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OCENA PRACY UCZNIA

naplaat

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
niepok6j w prace szkolna, rozdraznia
uczniéw, tworzy przegrode miedzy nimi
i domem a szkolg, wywotuje wewnetrzne
napiecie u nauczyciela. Normalna jego
praca wychowawcza i ksztatcagca zamie-
nia sie na prace sedziowska, a czesto
musi on spetnia¢ przy tym role sedzie-
go jednostronnego, ktéry nie moze dosc
gteboko wnikngé w sprawe oskarzone-
go. Z koniecznosci klasyfikowania wta-
Sciwie 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 uczniéw, to przynajmniej
0 jej zmodyfikowaniu. Szczegolnie ze
strony radykalnych reformatorow wy-
chowania powtarza sie zadanie, aby
znies¢ catkowicie klasyfikacje. Gtosy te
podnosili ,,zdecydowani reformisci” w
Niemczech, ktérzy grupowali sie dokota
Pawta Oestreicha, jak tez Kkierunek in-
dustrialistyczny Szkoty rosyjskiej. Mniej
radykalni o$wiadczali sie za zmiang
0s6b klasyfikujgcych: zamiast nauczycie-
la, cenzorem ma tu by¢ zespdt samych
uczniéw lub tez ciato ztozone z nauczy-
cieli, lekarza szkolnego, rodzicow, ucz-
niow i przedstawicieli spoteczenstwa.
Zjawiaja sie jednak zasadnicze przeszko-
dy, ktére nie pozwalajg uwolni¢ szkoty

od oficjalnej oceny uczniéw. Sg 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 wiasnej, indywidualnej,
osobowosci. Istotnie tez takie cele szko-
ty, jak rozwinigcie zdolnosci miodziezy,
przygotowanie jej do zycia, danie jej
moznosci wchioniecia w siebie kultury
lub tez przeksztatcania tej kultury moze
mogtyby by¢ osiagniete w idealnych wa-
runkach bez oficjalnego cenzurowania.
Lecz taka ,,wolna” szkota, majgca spet-
ni¢ tylko to jedyne zadanie: uprawiac
wychowanie i wyksztatcenie dla nich sa-
mych jest juz dzi§ niemozliwa. Kiedy
budowa spoteczenstwa zaczeta sie prze-
mieniaé w coraz bardziej demokratycz-
na, gdy pojecie réwnouprawnienia, a ra-
zem z nim pojecie warto$ci osobistej
jednostki zaczeto wnika¢ coraz bardziej
w $wiadomos$é ogolng, szkota poza czys-
tym wychowaniem i wyksztatceniem mu-
siata przyjaé na siebie jeszcze inng funk-
cje: funkcje selekcji spotecz-
nej. Przy tej bowiem budowie spote-
czenstwa droga ku gorze jest dostepna
dla wszystkich. Kryterium rozstrzygajace
0 tym, czy kto$ moze sie po niej pia¢,
stanowi jego dzielno$¢ i warto$¢ osobi-
sta. Jezeli przyjecie do roznych rodza-
jow stuzby publicznej i poziom, do kto-
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rego sie dochodzi w drabinie spotecznej,
zalezy od wartosci osobistej jednostki,
a nie od innych wzgledéw, jak los lub
urodzenie i dziedziczenie, to zjawia sie
konieczno$¢ instytucji publicznej, ktéra
by oceniata te wartosci osobiste. Naj-
bardziej powotana do tego zdaje sie by¢
szkota; ona przeciez $ledzi rozwdj ducho-
wy jednostek od mtodosci, ona ma moz-
nos$¢ wzajemnego poréwnania ich, jej sad
moze byé najtrafniejszy i najsprawied-
liwszy, bo pozbawiony przypadkowosci.
Stad klasyfikacja, wydawanie $wiadectw
i patentéow, a zarazem zlgczonych z ni-
mi uprawniern 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 zawodéw umystowych, ale z cza-
sem takze w obrebie zawodéw 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 ztgczone integral-
nie ocenianie. Wychowanie i wyksztatce-
nie dgzy 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 celow i srodkéw w jego pra-

b) Na konieczno$¢ przyjecia przed. Ocena taka jest wiec wewnetrz-

szkote zadania doboru spotecznego précz
nowoczesnej idei réwnosci wptynat je-
szcze fakt daleko idacego podziatu
pracy ijej wyspecjalizowania. No-
woczesne spoteczenstwo, zbudowane na
zasadzie specjalizacji, czyni kazdego
cztowieka zaleznym od pracy szeregu in-
nych ludzi. Ws$ro6d réznej wartosci ludzi
jednego zawodu trzeba sie orientowac
doktadnie i szybko. W orientacji tej szu-
kamy zawodowcow nie tylko takich, kto-
rzy sa najsprawniejsi, ale tez takich, kté-
rzy przez swoje wyksztatcenie teoretycz-
ne, ogo6lne i zawodowe dajg nam gwaran-
cje gtebszego rozumienia rzeczy. Nie po-
przestajemy wiec jedynie na opinii, jaka
sobie fachowiec wyrobit, i nie jest nam
obojetne, czy udajemy sie po porade do
lekarza czy znachora cieszacego sie roz-
gtosem, czy nasze sprawy prowadzi ad-
wokat czy doradca bez wyzszego wy-
ksztatcenia, czy dom buduje inzynier czy
pokatny przedsiebiorca. Podziat pracy
i praktyczna konieczno$¢ wyboru odpo-
wiedniej jednostki z gromady fachowcow
jednego dziatlu wymaga autorytatywnej
podstawy dla rozrdéznienia wartosci
jednostek, z ktérych pracy mamy korzy-
sta¢ — i stad znow zjawia sie koniecz-
nos$¢ 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 istnie¢, 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 ogladania sie na to, czy ucz-
niowie podazajg za nim, bez kontroli, czy
obierajg nalezytag droge, moze staé sie
odosobniony w stosunku do nich. Ocena
uczniéw, ktora nauczyciel tgczy z naucza-
niem, jest zarazem oceng witasnego po-
wodzenia i kontrolg rezultatdow witasnej
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 niemozliwos¢ zatatwienia sie
z klasyfikacjg w ten najbardziej uprosz-
czony spos6b, jakim jest jej zniesienie,
powoduje to, Zze zagadnienie jej przecho-
dzi do rzedu waznych zagadnien 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 uczniéw spra-
wy, siegajace dalej igtebiej, niz samo re-
gulowanie przy jej pomocy zycia szkol-
nego. Literatura grupujaca sie dokota niej
ro$nie coraz bardziej i porusza coraz wie-
cej zagadnien, wsrdd ktorych naczelne
miejsce zajmuje zagadnienie przed -
miotu oceny. Idzie w nim o to,
co whasciwie oceniamy u ucznia.

2. Przedmiot klasyfikacji. Ocena aktyczna.

tualistyczna, dyspozycjonalna, statyczna
i dynamiczna. Na pytanie, co jest przed-
miotem naszej oceny, mozna by naiwnie
odpowiedzieé: 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 odpowiedZz zaciesnié: ,,oceniamy
jego wiedze”. Lecz i ta odpowiedz jeszcze
nie wystarcza. To, co nazywamy tu wie-
dza, jest réwniez jeszcze czym$ bardzo
nieokreslonym, i zaleznie od znaczenia
tego wyrazu moze zmieni¢ sie zasadni-
czo poglad na klasyfikacje. Mdwigc tez
w praktycznym zyciu o ,wiedzy ucznia”
i jej ocenie, mamy w r6znych okolicznos-
ciach bardzo odmienne tresci na mysli.
Mozemy bowiem rozrézni¢ przynajmniej
trzy zupetnie odmienne rodzaje przed-
miotu naszej oceny.

a) Nauczyciel,
egzaminowaé ucznia orzeka: ,,on to umie,
posiada w tej sprawie odpowiednig wie-
dze” — mys$li o wiedzy, ktérg by mozna
nazwa¢ aktualng. Idzie mu o to,
ze mogt stwierdzi¢, iz wtasnie w czasie
egzaminowania w umys$le ucznia zaszty
istotnie pewne zjawiska mys$lenia, pew-
ne przedstawienia, sady, wnioski, kto-
rych tre$¢ zgadza sie z treScig analogicz-
nych mys$li nauczyciela. ,,Wiedza” ozna-
cza wtenczas pewien kompleks aktual-
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nych stanoéw umystowych, ktére przezyt
uczen i ktére w odpowiedniej formie wy-
razit na zewnatrz, a wiec w formie stow-
nej, pisSmiennej, 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-
$lowy, a ponadto to, ze tre$¢ tego kom-
pleksu jest zgodna z treScig naukowych
mysli obiektywnych, ktére réwnocze$nie
sg znéw aktualnymi stanami umystu sa-
mego nauczyciela. Cala ocena zwraca sie
do aktualnej strony wewnetrznych prze-
zy¢, jest to wiec ocena a ktua 1li-
W ocenie tej nie badamy,
jaka droga powstaly mysli ucznia, jakie
czynniki wptynety na nie w kierunku do-
datnim lub ujemnym. Oceniamy je wprost
jako co$ rzeczywiscie istniejgcego, bez
wglagdania w warunki ich zjawienia sie.
Idzie nam tylko o to, ze one sg i ze sg
takie, a nie inne. Lecz dokonujac takiej
oceny nauczyciel nie ma do czynienia bez-
posrednio z samymi mys$lami ucznia, z je-
go zjawiskami psychicznymi. MysSlenie
zywe, przebiegajace w cudzej $wiado-
mosci, nie jest dostepne bezposrednio
Swiadomosci drugiego cztowieka. Moze-
my sie jedynie go domysla¢ ze stéw, pis-
ma, zachowania sie lub innego sposobu
wyrazania sie. Aktualistyczna ocena wie-
dzy odnosi sie wiec do wyrazania sie tych
proces6w na zewnatrz. To wyrazanie sie
nazwijmy osiggiem. Osiag jest
zewnetrzng strong mysli, ktére sg proce-
sami wewnetrznymi. Oceniajac 0siagi
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 mysSlowym. Dzieje sie to
przy odpisywaniu zdan bez zrozumienia,
przy powtarzaniu tego, co inny uczen
podpowiedziat itp. Dzieje sie rowniez
wtenczas, gdy uczehd z powodu niemozli-
wosci wystowienia sie ma mysli bogatsze
w tre$¢, niz wskazuje na to ich wyraze-
nie. Osiggi zewnetrzne nie odpowiadajg
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w obu wypadkach stanom my$lowym
ucznia.

Ocena pracy ucznia

ny, zaleznie od warunkéw. Oceniamy tu
pewng strone struktury psychicznej, ktd-

b) Czesto jednak inaczej zapatrujg- uwazamy za potencjonalng i wzgled-

my sie na przedmiot naszej oceny. Nie
idzie nam wcale o osiggi rzeczywiste, lecz
o warunki, w jakich pewien osiag po-
wstaje. Dzieje sie to zazwyczaj, gdy thu-
maczymy niepowodzenia ucznia w jego
faktycznych odpowiedziach, domys$lajac
sie pewnych przeszkod, ktore je obnizyty.
Rownie dobrze takie tlumaczenie moze
wypas¢ na niekorzys¢ ucznia, gdy wpraw-
dzie uwazamy jego odpowiedzi za po-
prawne, ale wyrazamy watpliwosci, czy
on umie, czy wiedza, ktdra okazat w osig-
gach zewnetrznych, jest jego trwatg wia-
snoscig, czy jego mysli odpowiadajg ich
zewnetrznemu wyrazowi. W tego rodzaju
ttumaczeniach i watpliwo$ciach zamiast
0siggow oceniamy zupetnie co$ innego,
mianowicie warunki powstania osiggéw.
Warunki te sg natury wewnetrznej i le-
za w cztowieku. Ocena nasza zwraca sie
ku nim, bo zdajemy sobie sprawe, ze nie
zawsze 0sigg jest z nimi zgodny, jednym
z gtéwnych warunkow osiggu sg aktual-
ne zjawiska myslenia. Lecz w przykia-
dach poprzednich nie zawsze idzie nam
nawet o nie. Kto oceniajgc ucznia kie-
ruje sie mysla, 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$¢ do mysle-
nia, ze w innych okolicznosciach ta po-
tencjonalna zdolno$¢ mogtaby sie stac
aktualng myslg i uzewnetrzni¢ w osiggu.
Nie oceniamy wtenczas ani osiggu, ani
nawet aktualnego myslenia, ale zdolnos¢
do pewnych proceséw myslowych, pew-
ng dyspozycje. Jest to ocena dyspo-
zycjo nalna

Ocena dyspozycjonalna nie zwraca
sie do jednorazowego faktu, nie patrzy
ona nawet na przecietng wielkos¢ Kkil-
ku oddzielnych osiggow, lecz odnosi sie
do czego$, co chcemy zasadniczo uwazac
za trwate, co moze sie zaktualizowac
w sposOb mniej lub wiecej doktadny i pet-

nie trwata. Lecz rdézne strony struktury
psychicznej nie sg od siebie niezalezne;
tworzg one splot wzajemnie mniej lub
wiecej zaleznych od siebie wilasciwosci
psychicznych. Zaktualizowanie sie pew-
nej dyspozycji intelektualnej zalezy tak-
ze od naszych dyspozycji uczuciowych
i woli, i odwrotnie strona uczuciowa i wo-
li pozostaje w $cistym zwigzku ze stro-
ng intelektualng. W poszczeg6lnych swo-
ich przezyciach i -postepowaniu cztowiek
wystepuje jako ,catosé¢” — jednak nie
jako catos¢ w tym znaczeniu, ze cala
jego struktura jest zaktualizowana, ale
w tym, ze nie mozna wtasnie aktualizu-
jacego sie rysu wyodrebni¢ i wyizolo-
waé od reszty struktury. Struktura ak-
tualizuje sie pewnymi catosciowymi kre-
gami, a nie poszczegdlnymi elementami
nalezagcymi do tych kregéw. Stad tez przy
klasyfikacji uczniow nie mozemy poprze-
sta¢ na ocenie jednego tylko rysu okres-
lonej natury — np. umiejetnosci popraw-
nego wyrazania si¢, lub doktadnego zro-
zumienia przeczytanego tekstu — i nie
mozemy poming¢ zalezno$ci tego rysu
od innych, np. od zdolnosci skupienia
uwagi, doktadnosci obserwacji, wytrwa-
tosci, chwilowego Ilub trwatego stanu
uczuciowego ucznia itp. Stad to dyspo-
zycjonalna ocena prowadzi nas wprost
do oceny wewnetrznej catosci ucznia.
Ocena osiggéw moze byé oceng i z o-
lacyjna moze ona stara¢ sie wyod-
rebni¢ jeden osigg i ocenia¢ go mozliwie
niezaleznie od innych. Wtenczas sta-
ramy sie tak urzgdzi¢ egzaminowanie,
aby mozliwie zbada¢ tylko te jedng stro-
ne, jeden odcinek wiedzy ucznia. Ocena
dyspozycjonalna w przeciwstawieniu do
poprzedniej dazy do tego, aby sie stac
mozliwie oceng catosciowa, inte-
grujacag. Wysuwa ona jako gtowny swoj
cel dgznos$¢ do wytworzenia ,,obrazu psy-
chicznego” ucznia, obejmujacego nie tyl-
ko ten fakt, ze rzeczywiscie umie on lub
nie umie pewnego odcinka wiedzy, ale
tez te jego wiasnosci psychiczne, ktore



Potrzeba i podziat oceny

sie ztozyly na to, ze on umie lub nie
umie.
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cym rozwojem. Ponadto poszczegdine
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. Zaréwno ocena osiggu, jak
tez ocena pewnej dyspozycji odnosi sie
do jakiego$ stanu obecnego. Oceniamy
tu zawsze co$, co teraz jest nam dane.
Sa to oceny skierowane ku rzeczy -
wistemu stanowi faktyczne-
m u. Maja one wybitny charakter st a-
tyczny ipatrzg na ucznia z punktu
widzenia obecnego stanu, ktory dla kla-
syfikujacego nauczyciela jest zamknie-
tym stanem kohcowym. Lecz nie zawsze
pragniemy ocenia¢ ten zamkniety stan
statyczny. Czesto ocena nasza kieruje sie
ku czemu$, co nosi charakter dyna -
miczny. MoOwimy czesto o uczniu,
ze wprawdzie nie doszedt do poziomu
wiedzy wymaganego w pewnej klasie, ze
wiec ocena ostateczna nie mogtaby wy-
pa$¢ na jego korzy$é. Zauwazamy jed-
nak w ciagu ostatniego czasu tak wydat-
ny i szybki jego rozwoj, ze mamy prawie
pewnos¢, iz w przysztosci takze nas nie
zawiedzie. Uwzgledniamy wiec wtenczas
nie obecny stan jego wiedzy, lecz d y-
namike jego postepow. Dynamika
ta moze i8¢ w Kkierunku dodatnim lub
ujemnym. W ocenie tego rodzaju idzie
nam o rozwdj i droge, po ktérej uczen
doszedt do pewnego koricowego stanu,
a nie 0 sam ten stan. Zauwazmy jeszcze,
ze dynamiczna ocena, biorgc pod uwage
jaki$ dtuzszy okres przesztosci, zwraca
sie przede wszystkim ku przysztosci. Jest
ona oceng jak gdyby na kredyt. Mowigc
0 niej, nie mamy tez na mysli oceny je-
dynie szeregu samych zewnetrznych
0siggoéw, np. coraz bardziej dodatnich,
ktore uczenn w pewnym okresie wykazat,
ale ocene rozwoju dyspozycji, ktora
u ucznia stanowi potencjonalny waru-
nek tych osiggow. Ocena szeregu o0sig-
gow prowadzitaby nas bowiem do konco-
wej noty powstatej z obliczenia ich prze-
cietnej. Taka przecietna mogtaby by¢ niz-
sza, niz stopien, ktory istotnie uczniowi
przyznajemy, liczac sie z jego postepujg-

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 0siggéw mozna byto
oprzec¢ 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 myslowego przejscia od jedne-
go osiggu np. nizszego do drugiego, wyz-
szego. To myslowe przejScie opiera sie
faktycznie na hipotetycznym przyjeciu
rozwijajacej sie dyspozycji, jako podkta-
du poszczegélnych osiggéw; sg one wten-
czas jej zaktualizowaniem sie. Stad tez
dynamiczna ocena staje sie zawsze dla
nas oceng dyspozycjonalna.

3. Dziedziny i psychologiczne pod-

stawy obu rodzajow 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 ktérym 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 osiggéw a oce-
ng dyspozycjonalng nie jest rdznicag spo-
tykang jedynie przy klasyfikacji uczniow;
znajdujemy ja tez w innych dziedzinach.
Ocene o0siggébw spotykamy przede
wszystkim w sporcie. Nie uwzgled-
nia sie tu ani wysitkéw lub pilnosSci
w ¢wiczeniu, ani postepu w rozwoju, ani
innych zadnych czynnikow wptywajg-
cych na wielko$¢ osiggu. ldzie bowiem
0 kazdorazowy poszczegblny wyczyn.
Osiagi wiec sg oceniane w izolacji od wa-
runkéw, ktére spowodowaty ich powsta-
nie, od catego splotu wewnetrznych
j zewnetrznych zdarzen, ktére na nie sie
ztozyly.
Inaczej
moralnej.

ma sie rzecz przy ocenie
Tu nie oceniamy samego
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czynu, ktéry odpowiada osiggowi w spor-
tach, ale patrzymy na postanowienie, na
zamiary i wole dziatajgcego 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 dziatajacej jednostki. Tak wiec
ocena moralna staje sie typowg ocena
dyspozycjonalng. ROwniez przy niej mo-
zemy zauwazy¢ czynnik statyczny, jak
i dynamiczny. Czasem oceniamy jedynie
obecny, faktyczny poziom moralny, wten-
czas ocena taka jest statyczna; czasem
znow bierzemy w rachube takze moral-
ny rozwo6j jednostki i wtenczas ocena ta
jest dynamiczna.

Te dwa typy ocen nie sg niezalezne
od zapatrywan wspotczesnych ki e-
runkéw psychologii. Dwa
rézne prady psychologiczne, ktére spo-
tykamy w dzisiejszych czasach, wycisne-
ty tu swe pietno. Sg to z jednej strony
obiektywizujgce, zdrugiej
subiekty wizujgce kierunki
w psychologii. Oba te kierunki, wyréoz-
nione przez Miiller-Freienfelsa!), dadza
sie scharakteryzowa¢ w nastepujacy spo-
s6b:

Ocena pracy ucznia

ce sie do zycia psychicznego osobnikéw,
bez wzgledu na ich réznice indywidual-
ne. Takie wyobiektywizowane zycie psy-
chiczne pozostaje w bliskich stosunkach
z organizmem fizycznym, zmianami
w nim zachodzacymi 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 s3g jej gtéwnym S$rod-
kiem badania. Ten kierunek psychologii
wywart swdj wptyw takze na poglady
0 klasyfikacji szkolnej, przesuwajac ja
coraz bardziej ku ocenie osiggéw. Szcze-
gélnie w Ameryce, ojczyZnie pragmatyz-
mu i behawioryzmu, tendencje te zazna-
czyly sie bardzo wyraznie i przyczynity
sie do wprowadzenia nowych sposobéw
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 sie w nich

c y patrzy na zycie psychiczne jako na
przedmiot badania, do ktdrego nalezy sto-
sowa¢ metody nauk przyrodniczych. Sta-
ra sie on odigczy¢ zjawiska psychiczne
od podmiotu, do ktérego one nalezg, roz-
tozy¢ je na poszczeg6lne mozliwie proste
elementy i w badaniu elementy te mozli-
wie wyizolowac i od siebie uniezaleznié.
Stad psychologia ta nie méwi o ,,duszy”,
lecz o0 zjawiskach; w tym Swiecie zjawisk
psychicznych stara sie ona przede wszyst-
kim wyszuka¢ zwiagzki przyczynowe
i wykryé state prawa ogo6lne, odnosza-

1) R. Miiller-Freienfels, Die Hauptrich-
tungen der gegenwartigen Psychologie, 1929.

przejawia. Nie mozna ich tez izolowac
wzajemnie od siebie, gdyz stanowig nie-
odtaczng catos¢; wyizolowane od siebie
stracityby witasciwy swoéj wyglad i cha-
rakter. Miedzy tymi zjawiskowymi prze-
jawami struktury nie panujg zaleznosci
przyczynowe wigzace je wzajemnie ze
soba, ale raczej uzasadnienie ich wszyst-

kich lezy w swoistym typie struktury,”

ktory daje im wiasciwy przebieg i cha-
rakter. Stad zagadnienia typologiczne
1 charakterologiczne sg tak wazne dla
tego kierunku psychologii. Zjawiska psy-
chologiczne nabieraja 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 okresla¢ ilos-
ciowo, jako co$ czysto jakosciowego, po-
zbawionego cech ilosciowych. Ekspery-
ment psychologiczny i pomiary nie majg
tu zadnego znaczenia. Rézne Kkierunki
psychanalizy, psychologia strukturalna
i personalistyczna sg wspétczesnie 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 kierunku.

Podobnie, jak psychologie obiektywi-
zujace, tak tez psychologie subiektywizu-
jace wywarty swoOj wplyw na zapatry-
wania ztgczone z klasyfikowaniem ucz-
niow. Zgodnie z ich zasadami zjawiajg
sie tu zadania catostkowej oceny dyspo-
zycjonalnej, zwracania uwagi na psycho-
logiczny typ ucznia, na jego rozwdj
i przeksztatcenie sie strukturalne. Kla-
syfikacja wedtug tych zasad nie mo-
ze by¢ obliczeniem przecietnej uzyskanej
z poszczegblnych osiggéw, lecz ma od-
zwierciedla¢ obraz catosci osobowej
ucznia. Z Niemiec, ktore przede wszyst-
kim staty sie ojczyzng tych kierunkéw
psychologicznych, rozchodzg sie hasta
klasyfikacji dyspozycjonalnej.

4, Ocena aktualistyczna.
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 -
nie Glwny bowiem zarzut,
z ktorym spotyka sie klasyfikowanie dys-
pozycjonalne, jest ten, ze ocena ta musi
by¢ subiektywna. Przy niej bo-
wiem Kieruje sie nauczyciel zazwyczaj
ogdlnym wrazeniem, jakie wywierajg na
niego odpowiedzi ucznia, nieokre$long
intuicjag. Na poparcie tego twierdzenia
przytacza sie pewne badania do$wiad-
czalne. Wykazaly one, ze ocenianie ucz-
niow w sposéb intuicyjny nie jest ,spo-

Encyklope&ia Wychowania T. Il1.
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legliwe” (reliable, terminu tego uzywa
J. Pieter: ,,Nowe sposoby egzaminowa-
nia”), tzn. ze je$li kilka oséb dokonuje
oceny tej samej wiedzy lub tez ta sama
osoba w rdznych czasach, to wyniki nie
wypadajg jednakowo. Spolegliwos$¢ na-
tomiast wymaga, aby one — jes$liby nie
byty zupeinie takie same — to przynaj-
mniej mato sie od siebie rdznity, zeby wiec
wspotczynnik korelacji miedzy nimi byt
bardzo wysoki. Liczne badania dokona-
ne nad spolegliwo$cig ocen intuicyjnych
wykazujg znaczne niedoktadnosci w tym
kierunku. Tak wiec badania Kelly stwier-
dzity, ze oceny tych samych uczniéw
z tych samych przedmiotéw dokonane
przez nauczycieli rdéznych szk6t 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

Zarzutiyo$¢ stopni dodatnich, badZ tez ujem-

nych. Wreszcie przekonano sig, ze te sa-
me odpowiedzi pisemne uczniéw sg
w rozny spos6b oceniane przez rdéznych
nauczycieli.

Dowodem tego sg badania Starcha
i Elliota 1), ktérzy 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 nieréwnomiernie, gdyz sie-
gata od 28—90. Na nizsze stopnie (60—
70) wypadto 38 ocen, na Srednie stopnie

1) Starch and Elliot, Reliability
Grading High School Work in Mathematics,
mxboo: Review XXX, 1931.

24

of
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(70—80) 40 ocen, na wyzsze (80—90)
24 oceny. Podobnie silng rozbieznos¢ 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$¢ ocen byta wiec tak-
ze znaczna; skupienie ich okazato sie
bardziej state: w pierwszym zadaniu wy-
nosito ono 80% dla noty 3, w drugim
76% dla noty 4, w trzecim 78% dla no-
ty 2. Jezeli jednak oceny tych samych
zadah dokonywali nauczyciele niefacho-
wi lub studenci uniwersytetu, szerokos¢
wahan oceny byta znacznie wieksza i pro-
centowa zbiezno$¢ 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” okazuja, jak wiel-
ka panuje w tych ocenach rozbieznosc,
niezaleznie od tresci i rodzaju egzaminu
pisemnego i ustnego.

Ocena pracy ucznia

od psychologicznych, ze testy psycholo-
giczne sag tak ulozone, aby od badanej
osoby wymagaty mozliwie mato wiado-
mosci .rzeczowych, nabytych droga ucze-
nia sie szkolnego. Majg one bowiem oka-
za¢ pewne cechy psychiczne, np. zdol-
no$¢ skupienia uwagi, zapamietywania
itd., nie postugujac 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 opierajg sie na opanowanej tres-
ci. Sg to przewaznie testy wymagajace
odpowiedzi pismiennej lub ustnej, ale nie
brak tez testow wymagajgcych pewnego
dziatania, a wiec wykonania pewnej
czynnosci ruchowej. Testy te postuguja
sie zazwyczaj analizg catosSci nauki pew-
nego przedmiotu na poszczegOllne jej
strony. Dla kazdej z tych stron uktada
sie odpowiednie zadania, ktére pozwala-
ja ilosciowo okresli¢ stopienn jej opano-
wania; tak np. dla jezyka tacinskiego
spotykamy osobne testy badajace zna-
jomos¢ form gramatycznych, osobne dla
sktadni, dla zrozumienia przeczytanej
tresci itd. Odroznia sie osobne testy
diagnostyczne, majagce stuzy¢
dla pomiaréw wiedzy w pewnym przed-

5. Testy wiadomosci. Rozbieznos@liocie, od testow prognostycz-
oceny réznych nauczycieli, znana zreszta NYCh. Te ostatnie maja za zadanie
z codziennej praktyki szkolnej, zdawata Utatwi¢ rozpoznanie, czy uczen, ktory

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 okresla¢c. Trzeba wiec
byto zamiast testéw psychologicznych do-
bra¢ odpowiednie testy wiado-
mos$ci. Ojczyzng ich sg Stany Zjedno-
czone. Testy wiadomosci r6znig sie tym

O Sost: Wesen und Bedeutung der
Schulzeugnisse, 1926.

pragnie wybra¢ pewien przedmiot dla
swych dalszych studiéw, posiada dla stu-
diowania go odpowiednie uzdolnienia.
Jako przyktady testow wiadomosci mo-
ga stuzyé 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 si¢ 8 mi-
nut. Test odejmowania zawiera réwniez
24 zadan na odejmowanie dwdch liczb
8- lub 9-cyfrowych; czas przeznaczony
na rozwigzanie 4 minuty. Test mnozenia
zada 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-cyfrowg; czas 6 minut. Poszcze-
gbélne zadania sg tak dobrane, aby kazde
z nich zawierato te samg ilos¢ operacji
rachunkowych. Rozwigzanie testu jest
tym lepsze, im wiecej zadah wykona
uczen bez btedu w wyznaczonym czasie.

Test ten jest przeznaczony dla ucz-
niow od trzeciego do ésmego stopnia
nauki w szkotach elementarnych. Ocene
100 stopni uzyskuje uczen, ktéry w kaz-
dej poszczeg6lnej klasie rozwigzat nor-
malng ilo$¢ zadan rachunkowych przy-
padajacg na te klase wedtug nastepuja-
cej tabelki:

StopieA nauki: v v VI VIl VI
Dla dodawania 6 g 100 1 12
» odejmowania 7 9 i 12 13
, mnozenia 6 8 9 10 1
» dzielenia 4 6 8 10 1

Dla oceny umiejetnosci rachowania
wazna jest nie tylko ilos¢ zadan wyko-
nanych poprawnie przez ucznia, ale tez
szybko$¢ jego pracy. Dla jej zmierzenia
trzeba bra¢ pod uwage takze ten ogét za-
dan, ktore on prébowat rozwigzywac,
a wiec i te takze, ktérych rozwigzanie
wypadto bilednie. Dlatego to tablice
Courtisa stuzace do zestawienia przez
nauczyciela wynikdw testow arytmetycz-
nych uwzgledniajg dwie wielkosSci: ilos¢
zadan trafnie rozwigzanych i ilo$¢ zadan,
ktore uczehn usitowat rozwigzaé. Tablice
takg dla catej klasy przedstawiamy obok.
Odczytamy z niej, ze na ogdlng ilos¢ 39
uczniéw 6 uczniow rozwigzato trafnie
wszystkie zadania, ktére 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 ilo$¢ zadan, bo tylko 6, prébo-
wato rozwigzaé¢ 3 ucznidw, ito dwaj roz-
wigzali trafnie wszystkie 6 zadan, jeden
zas$ tylko 3 zadania. Najwiekszg ilos¢ za-
dan, tj. 17 starat sie rozwigzaé¢ jeden
uczen, lecz trafnych rozwigzan dat on
tylko 50% (zob. ostatnia rubryka po-
zioma).

Trafno$¢ rozwiazan w %
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w stosunku do zadan rozwigzywanych.
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Ocena pracy ucznia

Przecigtna 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 mogq takze stuzy¢ do tego,
aby oceni¢ obiektywnie ogélny poziom
umiejetnosci rachowania wszystkich klas
w pewnej szkole i zda¢ sobie sprawe
z tego, czy odpowiada on normalnemu
poziomowi, czy moze rozni sie od niego
na korzy$¢ lub niekorzys¢. Przyktadem
tego jest rys. 22, w ktérym na osi po-
ziomej umieszczono liczby wyrazajace
przecietnie ilos¢ tych zadan, ktére ucz-
niowie prébowali rozwigzaé, a na osi
pionowej przecietne otrzymane z ilora-
zOw ilosci zadan trafnie rozwigzanych
i ilosci, ktére prébowano rozwigza€. Li-
nia kreskowana oznacza norme, a liczby
w kotkach na niej lezacych klasy. Tak
np. dla 5 oddziatu przecietna zadan, kté-
re uczniowie tej klasy normalnie prébujg
rozwigza¢, wynosi 8,5, przy czym 70%
jest trafnych rozwigzan. Linia petna o-
znacza faktyczne wielkosci osiagniete
przez poszczego6lne klasy w pewnej szko-
le.Poréwnujac jag z linig oznaczajacg nor-
me, mozemy okre$li¢, czy umiejetnosci
rachunkowe pewnej klasy odpowiadajg
normie, czy tez nie. Tak np. wedtug ry-
sunku klasa 7 wykazuje wprawdzie nor-
malny procent trafnych rozwiazan, ale
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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 thu-
maczeA na tacine; w tlumaczeniu tym sa
jednak rézne formy jednego z wyrazow,
a uczen ma z nich wybra¢ wiasciwg for-
me i jg podkreslic. Obok kazdego zdania
tacinskiego sg liczby, ktore odnoszg sie
do regut gramatycznych podanych poni-
zej testu. Kazda z tych regut ma swojg
liczbe porzadkowa, a uczen ma zakreslié
liczbe nalezgcg do reguty, ktéra wyjasnia,
dlaczego wybiera takg forme stowng a nie
inng, Np.:

synowie kréla sa 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.
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2. Test diagnostyczny Ullma’a-Kir-
by’a. ldzie o rozumienie tekstu. Podano
krotki tekst tacinski, a pod nim krétkie
pytania zwigzane z trescig tekstu po an-
gielsku, na ktore trzeba odpowiedziec,
np.:

Vir et filius cum servo ad urbem Ro-
mam 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. ltaque navi servus cum pu-
ero transiit; turn patrem pueri transpor-
tavit. Eadem nocte ante primam lucem
omnes ad urbem pervenerunt.

Pytania: Po jakim czasie podrozni
dotarli do Rzymu? Kto odkryt tédke? Kto
ostatni przeprawit sie w tédce 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 uczniéw, 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 napisaé to
zdanie w przeciggu 10 sekund.

2. Test stuchowo-ruchowy: zamiast
pokazywania napisanych zdahA 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-
wtorzy¢ 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 powtorzyc¢
stownie.

d) Test Starch’a dla fizyki:
w zdaniach dotyczacych zjawisk i praw
fizycznych znajdujg sie luki. Badany ma
te luki wypetnié. Wypetnienie to nie jest
mozliwe bez znajomosci odpowiednich
praw i zjawisk fizycznych np.: 1) Okresy
wahan wahadet o réznej dtugosci poru-
szajacych sie po matych iukach sg zalez-
ne od..., a wiec niezalezne od... 2) Punkt...
stopni ponizej... stopni skali Celsjusza
nazywa sie... 3) Sita elektromagnetyczna
jest to roéznica miedzy... a...1).

e)Test geograficzny Cour-
tisa. Na mapce, ktora zawiera granice po-
szczegOlnych Standw, sg umieszczone
numery. Opr6cz tej mapki uczen otrzy-
muje karte, na ktérej sg wypisane stany

prognostyczny Wilkinamiasta i ma on obok nazwy stanu umies-

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
Illinois Indianapolis
Wisconsin Madison
---------------- Rys. 23.

i) Przyktady testow wiadomosci za-
czerpniete z Monroe: Educational Tests and
Measurments.
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Przyktady testow polskich znajdujg
sie u J. Pietera: Nowe sposoby egzami-
nowania.

Kazdy z testow wiadomosci powi-
nien by¢ tak sporzadzony, aby jego roz-
wigzanie mogto by¢é wyrazone ilosciowo,
oraz musi by¢ standaryzowany, tj. wypro-
bowany w wielu wypadkach tak, aby
mozna podaé na podstawie zestawien
statystycznych, jakag wielkos¢ nalezy
uwaza¢ za normalna.

Tak skonstruowane testy wiadomo-
§ci moga szkole oddawac najrozmaitsze
ustugi. Moga one poza obiektywng pod-
stawg dla klasyfikacji uczniéw daé wska-
z6wki co do poziomu réznych szko6t i wy-
datnosci ich pracy; moga okazaé¢ nauczy-
cielom braki w podstawowych wiadomo-
§ciach ucznidéw, sg bowiem tak utozone,
ze obejmujag tylko to, co w pewnym
przedmiocie nauki jest najbardziej za-
sadnicze; mogg okaza¢ trudnosci i war-
tos¢ programu naukowego, stuzy¢ dla po-
radnictwa w wyborze kierunku studiéw
lub zawodu itd.

Ocena pracy ucznia

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 wiasciwa.

Oprocz tych zarzutéw sg jeszcze in-
ne, a mianowicie:

Im wyzej posuwamy sie w drabinie
szkolnej, tym trudniejszy staje sie
dobor testéw. Mozna ich bowiem uzy¢
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
réznych uczniébw w rézny sposob, 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

6. Trudnosci zwiazane z testanfudniejsza, gdy pragniemy wraz z lata-

wiadomosci. Mimo swoich zalet testy wia-
domosci nie uwalniajg nas jednak catko-
wicie od bledéw w ocenie ucznia.
Trudno$ci ztgczone z nimi dostrzegano
od dawna, a najwazniejsze z nich sg na-
stepujace:

Przede wszystkim z krytyka spoty-
ka sie budowa niektorych testéw wia-
domosci, wystepujacych zresztg bardzo
czesto. Dotyczy to testow, wymagajgcych
wyboru miedzy kilkoma podanymi odpo-
wiedziami, z ktérych tylko jedna jest
stuszna. Przeciwnicy testéw wiadomosci
podnosza, ze przy tego rodzaju testach
nawet trafny wybdr nie jest rGwnoznacz-
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 podaé wiasciwg
odpowiedz na postawione zagadnienie.
Zachodzi tu podobna réznica, jak miedzy
,bierna” a ,czynng” znajomos$cig stow-
nictwa jezykowego. Ponadto testy wy-
magajace wyboru miedzy dwiema

mi szkolnymi coraz bardziej uwzgledniaé
indywidualizowanie nauki. Dla wyksztat-
cenia ma znaczenie nie tylko wiedza ma-
terialna ale takze i pewien poziom spraw-
nosci, ktére przede wszystkim badajg tes-
ty wiadomosci. Wchodzg tu w gre jeszcze
inne czynniki, jak umiejetnos¢ wyzyska-
nia tej wiedzy w odpowiedniej chwili,
zdolnos$¢ do tworczosci umystowej, umie-
jetnos¢ pracowania umystowo, subtelnosé
mysli i idei, zdolno$¢ duchowego wnikania
w rzeczywisto$¢ itp. Wszystko to jednak
wymyka sie dotad spod pomiaréw za po-
mocg testow.

Testy wiadomosci dajg pomiary
statystyczne, tymczasem dla
pracy w szkole rdwnie wazna jest ocena
dynamiczna, okre$lajaca rozw6j umysto-
wy ucznia i pozwalajgca przez to podac
horoskopy na przyszto$é. 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 przyswoil sobie pewien zbior
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usystematyzowanych wiadomosci, ale
takze o to, w jaki spos6b 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$¢ wiedzy ucznia w pewnym
przedmiocie bywa rozktadana przy ba-
daniu testami na poszczegodl-
ne jego strony. Tak np. testy
Courtisa rozktadaja znajomos$¢ racho-
wania na umiejetnosci wykonywania
poszczegblnych dziatan; w testach je-
zykowych znajdujemy odrdéznienie ro-
zumienia wyrazéw od rozumienia tek-
stu jako catosci itp. Lecz szkole za-
lezy nie na ocenie roznych stron pew-
nego przedmiotu nauki, ale na og6lnym
wyniku z przedmiotu jako cato$ci. Jezeli
wiec teraz zechcemy uzyska¢ og6lny po-
step w tym przedmiocie, to musimy osia-
gi uzyskane dla poszczeg6lnych jego stron
z powrotem ztozyé w jakis sposob w jed-
ng catos¢. Najprostszg rzeczg bytoby po-
stuzy¢ sie w tym celu przecietng uzyska-
na z wielko$ci réznych osiggéw. Lecz
uzdolnienia umystowe, wymagane przez
rézne strony tego samego przedmiotu,
nie sg sobie réwne co do warto$ci. Zna-
czy to, ze jezeli przy roznych testach
mierzacych te strony wypada ta sama
liczba procentowa, to nie posiada ona
tego samego znaczenia jakoSciowego.
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 stowek
itd. Przecietna arytmetyczna uzyskana
z tych stopni nie databy wiec wasciwego
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 wsp6lnego
punktu zerowego.

Czyniono wprawdzie proby, aby nie-
wspétmierne liczby pomiarowe sprowa-
dzi¢ do wspotmiernosci. Trzeba by wten-
czas okre$lic wysoko$¢ wspotczynnika,
przez ktéry mnozylibySmy rezultat po-
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szczegOlnych testow. Wysoko$¢ jego by-
taby zalezna od trudnos$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, ktore odpowiadajg
trudniejszym stronom przedmiotu, bytyby
stosownie powiekszane, te za$, ktére od-
powiadajg stronom tatwiejszym, pomniej-
szane. Dopiero tak zredukowane rezultaty
poszczegblnych pomiaréw mogtyby sta-
nowi¢ materiat dla obliczania przecietnej,
stanowigcej ogoOlny stopieri dla catosci
przedmiotu. Lecz mimo to nasuwajg sie
watpliwosci, czy istotnie zdotamy zna-
lez¢ wiasciwy wspotczynnik redukcyjny
"i przez takie przeliczenia sprowadzi¢ do
wspdlnej miary liczby osiggdw uzyskane
dla tych réznych stron pewnego przed-
miotu. Czy w ogo6le mozna znalez¢ ja-
ki$ miernik, ktory by w sposéb iloscio-
wy wyrazat jakoSciowe rdznice miedzy
testami? Bez watpienia dla nauczyciela
iloSciowo réwne osiggi w rdéznych stro-
nach przedmiotu nie sg jako$ciowo row-
ne. Stad nizszy osigg liczbowy np. w ro-
zumieniu tekstu moze dla nas wiecej zna-
czyé, niz nawet znacznie wyzszy o0sigg
w innej stronie przedmiotu, np. w znajo-
mosci stowek. Dlatego jesteSmy gotowi
przebaczy¢ uczniowi jego niedomagania
stownikowe, jezeli orientuje sie on nale-
zycie w znaczeniu tekstu. IloSciowo jed-
nak okreslenie, o jaki procent oriento-
wanie sie w tekscie jest wyzsze niz umie-
nie stéwek, wydaje sie niemozliwoscia.
Rzeczywiscie powrotne scalanie poszcze-
golnych wynikéw badan rdznych stron
tego samego przedmiotu nie odbywa sie
na podstawie iloSciowej oceny, ale ja-
koSciowego warto$ciowania. Przestaje
tez ono by¢ czesto obiektywne, a staje
sie subiektywne.

Badanie wiedzy za pomocg testu
wiadomosci ma jeszcze inng wade: test
kieruje mysli badanego tylkow jedno
$cisle wyznaczone tozysko Zada on
mianowicie odpowiedzi na $cisle okre$lo-
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$ciowe, nie
bedg miaty dla wyniku zadnego znacze-
nia, a nawet moga go pogorszy¢ przez
zuzycie wiekszej ilosci czasu — to wiasnie
zaciesnia i pozbawia je witasciwego cha-
rakteru i swobody. Badany znajduje sie tu
w sztucznej sytuacji, w ktorej idzie tylko
0 wysokos$¢ rezultatu. Taka pogon za re-
zultatem niszczy wszelkg wolnosé i lot-
nos$¢ jego myslenia i przemienia je w me-
chanizm uregulowany przez testy. Tym-
czasem dla wartosci umystu ta lotnos¢
mys$li i swoboda ich ruchu ma wieksze
znaczenie niz mechaniczne rozwigzywa-
nie testow. Stad umyst, ktéry z natury
chadza wiasnymi 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 wiasnego toku mysli, ktore roz-
szerzajg i pogtebiajg zagadnienie testo-
we, i wtedy porzuca droge wymagang
przez test, a wskutek tego uzyskuje tez
rezultaty gorsze niz taki umyst, ktéry nie
posiadajac szerszych horyzontéw potra-
fi szybciej i sprawniej rozwigzywac po-
stawione mu zagadnienia. Czesto widzi-
my w szkole, ze uczniowie obdarzeni
dobrymi zdolnos$ciami matematycznego
mys$lenia kombinacyjnego tatwo sie mylg
w przeprowadzaniu dziatan rachunko-
wych. Tak np. zamiast dodawaé¢ w ko-
lumnach liczb liczbe po liczbie za po-
rzadkiem, zaczynajg kombinowa¢ dodaj-
niki tak, aby uzyskiwa¢ sumy okragte
wyrazone dziesigtkami, i to prowadzi ich
do gorszych wynikdw, niz u uczniéw po-
zbawionych tej pasji kombinowania.
W takich wypadkach test i jego wyniki
nie daja doktadnego obrazu wartosci
wiedzy ucznia. Podobne braki testow
przy badaniu umystowos$ci dzieci zauwa-
zyt Piaget, ktory twierdzi, ze przy wszel-
kich badaniach testowych test falszuje
duchowa 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 uwzgledniajagce jego
indywidualne wiasciwosci psychiczne,
juz nie moze by¢ testem réwnym dla
wszystkich. Dlatego metode testéw za-
stepuje on metodag ,kliniczng”. Jezeli
w tedcie dodawania jeden z uczniéw po-
stuzy sie metodg dodawania porzadkowe-
go, a drugi metodg kombinowania, to juz
pozornie tylko pozostat ten sam test,
gdyz w istocie stanowi on dla obu zupet-
nie rézne dwa zagadnienia.

Gdyby nawet udato nam sie uwolni¢
od poprzednio wymienionych trudnosci,
to jednak oparcie oceny ucznidw na te-
stach zawiera w sobie nowe niebezpie-
czenstwo. Testy te majg by¢ wprawdzie
tylko $rodkiem stwierdzajgcym, czy uczen
osiggnatl pewnag wiedze, umiejetno$¢ lub
sprawnos$¢, czy tez nie; lecz ze $rod-
kéw tatwo sta¢ sie one mogg celami
nauki, i to w tym znaczeniu, ze wysoko$¢
osiggdw, ustalona jako norma, bywa
uwazana za g6rng granice wyksztatcenia.
Stosowane na szeroka skale w szkotach
moga sie przyczyni¢ do tego, ze szkota,
zamiast wymagaé, aby kazdy uczen
osiagnat 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 moga sprowadzi¢ stan-
daryzowang kulture umystowa. Przekre-
$lajac indywidualne wymagania zalezne
od uzdolnien ucznia i podstawiajgc w ich
miejsce wymagania standaryzowane,
rowne dla wszystkich, dziatalibySmy ni-
welujgco. 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 ucznidw, w reku nauczycieli, nie
zawsze rozumiejgcych niebezpieczenstwa,
ktore przez nig grozg, moze tatwo ze
szkoty uczyni¢ zmechanizowany aparat,
niezdolny do troski o rozwdj kultury.
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trwatos¢, site woli itp. i przemienia sie
w koricu w petng psychografie.
Te psychograficzne elementy, ktére sg
w ten spos6b wiaczone w tak rozszerzo-
na oceng ucznia, coraz bardziej zaciem-
niajg wiasciwe znaczenie stopnia z pew-
nego przedmiotu, a nawet charakter tej

7. Ocena dyspozycjonalna. Trudwoty jako stopnia oceniajagcego wiedze

nosci oceniania ucznibw na podstawie
0siggoéw unika czesciowo klasyfikacja
dyspozycjonalna. Ta je ca-
tosciowos$¢ ma przede wszystkim zes-
poli¢ rbzne strony tego same-
go przedmiotu. Tak wiec ocena
ucznia w jezyku polskim obejmuje za-
réwno czes¢ pisSmienng jak ustng, a w obu
czedciach poprawno$¢ wyrazania -sie,
znajomo$¢ gramatyki, stownictwo, sub-
telno$¢ oddania mysli, ich bogactwo, wie-
dze materialng, zdolnosci logicznego
uktadania i wzajemnego uzalezniania od
siebie mysli itp. Z oceny wszystkich tych
poszczegOlnych stron pewnego przedmio-
tu powstaje wspélny rezultat. Nie jest on
wyrazem iloSciowego pomiaru tych réz-
nych stron ani ,przecietng” poszczegol-
nych pomiaréw, lecz nowg ,,096lng” oce-
ng; wyraza sie w nim obraz, jaki wytwo-
rzyliSmy sobie o uczniu.

Lecz klasyfikacja cato$ciowa nie od-
nosi sie jedynie do réznych stron jednego
przedmiotu. Stara sie ona uwzgledni¢
takze pewne warunki psychiczne ztgczo-
ne z uczeniem sie i osiggnieciem wiedzy.
Idzie tu o ,catosSciowosé” juz nie ze
wzgledu na rézne strony przedmiotu, ale
ze wzgledu nate struktu-re psy-
chiczng ucznia, ktéra mimo to, ze nie sta-
nowi bezposredniego podtoza dla jego
aktualnej wiedzy, posrednio jednak po-
zostaje w zwigzku z tym podtozem.
W ten sposéb catoSciowos$¢ oceny dy-
spozycjonalnej okazuje tendencje do roz-
szerzania sie na sasiednie pola struktury
i wchioniecia w siebie w koncu jej ca-
tosci. Ocena, ktora poczatkowo dotyczy
tylko uzdolnienia umystowego, wiedzy,
umiejetnosci lub sprawnosci w jednym
przedmiocie nauki, obejmuje z kolei co-
raz szersze dyspozycje psychiczne, jak
pamie¢, uwage, nastroje uczuciowe, wy-

moze zupetnie zosta¢ zakryty rysami
psychograficznymi. Taka ocena moze
tatwo wprowadzi¢ innych w btad, gdyz
zamiast strony intelektualnej obejmuje
najrozmaitsze inne skiadniki. Dlatego
wiec ocena catoSciowa, o ile idzie o po-
step w poszczeg6lnych 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 naleze¢: ilos¢ pracy wiozonej
przez ucznia, objawy postepu w rozwo-
ju, nadzieje, jakie w nim mozna pokia-
da¢ na przyszto$¢ co do pewnej wiedzy
itp. Nie powinna ona wykracza¢ poza te
granice i siega¢ do witasciwosci zbyt od-
legtych, nie majacych juz prawie zadne-
go zwigzku z samg wiedzg. Takag prze-
sade w rozszerzaniu swej oceny na wias-
ciwosci zwigzane luznie z samg wiedzg
popetnia nauczyciel, ktéry np. tak rozu-
muje: ,,to jest chtopiec spokojny, ma do-
bre serce, jest prawdomdéwny, gorliwy
skaut, a wiec nalezy mu podnie$¢ note
z taciny o jeden stopien”.

Do tego bledu, polegajacego na
zbyt dalekim wcigganiu w ocene wiedzy
réznych niezwigzanych z nig stron struk-
tury, zdaja sie szczegGlnie w ostatnich
czasach sktania¢ badania nad warunka-
mi, w jakich powstajg osiggi szkolne. Nie
sg to bowiem tylko warunki psychiczne,
lezace w uczniu, ktére wpltywajg 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-

*)  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, id) zewnetrzne stosunki spo-
teczne zycia ucznia. Z tych czterech grup
jedna wiasciwie ma charakter warunkow
psychicznych, zwigzanych bezposrednio
z 0sobg ucznia, inne za$ trzy: warunki
somatyczne, otoczenie psychiczne i oto-
czenie spoteczne lezg poza nim. Czyz
jednak nalezatoby istotnie przyznawac
im taki sam wptyw na ocene wiedzy, jak
rysom struktury bezposrednio z wiedzg
zwigzanym? Czy nie bytoby to zbyt prze-
sadnym rozszerzeniem oceny cato$ciowej,
gdybysmy pragneli obja¢ nig juz nie tyl-
ko catg strukture psychiczng ucznia, ale
takze jego strukture somatyczng i warun-
ki zewnetrzne poza nim lezgce? Szloby to

wprawdzie po linii liberalnej zasady:
tout comprendre c’est tout pardon-
neri) — ale wtenczas klasyfikacja tak

rozumiana przestataby petni¢ swojg istot-
ng funkcje: doboru spotecznego.

8. Zapobieganie przerostowi ocen

catosciowej, Swiadectwa psychograficz-
ne. Temu niebezpieczenstwu rozszerza-
nia sie oceny dyspozycjonalnej na zbyt
odlegte witasciwosci struktury psychicz-
nej lub nawet na strukture fizyczng i ze-
wnetrzne warunki zycia ucznia starano
sie w rozny spos6b zapobiec. Najwazniej-
sze z nich to badZ odtgczenie psycho-
grafii od oceny wiadomosci, badZz tez
tworzenie miedzy nimi pewnego kompro-
misu.

Odtagczenie psychografii od
oceny wiasciwej wiedzy pozwala na trak-
towanie tych dwbéch stron osobno. Pro-
jektow takiego odigczania znamy Kkilka.
Znalazty one swo0j wyraz w prowadzeniu
poza katalogami i wykazami stopni z po-
stepéw w nauce osobnych ,,arkuszy ob-
serwacyjnych” lub ,dziennikdw obser-
wacyjnych” 2). Arkusze obserwacyjne sg
zwykle tak urzadzone, ze zawierajg od-
powiednie pytania lub rubryki, ktore
zwracajg uwage obserwatora na po-

1) ,Wszystko zrozumie¢ znaczy wszyst-
ko przebaczyc¢”.

2) Por. artykut , Osobowos$¢ ucznia”.
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szczegb6lne momenty psychiczne. Wypet-
niajac te rubryki nauczyciel nie wpisuje
poszczeg6lnych zdarzen i faktéw opar-
tych na obserwacji ucznia, ale tylko ogél-
ny rezultat tych szczegétowych obserwa-
cji. Natomiast w dzienniczkach obserwa-
cyjnych zamieszcza sie dorazne szczego6-
towe spostrzezenia w porzadku takim,
w jakim chronologicznie sie zdarzaty.
Mamy tu wiec surowy materiat obserwa-
cyjny, ktory moze stanowi¢ podstawe
dla uogdlnien i wnioskéw co do wiasci-
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 ogélne wskazania zawierajgce do-
razne cele i srodki wychowawcze, ktére
majg na przysztosé kierowaé postepowa-
niem nauczyciela wobec ucznia, oraz spo-
strzezenia o rezultatach, jakie stosowa-
nie tych wskazéwek osiggneto. Wyniki
sychografii zbiera sie ostatecznie takze

odpowiednio skonstruowanym S$wia-
dectwie szkolnym. Nieraz tez to Swiadec-
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 miodzieza, niz dla celéw
szkolnej oceny uczniéw. Obecnie coraz
szersze znaczenie poczyna sobie zyski-
wac psychografia jako podstawa oceny
uczniéw 1).

Nie we wszystkich jednak projektach
Swiadectw psychologicznych ta tenden-

1) Konferencja nauczycieli
czerwcu 1928 r. w Wiedniu rozpatrujac za-
gadnienia klasyfikacji wysuneta zadania psy-
chografii uczniow i proponowata réwnoczes-
nie wprowadzenie arkusza klasyfikacyjnego,
ktdry w innym miejscu podaje. Podobna kon-
ferencja odbyta w Linzu zajeta analogiczne
stanowisko. Zob.: Beurteilung der Schiller
und ihrer Leistungen. Die Quelle 1928, str.
96. — Schilerbeschreibung und Schilerbeur-
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.

odbyta w
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cja odigczenia 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 postep6w w nauce; znacznie skrom-
niejsze miejsce zajmuje on w projekcie
Swiadectwa konferencji nauczycielskiej
w Wiedniu w r. 1928, a prawie zupetnie
zanika w innych projektach Swiadectw.
Ten jego zanik jest wyraznym wplywem,
jaki na ksztattowanie sie zycia szkolnego
wywierajg kierunki psychologiczne o cha-
rakterze syntetycznym, starajagcym sie
uja¢ catos¢ osobowosci cztowieka.

Swiadectwa szkolne typu psycholo-
gicznego moga mie¢ rézng forme; moze
to byé tylko czysty arkusz, na ktorym
nauczyciel zapisuje o0gdlng, niczym nie
kierowang charakterystyke ucznia, jak
réwniez arkusz zaopatrzony w rubryki
i nagtowki, lecz tak ogdlnikowe, ze swo-
boda nauczyciela w wyrazaniu swego sg-
d-- jest jeszcze bardzo duza, lub wreszcie

isz zawierajacy catkiem szczegotowe
punkty i tytuty. Te trzy typy Swiadectw
psychograficznych majg swoich zwolen-
nikéw i przeciwnikéw. Projekty i préby
stosowania ich zjawiajg sie tu i 6wdzie,
dzi$ jednak nie m6zna moéwié o ustaleniu
sie jakiego$ jednego z nich. Dla wyjas-
nienia sprawy z kazdego typu podaje
przykiad:

a) Swiadectwa o charakterze psyre

chograficznym, lecz pozostawiajagce z u-
petng swobode nauczycielowi
w charakteryzowaniu ucznia, probowat
wprowadzi¢ Kade i) w szkole przy Aka-
demii Pedagogicznej w Frankfurcie n. M.
Swiadectwo to oprécz zwyktego nagtow-
ka nie ma zadnych rubryk ani napiséw.
Czysty zreszta arkusz wypetnia nauczy-
ciel wedtug swego uznania, charaktery-
zujgc pokrotce osobe ucznia i podajac
réwniez krotkie.wskazowki dalszego po-
stepowania wychowawczego wobec nie-

i- W- Weimer:

Ungewollte Un-
gerechtsten.

Padagogische Warte, 1931,

379

go. Oto jeden z przyktad6éw takiego Swia-
dectwa:
»R. H.: a) jest dobrym wspo6tpracowni-

ki wspotdziataniu domu ma mozno$¢ obser-
wowania i poznawania przyrody; ma wycwi-
czong spostrzegawczos$¢, umie dobrze w sto-
wach i rysunkiem przedstawi¢ wyniki obser-
wacji. Jest wskazane, aby tak dalej praco-
wat i aby dom podtrzymywat ten Kkierunek.

b) Dalej wspoétpracuje dobrze z klasg;,
jest otwarty i udziela sie chetnie; gtowne je-
go zainteresowanie to przyroda; umie jej
duzo i swymi wiadomos$ciami dzieli si¢ z kla-
sg, pobudzajac jej inicjatywe. Poczagtkowe
trudno$ci w czytaniu i pisaniu juz przezwy-
ciezyt; umie dobrze rachowaé, w religii jest
uwazny i pojmuje dobrze.

c) We wspotpracy nieco sie opuscit;
w czytaniu, ortografii i rachunkach nie oka-
zuje tyle zainteresowania, co dla przyrody
i malowania. Jego osiggi sg zadowalajgce”
ale bytoby korzystniej, gdyby wiecej zajmo-
watl sie pisaniem i czytaniem. W nauce re-
ligii czesto pozostaje w tyle”, (a, b, ¢, sa
Swiadectwami z poszczeg6lnych trymestrow).

