego, Scisle, jak juz wspom-
niano, odgraniczonego od szkolnictwa
$redniego, nie dawat zadnej moznosci do-
stepu do szkolnictwa wyzszego. Obecnie
stan ten zmienia sie stopniowo na lepsze.
Z wielkimi trudnos$ciami mozna sie dostac
do pewnych wydziatéw i stopni uniwer-
syteckich, badz przy posiadaniu , brevet
supérieur”, badz tez pierwszej lub obu
czesci dyplomu na nauczyciela semi-
nariow nauczycielskich.

Oméwiony wyzej system ksztatcenia
nauczycieli miat ulec w najblizszym czasie
zasadniczej zmianie. Dekret
z 30 pazdziernika 1935 r. zapowiadat, ze
w ciggu roku nowy dekret okresli, ze se-
minaria przeznaczone bedg dla absolwen-
tow szkot srednich i trwaé bedg 2 lata.
W raporcie do prezydenta rzeczypospo-
litej-uzasadniano, ze chodzi o oszczed-
no$¢ dla skarbu i o umozliwienie dostepu
do nauczycielstwa uczniom wszelkich
szkdt, a wiec nie tylko powszechnych, ate
takze $rednich i zawodowych. Studia mia-
ty by¢ bardziej zawodowe, ale przewidy-
wano rowniez uzupeinienie ksztatcenia
ogo6lnego z punktu widzenia potrzeb za-
wodu. Przygotowanie zawodowe (teore-
tyczne i praktyczne) miato zajmowacé oko-
to potowy czasu nauki w ogdle. Zaktada-
no, ze bedzie ono dostosowane do po-
trzeb szkoty elementarnej, bytoby wiec
miejsce na nauczanie rolnicze i prace
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reczng dla nauczycieli, a dla nauczycielek
na gospodarstwo domowe, higiene i za-
sady pielegnowania dziecka. Poza tym
wszyscy mieli by¢ przygotowani do funk-
cji administracyjnej sekretarza mero-
stwa. Realizacja dekretu zostata jednak
wstrzymana, gdyz uznano go za anty-
demokratyczny, utrudniajgcy rekrutacje

spo$réd miodziezy niezamoznej, zagra-
zajacy przez to nawet duchowi szkoty
Swieckiej. W roku 1937 dekret nie byt
jeszcze wprowadzony w zycie.
Ksztatcenie nauczycieli s z k 6 t

Srednich (professeurs) cechuje
daleko posuniete zignorowanie przygoto-
wania pedagogicznego, zaréwno teore-
tycznego jak i praktycznego. Szkota
$rednia ma, zdaniem pedagogdéw francus-
kich, wprowadzaé¢ uczniéw w ducha nauki
wspoétczesnej. Sadzi sie wiec, ze dla pro-
fesora szkoty $redniej wiecej znaczy jego
warto$é jako cztowieka, jego wiedza, kul-
tura, charakter, umiejetno$¢ przystoso-
wania sig, uzdolnienie do intuicji i wspoé#t-
czucia, czyli wartosci, ktore sktadajg sie
nd talent pedagogiczny, niz technika na-
uczania.

Za najwitasciwsze przygotowanie do
pracy nauczycielskiej uwaza si¢ samg na-
uke ucznia w szkole $redniej, a zwtaszcza
nauke w wyzszych klasach pierwszych
szkot Srednich, ktére, majac S$cistg spe-
cjalizacje, zachowujg jednak do$¢ szero-
ki zakres i nadajg do$¢ wysoki poziom,
by nalezycie ksztatci¢ intelekt uczniow,
a przez to przygotowywac ich do zawodu
nauczycielskiego. Podobnie jak w szkol-
nictwie elementarnym mozna by¢ profe-
sorem w szkole $redniej tylko na podsta-
wie studiéw naukowych bez przygoto-
wania pedagogicznego. Istniejg przy tym
do$¢ zasadnicze réznice miedzy utrzymy-
wanymi catkowicie przez panstwo szko-
tami (lycées), znajdujacymi sie przewaz-
nie w wiekszych miastach, a utrzymywa-
nymi przez panstwo przy wspo6tudziale
miast szkotami (colléges), istniejgcymi
przewaznie w mniejszych osrodkach, oraz
miedzy szkotami meskimi a zenskimi.
Ro6znicy miedzy wymaganiami od nauczy-
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cieli szkét meskich i zenskich nie bedzie-
my omawiali, poniewaz przeprowadzone
jest obecnie stopniowe ujednostajnianie
wymagan do poziomu szko6t meskich. Ma
ono zakonczy¢ sie juz w roku 1938. W ko-
legiach profesorami sg niemal wytgcznie
osoby, posiadajgce specjalny licencjat
(licence d’enseignement), uprawniajgcy
do nauczania w szkotach $rednich. Licen-
cjat ten rdézni sie od zwyktego (licence
libre) tym, ze jest ograniczony do wybo-
ru jednej z 7 grup przedmiotow: filozofii,
literatury, historii, jezykéw nowozytnych,
fizyko-matematyki, fizyko-chemii, biolo-
gii. Przedmioty w grupach sg z gory
wskazane i dopuszczajg tylko pewng, bar-
dzo ograniczong dowolno$¢ kombinacji.
Nie nalezy przy tym sadzi¢, ze grupa
ogarnia tylko jeden przedmiot, jak to
mozna by wnosi¢ z nazwy. Tak np. licen-
cjat z historii obejmuje: historie starozyt-
na, $redniowieczng, nowozytna i nowocze-
sng, geografie oraz literature i jezyk kla-
syczny (tacina lub greka), przy ktérym
wystepuje takze jezyk francuski i literatu-
ra. Program poszczegdlnych egzaminow
licencjatu tego zmienia sie, zasadniczo
biorac, co 2 lata, a w pewnej mierze nawet
co rok. W jezykach nowozytnych licen-
cjat moze by¢ zastgpiony przez zdoby-
wane przy osobnym egzaminie $wiadec-
two uzdolnienia (certificat d’aptitude
a l’enseignement des langues vivantes).
I Swiadectwo to i licencjat maja charak-
ter wyraznie naukowy i nie obejmujg
przygotowania zawodowego kandydata.
Wyjatek stanowi licencjat z filozofii, kto-
ry obejmuje: og6lng historie filozofii,
psychologie, logike i filozofie ogdlna, ety-
ke, socjologie, jezyk i literature klasycz-
ng. Licencjat zapewnia zdobycie przez
studenta okreslonego, do$¢ obszernego
zasobu wiedzy teoretycznej i praktycznej.
Przygotowanie na uniwersytecie do lice-
um trwa, teoretycznie biorgc, 2 do 3 lat,
a wiec tacznie z poprzednim przygoto-
waniem (5 lat w klasach elementarnych,
7 w szkole $redniej) lat 14 do 15. W prak-
tyce jednak wiadomo, ze okres ten za-
zwyczaj sie przediuza, np. studenci ubie-
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gajacy sie o stypendium (bourse de li-
cences és lettrés lub es sciences) przygo-
towujg sie dla ich zdobycia do przepisa-
nego egzaminu konkursowego w tzw.
wyzszych klasach pierwszych (classes
premiéres supérieures lub classes de ma-
thématiques spéciales), istniejacych przy
niektérych liceach dla posiadaczy baka-
laureatu czyli Swiadectwa dojrzatosci,
przez rok, dwa, a nawet trzy lata.

W liceach wymagania od profesora
sg znacznie wyzsze. Zasadniczo profeso-
rowie ci, je$li chodzi o przedmioty ,,nau-
kowe”, musza mieé¢ tytut tzw. agrégé,
zdobywany jedynie w Paryzu na trudnym,
panstwowym egzaminie konkursowym.
Warunkiem dopuszczenia do tego egza-
minu jest posiadanie licencjatu, upraw-
niajagcego do nauczania, oraz dyplomu
ze studiow wyzszych (dipléme d’études
supérieures). Dyplom ten jest stwierdze-
niem, ze student wykonat w ciggu roku
samodzielng prace badawczg pod kierow-
nictwem i ztozyt przepisane egzaminy,
nie ograniczone jednak do zagadnien,
zwigzanych z tematem pracy. Corocznie
udzielana bywa tylko okreslona liczba ty-
tutéw ,,agrégé”, nie moze ona bowiem
przekraczaé¢, a moze i nie dosiegna¢ licz-
by miejsc, wakujgcych w liceach dla na-
uczycieli danego przedmiotu. Naptyw
kandydatow bywa bardzo duzy. W roku
1932 byto ogotem 1012 kandydatéw na
180 miejsc, a np. na filozofii na 8 miejsc
byto 105 zgtoszen. Kandydatami bywajg
zaréwno czynni profesorowie np. kole-
giow, jak i osoby nie pracujace w szko-
tach $rednich.

Progrpm tego egzaminu konkurso-
wego jest corocznie ustalany na poczat-
ku roku szkolnego i stanowi przedmiot
studiow w niektérych uniwersytetach,
egzamin za$ odbywa sie na koncu roku.
Przygotowanie do egzaminu wymaga jed-
nak uprzedniego zdobycia do$¢ wysokie-
go poziomu i wyrobienia umystowego,
kultury ogdlnej oraz duzego zasobu wie-
dzy, by méc w ciagu roku opracowaé
wskazane do$¢ liczne i trudne tematy.
Program konkursu ma charakter nauko-

wy, jednak wymaga sie od kandydatéw,
zgtaszajacych sie don, przedstawienia
Swiadectwa, odbycia praktyki nauczyciel-
skiej. Praktyka ta obejmuje branie udzia-
tu w konferencjach (minimum 20), na
ktorych omawia sie z punktu widzenia
praktycznego w zastosowaniu do szkol
$rednich obowiazki nauczyciela, obowig-
zujgce programy, metody nauczania, roz .
woj idei pedagogicznych we Francji i za
granica, trzy tygodnie hospitacji na lek-
cjach (6 lekcji tygodniowo) oraz 15 dni
praktyki osobistej w liceum z zakresu
swej specjalnosci pod kierunkiem nau-
czyciela liceum. Istnieje w Paryzu spe-
cjalna panstwowa wyzsza szkota meska,
przygotowujgca kandydatéw do konkur-
su na tytut agrégé”. Jest to jedna
z,,grandes écoles”, a wiec szkota wyzsza,
rekrutujgca swoich stuchaczy w drodze
konkursu, ale zarazem stanowi ona cze$é
Sorbony. Nosi nazwe ,,Ecole Normale
Supérieure de [I’Enseignement Secon-
daire” 1). Do wstepnego egzaminu kon-
kursowego przygotowujg sie kandydaci,
maturzys$ci szkoty $redniej, we wspomnia-
nych poprzednio wyzszych klasach pierw-
szych przez rok, dwa, trzy a nawet cztery.
Najlepiej zdajacy, w liczbie przecietnie
60 rocznie, dostajg sie do szkoty, gdzie
majg zapewniony bezptatny (zasadniczo
obowigzkowy) internat, nastepnie otrzy-
mujg wspomniane wyzej stypendia na
studia w uniwersytetach prowincjonal-
nych dla przygotowania sie do licencjatu,
uprawniajgcego do nauczania. Studenci
Wyzszej Szkoty Normalnej odbywaja
studia na odpowiednich wydziatach Sor-
bony, majg takze u siebie w szkole pewng
liczbe kursow uzupetniajacych i éwiczen
pod kierownictwem profesoréw Sorbony,
delegowanych do Szkoty, lub profesoréw
z tytutem ,,agrégés”, ktoérzy, majac do
czynienia z niewielkg liczbg studentow,

i) Paris, rue d’Ulm. Odpowiednikiem
jej dla szkoél zenhskich jest Ecole Normale
Supérieure de Sévres. O r6znicy miedzy ni-
mi nie wspomina sie z powodu wyzej wzmian-
kowanego, przeprowadzanego obecnie ujed-
nolicenia wymagan od nauczycieli i nauczy-
cielek szkél $rednich meskich i zenskich.
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moga ich dobrze znac¢ i nalezycie kiero-
wac ich praca. Na réwni z innymi studen-
tami zdajg w czasie pobytu w szkole li-
cencjaty, uprawniajgce do nauczania, dy-
plomy ze studiéw wyzszych i stajg do
konkursu na tytut ,agrégé”. Studia

w Wyzszej Szkole Normalnej trwajg za- .

sadniczo 4 lata.

12. Rosja Sowiecka.
ksztatcenia nauczycieli w Rosji powo-
jennej !) nalezato i nalezy stale do naj-
bardziej palagcych. Rzad bolszewicki usta-
nowit po raz pierwszy w Rosji przymus
szkolny, dazy tez do tego, by przy po-
mocy kazdej szkoly wychowaé przyszie
pokolenie zdolne do ostatecznego zreali-
zowania komunizmu, dla ktérego — we-
dle oSwiadczen rzagdu — w epoce dykta-
tury proletariatu przygotowuje sie do-
piero warunki. Przymus szkolny miat by¢
z poczatku 10-letni, p6zniej ograniczono
go do 4-letniego, obecnie realizuje sie
juz siedmioletni. Pociggato to za sobg ko-
niecznos¢ wyksztatcenia ogromnych mas
nauczycieli. Plan pierwszej pieciolatki
zaktadat, ze w tym czasie dla szkolnic-
twa poczatkowego trzeba wyksztatcicé
163.700 nowych nauczycieli. Dominowat
wiec w tym czasie w catej petni problem
iloSciowy i przyczynit sie — wedle stéw
ludowego komisarza os$wiaty, Bubno-
wa —- do zlekcewazenia jakosci. Nie wy-
starczyta bowiem obrana przez wiadze
normalna droga ksztatcenia, ale z calg
sitg narzucita sie inna — przygotowanie
tzw. ,,kratkosrocznikow™. Jesli zwazy¢,
ze od 1928/29 do 1932 r. przygotowano
w ten spos6b 117.000 nauczycieli, to

i) Objecie catego terytorium Zwigzku
wymagatoby zbyt duzo miejsca, ograniczy-
my sie wiec do najwiekszej z nich Republiki
Rosyjskiej (R. S. F. S. R.), ktéra wywiera
bardzo silny wptyw na ksztaltowanie sie
szkolnictwa w catym Zwigzku. Poniewaz
Zwigzek nie ma osobnego komisariatu ludo-
wego os$wiaty, ktéra jest pozostawiona kom-
petencji poszczegblnych republik zwigzko-
wych, bardzo czesto role te spetnia Ludowy
Komisariat O$wiaty Republiki Rosyjskiej. Za-
cierajg sie wiec czesto granice zasiggu rozpo-
rzadzen tego komisariatu, bywa objeta nimi
Republika Rosyjska, bywa i caty zwigzek.

Zagadnienidiorgc, w
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uzna¢ nalezy, ze w okresie pierwszej pie-
ciolatki ta skrocona, wyjatkowa droga
byta witasciwie zasadniczg. Kandydaci na
nauczycieli w czteroletniej szkole poczat-
kowej (tzn. czterolatce) konczyli dzie-
sieciomiesieczne kursy nauczycielskie, na
ktdre przyjmowano osoby w wieku od 17
do 35 lat z wyksztatceniem, teoretycznie
zakresie tzw. siedmiolatki.
Jednak stwierdzono urzedowo, ze jeszcze
w r. 1932/3 kursy trwaty czesto 3 do 4
miesiecy, cenzus przepisany miato prze-
cietnie 31o/o stuchaczy, reszta za$ ukon-
czong tez sama czterolatke, do ktérej po
kursie wracata w charakterze nauczycie-
la. Wszyscy ci nauczyciele muszg ksztat-
ci¢ sie dalej, a wiec zdobywa¢ kolejno
w czasie pracy wyksztatcenie w zakresie
siedmiolatki, a potem techniki pedago-
gicznej. Opiekuje sie tym ich doksztatce-
niem z jednej strony, w zakresie 7-latki,
sie¢ specjalnych instytutéw z centralnym
instytutem podnoszenia kwalifikacji pra-
cownikéw oswiecenia publicznego na cze-
le, z drugiej, w zakresie techniki, omo-
wione nizej oddziaty wieczorowe i kores-
pondencyjne technik pedagogicznych. Ta
droga ksztatcenia nauczycieli trwa nadal
i obecnie, bo zapotrzebowanie nauczycieli
jest ciggle wielkie, miedzy innymi z powo-
du ciagtej ucieczki od zawodu zaréwno
kandydatéw, przygotowujacych sie dopie-
ro do zawodu, jak iczynnych juz nauczy-
cieli. W 1934 r. ludowi komisarze oSwiaty
i zdrowia razem z Komsomotem ogtosili,
opierajac sie na mowie Stalina na XVII
zjezdzie partii, odezwe do miodziezy
Zwigzku, by szta na lekarzy i pedago-
gow, gdyz w samej Republice Rosyjskiej
brak jest 40.000 lekarzy i 100.000 nau-
czycieli.

Rosyjskie witadze szkolne za droge
zasadniczg uznaty specjalne instytucje
ksztatcenia nauczycieli, tj. techniki pe-
dagogiczne i instytuty nauczycielskie.
Dla czterolatki przygotowuje nauczycie-
li trzyletnia technika pedago-
giczna (pedagogiczeskij technikum,
pedtechnikum), przyjmujgca kandyda-
téw, ktdrzy ztozg egzamin wstepny w za-
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kresie tzw. siedmiolatki. Technika ma
zasadniczo 4 wydziaty: szkolny, poza-
szkolny, przedszkolny i wychowania fi-
zycznego, przygotowuje wigec oprdcz
wspomnianych wyzej nauczycieli (wy-
dziat .szkolny) takze pracownikéw do
pracy z dzie¢mi w siedmiolatce w zakre-
sie zaje¢ nie Scisle szkolnych, np. w or-
ganizacjach uczniowskich (wydziat po-
zaszkolny), pracownikéw dla instytucji
wychowania przedszkolnego  (przed-
szkolny), oraz nauczycieli wychowania
fizycznego dla siedmiolatki.

Technice zakre$lono bardzo szero-
kie zadania, ma bowiem ona by¢ pomoc-
nikiem witadz szkolnych, centrum pracy
pedagogicznej i pomocy dla czynnych
pracownikéw pedagogicznych, centrum
pracy spoteczno-politycznej i kulturalno-
oSwiatowej dla szerokich mas swego re-
jonu. W zwigzku z tym technika ma na
swoich wydziatach po 3 oddziaty: a)
dzienny, dla uczniow nie pracujacych
w wieku od 15 do 25 lat, b) wieczorny,
dla pracownikow pedagogicznych w wie-
ku od 15 do 35 lat, czynnych w poblizu
oraz c) korespondencyjny, dla pracow-
nikbw oswiatowych bez wzgledu na
wiek. Przy technice organizuje sie przy
tym zasadniczo wspomniane wyzej, krot-
kotrwale kursy nauczycielskie.

Program nauki na wszystkich 4 wy-
dziatach techniki sktada sie z 3 dziatow:
1) nauki komunizmu (ekonomia poli-
tyczna z politykg ekonomiczng, podsta-
wy leninizmu), 2) przedmiotéw ogo6lno-
ksztatcgcych (historia, jezyk rosyjski i li-
teratura, jezyk obcy, matematyka i astro-
nomia, chemia, przyroda, geografia fi-
zyczna, polityczna i ekonomiczna, nauka
wojenna z wychowaniem fizycznym, oraz
3) przedmiotéw specjalnych, ktére na
wydziale szkolnym obejmujg: pedagogi-
ke, pedologie, higiene szkolng, metody-
ki: jezyka rosyjskiego, matematyki,
przyrody, geografii i nauki pracy, a nad-
to rysunek z metodyka, muzyke z meto-
dyka, zastosowanie kina i radia w szko-
le powszechnej.

W  roku 1934-35
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3 dziatébw programu na wydziale szkol-
nym byt taki, iz nauka komunizmu zaj-
mowata 71/2%, przedmioty og6lnoksztat-
cagce 50%, a przedmioty pedagogiczne
4272% catego czasu. Rozkitad w czasie
byt taki, iz na pierwszym roku uczono
tylko przedmiotow ogdlnoksztatcacych
(bez nauki wojennej) i artystyczno-tech-
nicznych, na drugim w pierwszym pétro-
czu przewazajg jeszcze przedmioty ogdl-
noksztatcace, a w drugim juz przedmio-
ty pedagogiczne, obok ktérych zjawia sie
nauka komunizmu. Trzeci rok poswieco-
ny jest przede wszystkim przedmiotom
pedagogicznym i praktyce pedagogicz-
nej, cho¢ utrzymuje sie takze nauka ko-
munizmu i przedmioty ogdlnoksztatcace.
Dla celéw praktyki pedagogicznej istnie-
je przy technikach specjalna szkota ¢éwi-
czen, zwykte szkoty poczatkowe i rozne-
go rodzaju instytucje kulturalno-os$wia-
towe. Podobnie jak cale szkolnictwo so-
wieckie, techniki pedagogiczne nie tylko
nie maja nauki religii, ale troszcza sie
o wychowanie i propagande antyreli-
gijna.

Organizacje zycia szkolnego w tech-
nikach Ludowy Komisariat OSwiaty sta-
ra sie doktadnie uregulowa¢ w ogdle,
a takze pod wzgledem metodycznym.
Istnieja  wiec szczegbtowe przepisy
0 egzaminach przejsciowych, koncowych,
0 pracy samodzielnej uczniéw bardzo
silnie akcentowanej, o zachowaniu sie
nauczycieli i ucznidéw, ich organizacjach
itd.

Cata praca nauczania i wychowania
w technikach zmierza do tego, by przy-
gotowa¢ pionierow komunizmu, ktérzy
by umieli w swych uczniéw wpoi¢ zasa-
dy komunizmu, urobi¢ ich na przysztych
budowniczych panstwa komunistycz-
nego.

Zupetnie podobnie przedstawia sie
zagadnienie ksztatcenia nauczycieli dla
szkoty Sredniej niepet-
nej, odpowiadajgcej naszej siedmiolet-
niej szkole powszechnej, i petnej,
obejmujacej od niedawna 10 lat nauki.
Cel jest ten sam, tylko w stosunku do in-
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nych szkdl. Odczuwa sie tu tak samo
dotkliwy brak nauczycieli wykwalifiko-
wanych i powotuje sie ciggle do pracy
niekwalifikowanych, ktérzy przewaznie
rekrutujg sie z lepszych nauczycieli
szkoty poczatkowej (tzw. ,,prodwizen-
cy”). Na rok 1933-4 zaktadano przygo-
towanie na krotkotrwatych  kursach
56.700 nowych nauczycieli. Analogicznie,
jak w szkole poczgtkowej, nauczyciele
niekwalifikowani muszg sie dalej do-
ksztatca¢ sami lub przy pomocy specjal-
nych instytucji i osigga¢ $wiadectwa
z ukonczenia wiasciwych  zakladéw
ksztatcenia nauczycieli.

Zasadniczg drogg — wedle intencji
Ludowego Komisariatu Oswiaty—ksztat-
cenia nauczycieli do niepetnej szkoty $red-
niefj sg dwuletnie instytuty
nauczycielskie, przyjmujace, teo-
retycznie bioragc, kandydatéow z wy-
ksztatceniem w zakresie petnej szkoty
$redniej.

Nauczycieli wychowania fizycznego
i nauczycieli do pracy pozaszkolnej
z miodziezg przygotowujg, jak wyzej
wspomniano, techniki pedagogiczne. In-
stytuty nauczycielskie wyjatkowo moga
istnie¢ samodzielnie, ale zasadniczo ist-
niejg przy czteroletnich instytutach pe-
dagogicznych, przygotowujgcych nau-
czycieli do peinej szkoty $redniej (dzie-
sieciolatki) i sg z nimi $cisle zwigzane.
Instytuty nauczycielskie dzielg si¢ na
6 oddziatow: historyczny, geograficzny,
jezykowo-literacki, przyrodniczy (dla na-
uczycieli przyrodoznawstwa i chemii),
fizyko-matematyczny (dla nauczycieli fi-
zyki i matematyki) i pedagogiki dla dzie-
ci upos$ledzonych. Osobnych programow
dla instytutéw nauczycielskich nie ma,
majg sie one postugiwaé¢ programami
instytutébw pedagogicznych. Nie jest
przy tym dos¢ jasne, czy ma to by¢ pro-
gram dwéch pierwszych lat, jak mozna
by wnosi¢ z tego, ze absolwenci instytu-
tow nauczycielskich po co najmniej 3-let-
niej praktyce w szkole moga wstgpi¢ bez
egzaminu na Il rok instytutu pedago-
gicznego. Wedtug bowiem tzw. planow
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naukowych z r. 1934 instytuty nauczy-
cielskie maja takie przedmioty, ktore
w planach naukowych instytutow peda-
gogicznych wystepujg dopiero na ro-
ku IV, np. leninizin, a nie majg np. je-
zyka obcego, uczonego na wszystkich
kursach instytutu pedagogicznego. Mato
pisze sie specjalnie o instytutach nauczy-
cielskich, stad trudno co$ doktadnego po-
wiedzie¢ o tresci programowej instytutu
nauczycielskiego. Niewatpliwie, sadzgc
wedtug wspomnianych planéw nauko-
wych, program obejmuje tak samo, jak
w technikach pedagogicznych, nauke ko-
munizmu tgcznie z naukami wojennymi,
przedmioty pedagogiczne (psychologia
i pedologia, pedagogika, metodyka danej
specjalnosci), praktyke pedagogiczna
w do$¢ duzym wymiarze godzin i nauke
danego przedmiotu specjalnego. Domi-
nuja silnie na obu kursach przedmioty
specjalne.

Czteroletnie instytuty
pedagogiczne majg charakter
szk6t wyzszych, cho¢ organizacje, plany
i programy narzuca Ludowy Komi-
sariat OS$wiaty i oczywiscie — tak
jak w calym szkolnictwie sowieckim —-
ciggle je zmienia, mimo nieustannych
zapowiedzi, ze juz na pewno te pla-
ny ostatnie beda state. Instytuty peda-
gogiczne dzielg sie na wydziaty: fizyko-
matematyczny, przyrodniczy, pedago-
giczny, historyczny, geograficzny, jezy-
kowo-literacki, pedagogiki dla dzieci
upo$ledzonych, jezykéw nowozytnych.

Instytuty pedagogiczne przygotowu-
ja nauczycieli dla szkot srednich, dla fa-
kultetow robotniczych (,,rabfaki”) oraz
dla technik, a wiec i dla technik peda-
gogicznych.

Na wszystkich wydziatach instytu-
tow pedagogicznych przewidywano na
rok 1934-5 w niemal identycznym wy-
miarze godzin komunizm (materializm
dialektyczny i historyczny, ekonomia po-
lityczna z polityka ekonomiczng, leni-
nizm), nauki wojenne i wychowanie fi-
zyczne, jezyk obcy, przedmioty pedago-
giczne (psychologia, pedologia, pedago-
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gika i historia pedagogiki, metodyka
przedmiotu stanowigcego specjalnosé,
higiena szkolna, praktyka pedagogicz-
na) i przedmioty specjalne. Oczywiscie
na wydziale pedagogicznym przedmioty
pedagogiczne, jako nalezace do specjal-
nych, majg znacznie wiekszy wymiar go-
dzin niz na innych wydziatach, analo-
gicznie komunizm na wydziale historycz-
nym i czeSciowo takze geograficznym.
Rozktad przedmiotow jest taki, iz na |
i Il roku dos¢ silnie dominujg przedmioty
specjalne. Np. na wydziale fizyko-mate-
matycznym na | roku na 1140 godzin
0g6tem—800 g., na Il na 1160—680 g.;
na Ill roku siegajg juz tylko potowy cza-
su, wzmocnieniu silnemu wulegajg za$
przedmioty pedagogiczne, pojawia sie
praktyka ogélnopedagogiczna i meto-
dyczna. W roku IV stosunek nieco po-
prawia sie na rzecz przedmiotéw spe-
cjalnych, jesli wliczy¢ do nich czas prze-
znaczony na prace dyplomowe. Prakty-
ka pedagogiczna w tym roku zabiera nie-
mal |4 catego czasu, ma charakter tylko
metodyczny. Komunizm do$¢ silnie wy-
stepuje na roku Il, gdzie zajmuje okoto
20% czasu. Nauki wojenne wystepuja
tylko przez 3 pierwsze lata. Dla umozli-
wienia organizacji tak silnie podkresla-
nej praktyki pedagogicznej przewidzia-
ne sg przy instytutach nauczycielskich
i pedagogicznych szkoty S$rednie jako
szkoty ¢wiczen i teren do pracy badaw-
czej. Jak wynika z poréwnania plandw,
instytuty pedagogiczne stosunkowo bar-
dziej troszczg sie o przygotowanie pe-
dagogiczne, teoretyczne i praktyczne
swych wychowankoéw niz instytuty nau-
czycielskie, ktore silniejszy nacisk ktada
na wiedze specjalng.

Instytuty maja, podobnie jak techni-
ki pedagogiczne, nie tylko dziaty dla
zwyktych stuchaczy, ale i oddziaty wie-
czorne dla czynnych nauczycieli niekwa-
lifikowanych.

Istniejg tez osobne instytuty wieczo-
rowe i inne instytucje dla doksztalcania
nauczycieli, ktére prowadzone sg, przy-
najmniej w teorii, bardzo forsownie.

Na zakonczenie zaznaczy¢ nalezy,,
ze dane powyzsze opierajg sie na So-
wieckich danych urzedowych z roku 1935-
i poprzednich. Zaznaczenie tego jest ko-
nieczne, bo w catym szkolnictwie sowiec-
kim przepisy ulegaja zmianie wyjatko-
wo szybko i czesto. Przyczyna tej zmien-
nosci tkwi niewatpliwie w znacznej mie-
rze w zbyt wielkich i wygoérowanych za-
mierzeniach, nie liczacych sie zupeinie
z realnymi mozliwos$ciami kraju.

13. Niemcy. Ksztatcenie
cieli w Niemczech ulegato po wojnie za-
sadniczym zmianom, obecnie za$ prze-
ksztatca sie w mys$l zasad rewolucji na-
rodowo-socjalistycznej.

Po wojnie Niemcy miaty nadmiar
nauczycieli, gdyz z prowincji, ktére po-
wrécity do Polski i Francji, nauczyciele
Niemcy odptyneli do Rzeszy. Korzysta-
jac z tego oraz ze zmniejszenia sie licz-
by dzieci w wieku szkolnym, mogty
Niemcy spokojnie obmys$la¢ i powoli
wprowadzac¢ w zycie reforme ksztatcenia
nauczycieli.

Konstytucja Weimarska, zgodnie
z tendencjami, wysuwanymi w tej mierze
jeszcze przed wojng, ustalita, ze ,ksztat-
cenie nauczycieli inalezy normowac jed-
nolicie dla catej Rzeszy wedtug zasad
powszechnie obowigzujgcych dla wy-
ksztatcenia wyzszego”. Ustalita wiec dg-
zenie do oddzielenia ksztatcenia zawo-
dowego od ogo6lnego, ktére miata dac
szkota $rednia, do stworzenia jednolite-
go stanu nauczycielskiego, zaréwno bo-
wiem nauczyciele szk6t powszechnych jak
i Srednich posiadaliby studia na pozio-
mie wyzszym.

Do reformy ksztatcenia nauczycieli
przywigzywano bardzo wielkg wage.
Sadzono, ze po upadku cesarstwa —
symbolu i wiezi militarno-politycznej —
nalezy nardéd niemiecki wychowaé¢ do
ustroju republikanskiego, ktéry wyma-
ga, aby narod tworzyt zespét obywateli,
a nie ,poddanych”. Obywatele ci mu-
szg by¢ Swiadomi swoich obowigzkdw
wobec panstwa i narodu niemieckiego,
musza by¢é w petni rozwinieci duchowo,

nauczy-
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umystowo i fizycznie, zdolni do podtrzy-
mywania i rozwijania kultury niemiec-
kiej, tej najsilniejszej po wojnie wiezi
narodu niemieckiego. Wychowaé¢ o0got
w tym kierunku moze przede wszystkim
nauczyciel, ktéry ma moznos$¢ oddziaty-
wania na najszersze warstwy spoteczne,
tj. nauczyciel szkoty ludowej. Musi on
w tym celu staé¢ sie czym$ wiecej niz
dawny nauczyciel, a wiec wychowawcg
narodu (Volksbildner und Volkserzie-
her). Tak precyzowano w Prusach nowe
zadania dla ksztatcenia nauczycieli. Po-
ciggato to za sobg w konsekwencji ko-
niecznos¢ wysuwania w ksztatceniu na
plan pierwszy kultury niemieckiej, a wiec
jezyka, historii i geografii niemieckiej
oraz rozwijania zainteresowan tworczo-
§cig kulturalng ludowa, utrzymywania
mozliwie $cistego zwigzku z zyciem. Pe-
dagogowie ze swej strony stwierdzili, ze
zmienity sie poglagdy na wychowanie, na
ktérych opierat sie dawny ideat nauczy-
ciela, a ktore méwity o normalnym ucz-
niu, normalnym wychowawcy i normal-
nej metodzie postepowania przy wycho-
waniu i nauczaniu. Totez wysuwali, iz
nalezy wyksztatci¢ taki typ czlowieka,
ktéry by posiadat gruntowng wiedze, ko-
chat miodziez i umial na .nig oddziaty-
waé w roznych warunkach przy pomocy
rozumu i uczucia, sam stale dazyt do
dalszego ksztatcenia sie zawodowego
i miat gtebokie poczucie odpowiedzial-
nosci zawodowej.

Jednak rzad Rzeszy nie ustalit jed-
nolitych zasad ksztatcenia nauczycieli
| pozostawit to inicjatywie poszczegol-
nych panstw Rzeszy. Rozstaly sie one
kolejno z seminariami nauczycielskimi,
jedne jak Prusy, Saksonia itd. w ciggu
kilku pierwszych lat po wojnie, inne, jak
Bawaria, dopiero w roku 1935, przecho-
dzac do rozpoczynania ksztatcenia nau-
czycieli wszelkich typow szko6t dopiero
po ukonczeniu przez kandydatow petnej
szkoty Sredniej ogdlnoksztatcacej. Obra-
no przy tym do ksztatcenia nauczycieli
szkét powszechnych dwie drogi, ktére re-
prezentowaty Prusy i Saksonia. Prusy
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utworzyty dwuletnie wyznaniowe aka-
demie pedagogiczne, niezwig-
zane ze szkotami wyzszymi, stanowigce
osobny typ szkoty o poziomie wyzszym,
poswiecony specjalnie przygotowaniu
nowego typu nauczycieli szkot ludowych.
Twierdzono, ze uniwersytety przez wie-
lowiekowg tradycje nastawione sg wy-
tacznie na ksztatcenie umystowe swych
stuchaczy i urabianie ich na przysztych
uczonych, nie bytyby wiec zdolne do
podjecia zadania przygotowania nauczy-
cieli szkot ludowych, zwiaszcza typu
»Volksbildner und Volkserzieher”. Ten
charakter odrebny akademii podkreslano
miedzy innymi przez niezezwalanie na
rbwnoczesne zapisanie sie stuchacza do
szkoty wyzszej i do akademii. Program
studiow obejmowat 3 dzialy: 1) ksztat-
cenie naukowe, 2) artystyczne i technicz-
ne oraz 3) przygotowanie do pracy za-
wodowej. Za podstawe ksztatcenia nau-
kowego uznano pedagogike wraz z nau-
kami pomocniczymi, np. wstep do filo-
zofii, socjologia wychowania itd., nadto
przewidziano w tym dziale pogiebienie
tresci, zakresu i wzajemnego zwigzku
przedmiotdw nauczania w szkole ludo-®
wej, badanie ich wartosci wychowawczej
i ksztatcgcej, nauke o regionie (geografia,
ludnos¢, flora i fauna regionu). Ksztat-
cenie artystyczne i techniczne obejmowa-
to rysunek, muzyke, ¢wiczenia cielesne
i roboty reczne, wzglednie dla dziewczat
roboty kobiece. Na praktyke kiadziono
duzy nacisk. Akademie miaty do rozpo-
rzadzenia dla praktyki stuchaczy wszyst-
kie szkoty i zaktady wychowawcze
w swojej siedzibie, a nadto starano, sie
zorganizowac praktyke w szkotach wiej-
skich. Poza tym stuchacze obowigzkowo
brali udziat w majacych charakter sa-
moksztatceniowy zespotach pracy, w kto-
rych zagadnienia do opracowania byty
obierane zaleznie od zamitowan uczest-
nikéw zespotu z dziedziny naukowej, ar-
tystycznej lub technicznej. W sumie ja-
ko minimalne przepisowe obcigzenie stu-
chacza przyjmowano 9 godzin dziennie
(tacznie z pracg domowg). Budzi to po-
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wazne watpliwosci, czy nie ulegat wéw-
czas z konieczno$ci wypaczeniu charak-
ter akademii jako szkoty wyzszej. Plany
pracy w akademiach byty elastyczne
4 niejednokrotnie do$¢ znacznie roznity
sie miedzy soba.

Drugg droge ksztatcenia nauczycieli
reprezentowata Saksonia, Turyngia i in-
ne kraje, w ktorych ksztatcenie nauczy-
cieli szkot powszechnych trwato lat 3
i odbywato sie w uniwersyte-
tach lub innych uczelniach wyzszych,
oraz w mniej lub wiecej $cisle zwigza-
nych znimi instytutach peda-
gogicznych. Szkoty wyzsze obej-
mowaty zazwyczaj ogélne, naukowo-za-
wodowe ksztatcenie nauczycieli (filozo-
fia, psychologia, historia wychowania,
antropologia, prawo, nauki spoteczne,
higiena, jeden przedmiot wybrany spo-
§rod przedmiotéw szkoty powszechnej),
za$ instytuty specjalne zagadnienia za-
wodowe (pedagogika, organizacja szkol-
nictwa, metodyka, przedmioty artystycz-
no-techniczne, praktyka pedagogiczna).
Duzy nacisk ktadziono, podobnie jak
w Prusach, na praktyczne wyszkolenie
stuchaczy, ktérzy odbywali praktyke
w szkotach ludowych, istniejgcych przy
instytutach, oraz w szkotach, znajdujga-
cych sie w réznych warunkach i réznego
stopnia organizacyjnego. Plany pracy
byty tu jeszcze bardziej elastyczne niz
w Prusach.

Obie drogi ksztatcenia nauczycieli
konczyly sie egzaminem dyplomowym.
Nastepnie, po kilkoletniej praktyce wszy-
scy nauczyciele skitadali egzamin, zwany
w Prusach drugim egzaminem nauczy-

cielskim. Miat on charakter wybitnie
praktyczny i odbywal sie w szkole,
w ktorej nauczyciel uczyt. Celem jego

byto sprawdzenie, jak nauczyciel radzi
sobie w praktyce szkolnej z wychowywa-
niem i nauczaniem.

Zaznaczy¢ jeszcze nalezy, ze wpro-
wadzajac wyksztatcenie nauczycieli
szkoty powszechnej na poziomie wyz-
szym, troszczono sie bardzo, aby nie
wptyneto to ujemnie na doptyw do za-

wodu nauczycielskiego miodziezy wiej-
skiej. Tworzono wiec w wielu wsiach
i miastach tzw. Aufbauschulen, tj. sze-
Scioletnie szkoty $rednie, oparte na 7 la-
tach szkoty ludowej, uwzgledniajgce sil-
nie w programie jezyk i kulture niemiec-
ka, a nadto nauke rysunkow i muzyki.
Miaty one dostarczy¢ kandydatéw do za-
wodu nauczycielskiego.

Po przewrocie hitlerowskim ksztat-
cenie nauczycieli szkét ludowych ulegato
stopniowo zmianom. Typem panujacym
w catych Niemczech staty sie wyznaniowe
dwuletnie pruskie akademie peda-
gogiczne, nazwane dla podkreslenia
ich charakteru szkotami wyzszymi
ksztatcgcymi nauczycieli
(Hochschulen fur Lehrerbildung). Nie sg
one jednak zwigzane z uniwersytetami,
ktére nadal ze wzgledu na swe wytgcznie
naukowe , intelektualistyczne nastawienie
uznano za nieodpowiednie do przygoto-
wywania nowego typu nauczyciela.
W mys$l ogélnie w narodowym socjaliz-
mie przyjetej zasady nauczyciel ma staé
sie wodzem swoich uczniéw, a wiec kie-
rownikiem i towarzyszem tego typu, ja-
kim byt dobry oficer frontowy w czasie
wielkiej wojny. Nauczyciel musi wiec po-
siada¢ odpowiednig tezyzne fizyczng i du-
chowg. Autorytet jego wobec miodziezy
ma by¢é oparty na wspolnocie ideatow
i dgzen oraz na wzajemnym zaufaniu. Na-
uczyciel musi by¢ przejety idealem rewo-
lucji narodowo-socjalistycznej, by mogt
nalezycie wychowa¢ miodziez, gdyz ona
dopiero skonczy rewolucje i osiggnie jej
cel. Do tych zatozen musi byé przysto-
sowane ksztatcenie nauczycieli i to za-
rowno szkot ludowych jak i S$rednich.
Stad zgodnie z hastem hitleryzmu: ,,Blut
und Boden”, ,,Sein vor Wissen” wpro-
wadzono do programow wyzszych szkot
ksztatcgcych nauczycieli zamiast ,,socja-
listycznych nauk” nauke o rasach, geo-
grafie -obronng (Wehrgeographie), nau-
ke o ziemiach granicznych (Grenzland-
kunde), etnologie (Volkskunde). Fron-
tem do wsi i do granicy majg by¢ skie-
rowane wspomniane szkoty, by przyczy-
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nity sie do zwigzania przysztych nau-
czycieli, a przez nich ludnosci, z ziemig
niemiecka, a zwtaszcza nadgraniczng,
do zahamowania ucieczki ludnosci ze
wsi do miast. Nauczyciele muszg by¢ tak
wychowani, by przywykli dobro ogo6lne
stawia¢ ponad witasne (Gemeinnutz vor
Eigennutz). Totez juz w roku 1934 by-
to 9 szko6t nad granicg wschodnig. Czes¢
dawnych akademii, ktore byly przewaz-
nie w wiekszych miastach, zostata prze-
niesiona do matych miejscowosci, np.
z Halle do Jeleniej Gory (Hirschberg).
Pierwsza otwarta po przewrocie szkota
zostata umieszczona w niezbyt duzym
nadgranicznym Lemborku, by przyszli
nauczyciele zzyli sie z warunkami wiej-
skimi i problemami granicznymi. Kan-
dydaci na przysztych nauczycieli muszg
przed wstgpieniem do szkoly wyzszej
odby¢ swoja obowigzkowga stuzbe pracy,
wykaza¢ sie pochodzeniem aryjskim
1 pracg w zwigzkach politycznych.
Pierwszenstwo majg cztonkowie Mio-
dziezy Hitlerowskiej (Hitlerjugend)
i cztonkowie Zwigzku Niemieckich
Dziewczat (Bund. Deutscher Madel).
W czasie studiow, podobnie jak w catym
wychowaniu narodowo - socjalistycznym,
nacisk ma byé potozony przede wszyst-
kim na wychowanie fizyczne, potem na
ksztatcenie charakteru i na ostatnim
miejscu na ksztatcenie umystowe. Duzg
wage przywigzuje sie podobnie jak w in-
nych uczelniach wyzszych do wspotzy-
cia miodziezy, rozwijania sie ,ducha zy-
cia zespotowego” (Kameradschaftsgeist)
i wychowywania sie wzajemnego w duchu
ideologii narodowo - socjalistycznej. Tak
np. w czasie studiow stuchacze praktyku-
ja w szkotach wiejskich, a nadto pare ty-
godni pracujg u gospodarzy na wsi.

Ksztalcenie nauczycieli szko6t $red-
nich, zwanych zazwyczaj ,filologami”,
nie zostato jeszcze przeksztatcone na
modte hitlerowska. Ksztatcenie to dzieli
sie na przygotowanie naukowe (wzgled-
nie artystyczne) i nastepujgce zwykle po
nim praktyczne przygotowanie pedago-
giczne. Przygotowanie naukowe odbywa

Ksztatcenie nauczycielstwa

sie w uniwersytetach lub w wyzszej
szkole sztuk pieknych i trwa co najmniej
8 semestrow, a czesto dosiega do 12.
Studia koncza sie egzaminem panstwo-
wym (Staatliche Prifung fir das Lehr-
amt an hoheren Schulen) z 2 dziedzin
naukowych jako gtéwnych i jednej jako
pobocznej, ktorej mozna potem uczyé
tylko w nizszych i $rednich klasach szko-
ty $redniej, a nadto w Prusach i Saksonii
od razu i z filozofii. Wymagania przy
egzaminie sg wysokie, a program obszer-
ny. Zada sie, by jnauczyciel w zakresie
swoich 2 przedmiotow gtéwnych znat
dostatecznie obszerng literature nauko-
wg i metodologiczng, a nadto, aby byt
zdolny do samodzielnego sgdu naukowe-
go, czyli aby byt naukowcem. W czasie
studiéw przyszli nauczyciele stuchaja
pedagogiki i psychologii, lecz nie muszg
zdawaé¢ z nich egzamindéw. Po zdaniu
egzaminu naukowego kandydat (Stu-
dienreferendar) przechodzi do szkoty
$redniej; gdzie w ciggu 2 lat (Niemcy
péinocne i srodkowe) lub 1 roku, wzgled-
nie 18 miesiecy (Niemcy potudniowe)
otrzymuje przygotowanie praktyczne.
Kieruje nim bezposrednio dyrektor szko-
ty, a wspoétdziatajg doswiadczeni profe-
sorowie. Gtéwna role zajmuje psycholo-
gia, pedagogika, dydaktyka, metodyka,
organizacja szkolnictwa i osobista pra-
ca stuchaczy w szkole, przy czym punk-
tem wyjscia do rozwazania problemoéw
psychologicznych i pedagogicznych sg
aktualne wydarzenia z zycia szkoty.
Przygotowanie pedagogiczne konczy sie
egzaminem panstwowym (Padagogische
Prifung), po ktérym kandydat otrzymu-
je tytut Studienassessor.

Po przewrocie hitlerowskim zgda sie
od kandydatow do zawodu nauczyciel-
skiego odbycia pétrocznej stuzby cywil-
nej, organizowanej w celu wejscia kan-
dydatéw ,,w kontakt ze wszystkimi kla-
sami spotecznymi, z narodem, aby zro-
zumieli, co ich wigze z ziemia, ojczyzng
i spotecznoscig”, i powoduje, ze ,cate
ich zycie powinno by¢ bezinteresowng
i spontaniczng stuzbg narodowi i ojczy-
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Znie”. Ponadto, zgodnie z wyzej oma-
wianymi hastami, w czasie studidw
przez kilka semestrow cze$¢ godzin po-
Swieca sie na wychowanie fizyczne. Od

jesieni 1936 r. wszyscy kandydaci na
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NADZOR SZKOLNY
napisat
WLODZIMIERZ GALECKI

Nacz. Wydz. w Kuratorium
Okr. Szkoln. Krakowskiego

1. Wstep. Szkolnictwo kazdego krgelegialng:

ju podlega nadzorowi ze strony wiadz
panstwowych, komunalnych, samorzado-
wych, duchownych czy innych. Ktére spo-
§rod tych wiadz sprawujg wiasciwy nad-
z6r, zalezy to od uktadu miejscowych sto-
sunkéw oraz od struktury administracyj-
no-organizacyjnej szkolnictwa danego
kraju. Niekiedy nadzér ze strony jednej
wiadzy wyklucza catkowicie nadzorowa-
nie szkoty przez witadze inng; niekiedy
znowu istnieje oboczno$¢ nadzoru, a wiec
np. wiadze komunalne czy samorzgdowe
sprawujg nadzor nad szkolnictwem pod
wzgledem gospodarczo - administracyj-
nym, panstwowe natomiast pod wzgle-
dem pedagogicznym czy personalnym, tak
jak jest np. w Polsce w stosunku do
szkolnictwa powszechnego. Wtadze du-
chowne miewaja dzisiaj nadz6r w zakre-
sie nauczania religii, byly jednak czasy,
gdy sprawowaty go wytgcznie i catkowi-
cie. W wigkszosci panstw nowoczesnych
nadzo6r nad szkolnictwem nalezy przede
wszystkim do wtadz panstwowych, a mia-
nowicie do tzw. witadz administracji
szkolnej. Te ostatnie moga by¢ albo cal-
kowicie zespolone z wtadzami admini-
stracji ogolnej i od szefa prowincji (wo-
jewody, gubernatora itp.) zalezne, albo
moga wystepowacé zupetnie samodzielnie.
Pod wzgledem struktury miewajg albo
forme zwyktego urzedu, opartego na za-
sadzie hierarchii urzedniczej, albo forme

Encyklopedia Wychowania T. IlI.

rad, zespotow, konferenciji,
czestokro¢ z duzym uwzglednieniem
czynnika obywatelskiego.

Wiasciwg czynno$¢ nadzoru spra-
wujg z ramienia wiladz administracji
szkolnej specjalni urzednicy-pedagogo-
wie, zwani inspektorami szkolnymi, wi-
zytatorami, instruktorami itp. Dzieje
szkolnictwa znajg i takie przyktady orga-
nizacji nadzoru, w ktérych osobami nad-
zorujgcymi byli dyrektorowie, wzglednie
profesorowie szkét pod wzgledem stop-
nia wyzszych od tych, ktére sie nadzoru-
je, a wiec np. profesorowie uniwersytetu
sprawowali nadzo6r nad szkotami Sredni-
mi, a dyrektorowie tych ostatnich nad
szkolnictwem powszechnym danego rejo-
nu. Dzisiaj atoli tego rodzaju organiza-
cja wystepuje rzadziej i tylko w formie
szczatkowej, a mianowicie w postaci
pewnego nadzoru szkolnictwa wyzszego
nad szkolnictwem $rednim.

Zaznaczy¢ wreszcie na wstepie na-
lezy, ze moéwigc w dalszym ciggu niniej-
szego artykutu o nadzorze szkolnym, be-
dziemy mieli na mys$li wytacznie te czyn-
niki, ktére sprawujg nadzdr nad szkotg
bezposrednio, a nie czynniki wyzszych
instancji, np. Ministerstwa OS$wiecenia
Publicznego, ktére takze powotane sg do
sprawowania nadzoru nad szkolnictwem,
ale jest to juz nadzo6r posredni, nastawio-
ny raczej na te instytucje i te osoby, kto-
re sprawujg nadzér bezposredni. Czynigc

22
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to rozroznienie, mamy na mysli panstwa
wieksze, w ktorych wtadze administracji
szkolnej posiadajg kilka instancji, za-
zwyczaj trzy, jak np. w Polsce, gdzie or-
ganizacja witadz szkolnych przewiduje
istnienie Ministerstwa Wyznan Religij-
nych i Oswiecenia Publicznego jako wta-
dzy Il instancji, kuratoriow okregow
szkolnych jako Il instancji, wreszcie in-
spektoréw szkolnych jako wtadz I instan-
cji dla szkolnictwa powszechnego. Szkol-
nictwo $rednie ma o jedng instancje
mniej, zalezy bowiem bezposrednio od
kuratoriow, a szkolnictwo wyzsze jeszcze
0 jedng mniej, bo wprost od ministerstwa.
W panstwach mniejszych i szkoty $red-
nie zalezg niekiedy wprost od minister-
stwa, a wiec w ogdle istniejg co najwy-
zej dwie instancje witadz szkolnych.

2. Zadania nadzoru
W czym sie wyraza nadzor szkolny?
Zagadnienie to sprowadza sie od dawien
dawna do dylematu: kontrola czy in-
strukcja? | do dzi$ dnia wiasciwie dy-
lemat ten nie stat sie bynajmniej prze-
brzmiatym echem przesztosci; przeciw-
nie, tu i 6wdzie budzi powazne dyskusje.
A wiec chodzi o to, czy osoba nadzoru-
jaca ma czynnos$ci swe na terenie szkotly
sprowadzaé¢ jedynie do kontrolowania
pracy kierownikéw i nauczycieli, i w kon-
sekwencji do oceniania tej pracy, czy tez
czynnos$ci te raczej przybiera¢ majg for-
me instrukcji i rady pedagogow bardziej
uzdolnionych i doSwiadczonych w stosun-
ku do szarej masy nauczycielstwa.

Ze czynnika kontroli i kwalifikowa-
nia wartosci pracownikéw witadza nad-
zorujaca wyrzec sie nie moze, tego ttu-
maczy¢ nie potrzeba. Sa atoli glosy, kto-
re prace wizytatorow czy inspektorow
szkolnych chcag sprowadzi¢ wytgcznie do
tego zadania, wzglednie istniejg praktyki,
ktore jg faktycznie jedynie do tego za-
kresu ograniczaja. Przy takim postawie-
niu sprawy nauczyciel w swej pracy $cisle
pedagogicznej pozostawiony jest sam so-
bie, wzglednie oddany jest pod wytgczng
opieke kierownikow szkot, ktorzy sami
z kolei nie majg od kogo czerpaé¢ rad

i wskazdwek. Totez takie ujecie zagad-
nienia nadzoru nie jest wystarczajace,
a w zakres pracy inspektoréow czy wizy-
tator6w musi bezwarunkowo wchodzié
czynnik instrukcji, rady,
pomocy.

Co6z przemawia za takim postawie-
niem sprawy?

Umiejetno$¢ nauczania i wychowy-
wania dzieci i miodziezy, jakkolwiek w
wysokim stopniu opiera si¢ i opiera¢ sie
musi na odpowiednim przygotowaniu
naukowym w zakresie wiedzy pedago-
gicznej, jest jednak takze w bardzo
znacznej mierze umiejetnoscig praktycz-
ng, tym petniejszg, im bardziej opartg na
szerokim doswiadczeniu, rozlegtej ob-
serwacji, rzetelnej wymianie zdan, po-
gladéw i préb wszelkiego rodzaju. Ta-

szkolnegdent jednostki znaczy tu czestokro¢ wie-

cej, niz najbardziej gruntowne przygoto-
wanie naukowe. Nauczyciel czy kierow-
nik szkoty w swej witasnej pracy zdoby-
wa wprawdzie zaréwno teren obserwa-
cyjny i mozno$¢ eksperymentu, jak i sze-
reg cennych dosSwiadczen; zakres i teren
tych mozliwos$ci jest jednak stosunkowo
niewielki, a poza dang szkotg istnieje
przeciez ogrom pracy innych szkot i pe-
dagogow, wsrod ktérych nie brak zapew-
ne wielkich talentow i wynikéw nieco-
dziennych. Tego wszystkiego nauczyciel
czy kierownik jednej szkoly widzie¢ i ob-
serwowa¢ nie moze, a wartosci ptynace
z poréwnania swojej pracy z pracg in-
nych dla nich tak jakby nie istniaty. Gdy
jednak na teren szkoty schodzi w charak-
terze wizytatora czy instruktora dojrza-
ty, nieprzecietny i doswiadczony peda-
gog, wnosi on ze soba te wtasnie warto-
Sci, ktorych danej szkole brak, bo précz
osobistej wiedzy takze to wszystko, co
na znacznie szerszym te-
renie swojej pracy droga obserwacji
i porbwnawczej oceny zdobyt. Moze wiec
spowodowa¢ doptyw do szkoty Swiezego
powietrza, przyczynia¢ sie do podnosze-
nia jej wartosci, moze broni¢ szkote przed
zasklepianiem sie w rutynie raz wyrobio-
nych form — ale jedynie pod warunkiem,
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ze w pracy swej bedzie nie tylko zimnym
kontrolerem, lecz instruktorem,
doradcg i pomocnikiem, kt6-
ry szkole pragnie podnies¢ i ulepszyc.

Nie do$¢ na tym. Witadze panstwo-
we czy inne, badZz utrzymujgce szkoty,
badz sprawujace nad nimi nadzér, oce-
niajac warto$¢ wychowania milodziezy
dla rozwoju panstwa czy szcze$liwosci
spoteczenstwa, w wiekszosci wypadkow
ustalajg dla szkolnictwa programy nau-
czania i wychowania oraz wytyczne or-
ganizacyjne. Nie wystarczy ustali¢ je na
papierze i poda¢ do wiadomos$ci nauczy-
cielstwa, trzeba z jednej strony S$ledzié
wykonywanie ustalonych norm i przepi-
séw, aby oceni¢ ich warto$¢ i powodowacé
konieczne i korzystne zmiany — i do tego
wystarczy kontrola; z drugiej strony jed-
nak nalezy przychodzi¢ nauczycielstwu
z pomocg w nalezytym zrozumieniu in-
tencji i wskazowek czynnikéw prawodaw-
czych i strzec szkote przed ich cho¢by mi-
mowolnym spaczeniem. Do tego drugie-
go, niestychanie waznego zadania nie
wystarczy kontroler, potrzebny jest in-
struktor. Totez wtadze, ktérym zalezy na
dobrym wykonaniu wytycznych, muszg
mie¢ w osobie wizytatoréw czy inspekto-
row doswiadczonych doradcow.

A zresztg jakimze okiem spoglada
kierownik szkoty czy nauczyciel na przed-
stawiciela nadzoru szkolnego, ktory tyl-
ko kontroluje, ocenia, wytyka btedy czy
krytykuje, a nie potrafi czy nie chce jed-
noczes$nie pouczy¢ czy wskazac, jak czy-
ni¢ nalezy. Totez nie tylko dobro pan-
stwa, spoteczenstwa i szkoty wymaga od
pracy wizytatorow czynnika doradczo-
instrukcyjnego, wymaga go takze prestiz
"wtadz nadzorczych oraz czynnikéw nad-
zorujgcych i nadzorowanych.

Szkota nie jest kasg skarbowag, ktd-
rag nalezy rewidowaé¢, ani wagonem kole-
jowym, w ktéorym sie sprawdza, czy
wszyscy pasazerowie posiadajg odpo-
wiednie bilety. Szkota jest niestycha-
nie precyzyjnym, zywym organizmem
zbiorowym, pracujacym dla przysztosci
i w znacznej mierze wartos$¢ tej przyszto-
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$ci warunkujacym, totez musi kroczy¢
drogg wtasciwg, nie moze zbacza¢ na
manowce, nie moze rutynizowac sie i mar-
twie¢, lecz przez ciggtg ewolucje powin-
na sie rozwija¢ i doskonali¢, odpowia-
dajgc duchowi czasu i zasadom prawdzi-
wego postepu. Takiej szkoty nie wystar-
czy kontrolowac; takiej szkole nalezy sie
ze strony wiadz troskliwa opieka i po-
moc, ktére znajdujg realny wyraz
w przedstawicielach nadzoru szkolnego.

3. Zasady wyboru personelu nad-

zorczego. Z tak postawionego zadania
nadzoru szkolnego wynikajg postulaty,
jakie stawia¢ nalezy tym wszystkim, ktd-
rzy ten nadzor sprawujg.

Wizytator, inspektor czy instruktor
musi by¢ przede wszystkim pracowni-
kiem pedagogicznym o walorach i uzdol-
nieniach nieprzecietnych, indywidualno-
Scig pedagogiczng wybitniejszg, ktdra juz
przez same swoje osobiste cechy wnosi-
taby do szkoty pewne wartosci pozytyw-
ne. Musi to by¢ cztowiek o duzym do-
Swiadczeniu, najlepiej taki, ktory prze-
szedt przez rozmaite szczeble pracy
szkolnej, pozwalajgcej ogarng¢ cato-
ksztatt zagadnien szkolnych. Biedy raza-
ce i niewybaczalne popetnia ta wiadza,
ktdra mianuje przedstawicielami nadzoru
szkolnego szare, przecietne jednostki
z thumu nauczycielskiego, czestokro¢ mio-
de i nie posiadajgce dostatecznego wyro-
bienia i doswiadczenia administracyjno-
pedagogicznego. Wizytator, inspektor
czy instruktor musi doskonale zna¢ i wy-
czuwac tendencje wychowawcze czynni-
kow kierujgcych oswiatg danego kraju,
musi  byé doskonatym rzeczoznawca
w dziedzinie przepisanych programow
i planéw wychowania i nauczania, wi-
nien posiada¢ zdolnosci obserwacyjne
i umiejetno$¢ wytawiania rzeczy dobrych
i warto$ciowych, musi by¢ $wiadom wre-
szcie drég postepu pedagogicznego.
W stosunkach ze szkotg i nauczyciel-
stwem musi odznacza¢ sie pogodag i zy-
czliwoscig, umiejetnoscig kolezenskiego
traktowania kierownikéw i nauczycieli,

I co bynajmniej nie wyklucza mocnej, uza-
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sadnionej i wyraznej egzekutywy, ktora
stanowi podstawowg ceche jego pracy.
Na teren szkoty przedstawiciel nadzoru
winien wnosi¢ pewng doze zapalu czy
entuzjazmu, musi umie¢ obudzi¢ zainte-
resowanie i ped do ciggtego doskonale-
nia sie.

Stojagc na stanowisku instrukcji obok
kontroli, z kolei musimy zda¢ sobie spra-
we, jak nalezy pojmowaé zakres pracy
wizytatora czy inspektora szkolnego.

Nie ulega watpliwos$ci, ze zardwno
kontrola, jak obserwacja i instruowanie
powinny ogarnia¢ catoksztatt szkoty, jej
pracy i jej zadan, i nie mogg ograniczac
sie tylko do jakiego$ jej odcinka. A wiec
wizytatora obchodzi zar6wno strona or-
ganizacyjna i administracyjna zakiadu,
jak i praca dydaktyczna czy wychowaw-
cza; wszystkie te dziedziny bowiem taczg
sie ze sobg jak najscislej, sg wzajemnie od
siebie uzaleznione, jaka$ linig demarka-
cyjng oddzieli¢ sie nie dadzg; wszystkie
tworzy¢ powinny jedng harmonijng ca-
tos¢. Tu jednak nastrecza sie watpliwos¢,
czy wizytator lub inspektor mogg w jed-
nej osobie ogarng¢ catoksztatt tresci
przedmiotowej i metodycznej w zakresie
wszystkich gatezi wiedzy, zamknigetych
w ramach programu szkolnego, zwtasz-
cza, gdy chodzi o szkoty wyzszego stop-
nia, np. szkoty srednie. Czy wiec podota-
ja swemu zadaniu, zwitaszcza pod wzgle-
dem metodyczno-dydaktycznym?

Wspédtczesna rzeczywisto$¢ odpo-
wiada na to pytanie raczej przeczgco
i dlatego czestokro¢ obok instytucji kon-
trolno-instrukcyjnej wizytatorow czy in-
spektoréw wprowadza sie $cisle dorad-
czg instytucje instruktorow czy kierowni-
kéw osrodkéw lub ognisk metodycznych
poszczeg6lnych przedmiotéw. Do nadzo-
ru szkolnego w S$cistym tego stowa zna-
czeniu nalezy tylko pierwsza instytucja,
druga bowiem pozbawiona jest zazwy-
czaj cech kontroli i nie posiada bezpo-
Sredniej oficjalnej egzekutywy. Mozna
oczywiscie zamiast tego pomys$le¢ o zor-
ganizowaniu zespotow tzw. wizytatoréow
przedmiotowych, ale w takim razie na
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teren szkoty schodzi¢ bedzie sposrdéd nich
kilku czy kilkunastu, i wylania sie zagad-
nienie: kto ogarnia¢ bedzie catoksztatt
pracy szkolnej i jak wygladataby konse-
kwentna egzekutywa? A wiec pewien po-
dziat rol jest konieczny.

Omowimy z kolei obszerniej kazdg
z tych dwu instytucji.

4, Ogolne zasady pracy wizytacyj-

nej. Wizytator czy inspektor jest urzedni-
kiem administracji szkolnej, $cislej bio-
ragc, jej pracownikiem pedagogicznym.
W stosunku do podlegtych sobie szkot
musi mie¢ wyrazny charakter zwierzch-
nosci, a to w celu nalezytego postawie-
nia zagadnienia egzekutywy.

Wizytator czy inspektor powinni
mie¢ przydzielony sobie rejon wizytacyj-
ny, mniej lub wiecej staty. Nalezatoby
przyja¢ jako zasade, ze wizytator pracuje
w tym samym rejonie przynajmniej przez
3—4 lata, aby mial moznos$¢ doktadnego
poznania warunkow catego rejonu i po-
szczegblnych szkét i pozytywnego po-
parcia ich usitowan rozwojowych wtas-
nym dos$wiadczeniem i walorami witasnej
osobowosci. Z drugiej strony nie jest rze-
czg wskazang, aby dany rejon wizyta-
cyjny byt przydzielony jednemu cztowie-
kowi na czas bardzo dtugi, wzglednie
na state. Zmiana przydziatlu rejonéw co
kilka lat jest bardzo pozgdana, nawet
konieczna, umozliwia to bowiem wizy-
tatorowi rozszerzanie jego obserwacji
i zwiekszanie skali porownawczej, a szko-
tom pozwala odSwieza¢ wplywy, jakie
na nig dziatajg. Stale ten sam wizytator
czy inspektor, dajac ciggle te same mniej
wiecej wskazowki, po pewnym czasie
na danym terenie wyczerpuje sie i jato-
wieje. A wiec zarowno ciggte, coroczne
zmiany nadzorcow, jak i nadmiernie dhu-
ga dziatalno$¢ tych samych ludzi na da-
nym terenie sg szkodliwe.

Przez rejon wizytacyjny
nalezy rozumie¢ pewng grupe szkot, kto-
rg dany cztowiek nadzoruje. Grupa ta
powinna by¢ terenowo zwarta, gdyz wa-
runki bytu i rozwoju szkoét, formy ich
zycia i dziatalnosci zalezg w znacznej



Praca wizytacyjna 341

mierze od warunkéw regionalnych. Praca
w szkotach, nalezgcych do rozmaitych
i roznorodnych regiondéw, jest dla wizy-
tatora utrudniona. Mozna i nalezy oden
wymagac¢ gruntownego poznania warun-
kéw jednego lub co najwyzej dwu do
trzech zblizonych do siebie regiondw, bo
obowigzkiem wizytatora czy inspektora
jest poznanie nie tylko samych szkét, ale
i srodowiska spotecznego, w ktorym sie
one znajdujg, jak rowniez warunkéw geo-
graficznych i gospodarczych terenu. Roz-
wazanie potrzeb i zadan szkoly moze by¢
skuteczne dopiero na takim tle.

A jak wielki moze by¢ rejon wizyta-
cyjny? lle szk6t moze czy powinien obej-
mowac? Zupetnie $cista odpowiedz na to
pytanie jest trudna, zalezy to bowiem od
wielkos$ci szkét, warunkdéw komunikacyj-
nych, przestrzeni, dzielagcych jedng szko-
te od drugiej itp. Trzeba przyja¢ takie
rozwigzanie zagadnienia, przy ktorym
wizytator czy inspektor mogliby corocz-
nie przynajmniej jednokrotnie porzadnie
zwizytowac¢ kazda szkote. Biorac prze-
cietnie, 20 szkot srednich, a 50 powszech-
nych rozmaitego typu powinnoby sta-
nowi¢ granice maksymalng. Nie mozna
liczy¢ na to, aby wizytator czy inspektor,
przy roznorodnych zajeciach urzedowych
oraz koniecznos$ci pracy nad sobg, mogt
spedzaé w terenie przecietnie wiecej, jak
12 do 15 dni miesiecznie.

Na terenie zwyktej Kkilkuklasowej
szkoty wizytujacy powinien spedzi¢ co-
rocznie dni kilka. Kontrolowa¢ mozna za-
ktad rzadziej i krocej; instruowaé rza-
dziej i krocej nie podobna. Im szkota
mwieksza, tym wiecej wymaga czasu.

Wizytujacy powinien dazy¢ przede
wszystkim do tego, zwitaszcza w poczat-
kach swej pracy w danym rejonie, aby
szkote mozliwie wszechstronnie i mozli-
wie doktadnie poznac¢. Poznawanie
to odbywaé sie musi w warunkach nor-
malnego, codziennego biegu zycia szko-
ty, totez wizytator czy inspektor po-
winni k#as¢ nacisk mocny na to, aby wi-
zytacja nie wypaczata normalnego toku
pracy, aby z racji wizytacji z niczego,

co byto zamierzone, w szkole nie rezy-
gnowano, aby nie robiono z dni wizyta-
cyjnych dni dla szkoty wyjatkowych, nie
wysuwano rzeczy na pokaz, nie konstru-
owano lekcji specjalnie dla wizytatora.
Zachowanie si¢ wizytatora powinno by¢
takie, aby nie macito porzadku szkolne-
go, a jego osoba me moze sprawiac szko-
le ktopotu. Wizytator jest cichym i spo-
kojnym obserwatorem i wspotpracowni-
kiem szkoty, a nie wysokim dygnitarzem,
ktéry pozwala na obnoszenie swej o0so-
by po zaktadzie i celebrowanie uroczysto-
$ci ku jego czci.