Ta forma swiadectwa jednak na ogot
nie znalazta uznania. Nauczyciel bowiem
ma tu dac¢ opis ucznia, noszacy wybitnie
charakter syntetyczny, ktéry by w krot-
ki sposéb przedstawiat go jako catosc¢-
psychiczna. Lecz taka praca wymaga je-
szcze wiekszej zdolno$ci obserwacji
i wczuwania sie i jeszcze wiekszej wie-
dzy psychologicznej, niz prowadzenie ru-
brykowanego arkusza obserwacyjnego.
Latwo wiec moze sie zdarzyé, ze nauczy-
cieL zamiast obiektywnego obrazu ucz-
nia da obraz utozony wedtug jednego
schematéw, ktory sobie wymyslit.
W rzeczywistosci bedzie sie on kierowat
rubrykami, ale o wiele ubozszymi i nie-
doktadniejszymi niz rubryki arkusza, bo
stworzy sobie jeden lub niewiele szablo-
néw, w ktore zechce zamkngé catg ska-
le indywidualno$ci uczniéw. W ten spo-
séb ,czysty” arkusz, ktdry miat utatwic
przedstawienie réznych indywidualnosci
uczniéw, faktycznie co najwyzej pozo-
stawia mozno$¢ indywidualnego wypo-
wiedzenia sie nauczycielowi.

b) Z tych powodow, 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 wskazéwki analizowania
ucznia. Tego rodzaju typowym S$wiadec-
twem jest Swiadectwo zaprowadzone
w Wiejskim O$rodku Wychowania w Ab-
botsholme przez Cecila Reddie. Skiada
sie ono z trzech czeSci: 1) dziat okreSla-
jacy charakter ucznia, a mianowicie site
i wytrwatos¢ woli, ujemne wiasciwosci
woli, maniery, prowadzenie sie moralne,
sile i trwato$¢ przywigzywania sie do
motoczenia, temperament, ogdlng warto$¢
charakteru; 2) dziat postepéw w nauce
obejmujacy stopnie dla kazdego przed-
miotu oceniane osobno ze wzgledu na
pilno$¢, uzdolnienia i ostateczny wynik;
3) dziat obejmujacy ocene wiasciwosci
fizycznych, somatycznych i osobistych
przyzwyczajeri, a mianowicie budowe
ciata, site fizyczng, zreczno$é, czystosc,
porzadek zewnetrzny, zachowanie sie
przy stole, a ponadto pomiary antropo-
metryczne. Celem tak skonstruowanego
Swiadectwa jest podanie obrazu catego
cztowieka, zardwno 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 sktadano je
w szkole; dopiero gdy uczen opuszczat
zaktad, mogt otrzymac wszystkie swoje
Swiadectwa, ktore mu dawaty obraz je-
go rozwoju i opinii innych o nim. W ten
spos6b mogt on z niego zaczerpna€ nie-
jedng wskazoéwke przydatng w zyciu.

Na wzmianke zastuguje tez projekt
umiarkowanego S$wiadectwa psychogra-
ficznego podany przez P. Vélkera*). Jest
on nastepujacy:

I. Zachowanie sie ucznia: 1) wzgledem
siebie, 2) wzgledem otoczenia: a) nauczy-
cieli, b) starszych dzieci, c) rowiesnikéw,
d) miodszych, e) innej pici, f) zwierzat,
g) kwiatow 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,

b; mimiczne, ¢) muzykalne, d) rysunkowe,
e) plastyczne.

t) P. Volker: uber Zeugnisse. Péddago-
gische Warte 1931, str. 227.
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Ill. 1): a) Co dziecko chetnie robi
w szkole?, b) w czym sie szczegdlnie odzna-
cza? 2): a) czego dziecko nie robi chetnie
w szkole, b) w czym nie dociaga.

IV. Szczegbélne zjawiska rozwojowe
w ostatnim roku.

Jezeli poréwnamy to Swiadectwo
z poprzednim, to roznice 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¢ bezpoS$red-
nio samg jego strukture psychiczng, nie
pomijajac fizycznej. Natomiast obraz,
ktéry nam pragnie przedstawi¢ Volker,
jest wybitnie obrazem zewnetrznego po-
stepowania ucznia. Widoczny w nim jest
silny wptyw psychologii behawiorystycz-
nej. Gtéwnie idzie o to, co i jak uczen ro-
bi, a bardzo niewiele miejsca pozosta-
wiono dla wewnetrznych wiasciwosci
psychicznych.

c) Swiadectwo
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 rozwdj
fizyczny, a ponadto osiagi, ktére uzysku-
je w roéznych dziedzinach zaje¢. Oto jak
sie ono przedstawia w skréceniu do naj-
wazniejszych rysow:

I. Dane osobiste dziecka.

Il. Wiasciwosci cielesne.

IIl. Dom rodzicielski: a) jego charakte-
rystyka, b) jego ustosunkowanie sie do

dziecka.

IV. Obraz osobowosci dziecka. 1) Ogél-
ne wrazenia jakie wywiera: A) W szkole;
a) ustosunkowanie sie do kolegéw, b) do
nauczyciela. B) Poza szkolg; 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, sposéb za-
chowania sie¢ przy niej, jej tempo; b) tabli-
ca o0siggéw pracy; c) szczegotowe uwagi
o wilasciwosciach w pracy (uwaga, spostrze-

2) Beurteilung d. Schiler u. ihrer Lei-

stungen. Die Quelle 1928, str. 597, 696.

psychograficzne
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gawczos$¢, pamieé, fantazja, myslenie), d)
szczeg6towe osiggi zamitowania do zawodu,
sktonnosci.

V. Wyraznle
u dziecka i jej powody.

Takie jednak S$wiadectwo psycho-
graficzne — jak stusznie zauwaza Sost—
moze by¢ pozyteczne dla szkoty lub do-
mu, ale nie zawsze powinno sie dostawac
do rgk ucznia. Bronit sie tez przed tym
Reddie. Nie zawsze bowiem uczen powi-
nien dowiadywac sie przedwczesnie o nie-
ktérych spostrzezeniach czynionych nad
nim przez innych. W interesie jego wias-
nego spokoju, normalnego rozwoju lub
celem uchronienia go od przedwczesne-
go uswiadomienia nie jest to wskazane.
Jezeli idzie o pewne choroby nieuleczal-
ne, o normalne zjawiska rozwoju picio-
wego lub pozapiciowego w czasie doj-
rzewania, o sprawy dziedzicznosci itd.,
to psychografia w reku ucznia mogtaby
sie sta¢ dla niego niebezpieczng. Row-
niez szkodliwy wptyw miatyby wszelkie
pomytki w ocenie psychograficznej. Juz
sama wiadomosé, ze szkota prowadzi
psychografie i ze w arkuszu psychogra-
ficznym sg takie, a nie inne rubryki, mo-
gtaby dac¢ uczniom zachete do wprowa-
dzenia w btad swoich obserwatoréw.
Che¢ wydawania sie innym, niz sie jest
w istocie, powodowataby rownie tyle
przebiegtych kruczkéw w zachowaniu sie
uczniéw, ile ich spotykamy w szkole, gdy
idzie o wydobycie lepszej noty z jakiego$
przedmiotu. Wszystkie te podstepy ucz-
niowskie miatyby jednak znacznie gor-
szy wptyw na rozw6j moralny, niz gdy
idzie o wyprowadzenie w pole szkoty co
do wiedzy. Jakze stosunkowo drobne sg
mate szacherki z podpowiadaniem lub od-
pisywaniem zadarn w poréwnaniu z kre-
tactwem 1 obtuda, aby przedstawic sie
pod wzgledem moralnym i charakteru
inaczej, niz sie istotnie wygladal

Innym $rodkiem obrony przed wchto-
nieciem oceny wiadomosci przez psycho-
grafie jest pewien kompromis, kto-
ry czasem starano sie w klasyfikowaniu

zastosowaé¢ miedzy tymi dwiema strona-
mi.

wystepujaca

JezelibySmy strone psychograficzng
w ocenie ucznia odtgczyli catkowicie od
oceny wiedzy i takze zewnetrznie jg osob-

przemiang,, ;rowadzili, to znéw mozemy popasé

fatwo w jednostronng ocene samej wie-
dzy, niezalezng od catosci struktury ucz-
nia. Aby jednak zapewni¢ obu stronom,
a wiec i ocenie wiedzy i ocenie psycho-
graficznej, réowny wplyw, starano sie je
obie wkaczy¢ w ostateczng oce-
n e ucznia. W ten sposéb ostateczna
klasyfikacja ucznia brataby w rachube
i powstawataby z dwoch 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 poszczeg6lnych przedmiotow. Obie
oceny sa 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 dgznosé do oce-
ny catosciowej w dziedzinie przedmio-
téw 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 wia-
$nie wyrazem tego dazenia.

W S$wiadectwach stosowanych w
krajach niemieckich widzimy rozbijanie
jedynej noty z ,zachowania” na szereg
not o charakterze bardziej psychologicz-
nym. Znajdujemy wiec noty z zachowa-
nia sie, uwagi, pilnosci, porzadku ze-
wnetrznego itd.,, dazace do tego, aby
obok not z wiedzy w poszczeg6lnych
przedmiotach nauki da¢ wewnetrzny, po-
zaintelektualny obraz ucznia. Wiekszy
tez wptyw na ocene og6lng wywiera tam
strona psychograficzna. Ws$r6d nauczy-
cieli daje sie odczuwac niewystarczalno$¢
takiej psychografii i stad biorg sie uwagi
o wartosci tych ocen lub wskazdéwki, jak
je nalezy rozumiecl)

Die Sittennote. Die
735 i 622. — Lesemann:

1) Zob. Hugler:
Quelle 1931, str.
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9. Trudnos¢ oceny dyspozycjonatycia mtodziezy dzisiejszej, utworzony na

uej. Nie trzeba sadzi¢, ze ocena dyspo-
zycjonalna nie mieSci w sobie juz zad-
nych stron ujemnych. Najczestszy
z zarzutéw, z ktérym sie ona spotkata,
tojej subiektywnos$c¢, je za-
lezno$¢ od indywidualnosci oceniajacego
nauczyciela. WidzieliSmy, jak zarzut ten
byt doswiadczalnie uzasadniony. To ze ta-
ka klasyfikacja jest subiektywna, uswia-
damia sobie takze nauczycielstwo. Na an-
kiete urzadzong 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
poréwnanie 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 wyréwnania.

Wieksza trudnos¢ oceny dyspozy-
cjonalnej lezy w tym, ze wymaga ona bar-
dzo duzej wnikliwosci psycholo-
gicznej ze strony nauczyciela. Studium
psychologii, a zwfaszcza studium obja-
woéw psychicznych miodziezy i umiejet-
no$¢ ich interpretowania, jest zasadni-
czym warunkiem dla racjonalnego stoso-
wania klasyfikacji dyspozycjonalnej. Lecz
ta whasnie interpretacja wymaga od nau-
czyciela poza teoretyczng znajomosciag
psychologii jeszcze innych uzdolnien,
a zwitaszcza wielkiej wnikliwosci w psy-
chiczne zycie mtodziezy, ktérego najgteb-
sze strony najczesciej nie przejawiajg sie
wyraznie na zewnatrz. Psychiczne zycie
miodziezy, zaréwno intelektualne jak
emocjonalne, jest nie tylko odmienne od
zycia psychicznego dorostych, ale tez od-
mienne od naszego witasnego zycia mio-
dzienczego. Przy zachowaniu ogéinych
wspolnych rysow miodzienczej struktury
psychicznej zachodzg jeszcze tak dale-
ko idace réznice indywidualne w mysle-
niu i odczuwaniu, iz obraz duchowego

Betragenszensuren? Pad. Warte 1931, str.
245,

wzOr zycia mtodosci poprzedniego poko-
lenia, jest btedny. Stad nauczyciel sto-
sujacy klasyfikacje dyspozycjonalng mu-
si dgzy¢ do wytworzenia sobie wiasciwe-
go obrazu swoistego zycia psychicznego
swoich uczniow, obrazu, dla ktérego brak
mu wzoru we wasnym 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 warto$c.

Ocena dyspozycjonalna wreszcie Kry-
je w sobie pewne trudnosci, ktére doty-
czg w ogole zycia szkolnego. Charakter
i dyspozycje sg czym$ niedostepnym bez-
posrednio naszemu doswiadczeniu; do-
mys$lamy sie ich dopiero z zewnetrzne-
go postepowania cztowieka. Lecz to po-
stepowanie nastepuje wtenczas, gdy czto-
wiek znajdzie sie w odpowiedniej sytua-
cji. Gdy sytuacje te sg jednostajne, do sie-
bie podobne, nie ma sposobnosci do oka-
zania innych wiasciwosci psychicznych
poza tymi, ktére tym sytuacjom odpo-
wiadajg. Jednostajne sytuacje przy naj-
lepszej obserwacji okazujg nam cztowie-
ka tylko jak gdyby z jednej strony. Kie-
dy sie on znajdzie w warunkach nowych
i zmienionych, odkrywamy w nim zupet-
nie nowe wiasciwosci, czesto bedace dla
nas niespodziankg w kierunku dodatnim
lub ujemnym. JesteSmy nimi zaskoczeni.
Lecz nauka szkolna w dzisiejszej swej po-
staci przewaznie cierpi wtasnie na jedno-
stajno$¢ sytuacji. Powtarzajg sie one
z matymi bardzo zmianami nieraz cate
lata. Rutyna i mechanizm w prowadze-
niu lekcji u nauczyciela, ktory wyzbyt
sie pierwiastkéw twdrczych, regularny,
czesto nawet w drobnych szczegétach zre-
glamentyzowany i zorganizowany tryb
zycia szkolnego, trwato$¢ skiadu 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,
ktory rozpada sie, gdy dojrzy nieraz przy-
padkowo ucznia w nowych sytuacjach.
A razem z tym jednostajnym obrazem zy-



Wskazania praktyczne

ecia psychicznego ucznia kuleje tez dys-
pozycjonalna ocena jego pracy.

10. Wskazania praktyczne. Jak sie
przedstawia zagadnienie oceny uczniow
wspoétczesnie w naszych szkotach?
Mozemy stwierdzi¢, ze co do zasad jej
stosowania panuje wielka rozbiez-
no$¢. Nie rzadko spotykamy nauczy-
ciela, ktory kieruje sie w swej ocenie je-
dynie wartoicig osiggow: noty z odpo-
wiedzi uczniow na poszczegdlne pytania,
ilos¢ btedéw popetnionych w zadaniach
lub podobne ilosciowo dajgce sie okres-
li¢ elementy sg dla niego przede wszys-
kim miarodajne. Nauczyciel taki nie mo-
ze wyzby¢ sie uzywania katalogu, kto-
ry staje sie dla niego autorytetem. No-
ty tam zapisane przedstawiajg dla niego
absolutng warto$¢ cyfrowa, a nie sg zna-
kami, ktére mozna by tylko rozumie¢ ja-
ko pomocnicze lecz niedoktadne wska-
zO6wki dla wytworzenia sobie obrazu
umystu ucznia. Wtenczas tez na catos¢
oceny ucznia majg decydujacy wptyw za-
pisane w notesie stopnie, z ktérych nau-
czyciel stara sie wydoby¢ przecietng. In-
ni zndw nie tylko zgdaja zaniechania pro-
wadzenia noteséw, ale pragna sie kiero-
wac jedynie ogbélnym wrazeniem, jakie
uczenn na nich wywart. Dla wytworzenia
tego og6lnego 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 mnigj
lub wiecej trafnej dyspozycjonalnej oce-
ny caloSciowej. Lecz czesto popadajg
w przesade i dajg sie porwaé tendencji
dylatacyjnej, tkwigcej w takiej ocenie.
Najczesciej jednak spotykamy prawdopo-
dobnie klasyfikacje mieszang, wahajacq
sie miedzy obydwoma biegunami, nie bar-
dzo zdajgcag sobie sprawe z ich zasadni-
czej roznicy, prawie nieuSwiadomiong co
«do ich wartosci i konsekwencji.

Dlatego mozemy w naszych obec-
nych warunkach postawi¢ nastepujace
wskazania:
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powiedzie¢: przede wszystkim klasyfi-
kacja nasza powinna sie odnosi¢ do dys-
pozycji z tym zastrzezeniem, ze podsta-
we dla ich oceny stanowia dla nas rze-
czywiste osiggi w polgczeniu z tymi
wiasciwosciami  struktury psychicznej,
ktére stojg z nimi w najblizszym zwigz-
ku. Wiasciwosci psychiczne i warunki
powstawania osiggow, ktére sg juz bar-
dziej odlegte od dyspozycji bezposrednio
zwigzanych z samymi osiggami, majg
stopniowo, w miare swej odlegtosci, co-
raz mniejszy wptyw na rezultat kofcowy.

2) Na pytanie, czy klasyfikujemy
rezultat koncowy pewnej dyspozycji lub
zespotu dyspozycji, czy ich pochdd roz-
wojowy, mozemy odpowiedzie¢: 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
dwoch danych stawia ona sobie zagad-
nienie: jakie szanse powodzenia ma
uczen w przysztosci, gdy uwzglednimy
te dwa momenty?

3) Na pytanie: czy klasyfikacja ma
byé obiektywna czy subiektywna, moze-
my da¢ odpowiedz: klasyfikacja jako oce-
na wartosci ucznia nie moze by¢ pozba-
wiona catkowicie strony subiektywnej.
Idzie tu raczej o to, zeby jej subiektyw-
no$¢ nie byta nieograniczong samowola
i nie prowadzita do stronniczo$ci. Stad
nalezy sie stara¢ o klasyfikacje obiek-
tywna, ale nie w znaczeniu przyktada-
nia do wartosci ucznia jakiej$ bezwzgled-
nej, obiektywnej miary, lezacej poza nau-
czycielem i uczniem, jak to jest mozliwe
wobec przedmiotéw materialnych, lecz
w znaczeniu kierowania sie mozliwie
jednolitymi zasadami w kla-
syfikowaniu. Jednolito$¢ ich polega na
tym, ze ogdt 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 réwng

1) Na pytanie, czy w poszczeg6lnyelage. Chociaz stan bezwzglednej i ide-

przedmiotach nauki mamy klasyfikowac
same 0siagi, czy dyspozycje, mozemy od-

alnej jednolitosci jest daleki i prawie nie-
mozliwy do osiagniecia, to jednak dgze-
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nie do niego i stosowanie réznych $rod-
kow, ktore by nas do niego zblizyly, jest
konieczne.

Ocena pracy ucznia

gélnosci idzie tu o to, czy wiadomosci
podstawowe majg w Klasyfikacji wpty-
wac tylko negatywnie, czy tez pozytyw-

4) Z zadania jednolitosci w klasyfive, czy brak ich ma oddziatywaé ujem-

kowaniu wynika wiec potrzeba utozenia
zasad klasyfikacyjnych. Praca ta objeta-
by przede wszystkim:

a)y wyréznienie w calo-
§ci kazdego przedmiotu roznych 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. Procz takiej
analizy kazdego z przedmiotéw naucza-
nia zasady klasyfikowania musiatyby
ustali¢, jak. duzy wptyw na ocene catos-
ciowg w pewnym przedmiocie miataby
ocena tych poszczeg6lnych stron.

b) Zasady klasyfikacyjne musiatyby
da¢ wskazowki, jakg wage nalezy przy-
wigzywa¢ do wiadomosci podsta -
wowych, ajakg do wiadomosci roz-

nie na ocene og6lng wiedzy, czy tez moz-
na go rekompensowaé¢ bogatszym sta-
nem rozszerzonych wiadomos$ci ucznia
w jednym ze szczeg6towych dziatéw pew-
nego przedmiotu.

c) Trzeba tez okreslié¢, czy w ocenia-

niu uczniéw nalezy stosowac¢ jednolitg
,0stros¢” wzglednie ,tagodnosé” bez
wzgledu na wiek uczniow i klase, czy tez
w niektorych klasach, np. poczatkowych,
lub odpowiadajgcych wiekowi dojrzewa-
nia, nie nalezatoby raczej stosowacé kla-
syfikacji ztagodzonej. W zagadnieniu
tym idzie o stopieh napiecia w ocenie,
0 jego rdwnomiernos$¢ lub falowanie do-
stosowane do warunkéw rozwojowych
lub tez do innych, indywidualnych wa-
runkéw ucznia.

Wszystkie powyzsze zagadnienia
mogg dostarczy¢ bogatego materiatu do
rozwazan o charakterze praktycznym.

szerzonych, opartych na nich. W szcze-
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KLASA SZKOLNA JAKO GRUPA SPOLECZNA
napisat

Doc. Dr JOZEF CHALASINSKI

li Zroédia zainteresowania socjolo-
gig klasy. — Psychologiczno-pedagogicz-
ny punkt wyjscia. Zainteresowanie spo-
tecznymi przejawami zycia miodziezy
szkolnej ma swoje zrédto w rosngcym
znaczeniu wychowawczych funkcji szko-
ty. Jak dlugo interesowano sie gtoéwnie
jej funkcjami nauczajgcymi, strona spo-
teczna szkoty i klasy szkolnej nie wy-
suwata sie na czoto zagadnien pedago-
gicznych.

Zainteresowanie to wyrosto na pod-
tozu praktycznych probleméw wycho-
wawczych nauczycielstwa, a nie teore-
tycznych dociekann socjologa, i fakt ten
odbit sie wyraznie na charakterze badaw-
czych poczynan w tym zakresie. Znalazto
to wyraz przede wszystkim w psycholo-
giczno-pedagogicznym punkcie wyjscia
tych badan, z go6ry przesadzito o duzej
jednostronnosci osiagnietych wynikow.
W rezultacie wyniki te sg wazne z prak-
tyczno-wychowawczego punktu widze-
nia, zwrocity bowiem uwage na spotecz-
ne wspoétczynniki pracy wychowawczej,
niewiele jednak wniosty do socjologii
szkoty i klasy szkolnej. Pod wzgledem
socjologicznym prace z tego zakresu
ograniczaly sie przewaznie do przeno-
szenia poje¢ socjologii ogolnej na klase
szkolng. Miato to duze praktyczne zna-
czenie dla wychowawcow, wykazujgc im,
ze pewne o0g0llne procesy spoteczne, jak
np. wspoétzawodnictwo i wspotdziatanie,
hierarchia spotecznych stanowisk i rézne

typy przywddztwa, wystepujg takze na
terenie szkoty i klasy; niewiele sie jednak
przyczynito do naukowego wyswietlenia
odrebnosci szkoty czy klasy szkolnej jako
grup spotecznych i wydobycia ich spe-
cyficznych socjologicznych elementow.

Na publikacjach w tym zakresie za-
cigzyta szczegodlnie socjologia niemiecka,
w szczegdélnosci F. Ténnies ze swojg teo-
rig ,,Gemeinschaft” u. ,,Gesellschaft”I).
W Niemczech bowiem i w Austrii naj-
wiecej na ten temat ,,socjologii klasy” pi-
sano, az z zupeilnym obaleniem przez re-
wolucje hitlerowska tradycyjnych pod-
staw spotecznych szkoty caty problem
stat sie mocno nieaktualny.

Warto przy tym zaznaczyé, ze ze-
Srodkowanie zainteresowan na klasie
szkolnej, a nie na szkole jako catosci,
wynikato z podstawowego znaczenia, ja-
kie poszufladkowanie szkoty na klasy
miato w niemieckim i wielu innych euro-
pejskich systemach szkolnych. To tez
w Stanach Zjednoczonych, gdzie szuflad-
ki te odgrywaty znacznie mniejsza role,
intensywnie rozwija sie socjologia szko-
ty, a socjologia klasy nieznana jest jako
odrebna dziedzina. O wyodrebnieniu ,,s0-
cjologii klasy” zadecydowaly wiec nie
naukowe wzgledy, lecz praktyczne potrze-
by nauczyciela, ktéry w swojej pracy
nauczycielskiej ma do czynienia raczej

1) Wspolnota i zbiorowos¢.



Struktura klasy pierwszej

z klasg szkolng, niz ze szkota, jako ca-
toscia.

Z dotychczasowej, do$¢ obfitej juz,
literatury na ten temat najciekawsze
i najcenniejsze wyniki przyniosty prace
K. Reiningera. Pierwsza z nich:
Ueber soziale Verhaltungsweisen in der
Vorpubertdt (1925) dotyczy piagtej klasy
szkoty powszechnej, druga: Das soziale
Verhalten von Schulneulingen (1929) —
nowicjuszéw szkolnych. Wzorem i punk-
tem wyjscia dla pierwszej z tych prac
byly behawiorystyczne badania Schjei-
derup-Ebbe nad kurami, przedstawione
w pracy: Beitrdge zur Sozialpsychologie
des Haushuhns (1929). Z tg pracg taczy
Reiningera duze pokrewienistwo metody
i problematyki. Doktadne notowanie ob-
serwacji zewnetrznego zachowania sie
miodziezy i empiryczny charakter prze-
prowadzonych badah bardzo korzystnie
wyr6znia prace Reiningera od wielu in-
nych prac niewybrednie socjologizuja-
cych na temat ,,obiektywnego” i ,subiek-
tywnego ducha” klasy.

e Przejawy spotecznego zycia mtodzie-
zy w klasie szkolnej i poza nig ujmuje
"Reininger ze stanowiska psychologicznej
teorii faz rozwojowych miodziezy. Wy-
kazuje on mianowicie, ze na kazdym sta-
dium psychologicznego rozwoju struktu-
ra zycia grupowego miodziezy zalezna
jest od specyficznych wtasciwosci dane-
go stadium. Réznym stadiom rozwoju
odpowiadajg wiec specjalne formy spo-
tecznego zycia miodziezy.
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pochodzi pobudka lub czyn, albowiem
dziecko na tym stadium szuka przede
wszystkim pobudek, a mniej osoby da-
jacego pobudke. Dzieci skupia zaintere-
sowanie pobudka, a nie osobisty stosu-
nek do tego, od kogo pobudka wychodzi.
Na tej podstawie opiera sie wielka czes¢
spotecznych utwordéw tego wieku”. Sto-
sunek osobisty odgrywa role drugorzedna.

W klasie szeScioletnich nie ma trwa-
tych stosunkéw wspétzawodnictwa, gdyz
trwate wspdtzawodnictwo wymaga trwa-
tego kontaktu, istnienia pewnej hierarchii
klasowej i uznanych wartosci, oraz spe-
cjalnych trwalych zainteresowan w ja-
kim$ kierunku, w ktérym rywale pragng
utwierdzi¢ swojg przewage. ,Dopiero
kiedy sita i zreczno$¢ nabiorg wysokiej
ceny, moga sie staé dziedzing rywaliza-
cji. Ta ocena rzeczywistego celowania
w czym$ pojawia sie dopiero pézniej;
szeScioletnie dziecko jest jeszcze zbyt po-
chtoniete przez poped do zabawy, aby
mogto wstapi¢ w szranki powaznej walki
rywalizacyjnej”. Zachodzg jedynie po-
szczegdlne wypadki przelotnego impul-
sywnego wspotzawodnictwa.

Nie ma réwniez trwatego antagoniz-
mu miedzy dzieémi. Antagonizmy te
(obelgi, lekcewazenie, urggania) rownie
szybko znikajg, jak powstaja. Spotykaja
sie jednak dzieci ztosliwe, dokuczliwe,
»ktorych .zachowanie sie robi wrazenie,
jak gdyby one $wiadomie przeciwstawia-
ty sie innym dzieciom, chciaty im spra-
wiac¢ przykrosci i wyrzadzac¢ szkody. Typ

2. Struktura spoteczna klasy | szkden wystepuje duzo silniej wsrod dziew-'

ty powszechnej. Dla stopnia rozwoju
dzieci szeScioletnich, a wiec nowicjuszow
szkolnych, ktérzy pod wzgledem spotecz-
nym sg, zdaniem Reiningera, stanowczo
nastawieni pozytywnie (wbrew mniema-
niu Piageta), charakterystyczne jest skie-
rowanie na spoteczne stycznos$ci
w ogéble, a nie na okreSlone osoby.
Pobudkg do nawigzania stycznosci jest
jakas rzecz przyciagajgca uwage lub im-
ponujacy wyczyn innego dziecka, wzbu-
dzajgcy podziw i nasladowanie. ,,Obo-
jetne jest przy tym zazwyczaj, od kogo

czat niz wsérod chiopcoéw, chociaz nie
w kazdej klasie go sie spotyka”.

Typ trwalej grupy, wspdlnoty opar-
tej na wspotdziataniu dla wspdlnego
celu (zabawy), bezposrednio (a nie za
posrednictwem przywddcy) wigzacego
cztonkéw grupy i wplywajacego na ich
zachowanie sig, jest na tym poziomie zja-
wiskiem rzadkim.

Do najtrwalszych stosunkéw spo-
tecznych w tym wieku nalezy stosunek
opieki (Bemutterungsverhaltnis). Nie no-
si on jednak charakteru personalnego.
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Osoba przedmiotu opieki jest czynnikiem
drugorzednym i tatwo moze by¢ zasta-
piona przez inng osobe, co zachodzi np.
przy zmianie miejsc przez uczniow.
»,Dziecko jest tutaj przedmiotem prawie
réwnowaznym lalce”.

Nie mniej juz w pierwszej Kklasie
zarysowujg sie dos$¢ wyraznie odrebne
psychologiczno-spoteczne typy jednostek
i na podiozu tego zréznicowania formuja
sie stosunki i grupy spoteczne przewaznie
zmienne i krétkotrwate. Autor rozréznia
typ przywoddcy, pomocnika, opiekuna,
wiadcy i przecietny typ towarzyski.

Najczestszym tworem spotecznym, naj-
bardziej typowym dla dzieci na tym stop-
niu rozwoju spotecznego, sg ugrupowa-
nia dokota przywddcédw. Ugrupowania te
sg niewielkie, rzadko dochodzg do 5 lub
6 cztonkéw. Zasadnicze znaczenie w tym
typie grupy posiada rola przywddcy.
1) Przywddca w miejsce indywidualnych,
niepowigzanych celéw jednostkowych sta-
wia jeden cel dla wszystkich. 2) Pod
wptywem przywédcy cztonkowie ugrupo-
wania dziatajg dla jednego celu. 3) Ego-
centrycznie nastawione jednostki podpo-
rzagdkowuja sie jednak przywodcy dla
osiggniecia pozadanego celu. 4) Pod
wptywem przywodcy cztonkowie ugrupo-
wania ograniczajg sie ze wzgledu na in-
nych cztonk6w.

O klasie nowicjuszow jako catosci
Reininger pisze: ,W rezultacie klasa
jako catos$¢ normalnie nie jest
organicznym tworem spotecznym, spo-
teczng jednosciag, lecz zbiorem rdznych
ugrupowaf, zachodzacych na siebie i ist-
niejagcych obok siebie... Nie moze by¢
jeszcze mowy o Swiadomosci zbiorowej
(Wir-Bewusstsein), o duchu klasy lub
czym$ podobnym... Z przebiegu rozwoju
musimy wyciggna¢ wniosek, ze dziecko
sze$cioletnie znajduje sie w tym stadium
rozwoju, w ktorym maty zwigzek, liczacy
najwyzej 6 cztonkoéw, jest forma dosto-
sowang do jego potrzeb. Podobnie jak
dwuletnie dziecko, odpowiednio do swe-
go rozwoju, skupia i moze skupiaé uwa-
ge najwyzej na dwdch towarzyszach, tak

Klasa szkolna jako grupa spoteczna

u szescioletniego goérng granice stanowi,,
zdaje sie, szeSciu kolegébw. Optimum jest
nizsze, prawdopodobnie trzech do czte-
rech lub pieciu. Wedtug obserwacji Wi-
slitzky’ego (Beobachtungen Uber das so-
ziale Verhalten im Kindergarten, Zeit-
schrift f. Psychologie, Band 107, 1928)
okoto dwdch trzecich wszystkich ugrupo-
wan, powstajacych ws$rod dzieci piecio-
i szeScioletnich, sktada sie z dwojga do
czworga dzieci. Jezeli wiec u szesciolet-
nich dzieci nie spotykamy nigdzie klasy
jako jednego zwigzku spotecznego, to
fakt ten musimy uwazac za zupetnie na-
turalny i uwarunkowany stopniem rozwo-
ju tych dzieci. Jest przeto takze zupetnie
zrozumiate, ze na tym wczesnym stopniu
nie znajdujemy réwniez zadnej hierarchii
klasowej (Klassenrangordnung), jaka
wystepuje u dzieci dziesiecioletnich. Kla-
sa jako catos¢ nie stanowi jeszcze rze-
czywistego terenu, na ktérym rozgrywa
sie spoteczne zycie... Rzadkie wypadki,
w ktorych klasa wydaje sie jednolitym
tworem spotecznym, dajg wyraznie obraz
thumu (Masse). Skupienie takie nie wy-
nika z potrzeb dzieci, lecz wywotane jest
przez czynniki zewnetrzne”.

3. Struktura klasy V szkoty pow-

szechnej. W przeciwieAstwie do tej amor-
ficznej masy dzieci z pierwszej klasy
szkoty powszechnej, miodziez z piatej
klasy, w okresie przed dojrzewaniem, wy-
kazuje juz wyrazne tendencje samorzut-
nego wytwarzania trwatego porzadku or-
ganizacyjnego. ,,W okresie przed dojrze-
waniem — pisze autor — nie ma wsrod
normalnych dzieci jednostek Swiadomie
szukajacych odosobnienia, nie ma dobro-
wolnych samotnikéw. Kazda jednostka
w tym wieku pragnie by¢ cztonkiem od-
powiadajacej jej spotecznosci”. Jednakze
»dzieci w tym okresie sg jeszcze istotami
zbyt egocentrycznymi, zbyt jeszcze zyja
chwila, aby potrafity z siebie samych, od
wewnatrz (aus sich heraus), stworzy¢
i zorganizowac trwatg spotecznos¢, ktéra
obejmowataby nie tylko bardzo nieliczne
jednostki, jak to ma miejsce w przyjazni
i kolezenstwie, lecz tak wielkg grupe, jak.
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klasa wraz z jej wszystkimi nielubianymi
i ,,nieznosnymi” wspotuczniami. A jednak
w kazdej zbiorowosci tego rodzaju, do
jakiego klasa szkolna przede wszystkim
nalezy (tzn. w zbiorowosci, ktéra nie po-
wstaje przez dobieranie sie interesow,
pogladéw, pragnien itd., lecz w ktdrej
Istniejg one obok siebie i krzyzuja sie),
wystepuje dazenie do porzadku, do orga-
nizacji”.

W ramach klasy powstaja mniejsze
grupy, skupiajgce jednostki o specjalnych
zainteresowaniach (rézne zabawy, sport
itp.). W obrebie tych matych grup wy-
rézniajg sie specjalisci na roznych po-
lach. Obok tej jednakze hierarchii spe-
cjalistow istnieje, zdaniem Reiningera,
hierarchia ogdlnoklasowa; klasa posiada
swych przywédcow, jak réwniez zdaje
sobie sprawe z tego, kto jakie miejsce
w hierarchii klasowej zajmuje. Hierarchia
ta dotyczy uczniow jako catych osobo-
wosci, a nie tylko jako specjalistéw na
réznych polach lub w réznych przedmio-
tach nauki szkolnej. ,,Nie chodzi tutaj
tylko o te osobowo$¢, ktéra sie w szkole
przejawia; dla dziecka mury szkolne nie
sg czyms$, co je oddziela, od pozostatego
otoczenia, dziecko takze w szkole widzi
catego cztowieka i przy wartosciowaniu
jego wytacznie szkolny punkt widzenia
nie jest bynajmniej rozstrzygajacy. Stad
nie jest bynajmniej rzeczg pewng, ze do-
bry uczen jest w opinii kolegéw réwniez
dobrym cztonkiem spotecznosci”.
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resowania, takze wielostronng sprawnos¢,
wzbudzajacg szacunek. By¢ moze, ze
jest to charakterystyczna cecha dla okre-
su przed dojrzewaniem, ze przywodca
utwierdza swoje stanowisko w istocie
przez ogélng sprawno$¢, przez og6lne
zdolnosci, a wiec przez dziatanie swojej
osobowosci...” W okresie przed dojrze-
waniem przywddca nie moze obejs¢ sie
bez wielostronnosci i ,wyraznie ten ucho-
dzi za przywddce, kto zbliza sie do idea-
tu tego wieku. Pozostali znajdujg sie po-
nizej jego, tym nizej, im bardziej odda-
laja sie od tego ideatu”. Indianin, zdo-
bywca, bohater, jednostka o wielostron-
nych zainteresowaniach, dobrze rozwinie-
ta duchowo i fizycznie, ekspansywna,
w pewnym stopniu zgdna wiadzy, o du-
Zym poczuciu rzeczywistosci, odrozniajg-
ca szybko rzeczy praktycznie mozliwe od
niemozliwych, aktywna i zdolna do pa-
nowania nad sytuacjg z instynktowng
pewnoscig — oto przywddca wieku.

Z tego charakteru przywoédcy wy-
nika réwniez charakterystyczny jego
zwigzek z grupag rowiesnikéw, jaka
przedstawia klasa szkolna. ,,Wola przy-
waddcy wsrdd réwiesnikéw z reguty skie-
rowana jest w tym samym Kkierunku, co
wola zbiorowa, poniewaz przywo6dcami
sg w tym wypadku ci wiasnie, ktérzy
mniej lub wiecej zblizajg sie do ideatu
wieku... Przywo6dca okazuje sie aktyw-
nym wyktadnikiem zbiorowos$ci; wola
przywddcy — kwintesencja (albo prakty-

4, Przywoédcy klasy. Na czoto klassznie ziszczalng modyfikacja) woli zbio-

jako catosci wysuwa sie ten, kto celuje
w wielu najwazniejszych dziedzinach za-
interesowan i czynno$ci klasy. Nawet
w ugrupowaniach mniejszych, powstaja-
cych na gruncie specjalnych zaintereso-
wan, przywddca nie moze celowaé w jed-
nej tylko specjalnosci. ,Kto tylko
w pitce noznej wykazuje dobrg spraw-
nos$¢, ten nawet w grupie pitkarzy z trud-
noscig zostanie uznany za przywddce.
Wigze sie to wyraznie z wielostronnoscia
zainteresowan tego okresu, ze przywodca
takiej grupy, aby mogt oddziatywac, mu-
si wykazaé, obok wielostronnego zainte-

rowej. Osobowo$¢ przywdédcy ze wszy-
stkimi swoimi uzdolnieniami ma dostar-
czy¢ srodkéw do wprowadzenia w czyn
woli przywodcy, a tym samym i woli
zbiorowej”. Nie sprecyzowanej ogolnej
woli zbiorowos$ci przywddca nadaje spre-
cyzowany i czynny wyraz. W stosunku
do pozostatych uczniéw klasy przywdédca
zajmuje stanowisko nadporzadkowane,
otoczone prestizem. Nie jest to jednakze
stosunek bezwzglednego i samolubnego
wiadztwa. Przywoddca jest primus inter
pares i swoje czotowe stanowisko zacho-
wuje dopoéty, dopoki ucielesnia ideat gru-
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py i podporzagdkowuje sie grupie jako
catosci. Totez wihadzy swojej bezkarnie
naduzywaé nie moze.

Klasa szkolna jako grupa spoteczna

nizsze, sq bardzo surowymi i okrutnymi
despotami wzgledem tych nielicznych jed-
nostek, nad ktérymi osiagnety przewage;

5. Hierarchia spoteczna klasy a f4€ natomiast kury, ktére znajduja si¢ na

zy rozwojowe. Przywodcy stojg na szczy-
cie hierarchii klasowej. Reszta uczniow
zajmuje w tej hierarchii miejsca nizsze,
zaleznie od tego, w jakiej mierze posia-
daja cechy cenione w tym wieku. Im bar-
dziej oddalajg sie od ideatu wieku, tym
nizszy szczebel w hierarchii zajmuja.
Z réznicami w szczeblach hierarchii wig-
23 sie przy tym wyraZznie pewne whasci-
wosci stosunkéw pomiedzy poszczegdiny-
mi uczniami. Pomiedzy uczniami, zajmu-
jacymi w hierarchii szczeble bardzo réz-
ne, istnieje pewien stosunek nad- i pod-
porzadkowania, ,z reguty jednak nie ma
miedzy nimi trwatego kontaktu, trwatego
wzajemnego stosunku”. Stosunki rywali-
zacji oraz przyjacielskiego i kolezenskie-
go wspotzycia zachodzg pomiedzy jed-
nostkami, ktore w hierarchii klasowej
zajmujg miejsca zblizone. Rywalizacja
uczniow posiada przy tym forme rézna,
w zaleznosci od tego, czy rywalizujacy
ze sobg uczniowie nalezg do wyzszej, czy
do nizszej potowy hierarchii. W pierw-
szym wypadku hierarchia posiada cha-
rakter rzeczowy, obiektywny, szlachetny
i rycerski. ,,Tchorzostwo albo nierycerski
Srodek walki uwazany jest za dowod sta-
bosci rywala; strona nie postugujgca sie
takimi srodkami odnosi zwyciestwo bez
dalszej walki”. Odmienny charakter po-
siada rywalizacja pomiedzy jednostkami
nalezacymi do nizszej czeSci hierarchii
spotecznej; jest ona bardziej stowna niz
rzeczowa, fantastyczna, afektywna i nie-
rycerska. Reininger wskazuje przy tym
na charakterystyczne podobierstwo, jakie
zachodzi pomiedzy tymi dwoma formami
rywalizacji a obserwacjami, jakie Schjel-
derup-Ebbe poczynit nad stadami Kkur.
Schjeiderup-Ebbe, do ktorego pracy Rei-
ninger wyraznie nawigzuje, odkryt istnie-
nie hierarchii w stadach kur. Podstawg
hierarchii jest zwyciestwo w walce. Kury,
ktére zostaty zwyciezone przez wiele in-
nych i w hierarchii zajmujg miejsce naj-

szczytach hierarchii, sg wzgledem swoich
poddanych tagodne i wspaniatomysline.
Z tego samego Zrddia psychologii
faz rozwojowych, z ktérego czerpat Rei-
ninger, wyrosta praca H. Hetzer:
Der Einfluss der negativen Phase auf so-
ziales Verhalten und literarische Produk-
tion pubertierender Madchen (1926).

Scisty zwiazek zachodzi, zdaniem
autorki, pomiedzy faza negacji a niezdol-
noscig do przewodzenia. ,,W okresie tym
brak wszelkiej zdolno$ci do doprowadze-
nia jakiejkolwiek rzeczy do korica”. To-
tez wsérod dziewczat przywddczyn znaj-
dujemy przewaznie dziewczeta, ktore al-
bo juz wyszty z formy negacji, albo w nig
jeszcze nie wstapity. Ze wstgpieniem jed-
nostki w faze negacji i z odosobnieniem
sie jej zanika jej wptyw na grupe. Wptyw
ten odzyskuje ona czesto po przejsciu
przez te faze. ,Zdolnos$¢ do przywodztwa
i faza negacji wykluczajg sie wzajem-
nie”.

Z faza negacji wiaze sie takze, zda-
niem autorki, tatwos¢, z jakg dziewczeta
ulegaja wptywom elementéw zdeprawo-
wanych. Wptyw taki osiggaja tatwo jed-
nostki, ktére majg za sobg doSwiadczenie
seksualne i zdajg sie ,,zna¢ rozwigzanie
petnej tajemnicy zagadki, nad ktdrg za-
czyna sie mozoli¢ mtodziez z okresu doj-
rzewania”.

zyciem spotecznym dziewczat z okre-
su dojrzewania zajmuje sie Lucja
Vecerka. Autorka, wieloletnia nau-
czycielka szkoly gospodarczej zenskiej,
opisuje strukture spoteczng Il kursu, skia-
dajacego sie z 26 dziewczat o przeciet-
nym wieku lat 15,5. Obserwacje dopetnia
ponadto wynikami ankiet. Pod wzgledem
metody wzoruje sie wyraznie na wymie-
nionej pracy Reiningera. Za Reiningerem
konstruuje hierarchie klasowa i wykrywa
zwigzki pomiedzy zachowaniem sie spo-
tecznym dziewczat a ich miejscem w hie-
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rarchii, potwierdzajac pod tym wzgledem
prawie wszystkie obserwacje Reiningera.
Koncepcja Reiningera dotyczgca hie-
rarchii spotecznej znalazta réwniez wy-
raz w pracy G. Herrmann: For-
men des Gemeinschaftslebens jugendli-
cher Madchen (1929). Autorka rozpo-
czyna réwniez od odtworzenia hierarchii.
Wsréd dziewczat w badanym przez sie-
bie zaktadzie nie wykrywa jednak hie-
rarchii, ktéra by, tak jak u Reiningera
i Vecerki, stanowita drabine szeregujaca
wszystkie dziewczeta wedlug nastepuja-
cych po sobie szczebli. Brak takiej hie-
rarchii ttumaczy autorka duzg rozpieto-
Scig wieku dziewczat. Stwierdza nato-
miast istnienie systemu stref (Zonensy-
stem), to jest hierarchicznego uszerego-
wania nie jednostek, lecz grup dziewczat.
Na szczycie znajduje sie bardzo eksklu-
zywna grupa wcielajaca ,forme zycia”
dziewczat najstarszych pod wzgledem
rozwoju. System wartosci tej grupy,
a przede wszystkim jej ideat Zzyciowy
(vitales Wunschbild), gtéd wrazen i bo-
gactwo wewnetrznego zycia stanowig
podstawe hierarchii. Ponizej znajduje sie
kilka stref dziewczat coraz to miodszych
pod wzgledem rozwoju. Autorka wskazu-
je rowniez na pewne prawidtowosci za-
chowania sie spotecznego zwigzane z tym
zréznicowaniem sie na strefy, potwier-
dzajagc w tym wzgledzie obserwacje Rei-
ningera i Vecerki. Co to typu przywdd-
czyni p. Herrmann powtarza réwniez kon-
cepcje Reiningera. ,, Ta dziewczyna — pi-
sze — potrafi przede wszystkim znalez¢
uznanie jako przywdédczyni, ktéra w swo-
jej osobie urzeczywistnia najdoskonalej
ideal zyciowy, ktéra ukazuje sie ucie-
le$nieniem upragnionej formy zycia i kt6-
ra potrafi przez dziatanie i promieniowa-
nie swojej osobowos$ci wciggnac¢ dziew-
czeta w atmosfere tej formy zycia”.
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materiale, nie pozwala na ogo6lniejsze
whnioski.

Z wiekiem otwiera sie przed uczniem
coraz wiecej mozliwosci pozaklasowego
i pozaszkolnego zycia, coraz wiecej po-
trzeb zycia moze on zaspokaja¢ poza
klasa, a co za tym idzie, klasa przestaje
obejmowac wszystkie jego zainteresowa-
nia, catg jego osobowos¢ lub przynaj-
mniej wieksza jej cze$¢. Stosunek ucznia
do klasy, a z tym i struktura klasy zmie-
nia sie nie tylko w zaleznosci od rozwoju
psychicznego, lecz rowniez w zaleznosci
od tego, w jakim stopniu dostepne jest
dla niego i przez niego poszukiwane poza-
szkolne zycie, czy to w grupach réwiesni-
kow, czy w spoteczenstwie dorostych.

Na ten moment wybitnie socjologicz-
nej natury, bardzo wazny dla struktury
klasy, nie zwrdécono uwagi w zadnej
z prac z kierunku Reiningera. Tymcza-
sem moze on nam duzo wyjasnic¢ i uchro-
ni¢ od przypisywania wiasciwosciom fa-
zy rozwojowej zbyt wielu cech struktury
spotecznej klasy.

7. Odrebnosci  struktury klas
szych i wyzszych oraz ich znaczenie pe-
dagogiczne. Przytoczone badania pozwa -
lajg wiec na sformowanie pewnych od-
rebnosci struktury | klasy szkoty pow-
szechnej i klas nizszych z jednej strony,
a klasy V szkoty powszechnej z drugiej.
Szczeg6lng uwage zwracajg dwie zasad-
nicze odrebnosci. Pierwszg jest istnienie
hierarchii ogélnoklasowej. Klasa pierwsza
hierarchii takiej jeszcze nie posiada, co
dowodzi, ze w Swiadomosci jej cztonkow
nie ma jeszcze ujecia klasy jako catosci.
Drugg wazng r6znica jest istnienie sto-
sunkéw wspotzawodnictwa. Stajg sie one
mozliwe dopiero na gruncie wzglednie
trwatych zainteresowan oraz na gruncie
hierarchii klasowej. W hierarchii tej,

6. Brak badari nad klasami wy#®partej na uznawanych przez wszystkich

szymi. Niestety przedstawione badania
nie obejmujg najwyzszych klas szkoty
powszechnej i gimnazjum, a praca D 06-
ringa: Psychologie der Schulklasse
(1927), ktéra oparta jest na szerszym

wartosciach, kazdy ze wspdtkolegoéw pra-
gnie zaja¢ najwyzszy szczebel. Obydwu
warunkow trwatych stosunkéw wspotza-
wodnictwa braknie na poziomie pierwszej
klasy szkoty powszechnej.

niz-
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Wskazane roznice w strukturze kla-
sy posiadajg réwniez bardzo wazne zna-
czenie praktyczno-pedagogiczne. Wobec
innego problematu wychowawczego stoi
wychowawca w klasie, kt6ra jeszcze nie
stanowi catoSci spotecznej, niz w klasie,
ktora juz jest catoscig. W drugim wy-
padku zmienia sie zasadniczo stosunek
wychowawczy pomiedzy wychowankiem
a wychowawcg. Pomiedzy nich wciska
sie bowiem inna instancja wychowawcza:
klasa jako cato$¢ ze swojg opinig i mo-
ralnoscig. Ta nowa instancja modyfikuje
postawe wychowanka wzgledem wycho-
wawcy. Tam, gdzie klasa jest masg nie
stanowigcg catosSci spotecznej, uczen jest
wzglednie odosobnionym, indywidualnym
przedmiotem zabiegéw wychowawczych.
Tam natomiast, gdzie klasa jest catoscig,
uczen stanowi jej czastke i zachowanie
sie jego jest w duzym stopniu wyzna-
czone przez wplyw moralnosci i opinii
klasy. Nauczyciel-wychowawca musi wte-
dy kierowaé nie tylko odosobnionymi jed-
nostkami, lecz i klasg jako catoscig. Aby
wytepi¢ lub zmieni¢ jaka$ forme zacho-
wania sie miodziezy w klasie, nie bedzie
sie mogt niejednokrotnie ograniczy¢ do
tepienia indywidualnych wypadkéw, lecz
bedzie musiat zmieni¢ ,,ducha klasy”, tak,
aby jej opinia staneta za nim. Wplyw
klasy jako catosci na poszczegdlnych ucz-
niow moze potegowac lub ostabia¢, a na-
wet nierzadko zgota unicestwia¢ rezul-
taty wychowawczej pracy nauczyciela.
Istnienie klasy jako catosci spotecznej
warunkuje réwniez powodzenie samorza-
du klasowego.

8. Zastrzezenia socjologiczne. Ze
stanowiska socjologicznego budzg za-
strzezenia zaréwno zatozenia jak i wnio-
ski tego kierunku badan nad klasg. Pierw-
sze zastrzezenie dotyczy poznawczej war-
tosci wyjasnienia wiasciwosci struktury
zycia spotecznego miodziezy przez wia-
sciwosci psychiki w danym stadium roz-
woju. Psychiczne podtoze odgrywa w gru-
pach miodziezy wiekszg role, niz w gru-
pach dorostych, gdzie dominujg czynniki
kulturalne i obiektywno-spoteczne. Nie
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mniej i struktura grup miodziezy jest
wyznaczona nie tylko przez strone psy-
chiczng, lecz takze przez sytuacje spo-
teczng miodziezy w szerszym Srodowisku
spoteczno-kulturalnym, przez pewne obie-
ktywne czynniki tkwigce w zbiorowosci,
a nie w rozwoju odosobnionych jedno-
stek. Czy witasciwosci faz rozwojowych
sg nam lepiej znane, niz formy zycia gru-
powego miodziezy? Wszak wiele z tych
wiasciwosci ksztattuje sie pod wptywem
spotecznej sytuacji dzieci i miodziezy;
wiele z nich stanowi rezultat wptywu
form wspotzycia dominujgcych w danym
wieku. Wiasciwosci psychiki dziecka sg
poczatkowo rezultatem dostosowania sie
do obiektywno - spotecznych stosunkéw
grupy rodzinnej, po6zniej klasy szkolnej
i szkoty, a wreszcie szerszego S$rodowi-
ska spotecznego. Odmienno$¢ struktur
spotecznego zycia klas mtodszych i star-
szych wynika w duzym stopniu nie z od-
miennosci psychicznych faz rozwojowych,
lecz z faktu, ze z wiekiem stajg sie mio-
dziezy dostepne nowe tereny zycia zbio-
rowego poza szkota, zycie mtodszej mio-
dziezy bardziej koncentruje sie w klasie
i szkole niz starszej. Szkoda, ze nie ma
badan poréwnawczych w tym zakresie,
jak rowniez nie ma badan poréwnaw-
czych nad zyciem zbiorowym klas i szké6t
w miejscowos$ciach o jednym gimnazjum
i w miejscowosciach o wielu gimnazjach.

Rzecz jasna, ze pewien stopien roz-
woju psychicznego i intelektualnego, do-
konywujacego sie zreszta przez obcowa-
nie spoteczne, jest niezbednym warunkiem
powstania szerszej $wiadomosci zbioro-
wej. Nie jest jednakze warunkiem wy-
starczajagcym. Do tego dotgczyé sie mu-
szg takie sytuacje zewnetrzne, wynikaja-
ce z charakteru srodowiska spotecznego,
w ktérych nowa, szersza forma zycia
zbiorowego staje sie niejako konieczno-
Scig zyciowa. Staje sie to dopiero w szko-
le. Szkota stwarza zewnetrzne warunki
powstania szerszej $Swiadomosci zbioro-
wej, bedacej rezultatem wptywu nowych
sytuacji spotecznych, a nie samorzutnego,
pozaspotecznego rozwoju dziecka. Gdyby
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nawet szescioletnie dziecko posiadato
psychiczne warunki rozwiniecia szerszej
Swiadomosci spotecznej, to jednak Swia-
domo$¢ ta nie mogtaby sie w nim rozwi-
na¢ dopoty, dopdki jego zycie zamykato-
by sie w ramach matej grupy rodzinnej.

Szersza $wiadomos$¢ zbiorowa roz-
wija sie dopiero wtedy, kiedy staje sie
potrzebna jako narzedzie zycia. Potrzeb-
na za$ staje sie dopiero wtedy, kiedy dzie-
cko przechodzi z matej grupy rodzinnej
do grup o wiekszych rozmiarach.

Drugg powazng watpliwos$¢ budzi
warto$¢ drabiny hierarchicznej. Reininger
przeniost ten typ hierarchii z badan nad
kurami, gdzie wigzat sie on ze strukturg
grupy, wyznaczona catkowicie przez na-
rzucenie sity stabszym jednostkom. Brak
w niej istotnej cechy zbiorowego zycia lu-
dzi, mianowicie $wiadomos$ci zbiorowej,
wiezi spotecznej we wiasciwym tego sto-
wa znaczeniu. Im silniej rozwinieta jest
Swiadomos$¢é zbiorowa, czyli postawa
»Mmy”, wyrastajgca na gruncie wspolnych
przezyé, celéw, wartosci, tradycji, tym
bardziej niemozliwe jest istnienie takiej
drabiny hierarchicznej w Swiadomosciach
cztonkéw grupy. W Swiadomosci zbioro-
wej klasy, jak zreszta wszelkiej grupy
spotecznej, istnieje co najwyzej warstwi-
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cowe zréznicowanie grupy z elita na
szczycie. Taka doktadna drabina hierar-
chiczna, w ktérej wszyscy sg uszerego-
wani wedtug nastepujagcych po sobie
szczebli, jest sztuczng konstrukcjg ba-
dacza, ktoéra nie odpowiada rzeczywisto-
§ci spotecznosci ludzkich. Blizszy rzeczy-
wistosci jest, zdaje sig, system stref Ger-
trudy Herrmann, bardzo watpliwe jednak,
czy jest on odbiciem rdéznorodnosci sta-
diow rozwoju psychicznego dziewczat,
jak sadzi autorka.

Wychodzac od psychiki jednostko-
wej, w bardzo stabym stopniu uwzgled-
niajacej wptyw spotecznej organizacji
szkoty i klasy na postawy i przezycia spo-
teczne miodziezy, autorzy wymienionych
prac zbyt wielkg wage przypisuja psy-
chicznym procesom rozwojowym w for-
mowaniu sie grupy szkolnej i grup spo-
tecznych w szkole. W znacznej mierze
postepujg tak samo, jak postepowatby
badacz organizacji kompanii czy putku
zotnierzy, ktéry przez faze psychicznego
rozwoju zotnierza, przez ,ideaty jego wie-
ku”, przez jego ,vitales Wunschbild”
chciatby wyttumaczy¢ psychologie zot-
nierza i spoteczno-organizacyjne procesy
armii.
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KARNOSC W WYCHOWANIU DZIECI | MLODZIEZY
napisat

JOZEF WELODARSKI

1. Istota karnosci i jej zadanie.
W wychowaniu i w zyciu potocznym wy-
razu karno$¢ uzywamy w podwoéjnym sen-
sie, mianowicie na oznaczenie celu i $Srod-
kéw wychowania. By¢ karnym w szero-
kim tego stowa rozumieniu znaczy umie¢
witada¢ sobg, a potrafig to ludzie z cha-
rakterem; karno$¢ pojmujemy wodwczas
jako rezultat wychowania i samowycho-
wania. Stosowaé karno$¢ w rodzinie,
w zaktadzie wychowawczym to znaczy
wytwarzaé warunki, czyni¢ pewne zabie-
gi, przy pomocy ktérych to srodkéw, prze-
waznie natury zewnetrznej, utatwiamy
jednostce wewnetrzne opanowanie sie,
pomagamy do wytkniecia zasadniczej li-
nii postepowania i konsekwentnego prze-
strzegania tej linii. Karno$¢ w tym
drugim znaczeniu jest Srodkiem ksztat-
cenia charakteru, S$rodkiem podstawo-
wym, ale nie jedynym, bowiem o uksztat-
towaniu charakteru ostatecznie decyduje
samowychowanie.