Jak rzeklisSmy, wizytator wglada we
wszystkie dziedziny pracy szkolnej.

5. Nadz6r nad pracag dydaktyczng.

W dziedzinie nauczania, a wiec pracy dy-
daktycznej, obowigzuje wizytatora do-
ktadne uéwiadomienie sobie warunkoéw,
w jakich odbywa sie nauczanie, i tego
wszystkiego, co .nalezy do tzw. organiza-
cji nauczania. A wiec bada wizytujgcy
stan pracowni szkolnych, pomocy nauko-
wych i biblioteki, konstatujgc zaréwno
potrzeby jak i coroczny w tej dziedzi-
nie postep; bada rozktad godzin lekcyj-
nych zaréwno z punktu widzenia jego
zgodnoSci z przepisanymi planami nauki,
jak iz punktu widzenia jego wartosci pe-
dagogicznych; interesuje sie rozdziatem
czynnos$ci pomiedzy poszczegdlnych nau-
czycieli, rozpatruje go w zwigzku z od-
powiednimi formalnymi i merytoryczny-
mi kwalifikacjami cztonkéw grona; wgla-
da w planowos$¢ nauczania, ujawniajaca
sie w rozktadzie materialu na poszcze-
gbélne okresy roku szkolnego; konstatu-
je charakter i zakres hospitacyjno-in-
strukcyjnej pracy kierownika zaktadu.

Ze stanem nauczania bezpos$rednio
zapoznaje sie wizytator na lekcjach, hos-
pitujac je podczas wizytacji mozliwie naj-
liczniej. Gdy chodzi o pierwsze ze szkotg
zetkniecie, wypadnie poznawa¢ réwno-
miernie wszystkich nauczycieli zaktadu,
przy wizytacjach dalszych bytoby rze-
czg stuszng otoczenie szczeg6lng opieka
nauczycieli mtodszych lub mniej wyro-
bionych czy uzdolnionych, bez tracenia
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z oczu nauczycieli bardziej doswiadczo-
nych czy wybitnych, od ktérych wizyta-
tor niejednokrotnie sam moze wiele sko-
rzystaé. Ilos¢ wizytowanych lekcji jedne-
go nauczyciela w czasie jednej wizytacji
nie da sie¢ w formie wskazowki sprecy-
zowa¢, zalezy to bowiem od bardzo wie-
lu réznorodnych czynnikéw, jak czas
trwania wizytacji, liczebno$¢ grona, in-
dywidualne witasciwosci tego lub innego
nauczyciela itp. Oczywista pozgdane jest
wizytowanie kilkakrotne, zwtaszcza na
lekcjach z kolei po sobie w tej samej kla-
sie nastepujacych, taki bowiem sposo6b
pozwoli zaobserwowaé prace nauczycie-
la na jej dtuzszym odcinku i oceni¢ jej
uktad, metode czy konsekwentno$é. Na-
lezatoby natomiast przestrzec przed hos-
pitowaniem zaledwie fragmentow lekcji,
taka bowiem wizytacja zasadniczo nic
nie daje oprocz wrazenia lekcewazenia
pracy nauczyciela. Trzeba pamietaé, ze
wizytator, kontrolujac prace nauczyciela,
jednocze$nie ocenia go, a zatem prymi-
tywne nakazy sprawiedliwos$ci wymaga-
ja, aby ocena ta byta oparta na podsta-
wach dostatecznie solidnych.

Zasadniczo wizytator na lekcjach
hospitowanych powinien by¢ jedynie ob-
serwatorem inie moze zaktocac toku lek-
cji w jakikolwiek sposob. Poniewaz jed-
nak badaniu wizytujgcego podlega nie
tylko metoda nauczania, atmosfera lekcji
itp., ale takze wyniki, jakie nauczyciel
pracg swa osiagnat, jest rzeczg mozliwg
i stuszng, zwitaszcza, gdy normalny tok
lekcji nie daje dostatecznego materiatu,
aby przeprosiwszy nauczyciela zabrat
mu cze$¢ godziny na osobiste przepyta-
nie uczniéw. Byloby réwniez wskazane,
aby wizytujacy, gdy zachodzi tego szcze-
golna potrzeba, pokazat nauczycielowi
takg czy inng metode, taki czy inny spo-
s6b prowadzenia lekcji, zwtaszcza w za-
kresie przedmiotéw, ktore stanowig spe-
cjalno$¢ wizytatora; nie moze sie to jed-
nak dzia¢ niespodziewanie, przez odsu-
niecie nauczyciela od lekcji i przejecie
jej z jego rak, ale musi by¢ poprzedzone
rozmowg z nauczycielem i powiadomie-

niem klasy, ze lekcje prowadzi¢ bedzie
wizytator. Pamietajmy jednak, ze pro-
wadzenie lekcji z obcg, nieznang nam
dobrze mtodziezg jest zadaniem trudnym
i czestokro¢ zawodnym, zaryzykowaé je
przeto moze tylko pedagog bardzo do-
Swiadczony po uprzednim, choéby ogél-
nym, zapoznaniu sie z klasg i jej pozio-
mem.

Wizytacja lekcji czy cyklu lekcji
kazdego nauczyciela powinna by¢ z re-
guty zakonczona konferencjg z tym nau-
czycielem, na ktdrej omawia sie zaréwno
dodatnie, jak i ujemne cechy lekcji,
wystuchuje sie wyjasnien nauczyciela
i udziela mu sie konkretnych wskazéwek,
obowigzujacych go na przysztos¢. Pozo-

stawia¢ lekcji, chocby najlepszej, bez
omoéwienia nie nalezy, wyglada to
bowiem na lekcewazenie nauczyciela,

wzglednie tatwe przechodzenie nad jego
pracg do porzadku dziennego. Na takiej
konferencji indywidualnej obeony by¢
powinien dyrektor czy kierownik szkoty,
do ktorego naleze¢ bedzie dalsza egze-
kutywa, przy czym o ile dyrektor byt
obecny na omawianej lekcji, nalezy
mu da¢ mozno$¢, jako bezposredniemu
zwierzchnikowi i dydaktycznemu kierow-
nikowi nauczyciela, wypowiedzenia swo-
ich o lekcji uwag. W wypadkach rézni-
cy zdan gtos decydujacy powinien miec
oczywiscie wizytator.

Jakie wymagania nalezy postawic
wizytatorowi czy inspektorowi szkolne-
mu w zakresie jego kompetencji dydak-
tycznych? Kompetencje te musza by¢
Z natury rzeczy w pewnej mierze ogra-
niczone, nie podobna bowiem zada¢ na-
wet od najbardziej wyksztatconego i wy-
robionego pedagoga catkowitej wszech-
stronnosci, zwtaszcza na poziomie szko-
ty Sredniej i przy dzisiejszym roz-
woju metodyki nauczania poszczeg6lnych
przedmiotéw. A wiec: wymaga¢ mozna
i nalezy, aby wizytujgcy znat bardzo do-
ktadnie obowigzujace programy i wska-
z6wki metodyczne' oraz aby opanowat
wiedze w zakresie przedmiotow kursu
szkolnego przynajmniej na poziomie obo-
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wigzujgcych podrecznikéw szkolnych,
oczywista poza swoja specjalnoscia,
w ktérej obowigzuje przygotowanie i wy-
robienie dostatecznie gruntowne i gte-
bokie. Wizytator musi sie dobrze orien-
towa¢ we wskazaniach dydaktyki ogél-
nej; a gdy chodzi o metodyke poszcze-
golnych przedmiotéw, winien opanowad
tylko jej zasadnicze postulaty, oddajac
pogtebienie zagadnien i wskazowek me-
todycznych w rece specjalnych instruk-
toréw, o ktérych juz byta i bedzie mowa.

Duzo $wiatta na stan i wyniki nau-
czania w szkole rzucajg zeszyty uczniow-
skie i zawarte w nich prace pisemne.
Totez dziedzina ta nie powinna ujs¢ uwa-
gi wizytatora. Zwréci on uwage réwniez
na zagadnienia lektury miodziezy oraz
wycieczek krajoznawczych, zwigzanych
z nauczaniem poszczeg6lnych przedmio-
tow.

6. Nadzér nad pracg wychowawczg.

W stopniu mozliwie gruntownym wta-
jemnicza sie wizytator czy inspektor tak-
ze w formy iwyniki pracy wycho-
wawczej zakladu. Nie wystarczy tu
zapoznanie sie z ogo6lnymi planami wy-
chowawczymi szkoty, czy z planami
poszczego6lnych opiekunéw klasowych,
wzglednie organizacji uczniowskich, nie
bedzie mozna poprzesta¢ na konferen-
cjach z dyrektorem czy nauczycielami,
prowadzgcymi prace wychowawczg na
poszczego6lnych odcinkach zycia szkolne-
go, ale wypadnie zetkngé sie z samg mto-
dziezg, wejs¢ z nig w kontakt bezposred-
ni czy przez specjalnie zorganizowang
pogawedke, czy przygodnie, czy wresz-
cie przez obecno$¢ na zebraniach mio-
dziezowych organizacji. To ostatnie be-
dzie celowe i skuteczne tylko o tyle, o ile
zebrania te bedg wynikiem normalnego
biegu pracy, a nie zostang zwotane je-
dynie dla popisania sie przed wizytato-
rem. Niekiedy moze sie okaza¢ celowym
przejrzenie protokotéw zebran uczniow-
skich.

Bezposrednie zetkniecie sie z mio-
dziezg pozwoli wizytatorowi urobi¢ so-
bie zdanie o jej postawie, karnos$ci, wy-
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robieniu spotecznym, moze nawet o po-
gladach na te czy inng sprawe — stowem
o wynikach pracy wychowawczej szkoty,
pracy tej kierunku i nasileniu. Na pod-
stawie uSwiadomienia sobie momentéw
wychowawczych wizytowanych lekcji,
przegladu prac pisemnych, planéw wy-
chowawczych oraz przez rozmowy z gro-
nem i z miodziezg wizytator postara sie
urobi¢ sobie mozliwie wyrazny poglad
na to, jak wyglgda w szkole wychowa-
nie religijno-moralne, spoteczne i pan-
stwowe. Nie ujdzie uwagi wizytatora tak-
ze zarowno dziedzina wychowania fi-
zycznego (Ewiczenia, gry i zabawy, spor-
ty, wycieczki terenowe), jak i wychowa-
nia estetycznego (estetyka wnetrza szkol-
nego, rysunek, muzyka, S$piew, taniec).
Dziedzina pracy i wpltywéw wychowaw-
czych jest znacznie bardziej nieuchwyt-
na w wynikach, anizeli dziedzina pracy
dydaktycznej; wymaga wiec specjalnej
wnikliwosci wizytatora, badan gruntow-
nych i bardzo ostroznego ferowania
zwtaszcza przedwczesnych wyrokdéw.

W zwigzku z badaniem stanu wy-
chowania, w szczegélnosci wychowania
fizycznego, pozostaje konieczno$¢ zain-
teresowania sie dziedzing higieny, po-
czawszy od higieny lokalu szkolnego i po-
szczeg6lnych jego pomieszczen, poprzez
stwierdzenie czystosci i schludnosci mito-
dziezy az do rozméw z lekarzem szkol-
nym na tematy zdrowotnos$ci ucznidw
oraz stosowanych i propagowanych
w szkole zasad higienicznych.

7. Nadzér nad stanem organizacyj-

nym szkoly. Z kolei wizytujgcy przysta-
pi¢ musi do zbadania kancelarii szkolnej,
a w szczeg6lnosci tzw. biurowo -
§ci pedagogicznej.

Niezwykle cennym materiatem do
uswiadomienia wizytatora o biegu zycia
szkolnego i wysitkach grona bedg proto-
koty rady pedagogicznej, ktére nalezato-
by z reguty przeglada¢, jednoczes$nie kia-
dac nacisk na to, aby byty systematycznie,
wyczerpujaco i porzadnie prowadzone
oraz aby zawieraly odzwierciedlenie
istotnego stanu rzeczy. Katalogi okre-
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sowe wraz z tzw. arkuszami obser-
wacyjnymi albo kartami indywidualnymi
uczniow, zawierajgcymi charakterystyki
miodziezy, rzucg Swiatto na zagadnienie
oceniania miodziezy i egzekutywy wy-
chowawczo - dydaktycznej. Przejrzenie
dokumentéw uczniow, protokotéw egza-
minéw wstepnych, prac egzaminacyjnych,
decyzji dyrekcji czy rady pedagogicznej
w sprawie kandydatow do szkoty pouczy
wizytatora o sposobie przyjmowania mto-
dziezy, stopniu przestrzeganej selekcji,
wykonywaniu obowigzujgcych przepiséw
etc. Niezwykle charakterystyczne i cenne
okaza¢ sie moga takze inne ksiegi, jako
to: odezwy dyrektora do nauczycielstwa
i miodziezy, ksiegi kronikalne, notujgce
wydarzenia zycia szkolnego czy poszcze-
go6lnych klas itp.

Jezeli nadzor szkolny danego kraju
nie przewiduje kontroli oraz instrukcji ze
strony specjalnych urzednikéw gospodar-
czo-rachunkowych, wypadnie wizytato-
rowi zapoznaé sie takze i z tg dziedzing,
badajagc od czasu do czasu ksiegi i stan
inwentarza, ksiegi rachunkowe, zagadnie-
nia gospodarcze. A nawet w wypadkach
istnienia urzednikéw nadzoru gospodar-
czo-rachunkowego uswiadomienie sobie
tej dziedziny, chociazby w pewnym stop-
niu, jest konieczne, aby wizytator mogt
sobie urobi¢ pojecie o catoksztatcie stanu
szkoty i jej potrzeb oraz o administra-
cyjno - gospodarczej pracy dyrektora.
W szkotach prywatnych nie jest dla wi-
zytatora rzeczg obojetng budzet szkoty,
normy czesnego i poboréw nauczyciel-
skich, wyptacalno$¢ wiasciciela i jego
stosunek do dyrektora i potrzeb szkoty.
Zetkniecie sie osobiste wizytatora z wia-
Scicielem szkoty jest nie tylko pozadane,
ale wprost konieczne.

Jezeli szkota posiada obiekty wy-
chowawcze, wykraczajgce poza Sciste
granice zaktadu, jako to: internat, osiedle
szkolne, kolonie letnie, ogrody, parki, sta-
diony itp., wizytator musi je pozna¢ do-
ktadnie. Nawet wtedy, gdy bursa nie jest
Scisle ze szkotg zwigzana, ale mieszkajg
W niej uczniowie czy uczennice danego
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zaktadu, wizytator musi zej$¢ na teren
bursy i uswiadomic sobie jej walory czy
braki.

Podobnie interesuje sie wizytator
stosunkiem szkoty do rodzicow, opieku-
now mtodziezy i miejscowego spoteczen-
stwa, jej rolg kulturalng w s$rodowisku,
ewentualnie jej dziatalno$cig o$wiatowg
na zewnatrz.

Jak widzimy — zakres obserwacji
niestychanie rozlegty. Czy mozna temu
wszystkiemu podota¢ przy kilkudniowej
wizytacji? Oczywiscie — nie. Ale dlatego
witasnie w danym rejonie wizytator po-
winien pracowac lat kilka, aby maogt re-
jon i szkoty pozna¢ nalezycie. Nie tracac
z przed oczu catosci zaktadu i wszyst-
kich zwigzanych z jego Zzyciem zagad-
nien, przy kazdej bytnosci w szkole wi-
zytator czy inspektor powinni szczeg6lnag
pieczg otoczy¢ pewne wybrane dziedziny
i im witasnie poswieci¢ czasu i uwagi naj-
wiecej. Dlatego tez kazda wizytacja musi
by¢ z géry dobrze przemyslana i uplano-
wana, nie moze by¢ chaotyczna lub przy-
padkowa. Wizytator powinien widzieé
i bada¢ w szkole to, co pragnie zbadac,
a nie to, co mu dyrektor podsunie lub co
samo wpadnie mu w oko. Sprawg nie-
stychanie wazng jest umiejetne rozioze-
nie sobie poszczeg6lnej wizytacji w cza-
sie tak, izby kazdy moment, kazda pauza
miedzyszkolna byty nalezycie wyzyska-
ne. Kto -nie posiada tej umiejetnosci,
lub grzeszy nadmierng wieloméwnoscia,
przez ktéra zatraca sie poczucie czasu,
ten czyni wizytacje czestokro¢ bardzo
mato produkcyjng zarowno dla siebie,
jak i dla szkoty.

8. Zakonczenie wizytacji. Sprawo-

zdanie. Kazda wizytacja powinna by¢
zakonczona plenarnym posiedzeniem ra-
dy pedagogicznej, ktérg tylko wyjgtkowo
zastapi¢ moze koncowa konferencja z dy-
rektorem czy kierownikiem. Na posiedze-
niu tym wizytator, unikajac wszelkich
momentdw osobistych, zbiera syntetycz-
nie swoje spostrzezenia, w sposob wyraz-
ny i zdecydowany mdwi o zaletach
i usterkach, stawia postulaty, ktére winny
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by¢ zrealizowane. Dyrekcja i grono maja
prawo domaga¢ sie od wizytatora szcze-
rego i jasnego postawienia sprawy,
wskazéwek jasnych i wyraznych, rad
skutecznych i potrzebnych. Wszelkie nie-
domdwienia, dyplomatyzowanie, owijanie
rzeczy w bawelne muszg by¢ usuniete
z pracy wizytatora. Pracownik pedago-
giczny nadzoru szkolnego, o ile nie po-
siada umiejetnosci czy odwagi mowienia
prawdy w oczy i stawiania pewnych zde-
cydowanych wymagan, zadania swego
spetni¢ nalezycie nie moze. To samo do-
tyczy konsekwentnej i mocnej egzekuty-
wy. Nie wyklucza to bynajmniej zyczli-
wego stosunku do szkoty ikolezenskiego
traktowania jej pracownikow.

Wizytator powinien mie¢ ambicje
wnoszenia do szkoty nowych pradéw
i zainteresowan, pobudzania nauczyciel-
stwa do pracy tworczej, przestrzegania
zasady, ze kazda wizytacja powinna daé
zaktadowi nowe korzysci.

Po wizytacji konieczne jest spra-
wozdanie pisemne. Aby nie zatarty sie
wrazenia, aby nie pomieszaty sie z wra-
zeniami, odniesionymi z innej szkoty,
trzeba je zapisa¢ mozliwie jak najrych-
lej po wizytacji, najlepiej bezposrednio.
Najbardziej wskazane bytoby zaprowa-
dzenie w kazdej szkole ksiegi wizytacyj-
nej, do ktorej wizytujgcy przed opuszcze-
niem zaktadu wpisuje syntetyczng ocene
stanu szkoty (wskazowki szczeg6towe
zostaty udzielone na posiedzeniu powizy-
tacyjnym) i postulaty, ktére nalezy zreali-
zowac¢. Przy nastepnym sprawozdaniu
trzeba stwierdzi¢, czy pomienione postu-
laty zostaty wprowadzone w czyn. Po-
niewaz pisemne sprawozdanie, ktére jest
aktem urzedowym, winno znalez¢ sie tak-
ze w urzedzie administracji szkolnej, zwi-
zytowany zaktad powinien mie¢ obowig-
zek sporzadzenia odpisu sprawozdania
i przestania go do urzedu. Jesli wizytator
chciatby dla uzytku witadz odnotowaé
w sprawozdaniu momenty dodatkowe,
mktorych szkole komunikowa¢ nie chciat,
moze uczyni¢ to po otrzymaniu odpisu
sprawozdania.
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9. Ogdblne zadania wizytatora.
W koncu zaznaczy¢ wypada, ze wizyta-
tor na terenie urzedu administracji szkol-
nej jest rzecznikiem interesdw i potrzeb
szkot swojego rejonu, dbatym o ich roz-
wdj i zapewnienie im warunkéw do tego
rozwoju niezbednych. Jest rowniez opie-
kunem i rzecznikiem powierzonego jego
pieczy nauczycielstwa.

Wypadnie réwniez pamietaé, ze wi-
zytator jest pracownikiem pedagogicz-
nym, ktérego wiasciwym terenem pracy
jest przede wszystkim szkota, z czego
wynika, ze na terenie urzedu nie nalezy
go obarcza¢ czynnoSciami o charakterze
biurowo-administracyjnym, jako to za-
tatwianiem akt/sporzgdzaniem statystyk,
planéw finansowo - gospodarczych itp.,
zwtaszcza, ze wizytator musi mie¢ czas
na ciggte uzupetnianie swej wiedzy pe-
dagogicznej i state jej podnoszenie do po-
ziomu wymagan i postepu wspoétczesno-
§ci. Wizytator na terenie urzedu moze
co najwyzej piastowaé jaki$ referat
o charakterze wybitnie pedagogicznym;
czynnos$ci biurowo - administracyjne za-
tatwiajg specjalni urzednicy.

10. Organy instrukcyjne.
stow pare o czynnikach $§cisle in-
strukcyjnych, ktére do nadzoru
szkolnego w sensie sprawowania kontroli
nie nalezg, ktore natomiast wydatnie
przyczynia¢ sie mogg do podnoszenia
wartosci pracy dydaktyczno-wychowaw-
czej szkot. Czynniki te — jak rzeklismy
powyzej — poniekad uzupetniajg prace
wizytatoréw czy inspektorow w zakresie
metodyki i dydaktyki poszczeg6lnych
przedmiotow.

Organizacja pracy instrukcyjnej
w dziedzinie metodycznej moze by¢ po-
mys$lana zasadniczo w spos6b dwojaki:
albo bedziemy mieli do czynienia z szere-
giem wybitniejszych specjalistow nau-
czycieli, przydzielonych w charakterze
instruktoréow do urzedu admini-
stracji szkolnej z obowigzkiem odwiedza-
nia i instruowania nauczycieli i szkot,
albo prace, instrukcyjng przerzucimy na
specjalne osrodki metodyczne

Z kolei
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czy ogniska metodyczne,
zorganizowane na terenie tej czy innej
szkoiy, i oddziatywujgce na szereg innych
zaktadow, przydzielonych do rejonu da-
nego os$rodka. Da sie wreszcie pomyslec
istnienie obok siebie obydwu instytucji,
z ktérych pierwsza odgrywa role
zwierzchniczo-koordynujgcag w stosunku
do drugiej.

11. Instruktorzy - specjalisci.
spot instruktorow - specjalistow, zgrupo-
wanych  przy urzedzie administracji
szkolnej, moze by¢ aparatem nader cen-
nym, zwitaszcza gdy chodzi o najwyzszg
magistrature szkolna, ktéra, tworzac czy
modyfikujgc programy i wskazéwki me-
todyczne, dobierajagc dla szkét ksigzki,
podreczniki i pomoce naukowe, utrzymu-
jac w tych dziedzinach zywy kontakt
z naukg i innymi krajami, musi mie¢ ze-
spot specjalistow-doradcow, pozostaja-
cych w statym zetknieciu z terenem iwar-
sztatami pracy nauczycielstwa. Bedzie
najlepiej, gdy instruktorzy sami nie zer-
wg z pracg szkolng i petnigc obowigzki
instruktorskie jednoczes$nie beda nauczac
swego przedmiotu, oczywiscie w bardzo
ograniczonej ilosci godzin tygodniowo.
Schodzac na teren szk6t innych, instruk-
torzy tego typu przychodzg kolegom-
nauczycielom z radg i pomocg. Ta pomoc
jednak, gdy chodzi o szersze masy nau-
czycielstwa, musi by¢ dos$¢ ograniczona,
gdyz ilo$¢ szkét, jakg zwiedzi¢ moga
w ciggu roku szkolnego, moze by¢ sto-
sunkowo niewielka, wobec czego instruk-
tor na terenie szkoly staje sie gosciem
rzadkim. Tym bardziej nie moze skupia¢
dookota osoby swej og6tu nauczycieli da-
nego przedmiotu ani kierowac ich pracg
zespotowg w dziedzinie metodycznej. In-
struktor czy, powiedzmy lepiej, ,wizyta-
tor przedmiotowy” tego typu, a wiec
przydzielony do urzedu administracji
szkolnej, jest raczej obserwatorem, do-
radcg samego urzedu, korektorem zasad-
niczych btedow w dziedzinie, ktorg repre-
zentuje, i tylko cze$ciowo i przy okazji
instruktorem nauczycielstwa. Moze i po-
winien by¢ kontrolerem pracy poszcze-
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golnych osrodkéw metodycznych,
takowe zostaty zorganizowane.

12.
praca instrukcyjna w stosunku do nau-
czycielstwa rozwija¢ sie moze nalezycie
dopiero przy istnieniu takich os$rodkow.
Powstajg one przy szkotach jako war-
sztaty pracy dydaktycznej w zakresie da-
nego przedmiotu szczeg6lnie wyposazone

Z*?'rozbudowane, a na czele ich jako kie-
rownicy stojg wybitni nauczyciele. Osro-
dek metodyczny, czy ognisko metodyczne,
jak sie tego rodzaju instytucja w Polsce

jesli

nazywa — a Polska moze by¢ przykta-
dem i wzorem szczegblnego rozwoju ta-
kich ognisk — posiada wyraznie zakre-

Slony rejon swej dziatalnos$ci, obejmujacy
kilkadziesigt szkot.

Kierownik ogniska, korzystajacy
z przywileju znacznej znizki obowigzuja-
cych godzin nauczania, ma za zadanie
stuzy¢ kolegom-nauczycielom radg i po-
mocg zaréwno wtedy, gdy oni do ogni-
ska po rady czy wzory przybywajg, jak
i wtedy, gdy on kolegéw przy ich war-
sztatach pracy odwiedza. Porada nie wy-
czerpuje atoli zadan ognisk metodycz-
nych, albowiem poza funkcjg S$cisle
instrukcyjng kierownik ogniska usituje
skupi¢ dookota swej osoby i swego war-
sztatu kolegow-nauczycieli z rejonu, w ce-
lu podejmowania wspdlnej pracy zespo-
towej nad rozwigzywaniem problematow
dydaktycznych, w celu wzajemnej wy-
miany zdan i doswiadczen na okresowo
organizowanych konferencjach, stowem
w celu pracy tworczej nad rozwojem me-
todyki danego przedmiotu. | ta zespotowa
praca tworcza stanowi szczegdlng i wy-
sokg wartos¢ ognisk metodycznych i ich
wyzszo$¢ nad instytucjg instruktoréw,
przydzielonych do urzedu administracji
szkolnej.

Zarowno instruktor, jak i kierownik
ogniska metodycznego nie mogag miec
w stosunku do nauczycielstwa obowigz-
kéw kontrolnych, nie stanowiag bowiem
zwierzchnosci w hierarchii szkolnej, ale
petnig funkcje organizacyjno - doradcze,

Osrodki metodyczne. Wtasciwa
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rozwijajac swa dziatalno$¢ w ptaszczyz- Instruktorzy, a zwtaszcza ogniska
nie stosunkow kolezeniskich, w atmosfe- metodyczne, sg znakomitg rekojmia piek-
rze nieprzymuszonej, na istotnym zainte- nego rozwoju waloréw nauczania, pod-
resowaniu opartej, kolezenskiej wspot- niesienia jego poziomu, nieustannej czuj-
pracy. Muszg to by¢ zatem ludzie, kt6- noSci i pracy w tej dziedzinie, i chronig
rym obcowanie kolezenskie i grupowanie  przed zabdjczymi dla szkoty miazmatami
kolegéw wokot siebie przychodzi z tat- bezwtadu, martwej rutyny czy marazmu.
woscig.
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OSOBOWOSC UCZNIA | METODY JEJ BADANIA

napisat

Dr JOZEF PIETER

1. Pojecie osobowosci. Pojecie osawigzane. Zwigzek tych $wiatéw krétko

bowosci jest humanistyczne, a nie przy-
rodnicze.  MOwi¢ wprawdzie mozna
0 podstawach biologicznych osobowosci,
nie mozna natomiast mowi¢ o osobo-
wosci biologicznej, jak to czynia niektd-
rzy autorzy. Fakt istnienia osobowosci
jest wyttumaczalny, a opis teoretyczny
mozliwy wytgcznie przy pomocy pojeé
humanistycznych.

Pojecia humanistyczne w przeci-
wienstwie do poje¢ przyrodniczych od-
noszg sie do Swiata wartosci, dotyczg
wiec wszelkich zjawisk z zakresu two-
rzenia sie wartosci, ich zanikania, zwigz-
ku miedzy warto$ciami a ich twdrcami
lodbiorcami, z zakresu socjalizacji i per-
sonalizacji wartosci. Pod nazwa s o-
cjalizacja wartosci rozumiemy
fakty uniezalezniania i obiektywizowa-
nia sie wytworow kulturowych, czyli wy-
odrebnianie sie wartosci od tworcy.
Tworcami sa prawie wszyscy ludzie.
Przez nazwe personalizacja war-
tosci rozumiemy fakty aktywnej i bier-
nej asymilacji wytworéow kulturowych
przez odbiorce. Odbiorcami sg oczywis-
cie wszyscy ludzie.

Swiat osobowoéci a $wiat wartosci

moralnych, artystycznych, naukowych,
prawnych, religijnych, metafizycznych,
wartos$ci dotyczacych organizacji spo-

tecznej i politycznej, wartosci technicz-
nych itp. sg to Swiaty czeSciowo pokry-
wajace sie, poza tym $cisle ze soba

ujag¢ mozna w zespoleniu pojeé: kul -
tura i osobowos$¢. Mozna tez
powiedzie¢ inaczej: kultura obiektywna,
zwana przez niektorych ,obiektywnym
duchem”, i kultura subiektywna; jeszcze
inaczej, chociaz pleonastycznie: kultura
wytworéw i kultura twércéw - odbior-
cow. Nie ma osobowosci bez kultury,
nie ma kultury bez osobowosci. Osobo-
wos$¢  jest kulturg upodmiotowana,
zsubiektywizowang, kultura jest uprzed-
miotowanym produktem osobowosci (a
nie po prostu ludzi).

Odgraniczenie zakresowe pojecia
osobowosci od poje¢ innych, zwlaszcza
od kultury, jest daleko tatwiejsze, anizeli
definicja tresci istotnej tego pojecia.
Préb definicji tego pojecia jest wiele, nie
ma definicji jednej, jednoznacznej. Mi-
mo réznic w poszczegdlnych definicjach
mozna przeciez wylowi¢ w nich pewng
zgodno$¢ w odniesieniu do niektérych
cech osobowosci.

Tak wiec w réznych teoriach huma-
nistycznych podkres$lany bywa fakt for-
malny, ze osobowos$¢ jest szczegdlnym
uktadem wartos$ci zsubickty-
wizowanych. Cztowiek po prostu nie
tylko przejmuje sie i przyjmuje za swoje
pewne warto$ci etyczne, organizacyjne,
metafizyczne, religijne, magiczne, nauko-
we i inne, ale wartosci te roGwniez w pe-
wien szczeg6lny sposob uktada w sobie.
Kultura - upodmiotowana jest zestro-



Pojecie osobowosci

jem wartosci heterogenicznych, tj. pocho-
dzacych ze zrédet réznych inieporéwnal-
nych; w procesie subiektywizacji $wiat
wartosci stapia sie, zmierza ku catosci.
W catosci tej nie ma rzeczy réznorod-
nych, sg natomiast rzeczy nadrzedne
i podrzedne. W realnej osobowosci war-
tosci nalezace do rdéznych dziedzin kul-
tury obiektywnej sg podporzgdkowane
jedne drugim. W kulturze obiektywnej
Swiat prawa i moralnosci nie jest waz-
niejszy od $wiata nauki, sztuki, religii.
W kulturze subiektywnej sg i muszg by¢
wartosci wazniejsze od mniej waznych.
W kulturze tej jest i musi by¢é wartos¢
naczelna, np. sumienie, i wartosci w sto-
sunku do niej drugorzedne. Kultura
obiektywna nie stanowi jakiej$ osobo-
wosci dla siebie i dlatego ptonne sg
rozwazania na temat wyzszos$ci obiek-
tywnej wartosci jednych ponad drugie.
Swiat wartoéci upodmiotowionych sta-
nowi mniej lub wiecej wyrazng hierarchie
czy piramide rzeczy waznych; w kultu-
rze obiektywnej, w ,duchu obiektyw-
nym” zadnej hierarchii nie ma.

Warto$ci upodmiotowane, tj. rdzen
osobowosci znajdujg swoj wyraz, swoj

znak przezyciowy w splocie tzw. p o-
staw i przekonaA. Postawy i prze-
konania sg sprawg wylgcznie ludzka

i nie mniej wytacznie osobowos$ciows.
Nie ma osobowosSci bez okreslonych po-
staw wobec poszczegélnych dziedzin wy-
tworow kulturowych, a takze wobec po-
szczegOlnych elementéw Swiata war-
tosci.

Wsérod postaw, jakie urabia sobie
osobowos$¢ tworzaca sig, najwazniejsze
sg postawy okreslane mianem pogla-
du na Swiat. Poglad na Swiat jest usto-
sunkowaniem sie do zagadnien metafi-
zycznych i etycznych, jakie tworzg sie
w umysle Judzkim pod wptywem szcze-
golnego u cztowieka rozwoju wyobrazni
i pod wptywem samowiedzy. Na tle tych
zagadnien powstata kultura filozoficzna

i religijna.
W hierarchii wartosci, jaka tworzy
sie u kazdego osobnika, poglad na

Swiat bynajmniej nie musi byé wartoscia
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naczelng. Poglady na $wiat sg same
przez sie wartosciami, ale w genezie
osobowos$ci kazdy z osobna poglad na
Swiat jest raczej formag i regulatorem
porzagdkowania i ustalania sie wartoSci.
W tym sensie poglad na Swiat odgrywa
role szczegdlng w krystalizowaniu sie
osobowosci. Poglad na Swiat jest ukta-
dem postaw regulatywnych. Fakt istnie-
nia postaw wobec wartosci nalezy przeto
uwazac¢ za ceche tak samo istotng dla
osobowosci, jak fakt istnienia subiektyw-
nego ukiadu wartosci.

Wedle jakosci postaw oceniaé moz-
na stopien zestrojenia sie
osobowosci. Mianem ,,zestrojenia” okre-
$lamy tutaj procesy wzbogacania sie fa-
du wewnetrznego osobowosci, procesy
ustalania sie jej postaw wobec kultury
obiektywnej. Mozna by uzyé stéw:
wzrost, rozwdéj i dojrzewanie osobowosci,
gdyby nie to, ze stowa te opisujg pewne
fakty przyrodnicze i juz majg znaczenie
przyrodniczo-naukowe. Osobowos$¢ jest
wiec tym bardziej zestrojona, im pew-
niejsze sa jej postawy wobec wartosci
obiektywnych i im wazniejszy jest dzieki
temu uktad hierarchiczny warto$ci upod-
miotowanych. Przeciwnie, osobowos$¢
jest tym mniej zestrojona, tym mniej go-
towa, zorganizowana i petna, im mniej
wyrazne sg jej postawy wobec okre$lo-
nych wartosci, jakie sobie dany osobnik
przyswaja. Osobowos$ci wielkie, niezwy-
kte to Swiat warto$ci upodmiotowionych,
niezwykle zestrojony postawami i prze-
konaniami. Rozr6znienie miedzy osobo-
wosciami mozna wiec, jak widaé, prze-
prowadza¢ wiasnie na zasadzie jakosci
zestroju i pewnosci postaw w odniesie-
niu do Swiata wartosci obiektywnych.
Z tego punktu widzenia mowi¢ mozna
naukowo o osobowosciach prymityw-
nych i bogatych, o osobowosciach ksztat-
tujgcych sie i w petni zestrojonych.

Stabilizacja i hierarchizacja postaw
wobec kultury (wobec prawa, moralno-
$ci, obyczajéw, ustroju politycznego, po-
je¢ naukowych, wobec sztuki, techniki,
zwtaszcza za$ wobec koncepcji Swiatopo-
gladowych) odbywa sie w miare zestra-
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jania sie osobowos$ci procesem aktyw-
nym, dynamicznym. Nie mozna sobie wy-
obrazi¢ osobowosci nawet bardzo prymi-
tywnej bez czynnego ustosunkowania sie
przynajmniej do niektérych dziedzin war-
toSci. Przez samo wchtanianie wartosci
osobowos$¢ nie wzbogaca sig, lecz dopie-
ro w procesie czynnego, $wiadomego
tworzenia sie postaw wobec wartosci
i przez czynne przetwarzanie warto-
§ci. Oprécz ustalania sie postaw i ich
uporzagdkowywania akty wne prze-
twarzanie warto$ci uwazac
przeto musimy za dalszg istotng ceche
osobowosci.

Aktywne przetwarzanie wartosci
w procesie ich upodmiotowania oznacza
czesciowg recepcje, czeSciowg twor-
czo$¢. Nie ma ostrego przedziatu mie-
dzy tworcami i odbiorcami. Kazdy
»Zwykty $miertelnik” jest w pewnym
stopniu i zakresie twdlrcg. Najbardziej
genialny tworca jest w duzym stopniu
odbiorcy.

O procesie tworzenia sie osobowos-
ci mozna moéwié z takg samg precyzja
naukowg, z jakg moéwi sie o rozwoju
charakteru. Charakter nie jest idenjtyczny
z osobowoscig. Charakter jest zestro-
jem postaw etycznych, dokonujgcych sie
w miare opanowywania popedow i wzru-
szen. Wobec tego charakter jest tylko
jedng ze stron osobowosci, a wiec czescig
podporzagdkowang osobowosci.

Osobowo$¢ pojmowaé mozna
pewien rzeczywiscie dokonywujacy sie
proces subiektywizacji i hierarchizacji
wartosci, ale mozna jg tez pojaé jako
pewien obraz idealny, wymarzony ta-
kich proceséw. Dla wychowawcy waz-
ny jest jeden i drugi punkt widzenia. Bez
wiedzy o faktycznym powstawaniu i ze-
strajaniu sie osobowosci ucznia, wycho-
wawca bedzie po omacku tylko dostoso-
wywat sie do rzeczywistosci, stanowig-
cej przedmiot jego zabiegéw i pracy.
Bez wymarzonego obrazu o uczniu, ,ja-
kim on by¢ powinien”, nie ma kierunku
pracy wychowawczej. Dopiero harmonij-
ne zespolenie wiedzy o realnej osobo-
woséci z mocng koncepcjg osobowosci

jako

Osobowos$¢ ucznia

idealnej ucznia przynie$¢ moze rezultaty
jak najbardziej twdrcze.

2. Osobowos$¢ ucznia.
abstrakcyjnie pojecie osobowosci. Teraz
zastosujemy ten opis do pojecia osobo-
wosci ucznia. Uczen moze byé cztowie-
kiem dorostym, z reguty wszakze jest
dzieckiem lub cztowiekiem w okresie
przejsciowym, w fazie pokwitania, doj-
rzewania. W kazdym razie uczen jest
osobg w stanie rozwoju. Opisano juz do-
statecznie z wielu stron plastycz-
nos$c¢ psychiczng dzieciectwa i mio-
dzienczosci. Plastyczno$¢ oznacza moz-
liwo$¢ zmian pod wptywem podniet $ro-
dowiskowych, oraz niegotowos$é¢, nadzie-
je na zmiany coraz to nowe, coraz to
bardziej przemieniajgce ustroj psychicz-
ny dziecka. Plastyczno$¢ w znaczeniu
biopsychologicznym pozostaje w $cistym
zwigzku z przemianami osobowosciowy-
mi dziecka i mtodego cztowieka. Psychi-
ka dziecka przemienia sie bezustannie,
a razem z nig osobowos¢ krystalizuje sie
rowniez bezustannie.

Dziecko znamionuje prawie ze zu-
petna bierno$¢ w odniesieniu do Swiata
wartosci. Stycznos$¢ z tym Swiatem jest
prawie wytgcznie receptywna, pomimo
ogromnie zywych zainteresowan znamio-
nujgcych dzieciectwo. Dziecko chionie
w siebie bez wyboru wszelkie wartosci
kulturowe i dla wszystkich wartosci jest
otwarte. Nie ma jeszcze w $wiecie 0so0-
bowosciowym dziecka hierarchii war-
tosci. Sa tylko impulsywne reakcje zgo-
dy i przeciwstawienia sie wartosciom.
Dla dziecka rzeczy sg brzydkie albo pie-
kne, fatszywe albo prawdziwe, dobre al-
bo zte, w ostrym, wzruszeniowym zary-
sowaniu tych przeciwstawien. Reakcje
wzruszeniowe (w matym tylko stopniu
uczuciowe w psychologicznym sensie
stowa: uczucie) sg ogromnie zmienne.
Rzeczy w danej chwili piekne i dobre
w chwili nastepnej moga by¢ juz zdecy-
dowanie brzydkie i zte. Brak dziecku
nie tylko hierarchii wartos$ci, ale niemnigj
choéby tylko krotkotrwatej statosci po-
staw wobec wartosci. Z tego punktu wi-
dzenia trudno méwi¢ — do pewnego wie-

Opisalismy



Pojecie osobowosci 351

ku — o osobowos$ci dziecka, a tylko
0 jego osobie. Dziecko mniej wiecej do
trzynastego roku zycia znajduje sie w
stadium przedosobowos$cio-
w y m. Stéwa tego uzywamy tu formal-
nie w takim sensie, w jakim Piaget uzy-
wat stow: przedprzyczynowy iprelogicz-
ny, dla oznaczenia dzieciecych form my-
Slenia.

Punktem zwrotnym w przemianie
dziecka na osobowo$¢ cztowieka doro-
stego jest moment, diugi zresztg, bo Kil-

kuletni, ,moment”, w ktérym dzieki
przemoznie rozwijajacej sie sam o-
wiedzy miodzieniec zaczyna odno-

si¢ sie aktywnie i selektywnie do Swia-
ta kultury. Filozofowie niektdrzy nie-
chetnie odnoszg sie do pojecia samowie-
dzy, jednak w psychologii jest ono ko-
nieczne, bo oznacza realne fakty. Przez
samowiedze rozumiemy przezycia, w kto-
rych cztowiek (i tylko cztowiek) uprzy-
tamnia sobie swojg odrebnos$¢ i swoi-
sto§¢ w stosunku do ludzi innych, do
Swiata fizycznego, zwitaszcza jednakze
do Swiata kultury. Pewne zawigzki sa-
mowiedzy posiada juz mate dziecko. Nie-
ktérzy psychologowie objasniajg fakty
tzw. pierwszego wieku sprzeciwu (prze-
kory), jako objawy tworzenia si¢ samo-
wiedzy. Naprawde samowiedza ksztattu-
je sie wszakze dopiero w wieku dojrze-
wania. Cztowiek miody w okresie doj-
rzewania przeciwstawia sie Swiadomie,
tzn. samowiednie, kulturze. Przeciwsta-
wienie to nie oznacza bynajmniej nega-
tywizmu; jest to tylko zazwyczaj uprzy-
tomnienie, ze ,oto przede mng istnieje
ogromny, nieprzypuszczany dotad Swiat
wartos$ci, a ja wobec tego Swiata, wobec
ogromu wiedzy, przepychu sztuki, wiel-
kich zagadnien metafizycznych, przemo-
cy norm etycznych itp. w gruncie rzeczy
jestem niczym”. Samowiedne przeciw-
stawianie sie mtodej istoty Swiatowi kul-
tury oznacza zauwazenie witasnej nikio-
§ci kulturowej, witasnej matosci w sto-
sunku do tego wszystkiego, co cztowiek
stworzyt swojg myslg i rekg. Po krétkim
zazwyczaj pesymizmie, zwigzanym z te-
go rodzaju przezyciami, cztowiek miody

i juz samowiedny z entuzjazmem przy-
stepuje do rzeczy, dziecku catkowicie nie-
znanej: do aktywnej selekcji war-
tosSci napierajgcych nan, do niemniej
aktywnego ustosunkowania sie do $wia-
ta wartosci. Powoli tworzg sie zarysy
okreslonych postaw, co najwazniejsze
za$, tworzy sie schemat wiasnej hie-
rarchii $Swiata wartosci.

Fakt ten oznacza narodziny rzeczy
nieznanej i niemozliwej w przyrodzie
biofizycznej: narodziny osobo-
wos$ci. Litylko powszechno$¢ tych
narodzin (w znaczeniu psychologicz-
nym), poza tym za$ powolno$¢ prze-
mian od osoby ku osobowosci przesta-
niajg oczom obserwatorow doniosto$é
tego wyjatkowego faktu: faktu powsta-
wania osobowos$ci. Swoisto$¢ osobowo-
§ci jest rzeczg co najmniej réwnie wiel-
ka i nieodgadniong, jak swoisto$¢ Swia-
domosci i swoisto$¢ zycia.

3. Osobowo$¢ ucznia a osobowos$¢

nauczyciela. Procesy tworzenia sie 0so-
bowosci majg dla wychowawcy znacze-
nie podstawowe. Nie o to tylko chodzi,
azeby dziecku-uczniowi umozliwi¢ tzw.
normalny rozwdj biologiczny i psychicz-
ny, lecz aby mu w granicach mozliwosci
utatwi¢ skrystalizowanie przysziej jego
osobowosci. Chodzi o to, aby mu umozli-
wi¢ aktywny dostep do kultury, dostep
taki, dzieki ktéremu uczen bez marnowa-
nia lat i wysitkow wytworzy w sobie jak
najlepsza dla siebie i otoczenia hierarchie
wartosci, oraz pewnos$¢ postaw wobec
Swiata warto$ci. Poniewaz czynnikiem
podstawowym w procesie tworzenia sie
osobowosci, tj. w procesie aktywnego
odniesienia sie do kultury, jest poglad
na $wiat, przeto dla rozwoju osobowosci
mtodych poglad na $wiat jest jako pod-
nieta Srodowiskowa czynnikiem istotnym.

Wychowanie ku osobowo$ciom zwar-
tym w sobie i wykrystalizowanym odby-
wacé sie musi pod wplywem zwartego
i mocnego pogladu na Swiat. Poglad na
Swiat bynajmniej nie oznacza przekonan
dogmatycznie sformutowanych i doktry-
nerskich; wychowanie ku osobowosci nie

loznacza $wiadomego narzucania takich
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przekonan. W odwiecznym procesie wy-
chowania sprawa istnienia i wptywu po-
gladu na Swiat jest w stopniu znacznie
wyzszym sprawg istnienia ludzi-wycho-
wawcow o osobowosci skonsolidowanej,
osobowosci o skrystalizowanym ustosun-
kowaniu sie do $wiata, anizeli sprawg
doktryn skostniatych i bezwzglednie na-
rzuconych wychowawcom i wychowan-
kom. Niczym jest najlepszy nawet tech-
niczny dostep do kultury, jezeli miode,
niewyrobione jeszcze ni to osoby, ni to
osobowosci . uczniéw dojrzewaja pod
wptywem ludzi osobowos$ciowo niewiele
znaczacych, pod wptywem ludzi, ktdérzy
sami nie zyjg wedle mocnego pogladu na
Swiat. Wychowawca jest ze spoteczne-
go punktu widzenia gtéwnym narzedziem
przekazywania uczniom Kkultury obiek-
tywnej. Ogrom tej kultury szybko wzbo-
gaca sie, stanowigc niebezpieczenstwo
stale rosngce, w wypadku gdy dziecko
lub miodzieniec ksztattuje swg osobo-
wos$¢ pod wptywem ludzi, ktorzy sami
w minimalnym tylko stopniu sg osobo-
wosciami.

Wobec powyzszego zagadnienie po-
znawania dla celéw pedagogicznych kiet-
kujacej osobowosci uczniow ma znacze-
nie tylko pod warunkiem, ze cztowiek,
chcacy ulepszy¢ wychowanie przy pomo-
cy Srodkow technicznych opartych na
nauce, jest sam przez sie osobowoscig
skrystalizowang. Obserwacje charakte-
rologiczne, prowadzone nawet najbar-

dziej umiejetnie pod wzgledem technicz-.

nym przez nauczycieli-wychowawcow,
u ktérych osobiscie Swiat kultury jest je-
szcze ¢haosem, nie moga spetnia¢ zada-
nia, ktéremu stuzyé majg. Natomiast wy-
chowawca, ktéry sam jest w petni oso-
bowoscig, uzyska¢ moze bardzo dobre
rezultaty, gdy wpltyw bezwiedny, a naj-
istotniejszy swej kultury osobistej, swej
osobowosci potgczy z technicznymi $rod-
kami badania kietkujagcych osobowosci
uczniow. W czeSci drugiej omowimy
witasnie te Srodki techniczne poznawania
osobowosci ucznidw.

rozr6zniamy nauczanie od wychowania-
Uczac przemawiamy przede wszystkim
do czyjejs pamieci i bystro$ci umystu.
Celem utatwienia czynnoS$ci i usprawnie-
nia wynikéw nauczania postugujemy sie
w miare moznosci narzedziami, jakich
dostarcza nam psychologia funkcji umy-
stowych i oparte na niej badania nad in-
teligencja. Wychowujgc przemawiamy
do tworzacej sie osobowosci ucznia i za-
mierzamy tak wptyngé na jej uksztatto-
wanie sie, aby postepowanie cztowieka
juz dojrzatego byto zgodne z naszymi
ideatami wychowawczymi. Podobnie, jak
w zakresie nauczania, poszukujemy réw-
niez w zadaniach wychowawczych dla
utatwienia sobie pracy narzedzi nau-
kowych. Narzedzi tych poszukujemy,
a zwitaszcza oczekujemy od psychologa,
chociaz biolog, lekarz, socjolog takze
majg w tej sprawie niejedno do powie-
dzenia. Wobec rozréznienia czynnosci
wychowawczych od nauczania we wia-
Sciwym sensie tego stowa, musimy tez
rozr6zni¢ osobowos¢ od umy st o-
w 0§ c i ucznia. Pojecie osobowosci
omowiliSmy wyzej, teraz zastanowimy
sie nad umystowos$cig i porobwnamy oby-
dwa pojecia.

Rozréznienie osobowosci i umystu
nie jest bynajmniej tylko teoretyczne.
Zdrowy rozsgdek uczy nas, ze nie zaw-
sze pomys$lny rozw6j osobowosci idzie
w parze z rownie pomys$lnym rozwojem
umystu ucznia. Psychologia i psychiatria
zapatrywanie to potwierdzajg, wobec
czego sprawa ksztatcenia osobowosci
ucznia jest problemem réznym od spraw
czysto dydaktycznych. Jest rzeczg jasna,
ze nauczyciel, chcac na swoich ucznidw
wptywaé wychowawczo, musi sie orien-
towaé w aktualnym przekroju i tenden-
cjach rozwojowych tych miodych, wy-
rabiajacych sie dopiero osobowosci. Za-
patrywanie to potwierdza takze i doktad-
niejsza juz obserwacja psychologiczna.
Mozna mie¢, jak wiadomo, formalng in-
teligencje bardzo bystrag, a by¢ przy tym
osobowoscig chaotycznag lub charakte-

4, Osobowos$¢ a umystowo$¢ ucaem ze wszech miar marnym.

nia. W czynnos$ciach pedagogicznych

Dotychczasowa psychologia peda-
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gogiczna zbyt duzo czasu i miejsca po-
Swiecita zagadnieniom umystowosci ucz-
nia, z widocznym zaniedbaniem zjawisk
i zagadnien charakterologicznych i per-
sonalistycznych. Bezmiar testow inteli-
gencji i wiadomosci, jakie skonstruowa-
no w ostatnim 25-leciu, w poréwnaniu
z pierwocinami $rodkéw rozpoznawania
osobowosci, Swiadczy wymownie o tym
tak bardzo nieréwnowaznym traktowa-
niu umystowosci i osobowos$ci ucznidw.
Co prawda brak réwnowagi w zaintere-
sowaniach uczonych dla tych dwu roz-
nych rzeczy, przewaga prac nad umy-
stem, stanowigcym tylko jedng ze stron
osobowosci, ma swoje gitebsze powody.
Najpierw wiec poznawanie wiasciwosci
umystowych wydaje sie sprawg tatwiej-
szg, anizeli poznawanie wasciwosci cha-
rakteru i proces6w asymilowania Swiata
wartosci. Wazniejsza jest okolicznos¢,
ze cata kultura europejska rozwija sie
z wybitng przewaga czynnikéw umysto-
wych. Kultura ta jest w swych zatoze-
niach wybitnie intelektualistyczna. W su-
biektywnych hierarchiach wartosci i po-
staw do kultury u przecietnego Europej-
czyka na szczycie ,piramidy” wartosci
znajduje sie rozum, intelekt, wiedza, zdo-
bycze nauki.

Wielki wzrost zainteresowan spra-
wami wychowania, jaki zauwazy¢é moze-
my zwtaszcza od wojny Swiatowej, zda-
je sie $wiadczy¢, ze w hierarchii warto-
§ci nastepujg przegrupowania: cena sa-
mego tylko intelektu maleje, cena charak-
teru ro$nie. Dawno juz w dziejach my-
$li pedagogicznej nie moéwito sie, nie my-
Slato sie tyle o poznawaniu i urabianiu
osobowosci, co wtasnie dzisiaj.
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nie jest wiecej domnieman, niz faktow
dobrze opisanych. Na razie nie jest je-
szcze nawet w zarysach wykonAczona
psychologia rozwoju $wiadomosci. Wciaz
jeszcze nieustalone jest rozroznienie mie-
dzy geneza $wiadomosci, tj. funkcji psy-
chicznych z jednej strony, a genezg o0so-
bowosci czyli samowiedzg i subiektywi-
zacjg wartosci ze strony drugiej. Bada-
nie osobowosci jest, a w kazdym razie
bedzie z czasem osobnym, wielkim dzia-
tem nauk psychologicznych, nauk opar-
tych o eksperyment, a nie o rozwazania
i domniemania. Na razie psychologia
moéwi (majac na mysli problemy osobo-
wosci), w niezrozumieniu zagadnienia
wilasciwego, o tzw. uczuciach wyzszych,
np. o uczuciach moralnych, estetycznych,
intelektualnych, religijnych itp. Zie wy-
razenia techniczne sg wyrazem zle sfor-
mutowanego zagadnienia. Zagadnieniem
nie sg bynajmniej np. ,uczucia moralne”,
lecz postawa (receptywna, aktywna, zga-
dzajaca sie, przeciwstawiajgca sie, entu-
zjastyczna, wroga, bezkrytyczna, i nie-
skoriczona mnogos$¢ innych) wobec war-
tosci moralnych. To samo dotyczy postaw
wobec wartosci innego rodzaju. Proce-
sy subiektywizacji warto$ci, ustalania sie
postaw, procesy hierarchizacji wartosci
zbadano dotychczas bardzo stabo. Odto-
giem lezy wielki obszar zjawisk, stano-
wigcy na razie ziemie nieznang. Dotyczy
to zwtaszcza zjawisk zwigzanych z sa-
mowiedzg.

Badanie osobowosci ucznia ma swo-
je znaczenie praktyczne. Wychowawca
nie chce i nie moze czekaé, az uksztattu-
je sie dostatecznie psychologia osobowo-
Sci. Podobnie, jak i w dziedzinie nau-

5. Cele badania osobowos$ci uczni@zania, potrzeby wychowawcy wyprze-

Cele badania osobowosci ucznia sg nau-
kowe i praktyczne. Poznanie naukowe
osobowosci jest warunkiem zasadniczym
skutecznego oddziatywania wychowaw-
czego na ucznia. Niestety, wiedza o 0so-
bowosci i metodyka badan naukowych
nad osobowoscig nie wyszta dotychczas
poza zakres rozwazanh o charakterze na
wpo6t filozoficznym. Teoria osobowosci
dopiero zaistnieje, na razie w tej dziedzi-
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dzajg aktualne mozliwos$ci nauk, do kto-
rych ten udaje sie po porade. W braku
wynikow badan naukowych, wychowaw-
ca imituje metody naukowe, aby zebraw-
szy w ten sposdb zasob potrzebnych mu
spostrzezen, ulepszy¢ swoje czynnosci
wychowawcze. Na takiej przednaukowej
czy po6inaukowej drodze zebrano olbrzy-
mie materiaty we wszystkich niemal kra-
jach w rdéznych kwestiach, dotyczacych

23
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dydaktyki poszczegélnych przedmiotdw,
karnosci, uspotecznienia ucznidéw, zeznan,
ktamstwa, zasobu wiadomos$ci.

Istnieja bezwatpienia mozliwosci
wnikniecia w osobowo$¢ uczniow bez
doktadnych metod, bez S$cistego uprzy-
tomnienia sobie zatozen pojeciowych
i bez wyzyskania wiasnych spostrzezen
dla sformutowania wnioskéw teoretycz-
nych Podobnie jak testy inteligencji
stuzag zar6wno do badan teoretycznych,
jako tez do diagnoz praktycznych, meto-
dy prébowane przez uczonego dla bada-
nia osobowos$ci ucznia mogg mie¢ bezpo-
Srednie znaczenie praktyczne, zanim sa-
me metody i zwigzane z nimi pojecia wy-
trzymajg probe doswiadczenia naukowe-
go i krytyki naukowej. Niektore z me-
tod, jakie opiszemy nizej, majg znacze-
nie raczej badawcze, inne moga by¢ sto-
sowane raczej w praktyce wychowaw-
czej. Tym ostatnim metodom i $rodkom
poznawania osobowos$ci uczniéw po-
Swiecimy stosunkowo najwiecej miejsca.

6. Sposoby badania
ucznia. Sposoby badania osobowosci
ucznia zalezg od celu tego badania. Dla
celow raczej naukowych, niz dla uzytku
szkolnego stuzg metody eksperymental-
ne, a poniekad i testowe. W szkole, dla
poznania charakteru dzieci normalnych
uzywa sie coraz czesciej metod obserwa-
cyjnych, zwigzanych z popularnym juz
dzi$ pojeciem ,arkusza obserwacyjnego”.
Do diagnozy dzieci moralnie niedorozwi-
nietych stuzg badania kliniczne w tzw.
poradniach dla dzieci trudnych. Dla spe-
cjalnych celéw stosuje sie te trzy grupy
metod #gcznie. Nie ma dotychczas me-
tody badania osobowos$ci ucznia, ktéra
by mogta sie r6wnaé¢ w swej warto$ci dia-
gnostycznej z przecietnymi testami inteli-
gencji. Pochodzi to stad, ze zesp6t cech
zwany charakterem i osobowoscig jest
bez poréwnania bogatszy od analogicz-
nego zespotu zwanego inteligencja. Bar-
dzo trudna jest analiza poszczegdlnych
cech charakteru, jeszcze trudniejsza ko-
relacja tych cech. Osobowos¢ jest wpraw-
dzie z samej definicji czym$ jednolitym,
a poszczegblne ,czesci sktadowe” o0so-
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bowosci w jakim$ stopniu sg ze soba po-
wiazane, jednakze jak dotad préby kore-
lacji miedzy poszczegélnymi cechami
osobowosci, np. sktonnoscig do ktamstwa
a lenistwem itp., nie doprowadzity do
wynikéw pewnych.

Nie rozporzadzamy na razie takg
symptomatykag, jakg ma juz
do swej dyspozycji testolog inteligencji
lub lekarz, np. internista. Badanie cha-
rakterologiczne (naukowe oraz dla ce-
low praktycznych w szkole) opieramy
na zatozeniu, ze pewne szczeg6lne for-
my zachowania sie, pewne postawy
(etyczne, estetyczne) sg symptomami, tj.
wskaznikami pewnych ukrytych
tendencji i dyspozycji i Zze wobec tego sg
zadatkami dalszych, podobnych form po-
stepowania. Niestety to, co przy obec-
nym stanie wiedzy psychologicznej uwa-
zamy za symptomy np. upodoban este-

tycznych, uczué¢ religijnych, lenistwa,
kleptomanii, ztoSliwosci, dobrej woli,
uporu, niecheci, szczerosci, sktonnosci

osobowos$do zamkniecia sie w sobie, uczu¢ przy-

jaznych, wybuchowosci, ociezatosci, sta-
tosci lub zmiennosci przekonan itp., jest
jeszcze dalekie od jakiej takiej Scistosci
naukowej. Mozliwosci wielkich nawet
pomytek diagnozy charakterologicznej
sg dzi$ jeszcze bardzo wielkie.

Fakt ten kaze nauczycielowi Kkry-
tycznemu postugiwaé sie metodami dia-
gnostyki osobowosci z wielkg ostrozno-
§cig. Obok wiadomosci i wskazowek
uzyskanych metodycznie za pomocg ob-
serwacji psychologicznych, jego osobista
intuicja stanowi¢ bedzie dtugo waz-
ny wsp6étczynnik w poznawaniu osobo-
wosci ucznia. Intuicja bedzie zresztg za-
wsze narzedziem waznym takze i czy-
sto naukowego poznania osobowosci.
Wytagcznie obiektywne, behawiorystyczne
badanie osobowo$ci jest z gruntu nie-
mozliwe. Do trafnego opisu osobowosci
potrzebne jest ,wrozumienie sie”, ,,wczu-
cie sie” w osobowo$¢ badang i opisy-
wang. Rozumie¢ osobowos$é cztowieka
drugiego moze jedynie, kto sam jest oso-
bowoscig i komu nieobce sg wytgcznie
ludzkie, personalistyczne zagadnienia po-
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staw, przekonan, uktadania hierarchii
wartoéci itd. Na odcinku osobowoscio-
wym pojecia i metody czysto behawio-
rystyczne zawodzg i muszg zawodzic,
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presji, skutkiem czego wyobrazi! sobie, ze
nie potrafi jej w ogole napisa¢. Nie mogt sie
odwazy¢ nawet na jej rozpoczecie. W tej nie-
doli zwrocit sie do roznych kolegow proszac,
by za niego napisali prace, jakkolwiek mial

gdyz osobowo$¢ mozna jedynie rozu- potem ztozyé uroczyste stowo honoru, ze wy-
mieé. konat ja samodzielnie.

A przyrzekt mu to, ale tylko, aby doda¢

£ Metody eksperymentalno- testg odwagi i sktoni¢ go podstepem, by jed-

we w badaniu osobowos$ci ucznia. Me-
tody te rozwinety sie z potrzeb psychia-
trycznych, w ostatnich pietnastu latach
za$ zostaty w Ameryce z wielkim roz-
machem i pomystowoscig przystosowane
do zagadnien i potrzeb wychowania. Ist-
niejg juz liczne serie testow osobowosci,
a w szkotach amerykanskich testy te za-
czynajg wchodzi¢ do zwyczajnego ekwi-
punku szkolnego. Najcenniejsze z istnie-
jacych testow charakterologicznych sa te,
ktore majg na celu diagnoze jakiej$ jed-
nej wyodrebnionej postawy, jakiej$ jed-
nej tylko cechy charakteru, np. uczciwo-
§ci ucznidw w stosunkach szkolnych do
nauczyciela.

Test badajacy taki wtasnie rys cha-
rakteru polega na konfrontacji dwu sze-
regdw zadan, a raczej rozwiazan, z kto-
rych jedng poprawiajg i oceniajg ucznio-
wie sami, drugg serie o tym samym
stopniu trudnos$ci poprawia nauczyciel.
Z przekreslen, wyskroban i z noty, jaka
sobie dany uczen przyznaje, moze nau-
czyciel przy wspomnianej konfrontacji
wywnioskowaé, a nawet obliczyé, w ja-
kim stopniu uczen jest sktonny do uczci-

wosci lub do oszustwa w sprawach
szkolnych. Testy te mozna powtarzac
z tym, ze kontrola przy rozwigzywaniu

pierwszej serii zadan jest coraz luzniej-
sza, po czym mozna réwniez oceni¢ licz-
bowy stopiern nasilenia badanej cechy
u jednego i tego samego ucznia. Rozu-
mie sie, ze metodyka testowania jest roz-
na, zaleznie od tego, jakg ceche charak-
teru chcemy bada¢. Z innych prob tego
rodzaju podamy tu dla ilustracji in ex-
tenso jeden z testow charakterologicz-
nych Marty Moers.

Test pt. Praca dyplomowa.

Student X bardzo zdolny, ktéry podczas
studiow pracowat bardzo pilnie, popadt przed
pisaniem pracy dyplomowej w stan silnej de-

nak napisat prace sam (hasto: ,podstep”).

E odmoéwit z oburzeniem, bo nie chciat
by¢ wspotwinny w oszustwie (hasto: ,,wspot-
winny”).

C przyrzekt mu to, bo zal mu byto X.
Nie liczyt sie z konlecznosua dania stowa ho-
noru, poniewaz moéwit sobie: X jest zdolny,
pracowa’r pilnie i wedtug wszelkiej spra-
wiedliwosci nalezy mu sie dyplom (hasto:
»wspotczucie”).

F odmoéwit, mimo, ze chetnie pomogtby
koledze, poniewaz wiedzial, ze nie napisze
dobrej pracy. Nie myslat w ogole o koniecz-
nosci dania stowa honoru przez X (hasto:
»hiezdolnos¢™).

G odmowit, jakkolwiek chetnie dopo-
mogtby X, poniewaz obawiat sie, ze sprawa
wyjdzie na jaw i ze moze wptyngé to ujem-
nie na bieg jego zycia (hasto: ,bieg zycia”).

D przyrzekt pomoc, poniewaz byt nie-
zwykle zdolny, praca nie sprawiata mu zad-
nej trudnosci, zbywat jg lekko. Miat przy
tym kilkakrotne zatargi z profesorami i cie-
szyto go, ze bedzie ich mégt podejs¢ (hasto:
»,Zadowolenie z podejscia”).

H odmowit, poniewaz byt bardzo ambit-
ny i pomyslat soble ze nigdy nie bedzie mogt
przyznac sie, ze dobra praca — nie watpit,
ze napisatby dobrg — nie jest jego dzietem.
O uroczystym stowie honoru nie myslat
w ogdble odmawiajac koledze (hasto: ,,ambi-
cja”).

B .przyrzekt pomoc, poniewaz otrzymat
od rodzicéw bardzo niewielka sume i wtasnie
byt bez pieniedzy. Chciat wiec zarobi¢ tro-
che. X byt gotéw zaptaci¢ mu za napisanie
pracy. Pomyslat przy tym, ze odpowiedzial-
nos$¢ za ztamane stowo honoru ponosi sam X
(hasto: ,,pienigdze”).

Instrukcja do testu:

Na zatgczonych kartkach znajdujg sie
litery nazwisk kolegéw X i stowa-hasta, ma-
jace przypomnieC Panu, jakie motywy Kiero-
waty kazdym z nich. Prosze utozyC je w sze-
reg poczawszy od tego, ktérego motywy wy-
dajg sie najbardziej wartosciowe pod wzgle-
dem etycznym, a koriczac na tym, ktorego
motywy wydajg si¢ najbardziej niskie. Pro-
sze odczyta¢ jeszcze raz dokiadnie motywy
odpowiedzi, gdyby hasto nie przypominato
ich Panu. Nastepnie prosze zanotowac uto-
zony szereg motywow i uzasadni¢ doktadnie,
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dlaczego Pan utozyl nazwiska kolegéw X
w szeregu takim wiasnie, a nie w innym.

A. Zgodzit sie. B. Zgodzit sie.
»~Podstep”. »Plenigdze”.
E. Odmowit. C. Zgodzit sie.
»Wspétwinny”. ,Litosc”.
F. Odmoéwit. G. Odmowit.
,Niezdolno$é”. »,Bieg zycia”.
D. Zgodzit sie. H. Odmowit.
»Zadowolenie z podejscia”. ,,Ambicja”.

Jak wynika z zalgczonego tekstu,
test ,,praca dyplomowa” nadaje sie do
badania uczniow starszych, a wiec co-
najmniej w szkole $redniej, niekoniecznie
zresztg do badania studentéw uniwersy-
tetu. Test ten stuzy do rozpoznawania
postaw moralnych w obliczu pewnych
rzeczywistych sytuacji zyciowych. Wi-
da¢ wyraznie r6znice miedzy testami
osobowosci i charakteru, a testami inte-
ligencji. Te ostatnie sktadajg sie z regu-
ty z zadan obiektywnych, tj. z zadan, na
ktére mozliwa jest jedna tylko trafna od-
powiedz i jedna tylko stuszna ocena. Do
badania osobowosci nie mozna stosowacd
zadan alternatywnych. Mozliwo$¢ po-
mystéw w tej dziedzinie jest nieograni-
czona. Mozna sie spodziewaé, ze z cza-
sem, gdy metody te wydoskonalg sie, na-
uczyciel dostanie w rece bardzo cenne
narzedzie poréwnan charakterologicz-
nych i personalistycznych.