W niniejszym artykule karno$¢ trak-
towana jest jako S$rodek, ktory stanowi
wstep i przygotowanie do samowycho-
wania, do autonomicznie tworzacego sie
charakteru i).

Dziecko przychodzi na $wiat z za-
wigzkiem cech psychicznych, z usposobie-
niem wrodzonym w formie popeddéw

J) Niektére z tematéw tu poruszonych
byty juz wysuniete w innym uktadzie przez
dra Piotra Dabrowskiego w artykule Wycho-
wanie dzieci i miodziezy, Encyklopedia Wy-
chowania, tom I, str. 786—813.

i sktonnosci (dyspozycje wrodzone). Roz-
woj tych cech odbywa sie przede wszy-
stkim pod wptywem Srodowiska biolo-
gicznego i spotecznego, to jest warun-
kéw, w jakich dziecko zyje. Wptyw tych
zewnetrznych czynnikéw ksztattuje cha-
rakter biernie nabyty. | wia-
$nie stadium tworzenia sie charakteru
biernie nabytego oraz przejscie od cha-
rakteru biernie nabytego do powstajgce-
go autonomicznie jest gtéwnym okresem
stosowania karnosci jako $rodka wycho-
wawczego.

Naturalng droga rozwoju duchowe-
go dziecka jest przejsScie od nieskoordy-
nowanych reakcji na bodzce Swiata ze-
wnetrznego do koordynacji i wewnetrznej
aktywnosci, od biernego poddawania sie
bodZzcom do czynnego ich opanowania,
od kierowania sie chwilowymi wrazenia-
mi w celu otrzymania natychmiastowej
przyjemnosci (zabawa) do rzeczowego
i rozumnego ustosunkowania sie opar-
tego na podstawach moralnych. Dziecko
wiec, Kkierujgce sie zmiennymi popedami
i kaprysami, ma sie stopniowo przeobra-
za¢ na zharmonizowang o0sobowos¢,
$wiadomg swych ideatdéw i zasad, uzbro-
jong w silng wole i odpowiedzialng za
swoje czyny.

Do rozwoju takiej osobowosSci po-
trzebna jest przede wszystkim umiejet-
no$¢ skupiania uwagi, opanowania sie,
potrzebna jest pilnos¢, wytrwatosé, zdol-
no$¢ do planowej pracy opartej na mo-
ralnych podstawach. 1 zycie gromadne,
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na tle ktérego rozwineta sie kultura,
a w ktérg dziecko bedzie wrastato i na
tle ktorej bedzie rozwijato swag indywi-
dualno$¢, wymaga réwniez tadu, umie-
jetnosci podporzadkowania sig, kierow-
nictwa.

Tam jednak, gdzie dziata na dziec-
ko wiele réznorodnych czynnikéw, tatwo
moze powstaé chaos, potrzebny wiec jest
czynnik nadrzedny, organizujacy, Kkie-
rujacy. Potrzebny jest kto$ starszy z do-
Swiadczeniem zyciowym.

W tym lezy zrédto uprawnienia na-
szego do stosowania karnosci i czasowe-
go kierownictwa w wychowaniu dzieci
i mtodziezy. W karno$ci wysuwamy pew-
ne reguty, normy, konieczno$ci, ktérym
jednostka musi sie podporzadkowac,
a ktore stopniowo majg doprowadzi¢ jg
do uksztattowania sie witasnej, wolnej
osobowosci.

Wychowanie rozpoczyna sie czesto
od przymusu, ale nie od gwattu fizyczne-
go. To, do czego przymuszamy dziecko,
powinno by¢ w gruncie rzeczy przez nie
zaaprobowane, a tylko brak dojrzatosci
duchowej stoi temu na przeszkodzie. Gdy
dziecko dojrzeje, zacznie wysuwac¢ dla
siebie nowe koniecznosci oparte na tych,
z ktérymi sie juz zzylo; przejdzie ono
wowczas z okresu karno$ci zewnetrznej,
narzuconej, w okres karnosci wewnetrz-
nej, w okres powstawania charakteru
autonomicznego, w ktérym decydujaca
role zaczyna odgrywa¢ wiasny $wiato-
poglad i wolna wola. Karnos$¢ jako $ro-
dek wychowawczy staje sie juz wtedy
stopniowo zbedny.

Totez karno$¢ we wspGtczesnym
ujeciu to nie bezwzgledne narzucanie
dziecku cudzej woli, nie sam dozér, nie
kierowanie dzieckiem przy pomocy groz-
by kar, a nawet zadawanych ciosow,
lecz fragment wzrostu, rozwoju, droga,
na ktérej stopniowo, zamiast samorzut-
nych reakcji na przypadkowe bodzce ze-
wnetrzne i zmienne nastroje uczuciowe,
wystepuje podsuwany zamiar, zdecy-
dowane postepowanie oparte na podsta-
wach moralnych, czasowo nieSwiado-

Karno$¢ w wychowaniu

mych lub niezupetnie swiadomych dla
wychowanka, a tylko dla wychowawcy.

2. Ogo6lne uwagi odnoszace sie do

stosowania karnosci. Oddzialywanie na
dziecko musi by¢ porzadkujace, organi-
zujace, jednolite, ciggte — a wiec powin-
no stanowié system. Najbardziej zasad-
niczym postulatem tego oddziatywania
jest zgodno$é z rozwojem psychiki dziec-
ka, z jego naturg. W gruncie rzeczy kar-
nos$¢ jako .Srodek jest tylko zewnetrznie
dziatajgcg sila, ktora reguluje, podpo-
rzagdkowuje i harmonizuje zewnetrzne
wptywy i przez to oddziatywa na we-
wnetrzng aktywno$¢ dziecka. Ta we-
wnetrzna aktywno$¢ ma wyraZznie za-
kreslone okresy rozwoju; nieliczenie sie
z nimi albo utrudnia, albo wrecz uniemo-
zliwia prace wychowawczg. Nie mozna
od dziecka zgda¢ zrozumienia poczucia
obowigzku, gdy ono jeszcze catkowicie
pochtoniete jest rozkosza, jakg mu daje
zabawa. Nie mozna odwotywaé sie do
rozumu, gdy dziecko bez reszty pochtania
sama czynno$¢, samo wyzwolenie reakcji
na skutek bodzcéw zewnetrznych.

Aby dziecko dziatato i poznawa-
to, musi mie¢ che¢ do tego, musi by¢
jakas wewnetrzna podstawa, gotowos¢

przyjecia bodzca, musi by¢ zainteresowa-
nie. Zainteresowanie to moze powstac tyl-
ko albo w oparciu o budzace sie w da-
nym okresie popedy wrodzone, albo tez
na specjalnie wytworzonym tle bezposred-
nich przezyé. Zainteresowanie, jak wia-
domo, idzie po linii od znanego do nie-
znanego. Ot6z to ,,pierwsze znane” nie
moze wystapi¢ na tle pouczen, rozumo-
wan i rozmys$lan. To ,pierwsze znane”
musi by¢ bezposrednio przez dziecko
przezyte, moze wiec powstaé tylko na tle
bezposredniego zetkniecia sie z obiektem.
Od ,pierwszego znanego” w Scistej za-
leznosci jest caty tancuch stopniowych
przej$¢ do nieznanych. Stad takie wazne
znaczenie dla wychowania majg pierwsze
przezycia dziecka, otoczenie i warunki,
w jakich dziecko wzrasta.

Bezposrednie poznanie wzoru wywo-
tuje najczesciej dziatanie, nasladowni-
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ctwo; diuzszy okres dziatania prowa-
dzi do poznania. Oto lapidarnie ujeta
kolejnos¢ rozwoju duchowego dziecka
w pierwszych latach zycia.

Nie od pouczenn i nakazéw nalezy
wiec rozpoczyna¢ karno$¢, ale od da-
wania okazji do wyzwalania wrodzonej
energii dziecka w formie zabawy, od do-
puszczania do czynnej postawy wobec
bodzcow Swiata zewnetrznego. Na po-
stawe te musimy stopniowo wptywac,
naginajac jag w duchu potrzeb dziecka
i otoczenia.

Niezaleznie od znajomosci przez
wychowawce okres6w ogdlnego rozwoju
dzieci, konieczne jest uwzglednianie roz-
nic indywidualnych, typdw, sktonnosci.

Przy blizszym poznaniu okresowosci
rozwoju duchowego dziecka daje sie
stwierdzi¢, ze niektore fazy tego rozwoju
ciggng sie dtugo, przewaznie po kilka lat,
przemiany nastepujg wolno i stopniowo.
I na tym tle razagco uderza na ogot nie-
cierpliwo$¢ wychowawcow. Rezultat swo-
ich wptywéw pragng widzie¢ oni z dnia
na dzien, nieomal z godziny na godzine.
Takie szybkie tempo w otrzymywaniu
rezultatbw mozna osiggna¢ tylko przy
stosowaniu silnych, czasem nawet gwat-
townych $rodkéw oddziatywania, a $rodki
te dajg efekt na razie, wcale nie dopro-
wadzajg do samowychowywania, sg wiec
zaprzeczeniem karno$ci, mimo chwilowo
pomysinych rezultatdbw. Przy systema-
tycznym, spokojnym wysitku wychowaw-
cy czas jest jego najwiekszym sprzymie-
rzencem. Tylko oddziatywanie ciagte,
cierpliwe, stopniowe, liczace sie z okre-
sami rozwoju dziecka moze daé¢ trwale
rezultaty.

Wraz ze zmianami pogladéw na
psychike dziecka i na zadanie pedagogi-
ki zmienia sie réwniez i charakter $rod-
kéw stosowanych w karnosci. Tradycyj-
na pedagogika wychodzita z zatozenia,
ze punktem wyjscia dla karnosci i naj-
istotniejszym jej zadaniem jest wywoty-
wanie i podtrzymywanie czynnikéw ha-
mujacych popedy; w tym dopatrywata
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sie wystgpienia woli i czynnika nadrzed-
-nego, wiasciwie regulujagcego postepowa-
nie dziecka. Poniewaz dziecku brak jest
istotnie pohamowan, wiec wystepuje
potrzeba ingerencji wychowawcy, przy
czym ingerencja ta ma za zadanie wy-
wotanie lub podtrzymanie zahamowan;
karno$¢ pedagogiki tradycyjnej nosi
przede wszystkim charakter negatywny.

Nowsza pedagogika z wiekszym zau-
faniem odnosi sie do wrodzonych pope-
dow i nastawienn dziecka, wiecej liczy na
jego spontaniczno$¢. Jakkolwiek i dzi-
siejsza pedagogika przypisuje w dziale
ksztatcenia woli wybitng role czynnikom
hamujagcym, to jednak uwaza, ze przy
wzmozonej i wytrwatej dziatalnosci po-
zytywnej wysuwajg sie watpliwosci, roz-
dwojenia, powstajg sytuacje sprzeczne.
Aby zrobi¢ jedno, trzeba sie czesto wy-
rzec drugiego, a wiec czynnik hamujacy
wyptywa z sytuacji zyciowej, wystepuje’
w sposOb naturalny. Podtrzymujac dzia-
talno$¢ pozytywng dziecka w jakims$
obranym kierunku sita rzeczy wzmaga-
my i strone negatywng, a tg drogg bar-
dziej skutecznie doprowadzamy je do
samoopanowania. Oczywiscie, w sytua-
cjach wywotujgcych konflikty autorytet
wychowawcy okazuje sie nieodzowny.

Wprawdzie zakaz wychowawcy prze-
ciwstawiajacy sie dazeniu dziecka moze
mie¢ zupetnie pomysiny i szybki skutek
i czesto okazuje sie nieodzowny, to jed-
nak wiasne opanowanie sie¢ dziecka jest
przejawem istoty karnosci, a nie ze-
wnetrznym, narzuconym przymusem.

Oparcie karnosci na samorzutnym
dziataniu dziecka jest droga dtuzsza, ale
skuteczniejsza. Totez w ujeciu wspot-
czesnej pedagogiki Srodkom wzmagaja-
cym pozytywng dziatalno$¢ dziecka daje
sie pierwszenstwo przed S$rodkami ne-
gatywnymi, dazacymi przede wszystkim
do zahamowania.

Do s$rodkéw pozytywnych karnosci
zaliczamy: nasladownictwo, wzor, przy-
ktad, wptyw otoczenia, przyzwyczajenie
i nawyk, autorytet, dozor, ujecie pope-
déw w tozysko i przeistaczanie ich, pou-
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czanie, zachete, nagrode,
zabaw, pracy iwczasow.

Do s$rodkéw posrednich, to znaczy
czesciowo pozytywnych, cze$ciowo ne-
gatywnych, zaliczamy: nakaz, przymus
i postuszenstwo.

Do $rodkdw negatywnych: upomnie-
nie i inne formy Kkary.

3. Nasladownictwo, wzor
ktad. Z objawami nasladownictwa spo-
tykamy sie bardzo wcze$nie, bo juz
w pierwszych miesigcach zycia dziecka.
Przy nasladownictwie wystepuje uwaga,
podstawa samorozwoju dziecka i nieod-
zowny warunek koncentracji zycia we-
wnetrznego. Rezultatem uwagi w proce-
sie nasladownictwa jest ruch, ktéremu
towarzyszy intencja. Intencja przy sprzy-
jajacych okolicznosciach komplikuje sie
i w dalszych etapach przeksztatca na
plan zyciowy. A wiec w nasladownictwie
mamy w zarodku najwazniejsze sktadniki
samowychowania: koncentracje $wiado-
mosci w formie uwagi i intencje. Opie-
rajagc sie na nasladownictwie, zadaniem
wychowania jest dostarczy¢ dziecku od-
powiednich wzoréw, przyktadéw. Nie
kazdy wzér jednak wywotuje nasladow-
nictwo, do tego potrzebna jest wewnetrz-
na gotowo$¢ dziecka, o czym byla juz
mowa wyzej.

Duza na og6t podatno$¢ dziecka do
nasladownictwa i brak krytycyzmu przy
intencji sprawia, ze na$laduje ono za-
rowno przyktady zte jak i dobre. A ze
w zyciu tatwiej sie natkna¢ na przykta-
dy zte niz na dobre, wychowawca musi
stara¢ sie o dostarczanie przyktadow do-
brych i usuwanie zhych.

W miare wzrostu i rozwoju dziecka
nasladownictwo, wzoér, przyktad sg coraz
mniej cenione, bowiem na$ladownictwo
ma i zle strony: powoduje zmniejszanie
sie samodzielnosci, bezkrytycznos$¢ i au-
tomatyzacje.

Dla wieku miodzienczego nie majg
juz wartosci fragmenty, chwyty w po-
stepowaniu, natomiast cennym jest jako
przyktad catoksztatt postepowania wy-

organizacje
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sokowartosciowej jednostki, ktorg uwa-
zamy za 0sobowos¢.

4. Wplyw otoczenia. Powszechno$¢
wptywu otoczenia ($rodowiska spotecz-
nego i biologicznego) jest tak znaczna,
ze czesto czynniki te az uchodzg z za-
kresu naszej uwagi, badz tez sa lekce-
wazone. Tymczasem, je$li nawet wzory
z otoczenia nie wywotujg bezposredniego

'prZXiaéladownictwa, to pozostawiajag one

gtebokie slady podswiadome. Owe pod-
Swiadome stany sg nastepnie podtozem
do powstawania standw Swiadomych, sg
owymi punktami zaczepienia, bez kto-
rych nie ma aktywno$ci wewnetrznej.
Zasada aktywnosci dziecka w przejsciu
od znanego do nieznanego bardzo cze-
sto przyjmuje witasnie forme od znanego
pod$wiadomie do nieznanego. Do cze-
go$ dochodzimy, co przedtem ,wisiato
w powietrzu”; jest to skutek uprzednich
naszych przezy¢ podSwiadomych lub nie-
zupetnie uswiadomionych. Jezeli wptywy
otoczenia sg dobre, to dziecku nawet ,do
gtowy nie przyjdzie” popetni¢ co$ nie-
wiasciwego; jest to podSwiadomy wptyw
otoczenia, niewidoczny, a jakze wazny
dla rozwoju karnosci; nazywamy go cze-
sto atmosfera.

5. Przyzwyczajenia i nawyki. Na
skutek ¢wiczenia sie w nasladownictwie
lub samonasladownictwie powstajg przy-
zwyczajenia i nawyki. Szczegdlniej waz-
na role odgrywa wytwarzanie sie przy-
zwyczajen we wczesnym dziecinstwie.
Przyzwyczajenia na tle popedoéw zaczy-
naja sie wytwarza¢ juz w pierwszych
dniach niemowlectwa. Dziecko mozna
przyzwyczai¢ do regularnych odstepow
w przyjmowaniu pokarméw i w ogole
wdrozy¢ do porzadku i tadu, cech tak
niezbednych zaréwno dla zycia jedno-
stkowego, jak i dla zbiorowego.

Przyzwyczajenia i nawyki osiggamy
przewaznie w zakresie reakcji mnigj
skomplikowanych, ale mogag one by¢
podbudowg dla czynnosSci wyzszych.
A wiec np. przyzwyczajenie dziecka do
form grzeczno$ciowych i do uprzejmosci
jest podstawg do rozwoju uczu¢ spo-
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tecznych, do niesienia pomocy w potrze-
bie, ofiarnosci itp.; przyzwyczajenie do
doktadnosci, sumiennosci jest wyrabia-
niem podstawowych cech charakteru.
Dobre przyzwyczajenia ponadto sq pew-
nego rodzaju zaporg, ktora nie dopusz-
cza do rozwoju ztych nawykdw.

Do wytworzenia dobrych przyzwy-
czajefh potrzebna jest wytrwato$¢ i nie-
dopuszczanie wyjatkéw w ¢wiczeniu,
gdyz rezultaty otrzymujemy tylko po
dtugich i starannych éwiczeniach.

Ujemne strony przyzwyczajen sg po-
dobne do tych, ktore wytkniete zostaty
przy omawianiu roli nasladownictwa. Tu
w jeszcze wiekszym stopniu istnieje nie-
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wzmozonej energii i objawy wzrostu
woli, badz tez jej ostabienia.

Jednym z trudniejszych zadan wy-
chowawcy jest stopniowe wycofywanie
swej roli autorytatywnej, a respektowa-
nie woli wychowanka, zachecanie go do
samodzielnej dziatalnosci bez ingerencji
wychowawcy.

7. Doz6r. Sam wyraz ten wywotuje
nieprzyjemne uczucie zaréwno u wy-
chowawcy, jak i u wychowanka. Chet-
nie tez wykreca sie od niego i jedna
i druga strona. W gruncie rzeczy zna-
czenie dozoru w wychowaniu jest duzo
subtelniejsze i gtebsze niz w organizacji
pracy lub w sensie policyjnym. Dozoru-

bezpieczeAstwo powstawania automa- Jac trzeba mie¢ na uwadze stowa pacie-
tyzmu i bezmysInosci. rza: ,Nie wodz nas na pokuszenie”. llez
) L ztego wynika z tego pokuszenia u doro-

6. Autorytet. Do najbardziej "a“étych, c6z dopiero u dzieci.

ralnych i pozytywnych $rodkéw w okre-
sie wczesnego wychowania nalezy auto-
rytet. Jest to srodek naturalny, gdyz zau-
fanie do osdb starszych ze strony dziecka
jest samorzutne i powszechne, a zarazem
$rodek pozytywny, gdyz poddajac sie wo-
li starszego dziecko niejako wewnetrznie
ten stosunek akceptuje, nie ma tu bez-
wzglednego przymusu. Zanim dziecko
zacznie w petni korzysta¢ z wiasnego
rozumu, doswiadczenia, chetnie korzysta
ze wskazan osoby dorostej, dla ktdrej
zywi uznanie, a ktora potrafi w chwili
wahania -sie dziecka i braku wytrwatosci
podeprze¢ jego stabag wole.

, Autorytet jest tylko tam mozliwy,
gdzie istnieje pozytywny kontakt uczu-
ciowy pomiedzy wychowankiem a wy-
chowawcg. Autorytet oparty na strachu
jest pozornym autorytetem. Zbyt silne
pobudki, a szczegblniej stosowanie Kkar,
zmierzajacych do podtrzymania autory-
tetu, wywotujg skutek wrecz przeciwny.

Istniejg w zyciu dziecka i miodzien-
ca okresy tak zwanej przekory, w kto-
rych autorytet wychowawcy stabnie lub
w og0le ginie. Sg to okresy przewaznie
przejsciowe, w czasie ktérych mocniej
zarysowuje sie stanowisko opozycyjne
dziecka; mogg to by¢ okresy badz

Dozér w wychowaniu powinien mieé
podczas zabaw i rekreacji charakter ob-
cowania lub opieki, podczas zajeé — to-
warzyszenia w pracy lub przewodnictwa.
Doz6r w organizacji pracy ludzi doro-
stych lub w systemie policyjnym wyraz-
nie nosi pietno braku zaufania do dozo-
rowanych. W systemie wychowawczym
ten moment winien by¢ wykluczony.

W stosunku do dzieci starszych na-
wet charakter opieki lub przewodnictwa
winien by¢ stopniowo przy dozorze
ostabiany, a natomiast -bardziej moze
by¢ podkreslany charakter obcowania
i wspotuczestnictwa w zabawie lub pra-
cy. Doz6r ma utatwi¢ doprowadzenie
wychowanka do umiejetnosSci opanowa-
nia sie, podporzagdkowania sie grupie,
a w razie potrzeby do podjecia sie nawet
jej przewodnictwa.

8. Ujecie popedéw w tozysko,
przeobrazanie sie¢ popedow. Niezwykle
ptodne w swych skutkach dla karnosci
okazato sie stanowisko Freuda i innych
psychanalitykéw stojacych na gruncie
oparcia wychowania na popedach i sta-
nach pod$wiadomych. Tag dynamikg sit
wewnetrznych nalezy zdaniem ich tak
pokierowa¢, aby wytadowanie szio po
linii wymogow spotecznych i przyczy-
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niato si¢ do podniesienia warto$ci czio-
wieka, a przynajmniej, aby energia wy-
tadowywata sie nieszkodliwie. Poped do
walki np. moze sie przejawia¢ w grach,
zapasach, ale uczestnikom narzuca sie
pewne przepisy, ktérych przekroczy¢
w walce nie mozna. Bedzie to ujecie
popedu w tozysko; walczy¢ moze tylko
ten, kto $cisle przestrzega przepisow gry
lub walki i tylko takiej walce przypisuje
sie pewne walory. Przy dawaniu ujécia
popedom ¢wiczy sie wiec jednoczes$nie
opanowywanie. Dla karnos$ci przedstawia
warto$¢ juz samo nieszkodliwe wytado-
wanie aspotecznych form popedéw, tym
bardziej cennym jest C¢wiczenie sie
W opanowywaniu.

W przeistaczaniu sie popedu po-
zostaje zasadnicza jego tres¢, forma na-
tomiast daleko odbiega od zwyktych
przejaw6w danego popedu. W walce
z chwastami istnieje tres¢ walki, ale jak-
ze inng jest ona od pospolitego wodze-
nia sie dwoch jednostek za bary. Z prze-
istoczen popedow z punktu widzenia
karnosci na uwage zastuguje zboczenie
i obiektywizacja. Zboczeniem takim be-
dzie np. zdobycie przez lotnika strato-
sfery w formie wyczynu sportowego.
Przeciwnik to wysoko$¢, rozrzedzone
powietrze, niska temperatura itp., ale
przeciwnik ten nie wystepuje do walki
wrecz. ldea walki pozostaje, zasadnicza
forma ulegta jednak zboczeniu. Zbocze-
nie popedu w wielu wypadkach moze
mie¢ duzg warto$¢ spoteczng.

Obiektywizacja popedu polega na
mniej lub wiecej biernym obserwowaniu
i przezywaniu obrazéw wynikajacych
z dziatalnosci popedowej, a wiec np.
uczestnictwo na meczu pitki noznej
w charakterze widza bedzie obiektywi-
zacjg popedu walki, czytanie roman-
su — obiektywizacjg popedu piciowe-
go. W tych wypadkach mamy pewng for-
me wyzycia sie, ale takie wyzycie sie
nie pozostaje bez wptywu na karnosc.
Znalezienie sposobu wyzycia sie dla nie-
sfornej klasy moze by¢ punktem zwrot-
nym w utrzymaniu jej w karnosci.

Karnos¢ w wychowaniu

Niewatpliwie najbardziej wycho-
wawczo wartosciowg jest sublimacja po-
pedu, uwznioS$lenie, ale ten rodzaj prze-
obrazen popedu wychodzi poza granice
naszych rozwazarh o Kkarnosci, nalezy
bowiem do okresu samowychowania.

9. Pouczanie prowadzi od dziata-
nia impulsywnego, od nawykow i przy-
zwyczajenn do dziatania $wiadomego,
ktore stopniowo ma sie opieraé na pod-
stawach moralnych. Przy pouczaniu od-
wotujemy sie do intelektu ucznia. Na og6t
jednak przeceniamy znaczenie intelektu
dla dziatania. Niewatpliwie krotkie, przy-
godne pouczenie wychowanka w mo-
mencie dominujgcego zainteresowania
ma wielka warto$¢ dla wychowania mo-
ralnego; ale diugie wywody, moralizo-
wanie jest wiasciwie tylko wewnetrzng
potrzeba wychowawcy, jest czesto wyra-
zem wzburzenia wywotanym postepowa-
niem dziecka, czego ono ze spuszczong
gtowa musi wystucha¢, przyjmujac to ja-
ko wymoéwke, jako znosng forme Kary,
ale nie jako pouczenie moralne. Zresz-
ta wymoéwka wypowiedziana zwiezle
i w odpowiednim czasie moze by¢ sto-
sownym $rodkiem karnym.

Précz krotkich przygodnych pouczen
mogg mie¢ miejsce dla starszej miodzie-
zy diuzsze wywody na temat zagadnien
moralnych, ujecie syntetyczne pewnych
kwestii. Niechaj to jednak beda rozwa-
zania dziatajgce nie tylko na intelekt, ale
i na uczucie, z pominieciem jednak ja-
kichkolwiek rozdraznien. Patos jest do-
puszczalny tylko w wyjatkowych oko-
licznoSciach. Pouczenia dziatajagce wy-
tacznie na intelekt czesto mtodziez przyj-
muje tylko jako material nauczania,
0 ktorym trzeba wiedzie¢, ale ktéry wca-
le nie wptywa na postepowanie.

Dtuzsze pouczenia nalezg wiasciwie
juz do okresu autonomicznie tworzgcego
sie charakteru.

10. Zacheta i nagroda sg $rodkami
od dawna stosowanymi w wychowaniu.
Logicznie taczyty sie one ze stosowa-
niem kar, byty ich przeciwwagg. Skoro
wypadato w wychowaniu ucieka¢ sie do
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upomnien i kar, to sprawiedliwos$¢ na-
kazywata stosowaé réwniez zachete i na-
grode. Totez zagadnienie kar i nagrod
rozpatrywano najczesciej wspolnie. We
wspoltczesnej pedagogice mato znajduje-
my przekonywajacych racji za stosowa-
niem kar, niewiele powinno by wiec byc¢
miejsca i dla nagrdd. 1rzeczywiscie sza-
fowanie nagrodami wybitnie ostabto,
pozostato tylko w tych systemach szkol-
nych, ktore ciagle jeszcze trzymajg sie
form tradycyjnych, np. we Francji. Jed-
nak i w tej dziedzinie psychanaliza,
a szczegOlniej odtam jej adlerowski,
w swoisty sposOb uzasadnia nie tyle po-
trzebe nagrod w $cistym znaczeniu, ile
forme pokrewna, mianowicie podkresla
wielkg role zaohety, pochwaty, wyrdz-
nienia dla rozwoju duchowego dziecka.

W oSwietleniu Adlera dziecko jest
z natury istotag niesamodzielng, staba,
ktérej trzeba doda¢ odwagi, nie dopu-
szcza¢ do tworzacego sie u kazdego
dziecka poczucia mniejszej
wartosci. Dziecku potrzebna jest
pomoc przy wytwarzaniu wiasciwego
planu zyciowego, potrzebna jest réwniez
pomoc do skorygowania tego planu, je-
zeli ulegt wypaczeniu. Naczelnym hastem
pedagogiki Adlera jest dodawanie
dziecku odwagi. A wiec w sto-
sunku do dziecka wychowawca nie tylko
powinien unika¢ wszystkiego, co je po-
niza, (nie utrudnia¢ mu zycia pietrzeniem
przeszkod, nie stawia¢ innych kolegéw
na wzdr), ale roznymi sposobami zache-
ca¢ do wysitku, do wytrwania, przede
wszystkim chwali¢ kazdy postep, chwa-
lic oczywiscie rzeczowo. Czasem trzeba
nawet pochwali¢ przedwczes$nie, aby do-
da¢ odwagi. Dzieci wyjgtkowo nie$mia-
te trzeba chwali¢ publicznie, bo ta forma
silniej wzmaga poczucie mocy. Pochwa-
ty majg jednak tylko dodawa¢ odwagi,
zacheca¢ do wytrwatosci, a nie podnie-
ca¢ chorobliwej ambicji dziecka.

11. Zabawa i praca, organizacja

wczasoéw. Nie sg to, oczywiscie, Srodki
karnosci w $cistym znaczeniu, jest to ra-

czej teren, na ktorym karno$¢ ma sie

Encyklopedia Wychowania T. III.

przejawi¢. Jednak organizacja zabaw
i pracy tak duzy wplyw wywiera na
karnos¢, tak scisle te czynniki wzajem-
nie na siebie wplywajg, ze przy wyli-
czaniu pozytywnych $rodkéw karnosci
niepodobna ich pominac.

Zabawa i praca sg naturalnymi for-
mami dziatania, w ktérych wyraza sie
i ¢wiczy zdolnos$¢ dziecka do panowania
nad swym ciatem i nad sytuacjg. To pa-
nowanie przejawia sie dzieki wystgpie-
niu impulséw wewnetrznych; ich wptyw
staje sie stopniowo wiekszy od wptywow
bodzcow zewnetrznych. Poczatkowo im-
pulsy te wystepujg przede wszystkim
w zabawie. Na tle zabawy rozwija sie
w dziecku wytrwato$¢ i koncentracja
uwagi, w zabawie réwniez po raz pierw-
szy samorzutnie przejawia sie poczucie
obowigzku. Dziecko w 5 roku zycia po
trzygodzinnym budowaniu z klockow,
gdy rodzice chcg mu przerwac prace, by
sie nadmiernie nie przemeczato, o$wiad-
cza: ,,Przeciez ja buduje dlatego, ze sie
ciesze, kiedy mam tadng budowle”, a na-
stepnie wygtasza: ,,Musze najpierw
jeszcze pobudowac” 1). To powiedzenie
»musze” jest przejawem dobrej
woli.

W powyzszych wypowiedziach dzie-
cka silnie jeszcze zaakcentowany jest
subiektywizm, zwykly przy zabawie
(,buduje dlatego, ze sie ciesze”), ale
jest juz rzutowanie na zewnatrz, na
»tadng budowle”. Ta przyszta budowla
zmusza niejako dziecko do wy-
sitku, chociaz w formie zabawy. W ta-
kim ustosunkowaniu sie dziecka do rze-
czy widzimy pierwsze przejawy kar -
nosci wewnetrznej; u matych
dzieci samorzutnie wystepuje ona tylko
w zabawie.

Nie od razu pierwsze przejawy kar-
nosci wewnetrznej zaobserwowane w za-
bawie przeniosg sie na prace. Bedzie to
nastepowato wraz z przemiang umystu
uczucia dziecka, gdy swg busole zy-

Ch. Biichler. Dzieciectwo i miodosc¢,
str. 284 i 285. Warszawa.
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ciowa nastawiong, na subiektywizm zacz-
nie nastawia¢ na obiektywizm. Wpraw-
dzie przejawy tej zmiany dajg sie zaob-
serwowac¢ miedzy 5—8 r. zycia, jednak
ezdecydowany kierunek obiektywizmu
ugruntuje sie wraz z dojrzatoscig umy-
stowa, a to nastgpi niepredko.

Skoro jednak dziecko samorzutnie
doznato juz i doznaje.poczucia obowigz-
ku w zabawie, to przejscie od zabawy
do pracy, przynajmniej we fragmentach,
jest proste i tatwe.

Obiektywny cel pracy, ktory nie
zawsze dziecko potrafi sobie postawic,
moze wysung¢ wychowawca, a jezeli
towarzyszy temu ze strony dziecka
uznanie autorytetu wychowawcy, wow-
czas poczucie obowigzku moze wysta-
pi¢ z rownym lub nawet 2z wiekszym
natezeniem niz w zabawie.

W kazdym razie droga od subiek-
tywnej samowoli i przypadkowego war-
toSciowania do obiektywnego podpo-
rzgdkowania woli moralnym warto$ciom
jest dtuga. W tym okresie przejSciowym
rozpoczyna sie autonomiczne ksztatto-
wanie charakteru.

Wracajagc do spraw karnosci pod-
kresli¢ nalezy, ze gdy dziecko z zainte-
resowaniem odda sie jakiej$ zabawie lub
pracy, nastepuje zazwyczaj ogoélne opa-
nowanie sie i uspokojenie. W zaktadach
wychowawczych, gdzie dobrze jest zor-
ganizowana zabawa i praca, oparta
na zainteresowaniach dzieci, utrzymanie
karnosci nie sprawia kiopotu.

»Jezeli chcemy, zeby osobowosé
dziecka rosta w jego zabawie, to rzecz
niezbedna, aby przedmiot jego zabaw
pozwalat na stawianie jego dziataniu
Stopniowo coraz bardziej ztozonych i sa-
modzielnie rozwigzywanych zadan”...i)

,A dalej tenze autor pisze: ,Zabawa
powinna zdaza¢ do lekcji. Albowiem od-
rywajac sie od lekcji, wyradza sie w pu-
stg rozrywke, zdolng na krotko zajagé, ale
nie wychowa¢ dziecka. Ale zabawa po-
winna pozosta¢ zabawg, bowiem zamie-

D' S.Hessen, Podstawy pedagogiki.
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niajac sie przedwczesnie na lekcje, wy-
radza sie w zajecie bezduszne i mecha-
niczne, w powtarzanie tego, co pokazujg
starsi”.

Znakomitym terenem do wyrobie-
nia karnosci na tle zabaw, sportéw jest
organizacja wczas6w. Pozostawienie
w tyrmokresie. dzieci, a nawet i mtodzie-
zy, samym sobie najczeSciej eprzeradza
zabawe w owg pustg rozrywke. Plano-
we jednak zorganizowanie wczas6w nie
tylko nie zmniejsza przyjemnosci, jaka
daje prawdziwa zabawa, ale jeszcze je
pogtebia, daje duzo okazji do wyrobienia
hartu, do uspotecznienia.,

12. Wskazania i nakazy. Wéwczas,

gdy dziecko nie wykazuje gotowosci do
dziatania lub' tez brak mu powsciagu,
najpospolitszg formg wpltywu wycho-
wawcy jest wskazanie lub nakaz. Pozg-
dana jest znaczna skala rozmaitosSci
w stosowaniu tej formy cze$ciowo po-
zytywnego, cze$ciowo negatywnego od-
dziatywania-. Mozna wiec rozpoczynac
od zyczliwego skiniecia gtowg lub inne-
go gestu; od tagodnie i uprzejmie wy-
powiedzianego zyczenia, a w miare po-
trzeby przechodzi¢ do suchego i suge-
stywnego zlecenia, w'wyjatkowych wy-
padkach uzywamy nawet ostrego tonu
nakazu. To'ostatnie bedzie tym skutecz-
niejsze, im rzadziej sie do niego ucie-
ka¢ bedziemy.

Najbardziej nieodzownym warun-
kiem nakazu jest gruntowne przemysle-
nie polecenia i stanowczo$¢ w jego prze-
prowadzeniu, bez cofania Sie. W wielu
wypadkach konieczny jest przymus.

Mate dzieci, na og6t chetnie odnosza
sie-do'polecenn dorostych;'trudniej bywa
z poleceniami skierowanymi do dzieci
starszych," zwiaszcza, gdy nie ma wza-
jemnej zyczliwosci. Zbyt Czesto rzucane
polecenia ostabiajg postuszenstwo.

Przy dawaniu zlecenia lub nakazu
dzieciom 'mtodszym lepiej nie dawa¢ mo-
tywacji, lub uczyni¢ to uprzednio. Moty-
wacja-jestwitasciwie pouczeniem, a wow-
czas- nakaz-jest" zbyteczny; na skutek
pouczenia dziecko powinno samo juz zdo-
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ty¢ sie na decyzje. Jezeli jednak stosu-
jemy zlecenie i w tej formie narzucamy
swg wole, zlecenie winno by¢ sugestyw-
ne, a motywacja ostabia sugestie. W sto-
sunku do dzieci starszych wtasnie miedzy
innymi dlatego do polecenia dodajemy
krotki motyw, by ostabi¢ sugestie i stop-
niowo przej$¢ do samego pouczenia.

13. Przymus i postuszenistwo.
praktycznego stosowania karnosci spra-
wa przymusu jest zagadnieniem najbar-
dziej centralnym. Zwolennicy Kkierunku
liberalnego w wychowaniu sg przeciw-
nikami przymusu, zezwalajgc dziecku na
daleko posunietg samowole; rygorzysci,
przeciwnie, uwazajg przymus nie tylko
za jeden z najwazniejszych $rodkéw wy-
chowania, ale nieodtgcznie z przymusem
wigza sankcje karne za niestosowanie sie
do nakazdw.

Czy przymus
jednoznacznymi?

W zyciu ludzi dorostych istnieje
mndstwo koniecznosci, przepisow, Kkto-
rym ustawicznie i na rézne sposoby mu-
simy sie podporzadkowac, w wiekszosci
wypadkow bez kojarzenia tego z obawag
kary. Prawda, mamy inne motywy, ktore
dla dziecka sa niedostepne. Ale czy ko-
niecznie obawa kary ma zastgpi¢ wszy-
stkie te motywy?

»Mozna przymusi¢, do spetnienia
swej woli, nie karzac za opor. Jezeli
dziecko jest chore i nie chce bra¢ lekar-
stwa, to bez gniewu i bez' kary, z calg
serdeczno$cig przymuszamy je do wzie-
cia. Przymu$ jest nieodzowny w wycho-
waniu, bo jest nieodzowny w zyciu, nie
jest on bowiem przeszkodg w sa-
Ena?,yv%chowaniu, lecz raczej pomo -

i kara sa pojeciami

W niektérych poprzednio opisywa-
nych s$rodkach karnosci wystepowat
przymus”™ jako czynnik nieodzowny i nie
taczyt sie z potrzebg grozenia karami.
A wiec przy ujmowaniu popedéw w to-
zysko, przy zabawie i pracy nieodparcie

L. Jelenska, Sztuka wychowania.
Warszawa, 1930.
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wystepuje przymus wewnetrzny, lub obo-
wigzek, pomiedzy ktérymi w wielu wy-
padkach nie podobna postawi¢ demar-
kacyjnej granicy. Przymus moze by¢ bar-
dzo bliski poczucia obowigzku, prowa-
dzi¢ do niego i wdwczas jest wysoce
wartosciowym Srodkiem karnosSci; moze
by¢ rowniez bliski gwattu i wtedy jest
Dkaprzeczeniem karnosci, bo nie prowa-
dzi do samowychowania.

W stosunku do miodszych dzieci
przymusem np. bedzie koniecznos$¢ za-
dos¢uczynienia (bez nadawania mii cha-
rakteru kary) za wyrzadzona szkode lub,
przykro$¢é. To samo dla starszych dzieci
winno by¢ wyrazem dobrej woli, poczu-
ciem obowigzku.

Czasem miedzy jednym a drugim ro-
dzajem przymusu moze by¢ bardzo sub-
telna réznica. Gdy np. dziecko w grze
nie przestrzega przepisdbw, mozemy Sspo-
kojnie, ale nie mniej stan,owczo oS$wiad-
czy¢, ze nie bedzie sie nadal bawito, bo
nie przestrzega prawidet. Pozornie rezul-
tat bedzie ten sam, gdy oswiadczymy, ze
dziecko zostanie usuniete z zabawy za
kare, bo nie przestrzega przepiséw. Ale
jakze inne podejscie! W pierwszym wy-'
padku wystepuje normalna konsekwen-
cja, i skoro dziecko gotowe jest podpo-
rzagdkowac sie regutom gry, natychmiast
wraca do zabawy. W drugim wypadku
powro6t do zabawy jest mozliwy dopiero
po udzieleniu taski, po cofnieciu Kkary.

Obowigzek to samoopanowanie sie
jednostki z dobrej woli. Wartos¢ wycho-
wawcza przymusu i postuszeistwa tylko
wowczas wystepuje, gdy pomaga dziec-
ku do samoopanowania sie, do wysitku
zwigzanego z dobrg, wtasna wolg; wpro-
wadzanie czynnika obawy przed Kkarg
jest z gory przekreslaniem mozliwosci
wystgpienia dobrej woli. Gdy brak do-
brej woli, co jest zjawiskiem dos¢ cze-
stym u dzieci, niechaj zamiast nerwowej
gwattownosci wystagpi nasza spokojna
nieztomnos$¢. Stopniowe uspokojenie sie
dziecka i oswojenie z nasza nieugietg
postawg jest w gruncie rzeczy duzo krét-
szg drogg do powstania dobrej woli
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dziecka, niz natychmiastowe postuszen-
stwo wywotane obawg Kary.

Przymus i postuszenstwo sg nieod-
zownymi $rodkami karnosci, ale nie je-
dynymi. Nie od nich nalezy wychowanie
rozpoczyna¢ i nie na nich gtdwnie opie-
raé. Im przymus predzej przeksztatci sie
w obowigzek, tym lepiej.

14. Zakaz. 0Ogo6lne uwagi, ktore
odnosity sie do nakazu, mozna odnie$¢
i do zakazu. Jednak zakaz jako nega-
tywny Srodek karnosci jest mniej warto-
Sciowy od nakazu. Zakaz ,wodzi na po-
kuszenie”. Jezeli w krétkim nakazie su-
gestia dziatata pozytywnie, to przy za-
kazie wystepuje jakby kontrsugestia. Za-
kazany owoc smakuje, powstaje przy-
jemny dreszczyk — co by to byto, gdyby
wiasnie postgpi¢ inaczej. Lepiej wiec za-
kaz zastagpi¢ nakazem; zamiast ,nie
niszcz ksigzek”, lepiej powiedzie¢ ,sza-
nuj ksiazki”. W wielu wypadkach, zwta-
szcza przy wychowaniu masowym, nie
podobna jednak obejsé sie bez zakazow.

15. Kary w wychowaniu odegra-
ty i odgrywajg jeszcze tak doniostg ro-
le, ze pojecie karnosSci jest czesto iden-
tyfikowane z metodg postepowania opar-
tg na stosowaniu kar, i oczywiscie kar-
no$¢ jest wyrazem pochodnym od ka-
ry i).

Jakkolwiek dzi$ pedagogika teore-
tyczna nie przypisuje karom wiekszej do-
datniej roli, to jednak w praktyce jest to
jeszcze jeden z najtrudniejszych proble-
méw do rozwigzania.

Potrzebe kar wyprowadza sie z ana-
logii do praw przyrodzonych, ktorych
nieprzestrzeganie wywotuje przykre kon-
sekwencje. Analogia tak $miato wprowa-
dzona przez Rousseau’a i silnie podtrzy-
mana przez Spencera nie jest szcze$liwa.
Zjawisk przyrodzonych nie warto$ciuje-
my, to jest nie segregujemy na zie, do-
bre i obojetne, a jezeli nawet segregu-
jemy, to nie na podtozu wartosci moral-

) Ze wzgledéw pedagogicznych i lo-
gicznych wtiasciwiej bytoby, gdyby pojecie
karnosci taczyto sie z wyrazem organizacja.

Karnos¢ w wychowaniu

nych, na ktérych jedynie moze sie zro-
dzi¢ pojecie sprawiedliwej kary. Jednak
nazwa kar naturalnych utrzymata sie
w pedagogice i okre$la sie tym mianem
kary, przy ferowaniu Kktérych wycho-
wawca stara sig, aby zachowac badz lo-
giczny, badZ uczuciowy zwigzek pomie-
dzy przewinieniem a karg, ktéra powin-
na mie¢ charakter wyptywajacej z prze-
winienia konsekwencji. Zostawienie ucz-
nia jpo lekcji, by przerobit materiat, kto-
rego nie zdotat przerobi¢ z powodu nie-
usprawiedliwionego spdznienia sig, be-
dzie karg naturalna. Jezeli za to samo
przewinienie uczen ma sprzatng¢ klase,
bedzie to karg sztucznag.

Scisle biorac karg nazywamy wy-
suwanie przez wychowawce, mniej lub
wiecej sztucznie, takiej konsekwencji,
ktéra ma dziata¢ na wychowanka od-
straszajgco. W obawie przed karg dziec-
ko nie popetnia winy. Jezeli nie pohamu-
je sie, to konsekwencja, a wiec kara, po-
winna nastapic.

Bardzo czesto, czeSciej niz nam sie
to wydaje, kara ma charakter zemsty.
Wszelkie kary stosowane w podnieceniu
nerwowym, w gniewie noszg ten wtasnie
charakter.

Wreszcie w pewnych wypadkach
kara moze by¢ zado$€uczynieniem, wy-
réwnaniem sprawiedliwos$ci, pokuta, naj-
dogodniejszym wyjsciem dla obu stron
z przykrej sytuacji.

Kary oparte na strachu sa w grun-
cie rzeczy wymuszaniem karno$ci i w re-
zultacie powstaje karnos$¢ zewnetrzna,
ktéra nie czyni dziecka lepszym, nie
przyczynia sie do rozwoju osobowosci.
Kary ostre i czesto stosowane badz ote-
piaja dziecko, badz tez je deprawuja.
Z ijpunktu widzenia spotecznego kary
oparte na strachu sg jednak uzasadnio-
ne. Spoteczenstwo musi mie¢ srodki do
samoobrony i do ukrécenia samowoli
szkodnikéw spotecznych; spoteczeristwo-
musi dba¢ o zachowanie réwnowagi
spotecznej.

Kary o charakterze zemsty wywo-
tuja w wychowanku reakcje o tym sa-
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mym zabarwieniu uczuciowym, chocfsw
najczesciej zemste utajong. Gorzka iro-
nig mozna nazwac tego rodzaju zjawi-
sko, ze wychowawca, ktérego zadaniem
jest przy pomocy karnosci wdrozyé
dziecko do opanowania sie, wiasnie
w imie tej karnosci w spos6b wysoce
nieopanowany karze dziecko.

W wypadku, gdy kara jako po-
kuta jest wewnetrzng potrzebg jednostki,
jest reakcjg sumienia na skutek zachwia-
nia rownowagi w dziedzinie karnosci,
moze mie¢ wartosci wychowawcze, jezeli
staje sie zaporg wewnetrzng przeciw po-
dobnym wypadkom na przyszto$¢. Ten
jednak rodzaj kary, jak i kary o charak-
terze najdogodniejszego wyjscia dla obu
stron z przykrej sytuacji wkraczajg juz
w okres ksztaltowania sie charakteru
autonomicznego.

Bardzo zdecydowane stanowisko
.w sprawie kar o charakterze pokuty
zajmuje F. W. Foerster; jest on ich wiel-
kim zwolennikiem. Wedtug Foerstera
»~prawdziwy postep systemu karnego nie
polega na zniesieniu mniej lub wiecej
bolesnej reakcji. Jest to oznakg przeczu-
lonych czas6w, ze obecnie ludzie nie
chcg znosi¢ skutkow wilasnych swych
postepkéw, i dlatego w falszywym
wspoltczuciu  pragng oszczedzi¢ tych
skutkéw i innym. Wyzsza kultura oka-
zuje sie raczej w tym, zeby miejsce bru-
talnego udreczenia, ktore zezwierzeca
katow, sedziow i spoteczenstwo, zajeto
oddziatywanie, ktdre nie wywotuje za-
twardziatosci u przestepcy, lecz przywo-
dzi go do opamietania sie i pogiebia je
tak, ze wymierzona mu kare uczuwa ja-
ko potrzebe wewnetrzng, a przynajmniej
kara wywotuje w nim skruche”.

A dalej: ,,Zalecamy zatem wszedzie,
gdzie idzie o wieksze wykroczenia, wy-
chodzi¢ zawsze z zasady koniecznej eks-
piacji, polegajacej na tym, zeby wine
gtadzono przez jakikolwiek czyn pozy-
tywny lub dobrowolne wyrzeczenie sie
i ograniczenie; przez nie nalezy zapra-
wiac¢, o ile to mozliwe, te sity wewnetrz-
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ne i popedy, ktére poprzednio okazaty
sie zbyt stabe” !).

Stanowisko powyzsze F. W. Foer-
ster ilustruje przyktadami: za brutalne
zachowanie sie chtopca wzgledem stu-
zacej niechaj przez kilka dni zastepuje
ja w zamiataniu schodéw lub zmywaniu
naczyn. W innym wypadku winowajca
ma czytaé co$ choremu koledze, petnié
ustugi domowe w niezamoznym domu itp.

Wysoce szlachetne w zasadzie sta-
nowisko Foerstera wyraznie tchnie pu-
rytanizmem. Pokuta taka nie moze bu-
dzi¢ zadnych zastrzezen, gdy jej sie
samorzutnie poddaje miodziez i star-
si lub gdy jest nadzieja, ze ,zadana”
pokuta moze wywotaé skruche. Nato-
miast pokuta w znaczeniu Kkary, jako
$rodka odstraszajagcego, moze przyniesé
wiecej szkody niz korzysci. Wczesne
przezycia w dziecifnstwie silnie zapadajg
w podswiadomos$¢ dziecka i wywotujg
nastepnie przez czas dtuzszy w pokrew-
nych sytuacjach pierwotne zabarwienie
uczuciowe. Czesto skojarzane w dziecin-
stwie spetnianie dobrych uczynkéw z po-
kuta, uczuciem dla dziecka przykrym
(a wiec np. pomoc stuzgcej, czytanie
choremu) moze na dtuzszy czas odsungé
lub w ogdle przekresli¢c samorzutne wy-
stepowanie u dziecka bezinteresownych
dobrych uczynkow.

16. Kara i dziecko. Umotywowanie

potrzeby stosowania kary przez analogie
do konsekwencji z prawami przyrody
wydaje sie logicznie uzasadnione. Tym-
czasem nowsze badania psychiki dziec-
ka wskazuja, ze takie pojmowanie kary
jest dla miodszych dzieci niedostepne.
Antropomorfizm i artyficjalizm, wiasci-
we i powszechne cechy umystowosci
dziecka do lat 8, czasem i pOzniej, spra-
wiajg, ze dziecko ustosunkowuje sie na-
wet do praw przyrodzonych nie rzeczo-
wo, lecz spotecznie, to znaczy, ze podej-
$cie jego zaréwno do rzeczy jak i do

U F. W. Foerster. Wychowanie czfo-
wieka. Warszawa. Str. 609 i 613.
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cztowieka jest podobne do podejscia mo-
ralnego ludzi dorostych; brak tylko obie-
ktywnej oceny moralnej tych ostatnich.
»,Dziecko jest sktonne ttumaczy¢ prawi-
dtowos$¢ natury daleko wiecej regutami
moralnymi niz prawami naturalnymi” 1).

My wiec doros$li pragniemy prawi-
dtowos¢ zycia spotecznego wyprowadzic
z praw natury, a dziecko na prawa na-
tury patrzy jako na rezultat woli ludzi
dorostych.

Dziecko do lat 8—10 nic dopatru-
je sie w karach obiektywnosci praw rzg-
dzacych Swiatem. ,,Dziecko czuje sie za-
lezne od swoich rodzicdw i pojmuje ich
jako przyczyne wszystkiego, co posia-
da” 2).

Kazde normalne dziecko szybko sko-
jarzy przewinienie z karg, w obawie
przed karg moze nawet opanowac sie
i nie dopusci¢ do przewinienia, ale nie
tudzmy sie, ze kare przed 10 rokiem zy-
cia przyjmie dziecko obiektywnie. Dla
niego zawsze kara bedzie miata charak-
ter wptywu woli wychowawcy i nic wie-
cej. Dziecko do lat 10 na ogo6t tatwo pod-
daje sie woli rozumnego wychowawcy
i utrzymanie karno$ci w tym okresie nie
sprawia wiekszych ktopotdw. Jezeli bywa
inaczej, to albo dziecko jest obarczone
wrodzonymi ztymi popedami, co zdarza
sie dos¢ rzadko, i dziecko takie wymaga
stosowania specjalnych metod wycho-
wawczych, albo dziecko jest znarowio-
ne, co jest zjawiskiem pospolitym. Zna-
rowienie to rezultat ztego przyktadu oto-
czenia lub zbyt silnego, niewtasciwego
oddziatywania na bardzo wrazliwy z na-
tury system nerwowy dziecka. Nawet
przyjemne bodzce, jak rozrywka, moga
wytrgca¢ dziecko z réwnowagi nerwo-
wej, jezeli dziatajg silnie i czesto, tym
bardziej jednak szkodliwy wplyw maja
ostre kary, zwtaszcza kary cielesne.

Wychowanie dziecka w ogdle bez kar
jest zadaniem trudnym. Zywy tempe-
rament dziecka, réznorodne zte wplywy

1) Dr J. Piaget. Jak sobie dziecko $wi

przedstawia?
-) tamze.
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otoczenia, ktorym nie podobna zapobiec»
czasem konieczno$¢ szybkiego a sku-
tecznego bodzca, aby nie dopusci¢ do
ztych skutkéw postepowania dziecka —
oto powody stosowania kar. Czasem lep-
szy jest strach przed -karg, jako hamulec
postepowania, niz brak w ogéle jakiego-
kolwiek opanowania. Ale wypadki takie
musimy traktowaé jako zlo konieczne,
jako co$ wyjatkowego, nie jako system
postepowania. Strach przed karg moze
da¢ efekt natychmiastowy, nie przeorze
on jednak w sensie moralnym psychiki
dziecka, nie dziata wychowawczo na
dalszg mete.

Naduzywanie kar wytwarza przy-
mus, niewolnictwo, powoduje zanik wia-
ry dziecka w siebie,, wytwarza badz zto-
§liwos¢ i brutalno$¢, badz zaleknienie
i nieSmiatos¢. Nawet gdy przez czeste
stosowanie kar dzieci przyzwyczajajg
sie do nich, stabo na nie reaguja, tepie-
ja, to i w tym tkwi zto, bo kary woéwczas
stajg sie balastem, ktéry nie pozwala
dzieciom zerwac sie do lepszej przyszto-
§ci; kary takie wutrudniajg lub nawet
uniemozliwiajg samowychowanie, a wiec
sg sprzeczne z zatozeniem karnosci.

Kary nie sg przejawem normalnego
funkcjonowania aparatu wychowawcze-
go, sg raczej klapa bezpieczenstwa, bez
ktérej wprawdzie trudno sie obejs¢;
kary sg wiec potrzebne, ale czeste ucie-
kanie sie do tego $rodka Swiadczy przede
wszystkim o zlej konstrukcji catej apa-
ratury wychowawczej.

Pozytywng warto$¢ kar widzimy do-
piero u dzieci starszych, w daleko juz po-
sunietym okresie obiektywizacji, gdy ka-
ra staje sie wewnetrzng potrzebg za-
doscuczynienia. W naszym rozumieniu
nie jest to juz karg, zasadniczym moty-
wem kary bowiem jest strach. We-
wnetrzna potrzeba zado$éuczynienia —
to juz przejaw wewnetrznej karnosci.

Wymierzanie kar przez wychowaw-
ce stawia czesto tego ostatniego w draz-
liwg sytuacje. Juz wyzej zostato zazna-
at . - ) ) .
Czone, ze prawie do 10 r. z. dziecko nie
jest w moznosci zrozumie¢ kary obiek-
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iywriie, przyjmuje ja 'tylko jako wypty-
wajgcg z woli'wychowawcy. Z takiego
nastawienia nie -predko dziecko potrafi
sie otrzasnaé, zwlaszcza i z tego jeszcze
wzgledu, ze w wypadkach winy dziecka
wychowawca w mniejszym lub wiekszym
stopniu bywa strong'zainteresowang ija-
ko taki sadzi, feruje wyroki i nawet
wymierza kare. To potgczenie funkcji
z punktu widzenia obiektywnych zasad
wymierzania sprawiedliwosci jest w sfe-
rze ludzi dorostych niedopuszczalne,
a dziecku w duzym- stopniu utrudnia
oddzielenie poczucia sprawiedliwos$ci od
zemsty. Kara jako zemsta to juz jest
zto, ktdrego w wychowaniu za wszelka
cene unikngé¢ musimy.

407

brze dziecka, nie zna jego warunkéw do-
mowych i uprzednio dziatajagcych wpty-'
wow. Kara moze byé wtedy duza nie-
sprawiedliwoscig.

4) Gdy wina wiekszej wagi wyni-

kta wskutek ztej organizacji, wskutek
braku przewidywania ze strony wycho-
wawcy, wskutek braku stosowania po-
zytywnych $rodkéw karnosci.
Najpospolitszym objawem nerwo-
wego wychowawcy w wypadku niesu-
bordynacji, stwierdzenia jakiego$ prze-
winienia dziecka jest szybka i ostra
reakcja polegajgca na znalezieniu wi-
nowajcy i natozeniu nan kary. Tymcza-
sem w bardzo licznych wypadkach, zwia-
szcza w wychowaniu zbiorowym, a wiec

17. O unikaniu kar. Nalezy unika@rzede wszystkim w szkole, przyczyna

kar nie tylko wowczas, Kkiedy one
w oczach mvychowanka nabierajg cha-
rakteru zemsty, ale w ogéle trzeba ich
unikaé, skoro traktujemy kary jako zio,
bez ktérego w pewnych wypadkach
obejs¢ sie nie potrafimy.

Kiedy jednak przede wszystkim na-
lezy unikaé stosowania kar:

1) Gdy dziecko' nie posiada Swia-
domosci'winy.