Odnos$nie do wszelkich testow oso-
bowosciowych nalezy jednak zauwazyé,
ze z natury swej niejako mato sprzyjajag
prawdziwej tendencji do indywidualizo-
wania w wychowaniu. Osobowos¢ icha-
rakter sg zespolem wiasciwosci daleko
bardziej indywidualnych i nie powtarza-
jacych sie, anizeli stopnie inteligencji.
Znacznie snadniej, bo z lepszym uzasad-
nieniem naukowym i zyciowym mozna
o dwu uczniach powiedzieé, ze jeden
z nich jest bystrzejszy od drugiego np.
0 25 punktéw, anizeli orzec o nich, ze
roznica w prawdomoéwnosci miedzy nimi
wynosi te ilos¢ punktdw. To, co nazy-
wamy prawdomoéwnos$cig, jest znacznie
wiecej zalezne od zmiennych okoliczno-
§ci zycia codziennego, zwtaszcza za$ od
catego zestroju osobowosci, niz inteligen-
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cja, ktoéra nie bez racji takze i z tego po-
wodu nazywamy ,,096Ing”.

8. Metody poradniano-kliniczne.
tody poradniano-kliniczie sg w przeciw-
stawieniu do metod testowych na wskro$
indywidualne. Testy takze stosuje sie
i w nich, ale nie do poréwnan charakte-
rologicznych w obrebie grupy szkolnej,
lecz celem utatwienia diagnozy schorzen
osobowosci u tzw. dziecka trudnego. Ten
zesp6t metod nazywamy kliniczno-porad-
niowym, poniewaz duzg cze$¢ zabiegow
w poradniach zajmujg obserwacja i wy-
pytywanie dziecka i jego opiekundw,
bardzo podobne do anamnezy lekarskiej,
i poniewaz celem (spotecznym) tych za-
biegéw jest wskazanie opiekunom zmian,
potrzebnych do ewentualnej poprawy
w charakterze wychowanka. ldea porad-
ni pedagogicznych jest zwigzana do pew-
nego stopnia z socjalizmem, jako ruchem
spotecznym, a na ich powstanie i rozwdj
niewatpliwie wptyw wielki wywarta psy-
chologia indywidualna Alfreda Adlera.
Jednym z podstawowych zatozen tej psy-
chologii jest mysl, ze nieledwie wytgczng
przyczyng trudnos$ci i wad charakteru sg
wptywy niekorzystne S$rodowiska spo-
tecznego i ze wobec tego odpowiednia
zmiana $rodowiska, w ktérym uczen tru-
dny zyje, spowoduje znikniecie tych trud-
nosci.

Psycholog w poradni ma rozpozna¢,
co u danego ucznia jest nie w porzadku,
i wskaza¢, jaka zmiana otoczenia jest po-
trzebna. Poradnie charakterologiczne za-
czynaja sie popularyzowac, a rownocze-
$nie zatracajg powoli swe pierwotne, do-
gmatyczne pietno adlerowskie. Lekarz,
psycholog i nauczyciel tgcznie poddaja
klinicznej obserwacji dziecko trudne, to-
tez rezultatem bywa diagnoza coraz bar-
dziej ostrozna, oparta na symptomach
z réznych dziedzin zycia dziecka. PomD_
mo to w licznych wypadkach rozpozna-
nie przyczyn skrzywien w charakterze
ucznia jest niezwykle trudne. W wypad-
ku diagnozy trafnej nie tatwo mozna
w wielu wypadkach uczniowi poméc,
zwtaszcza, gdy nalezatoby zmieni¢ na
lepsze warunki $rodowiskowe. Doda¢
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tez mozna, ze badania w poradniach wy-
magajg wiedzy psychologicznej, biolo-
gicznej, socjologicznej i specjalnego wy-
szkolenia, nie nalezg przeto do normal-
nych zadan nauczyciela.

9. Obserwacje charakterologiczne
uczniéw normalnych. Nazwg normalnych
w szerokich granicach normalnosci obje-
te sg oczywiscie dzieci o bardzo réznych
sktonnosciach, a zwtaszcza o réznej
podatnosci na wpitywy wychowawcze.
Dzieci lubigce sie spo6znia¢, kidtliwe,
ptaczliwe, niepostuszne, mrukliwe, za-
leknione, nieuwazne, drazliwe itp. naj-
czesciej uwaza¢ mozna jako normalne.
Dzieci takie znakomicie nadajg sie pod
obserwacje kazdego nauczyciela, zwykle
tez dzieki dobrej obserwacji nauczyciel
moze odpowiednim taktem i drobnymi
zmianami w $rodowisku dziecka objawy
takie usung¢, o ile nie przekraczajg pew-
nej miary.

Oprécz posiadania dobrych obser-
wacji, nauczyciel musi umie¢ wywierac
wptyw na takie dzieci. Nie wiadomo
wprawdzie, na czym polega wptyw psy-
chiczny cztowieka na cztowieka, nauczy-
ciela na ucznia, praktyka uczy nas jed-
nak, ze wptyw ten moze by¢ czasem ol-
brzymi. Aby byt dla ucznia korzystny,
nauczyciel musi umie¢ obserwowaé. Ob-
serwujemy wcigz naszych uczniow bez
Swiadomej rejestracji naszych spostrze-
zen, atoli umiejetno$¢ obserwacji meto-
dycznej, racjonalnej, znakomicie rozsze-
rza zakres wptywdédw mozliwych nauczy-
ciela na osobowo$¢ ucznia.

Zanim omoéwimy narzedzie meto-
dycznych obserwacji: arkusz obserwa-
cyjny, zwrdcimy uwage na kilka pytan
podstawowych, ktére powinien postawié
sobie nauczyciel, chcacy sie tymi arku-
szami postugiwaé. Pytamy sie wiec:
a) co nalezy obserwowac? b) jak nale-
zy obserwowac? c) jak nalezy zuzytko-
wywac surowy materiat obserwacyjny?

10. Co nalezy obserwowac? Nie
wszystko mozemy w charakterze i o0so-
bowosci dziecka obserwowaé; najpierw
z powodu trudnosci technicznych i bra-
ku czasu, po wtore dlatego, ze nie
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wszystko w zachowaniu sie dziecka jest
wazne i znamienne dla zespotu cech, ja-
kie podpadajg pod pojecie charakteru
i osobowosci. Wprawdzie niektérzy psy-
chologowie kazg nauczycielowi by¢ ki-
nematografem wszystko widzgcym, ale
i oni w praktyce nie przestrzegaja tej za-
sady, bo nie mogg. Trzeba wiec pewne
rzeczy wybiera¢ i zauwazac, innych nie
dostrzega¢. Mozna by powiedzie¢, ze
zauwazenia godne jest tylko to, co ma
zwigzek bezposredni np. z ptaczliwoscig,
jesli mamy do czynienia w danym wy-
padku z uczniem skionnym do ptaczu;
pamieta¢ jednak trzeba, ze charakter
i osobowos$¢ nie sg zbiorem luznym cech,
lecz ich calo$cig organiczng. Poszcze-
go6lne formy zachowania sie wigzg sie ze
sobg i nigdy nie mozemy by¢ do$¢ pewni,
czy jakis$ moment, o ktérym poprzednio
nie przypuszczaliSmy, ze moze mieé co$
wspdlnego z ptaczliwoscig dziecka, nie
jest przyczyng decydujgcg tego zjawiska.
Zasieg obserwacji musi by¢ przeto dos¢
obszerny, nawet w wypadku, gdy na
uwadze mamy jaki$ jeden wyodrebniony
rys w charakterze dziecka.

Uwzgledni¢ musimy takze fakt, ze for-
my konkretne zachowania sie dziecka sg
zwigzane z bezpos$rednimi sytuacjami zy-
ciowymi tego dziecka, musimy wiec ob-
serwowac te sytuacje. Ptaczliwo$¢ moze
by¢ spowodowana przyczynami stale
obecnymi, np. chorobg, ale ostatecznie
dziecko nie zawsze ptacze, lecz tylko
w pewnych okolicznosciach. Okoliczno-
$ci te same przez sie mogg nie by¢ przy-
czynami wystarczajagcymi, w kazdym ra-
zie utatwiajg ujawnienie sie danej skton-
nosci.

Nie wszystko mozemy zauwazy¢, ale
jesli w takim razie wybiera¢, to musimy
mie¢ kryteria o tym, co wazne i znamien-
ne, a co drugorzedne. Wptyw wielki nie-
ktorych teorji charakterologicznych, jak
np. psychoanalizy, psychologii indywidu-
alnej i konstytucjonalizmu Kretschmera
ttumaczy sie w duzej mierze tym, ze na-
uczyciel znajduje w nich wyszczegélnio-
ne kryteria oceny symptomoéw, ktére dla
poznania charakteru sg wazne, a ktore sg
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drugorzedne. Wiekszo$¢ popularnych ar-
kuszy obserwacyjnych oparta jest na
eklektycznym wyborze kryteriéw z kilku
bardziej znanych teorji charakteru i oso-
bowosci.

11. Jak nalezy obserwowac ucznia?
0 ile w wyborze form zachowania sie
1sytuacji, godnych zauwazenia, mozemy
by¢ dos¢ samodzielni i arbitralni, to spo-
s6b, metoda przeprowadzania samego to-
ku obserwacji jest jedna. Jest to metoda
obserwacji obiektywnych. Zau-
waza¢ w sposob obiektywny oznacza:
widzie¢, stysze¢ i zapisywaé¢ dany fakt
bez interpretacji osobistej. Latwiej to po-
wiedzie¢, niz zrobi¢; w rzeczy samej,
obserwacja bez osobistej interpretacji
wymaga dtugiego ¢éwiczenia. Jest to za-
gadnienie takze i teoretycznie zawikia-
ne, bo w pewnym sensie w ogole nie mo-
ze by¢ mowy o obserwacji bez objasnien
subiektywnych.

Sprébujemy rzecz zilustrowaé¢ na
przyktadach. Uczen A uderzyt
ucznia B w twarz, a ten ostatni rozpta-
kat sie. Wezmy pod uwage nie powyz-
sze zdanie, ktére jako takie jest juz ob-
serwacja zanotowang, lecz domysiny
fakt, ktéry dopiero mamy opisac, i ktory
jest bogaty w mnoéstwo szczeg6tdw nie
zanotowanych w tym zdaniu. ktatwiej
bedzie powiedzie¢, jakie zdania o tym
fakcie uwaza¢ musimy za interpretacje
subiektywng, osobistg, anizeli zdefinio-
waé pojecie notatki obiektywnej. Oto
kilka takich zdan w kolejnosci od naj-
bardziej subiektywnego:

a) Ten fajdak A znowu stlukl B na kwa-
$ne jabiko, ale tez nie minie go odpowiednia
kkra.

b) A jest doprawdy niepoprawny; nie
dawniej, jak wczoraj musiatem go zbesztac,
a dzi§ znowu pobit dotkliwie B, chociaz ten
nic mu nie zrobit.

c) Oczywiscie, rzecz u A zwyczajna:
kiedy go oducze tej porywczosci? Zndw na
ostatniej lekcji uderzyt B. Bede musiat ich
przesadzic.

d) A uderzyt B w twarz tak, ze tamten
omal sig nie przewrocit; zrobit to jak zwykle
z wyrazng-ztg wolg i ztosliwoscia, i jestem
pewny, ze to znowu z powodu zadania, kt6-
rego mu B nie dal odpisac.

Osobowos$¢ ucznia

e) Gdy dzi$ tuz po dzwonku wychodzi-
tem z klasy, A myslac, ze ja juz tego nie za-
uwaze, uderzyt B mocno w twarz, tak, ze ten
wywrocit sie na tawke i rozptakat sie.

f) Tuz po dzwonku na ostatniej godzi-
nie A uderzyt B w twarz, zbiegta sie cata
klasa i zrobitem dochodzenie. A usprawiedli-
wiat sie, ale wielu jego kolegow twierdzi, ze
B nic mii w tej chwili nie zrobit.

Opis f) uwazaé mozna za poniekad
obiektywny, chociaz datoby sie na pewno
o tym wypadku wypowiedzie¢ wiele in-
nych jeszcze zdan, rowniez ,obiektyw-
nych”.

Trzy rodzaje interpretacji subiek-
tywnych wchodzg w rachube: 1) zdania
0 wyraznej tendencji moralizatorskiej lub
zawierajagce moralng ocene (typ a), 2)
zdania uogo6lniajace (np. ,jak zwykle”,
typ ¢), 3) zdania wnioskujgce o0 pew-
nym rysie charakteru (np. ,zta wola
1 ztosliwose”, typ d).

Innego rodzaju subiektywnoscig, ale
juz nie interpretacyjng, lecz obserwacyj-
ng jest widzenie szczegdtow, ktdrych nie
byto, oraz przeciwnie, tak schematyczne
zanotowanie faktu, ze pdzniej mozna je
objasnia¢ catkiem dowolnie.

12. Interpretacja surowego mate-

rialu obserwacjt Surowy materiat ob-
serwacji musi by¢ w miare mozliwosci
obiektywny, ale po to witasnie obserwu-
jemy, aby to, co zauwazyliSmy, przemy-
Sle¢, opracowac, czyli zinterpretowaé. Je-
dynie celem unikniecia licznych mozli-
wych btedow musimy te dwie czynnosci
rozdzieli¢. Interpretowa¢ surowy mate-
riat znaczy zaobserwowane fakty uogol-
nia¢, a to znaczy z kolei pojmowac fak-
ty zanotowane jako objawy czyli symp-
tomy pewnych mniej lub wiecej trwatych
sktonnos$ci, rysow, cech, witasciwosci
ucznia.

Interpretacja notatek surowych nie
polega na zatozeniu, ze jaka$ cecha, np~.
ktamliwos$¢, jest nasilona wprost propor-
cjonalnie do czestosci wypadkow kiam-
stwa, czasem bowiem jeden jedyny wy-
padek, jedna obserwacja mogg by¢ wy-
soce znamienne dla czyjego$ charakteru.
Trzeba raczej wples¢ dany wypadek
w catoksztatt obserwacji. Wielokrotnie
powtarzajacy sie fakt nienapisania zada-
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nia moze czasem nic nie moéwi¢ o tym,
czy uczen jest leniwy, jesli np. ma tak
niekorzystne warunki domowe, ze mimo
najlepszej woli musi sie w swej pracy
szkolnej zaniedbywac.

Jednym z naczelnych zadan w in-
terpretacji materiatu obserwacyjnego jest
odgraniczenie brakéw, wad i niedocig-
gnie¢, uwarunkowanych wyraznie przez
stosunki $rodowiskowe, od tendencji
w psychice mocno juz zakorzenionych.
Odgraniczenie to jest do$¢ wazne dlate-
go, ze rokowanie odnos$nie do wad psy-
chogenicznych jest znacznie gorsze, ani-
zeli odnosnie do niedociggnie¢, spowodo-
wanych niewatpliwie przez S$rodowisko.

Niepodobna wytuszczy¢ receptowo
reguty interpretacji. Nauczyciel obezna-
ny dobrze z psychologig pedagogiczng
i z psychologig wieku szkolnego (niema-
to takze iz medycyng) da sobie z tg pra-
cq tatwiej rade, niz wychowawca bez
tych wiadomosci, ale najlepiej da sobie
rade z witasciwg interpretacjg nauczyciel
bystry, doSwiadczony i majacy obok po-
trzebnej mu wiedzy zdolnosci intuicyjne
w wychowaniu.

Zbieranie obserwacji utatwiajg nam
tzw. arkusze obserwacyjne. Omowimy
tedy teraz zatozenia i metodyke arkuszy
samych.

do wiekszosci kwestionariuszy nauko-
wych odpowiedzi w arkuszach obserwa-
cyjnych sg stownym opisem sytuacji i za-
chowania, a nie datg cyfrowg, prostym
potwierdzeniem pytania lub jego przecze-
niem.

Zazwyczaj arkusz obserwacyjny za-
czyna sie szeregiem pytan, dotyczacych
tzw. personaliow ucznia, a konczy sie py-
taniem o ogdlng sylwetke osobowosci
ucznia. Wypeiniony arkusz obserwacyj-
ny jest tym, co nazwaliSmy wyzej suro-
wym materiatem obserwacyjnym. Obraz
osobowos$ci dziecka lub wnioski i roko-
wania dotyczace jakiej$ szczegdlnej ce-
chy jego charakteru trzeba dopiero wy-
tworzy¢ sobie na podstawie tego mate-
riatu (i zazwyczaj jeszcze z wielu danych
innych).

Pominiemy zupetnie sprawe rozwoju
historycznego arkuszy. Aktualnie uzywa-
ne arkusze (bardzo juz liczne, zwtaszcza
w krajach niemieckich) réznig sie miedzy
sobg: 1) w kryteriach selekcji mozli-
wych obserwacji, 2) w zakresie obser-
wacji, ktére sie z nich jeszcze zalicza do
charakterologicznych, 3) w stopniu
schematyzacji pytan.

Catkiem inaczej wyglada arkusz ob-
serwacyjny, ktérego autor byt nastawio-
ny na poszukiwanie ,komplekséw niz-

13. Co to jest arkusz obserwacyjzej wartoSci”, od arkusza majacego na

ny? Arkusz obserwacyjny, zwany tez
czasem kartg indywidualnosci, jest za-
zZwyczaj zeszytem, zawierajgcym w pew-
nym porzadku zespo6t pytan schematycz-
nych, stanowigcych niejako ramy przy-
sztych obserwacji, ktére wnotowuje sie
w miejsca puste po kazdym pytaniu lub
po kazdej grupie pytan. Jest to wiec pew-
nego rodzaju kwestionariusz, tym jednak
réznigcy sie od kwestionariuszy stuza-
cych np. do badan teoretycznych, ze:
1) odpowiedzi w arkuszu obserwacyj-
nym wnotowuje wylgcznie nauczyciel
(opiekun), 2) odpowiedzi te wpisuje sie
po kazdorazowej obserwacji, w odpo-
wiednich lukach arkusza, a nie systema-
tycznie i od razu wszystkie, jak to sie
zwykle robi z kwestionariuszami, 3)
w koncu w wyraznym przeciwienstwie

celu wykrywanie objawow zycia erotycz-
nego u ucznia. Jeszcze inaczej przedsta-
wia sie arkusz, ktérego autor zaktada, ze
najwazniejsze wspotczynniki  rozwoju
osobowosci dziecka lezg po stronie bio-
logicznej zycia, a wiec w warunkach
dziedziczno$ci, zdrowotnos$ci itp. Popu-
larny u nas arkusz psychologéw szkol-
nych Warszawy, zredagowany przez
Studenckiego, zbliza sie nieco do typu ar-
kuszy ,adlerowskich”, za$ arkusz Mar-
ty Muchow, chetnie uzywany w Niem-
czech, jest raczej eklektyczny, podobnie
jak arkusz polski Warczaka i Pawtow-
skiego, oraz arkusz lipskiego instytutu
nauczycielskiego.

Jesli mamy sie opowiedzie¢ za pew-
nym typem arkuszy, to juz raczej za ar-
kuszem opartym na kilku zasadach, po-
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mimo, ze teoretycznie jednolito$¢ punktu
widzenia bez watpienia goruje nad kon-
cepcjami bez witasnego ,kregostupa”.

Pamieta¢ trzeba, ze zdecydowane
punkty widzenia sg w charakterologii na
razie doktrynami, po wtore, ze nauczyciel
chce poméc zywemu dziecku, a nie uza-
sadnia¢ pewng teorie.

Arkusze obserwacyjne ro6znig sie tez
wielce pod wzgledem zakresu pytan.
W jednych z nich mieszczg sie rubryki,
obejmujace noty szkolne, oceny i opinie
poszczego6lnych nauczycieli, uwagi z kon-
ferencji, badania inteligencji i w koncu
badania S$cisle charakterologiczne, w in-
nych tylko te ostatnie. Autorzy ograni-
czajacy sie do schematdw ciasniejszych
uwzgledniajg jednakze wszelkie inne
wspoétczynniki dotyczgce dziecka w ra-
mach opracowywania tzw. monografii
dziecka, do ktorej wigcza sie zwykle,
oprocz arkusza witasciwego z surowymi
obserwacjami, wyniki badania inteligen-
cji, badania lekarskie, interpretacje suro-
wych danych arkusza, charakterystycz-
ne rysunki i prébki pisma, w koncu syn-
tetyczng sylwetke, zwang wolng charak-
terystykg dziecka. Rozumie sie, ze im
wiecej mamy danych o dziecku, tym lep-
sze sa szanse interpretacji, ale wybdr
arkusza zalezy pod tym wzgledem od
czasu, jakim rozporzadzamy, i od celu,
jaki chcemy osiggnac.

Wazna jest sprawa stopnia schema-
tyzacji pytan w arkuszach. Sag arkusze
0 niezmiernie drobiazgowych pytaniach,
inne, przeciwnie, sg jakby luznymi rama-
mi, og6lnymi wskazéwkami o kierunkach
obserwacji mozliwych. Wybér odpo-
wiedniego arkusza powinien tutaj by¢
zalezny od stopnia wprawy w zbieraniu
obserwacji. Nauczyciel poczatkujacy
w tej sprawie chetniej postuzy sie sche-
matem, ktory mu wskazuje najdoktadniej,
co ma widzie¢ i stysze¢, o czym sie ma
dowiedzieé; obeznany praktycznie z tg
sprawg wybierze arkusz, nie krepujacy
zbytnio jego spostrzegawczosci.

14, Typy i schematy pytan w ar-
kuszach obserwacyjnych. Wartos¢ prak-
tyczna arkusza w duzym stopniu zalezy

Osobowos$¢ ucznia

od sposobu formutowania poszczego6l-
nych pytan. W arkuszach dawniejszych
stawiano pytania teoretyczne, zaczerp-
niete z podrecznikow psychologii, np.
»Pamiec¢ akustyczna, wzrokowa, stucho-
wa, czy mieszana?” ,Sktonnos¢ do perse-
weracji wyobrazen?” ,Wola stata, silna,
zdecydowana?” itp. Pomijajac fakt, ze
pytania te poruszaty czesciej sprawy zy-
cia umystowego ucznia, niz jego charak-
teru i osobowos$ci, i ze na niejedno
z nich trzeba byto odpowiedzieé¢ po-
miarami eksperymentalnymi, do$¢ trud-
nymi w zwyktych warunkach szkolnych,
ujmowaly one osobowo$é dziecka zbyt
niezaleznie od konkretnych sytuacji $ro-
dowiskowych.

We wspdétczesnych arkuszach pyta-
my przeto nie tyle o wole, uwage itp.,
lecz o pewne konkretne, codzienne po-
czynania ucznia, z ktérych dopiero wnio-
skujemy o woli, uwadze itp. ,,Czy uczen
zaniedbuje sie w swych zadaniach do-
mowych? Ktorych zadan nie przynosi
najczesciej?” — ,,Zdarzajg sie te zanied-
bania po Swietach i niedzielach, czy tak-
ze i w ciggu tygodnia?” — ,Czy uczen
opracowuje swe zadania sam, czy z czy-
jas pomocg?” — , Do jakich zadan oka-
zuje specjalng gorliwo$¢?” itp. To samo
w zakresie kazdej innej rubryki schema-
tu. Zawsze chodzi w tych rubrykach
0 to, aby poprzez nie widzie¢ i styszeé
zywe dziecko w zywych sytuacjach zy-
ciowych, a nie abstrakcyjne funkcje du-
chowe.

Poszczegblne pytania tgczag sie
w nadrzedne rubryki, a tres¢ i uktad tych
rubryk na ogo6t powtarzajg sie w roz-
nych arkuszach. Sa to zazwyczaj na-
gtowki takie: 1) Personalia (imie, na-
zwisko, data urodzenia itd.) 2) Charak-
terystyka fizycznego wygladu i rozwoju.
3) Warunki domowe i bezposredniego
pozaszkolnego otoczenia dziecka. 4)
Temperament dziecka, jego wrazliwos¢,
uczuciowos$¢. 5) Zachowanie sie ucznia
w szkole, w domu, poza szkotg i domem,
w towarzystwie réwiesnikow, w towa-
rzystwie starszych. 6) Zainteresowania,
zyczenia, plany, ideaty ucznia. 7) Usto-
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sunkowanie sie ucznia do spraw religij-
nych, do sztuki, literatury, muzyki. 8)
Szczeg6lne nawyki, narowy, zalety cha-
rakteru. 9) Uzdolnienia naukowe i po-
stepy szkolne. 10) Rd&zne inne.

Nie mozna unikngé czesSciowego za-
chodzenia na siebie niektdrych pytan
0 szczegdlne wtasciwosci charakteru
kazdego ucznia z osobna. Z powodu
tych brakow moze czasem uj$¢ naszej
uwadze to, co akurat najbardziej zna-
mionuje zachowanie sie ucznia. Z dru-
giej strony za to arkusz umozliwia zau-
wazenie rzeczy istotnie waznych, cho-
ciaz przecietnych, ktérych by moze po-
czatkujacy obserwator bez pomocy ar-
kusza nie spostrzegt.

Dla wdrozenia sie¢ w obserwacje
charakterologiczne w szkole celowe jest
sporzadzanie przed zbieraniem konkret-
nych notatek do tymczasowego obrazu
osobowosci ucznia, na podstawie intui-
cyjnego wczucia sie i przygodnych, nie-
zapisanych zauwazen. Po zebraniu ma-
teriatu mniej lub wiecej obfitego, za-
zwyczaj po catorocznej systematycznej
obserwacji, po przemysleniu poszczegol-
nych notatek (interpretacja), piszemy
na nowo sylwetke osobowos$ci i porow-
nujemy obydwie. Stopien réznicy w oce-
nie ucznia bedzie zarazem (przy pew-
nych zastrzezeniach) stopniem subiek-
tywnos$ci naszej przygodnej znajomosci
ucznia.

15. Zuzytkowanie obserwacji o cha-
rakterze dziecka w pracy szkolnej. Przy-
chodzimy na zakonczenie do sprawy
najwazniejszej: w jakiej mierze ,optaca
sie” duzy badz co badz trud obserwa-
cji systematycznych? Obserwacje obej-
mujgce cate klasy szkolne mozna uwa-
za¢ za chybione. Aby nalezycie wypet-
ni¢ przecietnej objetosci arkusz obser-
wacyjny, trzeba sie tej sprawie troche
poswieci¢, a to znaczy, ze trzeba o da-
nym uczniu nieraz pomys$leé¢, trzeba
wzy¢ sie w Swiat jego doswiadczen
1 postaw wobec zycia, trzeba go stu-
diowa¢. Wymaga to sporo czasu. Ro-
biono wprawdzie i robi sie préby obser-
wacji masowych, zuzytkowywania ma-

sowego arkuszy obserwacyjnych, jed-
nak wyniki nie sg wspétmierne z nakla-
dem pracy. Obserwacje charakterolo-
giczne bedag zawsze trudniejsze od ba-
dan testowych i zawsze bedg wymaga-
ty sporej dozy kontaktu osobistego
z uczniem. Zresztg cel obserwacji tych
jest zasadniczo rézny od celu testow.
Testy stanowi¢ majag narzedzie ulepszo-
nych selekcji spotecznych na zasadzie:
kto jest bystrzejszy, ma szanse lepsze.
Nauczyciel, zbierajagcy i opracowujacy
obserwacje osobowos$ci swych ucznidw,
jest (i powinien byc¢) raczej lekarzem,
niz sedzig. Nie tyle zalezy mu na wie-
dzy, kto w Kklasie jest na prawde leni-
wy, a kto przewyzsza wszystkich
w sktonnos$ci i talencie do ktamstwa, lecz
na tym, aby leniucha i ktamczucha nau-
czy¢ cno6t szkolnych i ogdlnospotecz-
nych.

Stad wynika, Zze obserwacje cha-
rakterologiczne w szkole spetniajg swdj
cel wtedy, gdy nauczyciel poddaje ba-
daniu uczniéw, potrzebujgcych tego ba-
dania, a wiec ucznidw ,podpadajgcych”
pod uwage. W kazdej klasie znajdujag
sie tacy. Podczas gdy przewazna masa
uczniéw doskonale obejdzie sie bez
bacznej uwagi swego wychowawcy, nie-
ktéorzy wymagajg od samego poczatku
swej kariery szkolnej pomocy moralnej,
zupetnie tak samo, jak uczniowie inni
pomocy w nauce. Nauczyciel tym ucz-
niom moze niewatpliwie pomdc w wie-
lu wypadkach; ale aby im pomdc, trze-
ba postawi¢ nalezytg diagnoze, za$ do
takiej diagnozy trzeba koniecznie cier-
pliwie zbiera¢ obserwacje objektywne,
czy to wedle jakiego$ ustalonego klu-
cza (arkusza obserwacyjnego), czy tez
wedle schematu intuicyjnego. Przynaj-
mniej na poczatek arkusz obserwacyjny
oddawaé bedzie kazdemu nauczycielowi
dobre ustugi. Cata warto$¢ (albo i bez-
warto$ciowos$¢) obserwacji charakterolo-
gicznych nad uczniem zalezy ostatecz-
nie od stopnia uzdolnien do trafnego
taczenia zauwazonych faktow w zwiagz-
ki przyczynowe i motywacyjne, czyli od
trafnej interpretacji.
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OCENA PRACY UCZNIA

napisat

Dr KAZIMIERZ SOSNICKI
Docent Uniwersytetu J. K.

1. Potrzeba oceny w szkole. Nie
ma wiekszego ktopotu dla szkoty i nau-
czyciela niz klasyfikacja. Wnosi ona
niepokdj w prace szkolna, rozdraznia
uczniéw, tworzy przegrode miedzy nimi
i domem a szkotg, wywotuje wewnetrzne
napiecie u nauczyciela. Normalna jego
praca wychowawcza i ksztalcgca zamie-
nia sie na prace sedziowska, a czesto
musi on spetnia¢ przy tym role sedzie-
go jednostronnego, ktéry nie moze dos¢
gteboko wnikna¢ w sprawe oskarzone-
go. Z koniecznosci klasyfikowania wia-
$ciwie nikt nie jest zadowolony, ani nau-
czyciel, ani uczniowie, ani dom rodzi-
cielski.

Nic wiec dziwnego, ze zjawiaty sie
stale mysli, jezeli nie o catkowitym znie-
sieniu oceny uczniow, to przynajmniej

0 jej zmodyfikowaniu. Szczegoélnie ze
strony radykalnych reformatoréw wy-
chowania powtarza sie zadanie, aby

znie$¢ catkowicie klasyfikacje. Gtosy te
podnosili ,,zdecydowani reformisci” w
Niemczech, ktérzy grupowali sie dokota
Pawta Oestreicha, jak tez kierunek in-
dustrialistyczny Szkotly rosyjskiej. Mniej
radykalni o$wiadczali sie za zmiang
0s6b klasyfikujgcych: zamiast nauczycie-
la, cenzorem ma tu by¢ zespdt samych
ucznidéw lub tez ciato ztozone z nauczy-
cieli, lekarza szkolnego, rodzicéw, ucz-
niow i przedstawicieli spoteczenstwa.
Zjawiajg sie jednak zasadnicze przeszko-
dy, ktore nie pozwalajg uwolni¢ szkoty

od oficjalnej oceny uczniéw. Sa one na-
stepujace:

a) Klasyfikacje i Swiadectwa mozna

by wtenczas chyba usungé, gdy szkole
wyznaczymy tylko jedno zadanie: daé
uczniom wyksztatcenie i wychowanie,
skierowane ku najwyzszemu mozliwie
uksztattowaniu witasnej, indywidualnej,
osobowosci. Istotnie tez takie cele szko-
ty, jak rozwiniecie zdolnosci miodziezy,
przygotowanie jej do zycia, danie jej
moznosci wchtoniecia w siebie kultury
lub tez przeksztatcania tej kultury moze
mogtyby by¢ osiggniete w idealnych wa-
runkach bez oficjalnego cenzurowania.
Lecz taka ,wolna” szkota, majgca spet-
ni¢ tylko to jedyne zadanie: uprawiaé
wychowanie i wyksztatcenie dla nich sa-
mych jest juz dzi$ niemozliwa. Kiedy
budowa spoteczenstwa zaczeta sie prze-
mienia¢ w coraz bardziej demokratycz-
na, gdy pojecie réwnouprawnienia, a ra-
zem z nim pojecie wartosci osobistej
jednostki zaczeto wnika¢ coraz bardziej
w $Swiadomos$¢ ogdlng, szkota poza czys-
tym wychowaniem i wyksztatceniem mu-
siata przyja¢ na siebie jeszcze inng funk-
cje: funkcje selekcji spotecz-
nej. Przy tej bowiem budowie spote-
czenstwa droga ku go6rze jest dostepna
dla wszystkich. Kryterium rozstrzygajace
0 tym, czy kto$ moze sie po niej pigé¢,
stanowi jego dzielno$¢ i warto$¢ osobi-
sta. Jezeli przyjecie do roznych rodza-
jow stuzby publicznej i poziom, do kt6-
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rego sie dochodzi w drabinie spotecznej,
zalezy od warto$ci osobistej jednostki,
a nie od innych wzgledéw, jak los lub
urodzenie i dziedziczenie, to zjawia sie
konieczno$¢ instytucji publicznej, ktéra
by oceniata te warto$ci osobiste. Naj-
bardziej powotana do tego zdaje sie by¢
szkota; ona przeciez $ledzi rozwdj ducho-
wy jednostek od miodosci, ona ma moz-
nos$¢ wzajemnego poréwnania ich, jej sad
moze byé najtrafniejszy i najsprawied-
liwszy, bo pozbawiony przypadkowosci.
Stad klasyfikacja, wydawanie Swiadectw
i patentow, a zarazem zitgczonych z ni-
mi uprawnien materialnych przeszty na
szkote. Stad tez musiata sie ona podjac
zadania doboru spotecznego,
ktory mimo jej woli wszedt w zakres jej
zadan.

Ocena pracy ucznia

rebie zawodow umystowych, ale z cza-
sem takze w obrebie zawodoéw pracy fi-
zycznej coraz czesciej przyjmuje ona na
siebie podobng role.

c) Wreszcie domaga sie klasyfika-

cji takze wewnetrzna istota
szkoty. Z wszelkim bowiem wychowa-
niem i nauczaniem jest ztagczone integral-
nie ocenianie. Wychowanie i wyksztatce-
nie dazy do uzyskania pewnego poziomu
rozwoju, do podniesienia psychicznych
uzdolnien i fizycznych sprawnosci z po-
ziomu nizszego na poziom wyzszy. Dla
tego procesu konieczna jest ocena pozio-
mu, ktory stanowi punkt wyjscia, i oce-
na, czy zblizamy sie do poziomu zamie-
rzonego. Ocena ta kieruje stopniowaniem
wymagan nauczyciela, wyznaczaniem
etapowych celéw i srodkéw w jego pra-

b) Na koniecznos¢ przyjecia przegy. Ocena taka jest wiec wewnetrz-

szkote zadania doboru spotecznego procz
nowoczesnej idei réwnosci wptynat je-
szcze fakt daleko idgcego podziatu
pracy ijej wyspecjalizowania. No-
woczesne spoteczenstwo, zbudowane na
zasadzie specjalizacji, czyni kazdego
cztowieka zaleznym od pracy szeregu in-
nych ludzi. Wsréd réznej wartosci ludzi
jednego zawodu trzeba sie orientowaé
doktadnie i szybko. W orientacji tej szu-
kamy zawodowcow nie tylko takich, kto-
rzy sg najsprawniejsi, ale tez takich, kto-
rzy przez swoje wyksztatcenie teoretycz-
ne, ogélne i zawodowe dajg nam gwaran-
cje gtebszego rozumienia rzeczy. Nie po-
przestajemy wiec jedynie na opinii, jakg
sobie fachowiec wyrobit, i nie jest nam
obojetne, czy udajemy sie po porade do
lekarza czy znachora cieszgcego sie roz-
gtosem, czy nasze sprawy prowadzi ad-
wokat czy doradca bez wyzszego wy-
ksztatcenia, czy dom buduje inzynier czy
pokatny przedsiebiorca. Podzial pracy
i praktyczna konieczno$¢ wyboru odpo-
wiedniej jednostki z gromady fachowcow
jednego dziatlu wymaga autorytatywnej
podstawy dla rozréznienia wartosci
jednostek, z ktorych pracy mamy korzy-
sta¢ — i stad znow zjawia sie koniecz-
no$¢ oficjalnego oceniania ich. Najpierw
musiata sie podja¢ szkota tej roli w ob-

nie zwigzana z procesem ksztatcenia
i wychowywania. Nie jest tu wpraw-
dzie wymagane oficjalne notowanie po-
stepdw, wystawianie Swiadectw i paten-
tow, ale mimo to ocena musi istnieé¢, bo
bez niej nie ma nauczyciel przegladu ce-
lowosci i rezultatébw swej pracy, nie ma
kontaktu z uczniem i jego rozwojem. Na-
uczyciel zajety samym czystym naucza-
niem, bez oglgdania si¢ na to, czy ucz-
niowie podazajg za nim, bez kontroli, czy
obierajg nalezytag droge, moze sta¢ sie
odosobniony w stosunku do nich. Ocena
uczniow, ktérag nauczyciel tgczy z naucza®
niem, jest zarazem oceng wiasnego po-
wodzenia i kontrolg rezultatdw wiasnej
pracy, $ledzac skutki wiasnych czynnosci
pedagogicznych dokonujemy réwnoczes-
nie oceny uczniéw, chociaz tylko dla
wewnetrznych celéw wychowania. Czyz
wobec tego zniesienie klasyfikacji nie sta-
je sie pozorne, a raczej nie przemienia
sie w klasyfikowanie tajne, ukryte przed
uczniem?

Ta niemozliwo$¢ zatatwienia sie
z klasyfikacjg w ten najbardziej uprosz-
czony sposo6b, jakim jest jej zniesienie,
powoduje to, ze zagadnienie jej przecho-
dzi do rzedu waznych zagadnieh peda-
gogicznych. Z zagadnienia przewaznie
o charakterze administracyjnym prze-
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ksztatca sie ono coraz bardziej w za-
gadnienie wychowawcze. Totez do nie-
dawna klasyfikacja uczniéw byta rozwa-
zana przewaznie przez czynniki admini-
stracji szkolnej z punktu widzenia jej re-
gulatywnego i praktycznego znaczenia.
Obecnie teoretyczne badania nad nig od-
krywajg w instytucji oceny ucznidw spra-
wy, siegajace dalej igtebiej, niz samo re-
gulowanie przy jej pomocy zycia szkol-
nego. Literatura grupujgca sie dokota niej
rosnie coraz bardziej i porusza coraz wie-
cej zagadnien, wsrod ktérych naczelne
miejsce zajmuje zagadnienie przed -
miotu oceny. Idzie w nim o to,
co wilasciwie oceniamy u ucznia.

2. Przedmiot klasyfikacji. Ocena aktyczna.

tualistyczna, dyspozycjonalna, statyczna
i dynamiczna. Na pytanie, co jest przed-
miotem naszej oceny, mozna by naiwnie
odpowiedzie¢: uczen. OdpowiedZ ta jest
jednak bardzo powierzchowna. Ocena
nasza przeciez nie dotyczy ,ucznia” jako
osoby fizycznej, ale tylko pewnej stro-
ny, lub raczej pewnych jego stron wew-
netrznych. Stad tez jesteSmy gotowi za-
raz te odpowiedz zacie$ni¢: ,oceniamy
jego wiedze”. Lecz ita odpowiedZ jeszcze
nie wystarcza. To, co nazywamy tu wie-
dza, jest réwniez jeszcze czym$ bardzo
nieokreslonym, i zaleznie od znaczenia
tego wyrazu moze zmienié sie zasadni-
czo poglad na klasyfikacje. Moéwiac tez
w praktycznym zyciu o ,wiedzy ucznia”
i jej ocenie, mamy w roznych okolicznos-
ciach bardzo odmienne tresci na mysli.
Mozemy bowiem rozrézni¢ przynajmniej
trzy zupeinie odmienne rodzaje przed-
miotu naszej oceny.

a) Nauczyciel,
egzaminowac ucznia orzeka: ,,on to umie,
posiada w tej sprawie odpowiednig wie-
dze” — mysli o wiedzy, ktérg by mozna
nazwa¢ aktualng. Idzie mu o to,
ze magt stwierdzi¢, iz wiasnie w czasie
egzaminowania w umysle ucznia zaszty
istotnie pewne zjawiska myslenia, pew-
ne przedstawienia, sady, wnioski, kto-
rych tres¢ zgadza sie z trescig analogicz-
nych mysli nauczyciela. ,Wiedza” ozna-
cza wtenczas pewien kompleks aktual-
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nych stanéw umystowych, ktére przezyt
uczen i ktére w odpowiedniej formie wy-
razit na zewnatrz, a wiec w formie stow-
nej, piSmiennej, rysunkowej i innej. Oce-
na dokonana przez nauczyciela dotyczy
tych aktualnych stanéw myslowych ucz-
nia. Stwierdza on w niej dwie zasadnicze
sprawy, bo najpierw to, ze u ucznia ist-
nieje rzeczywiscie pewien kompleks my-
Slowy, a ponadto to, ze tre$¢ tego kom-
pleksu jest zgodna z trescig naukowych
mysli obiektywnych, ktdre rownocze$nie
sg znow aktualnymi stanami umystu sa-
mego nauczyciela. Cala ocena zwraca sie
do aktualnej strony wewnetrznych prze-
zy€, jest to wiec ocena a k t u a 1i-
W ocenie tej nie badamy,
jakg droga powstaty mysli ucznia, jakie
czynniki wptynety na nie w kierunku do-
datnim lub ujemnym. Oceniamy je wprost
jako co$ rzeczywiscie istniejgcego, bez
wglgdania w warunki ich zjawienia sie.
Idzie nam tylko o to, Zze one s3g i ze sg
takie, a nie inne. Lecz dokonujgc takiej
oceny nauczyciel nie ma do czynienia bez-
posrednio z samymi myslami ucznia, z je-
go zjawiskami psychicznymi. Myslenie
zywe, przebiegajace w cudzej Swiado-
mosci, nie jest dostepne bezposrednio
Swiadomosci drugiego cztowieka. Moze-
my sie jedynie go domysla¢ ze stow, pis-
ma, zachowania sie lub innego sposobu
wyrazania sie. Aktualistyczna ocena wie-
dzy odnosi sie wiec do wyrazania sie tych
proceséw na zewnatrz. To wyrazanie sie
nazwijmy osiggiem. Osigg jest
zewnetrzng strong mysli, ktére sg proce-
sami wewnetrznymi. Oceniajagc 0siggi
przyjmujemy jako zasadnicze zalozenie,

ktéry skonczywszye doktadnie odpowiadajg one mys$lom

i sg do nich przystajgce. Zatozenie to jed-
nak nie zawsze jest w szkole spetnione,
a czesto zewnetrzne wyrazenie nie odpo-
wiada tresciom myslowym. Dzieje sie to
przy odpisywaniu zdan bez zrozumienia,
przy powtarzaniu tego, co inny uczen
podpowiedziat itp. Dzieje sie rowniez
wtenczas, gdy uczeh z powodu niemozli-
wosci wystowienia sie ma mysli bogatsze
w tre$¢, niz wskazuje na to ich wyraze-
nie. Osiggi zewnetrzne nie odpowiadajg
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w obu wypadkach stanom mysS$lowym

ucznia.

ny, zaleznie od warunkéw. Oceniamy tu
pewng strone struktury psychicznej, kt6-

b) Czesto jednak inaczej zapatrufyg- uwazamy za potencjonalna i wzgled-

my sie na przedmiot naszej oceny. Nie
idzie nam wecale o osiaggi rzeczywiste, lecz
o warunki, w jakich pewien osigg po-
wstaje. Dzieje sie to zazwyczaj, gdy ttu-
maczymy niepowodzenia ucznia w jego
faktycznych odpowiedziach, domyslajac
sie pewnych przeszkdd, ktére je obnizyty.
Rownie dobrze takie ttumaczenie moze
wypas¢ na niekorzy$¢ ucznia, gdy wpraw-
dzie uwazamy jego odpowiedzi za po-
prawne, ale wyrazamy watpliwosci, czy
on umie, czy wiedza, ktorg okazatl w osia-
gach zewnetrznych, jest jego trwalg wita-
snoscig, czy jego mysli odpowiadajg ich
zewnetrznemu wyrazowi. W tego rodzaju
ttumaczeniach i watpliwosSciach zamiast
0siggoéw oceniamy zupetnie co$ innego,
mianowicie warunki powstania 0siggow.
Warunki te sg natury wewnetrznej i le-
zg w cztowieku. Ocena nasza zwraca sie
ku nim, bo zdajemy sobie sprawe, ze nie
zawsze 0siag jest z nimi zgodny. Jednym
z gtéwnych warunkdéw osiggu sg aktual-
ne zjawiska myslenia. Lecz w przykia-
dach poprzednich nie zawsze idzie nam
nawet o nie. Kto oceniajagc ucznia Kkie-
ruje sie myslg, ze ,tylko chwilowo on
tego nie umie”, ten przeciez sam przy-
znaje, ze brak osiggu pochodzi z braku
aktualnych mysli. W ocenie takiej idzie
nie o aktualne myslenie, ktérego wiasnie
u ucznia nie znajdujemy, ale o to, ze
uczen posiada zdolnos$¢ do mysle-
nia, ze w innych okoliczno$ciach ta po-
tencjonalna zdolno$¢ mogtaby sie staé
aktualng mys$lg i uzewnetrzni¢ w osiggu.
Nie oceniamy wtenczas ani osiggu, ani
nawet aktualnego myslenia, ale zdolno$¢
do pewnych proceséw myslowych, pew-
ng dyspozycje. Jest to ocena dy s p o-
zycj onalma.

Ocena dyspozycjonalna nie zwraca
sie do jednorazowego faktu, nie patrzy
ona nawet na przecietng wielkos$¢ kil-
ku oddzielnych osiggéw, lecz odnosi sig
do czego$, co chcemy zasadniczo uwazac
za trwale, co moze sie zaktualizowad
w spos6b mniej lub wiecej doktadny i pet-

nie trwatlg. Lecz r6zne strony struktury
psychicznej nie sg od siebie niezalezne;
tworzg one splot wzajemnie mniej lub
wiecej zaleznych od siebie witasciwosci
psychicznych. Zaktualizowanie sie pew-
nej dyspozycji intelektualnej zalezy tak-
ze od naszych dyspozycji uczuciowych
iwoli, i odwrotnie strona uczuciowa i wo-
li pozostaje w S$cistym zwigzku ze stro-
ng intelektualng. W poszczegdlnych swo-
ich przezyciach i postepowaniu cztowiek
wystepuje jako ,cato$¢” — jednak nie
jako catos¢ w tym znaczeniu, ze cala
jego struktura jest zaktualizowana, ale
w tym, ze nie mozna wiasnie aktualizu-
jacego sie rysu wyodrebni¢ i wyizolo-
waé od reszty struktury. Struktura ak-
tualizuje sie pewnymi catoSciowymi kre-
gami, a nie poszczegblnymi elementami
nalezacymi do tych kregow. Stad tez przy
klasyfikacji uczniow nie mozemy poprze-
sta¢ na ocenie jednego tylko rysu okres-
lonej natury — np. umiejetnosci popraw-
nego wyrazania sie, lub doktadnego zro-
zumienia przeczytanego tekstu — i nie
mozemy poming¢ zaleznosci tego rysu
od innych, np. od zdolnosci skupienia
uwagi, doktadnos$ci obserwacji, wytrwa-
tosci, chwilowego lub trwatego stanu
uczuciowego ucznia itp. Stad to dyspo-
zycjonalna ocena prowadzi nas wprost
do oceny wewnetrznej catosci ucznia.
Ocena osiggéw moze by¢ oceng iz o-
lacyjna, moze ona stara¢ sie wyod-
rebni¢ jeden osiag i ocenia¢é go mozliwie
niezaleznie od innych. Wtenczas sta-
ramy sie tak urzadzi¢ egzaminowanie,
aby mozliwie zbada¢ tylko te jedng stro-
ne, jeden odcinek wiedzy ucznia. Ocena
dyspozycjonalna w przeciwstawieniu do
poprzedniej dazy do tego, aby sie staé
mozliwie oceng catos$ciowa, inte-
grujaca. Wysuwa ona jako gtéwny swoj
cel daznos¢ do wytworzenia ,,obrazu psy-
chicznego” ucznia, obejmujgcego nie tyl-
ko ten fakt, ze rzeczywiscie umie on lub
nie umie pewnego odcinka wiedzy, ale
tez te jego wtasnosci psychiczne, ktore
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si¢ ztozyly na to, ze on umie lub nie cym rozwojem. Ponadto poszczegolne
umie. osiggi wskazujg zawsze tylko na konco-
c) Ocena 'dyspozycjonalna otwienwg wiedze ucznia, zamykajaca pewien

nam droge do jeszcze innego rozumienia
»Wiedzy” ucznia jako przedmiotu naszej
klasyfikacji. Zar6wno ocena osiggu, jak
tez ocena pewnej dyspozycji odnosi sie
do jakiego$ stanu obecnego. Oceniamy
tu zawsze co$, co teraz jest nam dane.
Sg to oceny skierowane ku rzeczy -
wistemu stanowi faktyczne-
m u. Majg one wybitny charakter st a-
tyczny ipatrzg na ucznia z punktu
widzenia obecnego stanu, ktory dla kla-
syfikujgcego nauczyciela jest zamknie-
tym stanem koncowym. Lecz nie zawsze
pragniemy ocenia¢ ten zamkniety stan
statyczny. Czesto ocena nasza Kieruje sie
ku czemus$, co nosi charakter dyna -
miczny. Moéwimy czesto o uczniu,
ze wprawdzie nie doszedt do poziomu
wiedzy wymaganego w pewnej klasie, ze
wiec ocena ostateczna nie mogtaby wy-
pas¢ na jego korzy$¢. Zauwazamy jed-
nak w ciggu ostatniego czasu tak wydat-
ny i szybki jego rozwdj, ze mamy prawie
pewnos¢, iz w przysztosci takze nas nie
zawiedzie. Uwzgledniamy wiec wtenczas
nie obecny stan jego wiedzy, lecz d y-
namike jego postepéow. Dynamika
ta moze i$¢ w Kierunku dodatnim lub
ujemnym. W ocenie tego rodzaju idzie
nam o rozwdj i droge, po ktérej uczen
doszedt do pewnego kohAcowego stanu,
a nie o sam ten stan. Zauwazmy jeszcze,
ze dynamiczna ocena, biorgc pod uwage
jakis dtuzszy okres przesztosci, zwraca
sie przede wszystkim ku przysztosci. Jest
ona oceng jak gdyby na kredyt. Mowiac
0 niej, nie mamy tez na mysli oceny je-
dynie szeregu samych zewnetrznych
osiggoéw, np. coraz bardziej dodatnich,
ktore uczen w pewnym okresie wykazat,
ale ocene rozwoju dyspozycji, ktora
u ucznia stanowi potencjonalny waru-
nek tych osiggéw. Ocena szeregu 0sig-
gow prowadzitaby nas bowiem do konco-
wej noty powstatej z obliczenia ich prze-
cietnej. Taka przecietna mogtaby by¢ niz-
sza, niz stopien, ktoéry istotnie uczniowi
przyznajemy, liczac sie z jego postepuja-

etap. Same dla siebie majg one zawsze
charakter statyczny, bez wzgledu na to,
czy bierzemy pod uwage jeden z nich,
czy ich postepujacy szereg. Aby na po-
stepujacym szeregu o0siggéw mozna byto
oprze¢ ocene dynamiczng, trzeba mu ode-
bra¢ jego charakter statyczny, a moze sie
to sta¢ tylko wtedy, gdy od oceny osig-
gow przejdziemy do oceny dyspozycjo-
nalnej. Ocena dynamiczna wymaga do-
konania mys$lowego przejscia od jedne-
go o0siggu np. nizszego do drugiego, wyz-
szego. To myslowe przejscie opiera sie
faktycznie na hipotetycznym przyjeciu
rozwijajacej sie dyspozycji, jako podkita-
du poszczegblnych osiggéw; sa one wten-
czas jej zaktualizowaniem sie. Stad tez
dynamiczna ocena staje sie zawsze dla
nas oceng dyspozycjonalng.

3. Dziedziny i psychologiczne pod-

stawy obu rodzajoéw ocen. Powyzsze roz-
ne przedmioty oceny dajg sie podzieli¢
na dwie zasadnicze grupy: jedna to oce-
na osiggéw, druga to ocena dyspozycjo-
nalna. Ta ostatnia ma znéw dwa rodza-
je przedmiotéw, ku ktorym sie zwraca:
albo odnosi sie ona do kohAcowego sta-
nu dyspozycji i ma charakter statyczny,
albo do rozwoju dyspozycjonalnego ucz-
nia i ma wtenczas charakter dynamiczny.
Ta réznica miedzy oceng 0siggdw a oce-
na dyspozycjonalng nie jest réznicg spo-
tykang jedynie przy klasyfikacji ucznidw;
znajdujemy ja tez w innych dziedzinach.
Ocene osiggéw spotykamy przede
wszystkim w sporcie. Nie uwzgled-
nia sie tu ani wysitkéw lub pilnosci
w ¢wiczeniu, ani postepu w rozwoju, ani
innych zadnych czynnikéw wptywaja-
cych na wielko$¢ osiggu. ldzie bowiem
0 kazdorazowy poszczegblny wyczyn.
Osiggi wiec sg oceniane w izolacji od wa-
runkéw, ktore spowodowaty ich powsta-
nie, od catego splotu wewnetrznych
1 zewnetrznych zdarzen, ktére na nie sie
ztozyly.
Inaczej
moralnej.

ma sie rzecz przy ocenie
Tu nie oceniamy samego
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czynu, ktory odpowiada osiggowi w spor-
tach, ale patrzymy na postanowienie, na
zamiary i wole dziatajagcego cztowieka,
jako na wewnetrzne warunki czynu.

W ocenie moralnej czesto cofamy sie
daleko wstecz od samego czynu: nie tyl-
ko patrzymy na bezposrednie przezycia,
ktére go wywotaty, ale staramy sie wnik-
na¢ w trwate dyspozycje stanowigce pod-
ktad dla tych zjawisk, staramy sie czyn
oceni¢ ze wzgledu na charakter i na calg
strukture dziatajgcej jednostki. Tak wiec
ocena moralna staje sie typowg oceng
dyspozycjonalng. Rdwniez przy niej mo-
zemy zauwazy¢ czynnik statyczny, jak
i dynamiczny. Czasem oceniamy jedynie
obecny, faktyczny poziom moralny, wten-
czas ocena taka jest statyczna; czasem
zndw bierzemy w rachube takze moral-
ny rozwdéj jednostki i wtenczas ocena ta
jest dynamiczna.

Te dwa typy ocen nie sg niezalezne
od zapatrywan wspo6iczesnych k i e-
runkoéw psychologii. Dwa
rozne prady psychologiczne, ktére spo-
tykamy w dzisiejszych czasach, wycisne-
ty tu swe pietno. Sg to z jednej strony
obiektywizujgce, z drugiej
subiekty wizujgce kierunki
w psychologii. Oba te kierunki, wyroz-
nione przez Miiller-Freienfelsa!), dadzg
sie scharakteryzowa¢ w nastepujgcy spo-
sob:
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ce sie do zycia psychicznego osobnikow,
bez wzgledu na ich rdznice indywidual-
ne. Takie wyobiektywizowane zycie psy-
chiczne pozostaje w bliskich stosunkach
z organizmem fizycznym, zmianami
w nim zachodzgcymi i ruchami, ktére on
wykonuje, ,i stad zainteresowania psy-
chologii obiektywizujgcych coraz bardziej
przesuwajg sie od wnetrza cztowieka ku
zewnetrznym objawom i dziataniom.
Fechner, Wundt, James, Watson — oto
etapy pochodu psychologii obiektywizu-
jacych. Ponadto psychologia obiektywizu-
jaca pragnie ujac¢ iloSciowo zjawiska psy-
chiczne na wzor fizyki; stad to ekspery-
ment i pomiary sa jej gtdwnym S$rod-
kiem badania. Ten kierunek psychologii
wywart swoj wplyw takze na poglady
0 klasyfikacji szkolnej, przesuwajac ja
coraz bardziej ku ocenie osiggéw. Szcze-
gdélnie w Ameryce, ojczyznie pragmatyz-
mu i behawioryzmu, tendencje te zazna-
czyty sie bardzo wyraznie i przyczynity
sie do wprowadzenia nowych sposobow
klasyfikowania.

b) Kierunki psychologii
ty-wizujgce zapatrujg sie na isto-
te zycia psychicznego i na badania psy-
chologiczne wprost przeciwnie niz po-
przednie. Wzorem dla nich nie sg meto-
dy nauk przyrodniczych, ale metody
nauk humanistycznych. Zjawisk psychicz-
nych — zdaniem tych psychologii — nie
mozna oderwaé od ich podktadu, od

a) Kierunek obiektywizujastruktury podéwiadomej, ktéra si¢ w nich

c y patrzy na zycie psychiczne jako na
przedmiot badania, do ktérego nalezy sto-
sowaé¢ metody nauk przyrodniczych. Sta-
ra sie on odtgczyé zjawiska psychiczne
od podmiotu, do ktérego one naleza, roz-
tozy¢ je na poszczegdlne mozliwie proste
elementy i w badaniu elementy te mozli-
wie wyizolowa¢ i od siebie uniezalezni¢.
Stad psychologia ta nie mowi o ,,duszy”,
lecz 0 zjawiskach; w tym Swiecie zjawisk
psychicznych stara sie ona przede wszyst-
kim wyszuka¢ zwigzki przyczynowe
i wykry¢ stale prawa ogolne, odnoszga-

1) R Miiller-Freienfels, Die Hauptrich-
tungen der gegenwartigen Psychologie, 1929.

przejawia. Nie mozna ich tez izolowaé
wzajemnie od siebie, gdyz stanowig nie-
odtgczng catosé; wyizolowane od siebie
stracityby witasciwy swdj wyglad i cha-
rakter. Miedzy tymi zjawiskowymi prze-
jawami struktury nie panujg zaleznoSci
przyczynowe wigzace je wzajemnie ze
sobg, ale raczej uzasadnienie ich wszyst-
kich lezy w swoistym typie struktury,
ktory daje im witasciwy przebieg i cha-
rakter. Stad zagadnienia typologiczne
1 charakterologiczne sg tak wazne dla
tego kierunku psychologii. Zjawiska psy-
chologiczne nabierajg tu wybitnie cha-
rakteru subiektywnego, a jako takie ma-
ja luzniejszy zwigzek z organizmem cie-

subiek-
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leSnym. Miarg dla nich nie jest tez ruch
i zewnetrzne zachowanie sie cztowieka,
i w og6le nie dajg sie one okreslac¢ ilos-
ciowo, jako co$ czysto jakoSciowego, po-
zbawionego cech iloSciowych. Ekspery-
ment psychologiczny i pomiary nie maja
tu zadnego znaczenia. Rézne kierunki
psychanalizy, psychologia strukturalna
i personalistyczna sa wspotczesnie przed-
stawicielkami psychologii subiektywizu-
jacych, odmiennych wprawdzie w szcze-
gotach, a jednak w zasadzie sobie blis-
kich. Dilthey, Freud, Jung, Adler, Spran-
ger, Stern, Koffka i wielu innych oto
przyktadowe nazwiska tego Kkierunku.

Podobnie, jak psychologie obiektywi-
zujace, tak tez psychologie subiektywizu-
jace wywarty swoj wpltyw na zapatry-
wania ztgczone z klasyfikowaniem ucz-
niéw. Zgodnie z ich zasadami zjawiajg
sie tu zgdania catostkowej oceny dyspo-
zycjonalnej, zwracania uwagi na psycho-
logiczny typ wucznia, na jego rozwdj
i przeksztatcenie sie strukturalne. Kla-
syfikacja wedtug tych zasad nie mo-
ze by¢ obliczeniem przecietnej uzyskanej
z poszczegblnych osiggow, lecz ma od-
zwierciedla¢ obraz catosci osobowej
ucznia. Z Niemiec, ktére przede wszyst-
kim staty sie ojczyzng tych kierunkéw
psychologicznych, rozchodzg sie hasta
klasyfikacji dyspozycjonalnej.

4. Ocena aktualistyczna. Zarzuty
przeciw ocenie dyspozycjonalnej. Ocena
aktualistyczna, a zarazem podstawowe
zarzuty przeciwko ocenie dyspozycjo-
nalnej zjawity sie przede wszyst-
kim u pedagogéw amerykanskich. Wy-
sitki ich skierowaty sie wiec ku temu, aby
oceni¢ ucznia mozliwie obiektyw -
n ie Gtowny bowiem zarzut,
z ktérym spotyka sie klasyfikowanie dys-
pozycjonalne, jest ten, ze ocena ta musi
by¢c subiektywna. Przy niej bo-
wiem kieruje sie nauczyciel zazwyczaj
ogo6lnym wrazeniem, jakie wywierajg na
niego odpowiedzi ucznia, nieokreslong
intuicjag. Na poparcie tego twierdzenia
przytacza sie pewne badania doswiad-
czalne. Wykazaty one, ze ocenianie ucz-
niow w sposob intuicyjny nie jest ,spo-

Encyklopedia Wychowania T. Ill.
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legliwe” (reliable, terminu tego uzywa
J. Pieter: ,Nowe sposoby egzaminowa-
nia”), tzn. ze jesli kilka os6b dokonuje
oceny tej samej wiedzy lub tez ta sama
osoba w réznych czasach, to wyniki nie
wypadaja jednakowo. Spolegliwo$¢ na-
tomiast wymaga, aby one — jesliby nie
byly zupeinie takie same — to przynaj-
mniej mato sie od siebie réznity, zeby wiec
wspoétczynnik korelacji miedzy nimi byt
bardzo wysoki. Liczne badania dokona-
ne nad spolegliwos$cia ocen intuicyjnych
wykazujg znaczne niedoktadnosci w tym
kierunku. Tak wiec badania Kelly stwier-
dzity, ze oceny tych samych uczniéw
z tych samych przedmiotow dokonane
przez nauczycieli rdznych szkot nie sg
z sobg zgodne. Johnson w badaniu spo-
legliwosci ocen szkolnych opart sie na
zatozeniu, ze jezeli oceny te sg stuszne,
to przy znacznej ich liczbie powinny one
by¢ tak roztozone, aby najnizsze i naj-
wyzsze stopnie zjawiaty sie w stosunko-
wo nieznacznej, ale prawie réwnej sobie
ilosci, stopnie za$ $rednie powinny by¢
najliczniejsze. Zasadnicze wiec rozmiesz-
czenie stopni powinno odpowiadac krzy-
wej Gaussa (zob. Encyklopedia Wycho-
wania t. I. str. 339). Tymczasem rozmie-
szczenie to nawet u tego samego nauczy-
ciela bardzo czesto odbiega od krzywej
Gaussa, wykazujac badz to nadmierng
ilos¢ stopni dodatnich, badz tez ujem-
nych. Wreszcie przekonano sie, ze te sa-
me odpowiedzi pisemne uczniéw sg
w rézny sposob oceniane przez rdznych
nauczycieli.

Dowodem tego sg badania Starcha
i Elliota!), ktorzy uzyskali oceny doko-
nane przez 116 nauczycieli dla tego sa-
mego zadania geometrycznego. Okazato
sie przy tym, ze 47 nauczycieli ocenito
je pomysinie a 69 niepomysinie. Ocena
dokonana w stustopniowej skali przebie-
gata bardzo nieré6wnomiernie, gdyz sie-
gata od 28—90. Na nizsze stopnie (60—
70) wypadio 38 ocen, na Srednie stopnie

1) Starch and Elliot, Reliability of
Grading High School Work in Mathematics.
Hoot Review XXX, 1931.

24
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(70—80) 40 ocen, na wyzsze (80—90)
24 oceny. Podobnie silng rozbiezno$¢ wy-
kazaty analogiczne badania w Niemczech
dokonane przez Sosta2), ktéry dat do
oceny 46 nauczycielom 3 wypracowania
kaligraficzne. Ocena opierajagca sie na
pieciostopniowej skali wahata sie przy
pierwszym zadaniu miedzy stopniami
3—4, przy drugim 3—5, a przy trzecim
1—3. Rozbiezno$¢ ocen byta wiec tak-
ze znaczna; skupienie ich okazato sie
bardziej state: w pierwszym zadaniu wy-
nosito ono 80% dla noty 3, w drugim
76% dla noty 4, w trzecim 78% dla no-
ty 2. Jezeli jednak oceny tych samych
zadan dokonywali nauczyciele niefacho-
wi lub studenci uniwersytetu, szerokos$é
wahan oceny byta znacznie wieksza i pro-
centowa zbiezno$¢ oceny znacznie miej-
sza.

Ponadto liczne badania nad spole-
gliwoscig ocen dokonane przez ,Miedzy-

narodowy Instytut Badania nad Egza-
minowaniem”  (International Institute
Examinations Enquiry) zebrane przez

Ph. Hartoga i E. C. Rhodesa w pracach
»An Examination of Examinations” i, The
Marks of Examiners” okazujg, jak wiel-
ka panuje w tych ocenach rozhieznos¢,
niezaleznie od tresci i rodzaju egzaminu
pisemnego i ustnego.
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od psychologicznych, ze testy psycholo-
giczne sa tak utozone, aby od badanej
osoby wymagaty mozliwie mato wiado-
mosci .rzeczowych, nabytych drogg ucze-
nia sie szkolnego. Maja one bowiem oka-
za¢ pewne cechy psychiczne, np. zdol-
no$¢ skupienia uwagi, zapamietywania
itd., nie postugujgc sie materiatem, do
ktérego by osoba badana musiata by¢
poprzednio odpowiednio przygotowana.
Tymczasem amerykanskie testy klasyfi-
kacyjne zmierzajg przede wszystkim do
wykazania tego poprzedniego przygoto-
wania i opieraja sie na opanowanej tres-
ci. Sg to przewaznie testy wymagajace
odpowiedzi pisSmiennej lub ustnej, ale nie
brak tez testow wymagajacych pewnego
dziatania, a wiec wykonania pewnej
czynnosci ruchowej. Testy te postuguja
sie zazwyczaj analizg catosSci nauki pew-
nego przedmiotu na poszczeg6lne jej
strony. Dla kazdej z tych stron uktfada
sie odpowiednie zadania, ktére pozwala-
ja ilosciowo okresli¢ stopied jej opano-
wania; tak np. dla jezyka tacinskiego
spotykamy osobne testy badajace zna-
jomos$¢ form gramatycznych, osobne dla
sktadni, dla zrozumienia przeczytanej
tresci itd. Odrdznia sie osobne testy
diagnostyczne, majgce stuzyé
dla pomiaréw wiedzy w pewnym przed-

5. Testy wiadomosdci. Rozbieznog@liocie, od testbw prognostycz-

oceny roéznych nauczycieli, znana zreszta
z codziennej praktyki szkolnej, zdawata
sie uzasadnia¢ zadanie, aby dazy¢ do
oceny mozliwie obiektywnej. Ocena ta-
ka miata juz dla siebie wzory z jednej
strony w dziedzinie sportu, z drugiej
w dziedzinie testowych badan psycholo-
gicznych. W kazdym razie obiektywnej
ocenie mogg podlegac tylko osiagi, jako
zewnetrzne wyrazy wiedzy ucznia, daja-
ce sie ilosciowo okreslaé. Trzeba wiec
byto zamiast testdw psychologicznych do-
bra¢ odpowiednie testy wiado-
moséci. Ojczyzng ich sg Stany Zjedno-
czone. Testy wiadomosci roznig sie tym

O Sost: Wesen und Bedeutung der
Schulzeugnisse, 1926.

nych. Te ostatnie majg za zadanie
utatwi¢ rozpoznanie, czy uczen, ktory
pragnie wybra¢ pewien przedmiot dla
swych dalszych studiow, posiada dla stu-
diowania go odpowiednie uzdolnienia.
Jako przyktady testow wiadomos$ci mo-
ga stuzy¢ nastepujace:

a) Testy diagnostyczne z
tmetyki Courtis’a (1913—4) obej-
mujg cztery dziatania. Test dodawania
podaje 24 zadan na dodawanie; kazde
z nich zawiera 9 liczb 3-cyfrowych; dla
wykonania go przeznacza sie 8 mi-
nut. Test odejmowania zawiera réwniez
24 zadan na odejmowanie dwoch liczb
8- lub 9-cyfrowych; czas przeznaczony
na rozwigzanie 4 minuty. Test mnozenia
zagda pomnozenia 4-cyfrowej liczby przez

ary -
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2-cyfrowg; czas 6 minut. Test dzielenia
zada podzielenia 4- lub 5-cyfrowej liczby
przez 2-cyfrowa; czas 6 minut. Poszcze-
golne zadania sg tak dobrane, aby kazde
z nich zawierato te samg ilos¢ operacji
rachunkowych. Rozwigzanie testu jest
tym lepsze, im wiecej zadan wykona
uczen bez btedu w wyznaczonym czasie.