Caly szereg win z punktu widzenia
dorostego nie jest wing w $Swiadomosci
dziecka i stosunkowo duzo kar wynika
z braku znajomosci psychiki dziecka. Im
mniej ma okazji wychowawca do obco-
wania z wychowankiem, im bardziej
zimny panuje miedzy nimi stosunek
uczuciowy, tym znajomos$¢ ta jest mniej-
sza. Mitos¢, ciggte obcowanie i intuicja
matki np. wybitnie zmniejsza dystans
miedzy dorostym a dzieckiem; matka le-
piej rozumie dziecko od innych. Dobra
matka rzadko ucieka sie do Kar.

2) Gdy wina jest drobnej wagi.

zywo$¢ dziecka i jego specyficzne
nastawienie do $Swiata otaczajgcego jest
przyczynag mnostwa drobnych przewi-
nien. Jezeli nawet ono juz wie, ze to jest
wina, czesto, nie moze sie opanowac. Nie
kara wiec potrzebna jest wowczas, lecz
cierpliwa pomoc wychowawcy.

3) Gdy wychowawca nie zna do-

zka jest wadliwa organizacja. Dzieci
i mtodziez beda sie zle zachowywaty np.
na wycieczce, gdy brak jest nalezytej
opieki, gdy nie zostaty do wycieczek
wdrozone w mniejszych grupach i na
krécej trwajgcych spacerach, gdy wy-
cieczka jest niestarannie przygotowana
pod wzgledem dydaktycznym i organi-
zacyjnym. Moga tez ujemnie oddziaty-
waé inne przyczyny, ktérych przewi-
dzie¢ byto nie podobna. Nie kary wiec.
powinny by¢ konsekwencjg takiej wy-
cieczki, ale autokrytycyzm wychowaw-
cy i wyciggniecie wiasciwych wnioskow.
W wypadku stwierdzenia winy dziecka'
najpierw musi wychowawca rozwazyc,
czy bodaj posrednig przyczyng jej nie
byt on sam lub nie sprzyjajgce okolicz-
nosci, a wowczas stosowanie kar wybit-
nie zmaleje. Zmaleje réwniez, gdy pierw-
szenstwo w wychowaniu damy uprzed-
nio juz omowionym pozytywnym $rod-
kom karnosci, gdy wychowawca bedzie
przewidywat na dalszg mete i nie do-
puszczat do przewinien.

. 5) Nalezy réwniez unika¢ kar, gdy
dziecko przezywa okresy zastoju.

Pierwszym takim okresem jest 6 i 7

rok zycia, w ktorym dziecko na skutek
zwolnienia tempa rozwoju fizycznego
i psychicznego staje sie kapry$ne i przy-
kre dla otoczenia.
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Wazniejszym jednak jest okres dru-
gi, tak zwany ,,okres przekory”, w wieku
od 11— 14 lat. W tym czasie w zwigzku
ze zblizajacym sie okresem pokwitania
zachodzg w psychice dziecka gtebokie
zmiany, powodujace znaczne ogdlne
ostabienie, rozdraznienie i przeczulenie.
Dla otoczenia staje sie dziecko w tym
okresie czesto krngbrne, zto$liwe i opo-
zycyjnie nastawione do starszych. Jest
to wyjatkowo nie sprzyjajacy okres dla
wyrabiania karno$ci, wymaga duzo tak-
tu ze strony wychowawcy.

Nawet gdy wytacznie dziecku przy-
pisujemy wine wiekszej wagi, to i wow-
czas pierwszym uzasadnionym stanowi-
skiem wychowawcy jest wybaczenie. Na
0g6t mamy duzo wyrozumienia dla dziec-
ka, gdy popetnia btedy w dziedzinie ro-
zumowania. DziwilibySmy sie, gdyby
tych btedéw nie byto. llez ¢éwiczen
i czasu poswiecamy na wyrobienie po-
prawnosci w mysleniu! ,,Prawda” w dzie-
dzinie moralnej jest tez trudna do wy-
krycia i opanowania jak prawda na-
tury logicznej. Dziecko, ktére nie popet-
niatoby istotnych nawet niewtasciwosci,
nie bytoby dzieckiem, nie miatoby oka-
zji do przezwyciezania sie, a wiec do
ksztattowania swej osobowosci. Oczywi-
Scie, rzeczg wychowawcy jest czuwanie,
by te okazje do przezwyciezania sie nie
byty ani zbyt czeste, ani niebezpieczne
dla ksztattujacej sie osobowosci dziecka.

Gdy w wypadku wigkszej winy wy-
chowawca zwraca sie z upomnieniem,
z przestroga, to czesto ton i forma de-
cyduje, czy reakcja wychowawcy ma
charakter kary, czy nie. Przede wszyst-
kim czynmy uwagi w tonie spokojnym,
zyczliwym, nawet przyjacielskim. Moze
to byé bardzo skuteczng reakcjg na wi-
ne, a przeciez nie mie¢ charakteru kary.

Jezeli nasze spokojne uwagi nie po-
dziataty, mamy wtedy jeszcze do rozpo-
rzadzenia ton bardziej ostry, wreszcie,
gdy nawet wyrok zapadt, mamy moznos¢
zawieszenia wyegzekwowania kary, co
tak czesto czynig obecnie sady dla do-
rostych.

Karno$¢ w wychowaniu

Wyczerpmy wszelkie S$rodki, zanim
puscimy w ruch bedgcg w naszym roz-
porzadzeniu klape bezpieczenstwa — ka-
re. Ostateczne S$rodki reakcji na zto re-
zerwujmy na momenty bez wyjscia,
przedwcze$nie nie wykazujmy swej du-
chowej stabosci. Kary, a zwtaszcza kary
fizyczne, Swiadcza czesto tylko o mocy,
a wiasciwie o przemocy zewnetrznej.

18. Jakie kary mozna stosowac.

Kto stoi na stanowisku, ze kary sg istot-
nie skutecznym i jedynym S$rodkiem na
wszelkiego rodzaju przekroczenia, mu-
si mie¢ do rozporzgdzenia niezmiernie
bogaty zas6b rozmaitych $rodkéw kar-
nych, czeste bowiem stosowanie tych sa-
mych srodkéw i o tej samej skali wkrot-
ce przestaje byé skuteczne. Bodziec kar-
ny musi by¢ ciggle do$¢ znacznie pote-
gowany, inaczej nie dziata. W ten spo-
sob system kar o charakterze mechanicz-
nego dziatania sam przez sie zostaje do-
prowadzony do absurdu.

Przy uciekaniu sie do kar w wyjat-
kowych okolicznosciach wystarcza nie-
wielki zaséb srodkéw karnych.

Wiasciwie charakter pedagogicz-
ny, doprowadzajagcy do poprawy (wy-
taczajac kary o charakterze skruchy),
maja tylko trzy kategorie kar:

1) bezposrednio pomagajgce do
opanowania sie,

2) dziatajagce na ambicje,

3) dazace do odszkodowania spo-
wodowanej krzywdy lub straty.

Do $rodkéw pierwszego rodzaju be-
dg nalezaty zmiany postawy, izolacja.
Nie chodzi tu o tak czesto dawniej sto-
sowane stanie w kacie lub areszt w po-
koju czy w klasie, a tylko o zmiane po-
zycji, lub krotkie odosobnienie, ktére to
srodki w pewnych wypadkach mogg sie
w duzej mierze przyczyni¢ do zreflekto-
wania i opanowania, a wiec np. stanie
przez kilkanascie sekund na bacznosc¢,
jezeli poprzednio byta pozycja zbyt swo-
bodna; mozna roéwniez poleci¢ spokojnie
usig$¢ i jakis czas posiedzie¢c. Taka
zmiana pozycji nie powinna trwaé dtu-
zej jak 2 do 3 minut. W niektorych wy-
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padkach w tym samym celu okazuje sie
skuteczne krétkie odosobnienie. Srodki
te moga mie¢ charakter zabiegobw pro-
filaktycznych, ale moga réwniez by¢ ka-
rg; zalezy to w duzym stopniu od tego,
kto je stosuje i w jakich okolicznoSciach.

Do $rodkéw dziatajagcych na ambi-
cje wychowanka zaliczamy wszelkiego
rodzaju upomnienia, poczynajac od for-
my stwierdzenia tylko winy, przechodzac
nastepnie do wyrazenia przy tym przez
wychowawce niezadowolenia, ochtadza-
jac stosunek do wychowanka i kon-
czaC na ostrej naganie w cztery oczy.
Nawet najbardziej ostrej naganie musi
towarzyszy¢ wiara wychowawcy w moz-
no$¢ wyjscia z sytuacji z godnoscig dla
wychowanka. W bardzo juz wyjatko-
wych wypadkach moze by¢ publiczna na-
gana, zwkaszcza gdy przewinienie nastg-
pito na tle grupy.

Czasem okazuje sie skutecznym $rod-
kiem oddanie winowajcy pod kuratele
powaznego kolegi lub grona bardziej
opanowanych kolegow.

W pewnych sytuacjach z powodu
niewlasciwego zachowania sie dziecka
moze kto$ z blizszych lub dalszych oséb
ponie$¢ szkode lub strate. Wyrdownanie
tej straty musi by¢ nakazem bezspor-
nym, jezeli tylko warunki pozwalajg na
to. A wiec za zniszczenie zabawki wi-
nowajca musi oddaé swojg, zniszczong
ksigzke odkupi¢ za uciutane oszczedno-
§ci lub za pienigdze, ktére w przysztosci
zarobi lub usktada, odmawiajgc sobie
niektdrych przyjemnosci.

Im predzej zados$€uczynienie straci
pietno kary, a stanie si¢ wewnetrzng po-
trzebg dziecka, tym dla karnosSci lepiej.

Ze wzgledow na dobro gromady
musi tez istnie¢ mozno$¢ w zaktadach
wychowawczych usuniecia jednostki, kt6-
ra jest niepoprawna i zachowaniem sig
swoim demoralizuje otoczenie. W takich
wypadkach wychowawca musi w pekni
by¢ swiadom, ze sam wycofuje sie z od-
dziatywania na dang jednostke, i ze spo-
kojem moze to zrobi¢ tylko woweczas,
gdy oddaje winowajce w lepsze rece
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i lepsze warunki wychowawcze. Czy jed-
nak te lepsze warunki moze da¢ dom lub
ulica? Dobrze jest, jezeli wychowanek
taki oddany zostanie do specjalnej szko-
ty dla dzieci trudnych do prowadzenia
lub moralnie zaniedbanych.

19. Kary i karno$¢ w szkole. Nie-

zwykle ponure Swiatto na dawny sposob
karania w szkole rzuca nam historia wy-
chowania. Dla ilustracji podajemy zesta-
wienie wyjete z pamietnika nauczyciela
niemieckiego Haberle, ktéry za okres 51
lat i 7 miesiecy swej pracy nauczyciel-
skiej przytacza nastepujgce zestawienia
liczbowe stosowanych przez siebie Kkar:
911.527 uderzehA kijem, 124.019 rozga,
20.989 liniatem, 138.715 reka, 10.295 ude-
rzen po twarzy, 7.905 targnie¢ za ucho,
1.115.800 uderzen po gtowie i to w tym
22.763 biblig, katechizmem, ksiazkg do
nabozenstwa, gramatyka; 777 razy sta-
wiat chtopcéw na kolana na grochu, 613
na trojkatnych kawatkach drzewa; 5.001
nosili za kare drewniany kloc i 1.701 ra-
zy trzymali pret z wyciggnietymi do go-
ry rekami; ostatnie dwa rodzaje kar byty
pomystem wiasnym owego nauczyciela.
Na 911.527 uderzen kijem 800.000 wy-
padto za stéwka tacinskie, a na 124.010
rézga 76.000 za cytaty z biblii i wygta-
szanie hymnow pochwalnych. Uzywat
przy tym stownika o charakterze wy-
zwisk i wyrazen upokarzajgcych w im-
ponujacej liczbie 3.000 réznych wyrazen,
z ktorych 1/3 byta witasnego pomystu®).
Jezeli przyjmiemy, ze rok szkolny miat
300 dni zaje¢, to jednak wypadnie w cia-
gu 51 lat 7 miesiecy zboznej pracy nau-
czycielskiej przecietnie po 148 plag
dziennie. Nie tylko liczby sg zdumiewa-
jace, ale i przyczyna: oto przewaznie
mtodziez doznawata kar za nauke.
Jakze inaczej wygladajg stosunki
w szkole dzisiejszej. Przystosowanie pro-
gramu do psychiki dzieci i miodziezy,
udoskonalenie metod nauczania, zmiana
pogladu nauczyciela na psychike ucznia

i) G. Stanley Hall, Moral Education and
Will-Training. Ped. Sem. Il
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zmienity stosunki radykalnie; kary za
nauke sg dzi$ zjawiskiem rzadkim. Ni-
skie oceny za nauke i drugoroczno$¢ sg
niewatpliwie objawem przykrym i dos¢
czestym w naszym systemie szkolnym,
ale wasciwie nie powinny one nosi¢ cha-
rakteru kary.

Jakkolwiek i dzi$ wielu sposréd ro-
dzicéw w zhtych stopniach i drugorocz-
nosci dopatruje sie naturalnej kary, kto-
rg ustawicznie straszg dziecko, to jed-
nak pedagogika wspo6tczesna z obiektyw-
nie wystawionych uczniom ocen kaze wy-
ciggna¢ wnioski, ktore czesto nic wspol-
nego nie majg z systemem Kar.

Zawsze gtowng troskg szkoty by-
to i jest zorganizowanie pracy. Nowy
typ pracy opartej na zainteresowaniu
i aktywnos$ci ucznia, na pobudzeniu go
do tworczej, solidnej dziatalnosci jest
lepszg szkotg wyrabiania karnosci i cha-
rakteru niz szkota dawna. Praca oparta
na zaufaniu do nauczyciela, na radosci
tworzenia czyni, zbednymi, a przynaj-
mniej wybitnie zmniejsza potrzebe na-
pomnien, nakazow, zakazOw grozb i kar.

Przed szkotg dzisiejsza pietrzg sie
jednak nowe trudnosci. Nerwowe i coraz
bardziej skomplikowane warunki, w ja-
kich zyje cate spoteczenstwo, powszech-
no$¢ nauczania, a wiec wieksza rdzno-
rodno$¢ materiatu uczniowskiego, prze-
tadowanie klas, przepracowanie nauczy-
cielstwa, brak niezbednych $rodkéw na
pomoce naukowe, brak wreszcie koor-
dynacji pracy wychowawczej rodzicow
i szkoty — oto sg najwazniejsze trudno-
Sci, ktére wybitnie wptywajg na rozluz-
nienie karnosci. Szkota dzisiejsza bory-
ka sie z tymi trudnosciami, ale do po-
konania ich kij stat sie narzedziem bez-
uzytecznym.

Zasadnicza cechg ducha panujace-
go w dzisiejszej szkole jest optymizm:
»Podtozem catej pracy szkoty winna by¢
wiara w potege czynnika moralnego, mo-
cg ktorego jednostka sama moze sie
przetwarza¢ i wydobywaé ze siebie uta-
jone i nieznane sity. Szkota winna roz-
wijaé te sity i pielegnowaé nieprzemija-

Karno$¢ w wychowaniu

jace wartosci etyczne, Kierujace nimi
i gbérujace nad zmiennym biegiem zycia,
gra intereséw i namietnosci” 1).

Paragraf 66 Statutu publicznej szko-
ty powszechnej gtosi, ze ,podstawowg
forma zycia zbiorowego w szkole jest
klasa (komplet), jako grupa spoteczna.
W obrebie klasy uczniowie powinni przy-
zwyczajaé sie do zycia zbiorowego, prze-
de wszystkim przez wytwarzanie przy-
jaznej atmosfery kolezenskiego wspoét-
zycia”.

Wyzej przytoczone cytaty z zasad-
niczych publikacji urzedowych wykazuja,
ze szkota idzie po linii pielegnowania
i rozwijania indywidualnych wartosci
ucznia i zespalania uczniéw w gro-
made. Podstawy wytwarzania karnosci
0 charakterze indywidualnym roztrzasa-
ne byly wyzej; tu przybywa nowy czyn-
nik — grupa spoteczna. Na tle groma-
dy potrzeba tadu i porzadku, potrzeba
opanowania sie i potrzeba poczucia obo-
wigzku wystepuja bardziej jaskrawo
1narzucajg sie z wiekszg koniecznoscia.
Na to jednak, aby gromada poczuta sie
grupa spoteczng, musi wystgpi¢ szereg
sprzyjajagcych  okoliczno$ci: uczestnicy
winni by¢ dojrzali do $wiadomos$ci gru-
powej (nastepuje to okoto 11 roku zy-
cia), musza mie¢ wspolne zespalajgce
ich przezycia, musza mie¢ wspélne za-
dania do spetnienia; z grona tego winien
sie wytoni¢ przywoédca. Dopiero na tle
zwartej grupy spotecznej moga wysta-
pi¢ dwa zasadnicze czynniki wyrabiania
karno$ci: pierwszy z nich, bardziej ze-
wnetrzny, bedzie to opinia, drugi, juz
wewnetrzny — to poczucie odpowie-
dzialnosci za grupe, do ktérej wychowa-
nek nalezy.

Grupa tatwo sta¢ sie moze zorgani-
zowana i karng banda, gdy w dazeniach
jej brak podstaw moralnych.

Stosowanie do zorganizowanej gru-
py negatywnych Srodkéw karno$ci daje

1) Podstawy ideowe. szkoty ogdlno-
ksztatcgcej. Patrz wstep do nowego progra-
mu nauki w publicznych szkotach powszech-
nych. Wyd. M. W. R. i O. P.
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bardziej jaskrawe rezultaty ujemne niz
stosowanie ich indywidualnie. Zbioro-
wo stosowane kary wzmacniaja opor
grupy, czasem sg pobudka do powstania
bandy.

Wptyw nauczyciela na ksztattowa-
nie sie grupy, na wyrabianie jej ,,wspol-
nego sumienia”, jej opinii jest wéwczas
znaczny, gdy inicjuje i bierze on czynny
udziat w zespalajagcych grupe przezy-
ciach, gdy wczuwa sie i wypowiada na
temat trudniejszych, a absorbujgcych
grupe problemow, gdy w grupie daje
miodziezy mozno$¢ wyzycia sie jej na-
turalnym popedom.

Dla starszych dzieci i miodziezy
opinia grupy ma to samo znaczenie,
o> autorytet dla dzieci miodszych; ‘'jest
t6 sugestia grupy. Opinia szczegOlniej
silnie oddziatywa na nowowstepujacych
cztonkéw grupy. Gdy wiec pewne sta-
nowisko, mniemanie, poglady gtoszone
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SAMORZAD SZKOLNY
naplsat
WELODZIMIERZ GALECKI
Nacz. Wydz. K. O. S. Krakéw

1. Formy i warunki. Szkota wspdfako to kétka samoksztatceniowe, druzy-

czesna, ktora pragnie sta¢ sie przede
wszystkim  zaktadem wychowawczym,
obok wychowywania przez nauczanie,
czyli obok wykorzystywania pierwiast-
kéw wychowawczych, tkwigcych w sa-
mym materiale naukowym oraz w me-
todach podawania i przyswajania tego
materiatu, stosuje jeszcze szereg specjal-
nych zabiegéw wychowawczych, maja-
cych na celu ksztattowanie charakteru
cztowieka, formowanie jego osobowosci.
I podobnie jak w nowoczesnej dydaktyce
triumfuje zasada mozliwej aktywnosci
i samodzielnosci miodziezy, tak samo
w dziedzinie $ci$le wychowawczej obo-
wigzuje w znacznej mierze zasada samo-
wychowywania si¢ uczniéw.

WSsrdd specjalnych zabiegow wycho-
wawczych, opartych o zasade samo-
wychowywania sie miodziezy, na plan
pierwszy wysuwa sSie tzw. samorzad
Szkolny, dzi$ juz do$¢ rozpowszechniony.
Jest to forma samowychowywania sie,
przez ktdérg organizuje sie w zakladzie
zycie spoteczne wychowankéw. Organi-
zacja ta polega na tworzeniu sie i funk-
cjonowaniu gmin klasowych,
jako naturalnych komoérek spotecznych
szkoty, obok ktérych wystepowaé moga
inne organizmy zbiorowe o charakterze
miedzyklasowym, a wiec najrozmaitsze
organizacje mitodziezowe,

ny harcerskie, spotdzielnie, kasy oszczed-
nosci itp. W szkotach, gdzie samorzad
utrwalit sie i znalazt szersze zastosowa-
nie, obok gmin klasowych i autonomicz-
nych organizacji miedzyklasowych wy-
stepowa¢ moze i powinien czynnik nad-
rzedny, skupiajacy w sobie przedstawi-
cieli poszczegdlnych gmin klasowych
i organizacji, a zwany rdznorodnie, np.
zarzadem gminy szkotn ej,
centrala samorzadu, rzadem szkolnym
itp.

Wszystkie te organizacje spoteczne
funkcjonujg na zasadach samorzado-
wych, przy czym zakres spraw, podle-
gajacych samorzadowi uczniowskiemu,
moze by¢ bardzo réznorodny, zalezny od
stopnia wyrobienia i rozwoju form zycia
samorzadowego w danej szkole. O za-
kresie tym decyduje oczywiscie rada pe-
dagogiczna zaktadu, wzglednie upowaz-
niony przez nig opiekun klasowy czy
kurator organizacji miodziezowej, a za-
kres ten w wypadkach normalnego i po-
my$lnego rozwoju zycia samorzadowego
w danej szkole rozszerza sie coraz bar-
dziej. Poczatkowo obejmuje on w gmi-
nach klasowych najprostsze czynnosci
porzadkowe, rozszerza sie stopniowo po-
przez wigczanie zagadnienn obyczajnosci,
dyscypliny i higieny szkolnej, moze obej-
mowaé dalej dziedziny samopomocy ko-
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lezenskiej w najrozmaitszych jej posta-
ciach, dziedziny zycia towarzyskiego,
rozrywek kulturalnych, samoksztatcenia,
sportow, wycieczek itp., az do wyroko-
wania o zachowaniu sie wspo6tkolegow
przez instytucje specjalnych sadow kole-
zenskich. Podobnie w organizacjach mio-
dziezowych zakres ich kompetencji oraz
bogactwo form pracy zalezne jest od po-
ziomu i rozwoju organizacji, od jej stop-
niowego doskonalenia sie. Stowem, przy
wprowadzaniu samorzadu obowigzuje
stopniowo$¢ i tempo powolne, od sta-
diow przygotowawczych w klasach naj-
nizszych do form mozliwie szerokich
i rozwinietych w klasach starszych.

Powodzenie i rozwdj form zycia sa-
morzgdowego w szkole uzalezniony jest
W znacznej mierze od wyczuwania i ro-
zumienia przez miodziez potrzeby oraz
pozytku tego rodzaju instytucji. Totez
inicjatywa ustanowienia pewnych form
zycia samorzgdowego, wzglednie stwo-
rzenia takiej czy innej organizacji ucz-
niowskiej, winna wychodzi¢ od samej
mtodziezy, a wychowawca przez stwo-
rzenie odpowiednich warunkéw i umozli-
wienie naturalnych wniosk6w postara sie
jedynie o to, aby miodziez do takiej ini-
cjatywy drogag najprostszg doprowadzic.
Uczniowie beda ceni¢ i pielegnowac to,
co sami stworzyli; mniej chetnym okiem
patrza na sprawy i formy narzucone.
A wiec na przyktad mozna i8¢ drogg na-
stepujaca: w klasie najnizszej szkoty
Sredniej w pierwszych tygodniach roku
szkolnego form zycia samorzadowego nie
ma; dzieci obserwujg jednak, co i jak
dzieje sie w klasach innych, mogg by¢
czesciowo dopuszczane na zebrania sa-
morzadu ogdlnego, i oto w mtodocianych
umystach drogg naturalng rodzi sie pyta-
nie, dlaczego nie jest tak samo w ich kla-
sie, oraz pragnienie, aby tak witasnie by-
fo. Pragnienie to wykorzystuje opiekun
klasowy na zaznajomienie tych najmitod-
szych z najprostszymi zasadami samorzga-
du i wywotuje ze strony uczniéw wyrazne
sformutowanie zyczenia, dotyczacego zor-
ganizowania gminy. Mozna oczywiscie
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péjs¢ takze innymi drogami, jakkolwiek
ta droga, wynikajgca z checi nasladow-
nictwa i doréwnania innym, jest moze
najprostsza.

2. Gmina klasowa. Podstawg
morzadu szkolnego jest zawsze gmina
klasowa, chodzi¢ przeto powinno przede
wszystkim o nalezyte urobienie i uspo-
tecznienie klasy. Od tego zalezy rozwoj
samorzadu w catoksztatcie szkolnym. To-
tez btad zasadniczy popetniajg ci, ktérzy
nie doprowadziwszy gmin klasowych
do stopnia nalezytego uspotecznienia
i usprawnienia, uwazajac je poniekad
za czynnik mniejszej wagi, daza przede
wszystkim do stworzenia i rozwinigcia
samorzadowej nadbudowy w postaci
wspomnianego powyzej zarzagdu gminy
szkolnej czy centrali samorzadu. tudzg
sie, ze przez nadbudowe i jej sprawne
funkcjonowanie pobudzg do zywszego
zycia poszczego6lne klasy. tudzg sig, bo
wtadnie sprawne i zywe funkcjonowanie
,»,00ry” uzaleznione jest w pierwszym rze-
dzie od nalezytego wyrobienia i uspotecz-
nienia ,, dotéw”. Centrala czy nadbudowa
aparatu samorzgdowego powinna byé¢
zjawiskiem wtérnym, uwarunkowanym
nalezytym rozwojem gmin klasowych.
A wiec w tym kierunku musi péjs¢ wy-
sitek najwiekszy.

Cztonkiem gminy klasowej jest kaz-
dy uczen danej klasy z tytutu samej
swojej przynaleznosci do spoteczeristwa
szkolnego. Stosowanie zasady dobrowol-
nosci, jak to sie niekiedy zdarza, nie po-
winno mie¢ miejsca. Kazdy cztowiek na-
lezy do spoteczenstwa, kazdy jest oby-
watelem panstwa — jako taki kazdy ma
swoje prawa i swoje obowiazki wzgle-
dem panstwa i spoteczenstwa. Poza na-
wiasem spotecznosci sg jedynie wystepni.
Tak samo musi by¢ w szkole. Gmina
klasowa tym sie rézni od kazdej innej
organizacji uczniowskiej, ze jest oparta
na zasadzie powszechnos$ci.
A jej gtdbwnym zadaniem — wdrazanie
miodziezy do przysztych obowigzkdéw
obywateli panstwa i cztonkdw spoteczen-
stwa. Totez dobrowolny udziat w gminie

Sa-
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szkolnej musi byé wykluczony. Przyr.a.-
lezy do niej kazdy tak dtugo, dopdki nie
zostal za popetniony wystepek: wyklu-
czony. Wykluczenie zupetne musi by¢ po-
czytywane za réwnoznaczne z wydale-
niem ze szkoty.

Formy zycia samorzagdowego moga
by¢ w kazdej gminie klasowej indywi-
dualne, poniewaz jednak maja zaprawiac
0g6t mtodziezy do pracy spotecznej, mu-
szg by¢ tak pomys$lane, aby zapewnialy
mozno$¢ pracy dla ogdétu kazdemu ucz-
niowi czy uczennicy. Nie wystarczy prze-
to, gdy klasa wybierze zarzad w osobie
wdjta, jego zastepcy, sekretarza, skarb-
nika itd. i tylko tej matej grupie wybra-
nych powierzy piecze nad normowaniem
i rozwijaniem spotecznego zycia groma-
dy, ograniczajac sie do inicjatywy czy
krytyki na zebraniach klasowych. Do za-
rzagdu nalezy kierownictwo ogdlne, pra-
cowac atoli powinni w zasadzie wszyscy,
co da sie osiggnaC przez tworzenie badz
réznorodnych grup opartych o naturalne
zainteresowania uczniéw, badZz komisji
czy sekcji wynikajgcych z zakresu pracy
samorzadowej. Jedni wiec beda czuwali
nad porzadkiem i higieng klasy, inni, nad
punktualnym spetnianiem przez uczniéw
ich obowigzkdw; specjalne grupy czy ko-
misje obejma sprawy samopomocy, 0sob-
ne zajmg sie bibliotekg klasowag; inne
znowu rozrywkami czy sportem itd.

Statut czy regulamin samorzgdu
nie jest sprawg najwazniejszg; bedzie On
zjawiskiem wtornym, porzadkujgcym, be-
dzie wynikiem pewnego wyrobienia: mio-
dziezy w pracy samorzadowej, a wiec
gdy przyjdzie na to czas, czy zjawi sie
regulaminu wzglednie statutu potrzeba,
do jego opracowania przystapi miodziez
sama, a rada pedagogiczna wprowadzi
co najwyzej korektywy i da swojg ogdlng
aprobate.

Natomiast kardynalng zasadg i gtéw-
na wytyczng dziatalnosci samorzadu ucz-
niowskiego w ogdéle a gminy klasowej
w szczegoélnosci, a zarazem .najistotniejT
szg troska samorzadowych przywodcow
i. opiekunéw winno by¢ dazenie do wy-
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nikbw pracy konkretnej, dla
miodziezy i szkoly pozytecznej,
Niechaj to beda sprawy i wyniki drobne,
ale realne. Chroni¢ nalezy dziatalno$é
gmin klasowych, i organizacji uczniow-
skich przed przewagg stowa nad czynem,
formy nad trescig, pozoréw nad istotg
sprawy. Nie pieknie i szeroko kreslone
protokoty zebrah samorzadowych, ale
czyny dokonane jako konsekwencja tych
zebran stanowi¢ powinny tytut do chwa-
ty spotecznych dzialaczy i zrzeszen na
terenie-szkoty.

Z tego nie wynika atoli, aby same
zebrania samorzadowe byty bez znacze-
nia. Przeciwnie. Do zadan samorzadu
nalezy miedzy innymi wyrobienie w mio-
dziezy umiejetnosci obradowania, dysku-
towania i prowadzenia zebrah. Totez
czeste, choéby tygodniowe zebrania kla-
sowe pod opiekg gospodarza klasowego;
a niekiedy, zwilaszcza w poczatkach,
przy jego czynnym wspotudziale, beda
ze wszech miar wskazane. Stosowane
w niektdrych szkotach state, przewidzia-
ne w planie tzw. godziny wychowawcze
powinny by¢ w najlepszej swej postaci
0g6Inymi zebraniami gminy klasowej, na
ktérych omawia sie i porzadkuje zycie
klasy, podsumowuje sie wyniki wspol-
nych poczynan i ustala sie plany pracy
na najblizszg przysztosé.

Naturalng konsekwencjg istnienia
i dziatalno$ci samorzadu winno by¢ ujaw-
nienie sie wsrod miodziezy zdrowej opi-
nii publicznej, ktéra sta¢ bedzie na strazy
honoru szkoty i ucznia. Jest to najcenniej-
sza zdobycz samowychowania sie-, mto-
dziezy, ktora stanie sie regulatorem zycia
szkolnego, straznicg karnosci i dobrych
obyczajow, rekojmig tadu i porzadku
w zakladzie, niewatpliwg oznaka, ze dzie-
to; ksztattowania prawych charakteréw
staneto w. danej szkole na poziomie wia-
Sciwym,

; Sta¢ sie to moze nawet bez istnienia
tzw. sgdow kolezenskich.
Instytucja ta nie jest nieodzowng koniecz-
npscia. Jezeli jednak ma by¢ brana pod>
uwage, to, dopiero jako jedno z konco-
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wych stadiéw w rozwoju form zycia sa-
morzgdowego szkoty. W wypadku zaist-
nienia sadow nalezy czuwac¢ nad spo-
sobem ich wyrokowania pamietajac, ze
miodziez w stosunku do samych siebie
jest czestokro¢ bezwzgledna i znacznie
surowsza od swych dorostych opieku-
néw, potrafi zdobywaé sie na takie wy-
roki, o jakich nauczyciel-wychowawca
nigdy by nie pomys$lat. Totez wyroki
sagdow kolezenskich, jak zresztg wszel-
kie uchwaty samorzadowe, nie moga
wchodzi¢ w zycie przed zatwierdzeniem
ich przez odnos$nego opiekuna.
Naturalnym opiekunem gminy
klasowej jest opiekun czyli gospodarz
klasy, opiekunem samorzgdu centralnego
dyrektor lub wyznaczony przezen spo-
§rdd grona nauczycielskiego kurator.
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blicznie powinny by¢ sktadane sprawo-
zdania z dziatalnosci poszczeg6lnych
komoérek samorzgdowych, tam muszg
by¢ dyskutowane najbardziej zasadnicze
sprawy dotyczgce og6tu ucznidw, tam
wreszcie powinny by¢ uchwalane gtéwne
wytyczne dalszej dziatalnosci, jak row-
niez podstawy finansowe samorzadu.
Sejm taki moze sie zbieraé dwa lub trzy
razy do roku, a okres czasu sprawowania
urzedéw w gminach klasowych, organi-
zacjach ,i zarzadzie centralnym nie powi-
nien by¢ diuzszy nad poétrocze, czestsze
bowiem zmiany powodujg zywsze tetno
zycia i pozwalajg przeszkoli¢ na odpo-
wiednich stanowiskach znaczniejszg ilos¢
ucznidéw czy uczennic.

Centrala, czyli zarzad gminy szkol-
nej, ma charakter instytucji nadrzednej,

3. Zarzad gminy szkolnej. Dopierdobudzajacej i koordynujacej dziatalnos¢

nalezyte uspotecznienie klas i sprawne
funkcjonowanie gmin klasowych upowa-
znia do tworzenia nadbudowy w postaci
centrali samorzgdowej czyli zarzagdu gmi-
ny szkolnej. Centrala taka sktada sie
z przedstawicieli wszystkich gmin klaso-
wych oraz autonomicznych organizacji
miodziezowych. 110$¢ przedstawicieli kaz-
dej komorki samorzgdowego organizmu
szkolnego w zarzadzie centralnym zalezy
od zwyczajoéw panujacych w danej szko-
le, wzglednie od statutu, jesli taki ist-
nieje. W kazdym razie jest rzecza nie-
watpliwg, ze 1) nie powinno to by¢ ciato
nazbyt liczne i 2) jednym z przedstawi-
cieli danej gminy czy organizacji musi
by¢ jej wéjt czy przewodniczacy.
Wybor prezydium zarzgdu centralne-
go, w szczegolnosci wybor przewodnicza-
cego centrali, ktdry ma wyjatkowo wazng
pozycje w szkole, zarowno pod wzgle-
dem autorytatywnym jak i reprezentacyj-
nym, moze odbywac sie bagdz wewnetrz-
nie na zebraniu zarzadu centralnego, badz
na ogdlnym sejmie szkolnym. Ten ostatni
sposOb jest bardziej wskazany, wzmacnia
to bowiem pozycje przewodniczgcego
i catego prezydium. Zresztg zbieranie sie
wszystkich uczniéw szkoty na sejm ma
swoje wazne znaczenie, tam bowiem pu-

samorzadowg poszczeg6lnych gmin kla-
sowych i organizacji bez tlumienia za-
sady ich autonomicznosci. Instytucja ta
sprawowac¢ moze réwniez czynnosci kon-
trolne. W kazdym razie stosunek centrali
do podlegtych jej organéw' musi byé wy-
raznie okres$lony. Bezposrednio moze by¢
czynng w tych wypadkach, gdy chodzi
0 poczynania czy przedsiewziecia ogolno-
szkolne.

Bytoby btedem catkowicie pozbawiac
centralny zarzad gminy wszelkiego cha-
rakteru zwierzchniczego oraz odmawiac
mu funkcji regulatora zycia, samorzgdo-
wego szkoly. Wdwczas nie wiadomo by-
toby, po co istnieje. Z drugiej strony —
jak rzekliSmy — nie moze on ttumi¢ auto-
nomicznych poczynan poszczegélnych ko-
moérek nizszych, nie spetnityby one bo-
wiem swego wychowawczego zadania.
Trzeba odnalez¢ ztoty Srodek. | oto wy-
daje sie rzeczg wskazang, aby zarzgdowi
centralnemu powierzy¢ sprawy finanso-
we samorzadu, uczyni¢ go posiadaczem
1 dyspozytorem samorzgdowego skarbu.
Wszelkie dochody naptywatyby do cen-
trali, a centrala zaopatrywataby poszcze-
g6lne komoérki samorzadu i poszczegdl-
ne organizacje miodziezowe stosownie
do ich prdsh, potrzeb, aktywnosci i za-
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slug. W ten sposob w rekach centra-
li samorzadowej spoczywatby znaczny
atut wiadzy i znaczna moznos$¢ regulo-
wania poczynan instytucji jej podwiad-
nych, bez tlumienia ich samodzielnosci
oraz inicjatywy.

Oczywiscie nie jest to jedyny spo-
séb rozwigzania zagadnienia wzajemne-
go stosunku zarzgdu gminy szkolnej oraz
gmin klasowych, wzglednie odrebnych
organizacji, ktore wszystkie razem wzie-
te tworzg mate panstewko szkolne.

Skarb samorzgdowy tworzy sie
z uchwalonych (najlepiej na sejmie)
sktadek uczniowskich. Sprawa regular-
nego wptacania przez miodziez tych
sktadek jest sprawg duzej wagi i nie
moze by¢ lekcewazona, posiada bowiem
powazne znaczenie wychowawcze. Jest
to droga do nalezytego szkolenia przy-
sztych. otatnikéw podatkowych. Totez te
dziedzine nalezy otoczy¢ odpowiednig
opiekag, zaopetrujgc odnosne czynniki
w pewng site egzekutywy. Chodzi jednak
o to, aby skiadki samorzagdowe wptacata
sama miodziez, a nie jej rodzice, od kto6-
rych niekiedy z racji innych optat po-
biera sie jednocze$nie i to, co wediug
uchwat mtodziezy przypada na rzecz sa-
morzadu. Jest to bardzo dogodne dla
poborcéw, ale postepowanie takie wy-
klucza wszelki efekt wychowawczy, jaki
ptynie z faktu, ze miodziez musi sama
mys$le¢ o spetnianiu swego obowigzku
ptatniczego w stosunku do spotecznej
szkolnej gromady. Oczywi$cie niezamo-
zni moga i powinni uzyskiwaé legalne
znizki lub zwolnienia.
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niaty role omowionych gmin; niejedna
bowiem szkota z tych czy innych powo-
déw gmin Klasowych i ogdlnoszkolnych
organizowaé nie chce czy nie moze.
Organizacje miodziezowe sg na og6t
réwnowartosciowymi, cho¢ nie opartymi
0 zasade powszechnosci zabiegami wy-
chowawczymi o charakterze samowy-
chowawczym.

Uczynmy krotki przeglad mozliwo-
sci w tej dziedzinie.

Na catym niemal Swiecie w dziele
wychowania miodziezy na czoto innych
organizacji wysuwa sie lub nawet me-
rytorycznie podporzadkowuje sobie te
organizacje harcerstwo, ktdrego
metody, oparte o gteboka znajomosé
psychiki dzieci i miodziezy, coraz bar-
dziej triumfujg w programach nauczania
lwychowania. Druzyna harcerska w szko-
le moze i powinna by¢ sercem, a zara-
zem dumg zaktadu; pamieta¢ jednak mu-
si, ze jej etyczno-spoteczna dziatalnosc
powinna sie rozwija¢ przede wszystkim
w ramach szkoty, z ktorg jest jak naj-
Scislej zwiazana. Ambicjg druzyny po-
winno by¢ dazenie do podniesienia war-
tosci zaktadu, a jej catkowite uzaleznie-
nie od kierownictwa szkoty i wyznaczo-
nego opiekuna, nie za$ od czynnikéw
zewnetrznych,jest jedynie zdrowym roz-
wigzaniem organizacyjnym. O istocie har-
cerstwa i formach pracy w nim stosowa-
nych ,,Encyklopedia Wychowania” mowi
na innym miejscu.

Dla ozywienia zycia religijne-
g o miodziezy stuzg takie organizacje,
jak Sodalicja Marianska, Krucjata Eu-

4, Autonomiczne organizacje mieharystyczna, kdétka misyjne itp. Kurato-

dziezowe. Obok samorzagdu w Scislej-
szym tego stowa znaczeniu, tzn. obok
gmin klasowych czy ogdlnoszkolnych
istniec moga w zakladzie autonomiczne
organizacje mtodziezowe, oparte rowniez
0 zasady samorzadowe, a posiadajgce
wieksze tub mniejsze walory wychowaw-
cze. Zdarzy¢ sie nawet moze, ze orga-
nizacje takie beda jedynymi w szkole
przejawami samorzadu uczniowskiego
1beda catkowicie i z powodzeniem spet-

rem ich jest zazwyczaj ksigdz-katecheta,
sprawujacy jednocze$nie w szkole obo-
wigzki duszpasterza, do dziatalnosci
atoli tych zrzeszen, z ktorych na terenie
danego zaktadu wystarczy jedno, moze
i musi mie¢ wglad takze kierownictwo
szkoty, odpowiedzialne za cato$¢ pracy
wychowawczej. Sprawowanie przez mio-
dziez jej obowigzkéw religijnych musi
wyptywac przede wszystkim z przekona-
nia i wiary, nie za$ z nakazu ileku. Totez
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droga przymusu i kontroli nie jest wska-
zana, zwiaszcza w jej formach jaskra-
wych i bezwzglednych. O pozytywnych
wynikach w dziedzinie pogtebienia zycia
religijnego miodziezy decyduje przede
wszystkim wptyw i osobowo$¢ duszpa-
sterza, ktéry jednak ma prawo wymagac
od szkoty wspotdziatania, zwtaszcza, gdy
szkota stoi wyraznie na stanowisku wy-
znaniowym. Odnosi sie to nie tylko do
wyznania rzymsko-katolickiego.

W dziedzinie moralnego urabiania
mtodziezy — obok zrzeszen religijnych —
grajg role powazng kétka etyczne,
z ktérych na czoto wysuwa sie koto ab-
stynentéw, chronigce miodziez przed
ujemnymi skutkami uzywania alkoholu.
Cel i charakter zblizony do kot etycz-
nych majg kola filantropijne lub chary-
tatywne, urabiajgce wiasciwy stosunek
cztowieka do cztowieka oraz propagu-
jace ofiare dla ulzenia doli blizniego.
Tu réwniez wypadnie zaliczy¢ organiza-
cje, majace na celu opieke nad zwierze-
tami, co zresztg potgczy¢é mozna i nalezy
z dziatalnoscia kotek przyrodniczych,
uwzgledniajacych hasta ochrony przy-
rody.

Zrzeszenia, majace na celu kole-
zefiskg samopomoc w dzie-
dzinie materialnej, moralnej lub w za-
kresie pracy szkolnej, sg jedynie o tyle
celowe, o ile tej dziedziny nie obejmuje
samorzgdowa dziatalno$¢ gmin klaso-
wych czy szkolnych, co przy istnieniu
takowych jest najbardziej wskazane.

Do zrzeszen, wyrabiajagcych pewne
cnoty gospodarcze, zaliczyé wy-
padnie szkolne kasy oszczednosci oraz
sklepiki kolezenskie. Pierwsze sposrdd
nich wymagajg sprezystej organizacji
i muszg byé oparte o panstwowe lub
komunalne kasy oszczedno$ci. Dziatal-
nos¢ ich, potagczona z propagandg oszcze-
dnosci na terenie szkoty w jej najroz-
maitszych przejawach, moze by¢ w skut-
kach nader owocna, zwktaszcza w zasto-
sowaniu do naszego spoteczenstwa, kto-
re cnotg oszczedno$ci pochlubi¢ sie nie
moze. Sklepiki kolezenskie majg tylko
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0 tyle wartos¢, wychowawczg, o ile sg
zbudowane na zasadach spdétdzielczosci
lzasady te propagujg. Zaréwno kasy jak
i sklepiki wymagajg bardzo czujnej opie-
ki ze strony zwierzchno$ci szkolnej i bar-
dzo mocnej postawy etyczno-wychowaw-
czej; jest bowiem rzecza powszechnie
ujawniajacg sie, ze miodziez, gdy ma do
czynienia z pieniedzmi, przez lekkomysl-
no$¢ swa i niewyrobienie zyciowe tatwo
schodzi na manowce naduzy¢ i wykre-
tow.

O kolach samoksztatcenio-
wych najrozmaitszego typu i rodzaju
nie wspominam, gdyz byta o nich mowa
jako o kotach naukowych w artykule,
dotyczacym ,,Organizacji szkoty” 1).

Natomiast gdy chodzi o dziedzing
wychowania obywatelsko-parnstwowego,
tzn. o urabianie Swiadomych potrzeb pan-
stwa, aktywnych i tworczych obywateli,
na czoto innych zabiegbw wychowaw-
czych wysuwa sie przysposobie-
nie wojskowe. Ma ono nie tylko
cele utylitarne, ale duzg warto$¢ wycho-
wawczg. Przede wszystkim pozwala spet-
ni¢ miodziezy w pewnej mierze juz na
lawie szkolnej zasadniczy obowigzek
obywatelski; éwiczy niejako w postuchu
i karnosci, ktére szkota w uczniach ura-
bia; ksztattuje charakter, gdyz czesto
zmusza do wewnetrznego tamania sie
z samym soba i przezwyciezania wia-
snych przyzwyczajen; jest powaznym
uzupetnieniem wiedzy miodziezy oraz jej
wychowania fizycznego; a gdy chodzi
0 dziewczeta, dotgcza do tego jeszcze
pierwiastki spoteczne i charytatywne, co
wszystko razem wziete daje wyniki tak
pozytywne, ze powinno skiania¢ szkote
do otoczenia przysposobienia wojskowe-
go jak najstaranniejszg opieka. Terenem
szkolnego przysposobienia wojskowego
sg organizacje zwane hufcami szkolnymi.
Organizacja pracy hufca szkolnego musi
by¢ oparta na zasadzie obywatelskiej,
ideowej, nie za$ czysto utylitarnej, a wiec
nie na ewentualnych korzysciach, jakie

*) Enc. Wych. tom 111, str. 203.
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mtodziez, przecwiczona w szkole, osig-
gnie w przysztej stuzbie wojskowej.
W niektérych panstwach organizowanie
mitodziezy na zasadach wojskowych za-
tacza bardzo szerokie kregi i wchiania
w siebie nie tylko przysposobienie woj-
skowe w $cislejszym tego stowa znacze-
niu, ale takze mocne przysposobienie
ideowe, potaczone z urabianiem odpo-
wiedniego $wiatopogladu i nastawienia
wobec spoteczedstwa i panstwa. Tak
dzieje sie w faszystowskich Wioszech
i hitlerowskich Niemczech. W ostatnich
czasach i w Polsce przysposobienie woj-
skowe staje sie oSrodkiem ideowym pracy
wychowawczej w szkole $redniejJ).

Obok hufcow szkolnych celom oby-
watelsko-panstwowym stuzg
szkolne kota organizacji ogélno-panstwo-
wych o wyzszej uzyteczno$ci jako to:
Czerwonego Krzyza, Ligi Obrony Po-
wietrznej i Przeciwgazowej, Ligi Morskiej
i Kolonialnej itp. Przy organizowaniu te-
go rodzaju ko6t nie mozna — rzecz pro-
sta — ograniczy¢ sie do faktu powsta-
nia i zarejestrowania kota oraz do re-
gularnego wptacania sktadek cztonkow-
skich, chodzi tu bowiem nie tyle o po-
parcie instytucji jako takiej przez liczny
udziat w niej mtodziezy szkolnej, ile 0 wy-
robienie przy pomocy tych instytucji cnot
obywatelsko-pafAstwowych, co osiggnac
mozna jedynie przez zywa i konkretnag
prace odnosnych kot we wiasciwych im
dziedzinach.

Szkota nie moze zostawi¢ odtogiem
zagadnien, wigzacych sie z wychowa-
niem estetycznym miodziezy,
wyrobienie bowiem zywego poczucia
i zrozumienia piekna poprze usitowania
w kierunku urobienia petni cztowieka mo-
ralnego, ktory gardzi ztem takze dlatego,
ze jest ono brzydkie. A wiec problem
estetyki wnetrza szkolnego moze i powi-
nien by¢ przedmiotem powaznych i grun-
townych rozwazan rady pedagogicznej
i mtodziezy zrzeszonej w samorzgdach.

}) Patrz artykut ,Przysposobienie woj-
skowe”.

Samorzad szkolny

Zwiedzanie muzedw i przybytkoéw sztuki
obok nauki rysunku w szkole; audycje
muzyczne, stojgce na odpowiednio wy-
sokim poziomie obok szkolnych chéréw
i orkiestr, opartych o nauke $piewu i mu-
zyki; systematyczne uczeszczanie do tea-
tru obok tworzenia wilasnego teatru
szkolnego — oto $rodki zmierzajgce do
pogtebienia wychowania estetycznego
miodziezy. Obszerne tu pole do nowych
kot i zrzeszen, i do zespotowej organiza-
cyjnej pracy uczniéw i uczennic.

Wreszcie osobny, a tak niestychanie
wazny dziat stanowi wychowanie fi-
zyczne, ktore obok systematycznych
c¢wiczen cielesnych wymaga szerokiej
organizacji gier i zabaw na wolnym po-
wietrzu oraz rozlicznych sportéw. Szkota
musi by¢ regulatorem i rozumnym orga-
nizatorem zycia sportowego miodziezy.
Nie obejdzie sie i tu bez tworzenia
kot sportowych z rozlicznymi sekcjami,
wzglednie dobrze pomyslanych szkol-
nych klubéw sportowych.

Te najrozmaitsze dziedziny pracy,
na ktoére wskazaliSmy przy powyzszym
krétkim przegladzie mozliwych organiza-
cji uczniowskich, nie zawsze i nie ko-
niecznie muszg znalez¢é swdéj wyraz i rea-
lizacyjne mozliwosci na terenie odreb-
nych autonomicznych zrzeszen. Czesto-
kro¢ dziedziny te obejmie witasciwa praca
samorzadowa gmin klasowych, wzgled-
nie gminy szkolnej. Stanie sie to zwia-
szcza wtedy, gdy poszczegOlne takie czy
inne kota wyrasta¢ beda jedynie na te-
renie poszczeg6lnych klas. Odrebne or-
ganizacje sg wskazane natomiast wow-
czas, gdy maja charakter badz ogdlno-
szkolny  (np. harcerstwo, Czerwony
Krzyz, L. O. P. P., L. M. K.), bgdZz w wy-
padkach przynalezno$ci do nich uczniow
kilku klas (np. koto krajoznawcze, kolo
abstynentdéw, klub sportowy itp.).

W odniesieniu do autonomicznych
organizacji mtodziezowych na terenie
szkoty nalezatoby przestrzegac, aby:

1) nie byto ich nazbyt wiele i aby

nie rozpraszaty w ten sposéb uwagi i sit
mtodziezy;
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2) jeden i ten sam uczeh nie pra-
cowat czynnie w kilku organizacjach —
jedna, a najwyzej dwie powinny najzu-
petniej wystarczy¢;

3) kazda organizacja miata sposréd
nauczycieli swego opiekuna czyli kura-
tora;

4) praca w organizacjach byta tego
rodzaju, izby sktaniata mtodziez do po-
stawy czynnej i konkretnych zespotowych
wysitkéw podejmowanych w celu osig-
gniecia pewnego wyraznie wytyczonego
celu; wytgczne lub bardzo czeste wystu-
chiwanie referatéw, ktéra to forma pracy
pokutuje w organizacjach najczesciej, nie
jest wskazane;

5) charakter organizacji
raznie samorzadowy;

6) poszczegblne organizacje wysy-
taty swych statych przedstawicieli (naj-
lepiej przewodniczgcych) do centrali sa-
morzadowej, o ile taka na terenie danej
szkoty istnieje.

byt wy-
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wie, gdyz podwaza autorytet samorzadu
i jego funkcjonariuszy w oczach uczniow,
a przeto utrudnia i paralizuje ich dziatal-
nos¢. W szkole rzadzi postuch i prawo
bez wzgledu na to, czy tu chodzi o zwierz-
chnos$¢ szkolng i jej rozkazy, czy o pra-
wa uchwalone przez samg mtodziez. Nau-
czyciel-wychowawca winien przy kazdej
sposobnosci podnosi¢é powage i autorytet
instytucji, ktére mtodziez stworzyta i przy
pomocy ktérych reguluje swoje zycie
szkolne. To jest gwarancja ich istnienia
i rozwoju.

Z powyzszego nie wynika, ze w szko-
le moze o wszystkim decydowa¢ sama
miodziez, ani z tej racji nie grozg zakila-
dowi niebezpieczne i szkodliwe objawy
pajdokracji. Po pierwsze, nie wszystkie
dziedziny zycia i stosunkéw szkolnych
podlegaja kompetencjom samorzado-
wym; rozszerzanie tych kompetencji po-
winno byé — jak rzekliSmy — ostrozne
i stopniowe, oraz uzaleznione od woli

5. Wskazania wychowawcze. Std-decyzji rady pedagogicznej. Po wtdre,

sowanie przez szkote metody samowy-
chowywania sie mtodziezy wymaga spe-
cjalnej postawy wychowawczej nauczy-
cielstwa. Stosunek do uczniéw musi by¢
zgota inny anizeli przy metodach wycho-
wania autorytatywnego.

Warunkiem najbardziej sprzyjaja-
cym bedzie szczere i mocne przekonanie
grona nauczycielskiego o celowosci i po-
zyteczno$ci stosowania zasad samorzg-
dowych w szkole. Juz to samo spowo-
duje wiasciwe ustosunkowanie sie do
sprawy. Gdy jednak osiggna¢ tego nie
podobna, nalezy wymagac przynajmniej
zupetnej w stosunku do samorzadu ucz-
niowskiego lojalno$ci. Nauczyciel pracu-
jacy w zakladzie, ktéry stosuje zasady
samowychowywania sie uczniéw, musi
nie tylko tolerowa¢ formy zycia samorzg-
dowego miodziezy, ale liczy¢ sie z nimi
i w pewnej mierze im sie podporzadko-
wywac. Nauczyciel w stosunku do samo-
rzadu pobtazliwie usmiechniety, krytycz-
nie nastawiony, przechodzacy do porzad-
ku dziennego nad uchwatami lub przyje-
tymi zwyczajami miodziezy, szkodzi spra-

nawet w zakresie kompetencji samorza-
dowi przyznanych wejscie w zycie uchwal
uczniowskich musi by¢ uzaleznione od
aprobaty zwierzchnosci szkolnej, a wiec
od zgody opiekunéw klasowych, gdy
chodzi o gminy klasowe, dyrektora czy
odnos$nych kuratorow, gdy chodzi o za-
rzad gminy szkolnej czy autonomiczne
organizacje. Odno$nym nauczycielom-
wychowawcom przystugiwa¢ musi prawo
veta, jak rowniez prawo zatwierdzania,
wzglednie odrzucania wybranych funk-
cjonariusz6w samorzadu. Sg wprawdzie
proby bardziej krancowego ujecia struk-
tury samorzadéw szkolnych w kierunku
znacznego rozszerzenia praw i kompe-
tencji mtodziezy oraz ograniczenia inge-
rencji zwierzchnosci szkolnej, préoby jed-
nak takie, zwtaszcza w naszych warun-
kach, sg dos$¢ ryzykowne.

A wiec decydujacy gtos i powaga
zwierzchnika mitodziezy muszg byé za-
chowane. To jednak z kolei nie moze po-
ciggna¢ za sobg statego i dotkliwego na-
rzucania uczniom jego woli. Swojg funk-
cje zwierzchnig rozumny pedagog spra-
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wuje dyskretnie i taktownie. Usuwa sie
nieco w cied, aby nie tamowa¢ samo-
dzielnych poczynan nttodziezy, nie cigzy
swojag osobg, lecz stale obserwuje, jest
raczej doradcg uczniéw niz rozkazodaw-
cg, przy czym najlepiej bedzie, gdy dzieki
istotnemu autorytetowi wytworzy takg
atmosfere wspoétzycia z mtodzieza, ze ona
sama w momentach trudnych bedzie
zwracata sie do niego o rade i pomoc.
Pozostawiajgc uczniom swobode ruchow,
opiekun-wychowawca czuwa jednak nie-
ustannie, sprawuje Ww gruncie rzeczy
istotne moralne kierownictwo, wkracza
zdecydowanie i energicznie, gdy dobro
wychowankéw tego wymaga. Stosowa-
nie metod samorzagdowych ani nie pozba-
wia nauczyciela jego praw w stosunku
do mtodziezy, ani nie zwalnia go od pet-
nej odpowiedzialnosci za wyniki wycho-
wania. Wymaga jednak pewnego szcze-
rego, bezposredniego i serdecznego zbli-
zenia sie do ucznidw, wymaga zatar-
cia zasadniczego przedziatu, jaki dzieli
zwierzchnikdw i uczniéw przy metodach
wychowania autorytatywnego, z zacho-
waniem jednak potrzebnego wychowaw-
czo dystansu, ktory broni od nadmierne-
go spoufalenia sie miodych. Stowem,
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OSIEDLE

SZKOLNE

napisat

ADOLF RONDTHALER
Dyr. Gimn.im. Reya w Warszawie

1. Wstep. W pracy wychowaw-
czej nad powierzong sobie miodzieza
szkota napotyka liczne trudnosci. Mto-
dziez bywa niedostatecznie podatna na
bezposrednie oddziatywanie wychowaw-
cze szkoty, zwiaszcza gdy, pochodzac
z réznych warstw spotecznych, stanowi
niezzyta jeszcze gromade. Ale najtrud-
niejszg do pokonania przeszkoda sg dla
szkoty wptywy wielkiego miasta, ktérego
kultura, jak kazda kultura, jest odstep-
stwem od prawa natury, a czesto i od
prawa Bozego. Nasycona miazmatami
chorobotwdérczymi dla duszy i ciata atmo-
sfera wielkiego zbiorowiska ludzkiego nie
sprzyja sprawie wychowania miodziezy.
Gorgczkowe tempo zycia z nadmiarem
zmieniajacych sie szybko podniet i wra-
zefh utrudnia skupienie sie, zaprawia do
powierzchownos$ci i z tatwosciag zaciera
to, co szkota usitowata zapisa¢ w ser-
cach i umystach swych wychowankow.
Czesto spotykane w duzym miescie zie
przyktady i grozne dla wieku miodocia-
nego pokusy ostabiajg albo wrecz niwe-
cza wptyw wychowania szkolnego.