Test ten jest przeznaczony dla ucz-
niow od trzeciego do 6smego stopnia
nauki w szkotach elementarnych. Ocene
100 stopni uzyskuje uczen, ktory w kaz-
dej poszczegdlnej klasie rozwigzat nor-
malng ilo$¢ zadan rachunkowych przy-
padajacg na te klase wediug nastepuja-
cej tabelki:

Stopien nauki: v VvV VI VIl VI
Dla dodawania 6 g 10 11 12
, odejmowania 7 9 11 12 13

mnozenia 6 8 9 10 1
, dzielenia 4 6 8 10 11

Dla oceny umiejetnosci rachowania
wazna jest nie tylko ilos¢ zadan wyko-
nanych poprawnie przez ucznia, ale tez
szybko$¢ jego pracy. Dla jej zmierzenia
trzeba bra¢ pod uwage takze ten og6t za-
dan, ktére on prébowat rozwigzywac,
a wiec i te takze, ktérych rozwigzanie
wypadio btednie. Dlatego to tablice
Courtisa stuzace do zestawienia przez
nauczyciela wynikéw testow arytmetycz-
nych uwzgledniajg dwie wielkosci: ilos¢
zadan trafnie rozwigzanych i ilo$¢ zadan,
ktére uczen usitowal rozwigzac¢. Tablice
takg dla catej klasy przedstawiamy obok.
Odczytamy z niej, ze na og6lng ilos¢ 39
uczniow 6 uczniéw rozwigzato trafnie
wszystkie zadania, ktore wykonywali, 12
rozwigzato trafnie wykonywane przez sie-
bie zadania w 80% itd. (zob. ostatnia
rubryka pionowa po prawej stronie). Po-
nadto z tablicy jest widoczne, ze naj-
mniejszg ilos¢ zadan, bo tylko 6, probo-
wato rozwigzaé¢ 3 uczniow, i to dwaj roz-
wigzali trafnie wszystkie 6 zadan, jeden
za$ tylko 3 zadania. Najwiekszg ilos¢ za-
dan, tj. 17 starat sie rozwigza¢ jeden
uczen, lecz trafnych rozwigzan dat on
tylko 50% (zob. ostatnia rubryka po-
zioma).

Trafno$¢ rozwigzan w %
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w stosunku do zadan rozwigzywanych.
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Ocena pracy ucznia

Przecietna ilo$¢ zadan rozwigzanych.

Dodawanie: Krzywa przecietnych rozwoju szybkos$ci i trafnosci. 4 — 8 stopnia nauki.

Cyfry przy krzywych oznaczajg stopien nauki;

Krzywa kreskowa oznacza norme,

krzywa petna faktyczny stan klas.

Rys.

Testy te moga takze stuzy¢ do tego,
aby oceni¢ obiektywnie og6lny poziom
umiejetnosci rachowania wszystkich klas
w pewnej szkole i zda¢ sobie sprawe
z tego, czy odpowiada on normalnemu
poziomowi, czy moze rézni sie od niego
na korzy$¢ lub niekorzy$¢. Przyktadem
tego jest rys. 22, w ktérym na osi po-
ziomej umieszczono liczby wyrazajace
przecietnie ilos¢ tych zadan, ktore ucz-
niowie probowali rozwigza¢, a na osi
pionowej przecietne otrzymane z ilora-
z6w ilosci zadan trafnie rozwigzanych
i ilosci, ktére probowano rozwigzaé. Li-
nia kreskowana oznacza norme, a liczby
w kotkach na niej lezacych klasy. Tak
np. dla 5 oddziatu przecietna zadan, kto-
re uczniowie tej klasy normalnie prdbuja
rozwigza¢, wynosi 8,5, przy czym 70%
jest trafnych rozwigzan. Linia petna o-
znacza faktyczne wielkoSci osiagniete
przez poszczegdlne klasy w pewnej szko-
le.Poréwnujac ja z linig oznaczajaca nor-
me, mozemy okre$li¢, czy umigjetnosci
rachunkowe pewnej klasy odpowiadajg
normie, czy tez nie. Tak np. wedtug ry-
sunku klasa 7 wykazuje wprawdzie nor-
malny procent trafnych rozwigzan, ale

22

ilos¢ zadan przez nig rozwigzanych jest
znacznie mniejsza niz normalna, bo wy-
nosi tylko 7,5 zamiast 11.

b) Testy z jezyka tacinskie-
go.

1. Test diagnostyczny Godsey’a
sktada sie ze zdan angielskich i ich ttu-
maczen na tacine; w tlumaczeniu tym sa
jednak rézne formy jednego z wyrazoéw,
a uczen ma z nich wybra¢ wtasciwg for-
me i jg podkreslic. Obok kazdego zdania
tacinskiego sa liczby, ktore odnoszg sie
do regut gramatycznych podanych poni-
zej testu. Kazda z tych regut ma swojg
liczbe porzadkowa, a uczeh ma zakreslic¢
liczbe nalezacg do reguty, ktéra wyjasnia,
dlaczego wybiera takg forme stowng a nie
inng, Np.:

synowie krola sg wodzami nieprzy-
jaciot

regis (filius, filiorum, filios, filii)
duces kostium sunt. 4, 7, 13, 14.

rzucali pociski na mur

tela in murum (coniciebantur, coni-
ciebant, coniciunt, conicerent). 1, 8, 13,
14.

Test zawiera 33 zdan, czas wyzna-
czony do rozwigzania wynosi 30 minut.



Testy wiadomosci

2. Test diagnostyczny Ullma’a-Kir-
by’a. Idzie o rozumienie tekstu. Podano
krotki tekst tacinski, a pod nim krotkie
pytania zwigzane z tre$cig tekstu po an-
gielsku, na ktére trzeba odpowiedzieg,
np.:

Vir et filius cum servo ad urbem Ro-
mani iter faciebant. Prima luce profecti
erant. Ad flumen altum venerunt, quod
primo transire non poterant. Sed navis
parva a servo visa est in qua duobus so-
lis locus erat. Itaque navi servus cum pu-
ero transiit; turn patrem pueri transpor-
tavit. Eadem node ante primam lucem
omnes ad urbem pervenerunt.

Pytania: Po jakim czasie podrézni
dotarli do Rzymu? Kto odkryt t6dke? Kto
ostatni przeprawit sie w tddce przez rze-
ke? itd.

c) Test
z dziedziny jezyka nowozytnego.
Celem jego jest da¢ wskazowki, o ile
uczen nadaje sie do studium jezyka. Jest
on przeznaczony dla ucznidéw, ktorzy je-
szcze wcale nie uczyli sie pewnego jezy-
ka. Mamy tutaj kilka odrebnych zadan:

1. Test wzrokowo-ruchowy: przez
5 sek. okazuje sie uczniom karte zawiera-
jaca krotkie zdanie w obcym jezyku.
Uczen ma po usunieciu karty napisac to
zdanie w przeciggu 10 sekund.

2. Test stuchowo-ruchowy: zamiast
pokazywania napisanych zdan odczytuje
sie kazde z nich trzykrotnie; zresztg po-
stepuje sie jak poprzednio.

3. Test pamieci: lista zawiera 10 stow
obcych i ich ttumaczenie angielskie. Ba-
dany studiuje liste przez 10 min., a po-
tem ma dla podanych wyrazéw obcych
podac¢ ich znaczenie.

4. Test wiadomos$ci gramatycznych:
zdanie angielskie ma by¢ przemienione
wedtug pewnych zadan; a wiec np. na
Inny czas, inng strone, inng liczbe rze-
czownikéw w nim wystepujacych itp.

5. Test wzrokowo-stowny: zdanie
angielskie czyta badany cicho i ma je po-
wtdrzyé gtosno z pamieci.

6. Test stuchowo-stowny: zdanie
w obcym jezyku powtarza sie uczniowi
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trzy razy, po czym ma on je powtérzyc
stownie.

d) Test Starch’a dla fizyki:
w zdaniach dotyczacych zjawisk i praw
fizycznych znajdujg sie luki. Badany ma
te luki wypetni¢. Wypetnienie to nie jest
mozliwe bez znajomos$ci odpowiednich
praw i zjawisk fizycznych np.: 1) Okresy
wahan wahadet o réznej dtugosci poru-
szajacych sie po matych tukach sg zalez-
ne od..., a wiec niezalezne od... 2) Punkt...
stopni ponizej... stopni skali Celsjusza
nazywa sie... 3) Sita elektromagnetyczna
jest to réznica miedzy... a...1).

e)Test geograficzny Cour-
tisa. Na mapce, ktéra zawiera granice po-
szczegblnych Stanéw, sa umieszczone
numery. Oprécz tej mapki uczen otrzy-
muje karte, na ktorej sg wypisane stany

prognostyczny Wilkinamiasta i ma on obok nazwy stanu umie$-

ci¢ numer, jaki stan posiada na mapce,
a obok nazwy miasta numer stanu, w kto-
rym to miasto lezy (rys. 23).

Stany  nr stanu Miasta nr stanu
Michigan Detroit
Ohio Chicago
Indiana Cleveland
Ilinois Indianapolis
Wisconsin Madison
----------------- Rys. 23.

i) Przyklady testow wiadomosci za-
czerpniete z Monroe: Educational Tests and
Measurments.
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Przyktady testéow polskich znajduja
sie u J. Pietera: Nowe sposoby egzami-
nowania.

Kazdy z testdw wiadomosci powi-
nien by¢ tak sporzadzony, aby jego roz-
wigzanie mogto by¢ wyrazone iloSciowo,
oraz musi by¢ standaryzowany, tj. wypro-
bowany w wielu wypadkach tak, aby
mozna poda¢ na podstawie zestawien
statystycznych, jaka wielko$¢ nalezy
uwaza¢ za normalna.

Tak skonstruowane testy wiadomo-
§ci moga szkole oddawaé najrozmaitsze
ustugi. Moga one poza obiektywng pod-
stawg dla klasyfikacji uczniow da¢ wska-
z6wki co do poziomu rdznych szkét i wy-
datnosci ich pracy; moga okaza¢ nauczy-
cielom braki w podstawowych wiadomo-
§ciach ucznioéw, sg bowiem tak utozone,
ze obejmujg tylko to, co w pewnym
przedmiocie nauki jest najbardziej za-
sadnicze; moga okaza¢ trudnosci i war-
to$¢ programu naukowego, stuzy¢ dla po-
radnictwa w wyborze kierunku studiow
lub zawodu itd.

6. Trudnosci
wiadomos$ci. Mimo swoich zalet testy wia-
domosci nie uwalniajg nas jednak catko-
wicie od bledow w ocenie ucznia.
Trudnos$ci ztgczone z nimi dostrzegano
od dawna, a najwazniejsze z nich sg na-
stepujace:

Przede wszystkim z krytyka spoty-
ka sie budowa niektorych testow wia-
domosci, wystepujacych zresztg bardzo
czesto. Dotyczy to testébw, wymagajacych
wyboru miedzy kilkoma podanymi odpo-
wiedziami, z ktérych tylko jedna jest
stuszna. Przeciwnicy testdw wiadomosci
podnoszg, ze przy tego rodzaju testach
nawet trafny wybdr nie jest rownoznacz-
ny z istotnym przyswojeniem i operowa-
niem wiadomos$cig zawartg w tej odpo-
wiedzi. Czym$ innym bowiem jest orzec,
ktéra z gotowych odpowiedzi jest praw-
dziwa, a czym$ innym poda¢ witasciwg
odpowiedZ na postawione zagadnienie.
Zachodzi tu podobna r6znica, jak miedzy
»,bierng” a ,czynnag” znajomoscig stow-
nictwa jezykowego. Ponadto testy wy-
magajgce wyboru miedzy dwiema
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sprzecznymi odpowiedziami kryjg jesz-
cze to niebezpieczenstwo, ze chociaz
egzaminowany tylko zgaduje na chybi-
trafi, to jednak ma on duze, bo 50% szan-
se trafienia na odpowiedz witasciwa.

Oprécz tych zarzutéw sa jeszcze in-
ne, a mianowicie:

Im wyzej posuwamy sie w drabinie
szkolnej, tym trudniejszy staje sie
dobor testow. Mozna ich bowiem uzyé
tylko do badania zasadniczych i podsta-
wowych wiadomosci i sprawnosci, a te
zasadnicze podstawy sg przedmiotem na-
uczania przede wszystkim w poczatko-
wych latach nauki. W miare postepu w la-
tach szkolnych wiedza staje sie coraz bar-
dziej zréznicowana, coraz bardziej indy-
widualna. Ten sam temat naukowy w kaz-
dym przedmiocie moze by¢ ujety przez
réoznych ucznidw w rézny sposéb, kaz-
dy z nich bowiem wydobedzie z niego
strony najwiecej odpowiadajgce swemu
sposobowi myslenia. Tak wiec ocena
wiedzy ucznia za pomocg jednolitych
standaryzowanych testow staje sie coraz

zwigzane z testanijudniejsza, gdy pragniemy wraz z lata-

mi szkolnymi coraz bardziej uwzgledniaé
indywidualizowanie nauki. Dla wyksztat-
cenia ma znaczenie nie tylko wiedza ma-
terialna ale takze i pewien poziom spraw-
nosci, ktore przede wszystkim badajg tes-
ty wiadomos$ci. Wchodzg tu w gre jeszcze
inne czynniki, jak umiejetno$¢ wyzyska-
nia tej wiedzy w odpowiedniej chwili,
zdolno$¢ do twdérczosci umystowej, umie-
jetnosé pracowania umystowo, subtelnosé
mysli i idei, zdoIno$¢ duchowego wnikania
w rzeczywisto$é itp. Wszystko to jednak
wymyka sie dotagd spod pomiaréw za po-
mocg testow.

Testy wiadomos$ci dajg pomiary
statystyczne, tymczasem dla
pracy w szkole rdwnie wazna jest ocena
dynamiczna, okre$lajgca rozwdj umysto-
wy ucznia i pozwalajgca przez to poda¢
horoskopy na przyszto$¢. Nie idzie nam
zazwyczaj przy ocenie ucznia tylko o to,
aby zmierzy¢ pewng zamknietg wiedze
uzyskang dotychczas przez niego; nie o to
idzie, czy opanowat on ten lub 6w pod-
recznik i przyswoit sobie pewien zhidr
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usystematyzowanych wiadomosci, ale
takze o to, w jaki sposob pracowat, jak
doszedt do tej wiedzy, jak dalece jest
on zdolny do dalszego rozwoju i do dal-
szej pracy. A wszystko to wymyka sie
testom wiadomosci.

Cato$¢ wiedzy ucznia w pewnym
przedmiocie bywa rozktadana przy ba-
daniu testami na poszczegol-
ne jego strony. Tak np. testy
Courtisa rozktadajg znajomos$¢ racho-
wania na umiejetnosci wykonywania
poszczegblnych dziatan; w testach je-
zykowych znajdujemy odréznienie ro-
zumienia wyrazow od rozumienia tek-
stu jako catosci itp. Lecz szkole za-
lezy nie na ocenie réznych stron pew-
nego przedmiotu nauki, ale na ogélnym
wyniku z przedmiotu jako catosci. Jezeli
wiec teraz zechcemy uzyskaé¢ ogélny po-
step w tym przedmiocie, to musimy o0sig-
gi uzyskane dla poszczegélnych jego stron
z powrotem ztozy¢ w jaki$ sposob w jed-
ng cato$¢. Najprostszg rzeczg bytoby po-
stuzy¢ sie w tym celu przecietng uzyska-
ng z wielkosci rdznych osiggow. Lecz
uzdolnienia umystowe, wymagane przez
rézne strony tego samego przedmiotu,
nie sg sobie réwne co do wartosci. Zna-
czy to, ze jezeli przy réznych testach
mierzagcych te strony wypada ta sama
liczba procentowa, to nie posiada ona
tego samego znaczenia jakos$ciowego.
Tak np. stopien 80 dla dodawania nie
znaczy to samo, co stopien 80 dla dzie-
lenia, lub pewien stopien dla rozumienia
testu nie znaczy to samo, co réwny ilos-
ciowo stopien dla znajomosci stdwek
itd. Przecietna arytmetyczna uzyskana
z tych stopni nie databy wiec wtasciwego
obrazu wiedzy ucznia w jednym przed-
miocie. Pomiary uzyskane przy pomocy
réznych testow dla réznych stron tego
samego przedmiotu nie majg ani wspol-
nej jednostki mierniczej, ani wspdlnego
punktu zerowego.

Czyniono wprawdzie préoby, aby nie-
wspétmierne liczby pomiarowe sprowa-
dzi¢ do wspétmiernosci. Trzeba by wten-
czas okresli¢ wysoko$¢ wspotczynnika,
przez ktéry mnozylibySmy rezultat po-
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szczeg6lnych testow. Wysokos$é jego by-
taby zalezna od trudnos$ci zagadnien wy-
pracowanych przez ucznia. Wtenczas wy-
niki, otrzymane przy badaniu réznych
stron jednego przedmiotu, miatyby inne
wartosci, niz uzyskane na podstawie sa-
mych testéw. Przez odpowiednie bowiem
ich przeliczenie te, ktére odpowiadaja
trudniejszym stronom przedmiotu, bytyby
stosownie powiekszane, te za$, ktére od-
powiadajg stronom tatwiejszym, pomniej-
szane. Dopiero tak zredukowane rezultaty
poszczegbélnych pomiaréw mogtyby sta-
nowi¢ materiat dla obliczania przecietnej,
stanowiacej ogdlny stopiern dla catosci
przedmiotu. Lecz mimo to nasuwajg sie
watpliwosci, czy istotnie zdotamy zna-
lez¢ wihasciwy wspdtczynnik redukcyjny
i przez takie przeliczenia sprowadzi¢ do
wspolnej miary liczby osiggéw uzyskane
dla tych réznych stron pewnego przed-
miotu. Czy w og6le mozna znaleZ¢ ja-
ki$ miernik, ktéry by w sposob iloscio-
wy wyrazatl jako$ciowe ro6znice miedzy
testami? Bez watpienia dla nauczyciela
iloSciowo rowne osiggi w réznych stro-
nach przedmiotu nie sg jakoSciowo row-
ne. Stad nizszy osiag liczbowy np. w ro-
zumieniu tekstu moze dla nas wiecej zna-
czyé, niz nawet znacznie wyzszy 0siagg
w innej stronie przedmiotu, np. w znajo-
mosci stéwek. Dlatego jesteSmy gotowi
przebaczyé uczniowi jego niedomagania
stownikowe, jezeli orientuje sie on nale-
zycie w znaczeniu tekstu. lloSciowo jed-
nak okreslenie, o jaki procent oriento-
wanie sie w tekscie jest wyzsze niz umie-
nie stdwek, wydaje sie niemozliwoscia.
Rzeczywiscie powrotne scalanie poszcze-
golnych wynikéw badan rdéznych stron
tego samego przedmiotu nie odbywa sie
na podstawie iloSciowej oceny, ale ja-
kosciowego warto$ciowania. Przestaje
tez ono by¢ czesto obiektywne, a staje
sie subiektywne.

Badanie wiedzy za pomocg testu
wiadomos$ci ma jeszcze inng wade: test
kieruje mysli badanego tylko w jedno
$cisle wyznaczone tozysko Zada on
mianowicie odpowiedzi na $cisle okreslo-
ne pytania a badany zdaje sobie sprawa,
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iz wszystkie myslowe dodatki do tej od-
powiedzi, chociazby same w sobie byty
nie wiedzie¢ jak bardzo warto$ciowe, nie
bedg miaty dla wyniku zadnego znacze-
nia, a nawet moga go pogorszyC przez
zuzycie wiekszej ilosci czasu — to wiasnie
zacie$nia i pozbawia je wiasciwego cha-
rakteru i swobody. Badany znajduje sie tu
w sztucznej sytuacji, w ktdrej idzie tylko
0 wysokos$¢ rezultatu. Taka pogon za re-
zultatem niszczy wszelkg wolnos¢ i lot-
no$¢ jego myslenia i przemienia je w me-
chanizm uregulowany przez testy. Tym-
czasem dla wartosci umystu ta lotnos¢
mys$li i swoboda ich ruchu ma wieksze
znaczenie niz mechaniczne rozwigzywa-
nie testow. Stad umyst, ktéry z natury
chadza witasnymi drogami, w badaniu
testowym przedstawia sie najczesciej nie-
zbyt dodatnio. Skrepowany rygorami tes-
towymi odczuwa ich nacisk, cigzacy na
jego pracy i pogarszajacy jej wyniki.
Czesto tez zrzuca z siebie ten ciezar i po-
wraca do wtasnego toku mysli, ktére roz-
szerzajg i pogtebiaja zagadnienie testo-
we, i wtedy porzuca droge wymagang
przez test, a wskutek tego uzyskuje tez
rezultaty gorsze niz taki umyst, ktdry nie
posiadajac szerszych horyzontéw potra-
fi szybciej i sprawniej rozwigzywac¢ po-
stawione mu zagadnienia. Czesto widzi-
my w szkole, Zze uczniowie obdarzeni
dobrymi zdolnoSciami matematycznego
myslenia kombinacyjnego tatwo sie myla
w przeprowadzaniu dziatan rachunko-
wych. Tak np. zamiast dodawa¢ w ko-
lumnach liczb liczbe po liczbie za po-
rzadkiem, zaczynajg kombinowaé dodaj-
niki tak, aby uzyskiwaé sumy okragte
wyrazone dziesigtkami, i to prowadzi ich
do gorszych wynikéw, niz u uczniéw po-
zbawionych tej pasji kombinowania.
W takich wypadkach test i jego wyniki
nie dajg dokladnego obrazu wartosci
wiedzy ucznia. Podobne braki testow
przy badaniu umystowosci dzieci zauwa-
zyt Piaget, ktory twierdzi, ze przy wszel-
kich badaniach testowych test falszuje
duchowag orientacje dziecka, i dlatego zg-
da, aby przy tych badaniach nie stawiaé
pytan standaryzowanych, jednakich dla
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wszystkich, jak to robi test, ale pytania
indywidualizowane, tj. takie, jakie posta-
witby sobie sam badany. Lecz takie py-
tanie, pochodzace jak gdyby od wew-
natrz badanego i uwzgledniajgce jego
indywidualne wt#asciwosci psychiczne,
juz nie moze by¢ testem réwnym dla
wszystkich. Dlatego metode testow za-
stepuje on metodg ,kliniczng”. Jezeli
w teécie dodawania jeden z uczniéw po-
stuzy sie metodg dodawania porzagdkowe-
go, a drugi metodg kombinowania, to juz
pozornie tylko pozostat ten sam test,
gdyz w istocie stanowi on dla obu zupet-
nie ré6zne dwa zagadnienia.

Gdyby nawet udato nam sie uwolni¢
od poprzednio wymienionych trudnosci,
to jednak oparcie oceny uczniéw na te-
stach zawiera w sobie nowe niebezpie-
czenstwo. Testy te majg by¢ wprawdzie
tylko $rodkiem stwierdzajacym, czy uczen
osiagnat pewng wiedze, umiejetnos$¢ lub
sprawnos$¢, czy tez nie; lecz ze $Srod-
kow tatwo staC sie one mogg celami
nauki, i to w tym znaczeniu, ze wysokos$¢
osiggow, wustalona jako norma, bywa
uwazana za gorng granice wyksztatcenia.
Stosowane na szerokg skale w szkotach
moga sie przyczyni¢ do tego, ze szkota,
zamiast wymagaé¢, aby kazdy uczen
osiggnat indywidualny, mozliwie wysoki
poziom rozwoju, poprzestanie na 0sigg-
nieciu poziomu uwazanego za normalny
i ustalony dla wszystkich przy pomo-
cy obliczen statystycznych. Taki tez po-
stulat wysuwa Courtis, uwazajac, ze
szkota, ktora dazy do wyzszych osiggéw
niz normalne, stawia swoim uczniom juz
nadmierne wymagania i raczej przynosi
im szkode niz pozytek. Ale to postawie-
nie sprawy moze by¢ wielce niekorzystne
dla catosci kultury spoteczenstwa. Grozi
tu bowiem niebezpieczenstwo, ze stan-
daryzowane testy mogg sprowadzi¢ stan-
daryzowang kulture umystowg. Przekre-
$lajagc indywidualne wymagania zalezne
od uzdolnien ucznia i podstawiajgc w ich
miejsce  wymagania standaryzowane,
rowne dla wszystkich, dziataliby$Smy ni-
welujaco. To niebezpieczenstwo niwela-
cji umystowej wzrasta w miare tego, im
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bardziej ocena przy pomocy testéw staje
sie powszechna. Przeniesiona na szerokie
masy uczniéw, w reku nauczycieli, nie
zawsze rozumiejacych niebezpieczenstwa,
ktére przez nig groza, moze tatwo ze
szkoty uczyni¢ zmechanizowany aparat,
niezdolny do troski o rozwdj kultury.

7. Ocena dyspozycjonalna.
nosci oceniania uczniéw na podstawie
osiggow unika czesciowo klasyfikacja
dyspozycjonalna. Ta jej ca-
tosciowos$¢é ma przede wszystkim zes -
poli¢ rdézne strony tego same-
go przedmiotu. Tak wiec ocena
ucznia w jezyku polskim obejmuje za-
rowno cze$¢ piSmienng jak ustng, a w obu
cze$ciach poprawno$é wyrazania -sig,
znajomos$¢ gramatyki, stownictwo, sub-
telno$¢ oddania mysli, ich bogactwo, wie-
dze materialng, zdolno$ci logicznego
uktadania i wzajemnego uzalezniania od
siebie mysli itp. Z oceny wszystkich tych
poszczeg6lnych stron pewnego przedmio-
tu powstaje wspdélny rezultat. Nie jest on
wyrazem iloSciowego pomiaru tych réz-
nych stron ani ,przecietng” poszczegO6l-
nych pomiardw, lecz nowg ,,096Ing” oce-
ng; wyraza sie w nim obraz, jaki wytwo-
rzyliSmy sobie o uczniu.

Lecz klasyfikacja catosciowa nie od-
nosi sie jedynie do réznych stron jednego
przedmiotu. Stara sie ona uwzglednic
takze pewne warunki psychiczne zigczo-
ne z uczeniem sie i osiggnieciem wiedzy.
Idzie tu o ,calo$ciowos$¢” juz nie ze
wzgledu na rézne strony przedmiotu, ale
ze wzgledu na te struktu-re psy-
chiczng ucznia, ktéra mimo to, ze nie sta-
nowi bezposredniego podioza dla jego
aktualnej wiedzy, posrednio jednak po-
zostaje w zwigzku z tym podiozem.
W ten spos6b catoSciowos$¢ oceny dy-
spozycjonalnej okazuje tendencje do roz-
szerzania sie na sasiednie pola struktury
i wchtoniecia w siebie w koncu jej ca-
tosci. Ocena, ktéra poczatkowo dotyczy
tylko uzdolnienia umystowego, wiedzy,
umiejetnosci lub sprawnosci w jednym
przedmiocie nauki, obejmuje z kolei co-
raz szersze dyspozycje psychiczne, jak
pamieé¢, uwage, nastroje uczuciowe, wy-
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trwatos$¢, site woli itp. i przemienia sig
w koricu w petng psychografie.
Te psychograficzne elementy, ktore sg
w ten sposob wigczone w tak rozszerzo-
ng oceng ucznia, coraz bardziej zaciem-
niajg wtasciwe znaczenie stopnia z pew-
nego przedmiotu, a nawet charakter tej

Trudwoty jako stopnia oceniajgcego wiedze

moze zupetnie zostaé zakryty rysami
psychograficznymi. Taka ocena moze
tatwo wprowadzié¢ innych w btad, gdyz
zamiast strony intelektualnej obejmuje
najrozmaitsze inne skiadniki. Dlatego
wiec ocena catosSciowa, o ile idzie o po-
step w poszczegdblnych przedmiotach, po-
winna postawi¢ sobie pewne granice;
mianowicie moze ona obejmowaé¢ obok
samej dyspozycjonalnej wiedzy w pew-
nym przedmiocie jeszcze te wiasciwosci,
ktore dla tej wiedzy sg najblizsze i bez-
posrednio z nig zwigzane. Do takich ry-
sow moga nalezeé: ilos¢ pracy wilozonej
przez ucznia, objawy postepu w rozwo-
ju, nadzieje, jakie w nim mozna pokta-
da¢ na przyszto$¢ co do pewnej wiedzy
itp. Nie powinna ona wykraczaé¢ poza te
granice i siega¢ do witasciwosci zbyt od-
legtych, nie majgcych juz prawie zadne-
go zwigzku z samg wiedzg. Takg prze-
sade w rozszerzaniu swej oceny na wtas-
ciwosci zwigzane luznie z samg wiedzg
popetnia nauczyciel, ktéry np. tak rozu-
muje: ,,to jest chtopiec spokojny, ma do-
bre serce, jest prawdomoéwny, gorliwy
skaut, a wiec nalezy mu podnie$¢ note
z taciny o jeden stopien”.

Do tego biedu, polegajgcego na
zbyt dalekim wcigganiu w ocene wiedzy
réoznych niezwigzanych z nig stron struk-
tury, zdajg sie szczegOlnie w ostatnich
czasach skiania¢ badania nad warunka-
mi, w jakich powstajg osiggi szkolne. Nie
sg to bowiem tylko warunki psychiczne,
lezace w uczniu, ktére wptywajg na wy-
niki jego pracy. Tak np. Kellerl) uwaza,
ze istniejg cztery typy takich warunkow:
a) fizjologiczna i cielesna budowa, b)
wewnetrzne warunki psychiczne, c) czyn-

i) Keller: Beurteilung der Schulleistun-

gen. Zeitschr. f. angewandte Psychol. 1930.
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niki zewnetrzne dziatajgce na ucznia swg
strong psychiczng, jak nauczyciel, rodzi-
ce, koledzy, i d) zewnetrzne stosunki spo-
teczne zycia ucznia. Z tych czterech grup
jedna witasciwie ma charakter warunkow
psychicznych, zwigzanych bezposrednio
z osobg ucznia, inne za$ trzy: warunki
somatyczne, otoczenie psychiczne i oto-
czenie spoteczne lezg poza nim. Czyz
jednak nalezatoby istotnie przyznawaé
im taki sam wplyw na ocene wiedzy, jak
rysom struktury bezposrednio z wiedzg
zwigzanym? Czy nie bytoby to zbyt prze-
sadnym rozszerzeniem oceny catosciowej,
gdybysmy pragneli objaé nig juz nie tyl-
ko catg strukture psychiczng ucznia, ale
takze jego strukture somatyczng i warun-
ki zewnetrzne poza nim lezgce? Sztoby to

wprawdzie po linii liberalnej zasady:
tout comprendre c’est tout pardon-
ner*) — ale wtenczas klasyfikacja tak

rozumiana przestataby petni¢ swojg istot-
ng funkcje: doboru spotecznego.

8. Zapobieganie przerostowi ocen&/S

catosciowej, Swiadectwa psychograficz-
ne. Temu niebezpieczenstwu rozszerza-
nia sie oceny dyspozycjonalnej na zbyt
odlegte wiasciwosci struktury psychicz-
nej lub nawet na strukture fizyczng ize-
wnetrzne warunki zycia ucznia starano
sie w rdzny sposob zapobiec. Najwazniej-
sze z nich to badz odigczenie psycho-
grafii od oceny wiadomos$ci, badz tez
tworzenie miedzy nimi pewnego kompro-
misu.

Odtgczenie psychografii od
oceny wtasciwej wiedzy pozwala na trak-
towanie tych dwéch stron osobno. Pro-
jektow takiego odigczania znamy kilka.
Znalazty one swdj wyraz w prowadzeniu
poza katalogami i wykazami stopni z po-
step6w w nauce osobnych ,arkuszy ob-
serwacyjnych” lub ,dziennikéw obser-
wacyjnych” 2). Arkusze obserwacyjne sg
zwykle tak urzgdzone, ze zawierajg od-
powiednie pytania lub rubryki, ktére
zwracajg uwage obserwatora na po-

1) ., Wszystko zrozumie¢ znaczy wszyst-
ko przebaczyc”.
2) Por. artykut ,,Osobowo$¢ ucznia”.
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szczeg6lne momenty psychiczne. Wypet-
niajgc te rubryki nauczyciel nie wpisuje
poszczeg6lnych zdarzen i faktéw opar-
tych na obserwacji ucznia, ale tylko ogol-
ny rezultat tych szczeg6towych obserwa-
cji. Natomiast w dzienniczkach obserwa-
cyjnych zamieszcza sie dorazne szczego-
towe spostrzezenia w porzadku takim,
w jakim chronologicznie sie zdarzaty.
Mamy tu wiec surowy materiat obserwa-
cyjny, ktoéry moze stanowi¢ podstawe
dla uog6lnieA i wnioskdw co do wtasci-
wosci psychicznych ucznia. Za to sad
nauczyciela oparty na materiale dzien-
niczka moze by¢ bardziej obiektywny
i ostrozny. Ponadto zamieszcza sie za-
rowno w arkuszach jak dzienniczkach
pewne ogblne wskazania zawierajgce do-
razne cele i $Srodki wychowawcze, ktore
majg na przyszto$é kierowaé postepowa-
niem nauczyciela wobec ucznia, oraz spo-
strzezenia o rezultatach, jakie stosowa-
nie tych wskazowek osiggneto. Wyniki
ychografii zbiera sie ostatecznie takze
odpowiednio skonstruowanym Swia-
dectwie szkolnym. Nieraz tez to $wiadec-
two nie jest niczym innym, jak arkuszem
psychograficznym. Do niedawna czesciej
wyzyskiwano psychografie opartg na ar-
kuszach obserwacyjnych lub dziennicz-
kach dla teoretycznych badan psycholo-
gicznych nad miodziezg, niz dla celéw
szkolnej oceny ucznidw. Obecnie coraz
szersze znaczenie poczyna sobie zyski-
waé psychografia jako podstawa oceny
uczniow i).