2. Istota osiedla szkolnego. Zrozu-
miate jest przeto dazenie szkoty do tego,
aby odgrodzi¢ miodziez od wptywow
wielkiego miasta, usuwajgc od niej czyn-
niki hamujace, a jednocze$nie pogtebié
prace wychowawczg i dydaktyczng. Na
to znaleziono jeden tylko sposob: zakia-
danie szkét z internatami z dala od mia-

sta, szczegOlnie za$ w wiejskim ustroniu.
Przeniesienie wszystkich szk6t wielko-
miejskich na wie$ jest niewykonalne. Cze-
Sciej natomiast da sie zrealizowac po-
myst, aby w powtarzajgcych sie odste-
pach czasu przenosi¢ cze$¢ szkoty do
wiejskiego zacisza na parotygodniowy
albo chociaz kilkudniowy pobyt. Stuza
do tego celu odpowiednio urzadzone
osrodki wiejskie zwane osiedlami
szkolnymi. Wyjezdzajg do nich
w kolejnym porzadku grupy miodziezy,
zazwyczaj klasa po klasie albo dwie kla-
sy razem, przebywajg tam pod opieka
swego wychowawcy szkolnego po dwa
tygodnie albo po miesigcu, lub dwa razy
po tygodniu itp. Takim sposobem w cig-
gu poétrocza lub roku szkolnego przesu-
wa sie przez osiedle cata miodziez danej
szkoty. Co daje wychowankom swoim
przez caty rok szkota z internatem, ist-
niejgca na wsi, tym jest dla miodziezy
wielkomiejskiej osiedle chociaz na pare
tygodni w ciagu roku szkolnego.

3. Znaczenie osiedla dla wychowa-

nia spotecznego. Pobyt w osiedlu jest
okresem natezonej pracy wychowawczej
w kierunku spotecznym, ktora odbywa sie
catkowicie bez werbalnych pouczen i mo-
ralizowania. $Srodkiem wychowania staja
sie wlasne przezycia miodziezy,
poczucie spoteczne za$ kultywuje sie
przez czyn. Jawno$¢ zycia miodzie-
zy przez calg dobe utatwia wychowawcy
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jej obserwowanie, lepsze poznanie, a za-
razem wiasciwe podejscie.

Wspélny pobyt w warunkach nace-
chowanych skromnoscig i prostota, zbio-
rowe przezycia, wsréd ktorych jedne do-
tycza wspolnej pracy, inne przygéd
i zabaw, stwarzaja dla miodziezy prak-
tyczng szkote wspotzycia. Zaszczepia
ona uczestnikom pierwsze elementy zycia
spotecznego. Jest to szczeg6lnie wazne
dla jedynakow i dzieci nadmiernie roz-
pieszczonych, ktére sa w domu autokra-
tami i nie wiedzg, co to jest uczynnosc,
ustepliwos¢ i zgoda. W ciggu kilku dni
pobytu w osiedlu mtodziez poznaje sie
lepiej, niz w szkole przez caty rok, zzywa
sie ze sobg i uczy wzajem sie cenic.
Pochodzenie, przynalezno$¢ do réznych
warstw spotecznych, stan majagtkowy ro-
dzicow, nawet wyniesione z domu przy-
zwyczajenia, zapatrywania i poglady,
stowem wszystko, co tylko moze dzielié
ludzi i roznié, wszystko to w osiedlu szyb-
ko sie zaciera i przestaje oddziatywac.
Mtodziez wkrétce dochodzi do porozu-
mienia i jednosci, ujawnia silng spoistos¢.

Wrazliwo$¢ zespotowa przeistacza
sie z mtodziencza bezposrednioscig w re-
akcje w stosunku do jednostki, nie od-
powiadajgcej grupie, ktéra w miare we-
wnetrznego zharmonizowania sie dazy do
urobienia takiej jednostki w swoim du-
chu, i juz rzeczg wychowawcy bedzie nie
dopusci¢ do jej odepchniecia. Zaczyna sie
samowychowanie miodziezy.
Wtedy bedzie zalezato od nauczyciela,
aby reprezentowana przezen praca wy-
chowawcza szkoty ztozyta sie z tym sa-
mowychowaniem miodziezy na wspétpra-
ce, szukajaca sobie nowych drég, innych
niz stare, utarte'drogi autorytatywnej
szkoty dawnego typu.

Samowychowanie miodziezy docho-
dzi do gtosu juz z tego powodu, ze sto-
sowanie pierwiastkbw samorzagdu
uczniowskiego wynika w osiedlu szkol-
nym z natury rzeczy. Prace wykonywa-
ng dla wszystkich trzeba przeciez po-
dzieli¢ miedzy poszczegdlne jednostki lub
grupy. Samorzad staje sie wyraznie od-
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czuwang potrzebg. Miodziez wykonywa
w osiedlu szereg rob6t porzadkowych.
Przede wszystkim chodzi tu o utrzyma-
nie czystosci wtasnego ubrania i obuwia
(dla rozpieszczonych — pierwsze proby
samodzielnosci), nastepnie o utrzymanie
tadu i porzadku w budynku i na terenie
osiedla. Sg tez obowigzki dyzurnych
w poszczeg6lnych pomieszczeniach; ci
odpowiedzialni sg za ich stan; moga by¢
takze czynni przy poczcie, telefonie, apa-
racie radiowym, spetnia¢ obowigzki bi-
bliotekarza, kronikarza itd. Drobne i nie-
kiedy niepozorne zajecia tego rodzaju sg
potrzebne dla osiedla, dla catej przeby-
wajacej w nim grupy i dla kazdego jej
uczestnika; od nich zalezy przebieg dnia
jednostki i catej grupy, a doktadne ich
wykonywanie umila wszystkim pobyt
i zapobiega tarciom. Milodziez poczuwa
sie do odpowiedzialnosci za prace tego
rodzaju. Przez dbatos¢ o wspdlng ko-
rzys¢ i wygode oraz o dobry stan wspél-
nego dla wszystkich obiektu, jakim jest
»,hasze osiedle”, nalezyte wykonanie ro-
bét porzadkowych i przekazanie ich na-
stepnej grupie w stanie bez zarzutu stac
sie powinno sprawa honoru i ceniong
wartoscig spoteczna.

Kontakt z otoczeniem osiedla wska-
ze miodziezy rdzne smetne strony zycia
na wsi. Nasunie sie przez to sposobno$¢
do pracy spotecznej wykonywanej przez
samg miodziez, np. niesienie pomocy
dziatwie wiejskiej, ktéra cierpi niedosta-
tek, albo zaopatrywanie stopniowe w po-
trzebne przedmioty szkoty wiejskiej, po-
zbawionej najelementarniejszych pomocy
naukowych. Zorganizowanie jakiego$ ze-
brania, pogadanki, zabawy, wspélnych
gier dla ubozszej braci wiejskiej moze
ja podnie$¢ na duchu, a na pewno pod-
niesie samych organizatorow. Mozliwo-
§ci pracy spotecznej sg zresztg dla mio-
dziezy w osiedlu wprost nieprzebrane.
Jesli prace takag uczniowie istotnie pro-
wadzg, osiedle szkoty wielkomiejskiej
promieniuje przez nich na swe otoczenie,
i jest to niezawodnym sprawdzianem, ze
nie poszty na marne wysitki podjete
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ku wychowaniu mitodziezy korzystajgcej
z'osiedla.

Nadarzaja sie tu liczne okazje do
oddziatywania na dusze i charakter mio-
dziezy. Wieczorem jest sposobnos$¢ do
krotkiej, tresciwej odprawy albo dtuz-
szej, a wiecej poufnej, moze nawet pou-
fatej, gawedy. Dla wywotania sprzyjaja-
cego nastroju rzecz dzia¢ sie moze przy
kominku albo przy ognisku. Wtedy od
wychowawcy jedynie bedzie zalezato,
czy da on z siebie co$ dla serca mio-
dziezy. Mozna mowi¢ o przebiegu kon-
czacego sie dnia, albo o zamierzeniach
na dzieA nastepny. Mozna ustali¢ i sfor-
mutowac¢ opinie klasy o mniej szcze$li-
wych pomystach i wybrykach, jakie zda-
rzyty sie w osiedlu. Ale nie tylko to. Za
temat moze stuzy¢ 'wszystko, co nalezy
do zakresu literatury, sztuki, muzyki, po-
lityki, historii, kazde zagadnienie aktual-
ne, np. obrona panstwa, wszystko, co
nosi cechy podniostego ducha, szlachet-
nego serca, co moze wywota¢ nastroj,
z ktdérego rodzi sie zapat do rzeczy do-
brych, pieknych, wielkich i co moze bu-
dzi¢ wartosci wieczyste. Jesli wyborem
tematu pogadanki, gawedy lub czytanki
bedzie kierowata mitoé¢, trud z tym zwia-
zany nie péjdzie na marne. Zawsze inte-
resujgce, a niekiedy wprost rewelacyj-
ne sg dla miodziezy odwiedziny kogo$
z dawnych wychowankéw szkoty albo
z grona rodzicow. Jesli taki mile widzia-
ny gosé zechce przy blasku palacych sie
na kominku gtowni roztoczy¢ przed mio-
dziezg obrazy ze zdarzen, ktérych byt
uczestnikiem lub $wiadkiem — opowiesci
jego o przezyciach, przygodach wojen-
nych, podrézach lub do$wiadczeniach zy-
ciowych stajg sie dla miodocianych stu-
chaczéw ich przezyciami, a odniesione
stad .wrazenia przyczynié¢ sie mogg poz-
niej do powstawania nowych impulséw,
cennych zamierzen i wartosciowych po-
stanowien na przysztos¢.

Osiedle szkolne

buje wytadowywaé sie w sposob szkodli-
wy na niepozadane wybryki, znajduje bo-
wiem normalne ujsScie przez obfity ruch
na $wiezym powietrzu i stoicu. Sporty,
zabawy, lekka atletyka, zaprawa do zdo-
bycia panstwowej odznaki sportowej,
¢wiczenia w zwiazku z' przysposobie-
niem wojskowym, strzelectwo moga by¢
uprawiane i w miescie, ale bardziej do-
godnym dla nich terenem jest osiedle.
Przewidziane w programach szkolnych,
lecz trudne do zastosowania w miescie,
gry polowe sa dla chtopcéw w osiedlu
wrecz atrakcja. Wszystko to stanowi
przedmiot zywego zainteresowania si¢
mtodziezy, gdyz ceni ona sobie tezyzne
i sprawnos$¢ fizyczng. Dazenie do osig-
gniecia jak najlepszych wynikéw w $ci-
stej tacznosci z innymi cztonkami danej
partii pobudza do wydania z siebie jak
najwiekszych wysitkdw i to nie dla siebie,
lecz dla grupy, dla zespotu. Przez to wy-
rabia sie u mtodziezy poczucie odpowie-
dzialnosci, zdolno$¢ do wyrzeczenia sie
wiasnych przyjemnosci i osobistych ko-
rzysci, wdraza sie ona do bezinteresow-
nej obowigzkowosci i ofiarnosci, a nade
wszystko do opanowania sie. Wysitki te
zaspokajajag miodziericzg potrzebe prze-
wodniczenia i dawania postuchu, a osig-
gniete przez to wyniki maja bezspornie
warto$¢ spoteczng. Wychowanie fizyczne
stanowi cze$¢ nierozdzielng wychowania
na osiedlu. Nie trudno otoczy¢ je wiasnie
w osiedlu o tyle troskliwg opieka, aby
mogto sie sta¢ Srodkiem wytwarzajagcym
tacznos¢ miedzy uczestnikami kolonii, ze-
spalajacym ich w grupe zharmonizowa-
na. Najwazniejsze jest jednak to, ze wal-
ka, stagnowigea istotny moment podsta-
wowy w sportach i zawodach, przyjmu-
jac forme wspotzawodnictwa miedzy gru-
pami czy partiami, jest sublimowana
przez ujecie w karby obowigzujacych
przepiséw. Sam rekord, tj. wynik iloscio-
wy zawod6w, moze stanowié¢ przedmiot

4, Znaczenie osiedla dla wychowa+oski zawodowego trenera. Wychowaw-

nia fizycznego. Do utrzymania tadu i kar-
nosci w osiedlu przyczynia sie okolicz-
nos¢, ze miodzieAcza energia nie potrze-

ca za$ poczytuje za rzecz wazniejszg za-
chowanie przepisowych norm uczciwej
i rycerskiej gry, jako:treningu do prze-
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Osiedle szkolne gimnazjum Popielewskiej i Roszkowskiej w Nowinkach.



Osiedle szkolne
w Rejowce.

Strzelanie z luku.

Droga do osiedla

w Rejowce.

Kapiel w rzece Czarnej,
w Czarnieckiej Gorze.
Osiedle gimnazjum

im. Krélowej Jadwigi.



Znaczenie dydaktyczne osiedla

strzegania norm obowigzujacych we
wspotzawodnictwie zyciowym. Warte jest
utrwalenie w pamieci stowo barona de
Coubertin, odnowiciela igrzysk olimpij-
skich: ,,w zawodach jest rzecza decydu-
jaca nie zwyciestwo, lecz samo uczestni-
ctwo, i nie o walke tu chodzi, lecz o ry-
cerska postawe”.

Oczywiscie, ze regularny tryb zycia
w osiedlu, wiasciwe odzywianie, wdra-
zanie do czysto$ci ciata oraz inne zabie-
gi wptywajg korzystnie na stan zdrowia
miodziezy, lecz wazniejsze jest to, ze
przyczyniajg sie do ugruntowania przy-
zwyczajen zgodnych ze wskazaniami hi-
gieny.

5. Znaczenie dydaktyczne osiedla.
Btedny jest poglad, ze pobyt w osiedlu
to przedtuzenie wakacji. Wywozgac ucz-
niow z muréw miejskich szkota nie
moze na czas pobytu w osiedlu zawiesi¢
catkowicie nauczania. Zniewala ja do te-
go rozpietos¢ programdw szkolnych, ktd-
rych wymaganiom szkota winna uczy-
ni¢ zado$¢. Lecz organizacja nauczania
w osiedlu winna przewidywaé¢ dostatecz-
ng ilos¢ czasu na nasilone wychowanie
fizyczne.

Wychowawca i przyjezdzajagcy—o ile
mozna, co dziefi inny — nauczyciel ab-
sorbujg miodziez po 2 do 5 godzin na
prace naukowg, ktora odbywa sie w wa-
runkach odmiennych niz w szkole. Wo-
bec braku obawy stopnia nawet uczen
nieSmiaty zabiera tu z wiekszg swobodg
gtos w dyskusji. W ciszy osiedla czg$¢
miodziezy tatwiej skupia uwage niz
w miescie. Praca w zakresie niektorych
przedmiotéw jest intensywniejsza, lekcje
stajg sie wiecej wydajne. Wykorzystujgc
te walory pracy mozna z duzg korzyscig
przerabia¢ materiat z kursu przewidzia-
nego w programie. Ze wzgledu na cha-
rakter przedmiotu oraz temat lekcji
w wielu przypadkach byloby rzeczg trud-
na szuka¢ innego sposobu podejscia do
pracy dydaktycznej niz praktykowany
w szkole w miescie. O ile jednak materiat
nauczania na to pozwala, nauczanie
w osiedlu powinno posuwac sie odmien-
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nym torem. Tu miodziez powinna przez
nauczanie zdobywac inne wartosci niz
w miescie, albo opanowywa¢ wiadomo-
Sci, ktére w miescie dadza sie osiggnac
w stopniu mniejszym. Nalezy dazy¢ stale
do wykorzystania zwigzku asocjatywne-
go, jaki zachodzi miedzy licznymi prze-
rabianymi tematami z zakresu roéznych
przedmiotow, a obiektami znajdujgcymi
sie w osiedlu lub w okolicy i zjawiskami*
jakie tam majg miejsce. Nie powinno sie
omija¢ zadnej sposobnosci do prowadze-
nia obserwacji na tonie natury i do opar-
cia sie na spotykanym materiale naucza-
nia. Wszystkie nadajace sie po temu kon-
krety nalezy zuzytkowaé badzZ jako obie-
kty pogladowe, badz jako materiat ilu-
stracyjny do obranego tematu, bgdz jako
materiat, dajgcy tatwos¢ przejscia i na-
wigzania do tresci lekcji. Wynika stad
uprzywilejowanie niektérych przedmio-
tow, a przede wszystkim przyrodoznaw-
stwa i geografii, dla ktérych kazdy nie-
mal napotykany obiekt przyrody moze
by¢ tematem lekcji. W mniejszym nieco
zakresie moze to dotyczy¢ rysunkow,
historii i jezyka ojczystego.

Przy tak ujetym nauczaniu miodziez
moze odczuwaé i przezywaé
to, co w szkole nieraz rychto po niej
sptywa bez wrazenia i ginie w niepa-
mieci. W klasie wywody nauczyciela mo-
ga sie nieraz wyda¢ uczniowi suche.
W osiedlu natomiast, poparte pierwszo-
rzednym materiatem demonstracyjnym,
jakim jest sama przyroda, drgajg zyciem.
Najbogatsze zbiory pomocy naukowych
nie moga doréwnaé temu materiatowi
pogladowemu, jakim jest sama przyroda,
nie ozywig tez lekcji w tej mierze, aby
mogta doréwnac lekcji w osiedlu. | wia-
$nie dlatego lekcja w osiedlu tgczy sie
tak czesto z przezywaniem nauki. Wpro-
wadzenie do niej czynnika emocjonalne-
go pogtebia zainteresowanie, utatwia zro-
zumienie i zapamietanie przerabianych
tematdw, rozszerza sposobno$é do zwig-
zania ich z zyciem. Walory takich wyni-
kéw nauczania usprawiedliwiajg catko-
wicie racje bytu osiedla.
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Osiedle, jego sasiedztwo, blizsze
i dalsze otoczenie, okolica dajg nie-
skonczong ilo$¢ tematow do opracowa-
nia przy nauczaniu roznych przedmio-
tow. Cisng sie one po prostu przed oczy
i nauczyciel ma ktopot z ich wyborem.
Ale nie dosy¢ na tym, by nauczyciel przy-
jechat do osiedla z gotowym planem lek-
cji: trzeba tu mie¢ szybkga orientacje, aby
umie¢ dostosowaé sie do niespodzianek
rozmaitego charakteru. Moga one pole-
ga¢ na przy$pieszeniu albo op6znieniu
wegetacji. Moze niepogoda uniemozli-
wi¢ zamierzong wycieczke w teren. Ja-
kies zjawisko przyrody albo czynnos$é

wykonywana przez ludzi, cho¢ nie-
przewidziane przez nauczyciela, lecz
interesujgce dla miodziezy, moga na-
rzuci¢ okolicznosciowo zupetnie inny

temat pracy niz ten, ktdry sobie pro-

jektowat nauczyciel.

Nie krepuje tu niewolniczo jego
inicjatywy urzedowy program szkolny,
i przy wyborze materiatu nauczania oraz
metody jego opracowania rzadzi sie tu
nauczyciel autonomicznie. Jest to do-
puszczalne i szczegOlnie pozadane, gdy
z przypadkowej lekcji mozna wykrzesac
cenne walory wychowawcze, majgc na
wzgledzie, ze niejedno dziecie wielkiego
miasta po raz pierwszy w zyciu nawia-
zuje kontakt z wielkg ksiegg przyrody,
po raz pierwszy obserwuje odbywajgce
sie w naturze procesy i pod kierownic-
twem swego nauczyciela-wychowawcy
poznaje swg zalezno$¢ od nieztomnych
jej praw, spod ktérych cztowiek moze
sie wytamywaé tylko z najwiekszag dla
siebie samego szkoda. Podpatrzenie ta-

jemnic tej przyrody, chociazby tylko
w matej skali i fragmentarycznie, roz-
szerza widnokrag miodziezy, budzi

W niej zainteresowania i zamitowania,
ktére w zwyklych warunkach $réd mu-
réw miejskich nie dosztyby do gtosu, a sa
pozadane wiasnie dlatego, ze nie idg po
linii uciech wielkiego miasta, lecz w Kie-
runku zgodnym z przyroda, pozytecznym
dla rozwoju umystu, a zbawiennym dla
ducha.

Osiedle szkolne

Zajecia o charakterze regionalnym,
obserwacje dotyczace okolicy, jej ludno-
§ci i pamigtek historycznych, miejsco-
wych warsztatéw pracy, zapoznanie mto-
dziezy z ustrojem administracyjnym gmi-
ny wiejskiej lub matego miasteczka, mo-
ga nie miesci¢ sie w ramach programéw
szkolnych, sa jednak usprawiedliwione
i przez warunki lokalne, i przez swe wa-
lory wewnetrzne, duchowi programéw
odpowiadajg catkowicie i stanowig ich
konieczne uzupetnienie. Zblizenie mio-
dziezy wielkiego miasta ze wsig, zazna-
jamianie jej z gospodarka rolng, z zy-
ciem i trudem wiedniaka jest przeciez
wskazane ze wzgledu na to, ze Polska
jest krajem rolniczym.

Poznanie kraju rodzinnego, chociaz-
by tylko na jego drobnym odcinku, po-
gtebia przywigzanie do catej a rozlegtej
ziemi ojczystej. A jesli uczucie jest szcze-
re, to musi sie ono uzewnetrznia¢. Totez
posrednim wynikiem lokalnej pracy ba-
dawczo-obserwacyjnej jest czesto pod-
jecie poczynan spoteczno-o$wiatowych
§r6d okolicznej ludnosci. 1 takim sposo-
bem praca, podejmowana nad mitodziezg
w osiedlu, nie uciekajgc sie do werbaliz-
mu, a postugujac sie gtdwnie przezyciem,
pogtebia skutecznie prace szkoty w mie-
Scie. Wyniesione z osiedla impulsy od-
dziatywujg potem i w murach szkoty
i w zywych sercach miodziezy.

6. Technika prowadzenia osiedla.

Technika prowadzenia osiedla nie da sie
uja¢ w szablon, pozostaje bowiem za-
lezna od zadan, jakim osiedle w danej
chwili winno uczynié zado$¢ ze wzgledu
na wiek przebywajgcej w nim miodzie-
zy, jej rozwdj umystowy i poziom kultu-
ralny S$rodowiska, z ktérego pochodzi.
Z drugiej strony sposob prowadzenia
osiedla pozostaje w zaleznosci od wa-
runkéw czysto miejscowych, dla kazde-
go osiedla innych, do ktérych zaliczamy
ilos¢ i jakos¢ pomieszczen oraz ich prze-
znaczenie, urzadzenia techniczne, rodzaj
osSwietlenia i sposob ogrzewania, zaopa-
trzenie w pomoce naukowe i sprzet
sportowo-gimnastyczny, uzytkowanie po-
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siadanych gruntow,—stowem to wszyst-
ko, co zalezy od zasob6w materialnych.
Spotykany w roznych osiedlach stan rze-
czy wykazuje pod tym wzgledem znacz-
ng rozpietos¢. W kazdym razie osiedle
winny cechowac prostota i skromnosc,
widoczne we wszystkich szczegotach
urzadzenia, umeblowania, wyzywienia
i stopy zyciowej. Nalezy dazy¢ do tego,
aby korzysta¢ przy wychowaniu fizycz-
nym z terendw naturalnych, nie plantu-
jac ich i nie urzadzajac z duzym nakta-
dem biezni itp.

W administracji osiedla pod wzgle-
dem gospodarczym, jego zaopatrywa-
niu, zywieniu mtodziezy, przy odpowied-
nim postawieniu pracy przypada zazwy-
czaj znaczny udziat organizacji rodzi-
cielskiej danej szkoty, co jest w wielu
przypadkach stuszne juz nie tylko ze
wzgledu na ofiary, poniesione przez ro-
dzicow przy fundowaniu osiedla lub
przystugujacy im w wielu przypadkach
tytut wilasnosci. Pomoc czynna rodzi-
cow przy prowadzeniu osiedla pogtebia
wspoOtprace ich réwniez i w zwyklym
zyciu szkolnym. Przy prowadzeniu osie-
dla muszg by¢ wszakze uwzgledniane
wskazania kierownictwa szkoty, ktore
ponosi odpowiedzialno$¢ za jej cato-
ksztatt, a wiec i za osiedle.

Przy nadzorze wychowawczym nad
miodzieza, szczegllnie miodszg, szkota
moze korzysta¢ z pomocy rodzicow. Ale
nawet i w tym przypadku pod wzgle-
dem pedagogicznym prowadzenie osied-
la nalezy catkowicie do kompetencji kie-
rownictwa szkoty. Sposob zorganizowa-
nia pracy wychowawczej i dydaktycznej
winien by¢ przystosowany do warun-
kéw, innych w kazdej szkole, co stwa-
rza rozlegtg skale mozliwosci.

W niektorych osiedlach jest czynna
sita pedagogiczna, stale tam przebywa-
jaca, ktora petni obowigzki wychowaw-
cy generalnego (w zenskich osiedlach
wychowawczyni) i ma w swej pieczy
wszystkie klasy szkoty kolejno. Wydaj-
niejsza pod wzgledem wychowawczym
bedzie niewatpliwie opieka nauczyciela,
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ktory jest w szkole opiekunem klasowym
miodziezy, przebywajacej w osiedlu,
i ktéry towarzyszy swoim pupilom pod-
czas ich tam pobytu, nikt bowiem nie
moze tak skutecznie siega¢ po rzad dusz,
jak wiasnie on. Duzg pomocg moze mu
by¢ w sprawach wychowawczych for-
malnej i porzadkowej natury instruktor
wychowania fizycznego, stale zatrudnio-
ny w osiedlu, bez ktérego pomocy nie
moze by¢ mowy o petnym i racjonalnym
wykorzystaniu tych mozliwosci, jakie
w zakresie sportéw i ¢wiczen cielesnych
daje pobyt na wsi.

Utozenie planu pracy dydaktycznej
na okres pobytu poszczegdlnych grup
mtodziezy w osiedlu wymaga starannego
przygotowania. Chodzi tu o co$ wiecej
niz o ustalenie, z ktérych przedmiotéw
bedzie sie odbywata w danym okresie na-
uka w osiedlu, wyznaczenie oséb z gro-
na nauczycielskiego majacych tam wy-
jechac i oznaczenie termindw ich wyjaz-
du. Nalezy jeszcze przewidzieé, jak beda
w szkole zapetnione luki, ktére powsta-
ja w planie zaje¢ szkolnych wskutek nie-
obecnosci nauczycieli. Mozna je w znacz-
nej mierze wypetni¢ lekcjami tych nau-
czycieli, ktérzy z powodu nieobecnosci
w szkole jednej klasy majg wolne godzi-
ny, a ktérzy przedtem opuscili sami pa-
re godzin lekcyjnych, albo potem opusz-
czg ich kilka. Moze da sie zarzadzi¢ pis-
mienng prace klasowg pod nadzorem za-
stepczym na temat, wyznaczony uprzed-
nio przez nieobecnego nauczyciela, albo
korzystajac z wolnego czasu zorganizo-
waé wycieczke Kklasy. Duzym ulatwie-
niem jest, jesli nauczyciel, wyjezdzajacy
czesto do osiedla, ma w planie zajeé
zarezerwowany na to staly dzien w ty-

godniu wolny od lekcji w szkole
(np. nauczyciel geografii, przyrodo-
znawstwa), lub przewidziane tylko 2

pierwsze godziny lekcyjne, po ktorych
wyjezdza na wie$. Nalezy jednak pa-
mieta¢, iz nie jest konieczne, aby na
osiedlu odbywaty sie lekcje wszystkich
przedmiotéw, objetych programem nau-
czania.
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Mniemanie, ze prowadzenie osiedla

musi dezorganizowa¢ normalny tok za-
je¢ w szkole, nie jest stuszne, co stwier-
dza praktyka szeregu szkdl.

7. Osiedla szkolne w Polsce. Pierwngskich

szy impuls do zaktadania osiedli szkol-
nych w Polsce wyszedt od prof. Bohda-
na Nawroczyniskiego. Ogtoszony przezen
w r. 1927 artykut pt. ,,Wiejskie ogniska
wychowawcze szk6t wielkomiejskich”
i odczyt, wygtoszony na zjezdzie dyrek-
toréw w styczniu 1928 r., wywotat zywe
zainteresowanie tg sprawg, w wyniku
czego juz w potowie tego roku powstaty
cztery pierwsze osiedla szkolne, bedace
wihasnoscig szkét warszawskich. Gdy
ilos¢ osiedli wzrosta do kilkunastu, za-
wigzat sie w r. 1933 ,,Zesp6t szkot po-
siadajgcych wiasne osiedla”, pozostajg-
cy w #gcznosci z pracownig wychowaw-
czg W ,Muzeum Oswiaty i Wychowa-
nia Ministerstwa Wyznan Religijnych
i OSwiecenia Publicznego”. Ma on za
zadanie pogtebianie i doskonalenie wia-
snej pracy szkot w osiedlach, gromadze-
nie materiatéw dla pracowni, aby stac
sie mogta poradniag dla oséb interesuja-
cych sie sprawag osiedli, i propagowanie
idei osiedla szkolnego. W r. 1933 ,Ze-
sp6t” wydal opracowang na podstawie
ankiety broszure pt.: ,Osiedla szkolne
w Polsce. Opis stanu osiedli. Praca dy-
daktyczna i wychowawcza na osied-
lach”. Tegoz roku Zesp6t urzadzit wia-
sne stoisko na wystawie, jaka miata
miejsce w Poznaniu pod hastem: ,Przy-
roda, zdrowie i opieka spoteczna”.
W r. 1936 udziat w wystawie w Biele-
feld, urzadzonej tacznie z 111 miedzyna-
rodowym kongresem szkot na wolnym
powietrzu w Bielefeld i Hannowerze,
przyniést Zespotowi zaszczytne wyrdz-
nienie w postaci dyplomu honorowego.
Zesp6t wydaje czasopismo pt. ,,Osiedle
Szkolne”, ktére dla braku Srodkéw wy-
chodzito dotychczas raz do roku od
r. 1935.

Pomimo propagandowej dziatalnosci
Zespotu, ruch osiedlowy objat w Polsce
nieliczne tylko szkoty S$rednie og6lno-
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ksztatcace, w publicznym szkolnictwie
powszechnym natomiast wcale sie jesz-
cze, nie przyjat. Obecnie posiada wiasne
osiedla 26 szkdt, w tej liczbie jest 7 szkét
(2 panstwowe, 4 prywatne,
1 miejska) i. 19 szko6t zenskich (9 pan-
stwowych, 8 prywatnych i 2 miejskie).
Na Warszawe przypada takich szkét 14,
na Krakéw i £6dZ po 4, na Katowice
i Czestochowe po 2. W Kkilku przypad-
kach z jednego osiedla korzystajag po 2
szkoty, m. in. jedna szkota meska i jed-
na zeniska, znajdujgce sie w Warszawie,
oprécz swojego osiedla podstotecznego,
korzystajg wspdlnie z osiedla, znajdujg-
cego sie nad jeziorem Wigry.

8. Osiedla szkolne w Niemczech.

Zaktadanie osiedli szkolnych w Niem-
czech zapoczatkowal w czasie wielkiegj
wojny Otto Reinhold, dyrektor gimna-
zjum we Frankfurcie nad Menem. Po-
czatkowo chodzito mu o poprawienie
stanu zdrowia niedozywionej miodziezy
szkolnej. Dzieci miaty przez czas pobytu
na wsi byé pomocne przy robotach
w gospodarstwie rolnym, ktére w zamian
za to zywito ich wiasnymi produktami.
Przy tej sposobnosci ujawnity sie tak
znaczne korzysci wychowawcze, ze Rein-
hold ustabilizowat swo6j pomyst w po-
staci osiedla szkolnego. Inicjatywa jego
spotkata sie z poparciem wiadz szkol-
nych i znalazta licznych nasladowcow.
Ruch osiedlowy w Niemczech przybrat
znaczne rozmiary. W r. 1933 zwigzek
niemieckich  osiedli  szkolnych  miat
w swej ewidencji 253 osiedla, z czego
61 stanowito wiasno$¢ publicznych szkot
powszechnych, 34 za$ byly wiasnosScia
wspélng paru szkot kazde, co stuzy
za dowod, ze i szkoty ludowe moga sie
zdoby¢ na wiasne osiedla. Trzeba za-
znaczy¢, ze liczne osiedla w Niemczech
nie majg kosztownych urzadzen, kto-
re utatwiajg utrzymanie na nalezytym
poziomie stanu zdrowotnego, ufatwia-
ja prace w gospodarstwie domowym
i uprzyjemniaja zycie, sg natomiast
oparte na pewnym prymitywie. Dla
utrzymania w tak urzadzonych zaktadach
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czystosci, zaspokojenia wymagan higieny
i innych potrzeb codziennych zachodzi
konieczno$¢ wiekszego naktadu statej
pracy, ktérej'wykonywanie przez samg
mtodziez daje sposobnos$c¢'dé wykrzesa-
nia wartosciowych momentéw wycho-
wawczych. Osiedla te czesto obywaja
sie bez statego, ptatnego personelu,
a wszelkie prace wykonywa miodziez
pod kierunkiem i przy pomocy rodzicow,
np. prace gospodarcze przy pomocy ma-
tek. Przy inwestowaniu osiedla lub prze-
rébkach, podejmowanych np. w nieru-
chomosciach néwonabytych, celem przy-
stosowania ich do potrzeb osiedla szkol-
nego, przyjmowane sg ofiary od rodzi-
cOw w postaci bezptatnej pracy rzemiesl-
nikow i wyrobnikéw, przy czym jako ro-
botnicy niezawodowi stajg na ochotnika
do pracy fizycznej takze ojcowie z inte-
ligencji, przedstawiciele wolnych zawo-
déw. Przy takim stosunku rodzicow do
pracy powstajg osiedla szkolne w $ro-
dowiskach, ktore ze wzgledu na swdj
stan materialny wydawaé sie mogg na
pozor na to za biedne. Okazuje sie wsze-
lako, ze na osiedle zdobywajg sie nie
najbogatsze szkoty, lecz przede wszyst-
kim najbardziej ruchliwe.

Osiedle szkolne, jako narzedzie pra-
cy wychowawczej, zdobyto sobie rychto
w Niemczech poparcie rzadu Rzeszy,
wtadz krajowych i miejskich, co znala-
zto wyraz w zyczliwych zarzadzeniach,
opiece i pomocy finansowej. Po przeto-
mie narodowo - socjalistycznym osiedle
statlo sie nierozdzielng czeScig szkoty,
a dazeniem wiadz i nauczycielstwa
jest, aby kazda niemiecka szkota niz-
sza i $rednia posiadata wiasne osiedle.
Ilos¢ ich przekroczyta liczbe 340, co jed-
nak nie wystarcza na potrzeby szkolnic-
twa, polecono przeto positkowaé sie
schroniskami wycieczkowymi dla mio-
dziezy, aby jej jak najwiecej mogto za-
zna¢ dobrodziejstwa pobytu w osiedlu.
Buduje sie tez osiedla na koszt panstwa,
a przeznaczone dla niezamoznych $ro-
dowisk majg by¢ utrzymywane kosztem
panstwa, samorzgddw terytorialnych itp.
Hastem stata sie mysl, ze bez osiedla nie
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moze sie osta¢ zadna szkota pozostajgca
w zgodzie z prawdg zyciowg i zdolna do
zycia. Aby to zrozumie¢, trzeba sobie
uswiadomié, ze dojscie do wiadzy pra-
déw narodowo-socjalistycznych w Niem-
czech pociggneto za sobg przewrdt
w szkolnictwie, ktére od tej chwili da-
je pierwszenstwo pracy wychowawczej
przed pracg dydaktyczng szkoty, i wy-
zej stawia ksztaltowanie charakteru niz
sprawnos¢ intelektualistyczna, zdobywa-
ng droga nauki ksigzkowej i metod wer-
balizmu.

9. Zakonczenie. Nieodzownym
runkiem owocnej pracy osiedla jest at-
mosfera radosnej pogody ducha, wza-
jemnego zaufania i dobrej woli. Wytwo-
rzenie takiej atmosfery $réd miodziezy
oraz w stosunku jej do przetozonych za-
lezy w duzej mierze od nauczyciela. Zdo-
ta to osiggna¢ tylko taki nauczyciel, kto-
ry sam o walorach wychowawczych
i dydaktycznych osiedla jest przekona-
ny. Doswiadczenie uczy bowiem, ze
w ogdlle z pozytkiem dla osiedla praco-
waé moze tylko nauczycielstwo, ktére
uznaje jego potrzebe i racje bytu, i widzi
ptynace stad dla szkoty i dla miodziezy
korzys$ci. Zatozenie osiedla winno przeto
zaczaC sie od pozyskania nauczycielstwa
dla jego idei. A poniewaz osiedle jest te-
renem wspoétpracy rodzicow ze szkota,
nalezy réwniez i czynnik rodzicielski na-
stroi¢ dla osiedla zyczliwie. O pozyska-
nie miodziezy stara¢ sie nie potrzeba:
miodziez zdrowa duchem wyjezdza do
osiedla zawsze chetnie i tatwo sie pod-
daje rozumnemu kierownictwu. Majac
zapewniong szczerg i zyczliwg wspot-
prace nauczycielstwa i sfer rodziciel-
skich, ma sie pewno$¢ przetamania trud-
nosci finansowych nawet w dobie kry-
zysu, a wraz z tym wszystkie dane do
zrealizowania osiedla i prowadzenia go
z korzyscig i powodzeniem. A chociaz
praktyka przyniesie czasem pewne nie-
spodzianki i trudnosci, nie moze to sta-
nowi¢ argumentu przeciwko idei osiedla,
ktore jest wielka pomocg w pracy wy-
chowawczej i przysparza znacznych ko-
rzy$ci mtodziezy, szkole i spoteczenstwu.

wa-
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WYCHOWANIE FIZYCZNE POZASZKOLNE
napisat

Dr WEADYSEAW DYBOWSKI
Docent Uniwersytetu J. K.

WSTEP

1 Wychowanie fizyczne pozaszkodtrony miodziezy samej, rodzicow i wy-

ne jako konieczne uzupetnienie programu
szkolnego. Omawiajgc w tomie 1 Ency-
klopedii Wychowania fizjologiczne pod-
stawy wychowania ogélnego i fizyczne-
go podkreslaliSmy nieraz, ze nieliczne
godziny poswiecone wychowaniu fizycz-
nemu nie sg wystarczajgce dla zapew-
nienia dziecku czy tez dorastajgcym pet-
nego rozwoju ich zdolnosci ruchowych.
Totez na wszystkich szczeblach rozwo-
jowych imusimy pamieta¢ o dodatko-
wych godzinach ruchu tak dla dzieci,
jak i dla miodziezy, zaden z okreséw
rozwojowych nie moze sie obejs¢ bez
stosunkowo duzych dawek ruchu, pa-
mieta¢ jednak nalezy, ze najwazniejszy
jest okres rozwoju ptciowego i najbliz-
sze lata po nim. Jest to okres wymaga-
jacy wprawdzie duzo ostroznosci, ale
dajacy najkorzystniejsze wyniki. Za-
niedbania w tym okresie powodujg szko-
dy bardzo powazne, gdyz w parze z nie-
wyrobieniem sprawnosci i wytrzymato-
§ci fizycznej idzie takze czesto niewyro-
bienie odpornosci o0g6lnej na najroz-
maitsze zakazenia. Okres ten przypada
na lata powaznego obcigzenia pracg
umystowg w szikole; wymaga wiec ze

chowawcOw usilnego starania sie, by
poza niewystarczajgcq dawka szkol-
nych ¢éwiczen fizycznych dodaé potrzeb-
na dawke ¢éwiczerh pozaszkolnych. Do-
brze prowadzonymi ¢wiczeniami w tych
okresach zycia ktadziemy podwaliny
pod ogdlng wytrzymatos$é i regularno$é
narzadu krazenia i jego nerwowej re-
gulacji.

Rowniez okres dorastania wymaga
umiejetnego uzupetnienia i pokierowa-
nia; szkota stawia coraz wieksze wyma-
gania umystowe, ambicja sktania mio-
dziez do wytezonej pracy, wychowanie
fizyczne szkolne zostaje odsuniete na
plan dalszy, a zresztg nie dysponuje do-
stateczng iloscig czasu, boisk i przybo-
réw. Szybko$¢ rozwoju maleje w tym
okresie z roku na rok, rownowaga ustro-
ju jest jeszcze silnie chwiejna, ¢wiczenia
pomagaja do ustalenia jej. Poza tym
usilna praca umystowa, czesto mato me-
todyczna, podnieca narzad nerwowy
i wytraca go z réwnowagi; ¢wiczenia
fizyczne moga przy umiejetnym doborze
dziata¢ wyraznie wyrdéwnujgco i uspo-
kajajgco. Wysokimi walorami w tym Kkie-
runku odznacza sie w pierwszym rzedzie
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wszelka turystyka gorska, nizinna, wod-

na, narciarska, mniejszymi — dobrze
prowadzone gry sportowe.
2. Walory wychowawcze ¢wiczeh ru-

chowych. Z wptywem uspokajajagcym do-
brych ¢wiczen fizycznych tgcza sie ich
walory wychowawcze. Dla dzieci do lat 7
odgrywajg zabawy nadzorowane, lecz
samodzielne, role jednego z najwazniej-
szych czynnikéw zzycia sie z innymi
dzie¢mi. W pbdzniejszych latach ¢wicze-
nia moga réwniez odegraé bardzo po-
wazng role, o ile potrafimy ich walory
wykorzystac!).

Najwazniejszym punktem jest zro-
zumienie tak przez miodziez, jak wiadze
szkolne i rodzicéw, ze wychowanie fi-
zyczne pozaszkolne nie moze by¢ ,dzi-
kie”. Ogromne korzysci zdrowotne, roz-
wojowe, higieniczne, spoteczne nie sg
nierozerwalnie zwigzane z kazdym ru-
chem fizycznym, z kazdym ¢wiczeniem
bez wzgledu na cztowieka, miejsce, czas,
‘warunki higieniczne. Od sposobu wyko-
nania zalezy bardzo wiele; w znacznej
czesci gatezi sportu zte wykonanie i prze-
prowadzenie moze nawet wartosci te od-
wrdci¢, zamiast korzys$ci przynie$é¢ szko-
de moralng i fizyczng. Wychowanie fi-
zyczne wymaga kierownictwa i opieki,
musi by¢ kierowane, cho¢ w pézniejszych
okresach dorastania kierownictwo to
i opieke mozna w znacznej czesci powie-
rzy¢ samej miodziezy, dobrze uprzednio
do tego przygotowanej.

Poniewaz  wychowanie  fizyczne
szkolne nie moze wystarczy¢ do pet-
nego rozwoju miodziezy, przeto takze
dziatalno$¢ pozaszikolna mitodziezy wy-
maga opieki madrej, mozliwie jak naj-
bardziej usuwajacej sie w cien, jak naj-
mniej hamujacej, a wiec Kkierujgcej ak-
tywno$¢ miodziezy w dobrze wybrane
tozysko. Kota opieki rodzicielskiej, wy-
chowawecy, rodzice, zarzady miast, wia-
dze szkolne, samorzadowe i rzadowe
winny dazy¢ do tego, by stwarza¢ dobre
warunki dla dziatalnosci két sportowych,
szkolnych i miedzyszkolnych, licznych

i) Patrz tom I, str. .128—133, 137.

Wychowanie fizyczne pozaszkolne

towarzystw czy kot harcerskich, strze-
leckich, sokolich, sportowych, a zwtasz-
cza kot czy sekcji turystycznych lub kra-
joznawczych.

3. Wyrobienie charakteru sportow-

ca. Catos¢ wychowania fizycznego mo-
ga dac¢ jedynie obie czeSci: szkolna i po-
zaszkolna. Obie razem przedstawiajg du-
zy naktad pracy i Srodk6éw, totez trzeba
pamieta¢ o wydajnosci tej pracy i dazyé
do petnego jej wykorzystania. Dobrym
przyktadem stuzy¢ moze tu harcerstwo,
stawiajgce wyczyny fizyczne zdecydo-
wanie na drugim planie za moralnym wy-
robieniem. Nie cata jednak miodziez pol-
ska da sie wciggna¢ do harcerstwa lub
tez w nim pozostanie; w okresie do-
rastania ponosi jg temperament ku wy-
czynom fizycznym, przezyciom gwattow-
niejszym, wrazeniom silniejszym, jakie
dajg rozmaite gatezie wspo6tzawodnictwa
sportowego. Tutaj doskonatym przykta-
dem moga by¢ niektére szkoty angiel-
skie, odpowiadajgce naszym najwyzszym
klasom szk6ét powszechnych i szkole
$redniej; w szkotach tych poswieca sie
wychowaniu fizycznemu bardzo \viele
czasu, w kierowaniu nim biorg udziat
wszyscy wychowawcy bez wzgledu na
swoje witasciwe specjalnosci. W szko-
tach angielskich, a takze i na uniwersy-
tetach nie ma mowy o przeciwienstwie
miedzy pracg umystowg a c¢wiczeniami
fizycznymi. Sport stanowi cze$¢ sktado-
wa wychowania i pomaga wychowaniu
przez zaprawe, rozwdj sit i opanowanie
miodziezy.

Sportowcem jest cztowiek o0 nasta-
wieniu psychicznym takim, ktére powo-
duje go do wysitku bardzo wysokiego,
dobrowolnie opanowanego i okre$lone-
go prawidtami przyjetymi poczatkowo
ze wzgledow moralnych. Cztowiek taki
szuka sposobno$ci do wysitku, zawsze
jest chetny i gotéw do zmierzenia sie
z soba, z przeciwnikiem, z czasem, prze-
strzenig czy sitami natury, znéw w ra-
mach prawidet. Istniejagcy zapal do wy-
sitku zwykle skierowany jest ku rozmai-
tym gateziom sportu, specjalnie w spo-
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teczenstwie angielskim nie przekracza
ram zabawy, przez co nie koliduje z za-
daniami zyciowymi osobnika.

Tak rozumiane okre$lenie sportow-
ca bedzie bardzo cenne dla wyrobienia
charakteru i). Kant moéwi, ze charakter
jest taka wtasciwoscig woli, iz podmiot
wigze siebie pewnymi zasadami, ktore
przypisat sobie niezmiennie przez rozum.
Baley powiada, ze charakteru nie mozna
rozwigza¢ werbalizmem, ale wdrazaniem
do pewnych form postepowania przez
stwarzanie sytuacji. Widzimy, ze wyro-
bienie charakteru i wychowanie sportow-
ca mogg silnie sie zazebiac.

PRAKTYCZNE MOZLIWOSCI K(

4, Wzrost + waga.
45—50 tomu | omawiali$my mozliwosci
oceny rozwoju na podstawie kontroli
wzrostu i wagi. Dla dziatwy ze szkét po-
wszechnych mozemy postugiwaé sie nor-
mami z tabeli na stronie 47; jedynie dla
tej czesci dziatwy, ktéra pochodzac z ro-
dzin nieco zasobniejszych rozwija sie
szybciej, lepiej bedzie postuzy¢ sie ta-
belg ze strony 48.

Z chwilg osiggniecia 10 lat posia-
damy doskonate tablice Komisji Wycho-
wania Fizycznego; przytoczyliSmy je na
stronie 49 tomu |. Obecnie postaram sie
objasni¢ je na przyktadach.

Dziewczyna lat 11 wazy 34.7 Kg,
zaokraglamy to do 35.0 kg i patrzymy
na tablice (rys. 13 na str. 49 tomu I);
widzimy, ze waga jej w zupetnosci od-
powiada poziomowi linii grubej, ciagtej
danego wykresu. Wedtug tego samego
wykresu dziewczyna w tym wieku po-
winna mie¢ 142 cm wzrostu; badana Ba-

D Sportowiec 1) gra dla gry;
2) gra dla swej druzyny, a nie dla siebie;
3) przegrywa i wygrywa ze spokojem,' jest
skromny po zwyciestwie, wspaniatomysiny
po przegranej; 4) przyjmuje wszystkie roz-
strzygniecia we witasciwym znaczeniu; 5) jest
rycerski wobec pokonanego przeciwnika; 6)
jest bezinteresowny i zawsze gotowy do po-
mocy innym dla podniesienia ich sprawno-
§¢1" 7) jako widz oklaskuje dobrg gre po

Encyklopedia ""Wychowania T. I1I.
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Omawiajgc sport miodziezy, musi-
my pamieta¢ o koniecznosci rozpatrywa-
nia stosunku sportu do wychowania z
punktu widzenia mtodziezy. Schopenhau-
er powiada, ze cechg pierwszej potowy
zycia cztowieka jest niezaspokojona tesk-
nota za szczeSciem, drugiej — obawa
przed nieszczeSciem. Musimy bardziej
mysle¢ o punkcie widzenia miodych; o
ich tesknocie za szczesciem, o pedzie do
przezy¢ stwierdzalnych i uchwytnych,
czesto do walki. Sport winien te przezy-
cia da¢, gdyz inaczej bedzie ich mitodziez
szukata poza wszelkg kontrolg na ztych
drogach.

TROLI ROZWOJU MLODZIEZY

Na stronachia ma o 3 cm wiecej. R6znica ta + 3 cm

pozostaje jeszcze daleko w granicach
$redniego odchylenia, ktore dla tego wie-
ku wynosi az + 8 cm. W wypadku oma-
wianej Basi dazy¢ nalezy do tego, by

waga rowniez podazata za wzrostem
i rowniez nieco przekraczata poziom
$redni. Dobierajagc wiec d¢wiczenia dla

niej, nie mozemy dopus$ci¢ przez zbyt in-
tensywne ¢éwiczenia i wiekszg ilo$¢ ru-
chu do zwolnienia tempa przybywania
na wadze dziewczynki.

Jesli pomiary dziecka wykazujg wy-
niki lezace poza pasem objetym grani-
cami $redniego odchylenia, w takim ra-
zie nie moze by¢ mowy o wychowaniu
fizycznym pozaszkolnym, a nawet skrom-
ny program szkolny stanie pod znakiem
zapytania. W tych wypadkach musimy
uda¢ sie do lekarza dla ustalenia powo-
dow tak zaburzonego rozwoju.

Wezmy przykiad chiopca 127-let-
niego o wadze 34 kg i wysokosci 149 cm;

obu stronach; 8) nigdy nie przeszkadza se-
dziowaniu czy sedziom bez wzgledu na ich
rozstrzygniecie.

Kodeks sportowca. Szanuj
prawidta. — Badz wierny towarzyszowi. —
Trzymaj sie na wodzy. — Utrzymuj sie
w sprawnosci. — BadZz mocnego serca po
przegranej. — Pohamuj swg dume po zwy-
ciestwie. — Miej jasna dusze, czysty umyst
i zdrowe ciatlo. — Graj dla gry!

28
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chtopiec w ostatnim roku gwattownie
wyrést. Pordwnujac jego pomiary z ta-
belg (rys. 19 na str. 49 tomu ) widzimy,
ze jest on blisko 4 kg lzejszy, a 0 3 cm
wyzszy od przecigtnej normy w tym wie-
ku; mimo tego pozostaje jeszcze w gra-
nicach pasa $rednich odchylen. Chiopak
ten razi wrecz nasz zmyst estetyczny
swym nadmiernym wydtuzeniem, zbyt
szybkie tempo wydtuzenia powoduje u
niego niezgrabnos$¢ ruchéw. W tym wy-
padku musimy chiopca odesta¢ do leka-
rza; jesli ten nam powie, ze poza gwat-
towng wybujatoscig wzrostu nie znajdu-
je niczego wiecej, w takim razie nalezy
dazy¢ do szybkiego wyrdwnania deficy-
tu wagi chtopca. Umiarkowanie stosowa-
ne szkolne wychowanie fizyczne, dobrze
obmys$lany, a zwiaszcza tubiany przez
chtopca ruch na Swiezym powietrzu po-
za szkota beda konieczne dla dobrego
apetytu i dobrego wykorzystania pokar-
mow. Pamieta¢ nalezy, ze przy takim
nadmiernym wzroScie takze odpornos$é
przeciw chorobom, jak i odpornos$¢ na
zmeczenie umystowe bywa obnizong, na-
lezy dba¢ wiec o higiene otoczenia chtop-
ca, 0 jego osobistg higiene i zabezpie-
czenie przeciw chorobom zakaznym, ale
nie zapomina¢ takze o nieprzemeczaniu
go pracag umystowa. W wypadkach po-
dobnych zdarza sie czesto, ze uczen do-
tad dobry pogarsza sie nagle, uczy sie
Zle, praca umystowa meczy go szybko;
nalezy mu wtedy pomagaé w naukach.
Im szybciej podniesiemy jego stan ogél-
ny, im predzej przywrécimy mu réwno-
wage, tym krécej trwac¢ beda takze jego
trudnosci szkolne.

Pozaszkolne wychowanie fizyczne
moze tu — przy umiejetnym wykorzysta-
niu — zdziata¢ cuda. Myslimy o obo-
zach nadmorskich czy podgérskich, o wy-
jazdach w tereny narciarskie wr zimie.
Trzy do czterech tygodni zdziatajg wie-
le; nierzadkie sa wypadki — przy do-
brym prowadzeniu obozu i éwiczen —
ogromnej poprawy stanu  og6lnego
z przybytkiem na wadze o 2—3 kg w tak
krotkim czasie. W powazniejszych wy-

Wychowanie fizyczne pozaszkolne

padkach moga by¢ potrzebne 4—6 ty-
godni.

Naturalnie, jrady te nie dotyczg spe-
cjalnie tylko tego jednego przypadku;
we wszystkich  wypadkach nagtego
wzrostu, szybkiego rozwoju piciowego,
dtugiego ozdrowienia mozemy w pekni
wykorzysta¢ duze walory wychowania
fizycznego, zwykle pozaszkolnego.

5. Miernik wychowania fizycznego.

Nie tylko jednak pomiary wzrostu i wa-
gi daja nam wskazéwki co do postepu
rozwoju; one same bytyby niewystar-
czajace, gdyz chodzi takze o rozwdj ru-
chowy, o sprawno$¢ ruchowg, w prze-
ciwstawieniu do samej budowy ciata ja-
ko wielkosci statycznej. Dziecko dobrze
zbudowane, ale nieruchawe razitoby nas
jako niedorozwiniete lub chore.

W tej dziedzinie ocena bywa jednak
bardzo trudna. Problem znalezienia mier-
nika w tym wychowaniu zostat wysunie-
ty przez przewodniczgcego Rady Nauko-
wej Wychowania Fizycznego, Marszatka
Jozefa Pitsudskiego. Miernik miat za za-
danie usung¢ trudnosci powodowane
brakiem norm w wychowaniu fizycznym;
miat stworzy¢ podstawy do obiektywnej
oceny o0g0lnej sprawnos$ci fizycznej i u-
stali¢ okreslone kryteria dla oceny spraw-
nosci fizycznej mtodziezy w catym kraju,
oraz postepu rozwoju tej sprawnosci.
Rozwigzanie tego problemu byto nie-

zmiernie trudne, stanowito bowiem
w nauce polskiej — i nie tylko polskiej —
zagadnienie zupetnie nowe. W ciagu

czterech lat pracy jzagadnienie znalezie-
nia i okredlenia miary w wychowaniu
fizycznym mitodziezy szkolnej zostato
rozwigzane!).

Miernik sprawnosci fizycznej opar-
ty zostat na 18,821 badanych osobnikach
od 10— 19 lat ze szkot srednich catej Pol-
ski. Uwzgledniono trzy elementy spraw-

nosci: bieg 60 m, skok wzwyz i rzut
pitka palantowa oburgcz. W tablicach
i) Rada Naukowa Wychowania Fizycz-

nego. Tabele miernika sprawnosci fizycznej
dla mtodziezy szkolnej. Mtodziez meska. Mto-
dziez zenska. Warszawa, 1935.
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miernika mamy np. dla chiopca 14/2-
letniego o wadze 42 kg i wzroscie 154 cm
podany wynik 9.78 dla biegu na 60 m;
wynik wiec przecietny bedzie brzmiat
9 i 4s sekundy. Wynik taki oceniamy
jako 50 punktow. Jezeli chtopak uzyska
wynik lepszy, przebiegnie 60 m w czasie
0 4/s sekundy krétszym czyli w 9 sekund,
to wedtug tabeli odchylen od norm za
0.8 sekund mniej dajemy mu 17 punktoéw
wiecej, tzn. 67 punktow. Jezeli biegnie
dtuzej, np. 10 i 2c sekund, to 3s sekun-
dy oznacza 13 punktéw, ktére odejmie-
my od 50, pozostanie wiec 37 punktow.

Tabele miernika winny znalez¢ sie
nie tylko w rekach kazdego wychowaw-
cy fizycznego, ale takze w kazdym sto-
warzyszeniu czy 'klubie zajmujgcym sie
wychowaniem fizycznym. Mtodziez sa-
ma z zapatem poszuka w tabelach mier-
nika swych wynikéw i obliczy je w punk-
tach. Obliczenie takie daje nam bardzo
cenne wskaz6éwki dla doboru ¢wiczen.

Wyjasnimy to na przyktadzie chiop-
ca, ktéry ma lat 14J4. wage 42 Kg,
a wzrost 154 cm; w stosunku do prze-
cietnych swego wieku bedzie on wiec
troche nizszy i znacznie Izejszy. Cwicze-
nia jego — szkolne i pozaszkolne — mu-
simy wiec tak prowadzi¢, by mu przyby-
tek na wadze utatwié, muszg to wiec by¢
¢wiczenia niezbyt nuzace a interesuja-
ce. W poszczegélnych ¢wiczeniach chto-
pak osigga 9 i 45 sekundy w biegu na
60 m; jest to doktadnie wynik S$redni,
wiec 50-punktowy; w skoku wzwyz chto-
pak ten skacze 108 cm, co stanowi wy-
nik lepszy o 4.5 cm od $redniego, wiec
56-punktowy. W rzucie pitkg palantowg
chiopak ten osigga oburgcz 48.5 m, jest
to wynik stabszy od S$redniego o 7 m,
czyli 40-punktowy.

Cyfry tego rodzaju dajg nam wska-
zowki praktyczne dla pokierowania ¢éwi-
czeniami tego chtopca. Szybko$¢ jego jest
dobrze wyrobiona, gdyz osigga on w nigj
wynik $redni, mimo ze budowa jego te-
go poziomu nie osiggneta. Dobra szyb-
kos¢, niezta wysokos$¢, lekka waga umo-
zliwiajg mu skok wzwyz lepszy od $red-
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niej jego wieku i jego budowy, tu wiec
mamy wynik bardzo dobry. Jedynie w
rzucie pitkg dochodzi chtopak ten do wy-
niku nizszego od $redniego, mniej wiecej
w stosunku réwnym do swego poziomu
rozwojowego tez nieco nizszego; ten wy-
nik rzutu ocenimy jako dostateczny.
W sumie ogo6lnej powiemy o0 jego
usprawnieniu to samo, co 0 rozwoju: sg
one dobre, cho¢ wzbudzajg pewne za-
strzezenia co do wagi i co do rzutéw; oba
te punkty trzeba starac¢ sie poprawic.