Nie we wszystkich jednak projektach
Swiadectw psychologicznych ta tenden-

i) Konferencja nauczycieli odbyta w
czerwcu 1928 r. w Wiedniu rozpatrujac za-
gadnienia klasyfikacji wysuneta zgdania psy-
chografii uczniéw i proponowata réwnoczes-
nie wprowadzenie arkusza klasyfikacyjnego,
ktéry w innym miejscu podaje. Podobna kon-
ferencja odbyta w Linzu zajeta analogiczne
stanowisko. Zob.: Beurteilung der Schiiler
und ihrer Leistungen. Die Quelle 192S, str.
96. — Schulerbeschreibung und Schulerbeur-
teilung. Schulreform 1930, str. 635. — Prace
nad psychologizowaniem S$wiadectwa szkol-
nego podjeto tez w Hamburgu; zob. M, Mu-
chow: Zum Problem der Zeugnisreform, Zeit-
schrift f. pad. Psychologie 1930, str. 222.
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cja odtgczenia strony psychograficznej
od oceny samej wiedzy wystepuje w roz-
nym stopniu. Tak np. w S$wiadectwie
wprowadzonym przez C. Reddie (zob. ni-
zej) znajdujemy wyraznie oddzielony
dziat postepéw w nauce; znacznie skrom-
niejsze miejsce zajmuje on w projekcie
Swiadectwa konferencji nauczycielskiej
w Wiedniu w r. 1928, a prawie zupeinie
zanika w innych projektach S$wiadectw.
Ten jego zanik jest wyraznym wplywem,
jaki na ksztattowanie sie zycia szkolnego
wywierajg kierunki psychologiczne o cha-
rakterze syntetycznym, starajgcym sie
ujg¢ catos¢ osobowosci cztowieka.

Swiadectwa szkolne typu psycholo-
gicznego mogg mie¢ rozng forme; moze
to by¢ tylko czysty arkusz, na ktérym
nauczyciel zapisuje o0g6lng, niczym nie
kierowang charakterystyke ucznia, jak
rowniez arkusz zaopatrzony w rubryki
i nagtowki, lecz tak ogolnikowe, ze swo-
boda nauczyciela w wyrazaniu swego sg-
d-- jest jeszcze bardzo duza, lub wreszcie

isz zawierajacy calkiem szczegétowe
punkty i tytuty. Te trzy typy Swiadectw
psychograficznych majg swoich zwolen-
nikéw i przeciwnikéw. Projekty i proby
stosowania ich zjawiajg sie tu i 6wdzie,
dzi$ jednak nie mézna mowic¢ o ustaleniu
sie jakiego$ jednego z nich. Dla wyja$-
nienia sprawy z kazdego typu podaje
przyktad:

a) Swiadectwa o charakterze psye

chograficznym, lecz pozostawiajgce z u-
pelnag swobode nauczycielowi
w charakteryzowaniu ucznia, probowat
wprowadzi¢ Kade *) w szkole przy Aka-
demii Pedagogicznej w Frankfurcie n. M.
Swiadectwo to oprécz zwyktego nagtow-
ka nie ma zadnych rubryk ani napiséw.
Czysty zresztg arkusz wypetnia nauczy-
ciel wedtug swego uznania, charaktery-
zujac pokrotce osobe ucznia i podajac
rowniez krétkie.wskazéwki dalszego po-
stepowania wychowawczego wobec nie-

i- Weimer: Ungewollte Un-
gerechtsten. Pddagogische Warte, 1931,
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go. Oto jeden z przyktadow takiego Swia-
dectwa:

»-R. H.: a) jest dobrym wspétpracowni-
kiem w klasie, wnosi do niej inicjatywe; dzie-
ki wspdtdziataniu domu ma mozno$¢ obser-
wowania i poznawania przyrody; ma wy¢wi-
czong spostrzegawczos$¢, umie dobrze w sto-
wach i rysunkiem przedstawi¢ wyniki obser-
wacji. Jest wskazane, aby tak dalej praco-
wat i aby dom podtrzymywat ten Kierunek.

b) Dalej wspétpracuje dobrze z klasa;
jest otwarty i udziela sie chetnie; gtéwne je-
go zainteresowanie to przyroda; umie Jej
duzo i swymi wiadomos$ciami dzieli sie z kla-
sa, pobudzajac jej inicjatywe. Poczatkowe
trudno$ci w czytaniu i pisaniu juz przezwy-
ciezyt; umie dobrze rachowaé, w religii jest
uwazny i pojmuje dobrze.

c) We wspdtpracy nieco sie opuscit;
w czytaniu, ortografii i rachunkach nie oka-
zuje tyle zainteresowania, co dla przyrody
i malowania. Jego o0siggi sg zadowalajace,,
ale bytoby korzystniej, gdyby wiecej zajmo-
wat sie pisaniem i czytaniem. W nauce re-
ligii czesto pozostaje w tyle”, (a, b, ¢, sg
Swiadectwami z poszczegdlnych trymestrow).

Ta forma $wiadectwa jednak na ogot
nie znalazta uznania. Nauczyciel bowiem
ma tu da¢ opis ucznia, noszacy wybitnie
charakter syntetyczny, ktéry by w krot-
ki sposéb przedstawiatl go jako catosé-
psychiczng. Lecz taka praca wymaga je-
szcze wiekszej zdolnosci obserwacji
i wczuwania sie i jeszcze wiekszej wie-
dzy psychologicznej, niz prowadzenie ru-
brykowanego arkusza obserwacyjnego.
tatwo wiec moze sie zdarzy¢, ze nauczy-
ciel zamiast obiektywnego obrazu ucz-
nia da obraz utozony wedtug jednego
schematoéw, ktéry sobie wymyslit.
W rzeczywistosci bedzie sie on kierowat
rubrykami, ale o wiele ubozszymi i nie-
doktadniejszymi niz rubryki arkusza, bo
stworzy sobie jeden lub niewiele szablo-
néw, w ktore zechce zamkna¢ cala ska-
le indywidualnosci uczniéw. W ten spo-
s6b ,,czysty” arkusz, ktory miat utatwié
przedstawienie roznych indywidualnosci
uczniow, faktycznie co najwyzej pozo-
stawia mozno$¢ indywidualnego wypo-
wiedzenia sie nauczycielowi.

b) Z tych powodoéw, jako tez dlate-

go, ze psychografia ma w samej sobie
tendencje do rozszerzania sie, zjawiajg
sie  projekty Swiadectw rubrykowych
wprawdzie, lecz umiarkowanych,.
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zawierajagcych wskazowki analizowania
ucznia. Tego rodzaju typowym S$wiadec-
twem jest $wiadectwo zaprowadzone
w Wiejskim Osrodku Wychowania w Ab-
botsholme przez Cecila Reddie. Sktada
sie ono z trzech czesci: 1) dziat okresla-
jacy charakter ucznia, a mianowicie site
i wytrwatos¢ woli, ujemne wtasciwosci
woli, maniery, prowadzenie sie moralne,
site i trwatosé przywigzywania sie do
motoczenia, temperament, ogdlng wartos¢
charakteru; 2) dzial postepéw w nauce
obejmujacy stopnie dla kazdego przed-
miotu oceniane osobno ze wzgledu na
pilno$¢, uzdolnienia i ostateczny wynik;
3) dziatl obejmujacy ocene wilasciwosci
fizycznych, somatycznych i osobistych
przyzwyczajen, a mianowicie budowe
ciata, site fizyczng, zrecznos$é, czystose,
porzadek zewnetrzny, zachowanie sie
przy stole, a ponadto pomiary antropo-
metryczne. Celem tak skonstruowanego
Swiadectwa jest podanie obrazu catego
cztowieka, zaréwno jego strony ducho-
wej jak fizycznej. Swiadectwa tego jed-
nak nie otrzymywat uczen, chyba tylko
wyjatkowo, gdy szto o pewne wzgledy
wychowawcze. Bylo ono przeznaczone
dla rodzicéw. Z roku na rok skitadano je
w szkole; dopiero gdy uczehA opuszczat
zaktad, mégt otrzymaé wszystkie swoje
Swiadectwa, ktore mu dawaty obraz je-
go rozwoju i opinii innych o nim. W ten
spos6b maogt on z niego zaczerpnaé nie-
jedng wskazéwke przydatng w zyciu.

Na wzmianke zastuguje tez projekt
umiarkowanego S$wiadectwa psychogra-
ficznego podany przez P. Vélkerai). Jest
on nastepujgcy:

I. Zachowanie sie ucznia: 1) wzgledem
siebie, 2) wzgledem otoczenia: a) nauczy-
cieli, b) starszych dzieci, c) rdéwiesnikow,
d) miodszych, e) innej pici, f) zwierzat,

g) kwiatéw i roslin, h) okolicy, i) przed-
miotow.

Il. 1) Przystuchiwanie sie i obserwo-
wanie; 2) wspotpraca z klasg; 3) wyrazanie
sie: a) wiasciwosci fonetyczne i jezykowe,
bg mimiczne, c¢) muzykalne, d) rysunkowe,

plastyczne

P. Volker: Uber Zeugnisse. Padago- 2)

D
gische Warte 1931, str. 227.
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Ill. 1): a) Co dziecko chetnie robi
w szkole?, b) w czym sie szczeg6lnie odzna-
cza? 2): a) czego dziecko nie robi chetnie
w szkole, b) w czym nie docigga.

IV. Szczegolne zjawiska —rozwojowe
w ostatnim roku.
Jezeli poréwnamy to Swiadectwo

z poprzednim, to réznice sg uderzajace,
Swiadectwo z Abbotsholme dazy do
przedstawienia przede wszystkim psy-
chicznej strony ucznia; mamy tam obraz
jego charakteru, intelektu, a obok nich
takze rozwoju fizycznego. Obraz ca-
toSci ujety od strony wewnetrznej ucz-
nia stara sie odzwierciedli¢ bezposred-
nio samg jego strukture psychiczng, nie
pomijajagc fizycznej. Natomiast obraz,
ktory nam pragnie przedstawi¢ Volker,
jest wybitnie obrazem zewnetrznego po-
stepowania ucznia. Widoczny w nim jest
silny wptyw psychologii behawiorystycz-
nej. Gtownie idzie o to, co i jak uczen ro-
bi, a bardzo niewiele miejsca pozosta-

wiono dla wewnetrznych wtasciwosci
psychicznych.
c) Swiadectwo psychograficzne

szczego6towe projektuje konfe-
rencja nauczycieli odbyta w 1928 r.
w Wiedniu2). Siega ono znacznie dalej
poza wtasciwy obraz psychologiczny ucz-
nia, bo pragnie przedstawi¢ warunki
i tryb jego zycia domowego, jego rozwoj
fizyczny, a ponadto osiaggi, ktore uzysku-
je w réznych dziedzinach zaje¢. Oto jak
sie ono przedstawia w skrdéceniu do naj-
wazniejszych ryséw:

I. Dane osobiste dziecka.

1. Wihasciwosci cielesne.

I1l. Dom rodzicielski: a) jego charakte-
rystyka b) jego ustosunkowanie sie do
dziecka.

IV. Obraz osobowosci dziecka. 1) Ogdl-
ne wrazenia jakie wywiera: A) W szkole;
a) ustosunkowanie sie do kolegow, b) do
nauczyciela. B) Poza szkotg; a) ustosunko-
wanie sie do domu rodzicielskiego, b) poza
domem. 2) Dziecko jako cztonek gminy. 3)
W sporcie, zabawie, pracy: A) W sporcie
i zabawie. B) Przy pracy; a) ustosunkowa-
nie sie do pracy: jej motywy, sposob za-
chowania si¢ przy niej, jej tempo; b) tabli-
ca osiggdéw pracy; c) szczegotowe uwagi
o0 wiasciwosciach w pracy (uwaga, spostrze-

stungen. Die Quelle 1928, str. 597, 696.

Beurteilung d. Schuler u. ihrer Lei-
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gawczos¢, pamie¢, fantazja, myslenie), d)
szczegOtowe osiggi zamitowania do zawodu,
sktonnosci.

V. Wyraznie
u dziecka i jej powody.

Takie jednak S$wiadectwo psycho-
graficzne — jak stusznie zauwaza Sost—
moze by¢ pozyteczne dla szkoty lub do-
mu, ale nie zawsze powinno sie dostawac
do rgk ucznia. Bronit sie tez przed tym
Reddie. Nie zawsze bowiem uczeA powi-
nien dowiadywac sie przedwczes$nie o nie-
ktérych spostrzezeniach czynionych nad
nim przez innych. W interesie jego w#tas-
nego spokoju, normalnego rozwoju lub
celem uchronienia go od przedwczesne-
go uswiadomienia nie jest to wskazane.
Jezeli idzie o pewne choroby nieuleczal-
ne, o normalne zjawiska rozwoju pitcio-
wego lub pozapiciowego w czasie doj-
rzewania, o sprawy dziedzicznosci itd.,
to psychografia w reku ucznia mogtaby
sie sta¢ dla niego niebezpieczng. RoOw-
niez szkodliwy wptyw miatyby wszelkie
pomyitki w ocenie psychograficznej. Juz
sama wiadomos$¢, ze szkota prowadzi
psychografie i ze w arkuszu psychogra-
ficznym sg takie, a nie inne rubryki, mo-
gtaby da¢ uczniom zachete do wprowa-
dzenia w biad swoich obserwatoréow.
Che¢ wydawania sie innym, niz sie jest
w istocie, powodowataby rdédwnie tyle
przebiegtych kruczkéw w zachowaniu sie
uczniow, ile ich spotykamy w szkole, gdy
idzie o wydobycie lepszej noty z jakiego$
przedmiotu. Wszystkie te podstepy ucz-
niowskie miatyby jednak znacznie gor-
szy wptyw na rozwdj moralny, niz gdy
idzie o wyprowadzenie w pole szkoty co
do wiedzy. Jakze stosunkowo drobne sg
mate szacherki z podpowiadaniem lub od-
pisywaniem zadan w poréwnaniu z kre-
tactwem 1 obtudg, aby przedstawié¢ sie
pod wzgledem moralnym i charakteru
inaczej, niz sie istotnie wyglada!

wystepujaca

Innym $rodkiem obrony przed wchto-
nieciem oceny wiadomosci przez psycho-
grafie jest pewien kompromis, kto-
ry czasem starano sie w klasyfikowaniu

zastosowa¢ miedzy tymi dwiema strona-
mi.

JezelibySmy strone psychograficzng
w ocenie ucznia odigczyli catkowicie od
oceny wiedzy i takze zewnetrznie jg osob-

przemiang, , prowadzili, to znéw mozemy popasc

tatwo w jednostronna ocene samej wie-
dzy, niezalezng od cato$ci struktury ucz-
nia. Aby jednak zapewni¢ obu stronom,
a wiec i ocenie wiedzy i ocenie psycho-
graficznej, réwny wplyw, starano sie je
obie wigczy¢ w ostateczng oce-
n e ucznia. W ten sposéb ostateczna
klasyfikacja ucznia brataby w rachube
i powstawataby z dwéch szeregéw ocen,
odpowiednio do siebie ustosunkowanych.
W naszych Swiadectwach te dwie stro-
ny poniekad sg uwzglednione: ocena psy-
chograficzna miesci sie w rubryce ,za-
chowania”, ocena za$ wiedzy w rubry-
kach poszczego6lnych przedmiotéw. Obie
oceny sg zatem od siebie oddzielone
i Swiadectwo to jest jeszcze bardzo in-
telektualistyczne, a ocena z zachowania
sie prawie nie ma wptywu na cato$¢ oce-
ny ucznia. Psychografia kurczy sie tu-
taj prawie do zera. Za to dgzno$¢ do oce-
ny catosciowej w dziedzinie przedmio-
tow szkolnych zaznacza sie coraz wyraz-
niej w naszym systemie klasyfikacyjnym.
Przepisy o przejsciu z jedng notg niedo-
stateczng lub o rekompensacie jej lepszy-
mi notami w innych przedmiotach sg wta-
$nie wyrazem tego dazenia.

W Swiadectwach stosowanych w
krajach niemieckich widzimy rozbijanie
jedynej noty z ,zachowania” na szereg
not o charakterze bardziej psychologicz-
nym. Znajdujemy wiec noty z zachowa-
nia sie, uwagi, pilnosci, porzadku ze-
wnetrznego itd., dazace do tego, aby
obok not z wiedzy w poszczegélnych
przedmiotach nauki da¢ wewnetrzny, po-
zaintelektualny obraz ucznia. Wiekszy
tez wptyw na ocene og6lng wywiera tam
strona psychograficzna. Ws$rdd nauczy-
cieli daje sie odczuwacé niewystarczalnosé
takiej psychografii i stagd biorg sie uwagi
o wartosci tych ocen lub wskazdwki, jak
je nalezy rozumiecl)

1) Zob. Hugler: Die Sittennote. Die
Quelle 1931, str. 735 i 622. — Lesemann:
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9. Trudno$¢ oceny dyspozycjonaiycia miodziezy dzisiejszej, utworzony na

nej. Nie trzeba sadzi¢, ze ocena dyspo-
zycjonalna nie miesci w sobie juz zad-
nych stron ujemnych. Najczestszy
z zarzutéw, z ktérym sie ona spotkatla,
tojej subiektywnos$¢, jej za-
lezno$¢ od indywidualnosci oceniajgcego
nauczyciela. Widzielismy, jak zarzut ten
byt doswiadczalnie uzasadniony. To ze ta-
ka klasyfikacja jest subiektywng, uswia-
damia sobie takze nauczycielstwo. Na an-
kiete urzgdzong przez Sosta w tej spra-
wie 60% odpowiedzi nauczycieli zgdato
obiektywnej oceny opartej na osiggach.
Lecz subiektywno$¢ oceny nie wydaje sie
tutaj najtrudniejszym zagadnieniem: moz-
na jej ujemne skutki pomniejszy¢ przez
porownanie wzajemnych ocen kilku nau-
czycieli jednego fachu, przez uniformu-
jacy wptyw kierownika zaktadu lub nad-
zoru szkolnego. Srodki te moga przyczy-
ni¢ sie bardzo do ujednostajnienia ocen
i ich wyrédwnania.

Wieksza trudno$¢ oceny dyspozy-
cjonalnej lezy w tym, ze wymaga ona bar-
dzo duzej wnikliwos$ci psycholo-
gicznej ze strony nauczyciela. Studium
psychologii, a zwtaszcza studium obja-
wow psychicznych miodziezy i umiejet-
no$¢ ich interpretowania, jest zasadni-
czym warunkiem dla racjonalnego stoso-
wania klasyfikacji dyspozycjonalnej. Lecz
ta wiasnie interpretacja wymaga od nau-
czyciela poza teoretyczng znajomosciag
psychologii jeszcze innych uzdolnien,
a zwiaszcza wielkiej wnikliwosci w psy-
chiczne zycie miodziezy, ktérego najgteb-
sze strony najczesciej nie przejawiaja sie
wyraznie na zewngatrz. Psychiczne zycie
mtodziezy, zaréwno intelektualne jak
emocjonalne, jest nie tylko odmienne od
zycia psychicznego dorostych, ale tez od-
mienne od naszego witasnego zycia mio-
dzienczego. Przy zachowaniu ogdlnych
wspoélnych ryséw miodziefAczej struktury
psychicznej zachodzg jeszcze tak dale-
ko idgce roznice indywidualne w mysle-
niu i odczuwaniu, iz obraz duchowego

%itsragenszensuren? pPad. Warte 1931, str.

wzbr zycia miodosci poprzedniego poko-
lenia, jest biedny. Stad nauczyciel sto-
sujacy klasyfikacje dyspozycjonalng mu-
si dazy¢ do wytworzenia sobie wtasciwe-
go obrazu swoistego zycia psychicznego
swoich uczniéw, obrazu, dla ktérego brak
mu wzoru we wiasnym zyciu lub dotych-
czasowym dosSwiadczeniu. Tu kazdy
uczen jest inny i u kazdego te same ob-
jawy, mogace mie¢ znaczenie dla klasy-
fikacji, majag odmienng wartosc¢.

Ocena dyspozycjonalna wreszcie kry-
je w sobie pewne trudnosci, ktére doty-
czg w ogdéle zycia szkolnego. Charakter
i dyspozycje sag czyms$ niedostepnym bez-
posrednio naszemu do$wiadczeniu; do-
mys$lamy sie ich dopiero z zewnetrzne-
go postepowania cztowieka. Lecz to po-
stepowanie nastepuje wtenczas, gdy czto-
wiek znajdzie sie w odpowiedniej sytua-
cji. Gdy sytuacje te sg jednostajne, do sie-
bie podobne, nie ma sposobnos$ci do oka-
zania innych witasciwosci psychicznych
poza tymi, ktére tym sytuacjom odpo-
wiadajg. Jednostajne sytuacje przy naj-
lepszej obserwacji okazujg nam cztowie-
ka tylko jak gdyby z jednej strony. Kie-
dy sie on znajdzie w warunkach nowych
i zmienionych, odkrywamy w nim zupet-
nie nowe wiasciwosci, czesto bedace dla
nas niespodziankg w kierunku dodatnim
lub ujemnym. JesteSmy nimi zaskoczeni.
Lecz nauka szkolna w dzisiejszej swej po-
staci przewaznie cierpi wtasnie na jedno-
stajno$¢ sytuacji. Powtarzajg sie one
z matymi bardzo zmianami nieraz cate
lata. Rutyna i mechanizm w prowadze-
niu lekcji u nauczyciela, ktory wyzhyt
sie pierwiastkow tworczych, regularny,
czesto nawet w drobnych szczegotach zre-
glamentyzowany i zorganizowany tryb
zycia szkolnego, trwato$¢ skladu klasy
i podobne inne czynniki wptywajg na to,
ze nauczyciel moze dostrzega¢ osobowos¢
ucznia tylko z jednej strony. Tworzy on

sobie wtenczas na podstawie tych jed-
nostajnych sytuacji jednostajny obraz,
ktéry rozpada sie, gdy dojrzy nieraz przy-
padkowo ucznia w nowych sytuacjach.
A razem z tym jednostajnym obrazem zy-
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cia psychicznego ucznia kuleje tez dys-
pozycjonalna ocena jego pracy.

powiedzie¢: przede wszystkim klasyfi-
kacja nasza powinna sie odnosi¢ do dys-

10. Wskazania praktyczne. Jak sRozycji z tym zastrzezeniem, ze podsta-

przedstawia zagadnienie oceny uczniow
wspoétczesSnie w naszych szkotach?
Mozemy stwierdzi¢, ze co do zasad jej
stosowania panuje wielka rozbiez-
no$¢. Nie rzadko spotykamy nauczy-
ciela, ktory kieruje sie w swej ocenie je-
dynie wartoicig osiggéw: noty z odpo-
wiedzi uczniéw na poszczegdlne pytania,
ilos¢ bileddw popetnionych w zadaniach
lub podobne ilosciowo dajace sie okres-
lic elementy sg dla niego przede wszys-
kim miarodajne. Nauczyciel taki nie mo-
ze wyzby¢ sie uzywania katalogu, kto-
ry staje sie dla niego autorytetem. No-
ty tam zapisane przedstawiajg dla niego
absolutng wartos¢ cyfrowa, a nie sg zna-
kami, ktére mozna by tylko rozumie¢ ja-
ko pomocnicze lecz niedoktadne wska-
z6wki dla wytworzenia sobie obrazu
umystu ucznia. Wtenczas tez na catosé
oceny ucznia majg decydujacy wptyw za-
pisane w notesie stopnie, z ktérych nau-
czyciel stara sie wydoby¢ przecietng. In-
ni znéw nie tylko zgdajg zaniechania pro-
wadzenia notesow, ale pragng sie kiero-
waé jedynie og6lnym wrazeniem, jakie
uczen na nich wywart. Dla wytworzenia
tego ogo6lnego wrazenia postugujg sie
obserwacjg ucznia w jego pracy szkolnej
i pozaszkolnej, jego uzdolnien, charakte-
ru, zachowania sie, zewnetrznych warun-
kéw, w ktorych zyje. Dazg oni do mniej
lub wiecej trafnej dyspozycjonalnej oce-
ny catoSciowej. Lecz czesto popadajg
w przesade i dajg sie porwac tendencji
dylatacyjnej, tkwigcej w takiej ocenie.
Najczesciej jednak spotykamy prawdopo-
dobnie klasyfikacje mieszang, wahajaca
sie miedzy obydwoma biegunami, nie bar-
dzo zdajgcg sobie sprawe z ich zasadni-
czej roznicy, prawie nieuswiadomiong co
edo ich warto$ci i konsekwencji.

Dlatego mozemy w naszych obec-
nych warunkach postawi¢ nastepujace
wskazania:

we dla ich oceny stanowig dla nas rze-
czywiste o0siggi w potgczeniu z tymi
witasciwosciami  struktury psychicznej,
ktore stojg z nimi w najblizszym zwigz-
ku. Wtasciwosci psychiczne i warunki
powstawania osiggéw, ktdre sg juz bar-
dziej odlegte od dyspozycji bezposrednio
zwigzanych z samymi osiggami, majg
stopniowo, w miare swej odlegtosci, co-
raz mniejszy wptyw na rezultat koncowy.

2) Na pytanie, czy Kklasyfikujemy
rezultat koncowy pewnej dyspozycji lub
zespotu dyspozycji, czy ich pochéd roz-
wojowy, mozemy odpowiedzieé: klasyfi-
kacje przeprowadzamy patrzac w przy-
szto$¢ ucznia; jest to klasyfikacja pro
futuro. Bierze ona w rachube zaréwno
jego stan koncowy, jak droge, po ktorej
do niego doszedt. Na podstawie tych
dwdch danych stawia ona sobie zagad-
nienie: jakie szanse powodzenia ma
uczen w przysztosci, gdy uwzglednimy
te dwa momenty?

3) Na pytanie: czy klasyfikacja ma
by¢ obiektywna czy subiektywna, moze-
my da¢ odpowiedz: klasyfikacja jako oce-
na wartosci ucznia nie moze by¢ pozba-
wiona catkowicie strony subiektywnej.
ldzie tu raczej o to, zeby jej subiektyw-
no$¢ nie byta nieograniczong samowolg
i nie prowadzita do stronniczosci. Stad
nalezy sie stara¢ o klasyfikacje obiek-
tywng, ale nie w znaczeniu przyktada-
nia do wartosci ucznia jakiej$s bezwzgled-
nej, obiektywnej miary, lezgcej poza nau-
czycielem i uczniem, jak to jest mozliwe
wobec przedmiotéw materialnych, lecz
w znaczeniu kierowania sie mozliwie
jednolitymi zasadami w kla-
syfikowaniu. Jednolitos¢ ich polega na
tym, ze ogo6t nauczycieli klasyfikujacych
bierze pod uwage mozliwie te same mo-
menty sktadajgce sie na powodzenia i nie-
powodzenia ucznia, a ponadto, ze tym
momentom przyznaje mozliwie rowng

1) Na pytanie, czy w poszczegolnyelmge. Chociaz stan bezwzglednej i ide-

przedmiotach nauki mamy klasyfikowac
same o0siggi, czy dyspozycje, mozemy od-

alnej jednolitosci jest daleki i prawie nie-
mozliwy do osiggniecia, to jednak daze-
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nie do niego i stosowanie réznych $rod-
kow, ktére by nas do niego zblizyty, jest
konieczne.

go6lnosci idzie tu o to, czy wiadomosci
podstawowe majg w klasyfikacji wpty-
waé tylko negatywnie, czy tez pozytyw-

4) Z zadania jednolitoSci w klasyfivie, czy brak ich ma oddziatywaé ujem-

kowaniu wynika wiec potrzeba utozenia
zasad klasyfikacyjnych. Praca ta objeta-
by przede wszystkim:

a) wyroéznienie w calo-
$ci kazdego przedmiotu roéznych jego
stron, np.w ocenie z jezyka: strony
gramatycznej, leksykalnej, pismiennej i
ustnej, oczytania, rozumienia tekstu
i wczuwania sie wen, wiadomosci rzeczo-
wych, znajomosci kultury, itp. Pewne
wskazowki w rozréznianiu ich podaja juz
same programy nauczania. Prdcz takiej
analizy kazdego z przedmiotdw naucza-
nia zasady klasyfikowania musiatyby
ustali¢, jat duzy wptyw na ocene catos-
ciowg w pewnym przedmiocie miataby
ocena tych poszczegdlnych stron.

b) Zasady klasyfikacyjne musiatyby

nie na ocene 0go6lng wiedzy, czy tez moz-
na go rekompensowa¢ bogatszym sta-
nem rozszerzonych wiadomosci ucznia
w jednym ze szczeg6towych dziatéw pew-
nego przedmiotu.

c) Trzeba tez okresli¢, czy w ocenia-

niu uczniow nalezy stosowac jednolitg
,0stros¢” wzglednie ,tagodnos$¢” bez
wzgledu na wiek ucznidw i klase, czy tez
w niektérych klasach, np. poczatkowych,
lub odpowiadajgcych wiekowi dojrzewa-
nia, nie nalezatloby raczej stosowac kla-
syfikacji ztagodzonej. W zagadnieniu
tym idzie o stopien napiecia w ocenie,
0 jego réwnomierno$¢ lub falowanie do-
stosowane do warunkéw rozwojowych
lub tez do innych, indywidualnych wa-
runkéw ucznia.

da¢ wskazowki, jakag wage nalezy przy-
wigzywac¢ do wiadomosci podsta -
wowych, ajakg do wiadomosci roz-
szerzonych, opartych na nich. W szcze-

Wszystkie powyzsze zagadnienia
moga dostarczy¢ bogatego materiatu do
rozwazan o charakterze praktycznym.
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ZwZE SWIATA PRZYRODY«
pod redakcjg Z. Bohuszewiczowny.

Cykl ksigzek dla nauczyciela i starszej mtodziezy, opracowanych w sposéb przystepny

i zajmujacy, stanowi¢ moze cenng lekture dla miodziezy gimnazjalnej i ucznidow licedw

ogolnoksztatcacych i zawodowych (rolniczych, ogrodniczych) oraz uczniow zaktadow

ksztatcenia nauczycieli. Nauczyciele szkét powszechnych znajdg w tych opracowaniach
wiele wartosciowych informacyj, niezbednych przy nauczaniu przyrody.

Z cyklu tego ukazaty sie dotychczas nastepujgce tomiki:

1. Piccard A. Na podboj stratosfery. Odczyt wygtoszony 8 maja 1935 r. w Po-
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10. Lublineréwna K. Mech ptonnik i mech torfowiec . (W d'ruI'(u)' —
Tomiki nr 1, 2, 4, 5, 6, uzyskaty juz aprobate Min. W. R. i O. P. do bibliotek szkolnych.

.OPOWIESCI PRZYRODNICZE«
pod redakcjg Z. Bohuszewiczowny.

Seria, przeznaczona dla dzieci, zawiera szereg zajmujacych czytanek, ktére w sposéb
popularny a jednocze$nie gruntowny zapoznaja miodocianych czytelnikéw z réznymi
dziedzinami wiedzy przyrodniczej. Ksigzeczki tego cyklu stanowia S$wietng lekture po-
mocnicza, uzupetniajacg podrecznik dla uczniéw; moga by¢ réwniez wykorzystane przez
nauczyciela jako odpowiedni materiat do tzw. lekcji pod kierunkiem; ze wzgledu na piek-
ng forme literacka moga by¢ z powodzeniem uzyte jako lektura na lekcjach jezyka

polskiego.
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ZOFIA GASIOROWSKA

OGROD SZKOLNY A NOWY
PROGRAM

Z praktyki szkolnej nr 33. Str. 189. Liczne fotografie i rysunki Cena zt 4.—.

Tresc¢: | Praca ucznia w ogrodzie szkolnym a nowy program. Il. Charakter ogrodkéw
szkolnych. 1ll. Podzial prac miedzy poszczegélne klasy. IV. Organizacja i podziat pracy
na terenie ogrodu szkolnego dla ucznidw kl. 1I, 1V, V i VI. Dobdr roslin ozdobnych

i prace doswiadczalno-przyrodnicze uczniéw. VI. Metody nauczania przyrody w ogrodzie
i w klasie. VII. Warto$¢ dydaktyczna pracy zamierzeniami w nauczaniu przyrody. VIII.
Kalendarz w ogrodzie szkolnym.

PRZYBYLOWICZ ST.

OGROD — PRACOWNIA

Z praktyki szkolnej nr 13. Str. 84. Cena zt 2—.
Doswiadczenia i obserwacje przyrodnicze na nizszym poziomie nauczania z 17 rysunkami
w tekscie.
£
0]
LUBODZIECKA R.

ROSLINY PNACE | SCIELACE SIE

41 rysunkéw w tekscie. Str. 95. Cena zt 2.—.

Pépular.no-przyrodnicza ksigzeczka przeznaczona dla uczniéw starszych klas szk. po-
wszechnej, moze stuzy¢ jako materiat do referatéw, jako przewodnik przy zapoznawaniu
sie z roznymi gatunkami roslin na. wycieczkach i spacerach, oraz jako lektura uzupetniajaca.

PRACA W OGRODZIE SZKOLNYM

pod redakcjg dr Heleny Waniczek. Str. 316. Rysunkéw 61. Cena zt 6.—.

Tres¢: Organizacja, urzadzenie 4 wyposazenie ogrodu szkolnego. Wskazéwki meto-
dyczne dla zaje¢ praktycznych w ogrodzie szkolnym. Uprawa drzew i krzewéw owoco-
wych. Uprawa roslin warzywnych. Uprawa roslin ozdobnych. Doniczkowe i skrzynkowe
uprawy roslin.Ochrona roslin w ogrodzie szkolnym. Najwazniejsze choroby i szkodniki
roslin w ogrodzie. Przepisy przyrzadzania ptynéw do zraszania roslin. Wykaz stacyj ochro-
ny roélin na terenie R. P. Polskie ustawodawstwo w dziedzinie ochrony roslin. Kalen-
darzowy przeglad prac ogrodowych w ciggu roku szkolnego. Krotki przeglad biblio-
graficzny dla uzytku kierownikéw ogrodow szkolnych.

0]

PORADNIK TECHNICZNO-
OGRODNICZY

projektowania, zakladania i prowadzenia ogrodéw przy szkotach.
W opracowaniu wybitnych specjalistdw, bogato ilustrowany pod ogdlng redakcjg
inz. W. Bromirskiego, Str. 363. Cena zt 6.—.
Ksigzka przeznaczona jest przede wszystkim dla nauczycieli interesujgcych sie ogrodnic-
twem, a zwilaszcza dla kierownikéw ogrodéw szkolnych. Podaje ona podstawowe wia-
domosci z dziedzin?/ Erac w ogrodzie w spos@b przystepny i zajmujacy i moze stanowic
doskonatg pomoc dla kazdego, ktokolwiek posiada czy to szkolny, czy tez whasny ogrodek.
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