Rozwdj wrodzonych zdolnosci ru-
chowych doskonale ilustruje nam ry-
sunek 24 (wedtug Kohlrauscha). Przed-
stawia nam on w czesci pierwszej wro-
dzone zdolnosci ruchowe chtopca 15 —
16-letniego; w tym wieku wytrzymatos¢
stoi na najnizszym poziomie, sita przed-
stawia sie troche lepiej, a szybko$¢ naj-
lepiej. Wszystkie te zdolnosci przedsta-
wione sg w procentach maksymalnego
poziomu, jaki chtopak zdrowy po doro-
$nieciu i petnym wyrobieniu swych zdol-
nosci ruchowych osiggna¢ moze. Tych
100% jednak nikt prawie nie osigga po-
za rekordzistami, a ci przeciez stanowig
ogromnie maty utamek wszystkich ¢wi-
czacych.

ROZUOJ ZDOLNOSC

HRODZONUCM

- <9

- -30

Rys. 24.

Pod wptywem najczesciej — zwia-
szcza u nas — stosowanej zaprawy
w kierunku ¢wiczeh szybkosciowych roz-
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wijajg sie zdolnosci ruchowe tak, jak to
widzimy w czeSci drugiej rysunku 24.
Idziemy do tego najczesciej tg droga, bo
do éwiczen szybkosciowych mamy w mto-
dym wieku najwiecej zdolnosci, postep
jest najszybszy, wiec nie zniechecamy sie
i C¢wiczymy. Jak widzimy, niewiele tu
osiggamy; po dwoch, trzech latach
¢wiczen, okoto wiec 17— 19 roku, sam
rozw6j fizyczny daje nam podniesienie
poziomu sprawnos$ci, wylgczna za$ za-
prawa szybkosciowa doprowadza w wy-
nikach szybkosciowych do 75%, w sito-
wych do 60%, wytrzymatosciowych do
50% — wszystko to w odniesieniu do
mozliwych maksymalnych 100%.

Trzecia cze$¢ wykresu w koncu
przedstawia wyniki wielostronnej zapra-
wy. Réznica miedzy drugg a trzecig czes-
cig jest ogromna, a co najwazniejsze, Wi-
dzimy z niej, iz nawet naprawde wybitne
wyczyny w jednym tylko dziale mozli-
we s dopiero po wszechstronnej zapra-
wie. Niestety jest ona znacznie dtuzsza
izmudniejsza, wymaga wiecej hartu i wo-
li, i dlatego tak rzadko jest stosowana.

Roza tym pamieta¢ jeszcze nalezy, ze
doprowadzenie do pewnej doskonatosci
w jednej gatezi sportu przez intensyw-
ne i bardzo dilugotrwate jej uprawianie
jest wprawdzie mozliwe, w wykonaniu
jednak praktycznym niezmiernie rzadkie.
tatwo to zrozumieé. Po doprowadzeniu
do wysokiego poziomu odpada bodziec
konkurencji z samym sobg, postepy wol-
niejg i przestajg interesowac, o znieche-
cenie bardzo tatwo. Z drugiej strony cheé
przezwyciezenia martwego zdawatoby
sie punktu powoduje bardzo intensywng
zaprawe. Przy tak silnym napieciu sit
organizmu wystarczy najlzejsze obcia-
zenie pracg dodatkowa czy lekka choé-
by choroba, a odporno$¢ organizmu za-
wodzi, poczucie zdrowia znika, wyczy-
ny spadajg gwattownie. Upieranie sie
przy dalszej zaprawie stan ten pogar-
sza — mamy przed sobg osobnika prze-
meczonego. Tym dwom przeciwnym lo-
som: zniecheceniu lub przemeczeniu ule-
ga olbrzymia wiekszo$¢ sportowcow.

Wychowanie fizyczne pozaszkolne

Dla wysokich wiec wynikéw ko-
nieczne bedzie uprawianie Kkilku gatezi
sportu wzajemnie sie uzupetniajgcych
w czasie catego roku. Utrzymanie wtedy
dobrej ,formy” sportowej nie jest trud-
ne, gdyz zmiana ¢wiczen wzmaga zapat.
Na tym tle tatwo o krotkg, intensywng
zaprawe specjalng, ktdra u osobnika
z duzymi zdolno$ciami wrodzonymi, przy
doskonatym réwnoczesnie stanie zdro-
wia, moze umozliwi¢ nawet osiggniecie
formy rekordowe;j.

Naszkicowany wyzej rozw0j zdol-
nosci ruchowych nie bedzie dostepny dla
wszystkich; tylko bardzo nieliczni go
osiggng. Wskazowki powyzsze beda
jednak korzystne dla wszystkich, nalezy
wiec wykorzysta¢c w petni ich walory
propagandowe.

W $wietle powyzszych rozwazar ro-
zumiemy warto$¢ tabel miernika, pozwa-
lajgcych na pewne i cyfrowe ujecie przy-
spieszen i opoOznien rozwoju pojedyn-
czych, skiadowych, ruchowych. Nalezy
wiec je pilnie wyzyskaé. Zadanie to
spadnie prawie w zupetnosci na barki
mtodziezy samej, rodzicow, kierownikow
jej C¢wiczen pozaszkolnych. Otwiera sie
tu wdzieczne pole dla pracy towarzystw
rozmaitego rodzaju; wymaga ona jednak
dobrze wyksztatconych instruktoréw.

6. Panstwowa Odznaka Sportowa.
Do lat 10 jedyng pomocg dla oceny cy-
frowej rozwoju sg tabele wzrostu i wagi;
pdzniej duzg pomocg moga byc¢ tabele
miernika wychowania fizycznego, obej-
mujg one jednak tylko trzy rodzaje ¢wi-
czen, prawda ze podstawowe. Duzg po-
moc w pozniejszych latach — od 14 lat
wzwyz — odda¢ mogg wyniki préb dla
Panstwowej Odznaki Sportowej, nie tyl-
ko przez wysoko$¢ osiggnietych wyni-
koéw, ale takze przez wybor ¢wiczen, rzu-
cajacych sSwiatto na upodobania chtop-
ca czy dziewczyny.

Objasnimy to na przyktadach.
Dziewczyna 17-letnia nie osigga wyni-
kéw potrzebnych dla P.O.S. w rzutach,
z tatwoscig za$ osigga je w skokach i bie-
gach krotkich (40 m pitkg palantowg
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oburacz, 20 m pitkg siatkowa, skok
wzwyz 105 cm, w dal 310 cm, bieg 60 m
10.4 sek.). Jest ona — jak na swoj
wiek — mato rozwinietg, przy 155 cm
wzrostu wyraznie nizszg od przecietnej
(157 cm), wazy réwniez nieco mniej, bo
49 kg zamiast 51 kg. Rozwdj piciowy na-
stapit u niej dos¢ po6zno, dopiero w 15
roku zycia, cata jej budowa mimo nie-
wielkiej wysokosci nie jest jeszcze bar-
dzo kobiecg. Budowa ta nie jest takze wy-
jatkowo delikatng (filigranowg). W ta-
kim wypadku mozemy przypusci¢, ze ma-
my tu przypadek lekkiego opdznienia
rozwoju gtéwnie pod wzgledem wagi cia-
ta. Jednym 1z najlepszych c¢wiczen dla
dziewczat, odttuszczajagcym dla zbyt
grubych, zaokraglajagcym dla szczuptych,
jest ptywanie; totez bedziemy je goraco
zalecaé. Dobrze zadziata¢ powinno tez
pewne podraznienie ustroju dla zywszej
przemiany materii, wiekszego apetytu,
szybszego przyrostu na wadze; najpraw-
dopodobniej wynik taki da juz zycie obo-
zowe kilkutygodniowe. Z pewnos$cig do-
skonatag podniete rozwojowg stanowi¢
bedzie pobyt w okolicy podgorskiej lub
nad morzem. Naturalnie nie zaniedbamy
dalszego uprawiania ¢wiczen w rzu-
tach dla poprawienia stabych wynikéw.
W okresach przejsciowych (wiosna, je-
sien) zalecimy dobrze prowadzong gim-
nastyke, zabawe pitg ,,medyczng”.

Inaczej bedzie sie rzecz przedsta-
wia¢ u chtopca 15-letniego, ktory prze-
szedt mutacje, okres rozwoju piciowego
ma czesciowo juz za sobg (chtopiec na
granicy okresu dojrzewajacego i po okre-
sie, patrz str. 52 tomu |, pkt. 21), wazy
tylko 47 kg, a wyrost w ostatnich 2 la-
tach bardzo znacznie, ma 164 cm. W ta-
kim wypadku dalekiej rozbieznosci mie-
dzy wagg i wzrostem (patrz rys. 14 na
str. 49 tomu 1) musimy w pierwszym rze-
dzie upewni¢ sie, czy nie mamy do czy-
nienia z przypadkiem chorobliwym. Le-
karz zapewni nas, iz nie ma powodéw do
obaw, a tylko mamy do czynienia ze
zwyklym — po gwattownym wzroScie
3 rozwoju ptciowym — brakiem réwno-
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wagi w regulacji nerwowej narzadow
krazenia i oddechowego. Z jednej stro-
ny lekarz zaleca ostrozno$¢, z drugiej
wiasnie przy nierdwnomiernym rozwoju
potrzebne sg d¢wiczenia dla wyréwna-
nia i uspokojenia tempa rozwojowego.
W wypadkach takich mozemy mie¢ za-
danie bardzo utatwione lub utrudnione;
np. chtopiec wyczuwa wzgledny spadek
(zwiaszcza gdy ambitny — przykro mu,
ze nie moze nadazy¢ za innymi), nie-
zréwnowazona jego psychika porywa sie
ze zbytnim nawet zapatem do czytania
w kazdej wolnej lub nie pilnowanej
chwili.  Zupetnemu przerwaniu  ¢wi-
czenh trzeba przeciwdziataé, jest ono os-
trozno$cig przesadna; nalezy wyszukac,
jakie sg zainteresowania chtopca, po-
trzebny mu ruch fizyczny zamaskujemy
czym$ innym, co go interesuje. Czesto
$rodkiem prowadzacym doskonale do ce-
lu jest turystyka w bardzo skromnej for-
mie krétkich wycieczek harcerskich, kra-
joznawczych, geologicznych, zoologicz-
nych czy botanicznych. Zwtaszcza ¢wi-
czenia o tagodnym nasileniu (w réwno-
wadze tlenowej, patrz str. 79—81 t. I),
niezbyt diugotrwate, przerywane odpo-
czynkami sg tu najbardziej wskazane.
W miare wzmocnienia sie chtopak be-
dzie znowu powracat z ochotg do daw-
nych éwiczen,

O ile w powyzszym przykiadzie ta-
two byto uchronié chtopca, ktéry sie sam
chronit, przed nadmiernym wysitkiem, to"
w innym wypadku jest to znacznie trud-
niejsze, mianowicie wtedy, gdy zachwia-
na réwnowaga ustroju objawia sie ogol-
nym podraznieniem nerwowym. Chio-
pak jest gwattowny, nieopanowany, ka-
pry$ny, w grach i éwiczeniach wybiera
te, ktére wymagajg najsilniejszego, ale
krotkotrwatego wytadowania energii. Zle
zrozumiana ostrozno$¢ pozwoli mu lub
doradzi dobér éwiczen, nie wymagaja-
cych dtuzszego wysitku, a wiec gtownie
zrywowych o krotkim, lecz za to bardzo
duzym natezeniu, jak biegi krdtkie, sko-
Ki i rzuty. Zespo6t taki jest bardzo wyte-
zajacy, jesli jest wykonany szybko iz du-
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zym zacieciem; w wypadku opisanym
prawdopodobnie tak bedzie z powo-
du gwattownosci i braku opanowania
u chtopca. Taki dobér éwiczen bedzie
jednak szkodliwy dla tego chtopca przez
konieczno$¢ wybuchowego wytadowania
energii nerwowej. Totez przy sposobno-
§ci éwiczen dla przygotowania sie do
P.O.S. nalezy wptyna¢ na niego, by do-
bor ¢wiczen lepiej uskuteczniat, obok nie-
zbyt wielkiej ilosci ¢wiczen zrywowych
cze$¢ wysitku skierowat ku ¢wiczeniom
wytrzymato$ciowym.

Wycieczki piesze, zaprawa do biegu
2 km, wolna i ostrozna, biegi narciarskie
3 km po dobrej zaprawie, ptywanie na
200 m po dobrym opanowaniu stylu, oto
zalecenie godne ¢wiczenia dla P. O. S.
w tej kategorii wieku (MD), a zwiasz-
cza w nastepnej (MC).

7. Dzieci do lat siedmiu.
Jordanowskie. W zaleznos$ci od warun-
kéw domowych i rodzinnych dzieci
w okresie przedszkolnym potrzebujg po-
zaszkolnego, a raczej przedszkolnego
wychowania fizycznego. Niestuszne jest
przypuszczenie, ze dzieci, zyjace w do-
brych warunkach higienicznych, zabaw
wspolnych z innymi dzieémi nie potrze-
buja; na terenie ogrodkéw jordanow-
skich doskonale rozpoczgé mozna ,,spo-
teczne” wychowanie przez wspélne za-
bawy. Konieczng rzeczg jest, by nauczy-
ciele wszyscy, nie tylko wychowawcy fi-
zyczni (ktérych zresztg nie mamy w szko-
tach powszechnych), lekarze szkolni i in-
ni wptywali na rodzicow dla wpojenia
w nich przekonania, ze w wieku przed-
szkolnym potrzebuje dziecko ruchu swo-
bodnego, zabaw z rowiesnikami, biegu
nie skrepowanego przez starszych. Pro-
wadzenie dzieci w tym wieku z rodzica-
mi na wizyty do starszych, gdzie musza
grzecznie siedzie¢, nie niszczy¢ ubranka,
spacer z dziecmi po alejach parku, za
raczke, powoli — oto jaskrawe przykta-
dy fatszywego wychowania hamujgce-
go rozw0j dziecka.

Musimy wywalczy¢ dla dzieci dosta-
teczna ilos¢ ogrédkdédw jordanowskich do
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zabaw, wydzieli¢ trawniki do zabaw
w coraz to zmienianych czesciach par-
kéw, zmieni¢ ponure podwdrza na traw-
niki i kwietniki, gdzie dzieci mogtyby
sie bawi¢, uruchomié liczne stawki do
brodzenia, piasek do zabawy. Rozkiad
tych boisk winien by¢ taki, by Zzadne
dziecko nie miato wiecej jak 1 km do
najblizszego ogrodka lub parku dostep-
nego dla dzieci. Wszystkie te obiekty mu-
szg pozostawaé pod czyja$ opieka i pro-
wadzeniem, a przydziat dziecka do gru-
py odbywac sie moze wylacznie przez
kierowniczke ogrodka.

8. Dziatwa do lat 12; okres przej-

sciowy | dojrzewania. Program szkolny
¢wiczen cielesnych w szkole powszech-
nej daje nam gtéwne wytyczne wycho-
wania fizycznego tak szkolnego, jak i po-
zaszkolnego w okresie do lat 12. Skrom-

Ogrddkiy zakres szkolny wyczerpa¢ programu

w petni nie moze, poza szkotg nalezy go
uzupetnia¢. Wobec tego, ze faza rozwo-
jowa drugiej petni jest dla pracy fizycz-
nej bardzo korzystnal), nalezy ja wyko-
rzysta¢ dla dania chtopcu czy dziewczy-
nie podstawowych wiadomos$ci z zakre-
su sprawnosci fizycznej. Na pierwszych
miejscach postawimy w lecie ptywanie,
w zimie narciarstwo lub tyzwiarstwo.
W obu tych gateziach moze i powinno
dziecko zdoby¢ do$¢ duze wyrobienie.
Juz w tak miodym wieku zaznaczaé sie
beda réznice temperamentu dzieci; jed-
ne garna¢ sie bedg do zawodow z réwies-
nikami, do wysitkdw krétkich i gwattow-
nych, drugie do pracy spokojnej i meto-
dycznej, ¢wiczen spokojniejszych, czesto
samotnie, lub w matej, dobranej gromad-
ce. Roznice te nalezy w zabawach
uwzglednia¢, pozostawiajagc wiele wol-
nosci w nich dzieciom.

Réwmiez co do okresu przejsciowe-
go i czasu dojrzewania piciowego znaj-
dujemy gtdwne wytyczne éwiczen fizycz-
nych w programie ¢éwiczen cielesnych
w gimnazjach panstwowych. Rozbudowe
tego programu w wychowaniu poza-

D Patrz tom |, str. 107, ust. 37.
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szkolnym omawiamy przy poszczegol-
nych gateziach sportu.

9. Mtodziez w okresie dorastaniahtopiece;j.

miodziez zenska. Juz w poprzednim
okresie nastgpit rozdziat miodziezy zen-
skiej i meskiej, w obecnym okresie roz-
dziat ten bedzie dalej utrzymany.

Okres dorastania siega dla kobiet
polskich do lat 24, rzadko dalej. Mamy
wiec duzo czasu — okoto 8 lat — na
osiagniecie petnego rozwoju fizycznego.
Konieczno$¢ ta jest jeszcze wieksza dla
kobiety niz dla mezczyzny skutkiem tego,
ze macierzynstwo naktada na kobiete du-
ze obowiazki, ktérym znacznie lepiej po-
dota kobieta w petni wyrobiona fizycz-
nie, o duzej wytrzymatosci fizycznej i du-
zej odpornosci przeciwchorobowej. Da-
lej okresy ciazy i karmienia przerwa na
przeszto rok ¢wiczenia; po tym okresie
powr6t do éwiczen i odbudowa sprawno-
Sci beda dla kobiety bardzo wazne, gdyz
dzieki nim zachowaé¢ moze przez dtugie
lata mtody i piekny wyglad. Wszelkie te
mozliwosci zalezg jednak od poziomu
nabytego w okresie dorastania; nabycie
to za$ tatwe jest w pierwszej potowie
tego okresu, od 16 do 20 lat; trudniej-
sze, a zwilaszcza wolniejsze w drugiej
czesoi.

Program ¢wiczen szkolnych w pierw-
szych latach tego okresu nie zawsze i nie
wszedzie bedzie wykonany; dziewczeta
sg ambitne i pracowite, nieraz zaniedbu-
ja swe éwiczenia fizyczne dla pracy umy-
stowej ze szkoda dla zdrowia. Zreszta
program ten jest bardzo skromny i nie
moze da¢ petnego rozwoju. Trzeba go
uzupetnié. W wieku szkolnym nalezy roz-
budzi¢ zamitowanie do lekkiej atletyki,
ptywania, narciarstwa, tyzwiarstwa, tu-
rystyki. Juz w tym okresie trzeba wdro-
zy¢ dziewczyne do statego uprawiania
¢wiczenh i do samoobserwacjil), by sie
umiata chroni¢ od przemeczenia.

Waznym punktem bedzie ustosun-
kowanie sie do kwestii zawodnictwa.
Dziewczeta majg mato bojowosci, wtas-

1) Patrz tom |, str. 143—4.
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ciwie odznaczajg sie nig tylko typy zma-
skulinizowane, takze o budowie bardziej
Niestety jednak S$rodowiska
dziewczece w tym wieku sag mato odpor-
ne na sugestie; prowadzi to czesto do
zbytniego rozpalania wspdétzawodnictwa.
Dwa punkty sg tu niebezpieczne; najpo-
wazniejszym jest stawanie do zawodéw
w czasie menstruacji. Znane sg takie wy-
padki u dziewczat okoto lat 17—18, ze
nie tylko stawaty i przegraty, a nawet
nie doszty do mety, np. w biegu na prze-
faj 1500 m, ale takze przelezaty nastep-
nie caly tydzien w szpitalu na skutek
dtugotrwatego, obfitego i bolesnego
periodu. Poniewaz duch czy to osobiste-
go wspoétzawodnictwa, czy tez szowiniz-
mu sekcyjnego czy klubowego moze za-
wsze byc¢ silniejszy od rozsadku, przeto
kwestia zezwolenia na stawanie do za-
wodéw czy to w szkole, czy poza nig
powinna zawsze pozostawa¢ wytgcz-
nie i bezapelacyjnie wre-
kach lekarki danego zespotu.

Drugim powaznym punktem jest do-
puszczanie do zbyt czestych zawodow;
wyniki sg tu roéwniez zte, powstaje atmo-
sfera zdenerwowania i przemeczenia, kt6-
re powoduje szybkie zmeczenie i wyczer-
panie zawodniczek. Wazng wskazowka
moze tu by¢ zachowanie sie okreséw mie-
sigczkowych. Naturalnie potrzebng jest
stata opieka lekarki, ktérej w tych wy-
padkach prawie nigdy nie moze zasta-
pi¢ lekarz mezczyzna.

Jak widzimy, wspo6tzawodnictwo
w tym okresie powoduje duze kiopoty.
W znacznej cze$ci kiopoty te sg niepo-
trzebne, gdyz bardzo znaczna cze$¢
dziewczat i kobiet nie garnie sie bynaj-
mniej do zawodnictwa, a pragnie jedynie
ruchu od$wiezajgcego na wolnym powie-
trzu, w mitym otoczeniu j towarzystwie.
Nalezy starac sig, by wciagnaé i zatrzy-
maé przy ¢wiczeniach na state takze te
wszystkie, ktore lauréw nigdy nie zdo-
beda. Nieocenione ustugi oddadzg tu ze-
spoty gimnastyczne o mozliwie statych
sktadach, uprawiajace tez gry sportowe
(siatkowka, koszykowka), sekcje narciar-
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skie, turystyczne, kajakowe, krajoznaw-
cze i gorskie, w koricu ptywackie.

Dla uczennic wychowanie fizyczne
pozaszkolne odbywaé sie bedzie czy to
w ramach miedzyszkolnego klubu spor-
towego, czy tez zupetnie poza szkotg
w okresach $wiagtecznych i wakacyjnych.
Mtodziezy szkolnej nie wolno naleze¢ —
zreszta w obecnych warunkach klubo-
wych zupetnie stusznie — do klubdéw
sportowych. Zastepujg je stowarzysze-
nia spoteczne, organizujgce c¢wiczenia
i dajgce gwarancje opieki i odpowiednie-
go oraz odpowiedzialnego kierownictwa.
Mamy ich juz w Polsce caty szereg z har-
cerstwem zenskim na czele. W kazdym
razie pamieta¢ nalezy, ze rdéwniez dla
dziewczat ,dzikie” uprawianie c¢wiczen
przynie$¢ moze powazne szkody.

Pozaszkolne wychowanie fizyczne
odegra¢ moze bardzo wielkg role dla
dziewczat i kobiet, pracujgcych zawodo-
wo. Stanowig one ogromng rzesze pra-
cownic, ktére bardzo czesto zaczely za-
robkowaé¢ juz od lat 14. Szkoty zadne
ich nie obejmujg, do niedawna nikt nie
troszczyt sie o zorganizowanie dla nich
odpoczynku, wytchnienia, o danie im pa-
ru momentéw szczeSliwych przezyc.
W ramach klasowych zwigzkéw robot-
niczych sportowych zaczeto dla nich two-
rzy¢ sekcje kobiece, niestety czesto idac
niewolniczo za wzorami meskimi, skut-
kiem czego ruch ten nie osiagnat wyni-
kéw, jakich moglibySmy oczekiwad.

W Polsce Panstwowy Urzad Wych.
Fiz. organizuje ¢wiczenia w czasie pauz
w pracy fabrycznej lub po pracy; jest to
zadanie bardzo trudne tak do przepro-
wadzenia, jak i do zdobycia sobie popu-
larnosci, lecz postepy dotychczasowe za-
checajg do dalszej pracy. kLatwiej juz
propagowa¢ obozy nadmorskie, nad je-
ziorami, w gorach dla robotnic, gdyz tu-
taj kazda grupa wracajgca z obozu sta-
nowi Swietng reklame i tworzy grono za-
palonych propagatorek.

¢wiczenia i obozy bedag najcenniej-
sze prawdopodobnie w poczatkach okre-
su dorastania. Plastyczne organizmy mio-
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dych dziewczat walczg same ze znie-
ksztatceniami zawodowymi; trzeba im
w walce tej pomdc przez odpowiedni do-
bor ¢wiczen i gier. Nie nalezy przypusz-
cza¢, ze krotkie, tylko Kkilkunastominu-
towe éwiczenia w czasie pauz w pracy
nie maja znaczenia; ale najcenniejsze sg
¢wiczenia po pracy poprowadzone tak,
by krazenie ozywic¢ i uogdlni¢, caty or-
ganizm i wszystkie mie$nie pobudzi¢ do
szybkiego, réwnomiernego i przyspie-
szonego wypoczynku. W pézniejszych la-
tach okresu dorastania wprawdzie orga-
nizmy nie sg juz tak elastyczne, ale ¢éwi-
czenia rdwniez powstrzymajg zgubny
wpityw monotonnych ruchéw, pozwolg na
odzyskanie sprezystosci i na znaczne
przedtuzenie jej trwania.

Obozy dwutygodniowe dajg duze ko-
rzysci zdrowotne, w znacznej czesci skut-
kiem wptywu psychicznego; zmiana oto-
czenia, wptyw piekna natury, wptyw
swobody dziatajg nadzwyczaj korzystnie.
0 wyrazne zmiany fizyczne w tak krot-
kim okresie jest trudniej. Obecnie usta-
wodawstwo robotnicze nie pozwala jesz-
cze na diuzsze obozy.

10. Miodziez meska w okresie do-

rastania. Okres ten w Polsce, w zalez-
nosci od typu rasowego, rozcigga sie do
23—24 roku zycia, czesto siega do 28
lat. JeSli za$ rozpatrzymy poszczegdlne
zdolnosci ruchowe cztowieka, to prace
Komisji Miernika Wych. Fiz. wskazuja
osigganie maksimum mozliwos$ci w bie-
gu 60 m w wieku 20 lat, w skoku —
21 lat, w rzutach 29 lat.

Stad ptynie najwazniejsza nauka dla
chtopcéw: nie spieszcie sig, macie czas
1to duzo czasu; niestety, nauka ta jest
tak przeciwna miodzienczemu pedowi do
czynu, ze miodziezy bardzo trudno do
niej sie zastosowa¢. Poza tym nale-
zy przedstawi¢ miodziezy konieczno$¢”
wszechstronnosci, ze wzgledu na ko-
nieczne z wiekiem przechodzenie od jed-
nej gatezi sportu do drugiej. Nabycie
podstawowych wiadomosci i umiejetno-
§ci w poszczeg6lnych gateziach sportu
przychodzi bardzo tatwo w pierwszych
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latach okresu dorastania, bardzo trudno
w wieku pézniejszym. Dobo6r gatezi
sportu w okresie dorastania wlinien wiec
juz uwzglednia¢ zamiary mtodzienca na
dalszg przyszto$¢ i kierunek jego pracy
zarobkowej po ukoniczeniu nauki czy
studiow.

11. Podokres dorastania wczesny.
W -okresie tym taczg sie i zazebiajg dwie
czynnosci  fizjologiczne:  dojrzewania
ptciowego i rozrostu tak wzwyz jak
i wszerz. Obejmuje on najczesciej lata
od 16 do 20 roku zycia. Wahania indy-
widualne sg tu zresztg duze.

Mtodziez szkolna, konh-
czaca gimnazjum z zamiarem przejscia
przez licea na wydziaty uniwersyteckie,
stanowi grupe pierwsza, niezbyt liczng,
ale bardzo wazng. Fr. Nansen w swej
przedmowie do podrecznika podrozy stu-
denckich powiada stusznie, ze wsrdd tej
miodziezy sg prawie wszyscy przyszli
cztonkowie rzadu, profesorowie, senato-
rzy i postowie, magnaci przemystu i han-
dlu, jednym stowem cata elita, ktéra po
obecnym pokoleniu obejmie rzady i ste-
ry panstw i narodéw. O jej zdolnosci do
wytezonej i dtugotrwatej pracy rostrzy-
gnie jej stan zdrowia i jej poziom wyro-
bienia fizycznego; o wartosci jej pracy
nie tylko poziom umystowy, ale i rzut-
kos¢, wielostronno$¢ danych osobnikow
i ich charaktery. Dobre wyniki daé¢ tu
moze jedynie Scista koordynacja trzech
dziatébw wychowania: moralnego, umy-
stowego i fizycznego. To ostatnie stoi
czesto na zbyt dalekim planie, nawat pra-
cy umystowej odsuwa ucznia coraz bar-
dziej od czynnego, jedynie wartoSciowe-
go udziatu w éwiczeniach. Nierzadko wi-
dzi sie, ze chiopak bardzo ruchliwy
i czynny w 14, 15 roku zycia, poOzniej
wycofuje sie, ambicja pcha go do wyte-
zonej pracy umystowej. Jeszcze gorzej
przedstawia sie stan ten w zyciu akade-
mickim; zte warunki materialne, praca
poboczna zarobkowa uniemozliwiajg
miodziezy akademickiej ¢wiczenia. Wi-
dzimy, ze na terenie Polski akademickie
zwigzki sportowe obejmujg minimalny
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odsetek mitodziezy i zupetnie nie odgry-
waja naleznej im wiasciwie roli w zyciu
akademickim. Wszystko to odbija sie na-
turalnie bardzo ujemnie tak na zdrowiu,
jak i na stanie sprawnos$ci miodziezy.
Spoteczenstwo w olbrzymiej czesci nie
zdaje sobie sprawy, ze tak u nas czesta
wczesna staro$¢, apatia, marazm, tak do-
brze znane w Polsce, nadmierny indywi-
dualizm, ktotliwos¢ i pieniactwo w duzej
mierze pochodzg z braku wszechstronne-
go, jedynie zdrowego -rozwoju moralne-
go, umystowego i fizycznego
w okresie lat 15 do 20. Pdzniej trudno juz
nadrobi¢ braki, tak ze wzgledow fizjolo-
gicznych jak i materialno-czasowych.
Pod tym wzgledem wzorem by¢ moze
szkota angielska, gdyz daje znacznie le-
piej zrobwnowazone wychowanie, a zwia-
szcza silnie zakorzenia przyzwyczajenie
poswiecania wolnego od pracy czasu na
osobiscie uprawiane ¢wiczenia sportowe,
co umozliwia diugie utrzymanie wyso-
kiego poziomu.

Program dla tego wieku mamy czes-
ciowo w programach szkolnych; poziom
tam przewidziany nalezy uwazaé za mi-
nimum, ktére zawsze musi by¢ osiggnie-
te. Nieosiggniecie go dopuszczalne jest
tylko dla chorych, ale i tam moze by¢
czasowe, po wyzdrowieniu tym bardziej
trzeba opieki i pracy nad sobg, by braki
wyréwnac. Nalezy sobie jasno zdaé spra-
we, ze zahamowanie rozwoju na pozio-
mie nizszym od wymagan P.O.S. jest
rownoznaczne z kalectwem.
Dlaczego wiec dobrowolnie skazywac sie
na kalectwo? Przeciez nawet kalecy o sil-
nym charakterze i mocnej woli nieraz
przezwyciezyli swe kalectwo. Wycho-
wawca fizyczny szkolny wraz z lekarzem
mogg tu udzieli¢ wskazoéwek, ¢wiczenia
jednak dodatkowe, gtéwnie w okresach
wakacyjnych, muszg wzig¢ na siebie sa-
mi chlopcy, starania za$ o stworzenie
przychylnych warunkdw spadng na rodzi-
coéw lub stowarzyszenia. Specjalne ¢wi-
czenia ortopedyczne (zorganizowane np.
w Budapeszcie) mogg nawet do$é¢ duze
zaniedbania wyrowna¢ w ciggu 1do 2 lat.
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Kazdy chtopak zdrowy powinien
przechodzi¢ szczeble P.O.S. z tatwoscig,
nie tylko jednak spetnia¢ warunki w wy-
maganych 7 grupach ¢éwiczen, ale takze
osiggng¢ poziom P.O.S. w innych c¢wi-
czeniach. Dopiero wtedy bedzie jego wy-
robienie naprawde wielostronne.

Gimnastyka zejdzie w tym okresie
juz zupeinie na daleki plan; bedzie ona
tylko $rodkiem do celu, mozemy jg upra-
wia¢ dla utrzymania ruchomosci i giet-
kosci ciata, dla wyéwiczenia ruchéw nar-
ciarskich, lekkoatletycznych czy innych
potrzebnych. Zwiaszcza w tej grupie
miodziezy znikomy odsetek okazywac
bedzie zamitowanie do gimnastyki.

Lekka atletyka moze w tym wieku
stanowi¢ bardzo duzg czes¢ éwiczen; ob-
fity jej program pozwoli na wyboér. Zwré-
ci¢ uwage nalezy na wszechstronne ¢wi-
czenia w wolnym tempie, na unikanie zes-
potu ¢wiczerh wytgcznie zrywowych (np.
sprinty, skoki, rzuty) przy zupetnym za-
niedbaniu wytrzymatosci. Dalej w gre
wchodzi¢ bedzie poziom samych wyczy-
néw. W prébach szybkosSciowych po-
ziom ten moze by¢ u uzdolnionych (zwy-
kle uzdolnienie ruchowe wrodzone, nie
nabyte) wysoki. W skokach nalezy na
pierwszym miejscu stawiac styl, na znacz-
nie dalszym planie sam wynik. Pilna nau-
ka stylu sama przez sie¢ bedzie Srubowac
wynik do géry. Dopiero po skoiczeniu
18 lat i petnym wzmocnieniu sie stawow
skokowego i kolanowego (tylko opinia
lekarza sportowego tu miarodajna) moz-
na i8¢ do wyniku, ale zawsze drogg
przez technike. W rzutach nalezy ¢éwi-
czy¢ technike, z wynikiem czeka¢ na
pdzniejsze lata, gdy osiggamy petng wy-
soko$¢ i wage ciata. Biegi dtugie nie sg
jeszcze na czasie, jedynie biegi na prze-
taj odgrywaé¢ powinny duzg role w za-
prawie.

W plywaniu nalezy wysitek woli
stopniowaé, pamieta¢ za$ o tym, ze chio-
pak, ktéry wyrost w ostatnich latach po-
przedniego okresu, jest zwykle szczupty,
ma mato podScidtki ttuszczowej, tatwo
zigbnie w wodzie. Zwitaszcza ostroznos$¢
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zachowaé¢ nalezy w zawodach ptywac-
kich oraz nie pozwalaé w pierwszych
latach wczesnej fazy dorastania na bar-
dzo dtugie przebywanie w wodzie i na
bardzo wytezajagcg gre w pitke wodna
(waterpolo). Krétkie ¢wiczenia w pitce
bez bojow dla wyrobienia techniki sa.
naturalnie chetnie uprawiane i dziatlajg
dobrze. Gra ta jest czesto do$¢ brutalna
i mato daje pola dla kombinacji, totez
przez mtodziez grupy pierwszej jest rzad-
ko uprawiana z zapatem.

W letnich gateziach sportu poczesne
miejsce zajmie tenis; jest to gra dosko-
nata dla inteligencji miejskiej, gdyz bar-
dzo trudno nig wywota¢ przemeczenie.
Poza tym tenis jest grg ciekawg i inte-
resujaca, nasilenie jego moze by¢ rozma-
ite, zaleznie od doboru partneréw, az do
bardzo wytezajacego wiacznie. Te walo-
ry sprawity, ze tenis szerzy sie w ostat-
nich latach, zwtaszcza w miastach, bar-
dzo zywo. Duza cze$¢ miodych zapalen-
cOw tenisa w Polsce nie zdaje sobie
sprawy z wysitku, jakiego tenis nowo-
czesny wymaga; graczom brak podkta-
du wytrzymatosci, ktorg jest prawie nie-
mozliwe wyrobi¢ wytacznie na Kkorcie
tenisowym. Lekka atletyka z naciskiem
na biegi na przetaj i biegi dtugie, ptywa-
nie na dtuzsze dystanse, narciarskie bie-
gi ptaskie — oto sposoby zdobywania so-
bie wytrzymatosci. W wieku omawianym
walka b5-setowa z naprawde dobrym
przeciwnikiem przy ostrej grze prawie
zawsze przekracza sity chtopca i jest dla
niego wysitkiem zbyt duzym.

Co do programu zimowego, tak tyz-
wiarstwo, jak i narciarstwo w tym okre-
sie nalezy traktowaé jako ¢wiczenia row-
nowazne i zrecznos$ciowe; technike pod-
chodzenia, biegi w kilku (koniecznie!)
stylach, zjazdy trzeba d¢wiczy¢ usilnie,
doprowadzaé¢ do jak najwiekszej perfek-
cji, oszczedzajagc tym samym sity chiop-
cow. Zawody — niezbyt czeste — dla
dobrze przygotowanych chtopcéw sa zu-
petnie dopuszczalne; nalezy pilnowa¢, by
odbywaty sie w dobrych warunkach
$nieznych, w razie ztej pogody trzeba za-
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wody odktada¢. Tak samo nalezy mto-
dziez zapozna¢ ze statystykg miedzy-
narodowych mistrzostw narciarskich;
wiskazuje ona niewatpliwie, Zze wybitne
wyniki osigga sie w skokach i biegu na
18 km dopiero w nastepnej fazie dora-
stania pbéznego, tzn. po 21 latach.
W obecnej fazie laury zbiera¢ nalezy
w slalomie i biegach zreczno$ciowych,
skokach na matych i $rednich skocz-
niach. Podobnie ma sie rzecz w tyzwiar-
stwie.

Dziat gier ruchowych i sportowych
pozwala nam cze$ciowo podotac trudne-
mu zadaniu indywidualizacji ¢wiczen
przy duzej ilosci ¢wiczacych, a niewiel-
kiej instruktorow. Chtopcy bedg z catym
zapatem, czesto nawet nadmiernym, grac
czy to w siatkéwke, czy koszykowke,
pitke reczng czy nozng. Udzielanie wska-
z6wek jest dosé tatwe, chiopcy uczg sie
p6zniej sami, obserwujac sie wzajemnie
i poprawiajagc swe biedy. Trudniejszym
zadaniem dla wychowawcy jest przy-
dziat chtopca do ataku, pomocy czy obro-
ny (bierzemy przyktad z pitki noznej, po-
niewaz sg miodziezy ogdlnie znane); na-
lezy tu uwzgledni¢ jego upodobania oraz
jego zdolnosci ruchowe. Naturalnie chtop-
cy stabsi muszg i$¢ na miejsca mniej pra-
cowite; linie takg jak pomoc w pitce noz-
nej mozna obsadzi¢ tylko najwytrwal-
szymi chtopcami.

Juz w tym wieku wielka role winna
odgrywac turystyka. W obecnym okresie
ostrozno$¢ musi by¢ jeszcze duza, stop-
niowanie jednak idzie do$¢ szybko na-
przéd; 20-letni chtopak moze by¢ dobrym
i wytrzymatym turystg, dajacym sobie ra-
de na catlym terenie naszych gér z wy-
jatkiem najtrudniejszych partii Tatr.

W ten sposOb naszkicowalismy pra-
wie idealny rozwdj chiopca z grupy
pierwszej tej miodziezy, ktdra ma przejsé
studia uniwersyteckie. Osiggniecie za-
kreslonego tu poziomu bedzie bardzo
rzadkie skutkiem chordb, biedy, nie
sprzyjajacych warunkéw.

W przeciwieAstwie do tej grupy po-
stawimy mitodziez rzemieS$l-
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nicza, Kktora ze szkoty powszechnej
przejdzie juz wprost do pracy zarobko-
wej. Tutaj wskazania oraz zamitowania
bedg catkiem inne, a takze i mozliwo-
§ci znacznie bardziej ograniczone. Na
czoto éwiczen wysuwajg sie inne gatezie
sportu, koszt ich bedzie odgrywat duzg
role. Wielkg role odegrajg boks, marsze
piesze, pitka nozna, lekka atletyka, pty-
wanie, inne gatezie znacznie mniej wcho-
dzg w rachube.

Po pracy zarobkowej doskonata by-
taby lekka, wypoczynkowa gimnastyka,
0 ile moznosci potgczona z kapielg. Boks
1 pitka nozna czesto pociggajg robotni-
kéw. W Srodowisku tym duze znaczenie
ma boks, zadng inng drogg nie mozna ty-
le osiggng¢é w walce z nozownictwem
przedmie$¢ i miasteczek; szerzenie idei
walki bokserskiej da doskonate wyniki.
W omawianym okresie wczesnego dora-
stania nalezy usilnie pilnowa¢, by
w pierwszych latach (do 18 skonczo-
nych) nie dopuszcza¢ do walk, a jedynie
do treningu S$ci$le nadzorowanego. Mar-
sze piesze, np. strzeleckie, cieszg sie row-
niez duzym powodzeniem; potgczenie ich
z turystykg moze da¢ doskonate wyniki.
Pitka nozna ma najwieksze znaczenie,

Najwazniejsza jednak jest dobra or-
ganizacja zycia sportowego i ¢wiczenh dla
robotnika i rzemie$lnika. Praca zawodo-
wa powoduje zmeczenie jednostronne,
ograniczone do pewnych grup miesnio-
wych, podczas gdy inne grupy zupetnie
lub bardzo mato pracowaly. Daje to sil-
ne og6lne wrazenie zmeczenia, Kktére
w znacznej czesci ustepuje pod wplywem
dobrze dobranych ¢wiczen ,,rozprostowu-
jacych”. Dobér ¢wiczen musimy wiec
traktowa¢ z tego punktu widzenia.
W kazdym razie postugiwac sie Cwicze-
niami catego ciata, a nie tylko poszcze-
gblnych grup miesniowych. Mato korzy-
stne, a nawet niebezpieczne sg ¢wiczenia
sitowe, takie jak podnoszenie ciezarow,
zapasnictwo, w gimnastyce za$ c¢wicze-
nia przyrzadowe, tak ulubione w dawnej
niemieckiej gimnastyce Jahna. Zwitaszcza
w obecnie omawianym okresie rozwojo-



o444

wym wszelkie zatrzymania oddechu z wy-
nikajacym stad naciskiem na serce w sto-
sunkowo krotkim czasie powodujg po-
gorszenie sie sprawnosci serca. Nieste-
ty, czesto zdarza sie, ze robotnicy i rze-
mieslnicy, postugujacy sie w swym ro-
dzaju pracy sita, lubig sie tg sitg popisy-
wac i skutkiem tego garng sie do wy-
mienionych wyzej ¢wiczen.

Inaczej przedstawi sie sprawa dla
mtodziezy wiejskiej; wsze-
dzie tam w Polsce, gdzie jest ona dobrze
odzywiong, rozwija sie ta mtodziez wol-
no, ale pod wzgledem sity géruje znacz-
nie nad mtodziezag miejskg. Znacznie go-
rzej jest jednak z koordynacjg i zreczno-
$cig tej miodziezy. Dlatego tez nacisk po-
tozy¢ nalezy na wyrabianie zgrabnosci,
szybkosci orientacji, stad tez najbardziej
nadawac sie tu bedg gry sportowe przed
wszystkimi innymi ¢wiczeniami.

12. Podokres dorastania p6zny.
Podokres ten rozpoczyna sie okoto 20—
21 roku zycia chiopca, trwa np. do 23
lub 24 roku zycia dla typow podgorskich,
do 28—30 dla typu rasowego potnocne-
go. U olbrzymiej czeSci miodziezy roz-
woj fizyczny nie bedzie odpowiadat wie-
kowi, nie bedzie petny, a wykazuje jesz-
cze duze luki. Najczestsze sg u nas znacz-
ne nawet niedociggniecia w zakresie wy-
trzymatosci i regularnosci; mozna sie ni-
mi zbytnio nie przejmowaé na poczatku
obecnej fazy rozwojowej, o ile mamy sil-
ng wole zaniedbania te odrobi¢. Przy
metodycznej i dobrze zestawionej za-
prawie jest to zupetnie mozliwe.

Wazne jest, by nie rezygnowaé
z wszelkich ¢wiczen w tych latach, gdyz
w ciggu kilku lat bezczynno$ci sporto-
wo-¢éwiczeniowej stracimy wyrobienie,
sprawno$¢, wytrzymatos¢, regularnosc,
nabyte poprzednio éwiczeniami; powrét
za$ do poprzedniego poziomu bedzie juz
w pbzniejszym wieku ogromnie zmudny
i wymagajacy tak wiele pracy, ze prawie
na pewno nie bedziemy sobie mogli nan
pozwoli¢.

Grupa pierwsza, tj. mtodziezy
.uniwersyteckiej, jestw tym

Wychowanie fizyczne pozaszkolne

czasie powaznie przecigzona pracg umy-
stowa, tym bardziej wiec mysle¢ trzeba
0 zréwnowazeniu tego denerwujacego
przemeczenia umystowego uspokajajg-
cymi ¢wiczeniami fizycznymi. Program
moze by¢ i z koniecznos$ci bedzie bardzo
rozmaity; indywidualizmowi powinno
sie pozostawic¢ szerokie pole do wyboru
¢wiczen; chodzi przeciez o mite, intere-
sujace przezycia.

Rodzaj ¢wiczen i gatezie sportu po-
zostang te same, co poprzednio; rozwing
sie jedynie dalej, obejma rozleglejsza
skale trudnosci, spowodujg powazniejsze
wysitki. Przy kompletnym opanowaniu
ptywania i ratownictwa dobrze bedzie
rozwing¢ powaznie wszelkie gatezie
sportu wio$larskiego czy wodnego w o-
gole; kajaki, todzie wysScigowe, tury-
styczne, motoréwki, zagléwki, wszystko
to wyprowadza na tak liczne i piekne
w Polsce rzeki i jeziora, i stanowi dosko-
nate odprezenie nerwowe. W tym wieku
1w tej grupie chodzi¢ tez bedzie o to,
by rozpali¢ zapat do kilku, w zgodzie
z klimatem danej miejscowosci i Polski,
wybranych gatezi sportu tak silnie,
by starczyt na cate zycie. Najpotezniej-
szy to przeciez Srodek dla walki ze sta-
roscia.

Dla grupy mtodziezy ro-
botniczo-rzemied$lniczej
obecnie mozliwosci dalszego prowadze-
nia cwiczeh sa jeszcze niewielkie, ale
tym bardziej nalezy sie wzigé do pracy
w tej dziedzinie dla stworzenia mozliwie
jak najlepszych warunkoéw. Te same ga-
tezie sportu bedag tu wchodzity w gre;
niestusznie zaniedbane sg u nas jeszcze
w lecie kajaki i ptywanie, rower jako
przybor turystyczny, w zimie piywanie
w pitywalniach krytych i tyzwiarstwo.

13. Okres dojrzatosci. Nie nalezy on

juz do okres6w podlegajacych wychowa-
niu w $cistym tego stowa znaczeniu, cho¢
jesli pracujemy nad sobg, to wychowu-
jemy sie tak diugo, jak zyjemy. W wy-
chowaniu fizycznym w zyciu dojrzatym
madro$¢ polegaé bedzie wpierw na utrzy-
maniu mozliwie dilugo cech miodzien-
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czych; posiada je bezwatpienia ten, kto
idzie naprzod, postepuje, ma coraz lep-
sze wyniki. Nie tak to tatwo! W pierw-
szym rzedzie trzeba wiedzie¢, w Kktorg
strone sie zwroci¢. Szybkos¢ jest przywi-
lejem mtodosci, poziom jej obniza sie naj-
szybciej, sita jednak utrzymuje sie znacz-
nie dtuzej, wytrzymato$é (przy cwicze-
niach w wolnym tempie odbywanych)
bardzo dtugo.

Poziom tak dla kobiet jak i mez-
czyzn wskazujg nam tabele P.O.S. i po-
szczegOlnych odznak zwigzkowych, np.
narciarskiej. Cwiczac stale, corocznie
i catorocznie, odpowiednio wielostron-
nie, mozna sie dilugie lata utrzymaé
znacznie wyzej od wymagan P.O.S. i od-
znaki narciarskiej dla odnos$nej kategorii
wiekowej. Naturalnie najtatwiej o wyczy-
ny wytrzymato$ciowe; odbywanie np.
biegébw na przetaj 17 km w 1 g. 26 min.
w tatwym terenie jest zupetnie mozliwe
dla 42-letniego mezczyzny pod warun-
kiem statej zaprawy. Zachowana w ten
spos6b wytrzymato$¢ naturalnie da sie
tez zuzytkowac inaczej, ten sam osobnik
przeptynie kilka kilometrow bez wigksze-
go zmeczenia, przejedzie na nartach po
30 km dziennie z tatwoscig, a co najwaz-
niejsze, wroci zadowolony i wypoczety
nerwowo do swej pracy.
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przyzwyczajanie dzieci do wody, zaba-
wy w wodzie, schylanie sie dzieci w wo-
dzie z zanurzeniem twarzy, elementy pty-
wania samego, samodzielny skok do wo-
dy, poczatkowo wyitgcznie na nogi. Sa-
modzielnie ptywanie na gtebokiej wodzie
jest juz zupetnie osiggalne tak dla chtop-
ca jak i dziewczynki w 11 roku zycia,
naturalnie na mate dystanse (20—40 m)
z odpoczynkami; bardzo wskazany jest
dobrowolny skok dziecka do wody, bar-
dzo wazne za$ nauczenie dziecka, by sie
np. fali w morzu czy przypadkiem po-
wstajgcemu obok pluskowi dato zalac
wraz z twarzg i oczami, i ptyneto dalej,
nie tracac kierunku i wlasciwego tempa.

Réznice piciowe miedzy dziecmi
w tym wieku jeszcze nie odgrywajg ro-
li; dziewczynki réwiesnice chtopcow sg
w tym okresie fizjologicznie nieco od nich
starsze.

Wiek 10— 12. U obu pici okres
ten jest bardzo korzystny dla dalszej nau-
ki ptywania; wytrzymato$¢ ogolna jest
do$¢ duzal), totez przy dobrych warun-
kach, cieptej wodzie i powietrzu, nauka
moze szybko iS¢ naprz6d. Opanowanie
wiecej niz jednego stylu plywania,
a zwtaszcza ptywanie na plecach, powin-
no juz zostaé przeprowadzone. Bardzo
waznym jest stopniowe przygotowanie

14. Ptywanie. Grecy, nar6d nadmodzieci do ratownictwa, ktoérego podsta-

ski i wyspiarski, méwili jako o szczycie
nieuctwa ,,ze ani czyta¢, ani pisa¢, ani
ptywa¢ nie umiat”. Polska, kraj bardzo
licznych rzek i jezior o budzacym sie in-
stynkcie morskim, powinna brak umie-
jetnosci plywania zwalcza¢ tak, jak
analfabetyzm.

Nauka ptywania winna by¢ stopnio-
wg i nieznaczng, rozpoczyna sie¢ ona juz
w wieku 5—7 lat przez przyzwyczajenie
dzieci do wody w stawkach do brodze-
nia, czy tez w ogrdédkach jordanowskich.

Wiek 7— 10 lat. Juz w okre-
sie wieku szkolnego do lat 10 mozna
rozpoczyna¢ nauke ptywania wszedzie
tam, gdzie mamy do dyspozycji ptywal-
nie czy odpowiednio urzadzony i zabez-
pieczony brzeg. Nauka idzie etapami:

wowe elementy powinny dzieci juz w tym
wieku poznac.

Okres dojrzewania
ptciowego. Mtodziez zenh-
ska. Juz okres gwattownego wzrostu,
poprzedzajacy i przechodzacy pdzniej
w okres dojrzewania piciowego, pogar-
sza warunki dziewczat dla ptywania. Po-
za czynnikami fizykalnymi2) powaznie
wchodzi w gre czynnik psychiczny.
Dziewczyna traci swa dotychczasowg
beztioske wobec wody, jest bardziej bo-
jazliwa lub tez wyzywajgca, mniej zrow-
nowazona, a takze mniej wytrzymata na
zimno. Wobec poczatkowo niezbyt re-
gularnych periodéw, przerwy w mozli-

1) Patrz tom |, str. 107.
2) Patrz tom |, str. 115—09.
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wosci  kapieli bedg czeste i dtugie.
Wszystkie te czynniki nalezy wzig¢ pod
uwage, stara¢ sie utrzymaé poziom
osiggniety przed tym okresem, a dopiero
pod koniec tego okresu rozwojowego
mozna i8¢ intensywniej naprzod. Zacho-
wanie ostroznosci i postugiwanie sie me-
todg obserwacji periodéw i) jest ko-
nieczne.

Okres dojrzewania
ptciowego. Mtodziez meska.
Tutaj takze okres gwaltownego wzro-
stu2) pogarsza nam mozliwo$¢ zapra-
wy. Nalezy zaprawe mocno zredukowac,
nie dopuszcza¢ do przemeczenia, a tak-
ze pamieta¢ o niezigbnieciu w wodzie.
Czesto przychodzi to trudno, gdyz chtop-
cy stajg sie trudniejsi do prowadzenia, sg
zapalczywi, totez okres ten wymaga,
zwilaszcza w zyciu pozaszkolnym, sta-
rannej uwagi ze strony wychowawcéw
i rodzicow. W ptywaniu pare podnieca-
jacych zawodow na dalsze dystanse
ponad 100 m, troche pitki wodnej dla
pomocy starszym, ktérzy niebacznie —
wobec braku petnej liczby partnerow —
przyjma miodszych do gry, moze da¢ juz
niebezpieczne wyniki przez zmeczenie
miesnia sercowego i ostabienie spraw-
nosci regulacji nerwowej narzadu kra-
zenia.

Okres dorastania. Mto-
dziez zenska. Tak w tym okresie,
jak i dla kobiet dorostych ptywanie sta-
nowi najodpowiedniejszg gatgz sportu.
Poza tym ambicja dziewczat znajduje za-
dowolenie w fakcie tym, ze w wodzie sg
one réwnorzednymi przeciwniczkami; re-
kordy meskie najmniej oddalajg sie od
kobiecych wiasnie w ptywaniu. Nieraz
tez zobaczymy, ze kobieta minie mez-
czyzne w wodzie; mieksze ruchy, bar-
dziej kragte ksztatty utatwiajg dziewczy-
nie znacznie ptywanie, a podsSci6tka ttu-
szczowa, lepiej wyrobiona u niewiast,
chroni je znacznie lepiej od zziebniecia.
O tej waznej roli
nalezypamietaé i nie dopuszczac

9 Patrz tom |, str.
4 Patrz tom i, str.

podsciotki tiuszczov§

143—4,
115—120. i)
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schudniecia adeptek ptywania, chude za$
pilnowa¢ przed zimnem.

Okres dorastania. Mto-
dziez meska. W tym inastepnym
okresie — u dorostego mezczyzny — pty-
wanie stanowi doskonatg gataz sportu.
W miastach o odpowiednich ptywalniach
mozna ptywac codziennie z duza korzys-
cig zdrowotng. Nie takie ptywanie pocia-
ga miodziez; zawody, pitka, wymysine
skoki do wody, dalekie wycieczki w mo-
rze, walka z falami, przeptywanie sze-
rokich rzek czy duzych jezior, to pocia-
gajace zadanie. Hamowaé chtopcéw—to
zadanie niefatwe, zresztag w C¢wiczeniach
pozaszkolnych najczesciej miodziez be-
dzie sama ze sobg; musimy wiec jak naj-
szybciej wpoi¢ w nig to wszystko, co sta-
nowi¢ bedzie o pewnosci i bezpieczen-
stwie chtopca na wodzie. Kilka sposo-
bow ptywania, doskonale opanowane
ptywanie na wznak, caty program ratow-
niczy, to wymagania, ktérych wypetnie-
nia musimy zada¢ kategorycznie. Rzad-
ko kiedy moze go szkota w zupetnosci
wypetnié, tym powazniejsze jest zadanie
¢wiczen pozaszkolnych. Jak daleko moga
iS¢ zadania o prawdziwym opanowaniu
ptywania, Swiadczy przyktad lorda Der-
by, ktory utrzymywat, ze dopiero ten
umie ptywac, 'kto potrafi spas¢ z 8 m po-
mostu do morza w kompletnym ubraniu
i ptaszczu, rozebra¢ sie w wodzie i prze-
ptyna¢ 2 km. Nalezy doda¢, ze lord Der-
by wykonat ten program osobiscie w por-
cie Dover.

Rodzice i wychowawcy, ,o0jcowie”
miast i miasteczek, ktérzy nie starajg sie
0 ptywanie, nie dbajg o peine opanowa-
nie plywania, winni sg tych tysiecy

$mierci, ktére porywaja rokrocznie tylu
mtodych w Polsce.

15. Zimowe gatezie sportu. Powaz-
niejsza role odgrywajg narciarstwol)

ltyzwiarstwo, mniejszgq saneczki. Pierw-
Zf z nich maja wsérod innych jeszcze jed-
aFoIbrzymiq zalete, ktérej brak prawie
wszystkim innym gateziom sportu; wy-

Patrz tom |, str. 150—1
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magajg i wyrabiajg w bardzo wysokim
stopniu koordynacjenerwowo-migsniowa,
opanowanie ciata przez swe liczne ruchy
rbwnowazne. Ma to ogromng wartos$¢
dla rzeczywistego opanowania ,,wycho-
wania” naszego ciata, by byto postusz-
ne naszym poleceniom. W obu tych ga-
teziach, nartach i tyzwach, zaznacza sie
ogromnie wyraznie podzial ¢wiczen na
trzy etapy: 1) od formy zabawowej do
¢wiczenia zrecznoSciowego, 2) wyrabia-
nie stylu, 3) zawody. O ile tylko warun-
ki klimatyczne na to pozwalajg, nalezy
usilnie dazy¢ do petnego wprowadzenia
tych éwiczen zimowych wszedzie, w szko-
le i poza szkota, by osiggng¢ w nich cel
ostateczny, tzn. takie zamitowanie i umie-
jetnos$¢, by pozostaly one jako stata zi-
mowa nawyczka na cate zycie.

W naszym klimacie nalezy pamiegtaé
0 zaduchu ciasnych mieszkan opalanych
czesto od pazdziernika do marca, czyli
przez pot roku, o fatalnej atmosferze zi-
mowej naszych wielkich miast, o ogrom-
nych llosciach sadzy wdychanej do
naszych ptuc; zimowe éwiczenia na wol-
nym powietrzu maja wiec olbrzymia war-
tos¢ zdrowotna.

Metody nauczania. Do-
tychczasowe metody nauczania jazdy na
nartach powstaty na kontynencie Euro-
py pod wptywem mezczyzn dorostych
1dla nich. Nie sq one tez zupetnie odpo-
wiednie dla dzieci i kobiet. Dla dzieci od
5 do 10 lat najodpowiedniejszy jest nor-
weski brak metody nauczania; nie jest
ona tam potrzebna, bo dziecko bawi sie
w zimie suwaniem sie na nartach po $nie-
gu, uczy sie przez instynkt nasladowczy
od nieco starszych dzieci, a dopiero
znacznie p6zniej, w wieku lat 12 i wiecej,
zaczyna na$ladowa¢ dorostych. Dla
dziecka i kobiety narty winny by¢ ¢wi-
czeniem wytagcznie réwnowaznym, pra-
wie bez $ladu sktadowych sitowych, stad
tez wszelkie metody nauczania, oparte
od razu o ¢wiczenia wymagajace sity, jak
pjugi i opory, nie sg odpowiednie. Znacz-
nie wazniejsze sq podchodzenia, kroki na
ptask, a zwiaszcza wszystkie Cwiczenia
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réwnowagi, stojagce i lekko pochylone
pozycje zjazdowe, krok S$lizgawkowy,
zjazdy skos stoku, ¢wiczenia wstepne do
nozycowej christianii dla nauczenia wy-
korzystywania rozpedu do zmiany Kie-
runku, zakrety telemarkiem, tak tubiane
przez dzieci. Ptugi i opory moga stano-
wi¢ jedynie 10 do 15% og6tu Cwiczen
zjazdowych. Unika¢ nalezy ¢wiczeh na
taczkach, a prawie od samego poczat-
ku prowadzi¢ dzieci z pagérka na pago-
rek, pokazujac wszedzie wpierw, jak so-
bie wybra¢ podejscie, droge czy zjazd,
a potem wykonanie tego zadania. Zbyt
czesto zdarza sie, ze nabyta na tatwym
stoku wprawa w ewolucjach zawodzi zu-
petnie w terenie.

Estetyka ruchéw narciarskich daje
duzo wskazéwek. Nalezy odrzucic¢ i tepic
wszelkie pozycje nieestetyczne, jak kucz-
na i pétkuczna, o napietych miesniach,
meczace i niebezpieczne. Doskonatym
wzorem bedg wtasnie dzieci same; uczac
dzieci narciarstwa wzorujemy sie na nich,
a nie na dorostych.

Etapy do osiggniecia przedstawiaja
sie nastepujaco:

Dzieci do lat 7. Dzieci do-
brze (tzn. nie zbyt ciepto) ubrane, dobrze
odzywione moga doskonale by¢ codzien-
nie wyprowadzane na mroz i $nieg na
nartach zamiast na piechote; w Norwe-
gii zaczyna sie to juz w wieku lat 4. Nie
jest to zadna jazda na nartach, tylko su-
wanie sie po réwnym, zjazd po 2 m sto-
ku o spadku 40 cm, wydrapanie sie na
takiz szczyt. Zdrowotnie taki zwawy
ruch na mroznym, Swiezym powietrzu
Swietnie dziata, apetyt dziecka i tempo
rozwoju wzrasta gwattownie. Mozliwe
to jest w wychowaniu pozaszkolnym,
bo dzieckiem trzeba sie opiekowaé, ubie-
ra¢ i rozbiera¢ poczatkowo, co w wiel-
kich zespotach bytoby zbyt trudne.

Dzieci od lat 8 do 10—12
W tym wieku dzieci ucza sie szybko
i doskonale opanowuja cata technike
réwnowazng. Nacisk w nauczaniu po-
tozy¢ nalezy na madre podchodzenie
do g6ry przy dobrym réwnowazeniu
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pracy rak i nég, na nauczenie sie juz
w tym wieku Kilku krokéw narciarskich,
przy zjazdach za$ na doskonate opano-
wanie kroku $lizgawkowego, wykony-
wania skretéw zamachami. Jak najmniej
pozycji, w ktorych miesnie sg napiete,
a wiec kucznych ptugéw i oporow, bo
wszelkie upadki przy napietych miegs-
niach sag niebezpieczne, a co najmniej bo-
lesne. Bardzo znaczna cze$¢ nauki win-
na odbywaé sie bez kijow. Nic tak nie
uczy dobrego smarowania nart jak pod-
chodzenie do go6ry bez kijéow. Uczymy
sie wtedy wybiera¢ trase tak, by i$¢ jak
najtaniej do goéry. Zjazdy bez kijéw uczg
dzieci znacznie lepszego utrzymania
rbwnowagi, a w razie utracenia jej miek-
kiego padania, bez kurczowych préb
podpierania sie. Juz w tym wieku nalezy
przyuczac dzieci do prawdziwego wyko-
rzystywania $niegu dla narciarza, do uni-
kania drdg i Sciezek, wybierania sobie
drogi w gére czy w dot po stokach za-
$niezonych, a nie po drogach zalodzo-
nych i brudnych.

Juz w tym wieku mozemy nie szcze-
dzi¢ mtodziezy zawodow, o ile potrafimy
ustrzec ja przed ich ztymi stronami. Jest
to na nartach bardzo tatwe, gdyz samym
wyborem rodzajéow zawodéw mozemy
wyeliminowaé tak zbytni wysitek, jak
i zbytnie przejmowanie sie. Juz od 8 lat

mozemy, naturalnie rozdzieliwszy ptec
i tworzac 2-letnie klasy rdéwiesnikow,
urzadzi¢ zawody zrecznosSciowe, jak

zjazd z jajkiem na tyzce, podnoszenie
czapek, zrywanie chorggiewek itp. At-
mosfera takich zawodow powinna by¢
jak najweselsza, $miechu jak najwiecej.
Od lat 10 mozemy juz urzadzaé poza
¢wiczeniami zrecznos$ciowymi takze sla-
lomy; sq one trudne do urzadzania, ale
bardzo cenne dla nauki jazdy na nartach.

Pierwsze poczatki skoku na tereno-
wych skoczniach — do 10 m — mogg sie
tez w tym okresie rozpocza¢ (tylko dla

chtopcow).
Mtodziez meska w -okre-
sie dojrzewania pitciowego.

Bedzie ona dos$¢ dobrze zabezpieczona

Wychowanie fizyczne pozaszkolne

przed niebezpieczeAstwami okresu gwat-
townego wzrostu i dojrzewania ptciowe-
go, jesli dobrze opanuje technike narciar-
ska. Im lepiej chtopak jezdzi, tym mniej
sie wyteza, ale tez tym bardziej garnie
sie do prdb sit i wyczyndw. Uwage chtop-
ca trzeba wtedy zwrdci¢ raz w kierunku
narciarstwa jako rozrywki (wycieczki
fatwe, a piekne), dalej zacheci¢ go do
wyrabiania sobie techniki jazdy. Podcho-
dzenie, kilka sposobéw jazdy na ptask,
Swietnie opanowanych, opanowanie sko-
kéw terenowych i matej skoczni, wysoka
technika slalomu, poczatki — zreczno-
Sciowe i réwnowazne — techniki zjaz-
dowej powinny go zajaé. Zawody (z wy-
jatkiem zrecznos$ciowych, slalomu, sko-
kéw na matych skoczniach) winny byc¢
rzadkie i dostepne tylko dla tych, ktdrzy
technike opanowali. Kto z chtopcéw pew-
nych minimow sprawnosci jeszcze nie
uzyskat, nie powinien by¢ dopuszczony
do zawodéw. W okresie tym ilos¢
¢wiczen winna by¢ duza, ale same ¢wi-
czenia krétkie, nie meczace, interesu-
jace; zawoddéw mato i doskonale przy-
gotowane.

Mtodziez zeniska w okre-
sie dojrzewania pitciowego.
Uwagi wyzej podane dla miodziezy me-
skiej odnosza sie tez do dziewczat. Rdz-
nica gtéwna polega¢ bedzie na znacznie
wolniejszym tempie éwicze, na mniej-
szych odlegtosciach i na wykluczeniu
skokéw. Technika sta¢ bedzie na pierw-
szym miejscu, zawody dotyczy¢ bedg wy-
czynow zrecznosciowych i biegdw zjaz-
dowo-ptaskich do 4 km. Pamieta¢ nale-
zy, ze poszerzenie sylwety dziewczecej
w biodrach wzmaga ustawienie X — nog,
co znowu obcigza wiecej wewnetrzne
brzegi stop, stad pozycje ptuzne i opo-
rowe powodujg, zwlaszcza u zmeczo-
nych dziewczat, niepotrzebne zacinanie
nart kantami. Prowadzi to do upadkow,
ktére przy napietych miesniach i niena-
turalnej pozycji mogg byé czesto niebez-
pieczne dla stawow kolanowych i skoko-
wych. Zwtaszcza diugie powroty z wy-
cieczki oblodzong droga w pozycji ptuz-
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nej sa czestym powodem ciezkich nawet
wypadkow u dziewczat.

Mtodziez meska w okre-
sie dorastania. Najwazniejszym
kierunkiem pracy w tym okresie jest zdo-
bycie naprawde wszechstronnej zaprawy
i techniki. W obecnym wieku jest to spra-
wa tatwa, optaca sie ona p6zniej — na-
prawde do najpOZniejszych lat — sowi-
cie. Stad tez program ¢wiczen winien
obejmowac catlg skale C¢wiczen narciar-
skich; caty slalom powinien juz by¢ do-
skonale opanowany. Kilka stéw o prze-
skokach i obskokach nalezy powiedzieé.
Sa to ¢wiczenia o matej wartosci prak-
tycznej, gdyz trudno je wykonywac
w petlnym pedzie, prawie niemozliwe
przy obcigzeniu plecakiem, zawsze za$
mozna wpasé przy zeskoku na ukryty
w $niegu pien czy kamien, co czesto po-
cigga za sobg ztamanie nogi. Osobnicy
ciezcy nie powinni ich uzywaé, gdyz
oparcie calego ciezaru ciata na Kkijku
W pewnym momencie zagraza stawowi
barkowemu zwichnieciem. Nie sg wiec
te ewolucje bezpieczne i praktyczne.

Woczesny okres dorastania chtopcow
powinien sta¢ pod znakiem techniki bie-
gowej, slalomowej, skokéw S$rednich. Na
wielkie wyczyny jeszcze czas; nabieraj-
my wprawy, by dopiero okoto lat 23—25
zabtysng¢ w 18 km biegu, skokach, kom-
binacji oraz zjazdowych konkurencjach.
Na wybitne wyniki w 50 km, w wojsko-
wych 30 km ze strzelaniem, rajdy i pierw-
sze wejscia czy przejscia przyjdzie czas
w poznym okresie dorastania, pod jego
koniec, oraz w okresie petnej dojrzato-
§ci, Mato zawodow rocznie, ale za to po
doskonatym przygotowaniu. Osiggnaw-
szy wysoki poziom mozna sie na nim
utrzyma¢ 8 do 10 lat.

Mtodziez zennska w okre-
sie dorastania. Te same zasa-
dy odnoszg sie do dziewczat i kobiet;
nasilenie ¢wiczen jest znacznie stabsze!).
Skokdw nie ma zupetnie, tak samo prze-
skoki i obskoki odpadajg zupetnie. Tech-

‘) Patrz tablice, tom 1, str. 146 i nast.
Encyklopedia Wychowania T. III.
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nika jest ogromnie wazna, bo tylko wte-
dy bieg czy zjazd odbywa sie bez wy-
sitku. W pracy narciarsko-organizacyj-
no-spotecznej nalezy zwréci¢ uwage
gtébwnie na turystyke narciarska, gdyz
tylko maty odsetek narciarek bedzie brat
udziat w zawodach.

tyzwiarstwo i hokej na
lodzie. ktyzwiarstwo jest zwigzgne
z taflg lodowa, skutkiem czego nie moze
sie rownac ze swobodg narciarza. Posia-
da jednak réwniez doskonate warunki hi-
gieniczne. Niekorzystny wyjatek stano-
wig Slizgawki w samym miescie lub tory
lodu sztucznego o niedostatecznej wen-
tylacji.

Dla miodziezy zenhskiej w gre wcho-
dzi jazda sztuczna na lodzie, dla mio-
dziezy meskiej tak ta jazda, jak bieg
szybki na tyzwach; ten ostatni nie ma
nadzwyczajnej  wartosci  higieniczno-
zdrowotnej, gdyz odbywa sie w pozycji
pochylonej, niekorzystnej dla narzadu
oddechowego. Zasada  narciarstwa:
wprzod technika, pézniej wyniki czaso-
we ma i tu zastosowanie.

Wazny dla miodziezy meskiej jest
hokej na lodzie; gra energiczna, szybka,
ale wytezajgca. Przy dobrym poprowa-
dzeniu miodziezy i dopuszczeniu do gry
tylko wprawnych w jezdzie na tyzwach,
gra ta jest bardzo zalecenia godng. Wy-
rabia nadzwyczajnie szybko$¢ spostrze-
gania, orientacje i decyzje.

16. Gry druzynowe.
pozaszkolng gre druzynowg o ogromnym
znaczeniu oméwimy pitke nozng. Gra ta
dotyczy wytacznie miodziezy meskiej;
szcze$liwie dziewczeta nasze nie idg za
wzorami francuskimi i zupeinie sie do tej
gry, tak dla nich nieodpowiedniej, nie
garna.

Prawie za pewnik przyja¢ mozna, ze
najdalej do 10 roku zycia kazdy chtopak
sprébuje kopaé pitke. Nalezy go od tego
powstrzymywac, gdyz jest on jeszcze do
tego za staby. W zalezno$ci od wieku
rozwojowego, po przejsciu okresu gwat-
townego wzrostu i rozpoczecia rozwoju
ptciowego, pojawi sie u chiopca czy tyl-
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ko zwiekszy bojowo$¢é wyrazna i szuka-
jaca ujscia. Pitka nozna moze stanowi¢
doskonate ujscie i bojowos¢ te ujac
w karby.

Od lat 13— 15 rozpoczyna chtopak—
$cisle w gronie rowiesnikéw, nigdy ze
starszymi, a zwitaszcza przeciw starszym
(bardzo wazne!) — zabawe pitka nozna,
z poczatku wyltgcznie jako Ccwiczenie
zrecznoSciowe: tapanie i stopowanie pit-
ki, biegi krotkie z pitkg wprost, miedzy
choraggiewkami w zygzak, strzaly lekkie
z biegu, ale celne do bramki, podawanie
i oddawanie; przed ¢wiczeniami z pitkg
i po nich po 15 minut gimnastyki, cato$¢
nie przekracza godziny. Gry do dwdch
bramek (tylko z réwiesnikami) na poto-
wie normalnego boiska, lzejszg i mniej-
szg pitka, dwa razy po 10 minut z ostrym
i stanowczym sedziowaniem nie nalezy
rozpoczynaé¢ zbyt wcze$nie; dopiero po
opanowaniu, choé¢ cze$ciowym, podstaw
techniki pitkarskiej nalezy pozwala¢ na
gre w wymiarach podanych wyzej.

Kilka stéw trzeba juz tu powiedzieé
0 sedziowaniu. Od poczatku, od pierw-
szych krokéw nalezy sedziowaé ostro,
chtopcow  przyucza¢ do rycerskosci
w grze, jasno objasnia¢, za co nastepuje
kara, zwtaszcza za$ nie spOzniac sie ze
wstrzymaniem gry. Zasady gry uczciwej,
rycerskiej, sprawiedliwej nalezy tak wpa-
ja¢ chtopcom, by w razie braku sedziego
mozna sedziowanie powierza¢ nawet na
zmiane obu kapitanom druzyn (4 X5 mi-
nut). Przy popetnieniu jakiego$ czynu
sprzecznego z przepisami gry chiopak
powinien od razu sam potozy¢ pitke
w miejscu przekroczenia prawidet, pod-
nie$¢ przeciwnika i przeprosi¢ go, jesli
go wywrocit, krotko mowigc, stosowac
sie scisle do prawidet gry i utatwiac se-
dziemu jego trudne zadanie. Kazdy chto-
pak z kolei powinien sedziowac, by prze-
kona¢ sie na whasnej skdrze, jak sumien-
nie trzeba pracowac i uwazac, by dobrze
1szybko sedziowacd; jak przykro, gdy sie
co$ nie uda, nawet, gdy druzyna po-
krzywdzona zachowuje sie sportowo
i milczy.

Wychowanie fizyczne pozaszkolne

NaszkicowalisSmy powyzej mozliwo-
§ci zuzytkowania gwattownego pociggu
miodziezy do pitki noznej dla celow wy-
chowawczych. Ta sama pitka moze by¢
powodem wielu szkodliwo$ci (rozszerze-
nie serca), jesli jest uprawiana bez mia-
ry i kontroli jako tzw. ,,dzika kopanina”.
Dom, szkota, spoteczenstwo winny daé
mtodziezy mozliwo$¢ ruchu na Swiezym
powietrzu; boiska te, btonia, #aki, pty-
walnie sg tylko materiatem w rekach
dobrych instruktoréw, dopiero boisko,
przybory, instruktor razem stanowia ca-
tos¢. Miodziez za§ w tym wieku mimo
catej swej beztroski i.nierozwagi gar-
nie sie chetnie do zabaw i ¢wiczen dobrze
zorganizowanych.

Okres dojrzatos$ci pitcio-
wej i dorastania. Technika
pitki noznej powinna by¢ w wieku lat
16— 17 dobrze opanowana, chtopak wi-
nien juz zdawaé sobie sprawe, do jakiej
gry jest bardziej uzdolniony, powinien
juz posiada¢ swe state miejsce w druzy-
nie: w ataku, pomocy czy obronie lub na
bramce. Gtowny nacisk dalej nalezy ktas¢
na opanowanie techniki, totez ¢wiczymy
ja dalej, poza tym jednak nacisk ktadzie-
my na opanowanie chtopca, rozbudzenie
w nim ducha zespotowego. Nieraz chiop-
Cu o goragcym temperamencie, tak w Pol-
sce czestym, trudno pohamowac swa chec
do bitki, tymczasem postuch wobec ,,wo-
dza” (kapitana) druzyny, cheé nieszko-
dzenia druzynie zmusza go do poskro-
mienia swych zapedow; wyrabia w sobie
pomatu charakter, trzyma sie na wodzy,
a temperament swoéj wytadowuje w grze
samej, nie tamigc jednak jej prawidet.

W wyrobieniu ducha zespotu trzeba
umie¢ zachowac dobrg miare, co nie jest
bynajmniej tatwe; ostre sedziowanie po-
skramia najtatwiej wybryki i oczyszcza
atmosfere boiska. Gdy jednak w druzy-
nie zaczyna sie wyrabia¢ szowinizm dru-
zynowy, klasowy czy klubowy, trzeba
stara¢ sie mu przeciwdziata¢, np.

w dwdch druzynach o nieréwnej sile
zmieni¢ sktady graczy, tak by byly
sobie réwne i by najwieksi szowini-
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§ci z obu druzyn grali na zmiane po
obu stronach.

W praktycznym wykonaniu wygla-
da to tak, ze majac np. dwie druzyny
0 duzej rodznicy pozioméw, zestawiamy
atak A i pomoc z obrong B jako druzyne
C, a atak B i pomoc z obrong A jako
druzyne D. Obie druzyny C i D beda
niedaleko siebie w poziomach gry, chtop-
cy za$, grajac przeciwko sobie w zmie-
nionych sktadach, graé¢ beda dla przy-
jemnosci gry, a nie dla zaspokojenia szo-
winizmu zespotowego przez bezwzgledng
walke.

Pamietaé nalezy o zabezpieczeniu
chtopcow przed ‘'przemeczeniem, tatwo
mozliwym przy zapalnym temperamen-
cie; najlepsza ostroznoscig jest dobre
zgranie druzyny, bo przy dobrej grze
1 podawaniu od nogi do nogi biegania
jest znacznie mniej, zmeczenie jest
mniejsze. Poza tym pamietaé nalezy, ze
w okresie dorastania nie osiagneli chtop-
cy jeszcze petnej swej wytrzymatosci, na
zaprawie wiec nalezy przy ciezkich wa-
runkach (mokrych boiskach, brzydkiej
pogodzie) przedtuzaé pauzy, skracaé
czas gry.

Gra w pitke nozng jest duzym wy-
sitkiem, gracze poca sie silnie, poza tym
upadki sa czeste, a nie kazde boisko jest
idealnie zadarnione. Nalezy wiec bez-
wzglednie wymagac szatni z natryskami,
i to mozliwie szatni ogrzewanej i wody
cieptej. Z powodu mozliwosci zakazenia
ran tezcem niedopuszczalne jest nawo-
zenie boisk zwyktym nawozem, ziemig
tzw. ogrodowa lub tez zezwalanie na
wypasanie trawy na boiskach.

W koncu nalezy zwréci¢ uwage na
czeste, cho¢ zwykle (przy dobrym se-
dziowaniu) lekkie, uszkodzenia ciata przy
pitce noznej. Statystyki niemieckie w Nad-
renii wykazujg np., ze okoto 50% gra-
czy, kopiacych pitke dtuzej niz 5 lat, wy-
kazuje rozmaitego stopnia state uszko-
dzenia ciata. Prawie zawsze byty to
uszkodzenia nie powodujgce statego
upo$ledzenia, pod warunkiem zupetnego,
z pewnoscig mozliwego, wyleczenia.
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Tymczasem dosSwiadczenie uczy, ze szo-
winizm klubowy, zapat do gry, lekcewa-
zenie sobie rad lekarzy sa tak silne i cze-
ste, ze podleczeni, ale niewyleczeni gra-
cze wracajg do gry, sa narazeni na po-
wtorne uszkodzenia zwykle tych samych
koficzyn czy stawow; wytwarza sie pew-
nego rodzaju btedne koto, ktore prowa-
dzi wiasnie do takich statych juz uszko-
dzen, o ktérych wspomina statystyka.
Naturalnie stan taki nalezy zwalczaé jak
najostrzej; dobrym Srodkiem do celu jest
ubezpieczenie graczy, ktoérzy ryzykujg
utrate ubezpieczenia, o ile whrew leka-
rzowi wracaja zbyt wczesnie na boisko.

Rowniez waznym punktem jest utrzy-
manie gry i graczy w karbach; przeciez
opanowanie sie mimo walki i catego za-
patu wkladanego przez gracza w gre
jest jednym z najwiekszych atutéw gier
zespotowych w przyznawaniu im walo-
row wychowawczych. Poza wspomniang
juz potrzeba dobrego, szybkiego, zdecy-
dowanego sedziowania, co nie jest by-
najmniej tatwe, musimy jeszcze od ze-
spotdw pitkarskich i ich witadz zadaé, by
same nie stwarzaty warunkéw, ktére mu-
szg doprowadzi¢ do obnizenia poziomu

Kazda gra zespotowa wymaga spo-
rej dawki technicznego opanowania,
a wiec duzej precyzji ruchéw oraz duzej
wytrzymatos$ci; pitka nozna i reczna sta-
wiajag pod tym wzgledem ogromne wy-
magania. Zespoty graczy sg duze, po 11
ludzi; mato znamy druzyn, ktore dla
wszystkich swych graczy posiadajg row-
norzednych zastepcow; w wyniku prawie
ta sama jedenastka gra caty sezon. W ze-
spole sg stabsi i silniejsi, niemozliwe tez
jest, by w stanie zdrowia 11 graczy nie
nastepowaty drobne wahania. W rezul-
tacie przy duzej ilosci gier na boisku czy
tez zbyt dtugim sezonie musi cze$¢ gra-
czy ulec zmeczeniu lub przemeczeniu.
Zmeczenie, ktére jeszcze nie przemineto,
nie zostato wyréwnane wypoczynkiem
przed nastepng ,gra, stanowi podkiad
dla nastepnego zmeczenia; kumulacja ta
daje przemeczenie. Objawami przeme-
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czenia na boisku sg w pierwszym rzedzie
zmiany psychiczne, gracze stajg sie nie-
opanowani, kiétliwi, bardziej brutalni;
skutkiem tego gra idzie mniej sprawnie,
co znowu powoduje wieksze zmeczenie,
a to w dalszym ciggu pogarsza objawy
psychiczne, do ktérych przytlaczajq sie
zaburzenia koordynacji; precyzja gry
niknie, technika szwankuje, wystepuje
pogorszenie gry, to wzmaga nasilenie
biegania za niedoktadnie podang pitka—
mamy typowe btedne koto! Przed sedzig
staje druzyna coraz trudniejsza do utrzy-
mania w karbach, coraz gorzej grajaca.
W ciggu wiosny i jesieni mozna maksy-
malnie liczy¢ na dwa okresy po 6 tygod-
ni, w ktérych dobremu kierownikowi za-
prawy moze udac sie utrzymaé druzyne
na naprawde pierwszorzednym poziomie.
Dtuzej nie jest to jednak mozliwe, wszel-
kie tez mtocki w zawodach, wymagajace
cotygodniowej walki przez dtugie mie-
sigce, muszg prowadzi¢ do spadku for-
my druzyny, do przykrych zgrzytow na
boisku, a czesto tez grozg rozbiciem dru-
zyny z powodu wzrastajacej kiotliwosci.

Takze higiena pitki noznej wymaga
przerw, spowodowanych przez nasze wa-
runki klimatyczne; gra na zupetnie wy-
schnietym, twardym boisku, jak na boi-
sku zmarznietym, jest niebezpieczng
i prowadzi do czestych uszkodzen, moga-
cych nawet mie¢ powazne nastepstwa.
W znacznych czeSciach kraju przerwa zi-
mowa trwac bedzie wiec od 15—25 paz-
dziernika do kornca marca, czasem prze-
ciggnie sie do kwietnia, w lecie za$
W ciggu 6 najgoretszych tygodni réwniez
nalezy przerwaé co najmniej zawody
w pitke nozna.

Przy propagandzie pitki noznej pa-
mieta¢ nalezy, ze prawie nie znamy po-
tezniejszego $rodka dla wyciggniecia
czy odciagniecia chtopca czy mezczyzny
z piwiarni czy kawiarni. Dazy¢ jednak
nalezy do tego, by Sciggnaé¢ go rzeczy-
wiscie na boisko. Tylko czynne uprawia-
nie gry w pitke czy innych gier zespoto-
wych zapewni chtopcu ich petne wartosci
zdrowotne i wychowawcze.

Wychowanie fizyczne pozaszkolne

Omowilismy tak obszernie pitke noz-
ng jako typowa pozaszkolng gre zespo-
towa, majacg poza tym ze wszystkich
gier najwieksze praktyczne znaczenie.
Ze wzgledu na brak miejsca nie mozemy
omawia¢ innych gier zespotowych; gtow-
ne wytyczne ich zastosowania w poza-
szkolnym wychowaniu fizycznym beda
te same, ktére poruszaliSmy omawiajgc
pitke nozna.

Zwr6ci¢ uwage nalezy na szczypior-
niaka, ktéry stanowi réwniez bardzo cen-
na gre zespotowg o duzych walorach dla
réGwnomiernego wyrobienia catego ciata..

17. Turystyka. Pod miano to nie
podciggamy drobnych wycieczek, jedno-
dniowych najwyzej, krajoznawczych,

harcerskich czy innych, dokonywanych
cze$ciowo w szkole, czesciowo juz poza
nig. Na mys$li mamy stalg cheé ogladania
piekna natury w jego najrozmaitszych
postaciach, prowadzgca do usilnego wy-
korzystania wszelkich mozliwoéci wy-
praw w nieznane, gonitwy za przygoda.
Ped ten, istniejagcy w kazdym cztowieku
w mniejszym lub silniejszym stopniu,
prowadzi czasem miodziez do szalenstw.
llez to, dzieci jeszcze, uciekto z domu ro-
dzicielskiego w $wiat, w podréz, na mo-
rze, czasem znajdujac tragicznie $mier¢
w drodze. Z drugiej jednak strony jest
to — zwtaszcza dla mieszczucha — cen-
ny ped, ktéry nalezy rozwijac i pielegno-
wac. Dla obu plci wiek okoto lat 15— 16
jest najodpowiedniejszy do rozpoczecia
turystyki.

Mtodziez 15— 16-1 et ni a.
Nie mogac dla braku miejsca omawiac
wszelkich dziatéw turystyki, ograniczy-
my sie do dwooh: turystyki pieszej gor-
skiej i turystyki narciarskiej.

Oba te dziaty sg juz w omawianym
wieku dostepne. Dobrze wybierane i pro-
wadzone wycieczki dadzg doskonate wy-
niki fizyczne i psychiczne, naturalnie pod
warunkiem, by nie przemecza¢ miodzie-
zy, gdyz tylko wtedy wrazliwo$¢ bedzie
niestepiona.

Najlepszymi terenami bedg géry
$rednie, okolice takie jak Beskid Zachdd-
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ni, Maty, Wyspowy, Gorce, okolice Sia-'
nek i tawocznego, Bieszczady, Karpaty
skolskie, okolice Worochty, Jaremcza,
Mikuliczyna. Wycieczki powinny by¢
oparte 0 obdéz lub schronisko, mozliwie
jednodniowe, tak wybierane, by ich mak-
symalny dystans, 20 km i okoto 600—
800 m wzniesienia na zupetnie tatwych
Sciezkach, bez zadnych w ogéle niebez-
pieczenstw, mégt by¢ jeszcze obnizony
w razie niepogody. Na pierwszych wy-
cieczkach bedziemy sie starali, by obcia-
zenie dzieci byto minimalne, wraz z pele-
rynka czy ptaszczem od deszczu idrugim
$niadaniem nie wynosito wiecej niz
1¥>kg. Grupy wycieczkowe nie powinny
"by¢ wielkie, najwyzej 10—12 dzieci pod
kierownictwem doswiadczonego opieku-
na czy opiekunki. O doborze rozstrzyga
sposéb przygotowania miodziezy. Mio-
dziez o ogdlnej sprawnosci dobrej moze
t)y¢ Smiato zabierana na takie wycieczki
nawet w wiekszych grupach niz wyzej
wspomniane. Mtodziez mato wyrobiona
"bedzie musiata by¢é przyzwyczajang
i pouczang o sposobie chodzenia pod
gore, o oszczedzaniu sit na drugg
cze$¢ dnia, bedzie potrzebowata Kkilku
takich wycieczek dla nauki i nabrania
wprawy.

Okres dorastania. Juz
w nastepnych latach, 17 i 18 roku zycia,
mozemy program turystyczny rozszerzyc.
Przedtem nalezy jeszcze omowi¢ kwestie
podzialu miodziezy na zenskg i meska,
gdyz podany program moze by¢ wykony-
wany tak przez dziewczeta, jak i chtop-
cow. Podziat wiec bedzie zalezny od in-
nych wzgledéw niz wybo6r samej trasy.
Przy pbéZniejszych wycieczkach o $red-
nim juz, a nie lekkim natgezeniu musimy
zawsze liczy€ sie z tym, ze pogoda moze
ulec zmianie i pogorszy¢é znacznie wa-
runki wycieczki, czyli zrobi¢ z niej wy-
cieczke ciezka. Poza tym w gorach zaw-
sze nalezy liczy¢ sie z mozliwoscig wy-
padku takiego, jak np. zwichniecie lub
zkamanie nogi.

Ze wzgledéw wiec bezpieczenstwa
musimy by¢ zwolennikami wycieczek
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mieszanych. Dziewczeta i kobiety sg bez-
sprzecznie bardzo dobrymi piechurkami,
chodza réwnie dobrze, zgrabnie i z row-
nie zimng krwig, co chtopcy, ale nie sg
zdolne do ¢wiczen sitowych. Takimi ¢éwi-
czeniami sg wspinaczki w skale, gdzie
podciggniecie ciata na rekach w gore jest
czeste, takie ¢wiczenia stanowi wszelkie
noszenie ciezaréw czy to plecakow, czy
tez noszy z towarzyszka.

W wycieczkach o $rednim natezeniu,
przy przechodzeniu pasem gorskim, bar-
dzo czesto potrzebne jest dzwiganie dosé
powaznego obcigzenia namiotowego. In-
nych rozwigzahn nie ma jak nocleg pod
gotym niebem, schodzenie w dalekie
i gtebokie doliny z ponownym drapaniem
sie w goOre nastepnego dnia, lub niesie-
nie na wiasnych plecach powaznego ob-
cigzenia, czesto przekraczajacego 15 kg.
Dziewczeta w wieku lat 17—18, o kt6-
rych obecnie mdéwimy, nie sg do tego
zdolne (cho¢ zdarzajg sie wyjatki); tak
duze obcigzenie meczy je bardzo, odbie-
ra catg przyjemnos$¢ wycieczce, prowa-
dzi w ciggu kilku dni do powaznego
przemeczenia. W tym wieku obciazenie
plecaka nie powinno przekracza¢ 5—6 kg;
w lecie trudno przy nieco dalszych wy-
cieczkach nie obcigza¢ plecaka bardziej,
w zimie obcigzenie musi byé znacznie
wieksze. Dziewczeta nie moga —: zwia-
szcza na nartach — temu podotac.

W razie za$ wypadku i koniecznosci
transportowania rannej, zadanie to prze-
kracza najkompletniej sity dziewczat.

Dlatego tez zgadzamy sie na wy-
cieczki czysto niewieScie w razie oparcia
ich o schronisko, do ktérego dziewczeta
wieczorem wracajg. Przy rajdach i przej-
Sciach jesteSmy za sktadami mieszanymi,
by kobieta mogta bra¢ udziat w wypra-
wie mozliwie bez obcigzenia (najwyzej
5—6 kg u mtodszych ponizej 18 lat, 7—9
kg u starszych, 10 kg nie nalezy w ogole
dla kobiety przekraczac).

Okres dorastania wcze-
snego. Tak dziewczeta jak i chiop-
cy zdolni sg do wyczynow duzych przy
dobrej technice i dobrym, stopniowym
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nabywaniu zaprawy. Dobre prowadze-
nie, technika i wprawa rozstrzygaja
0 wartosci wycieczki. Nalezy pamietac,
ze w tym okresie rezerwowa wytrzyma-
to$¢ miodziezy nie jest jeszcze wielka, to-
tez w razie niepogody, ktéra moze nate-
zenie i wysitek wycieczki juz letniej,
a zwilaszcza zimowej wzmoc niestycha-
nie, nie nalezy forsowac przeprowadze-
nia tury, trzeba zawréci¢ czy skrécic
trase.

W tym okresie nalezy osiggna¢ Kkil-
ka celéw poza zaprawg i technikg cho-
dzenia. Doborem tras wycieczek i do-
brym rozplanowaniem i prowadzeniem
nalezy rozbudzi¢ jak najgwattowniejsze
1 najtrwalsze zamitowanie do turystyki.
Celowe jest taczenie jej z pracami nauko-
wymi, interesujacymi danego czlowieka;
przyrodoznawstwo, geologia, geografia
fizyczna najczesciej wchodzg w rachube,
czasem sktonnosci artystyczne pociagaja;
szkicownik, aparat fotograficzny moga
sie przydac.

Turystyke mozna uprawia¢ do bar-
dzo po6znego wieku, trzeba wiec starac
sie, by zamitowanie starczyto od miodo-
§ci do staro$ci. Turystyka ma ogromne
walory zdrowotne i moralne, stanowi
najlepszy odpoczynek nerwowy, ma jed-
nak w sobie pewien element niebezpie-
czenstwa. Sity natury nieraz zmoga czto-
wieka, znacznie czesciej jednak cztowiek
je nierozumnie prowokuje.

Juz we wczesnym okresie dorastania
nalezy przyucza¢ do zachowania wszel-
kich $rodkoéw ostroznosci, wymaganych
przez mozliwosci danego terenu. Ponie-
waz miodziez moze przy odrobinie szcze-
Scia wzig¢ udziat w wielu wycieczkach
i nie spotka¢ sie z niebezpieczenstwem,
przeto trudno znalez¢ u niej postuch dla
prawidet unikania niebezpieczenstwa.
Nalezy jednak wykorzysta¢ marzenia
miodziezy o zdobywaniu Himalajow,
aby nawet ftatwe wycieczki w kraju
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Wychowanie fizyczne pozaszkolne

traktowa¢ jako przygotowanie do wy-
praw trudniejszych.

P6zny okres dorastania..
Metodyczne wzmaganie zadanh rozszerzy
coraz bardziej zasieg umiejetnosci,
i z koricem tego okresu pozwoli na osig-
gniecie poziomu, umozliwiajagcego wy-
konanie wszelkich zadan turystycznych
mozliwych u nas w kraju. G¥dwnym wa-
runkiem powodzenia jest umiejetne stop-
niowanie trudnosci przy nabieraniu wpra-
wy i wytrzymatosci.

Kwestia pici odgrywa tu powazniej-
szg role dopiero przy turach, wymaga-
jacych wspinaczek lub pokonania bardzo
wielkich przestrzeni; z reguly tury tego
rodzaju sg dostepne tylko dla mezczyzn,,
wyjatki istniejg, cho¢ bardzo rzadkie.
W wycieczkach zimowych narciarskich
sprawa udziatu kobiet komplikuje sie ko-
niecznoscig noszenia duzych ciezaréw.
Odcigzenie towarzyszek jest w nich ko-
nieczne, jak rowniez dobry dobor i po-
dziatl pracy. Woycieczki czysto kobiece
w terenach trudnych i na przestrzeniach
duzych nie bedg wiec wskazane.

Rozbudzenie zamitowania do tury-
styki jest w okresie dorastania bardzo
tatwe; polskie krajobrazy, géry czy rze-
ki i jeziora sa tak piekne, ze miodziez
sie nimi na pewno zachwyci i chetnie
bedzie do nich wracaé. Najbardziej znie-
checajaco wptywa przemeczenie, wtedy
wszystko staje sie obojetne, a mozliwosé
odpoczynku jest najwiekszym marze-
niem. Gdy zamitowanie sie rozbudzi,
wtedy przy kazdej sposobnosci bedzie-
my wraca¢ na tono natury. Pamietaé
jednak nalezy, ze jesli na ciezsze wy-
cieczki narciarskie i turystyczne gorskie
wybieramy sie tylko kilka razy w roku,
a nie co tygodnia, jak to np. robig mie-
szkancy miast podkarpackich, to wtedy
musimy dba¢ o podtrzymanie sit fizycz-
nych takze w miescie przez regularne
¢wiczenia cielesne za pomocg innych ga-
tezi sportu.

Patrz: Tom | str. 181—183.



PRZYGOTOWANIE MESKIEJ MEODZIEZY SZKOLNEJ
DO OBRONY KRAJU
napisat

Mjr JIRUSZKA HENRYK

1. Przysposobienie wojskowe prdacych z wartosci moralnych i kultural-

wadzone byto od roku szkolnego 1922/23
do 1936/37 w formie hufcéw szkolnych,
ktére obejmowaly zglaszajagcych sie
ochotniczo uczniéw. W pierwszych juz
jednak latach wytworzyt sie do pewne-
go stopnia moralny obowigzek naleze-
nia do hufca. Hufce takie organizowano
w klasach 6 i 7 gimnazjow, oraz szkét
réwnorzednych. Klase 8 pomijano, ze
wzgledu na przecigzenie ucznidéw pracg
nad przygotowaniem sie do egzamindw

dojrzatosci.
Praca w hufcu wynosita 2 godziny
tygodniowo, przeznaczone na ten cel

przez szkote. Komendantem hufca i nau-
czycielem byt komendant powiatowy
przysposobienia wojskowego, majacy do
pomocy podoficeréw instruktorow. Byta
to zatem kadra wojskowa, nie zwigzana
Scisle ze szkola, a podlegajgca bezpo-
Sredniemu kierownictwu wiadz wojsko-
wych. Czynnikiem wigzacym hufiec ze
szkotg byt jeden z nauczycieli, wyzna-
czony przez szkole na opiekuna peda-
gogicznego hufca. Uzupetniat on takze
poniekad prace komendanta hufca w za-
kresie wychowawczym.

Tak postawiona sprawa przysposo-
bienia wojskowego miodziezy szkolnej,
w odenvaniu od zadan szkoty, nie mogta
da¢ i nie data tych wynikéw, jakie da¢
powinna w stosunku do swych zato-
zen, do Srodkéw, ktorymi rozporzadzaty
szkota i wojsko, oraz mozno$ci wynika-

nych miodziezy szkolnej.

Potrzeba reform byta wyrazna i wi-
dziato jg rdéwnie dobrze wojsko, jak
i szkota.

Rok 1937 jest chwilg zwrotng. Re-
forma szkolnictwa $redniego daje moz-
no$¢ reformy dotychczasowego systemu
przysposobienia wojskowego. Wojsko,
opierajac sie na doswiadczeniu oraz na
osiggnieciach w organizacji zycia pan-
stwowego i spotecznego, proponuje ra-
dykalng reforme. Stwierdza, ze rozumie-
nie przysposobienia wojskowego, jako
$rodka nabycia pewnych elementarnych
umiejetnosci  wojskowych, jest biedne.
Wykazuje potrzebe pracy nad miodziezg
przede wszystkim w zakresie og6lno-
wychowawczym. Stawia wychowaniu
mtodziezy jakby normy techniczne: zdro-
wa i silna psychika, silny i zdobywczy
charakter, wysoka warto$é i wytrwatosc
moralna i fizyczna, realne i szerokie
uswiadomienie spoteczne i panstwowe,
wyrobienie ambicji spetniania obowigz-
kéw spotecznych i pafAstwowych, poczu-
cie karnosci, zdolno$¢ do poswiecen.
Wiasciwosci te, charakteryzujace dobre-
go zotnierza, uwaza wojsko za niezbed-
ne dla kazdego zdrowego i przejawia-
jacego zdolnosSci zyciowe spoteczenstwa.
W zwigzku z tym wojsko jest zdania,
ze szkota zgodnie ze swymi zadaniami,
wychowujac wedtug tych norm zdrowe
spoteczeristwo, wychowywac bedzie row-
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niez dobrych zoinierzy, a tym bardziej,
ze wszystkie te wiasciwosci bedg zupet-
ne i trwate tylko woéwczas, gdy bedg
rozbudzane i ksztattowane od najwcze-
$niejszych mozliwie lat rozwojowych
cztowieka.

Dalsze przysposobienie wojskowe
rozumie wojsko jako nabycie pewnych
niezbednych wiadomosci zwigzanych
z zagadnieniem obrony panistwa. Zazna-
jomienie miodziezy z zagadnieniami
obrony panstwa lezy w ramach zadan
szkoty i tatwo moze byC¢ osiagniete
przez odpowiednie dostosowanie po-
szczegblnych przedmiotéw  szkolnych.
Podobnie proponuje wojsko pomieszcze-
nie w ramach przedmiotéw szkolnych
tych wiadomosci z wiedzy wojskowej,
ktére wigzg sie z poszczegblnymi przed-
miotami wiedzy ogolnej.

W dalszym rozwinieciu wytaniajacej
sie koncepcji, wojsko wyraza gotowos¢
przekazania szkole rowniez swych kom-
petencji w zakresie tej czeSci przyspo-
sobienia wojskowego, ktora obejmowata
w dotychczasowych programach hufcow
szkolnych ¢wiczenia czysto wojskowe.
Wojsko chce w ten sposéb, zmieniajac
dotychczasowy system i metody, ztozy¢
w rece szkoty catkowicie zagadnienie
przysposobienia mtodziezy do obrony
kraju, aby stworzy¢ harmonijng catosé
organizacyjng i dydaktyczna.

Whniknigcie Ministerstwa Wyznan
Religijnych i OS$wiecenia Publicznego
w intencje Ministerstwa Spraw Wojsko-
wych doprowadzito do wydania w dniu
10 wrzesnia 1937 r. nowego zarzadzenia
Ministra W. R. i O. P. oraz Ministra
Spraw Wojskowych w sprawie organi-
zacji przysposobienia mtodziezy szkolnej
do obrony kraju.

Tak wiec zarzgdzenie to przynosi
zasadniczg zmiane organizacji, metody
i programu. Przysposobienie
mitodziezy szkolnej do

obrony kraju wchodzi od-
tgd w catoksztatt zadan
szkoty. Ogo6lnie zadaniem szkoty

staje sie wychowanie i przygotowanie

Przysposobienie wojskowe

prawych, dzielnych, czynnych, wytrwa*
tych i uswiadomionych cztonkéw spote-
czenstwa, gotowych kazdej chwili god-
nie wypetni¢ swe obowigzki wzgledem
spoteczenstwa i panstwa, tak w czasie
pokoju, jak wojny.

Przysposobienie miodziezy szkolnej
do obrony kraju dzieli sie na:

a) ogolne przygotowanie
do obrony kraju,

b) wiasciwe przysposobienie woj-
skowe.

2. 0Ogo6lne przygotowanie do obro-
ny kraju rozpoczyna sie w szkole po-
wszechnej i trwa przez caty czas nauki
we wszystkich szkotach, w zakresie do-
stosowanym do wieku mitodziezy i typu
szkoty, w ramach programéw nauczania
og6lnych przedmiotéw szkolnych.

Dla osiggniecia tego zadania szkoty,
zgodnie ze swymi statutami i progra-
mami:

1) zwracajag w pracy wychowaw-
czej szczeg6lng uwage na te wszystkie
czynniki, ktére przyczyniajg sie do
ksztattowania silnych, prawych charakte-
réw, do wyrabiania poczucia odpowie-
dzialnosci za prace jednostki i zespotu,
oraz do rozwijania i pielegnowania cnot
zotnierskich, a zwtaszcza mitosci ojczyz-
ny, poczucia honoru, obowigzkowosci
i woli zwyciestwa;

2) kiada nacisk w nauce poszcze-
goélnych przedmiotow na te elementy
wiedzy, ktére majg zwigzek z zagadnie-
niami obrony pafAstwa oraz otaczajg
specjalng opieka C¢wiczenia cielesne, ja-
ko podstawe przysposobienia wojsko-
wego.

3. Wiasciwe przysposobienie woj-
skowe prowadzi sie w hufcach szkol-
nych, w ramach planu lekcyjnego, jako__
przedmiot obowigzkowy.

Hufce te organizuje sie w IV kla-
sie gimnazjoéw i szkot réwnorzednych
(1 rok szkolenia), w | klasie licedw
i szkdt réwnorzednych (2 rok szkolenia)
i w Il klasie liceow i szkot rownorzed-
nych (3 rok szkolenia).

szkolne
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Organizacja, kierownictwo i kon-
trola hufcéw szkolnych (poza fachowym
nadzorem wiadz przysposobienia woj-
skowego) nalezy do obowigzkow dyrek-
torow szkét.

Komendantami hufcéw szkolnych sg
nauczyciele danej szkoty, oficerowie re-
zerwy lub podchorgzowie rezerwy, wy-
znaczeni przez dyrektoréw szkoét, w po-
rozumieniu z wiadzami przysposobienia
wojskowego. Kurator okregu szkolnego
zatwierdza komendantow hufcéw w po-
rozumieniu z dowodca okregu korpusu
(kierownikiem okregowego urzedu W. F.
i P. W.).

Do obowigzkéw komendanta hufca
nalezy: organizacja hufca i nadz6r nad
administracjg (wykonywang przez ucz-
niow), utrzymywanie karnosci i porzad-
ku w hufcu, opracowywanie szczeg6to-
wych programéw, uzgadnianie tych pro-
graméw z wiladzami P. W., osobiste
szkolenie hufca.

Komendanci hufcow szkolnych pet-
nig swe obowiazki w mundurze wojsko-
wym.

Program meskich hufcow szkolnych
obejmuje: gry polowe, terenoznawstwo,
obrone przeciwgazowa, ¢wiczenia bo-
jowe w pierwszej i drugiej klasie licedw,

WIADOMOSCI BIBLIOGRAFICZNE:

strzelectwo, musztre, stuzbe wartowni-
czg i wiadomosci o organizacji wojska.

W okresie wakacyjnym, uczniowie
po pierwszej licealnej odbywajg obo6z
letni organizowany przez wiadze okre-
gowe przysposobienia wojskowego. Ce-
lem obozu jest zakorczenie szkolenia
wojskowego, rozwoj fizyczny i zaharto-
wanie, wyrobienie obozowe oraz rozbu-
dzenie zamitowania do obozownictwa
sportowego i zblizenia do przyrody.

Pomocy szkoleniowych, broni i amu-
nicji dostarczajg hufcom szkolnym wta-
dze przysposobienia wojskowego oraz
czeSciowo szkoty.

Ogo6lne kierownictwo fachowe, nad-
z6r oraz kontrole nad hufcami szkolnymi
poza wtadzami szkolnymi sprawuje z ra-
mienia Ministra Spraw Wojskowych
Panistwowy Urzad W. F. i P. W. i jego
organy.

Nalezy stwierdzi¢, ze w ten sposéb
ujety system przygotowania meskiej mto-
dziezy szkolnej do obrony kraju oparty
0 szkote, ktoérej przysSwieca przeSwiad-
czenie, ze praca jej jest pracg nad bu-
dowa wielkiej sity kulturalnej i militar-
nej Rzeczypospolitej, da jak najlepsze
wyniki.

1. Zarzadzenie Ministra WR. i OP. oraz Ministra Spraw Wojskowych Nr. It W.—

8256/37 z dn. 10.1X.37 r.

2. Program nauki (tymczasowy) M. W. R. i O. P. w Pan-

stwowym Liceum Ogoélnoksztatlcacym z polskim jezykiem nauczania. Przysposobienie
Wojskowe 1937. 3. Tymczasowy regulamin hufcéw szkolnych. Zal. do Zarz. M. W. R.
i O. P. Nr Il W.—1768/38. 4. Wskazéwki do wykonania programu p. w. miodziezy
meskiej w 4 kl. gimn. ogdlnoksztatcacych. Zat. do Zarz. M. W. RR. i O. P. Nr Il W.—
5492/38. 5. Wskazowki do wykonania programu p. w. mtodziezy meskiej w | kl. liceum
ogolnoksztatcacych, pedagogicznych i zawodowych. Zat. do Zarz. M. W. R. i O. P.
Nr I W.—1767/38. 6. Wskazéwki do wykonania programu p. w. miodziezy meskiej
w I kl. liceum ogélnoksztatcgcych, pedagogicznych i zawodowych. Zal. do Zarz. M. W.
R. i O. P. Nr Il W.—5492/38. 7. Instrukcja wyszkolenia w przysposobieniu wojskowym
cz. Il A hufce szkolne, gimnazjum i liceum ogdlnoksztatcagcych M. S. Wojsk. P. U. WF.
i PW. 1938.



SPOLDZIELCZOSC W SZKOLE
napisat

STANISLAW THUGUTT

1 Stan faktyczny. Jak przy kazddych kilka czy kilkanascie artykulikow,,

innej grupie zjawisk, ktore chcemy pod-
da¢ badaniu, nalezatoby rozpocza¢ od
doktadnego opisu zasiegu, liczebnosci
i rodzajow tych organizacji, ktére potocz-
nie noszg nazwe spotdzielni
uczniowskich. Niestety, obraca-
my sie tu we mgle: dane sg skape, prze-
starzate i, co gorsza, mato pewne. Spoéi-
dzielczo$¢ szkolna, tak samo jak catly
ruch spotdzielczy, ktorego stanowi czast-
ke, stata sie zjawiskiem widzialnym dla
szerszego ogo6tu dopiero wtedy, gdy prze-
zwyciezywszy pierwsze przeszkody za-
czeta sie niestychanie szybko rozwijaé
i wzmacnia¢ swdj stan posiadania. Ale
nawet ludziom, stojacym blisko tych rze-
czy — spotdzielcom i pedagogom — ta-
twiej jest stwierdzi¢ nie ulegajgcg watpli-
wosci dynamike ruchu, niz ujaé¢ ten roz-
rost w cyfry $ciste i pewne. PafAstwowe
urzedy statystyczne nie zainteresowaty
Sie jeszcze dostatecznie organizacjami,
ktére zresztg wiasnie z powodu swojej

mtodosci sg jeszcze czym$ niestycha-
nie ptynnym i nieustalonym. Nie po-
siadajac, z wyjatkiem Francji, swoich
central organizacyjnych, sam ruch nie

magt réwniez zapetnic¢ tej luki.

Brakom tym usituje zaradzi¢ Sekcja
Spétdzielcza Miedzynarodowego Biura
Pracy w Genewie. W wydawanych przez
nig ,Informations coopératives” znalez¢
mozna od czasu do czasu krotkie wzmian-
ki o stanie i strukturze spotdzielczosci
szkolnej w réznych krajach. W sumie

niczym ze sobg nie zwigzanych, rozrzu-
conych po biuletynach sekcji w ciggu
ostatnich 8 lat, nie przynosi najstabsze-
go bodajby zado$¢uczynienia potrzebie.
Nie czyni jej tez zado$¢ zestawienie sta-
tystyczne, umieszczone w ,,Informations”
z 1927 r. W ruchu, rozwijajagcym sie tak
szybko, sa podane cyfry oczywiscie od
dawna juz przestarzate. Procz tego cyfry
te, podawane w okragtych setkach, ty-
sigcach a nawet dziesigtkach tysiecy jed-
nostek, robig wrazenie raczej na oko czy-
nionych przypuszczen, niz danych opar-
tych na $cisle obliczonym materiale sta-
tystycznym. Statystyka ta obejmuje 19
krajow, w czym miaty liczy¢:

Zwigzek Republik Sowieckich 50,000 spéldz.

Francja 6,380
StanyZjednoczone A.P. 5,000
Polska 1,000
Unia Potudniowo-Afrykanska 600
Indie Brytyjskie 270
totwa 200
Wielka Brytania 100

Z innych krajow wymienione sg: Bel-
gia, Butgaria, Kanada, Wegry, Wiochy,
Litwa, Meksyk, Rumunia, Czechostowa-
cja.

Tempo rozwoju tego rodzaju spot-
dzielni ujawnia tylko Francja, w ktorej
Ministerstwo OS$wiecenia ogtasza co rok
dane, dotyczace liczebnosSci i stanu ma-
jatkowego spotdzielni szkolnych. Byto ich
tam w 1920 r. 180, w 1925 r. 3,034,
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w 1927 r. 6,381, w 1931 r. 9,091. Statysty-
ka obejmuje nie tylko caty kraj ale i po-
szczegOlne departamenty.

W Polsce stoimy pod tym wzgledem
gorzej. Jedyne dane znalezé mozemy
w ankiecie Gtoéwnego Urzedu Statystycz-
nego, rozestanej w 1930 r. i opracowanej
potem sumiennie przez p. Marie Orsetti.
Niestety, ankieta uwzglednita jedynie
pewng cze$¢ szkdt Srednich (270), ksztat-
cacych nauczycieli (100) i zawodowych
(95), podczas gdy najwiekszy roz-
woj spotdzielni tego rodzaju spotykamy
w szkotach powszechnych. Ogotem w wy-
zej wymienionych 471 szkotach znajdo-
waty sie podéwczas 832 organizacje
uczniéw i stuchaczy, z czego spotdzielni
308, sklepikéw szkolnych, tj. przedsie-
biorstw prowadzonych przez nauczycieli
z udziatem czy bez udziatu uczniéw, 108,
kas oszczedno$ci 187, kas pozyczkowych
104, wytworni 49 i innych (wypozyczalni
podrecznikéw) 76. Jaka jest ilos¢ spét-
dzielni uczniowskich w catym szkolnic-
twie polskim, ustali¢ nie podobna. P. Fran-
ciszek Dabrowski w pracy swej ,,Spot-
dzielnie uczniowskie” przypuszcza, ze
15% szkét powszechnych posiada takie
organizacje, co czyni 4,024 spotdziel-
ni; w szkotach $rednich, zawodowych
i ksztatcenia nauczycieli liczy on okoto
700 spétdzielni, co stanowitoby 30% tych
szkét. Dodajgc wreszcie 2,000 szkolnych
kas oszczednoSciowych, otrzymuje ogo-
tem okoto 6,700 spdtdzielni uczniowskich,
co moze by¢ cyfrg mniej czy bardziej
prawdopodobng, ale nie opartg na S$ci-
stych danych. Dziatacze spo6tdzielczy, sty-
kajacy sie z tymi organizacjami mtodzie-
zy, szacuja ich ilos¢ na okoto 10,000
w szkotach powszechnych, zastrzegajac
sie, ze jest w tym pewna ilo$¢ organiza-
cji nie bedacych Scisle biorac spotdziel-
niami.

2. Ustroj spotdzielni uczniowskich.
Nie mniej wazne bytoby odzwierciedlenie
budowy i sposobu dziatania tych rozpro-
szonych po caltym $wiecie organizacji.

Co sietyczy budowy orga-
nizacyjnej, jestona wszedzie nie-
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mal jednakowa. Za wzér wszedzie stu-
zyta organizacja spoétdzielni dorostych:
najwyzszg wiladzg jest walne zgromadze-
nie cztonkoéw, ktore obiera zarzad i rade
nadzorcza, albo zastepujacq ja czescio-
wo komisje rewizyjng. Kapitat zaktado-
wy tworzy sie z udziatéw z reguty bar-
dzo niewysokich, zwykle sptacanych ra-
tami; niekiedy w krajach bardzo bied-
nych, jak np. Indie, dzieci zamiast pie-
niedzy przynosza uzbierane przez siebie
owoce lesne, midd, grzyby, ktérych war-
tos¢ po sprzedaniu ich zapisuje sie na
udziaty. Istnieje t. zw. fundusz spotecz-
ny bezosobowy i niezwracalny, tworzo-
ny z wpisowego i nadwyzki dochoddéw
nad wydatkami; w niektérych spétdziel-
niach cato$¢ tej nadwyzki przelewana jest
na fundusz spoteczny, z catkowitym po-
minieciem zwrotéw od dokonanych ze
spotdzielnia obrotéw. W innych spot-
dzielniach tylko cze$¢ nadwyzki obraca-
na jest na powiekszenie funduszu spo-
tecznego, reszte za$ dzieli sie pomiedzy
cztonkéw po stragceniu pewnych sum na
zapomogi, wzbogacenie ruchomosci szko-
ty, cele dobroczynne itd. Cztonkostwo
w spotdzielni uczniowskiej dostepne jest
dla wszystkich wychowankow szkoty, jest
jednak dobrowolne; nawet tam, gdzie
walne zgromadzenia uchwalajg przymus
nalezenia wszystkich uczniéw do spoét-
dzielni, jest to przymus wytgcznie moral-
ny. Niekiedy oprécz uczniéw naleza do
spotdzielni nauczyciele, juz nie w charak-
terze opiekundw organizacji, ale zwy-
ktych cztonkéw, wptacajgcych na réwni
z innymi udziaty. We Francji ukonczenie
szkoty nie przerywa samo przez sie czton-
kostwa; oprocz tego istnieje tam kate-
goria cztonkéw honorowych, zwykle spo-
§rod wybitniejszych albo bardzo ofiar-
nych oséb z danej miejscowosci. Samo-
dzielno$¢ takiej spétdzielni jest znaczna:
w zasadzie dzieci powinny same zarzg-
dza¢ jej funduszami i kierowaé jej dzia-
falnoscig. Dodanemu z ramienia szkoly
nauczycielowi-opiekunowi stuzy oczywi-
$cie prawo sprzeciwu przy kazdej uchwa-
le, w dobrze jednak funkcjonujacej spot-
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dzielni hamulec ten dziata zwykle bardzo
dyskretnie. Oczywiscie, wymagana jest
zgoda rodzicow na nalezenie do spot-
dzielni; w praktyce nie wywotuje to zwy-
kle zadnych trudnosci.

Daleko trudniej jest — ze wzgledu
na bogactwo form — podzieli¢ istniejgce
spotdzielnie szkolne pod katem widzenia
ich bezposSrednich celow
na okreslone rodzaje. Wybily sie dwa ty-
py: polski, wzorowany na spotdzielni
spozywcOw, i francuski, bedacy raczej
spotdzielnig pracy albo wytwérczg, z za-
strzezeniami zresztg, o ktorych bedzie
mowa nizej. W totwie, Meksyku, Rumu-
nii, Sowietach spotykamy raczej typ pol-
ski, w Wegrzech — francuski. W Anglii
i zwhaszcza w znacznej iloSci w Stanach
Zjednoczonych znajdujg sie wylacznie
t. zw. club-works, spotdzielnie, majace
na celu zajmowanie sie pewnym dziatem
produkcij rolnej: hodowlg drobiu Ilub
Swin, uprawag zb06z itp.; w pracy swej
osiggajg te mtode organizacje nieraz bar-
dzo wysokie wyniki, przodujagc miejsco-
wym rolnikom. Zaktadane sg wytgcznie
przy szkotach rolniczych.

Réznice dwoéch gtéwnych  typow,
polskiego i francuskiego, ttumacza sie hi-
storycznie. We Francji podczas wojny
szkoty opodatkowaty sie w bardzo znacz-
nych rozmiarach na rzecz instytucji nio-
sagcych pomoc ofiarom wojny — rannym,
uciekinierom, zrujnowanym przez dzia-
tania wojenne. W ciezkim okresie powo-
jennym okazato sie, ze same szkoty po-
trzebujg pomocy. Zubozaty kraj ponosit
wprawdzie koszty utrzymania personelu
nauczycielskiego i odbudowywat, gdzie
tego zachodzita potrzeba, zniszczone
gmachy szkolne, ale nie wszedzie staé
go byto na zaopatrzenie szkét w nowo-
czesne pomoce szkolne, tak bardzo uta-
twiajgce suche wyktady. Wowczas to p.
B. Profit, inspektor szkolny w departa-
mencie Charente Inférieure, wpadt na po-
myst ozywienia ofiarno$ci samych dzieci,
ich rodzicéw i o0s6b zyczliwych szkole,
i obracania zebranych w ten spos6b pie-
niedzy na zbogacenie ruchomosci szkol-

nych. Plan dostarczania dzieciom po zni-
zonej cenie materiatéw piSmiennych nie
byt aktualny, poniewaz we Francji tych
rzeczy zwykle dostarcza dzieciom bez-
ptatnie gmina. DoSwiadczenie uwieficzo-
ne zostato przy zyczliwym poparciu wyz-
szych wiadz szkolnych powodzeniem
i wkrotce caty kraj pokryty zostat dosc¢
gestg siecig spotdzielni szkolnych.

Po zaspokojeniu gtéwnych potrzeb
szkoty ruch wylat sie na zewnatrz, nie
tracac zreszta swego charakteru. Zaczeto
porzadkowa¢ zaniedbane ulice i place,
sadzi¢ drzewa, zaktada¢ plantacje itd.
Rownocze$nie odbywano wspolne wy-
cieczki krajoznawcze, dopomagano dzie-
ciom biedakdéw i bezrobotnych, prenume-
rowano pisma, czesto wydawano wiasne.
W jednej ze szkdt zenskich spotdzielnia
nabyta kotyske z poscielg dla bezptatne-
go wypozyczania jej biednym rodzinom
w razie potrzeby. W 1928 r. zalozono
biuro centralne spdtdzielni szkolnych
(Office Central de la Coopération a I’Eco-
le), bedace czym$ w rodzaju zwigzku
spotdzielni szkolnych, ktérego gtéwnym
zadaniem jest propaganda na rzecz tego
typu spoétdzielni i utatwianie im pracy.
Od 1933 r. Federacja Spotdzielni Spozyw-
cOw powierzyta mu ksztatcenie pracowni-
kéw spotdzielczych. Biuro posiadato w
1932 r. 16 autonomicznych sekcji depar-
tamentalnych, wydawato witasne pismo
i przyczyniato si¢ do wydawania prze-
znaczonego dla dzieci szkolnych ,,Copain
Coop”. Budzet Biura w 1933 r. wynosit
291,000 frankéw.

Specjalng odmiane francuskich spét-
dzielni szkolnych stanowig spotdzielnie
»lesne” (Coopératives forestiéres), zaj-
mujace sie zalesianiem nieuzytkow. Sa
one starsze od normalnego typu francus-
kich  spétdzielni szkolnych, pierwsza
z nich bowiem utworzona zostata w de-"
partamencie Ain w 1898 r. W 10 lat p6z-
niej istniato ich juz 17, dzieki czemu mo-
gty utworzy¢ witasny zwigzek, ktérego do-
chody w 1931 r. wyniosty 32,272 fr. Przez
czas swego istnienia spétdzielnie depar-
tamentu Ain zasadzity na 1,550 hekta-
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rach 5,290,622 drzewek iglastych oraz
62,920 drzew owocowych. W samym tyl-
ko 1931 r. odstgpiono gminom po cenie
kosztu 300.000 drzewek.

W Polsce rozwoj spotdzielni
uczniowskich uksztattowat sie odmiennie.
Pierwszg takg spotdzielnie pod wptywem
Abramowskiego zatozyta znana dziatacz-
ka, p. Jadwiga Dziubiriska, w szkole rol-
niczej w Pszczelinie w 1900 r. W 1905 r.
zatozyt nauczyciel, p. Roman Kluge, spdét-
dzielnie uczniowskg w szkole powszech-
nej w Minsku Mazowieckim. Spétdzielnie
woéwczas powstajagce pozostawatly pod
wptywem Towarzystwa Kooperatystow,
w ktorym skupiali sie p6zniejsi twdrcy
ruchu spétdzielni spozywcow i Zwigzku
»opotem”. W wyzej wspomnianej ankie-
cie G. U. S. znajdujemy 8 tych przedwo-
jennych spotdzielni uczniowskich w szko-
tach $rednich.

Zwigzki zatozycieli z Towarzystwem
Kooperatystow i ,,Spotem” sprawity za-
pewne, ze tworzone przez nich organiza-
cje wzorowaty sie na normalnych spét-
dzielniach spozywcoéw. Byt zresztg i dru-
gi tego powdd. W Polsce, kraju, w kto-
rym szkota byta rownie biedna jak jej
wychowancy, trzeba byto mysle¢ przede
wszystkim o przyniesieniu tej miodziezy
ulgi przez dostarczenie jej po znizonych
cenach przedmiotéw potrzebnych do na-
uki. Inicjatywa wychodzita zwykle od na-
uczycieli, ktérzy do pomocy przyciggali
miodziez; czesto byly to jednak zwykie
przedsiebiorstwa dochodowe, co zresztg

pbzniej potepione i zakazane zostato
przez ministerstwo.
Jednakze, jakkolwiek przynoszenie

pomocy uczacej sie miodziezy byto i po
dzi§ dzien pozostato gtéwng cecha pol-
skich spdétdzielni uczniowskich, zakres ich
dziatar z biegiem czasu rozrdst sie znacz-
nie, obejmujac gromadzenie biblioteczek,
wydawanie pism, wycieczki, sport, zapo-
mogi przyznawane niezamoznym kole-
gom, wytwadrnie (fryzjernie, jadtodajnie),
odczyty i kursy, nie liczac tworzonych
przy spotdzielniach lub oddzielnie kas
oszczednosciowych. W dobrze prowadzo-

nych spotdzielniach ,sklepik” uwaza sie
wprawdzie zwykle za co$ pozytecznego,
ale bynajmniej nie stanowigcego istoty
organizacji.

3. Istota i okre$lenie. COz jest jed-

nak istotg spétdzielni uczniowskiej, jej
najgtebszag trescig i celem ostatecznym?
W zyciu codziennym warto$¢ kazdej
spétdzielni, a wiec i spotdzielni uczniow-
skiej, mierzymy jej zdrowym rozwojem,,
liczbg cztonkdw, iloscig wiasnych kapi-
tatdw i Swiadczonych ustug. Znajac te-
dane, mozemy, o ile to sa wartosci do-
datnie, stwierdzi¢,ze spotdzielnia pracuje
z pozytkiem, nie mdédwi nam to jednak
jeszcze, po co to wszystko sie robi.

Odpowiedz na to mogtoby dac tylko
Sciste i wyczerpujace okreslenie spot-
dzielni uczniowskiej. Niestety, takiego
okre$lenia dotychczas nie mamy, tak zre-
szta, jak nie mamy powszechnie przyje-
tego okre$lenia spoétdzielni w ogole.

Pan M. Colombain, a za nim ,,Cen-
tralne Biuro Spoétdzielczosci w Szko-
le” twierdzi, ze sg to ,stowarzyszenia
ucznidw, obejmujace czasami i bytych
uczniéw, bedace zwykle pod opieka nau-
czycieli, zbiorowo zarzgdzajgce przedsie-
biorstwem gospodarczym, majagcym na
celu zaspokajanie pewnych wspélnych
potrzeb cztonkéw, wzglednie pewnych
potrzeb samej szkoty, a czasami niekt6-
rych potrzeb danej miejscowosci lub oko-
licy”.

Twérca ruchu francuskiego, p. Pro-
fit, mniema, ze ,francuskie spotdzielnie
uczniowskie sg stowarzyszeniami dzieci,
ktore pod opiekg osOb starszych pracujg
same nad poprawg $rodowiska material-
nego, wpiywajacego na ich wychowa-
nie”.

Hiszpanska ustawa spotdzielcza, je-
dyna ustawa, ktora wymienia specjalnie
spotdzielnie uczniowskie, moéwi: ,Za
spotdzielnie szkolne uwazane sg stowa-
rzyszenia, zaktadane przez uczniéw przy-
wspotudziale nauczycieli, rodzicéw, ab-
solwentéw lub innych os6b sympatyzuja-
cych ze spdéidzielczo$cig szkolng. Spot-
dzielnie maja przede wszystkim na celu
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zaznajomienie uczniéw z ideologig spot-
dzielczosci i praktykg ruchu spétdziel-
czego. Zakres dziatania spdétdzielni szkol-
nych polega przede wszystkim na dostar-
czaniu materiatow szkolnych i artykutow
osobistego uzytku, dozwolona jednak jest
wszelka inna dziatalno$¢ spdtdzielcza
i spoteczna zgodna z duchem spétdziel-
czym”.

Polskiego okre$lenia nie ma jeszcze,
a raczej majg one przewaznie charakter
opisowy. Moze mozna by powiedzieé, ze
spotdzielnie uczniowskie sg to dobrowol-
ne zrzeszenia miodziezy, majace na celu
— przez wspoOlne dziatanie na zasadach
spétdzielczych — badZz to zaspokojenie
potrzeb cztonkéw, badZ tworzenie pew-
nych wartosci kulturalnych, pozytecz-
nych nie tylko dla cztonkéw, ale i dla oto-
czenia.

Jedno pozostawatoby tylko tutaj do
wyjasnienia: czy te zrzeszenia, dziatajgce
na zasadach spotdzielczych, sg spoétdziel-
niami istotnie. Nie mozna mie¢ co do tego
zadnych watpliwosci, jezeli chodzi o for-
my zewnetrzne. Dwie spomiedzy najbar-
dziej istotnych cech spétdzielczo$ci — za-
rzad demokratyczny i wytgczenie indywi-
dualnego zysku od kapitatlu — znajduje-
my tu w catej petni; jezeli chodzi o wy-
taczenie zysku od kapitatu, znajdujemy je
w formie bardziej nawet czystej, niz
w spétdzielniach dorostych; spotdzielnie
uczniowskie bowiem nie ptacg cztonkom

procentéw od kapitalu wptaconego na
udziat.

Ale jest i trzecia cecha spotdziel-
ni, nalezaca do najistotniejszych; spdt-
dzielnia mianowicie jest przedsiebior-
stwem, zaspokajajacym potrzeby gospo-
darcze cztonkéw. Te ceche znajdujemy
w spotdzielni uczniowskiej, rozprzedaja-
cej miedzy swoich cztonkéw materiaty
pismienne i ksigzki albo prowadzacej
wspollng jadtodajnie, i to sg catkowite
spotdzielnie. W spotdzielniach, ktorych
bezposrednim zadaniem, jak we Francji,
jest zbogacanie inwentarza szkoty, albo’
upiekszanie miasta, albo zalesianie nie-
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uzytkow, wreszcie udzielanie zapomdg,
moment korzysci gospodarczych nie ist-
nieje i moglibySmy je réwnie dobrze na-
zywaé stowarzyszeniami, skoro w stowa-
rzyszeniu réwniez obowigzuje rownosé
gtosoéw i nieznany jest zysk od kapitatu.
Jezeli we Francji przyjeta sie dla tego ty-
pu stowarzyszerh nazwa ,spotdzielnia”,
przypisa¢ to mozna zapewne sympatiom,
jakie swoimi wartosciami zdobyt w ko-
tach wychowawcoéw ruch spétdzielczy
dorostych. Nie jest to zresztg wielka nie-
Scistos¢, gdyz zadaniem normalnej spot-
dzielni jest zaspokajanie nie tylko gospo-
darczych, ale i kulturalnych potrzeb
cztonkdw, i ta druga czes¢ ich dziatalno-
§ci rozwija sie coraz bardziej. W ogdle
cele ostateczne spoétdzielni szkolnych
identyczne sg z celami catego ruchu.
Trzeba je przejrze¢ z kolei, nie kuszac
sie na razie o definicje ostateczng dzi-
siejszych organizacji.

4, Cele gospodarcze. W normalnej

spotdzielni dorostych celem gospodar-
czym jest poprawa gospodarstwa czion-
kow albo polepszenie warunkéw ich pra-
cy. W spotdzielniach uczniowskich, zaj-
mujacych sie rozprzedaza pomiedzy
cztonkow jakichkolwiek przedmiotéw, cel
jest ten sam, spoétdzielnia zmniejsza bo-
wiem ich wydatki, z tym tylko zastrzeze-
niem, ze nie mozna tu wtasnie méwic o po-
lepszeniu bytu ucznidw, ktérzy nie maja
jeszcze wiasnego gospodarstwa, tylko
0 polepszeniu bytu ich rodzicow. W za-
sadzie mozna by przypuszczaé, ze gdyby
rodzice ucznidw danej szkoty zatozyli
spotdzielnie dla wspdlnego zakupu ma-
teriatow pismiennych albo innych przed-
miotow, potrzebnych dla swoich dzieci,
cel gospodarczy bytby osiggniety w tej
samej mierze. W rzeczywistosci zostatby
prawdopodobnie osiggniety utamkowo,
jezeli nawet nie skonczytoby sie na do-
brych zamiarach. Jest bowiem podstawo-
wg prawdg spotdzielczosci, ze dobre
warunki do zatozenia i rozwoju spétdziel-
ni znalez¢ mozna tylko w $rodowisku lu-
dzi, nalezacych do jednej i tej samej ka-
tegorii pod wzgledem zarobkéw i warun-
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Trow pracy. Dlatego w Anglii spétdziel-
czo$¢ powstata dopiero wdwczas, kiedy
w miastach gromadzi¢ sie zaczety wiek-
sze skupienia proletariatu fabrycznego,
jakkolwiek i przedtem nie brak tam byto
wyzysku i nedzy. Ot6z rodzice dzieci,
uczeszczajacych do jednej szkoty, nalezg
do r6znych klas i do rdéznych kategorii
zarobkowych-, posiadajg rézne poglady
i w dodatku, mieszkajgc zwykle w duzym
rozproszeniu, nie stykajg sie wcale ze so-
ba. Korzy$é, jaka mogliby osiggnaé ze
wspolnych zakupow, bytaby nieznaczna
w stosunku do ich ogélnych potrzeb na-
wet woéwczas, gdy nalezg do grupy bar-
dzo niedostatecznie wynagradzanych pra-
cownikéw. Robote techniczng w spét-
dzielni trzeba by i tak odda¢ w rece mio-
dziezy, ktora by ja zatatwiata jako jesz-
cze jedng dodatkowg prace dla popra-
wiania cudzych interesébw. Taz sama
mtodziez natomiast, zespolona silnymi
wiezami jednakowego wieku, wsp6lnych
zaje¢ i codziennego obcowania ze sobg
przez dtuzszy szereg lat, jest nader po-
datnym materiatem do przeksztatcenia
sie w Swiadomie wspdtdziatajacg gro-
made.

W tych spotdzielniach, ktore nie dajg
swoim cztonkom zadnych korzysci ma-
terialnych, cele gospodarcze odpadaja.
Sa i tam wprawdzie korzysci dla szkoty,
dla miasta, dla kraju, ale to juz jest cat-
kiem inny rodzaj korzysci, o ktérym po-
moéwimy oddzielnie. W kazdym razie na-
wet tam, gdzie istniejg, sa te indywidual-
ne korzysci jednym z najstabszych moto-
réw spotdzielni uczniowskich i mozna
watpi¢, czy bylyby w stanie same przez
sie stworzy¢ i rozwing¢ ruch.

Poza tym sg one z natury rzeczy
ograniczone. Spoétdzielnia dorostych spo-
zywcOw moze sie rozwija¢ bez mata nie-
ograniczenie, moze zaktada¢ nowe filie,
powieksza¢ asortyment towaréw, ogar-
nia¢ sasiednie miejscowosci. Spoétdzielnia
uczniowska jest zamknieta w granicach
szkoly, w ktoérej powstata, i ograniczona
do szczuptej ilosci przedmiotéow, ktére
chce miedzy swych cztonkéw rozdzielac.
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Procz tego czynnikiem wzrostu spot-
dzielni dorostych sa niewatpliwie ich
zwigzki, a zwiaszcza hurtownie, zaopa-
trujgce je w towary po cenach o tyle ni-
skich, ze pozwalajg im z powodzeniem
konkurowa¢ z przedsiebiorstwami pry-
watnymi. Sitg tych hurtowni jest to, ze sg
one zwykle pierwszg, najdalej drugg re-
ka w hurtowym handlu wiekszosciag to-
warow, ktére posiadajg na sktadzie; mo-
ze sie to sta¢ tylko dzieki temu, ze obra-
cajg one bardzo znacznymi ilosciami tych
towaréw albo wyrabiajg je same. Ruch
spotdzielni uczniowskich jest bardzo da-
leki od takiego stanu rzeczy. W naszych
stosunkach spétdzielnie uczniowskie zao-
patrujg sie w przedmioty, ktére rozdzie-
laja pomiedzy swoich cztonkdw, albo
w zrédtach prywatnych, albo, co najwy-
zej, w ksiegarniach spotdzielczych, ktd-
rych ilos¢ — okoto 50 — jest jednak nie
wystarczajgca i ktére dalekie sg od tego,
zeby byé pierwsza reka.

Mozna sobie oczywiscie wyobrazié,
ze spotdzielnie uczniowskie, istniejgce juz
u nas w catkiem do tego celu wystarcza-
jacej ilosci, potrafig stworzy¢ witasng hur-
townie. Sa jednak na drodze do tego
pewne trudnosci. Przede wszystkim kwe-
stia prawna. Hurtownia, dokonywujgca
znacznych i bardziej skomplikowanych
obrotéw, musiataby by¢ osobg prawna.
Trudnos$¢ polega na tym, ze jej cztonko-
wie, lokalne spotdzielnie uczniowskie, nie
majg osobowosci prawnej, a jezeli mimo
to dokonywujag pewnych czynnos$ci han-
dlowych, jest to raczej tolerowane przez
wiadze panstwowe niz legalne. Do hur-
towni trzeba by, w obecnym stanie usta-
wodawstwa, wprowadzi¢ pewng ilos¢
0s6b uprawnionych do dziatan i dwa ro-
dzaje cztonkéw: dorostych petnopraw-
nych i miodziezy bez prawa gtosu decy-
dujgcego. Trzeba by to zresztg takze
uczyni¢ i ze wzgledu na trudniejszy cha-
rakter operacji, dokonywanych przez hur-
townie, oraz koniecznos$¢ catkowitego od-
dania sie czynno$ciom biurowym, czego
nie mozna by wymaga¢ od miodziezy
szkolnej.



464

Nie sg to trudnoSci nieprzezwycie-
zalne. Rozwdj ruchu i wyrobienie w nim
form dziatania oraz zmiany w ustawo-
dawstwie mogtyby je usungé. Na razie
mozna by potrzebie zaradzi¢ potsrodkiem,
utworzeniem mianowicie hurtowni w po-
staci spotki z ograniczong odpowiedzial-
noscig, ktorej cztonkami byliby opieku-
nowie spoétdzielni szkolnych. Koncepcja
samopomocy miodziezy bytaby w ten
sposéb nieco skrzywiona, ale same orga-
nizacje zyskatyby twardszg podstawe by-
tu. Zaradzi¢ potrzebie mozna zresztg
i w ten spos6b, ze jedna z istniejgcych

hurtowni spétdzielczych wytworzytaby
u siebie dzial, zastepujacy hurtownie
spotdzielni  uczniowskich, albo przez

utworzenie specjalnej hurtowni ksiegarn
spotdzielczych.

W stanie obecnym, o ile mozna sg-
dzi¢ na oko, bez szczegdétowych dat sta-
tystycznych, nie sg spotdzielnie uczniow-
skie bardziej wazkim czynnikiem gospo-
darki narodowej. Tym bardziej niezro-
zumiaty jest op6r stawiany ich rozwojo-
wi przez przedsiebiorcéw prywatnych,
zajmujacych sie sprzedazg pomocy szkol-
nych, a nawet solidarnie przez caly Swiat
kupiecki. Opdr ten jest zupetnie niewspot-
mierny do jwagi zwalczanego zjawiska.
Kupcom chodzi, rzecz prosta, o wysokos¢
obrotéw ich sklepow. Obrotom tym za-
grazaja nie tyle spétdzielnie uczniowskie,
ile kazdy nowy konkurent, zakladajacy
w poblizu swdj sklep. llos¢ tych konku-
rentow w okresie powojennym wzrasta
bez przerwy i znacznie; rozdrabnianie
sie handlu detalicznego jest statym zja-
wiskiem we wszystkich krajach. Pod
wplywem tego zjawiska zaczynajg si¢ po-
jawia¢ pomysty ograniczenia ilosci skle-
péw w danej miejscowosci, egzaminéw
dla kandydatéw na kupcoéw itp. Mozna
watpié, czy ten nawr6t do stosunkéw
feudalno-cechowych jest dzisiaj mozliwy.
W kazdym razie zakaz tworzenia spot-
dzielni uczniowskich musiatby pociggnac
za sobg zadanie zamkniecia wszystkich
istniejgcych spdétdzielni dorostych, wybi-
jajacych powazne szczerby w ustroju
obliczonym na zysk indywidualny.

Spoétdzielczosé w szkole

Gtownym zarzutem kupcow jest przy
tym twierdzenie, ze spotdzielnie uczniow-
skie sg dla nich konkurentem nielojalnym,
nie optacaja bowiem podatku. Jest to za-
rzut oparty na nieznajomosci faktéw, je-
zeli nie na ztej wierze. Zgodnie z,rozpo-
rzagdzeniem Ministerstwa W. R. i O. P.
spotdzielnie uczniowskie wptacajg szko-
tom sumy, odpowiadajgce podatkom, ja-
kie by musiaty ptaci¢ wiadzom skarbo-
wym jako spotdzielnie dorostych. Sumy
te szkoty obracajg z reguty na zaspokoje-
nie potrzeb ucznidw. Wedtug zalecenia
Zwigzku Rewizyjnego Spéidzielni Spo-
zywcow, ktdry sie zywo interesuje spot-
dzielniami uczniowskimi, suma wptacana
szkole wynosi¢ powinna 3% obrotu, jako
ekwiwalent podatkdw, bezptatnego loka-
lu, Swiatta, pracy zarzadu itd. W spot-
dzielni dorostych wydatki te wynoszg
zwykle okoto 6%, ale tez jej kalkulacja
przy sprzedazy towarO6w i jej obroty sg
wyzsze niz w spétdzielniach uczniow-
skich.

5. Cele wychowawcze. Celem,
rego wartosci nie zaprzeczajg nawet
przeciwnicy spoétdzielni uczniowskich,
jest bezpos$rednie zaznajomienie sie ze
strong gospodarczg zycia. Mowi sie
0 niej, cho¢ mato systematycznie, co$ nie-
co$ w wyktadach szkolnych, ale samo juz
bogactwo i skomplikowanie tych zjawisk
sprawiajg, ze wyktady o nich sg zbiorem
martwych liter, ktérych sie trzeba uczy¢
na pamie¢. W spotdzielni, nawet jezeli
ona jest tylko sklepikiem szkolnym, moze
miodziez na tym waskim, ale zrozumia-
tym odcinku zycia gospodarczego docho-
dzi¢ za pomocg obserwacji do zrozumie-
nia niektérych przynajmniej zjawisk go-
spodarczych: zalezno$¢ cen od wartosci
towaru i od Zrddta, skad je sie sprowa-
dza (detalista, pothurtownik, hurtownik,
producent), warto$¢, ale i niebezpieczen-
stwo udzielanego przez dostawcéw kre-
dytu, straty przy rozdziale sprowadzane-
go towaru (manko), wptyw kosztéw
przewozu towarow na ceny itd. Porzad-
nie prowadzona ksiegowos$¢ pozwoli mto-
dym kierownikom ogarng¢ prawidtowy
czy zaktdcony jakimi$ biedami bieg
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spraw w mechanizmie, jakim jest ich ma-
te przedsiebiorstwo. Od rozdziatu towa-
réw jest krok jeden do ich wytwarzania;
ot6z na pewno zwiedzanie fabryki stald-
wek albo otowkéw, ktérych gatunki
i warto$¢ zna sie juz dobrze ze swojej
spotdzielni, bardziej bedzie interesujace
dla jej cztonkéw niz dla dzieci, ktore tyle
razy majac je w rekach nie poswiecity
im chwili uwagi.

W spotdzielniach uczniowskich typu
francuskiego zetkniecie sie z zyciem go-
spodarczym nie jest tak bezposrednie.
Ale i tam, cokolwiek by one robity: upiek-
szaty szkote i wzbogacaly jej inwentarz,
meliorowaty nieuzytki, sadzity drzewa
lub rosliny lekarskie — wszystko ma
tacznos¢ ze Swiatem gospodarki ogdlnej
przez koszty ponoszone dla’ wykonania
pewnych robét albo ceny otrzymywane
za to, co sie sprzedaje.

W obu tych typach zbliza sie dziec-
ko — samodzielnie, jezeli jest obdarzone
zywszg inteligencja, albo przy pomocy
wyjasnien nauczyciela — do bardzo ka-
pitalnych zjawisk wspo6tczesnego ustroju
gospodarczego: do kwestii cen i ich
ksztattowania sig, do sprawy zysku osia-
ganego z handlu, oraz do znaczenia po-
$rednictwa, ktére przeprowadza towar
z rgk wytwércy do rak spozywcdw. Oczy-
widcie, sg to wiadomos$ci bardzo ogdlni-
kowe i powierzchowne; wartoscig ich na-
tomiast jest zdobywanie ich droga bez-
posredniej obserwacji zycia. Wartoscig
dodatkowa jest utatwienie zrozumienia
ideologii spoétdzielczej, ktora, stawiajgc
na miejsce zysku osobistego zaspokaja-
nie potrzeb ogdtu, jest przecie niczym in-
nym, jak odwrdceniem podstawowych
zasad obecnej gospodarki.

1 wreszcie, rzecz najwazniejsza —
wyrabianie samodzielnos$ci
w miodych charakterach. Nie ma tu nic,
coby tracito zadang lekcja, szablonem
mys$lowym, narzuconym zar6wno uczo-
nym jak uczacym. Mtiodziez otrzymuje
troche wskazowek organizacyjnych, Kkil-
ka ogdélnych idei o istocie spotdzielczosci
i z tym szczuptym zapasem puszczona
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jest pod mozliwie dyskretnym nadzorem
do pracy. Praca ta wychodzi poza zakres
gier i zabaw, poza granice fikcji zycia,
na ktdrej sg one przewaznie oparte. Bez-
sprzecznie praca w orkiestrze szkolnej
albo udziat w przedstawieniach szkol-
nych moga by¢ takze pozyteczne w roz-
woju jednostek, specjalnie uzdolnionych
w tym kierunku, ale jest to raczej przy-
gotowanie do tworzenia, niz sama twor-
czo$¢. Praca w spotdzielni uczniowskiej
daje natomiast wyniki natychmiastowe,
a wielkos¢ ich jest zalezna gtéwnie od in-
teligencji i pracowitosci mtodych dziata-
czy. Muszg oni przy tym dziata¢ sgmi;
zaden podrecznik ani zadne wskazdwki
opiekuna nie przeciwwazg teposci i os-
patstwa cztonkéw. Trzeba w prace wkia-
da¢ sporo wysitku i troche wiasnej pomy-
stowosci. Ale te wiasnie wysitki rozsze-
rzg widnokregi mtodziezy, dodadzg ich
charakterom tegosSci i przysSpieszg mo-
ment dojrzatosci spotecznej.

6. Cele spoteczne.
wzmacnia instynkt samopomocy, ktory,
pozbawiony hamulcow, w bardziej skion-
nych do tego naturach przerodzi¢ sie mo-
ze tatwo w oschte sobkostwo. Takim ha-
mulcem jest w spétdzielczosci jej naczel-
na, podstawowa zasada — pomoc
wzajemna. Skoro w spétdzielni
ludzie zrzeszajg sie dla wspdlnego Swiad-
czenia sobie pomocy, wolno przypusz-
czaé, ze rzeczg istotng w niej jest zbio-
rowy interes zrzeszonych, a nie interes
jednostek, inaczej mowigc, interes jedno-
stek jako cztonkéw zrzeszenia. Do spét-
dzielni nie wstepuje nikt dla zrobienia
wielkiego majatku, jej bezposrednim bo-
wiem celem jest polepszanie gospodar-
stwa albo warunkéw pracy cztonkéw.
Totez wzajemna pomoc pojmowana jest
w ideologii spoétdzielczej jako obrona
przez wspotdziatanie ludzi stabych gos-
podarczo. Spoétdzielnia jest zrzeszeniem
raczej ludzi niz kapitatu i dlatego wszy-
scy w niej sg rowni. Nawet podziat czy-
stego dochodu nie przeczy tej zasadzie,
dokonywa sie go bowiem nie w stosunku
do wniesionego udziatu, tylko do dokona-
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nych ze spotdzielnia obrotow, a wiec
w stosunku do okazanego wspoétdziata-
nia. W spotdzielniach uczniowskich zre-
sztg nie odgrywa to wielkiej roli, przeka-
zujg one bowiem czesto, a w spoétdziel-
niach typu francuskiego z reguty, catly
swoj czysty dochdd na fundusz spoteczny
albo na cele spoteczne. Nawet w tych jed-
nak, ktdre stosujg u siebie zwroty od za-
kupéw, niewatpliwie wtozona w nie pra-
ca, wysitek i zapal obracane sg przewaz-
nie na cele nieosobiste.

I w tej wiasnie dobrowolnej pracy
dla og6tu, pozbawionej motywéw
korzysci osobistej, lezy najwieksza war-
tos¢ spdtdzielni uczniowskich — w nich
formuje sie instynkt spoteczny miodzie-
zy. O altruizmie, o potrzebie podporzad-
kowywania swoich intereséw interesom
spoteczefAstwa moéwig jej duzo od naj-
miodszych lat. Ale to sg martwe stowa,
jeszcze jeden wyktad, tym trudniejszy do
zrozumienia, ze rzeczywistos¢ ogladana
miodymi oczami jakze czesto sprzeczna
jest ze wzniostoscig tych nauk moral-
nych.

W sferach nisko czy $rednio zara-
biajgcych rodzin dziecko, cho¢by mato
inteligentne, dostrzega od najmtodszych
lat ciezkg walke o chleb, ktérego czesto
catkiem brakuje w momentach bezrobo-
cia albo redukcji. Nawet w rodzinach za-
moznych utrzymanie sie na powierzchni
wymaga duzych wysitkéw, a przysztosé
nie jest bynajmniej gwarantowana. Pa-
nujacy system gospodarczy, zachowujac
wszystkie swe wady, utracit dwie kapi-
talne zalety: przestat zywi¢ wielki odse-
tek ludnosci i stracit swdj niepohamowa-
ny ped rozwojowy. Razem z tym za-
chwiane zostaty zasady moralnos$ci, oby-
czaje, ustroje polityczne i w ogdle wspot-
zycie ludzi pomiedzy sobg. Oczywiscie,
ani przyczyn, ani szczeg6tdéw tych zja-
wisk dziecko nie jest w stanie ogarnac,
przynosi jednak z domu do szkoty niewy-
starczajaco okreslone, ale gteboko zapa-
dte w dusze uczucie niepewnosci, czasem

wrecz zdziczenie moralne, coraz czesciej
wiare w przemoc i gwatt jako jedyne
regulatory zycia spotecznego. Co naj-
gorsze, przynosi strach przed zyciem,
w ktérym dla niego po skonczeniu szkoty
nie znajdzie sie miejsca. | to znalezienie
sobie miejsca na Swiecie staje sie coraz
powszechniej celem najwyzszym, dla ktd-
rego jakze tatwo zapomina sie ods$wiet-
nych nauk o altruizmie. Na przekdr tym
stowom uroczystym, kt6re juz sa na po6t
martwe, dochodzg uszu dzieciecych z do-
mu, z prasy, z catlego codziennego zycia
podszepty bardziej dyskretne, ale bar-
dziej przekonywujace — o0 potrzebie wy-
rabiania w sobie sity i zrecznosci, przy
ktorych pomocy dosztoby sie do mety,
nie ogladajac sie na nic i na nikogo. Roz-
przega sie wiez spoteczna, ilo$¢ ideatow
redukuje sie do minimum, ponizej ktérego
nie bytoby mozliwe zycie zbiorowe.

Inny $wiat znajduje miodziez
w spotdzielni uczniowskiej. Maty to Swia-
tek, niezdolny zmieni¢ ogélnych stosun-
kow. Ale zasady, na ktorych jest oparty,
wnoszg w zmacone dusze milodziezy
uspokojenie, wytwarzajg w nich osrodki
sity moralnej, odkrywajg nowe zupetnie
horyzonty. Nie ma tam mowy o zyskach,
0 dzikim wspo6tzawodnictwie, ktére spo-
pielatoby miode serca. Wchodzi sie do
organizacji dobrowolnie, pracuje sie
w niej bez jakichkolwiek sankcji, oprocz
sankcji opinii swoich kolegéw. Jedyng
zaptatg za te prace jest zadowolenie
z wykonania dobrowolnie przyjetego na
siebie obowigzku. Réwnoczesnie zaczy-
naja ci mtodzi ludzie rozumie¢ warto$¢
1znaczenie gromady, ktdrej sity i skutki
dziatania sg o wiele wieksze od sit naj-
zdolniejszych nawet i najpracowitszych
z jej cztonkéw. Zaczynajg tez rozumiec,
ze gromada ta ma swoje wiasne prawa,
co najmniej réwne prawom jej poszcze-
géinych cztonkéw. Jest to odkrycie wiel-
kiego znaczenia, biorgc pod uwage, ze
cztowiek nie moze zy¢ inaczej, niz w gro-
madzie.
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PRASA SZKOLNA
napisat

Dr TADEUSZ ADAMCZYK

1. Okreslenie prasy szkolnej. Przedarczy przedsiewziecia prasowego nie

prase szkolng jako specjalny rodzaj pra-
sy nalezy rozumie¢ te galgz czasopis-
miennictwa, ktéra jest SciSle zwigzana
z zyciem pewnej szkoty lub Kilku szkot.

Prase szkolng znamionujg, zasadni-
czo biorgc, te wszystkie wiasciwosci,
ktore tworzg charakterystyczne cechy
prasy w oglle. Teoretycy dziennikar-
stwa (Otto Groth, Emil Dovisat) wy-
suwajg ws$réd nich nastepujgce cechy
jako najbardziej typowe: 1) okresowe
ukazywanie sig, 2) uwielokrotnianie przy
pomocy $rodkéw mechanicznych, 3) pu-
bliczne ukazywanie sie, tj. dostepnos¢
dla kazdego, 4) rdéznorodnos¢ tresci,
wzglednie uniwersalno$¢, 5) powszech-
no$¢ zainteresowan, 6) aktualnos¢, 7)
wartosci spoteczne, 8) charakter gospo-
darczy przedsiewziecia.

Tak ujeta definicja prasy szkolnej
nie obejmuje gazetki $ciennej pisanej
recznie przez samg miodziez. Wymie-
niajagc wiec powyzsze wiasciwosci pra-
sy w ogélnym tego stowa znaczeniu,
zastrzec sie trzeba, ze w prasie szkolnej
spotykamy sie z prymitywnymi nieraz
pod wzgledem technicznym sposocbami
informowania czytelnika. Dazenie do
uniwersalnosci jest z natury rzeczy ogra-
niczone, gdyz prasa szkolna nie moze
porusza¢ wszystkich tematéw, tych zwia-
szcza, ktére pod wzgledem wychowaw-
czym sa niewlasciwe. Charakter gospo-

wystepuje w prasie szkolnej w formie
wyraznej. Prasa szkolna opiera czesto
swoje istnienie na subwencjach szkoty,
organizacji uczniowskich, kot rodziciel-
skich. Odbija sie to jednak ujemnie na
pismach szkolnych, gdyz nieliczenie sie
ze strong gospodarcza wydawnictwa
jest powaznym btedem wychowawczym,
a brak nalezytych podstaw finansowych
staje sie nieraz przyczyng ostabienia
sprawnosci wydawniczej i jej zatamania.

Prasa szkolna moze by¢ prowadzo-
na przez sama miodziez szkolna, moze
by¢é wydawana przez dorostych z prze-
znaczeniem dla miodziezy szkolnej, mo-
ga wreszcie istnie¢ formy posrednie, tj.
praca redakcyjna moze sie znajdowac
w reku i dorostych i miodziezy. Najty-
powsza formg jest prasa redagowana
przez sama miodziez. PoSwiecane czesto
w prasie codziennej zagadnieniom szkol-
nym specjalne, w oznaczonych dniach
ukazujace sie szpalty czy nawet stroni-
ce pisma nie tworzg prasy szkolnej. Sa
one czesScig prasy codziennej dazacej
w mys$l podanej definicji do uniwersal-
nosci tresci, nie dajg nadto obrazu zycia
szkolnego pewnej szkoty lub kilku szkét,
gdyz dotyczg ogolnych zagadnieri oder-
wanych od poszczeg6lnych zaktadéw
naukowych iub ich grup. Nie jest gazet-
ka szkolng gazetka $cienna sporzadza-
na przez miodziez z wycinkéw praso-
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wych. Mozna by ja uwaza¢ najwyzej za
dziat gazetki szkolnej poswiecony prze-
gladowi aktualnych wydarzen. Prase na-
tomiast szkolng stanowig spotykane cze-
sto w Stanach Zjednoczonych stronice
czasopism codziennych poswiecone szko-
le, na ktérych wypowiada sie miodziez
poszczegblnych szkot. Sag one rowniez
jednym ze $rodkéw porozumiewania sie
zarzadu szkoty z rodzicami.

Od prasy szkolnej nalezy odréznic
czasopi$miennictwo miodziezowe i cza-
sopisSmiennictwo dla mtodziezy nie zwig-
zane ze szkota, jakkolwiek pisane dla
mtodziezy szkolnej. Do tego rodzaju
czasopiSmiennictwa nalezg pisma orga-
nizacji miodziezowychl), pisma dla
dziatwy i miodziezy szkolnej, odpowia-
dajace jej zainteresowaniom, a nawet
jej zainteresowaniom szkolnym, nie wig-
zace sie jednak z zyciem pewnej szkoty
lub grupy szkét.

2. Zatozenia prasy szkolnej. Zrodkycznych,

prasy szkolnej nalezy szukaé¢ w tych
samych zatozeniach biologicznych, psy-
chologicznych i socjologicznych, ktore
tworzg podstawe prasy w ogole. Gene-
za prasy szkolnej powinna zatem opie-
ra¢ sie na wrodzonej cztowiekowi po-
trzebie poznania $rodowiska. W miare
Tozwoju organizmu poznanie to obej-
muje coraz wiekszy zakres przedmio-
téow — dzieki czemu jednostka zabezpie-
cza sobie byt i utatwia zycie. W pa-
rze z tym idzie zaciekawienie i po-
trzeba jego zaspokojenia. Zaciekawienie
to wystepuje réwniez w oderwaniu od
swego naturalnego biologicznego pod-
toza.

Na tych zalozeniach opiera sie sa-
mowychowanie jednostki i tym sie thu-
maczy znaczenie gazetki szkolnej dla sa-
mowychowania mtodziezy.

Do przyczyn natury psychologicz-
uej, ktore tworzg podstawe istnienia
prasy, nalezy dodac jako ceche charakte-
rystyczng, ttumaczaca powstawanie pra-

D Mozna tu takze zaliczy¢ pisma ugru-
powan politycznych miodziezy akademickiej.
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sy szkolnej, dazenie miodziezy do wy-
powiadania sie przy pomocy form lite-
rackich typowych w publicystyce i do
szukania odpowiedniej formy dla wias-
nej tworczosci artystycznej.

Jest rzeczg pod wzgledem wycho-
wawczym niebezpieczng, jezeli to daze-
nie staje sie gtdwnym i jedynym celem
gazetki, a nie pomocg w dazeniu do
realizacji warto$ci spotecznych pisma
szkolnego.

Jako potrzeba wtdrna, pozostajgca
jednak z omdwionymi juz zatozeniami
biologicznymi i psychologicznymi prasy
w Scistej tacznosci i nie mniej wazna,
zjawia sie potrzeba socjologiczna, tj.
potrzeba porozumienia miedzy ludzmi
tworzacymi wspélnote gromadzka lub
wspélnoty wyzszego rzedu (narodowsa,
panstwowag), potrzeba pogtebienia zwia-
zkow spotecznych, wytworzenia wspdél-
nych Swiatopogladdw (religijnych, poli-
obyczajowych, estetycznych
itp.). Prasa szkolna realizuje te postu-
laty przede wszystkim w odniesieniu do
spotecznosci szkolnej.

3. Zadania i wartosci prasy szkol-

nej. Szkota wzieta jako cato$¢ jest juz
instytucjg spoteczng, powotang do rea-
lizowania wszystkich wymienionych po-
trzeb. Udzielajagc wiadomosci, utatwia
jednostce pozycje zyciowg, zaspokaja
jej zainteresowania, wychowuje w du-
chu wspdlnoty religijnej, narodowej
i panstwowej. Stosujagc metody aktyw-
ne w nauczaniu, pobudza miodziez do
aktywnej tworczej pracy. Nasuwa sie
wiec pytanie, czy potrzebna jest prasa
szkolna.

Sam fakt istnienia takiej prasy
w szeregu krajow europejskich i poza-
europejskich (w Stanach Zjednoczonych
cyfra tego rodzaju publikacji wynosi
10.000 pozycji) stwierdza jej potrzebe
w poszczegblnych osrodkach szkolnych.

Zauwazy¢ nadto nalezy, ze prasa
szkolna moze uzupetnia¢ wiadomosci
udzielane oficjalnie przez szkote w ra-
mach obowigzujacych programow, moze
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zaspokajaé rozliczne zainteresowania
dziatwy i mitodziezy, ktérych nie zaspo-
kaja szkota, pomaga¢ w akcji samowy-
chowania, moze wreszcie wzmacniaé
wychowawczg prace szkotly.

Cele, wynikajgce z zatozen biolo-
gicznych i psychologicznych prasy, naj-
tatwiej moga byc¢ realizowane na odcin-
ku miodziezowym przez czasopisma re-
dagowane centralnie dla milodziezy
wszystkich szkot pewnej kategorii (np.
Miody Technik, Ptomyk, Mtody Zawo-
dowiec, Moje Pisemko, Miody Polak,
Czyn Mtodziezy P. C. K.). Za takim po-
stawieniem sprawy przemawiajg gtow-
nie wzgledy gospodarcze i techniczne.
W duzych $rodowiskach, w ktorych pi-
sma tego rodzaju wychodzg, ftatwiej
0 dob6r odpowiednich pracownikow.
Centralizacja przedsiewziecia zmniejsza
powaznie koszty wydawnicze. Czaso-
pisma takie tracg jednak wskutek tego
charakter prasy szkolnej, do ktérej istot-
nych cech zaliczyliSmy zwigzanie jej
z pewna szkotg lub grupag kilku szkot.
Czasopisma te realizujg niewatpliwie
1 cele spoteczne, bytoby wiec skrétem
mys$lowym, gdyby$my chcieli ten mo-
ment przy omawianiu pism tego rodzaju
zupetnie wykluczyél).

Prasa szkolna posSwieca sporo miej-
sca realizacji zadan, Kktore zostaty
objete okresleniem zadan biologicznych
i psychologicznych. Celom tym stuza
przerobki publicystyczne istotnie cieka-
wych i wartoSciowych referatow lub
sprawozdan miodziezy, wygtaszanych
w czasie lekcji lub na zebraniach koétek
naukowych, oraz proby literackie. Do
tej kategorii artykutéw nalezg drobne
przyczynki, charakteryzujgce dorobek
kulturalny regionu, materiaty etnografi-
czne i archeologiczne, wiadomosci o pie-

1) Omawiane zadania moze
spetnic prasa codzienna i czasopiSmienni-
ctwo dla dorostych. Powstaje w zwiazku
z tym zagadnienie pedagogiczne, w jaki
sposob nauczyciel w swej pracy szkolnej
moze wykorzystaé czy to czasopisma dla
miodziezy, czy to czasopiSmiennictwo dla
dorostych, czy tez prase codzienna.

rowniez

Prasa szkolna

$niach ludowych i legendach, opisy t fo-
tografie zabytkdw, obrazki historyczne
oparte na dziejach regionu, biografie
wybitnych ludzi regionu itp. W tej dzie-
dzinie mamy w Polsce szereg ciekawych
doswiadczen i osiaggniec.

Jest rzeczg jasna, ze charakter nau-
kowy tego rodzaju artykutdw rozmaicie
bedzie sie przedstawiaé, zaleznie od
wieku piszacej miodziezy. Do realizacji
wspomnianych celéw przyczyniajg sie

takze artykuly, omawiajgce rozmaite
dziedziny zycia interesujgce miodziez
(przeglad najwazniejszych  wydarzen

w Swiecie, a zwitaszcza w kraju, wia-
domosci sportowe, przeglad interesuja-
cych miodziez audycji radiowych, tami-
gtowki itp.). Dziat artykutow z powyz-
szego zakresu moze by¢ zasilany pidra-
mi nauczycieli-fachowcow, ktérzy w ten
sposéb zyskuja sposobno$¢ do porusza-
nia wazniejszych zagadnieA nie zwigza-
nych z programem.

Cele spoteczne (wytwarzanie spol-

noty szkolnej) stanowig gtéwng dzie-
dzine prasy szkolnej i wiaSciwg podsta-
we jej istnienia. Te warto$ci pisma
szkolnego s szczeg6lnie podkreslane
w Stanach Zjednoczonych, w kraju,
w ktérym prasa szkolna odgrywa ogro-
mng role, tworzac w olbrzymiej ilosci
szko6t Srednich jedng z podstawowych
aktywno$ci pozaprogramowych. Jest to;
przede wszystkim ta dziedzina gazetki
szkolnej, w ktérej moze wypowiadaé sie
sama miodziez, informujgc sie wzajem-
nie o ciekawych wydarzeniach z zycia
organizacji szkolnych, przedstawiajac
zwiaszcza zamiary i osiggniecia. Im zy-
cie szkoty jest pod tym wzgledem bo-
gatsze, tym wieksza budzi sie potrzeba
wiasnego organu prasowego, jako or-
ganu obrazujgcego jej wazniejsze po-
czynania.
Mowiagc o zadaniach i wartosciach
prasy szkolnej nalezy réwniez wspom-
nie¢ o jej zadaniach taczacych sie z me-
todyka nauczania. Gazetka szkolna mo-
ze by¢ zastosowana w nauczaniu pro-
wadzonym metodg projektow.
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Oprécz wymienionych ogdlnych celéw
wychowawczych gazetka spetnia szereg
wychowawczych celdw specjalnych.

Gazetka szkolna wigze miodziez
z zyciem i moze sie przyczynia¢ do wy-
twarzania tzw. zdrowej opinii szkolnej,
tworzac réwnoczesnie $rodek do pozy-
skiwania zaufania miodziezy.

Gazetka zbliza miodziez do siebie.

Gazetka uczy $miatosci w wypowia-
daniu wiasnych mysli, doboru trafnej
i godziwej argumentacji, poprawnosci
i tresciwosci w formutowaniu mysli.

W dziedzinie organizacyjnej gazet-
ka uczy planowej pracy zespotowej, two-
rzagc warsztat konkretnej dziatalnosci,
i zmusza do terminowego wypetniania
przyjetych dobrowolnie obowigzkow.

Gazetka poza tym wychowuje przy-
sztego czytelnika gazet, moze by¢ takze
tacznikiem miedzy domem rodzicielskim
a szkola, gdyz wprowadza rodzicow
w zycie wewnetrzne zakiadu.

Czasopismo jest zroditem wiadomo-
§ci o miodziezy, jej szczere zwiaszcza

wypowiedzi sg bardzo cenione przez
psychologébw jako materiat naukowy.
Dla historii  szkolnictwa czasopismo

szkolne moze stanowié pozycje szcze-
gblnie wartosciowg *).

Tym niewatpliwym warto$ciom pi-
semek szkolnych przeciwstawiaja ich
przeciwnicy szereg argumentéw. Podkre-
§la sie zwilaszcza, ze pismo budzi nie-
zdrowe ambicje wsréd miodziezy, krze-
wi zarozumialstwo i préznosé, i wycho-
wuje grafomandéw. Ws$réd miodych ma-

*) Przeprowadzona wsérdd redakcji cza-
sopism szkolnych w Stanach Zjednoczonych
ankieta ujawnita nastepujgce cele pisemek
szkolnych:

‘) informowa¢ o zdarzeniach w zyciu
szkolnym, ktére majg ogdlniejsze znaczenie
i budzg zainteresowanie ucznidéw; 2) tworzy¢
biezacgq kronike zycia szkolnego; 3) broni¢
interesow szkoty; 4) zastepowac szkole
i dziata¢ dla niej; 5) prowadzi¢ tworczg kry-
tyke zycia szkolnego; 6) wptywaé na ucz-
nibw przy pomocy metod publicystycznych
> pielegnowa¢ ducha wspdlnoty szkolnej;
7) zawiadamia¢ uczniéw o zarzadzeniach
kierownictwa szkoty i informowac kierow-
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o jest talentdw pisarskich, trudno nadto
sprawdzi¢ autentyczno$¢ nadsytanych
artykutow. Pisma szkolne w nieudolny
sposOb nasladujg czasopisma, przezna-
czone dla starszych. Prace literackie mo-
gaq znalez¢ swo6j wyraz réwniez w dzia-
talnosci kotek literackich. Zagadnienia
organizacyjne znajdujg realniejszy wyraz
w pracy zespotéw miodziezowych. Tro-
ska za$ o nalezyte wypowiadanie sig
miodziezy jest troska kazdego nauczy-
ciela jezyka ojczystego.

Analizujac tego rodzaju argumenta-
cje nalezy podkreslié, ze niebezpieczen-
stwa wychowawcze sg potaczone prze-
de wszystkim z tymi pisemkami, ktore
wywodzg sie nie z istotnych potrzeb
prasy szkolnej, lecz, jak to nieraz sig
dzieje, z tendencji stworzenia organu
wyzycia sie literackiego mtodziezy.
Pismo, zwigzane z pracg wychowawczg
szkoty, realizujgce te cele, do ktérych
prasa szkolna jest powotana, pisemko
zatem potrzebne, swymi wielorakimi
warto$ciami  zmniejszy lub wyrdéwna
szereg stron ujemnych.

4, Warunki
niu czasopisma szkolnego. Z analizy
definicji prasy szkolnej, jej zadan i war-
tosci, wynika, ze nie majg racji bytu te
czasopisma szkolne, ktdére nie sg zwig-
zane z zyciem szkoty, nie wynikajg z po-
trzeb miodziezy, ktére nie przynoszg jej
wiadomoSci interesujgcych, nie krzewig
ducha wspolnoty. Poniewaz za$ roz-
szerzanie wiedzy i umiejetnosci najlepiej

nictwo o skargach ucznidw; 8) wspieraé
dziatalno$¢ kierownictwa szkoty i zblizac¢ je
do miodziezy; 9) dawac¢ miodziezy sposob-
no$¢ do wyrazania swego stanowiska;
10) przyczyniaé¢ sie do wychowywania i do-
ksztatcania miodziezy; 11) byc¢ rozrywka;
12) dawaé¢ materia! nie budzacy zastrzezen
pod wzgledem literackim; 13) przynosi¢ to,
co interesuje miodziez; 14) popiera¢ nauke
dziennikarstwa; 15) dazy¢ do wspoipracy
nauczycieli i uczniow.

Do ujawnionych w ankiecie celéw mo-
zna dorzuci¢ jako cechy prasy szkolnej
w Stanach Zjednoczonych: troske o trady-
cje szkolng, wspdtdziatanie rodzicow i szko-
ty, organizowanie konkurséw.

sprzyjajace zaklada-
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moze by¢ realizowane przez inne rodza-
je prasy miodziezowej i prasy dla mio-
dziezy, przeto jako gtéwna domena pra-
sy szkolnej, bedacej — jak to juz zostato
podkreslone — organem zwigzanym
Scisle z zyciem szkoty, pozostaja zada-
nia wychowania spotecznego, pojetego
W najszerszym tego stowa znaczeniu,
obejmujacego zatem i wychowanie spo-
teczne i wychowanie narodowo - pan-
stwowe. Prasa szkolna powinna by¢
zwigzana z zyciem szkoty, i to z tymi
formami jej zycia, ktére przyczyniajg sie
do urabiania wiasciwej postawy spo-
tecznej. Brak tych form w szkole unie-
mozliwia powstanie czasopisma szkol-
nego. Obowigzujgca zas w oddziatywa-
niu pedagogicznym zasada aktywnoSci
i zasada budzenia zainteresowania ttu-
maczy konieczno$¢ udzialu czynnego
i istotnego miodziezy w prowadzeniu
gazetki szkolnej. Okolicznodci wyzej
podane ttumacza réwniez fakt, ze w tzw.
szkole tradycyjnej, ktérej jedng z cech
charakterystycznych byta na og6t po-
stawa bierna milodziezy, nie rozwijata
sie prasa szkolna, potrzebujgca klimatu
szkotly aktywnej. Z tego samego punktu
widzenia zrozumiate staje sie zjawisko,

ze lepsze warunki rozwojowe majg
u nas pisemka szkot posiadajgcych
wiasne internaty. Zycie wewnetrzne

szkoty jest w tych zaktadach zwykle buj-
niejsze, zwiazek miodziezy ze szkotg sil-
niejszy.

Pismo szkolne tgczy sie zwykle $ci-
$le z dziatalnoscig samorzadu szkolne-
go. Moze ono w tym wypadku odgry-
waé role kierujacg, nadajac ton pracom
samorzadu szkolnego.

5. Zakfadanie pisma szkolnego.
Przy zaktadaniu pisma szkolnego rzeczg
podstawowa jest usSwiadomienie sobie
zatozeh prasy szkolnej i zdanie sobie
sprawy w konkretnych przypadkach,
czy i jakie cele dadzg sie urzeczywistnic.
Od realnego postawienia zagadnienia
zalezy nie tylko sama decyzja, lecz row-
niez wybdr odpowiednich form pracy.
Nasuwajg sie tutaj nastepujgce punkty
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widzenia: 1) jakie dziaty bedzie pismo
uwzgledniaé, 2) jak czesto bedzie sie
ukazywaé, 3) w jaki spos6b bedzie pi-
smo powielane, czy nie bedzie potrzeby
poprzestania na formie gazetki Sciennej
lub wprowadzenia tej formy jako do-
datkowej, jezeli pismo powielane bedzie
sie ukazywato w dtuzszych odstepach
czasu i bedzie pozbawione waznego mo-
mentu aktualnosci, 4) mozliwo$¢ rozwo-
ju pisma, 5) rozwazenie podstaw finan-
sowych przedsiewziecia przez przepro-
wadzenie analizy kosztéw wydawnic-
twa, 6) zdanie sobie sprawy z wymiaru
czasu, jaki moze by¢ poSwiecony pra-
com redakcyjnym przez opiekuna pi-
sma i przez sama miodziez. W warun-
kach specjalnych moze byé celowe wy-
dawanie wspdlnego pisma przez Kkilka
szkot. Od rzeczowego ujecia prac
wstepnych zalezy unikniecie powaznego
niebezpieczeAstwa wychowawczego, ja-
kim jest niezrealizowanie powzietych
postanowien albo, co gorsza, zawiesze-
nie dziatalnoSci pisma po ukazaniu sie
pierwszych numeréw. Dobrze posta-
wione pismo szkolne wigze sie Scisle
z catoksztattem pracy wychowawczej
szkoty. Wynika stad potrzeba rozwaze-
nia tego zagadnienia przez rady peda-
gogiczne zaktadéw naukowych i ko-
nieczno$¢ jednolitej postawy wobec pi-
sma wszystkich cztonkéw grona nau-
czycielskiego z chwilg, gdy pismo zo-
stanie powotane do zycia.

6. Opiekun pisma szkolnego.
bor odpowiedniego opiekuna czasopi-
sma szkolnego jest zagadnieniem bar-
dzo waznym. Wybiera sie zwykle nau-
czyciela o wybitnym takcie pedagogicz-
nym, umiejgcego zwiaszcza w sposob
wychowawczo wiasciwy poprowadzic
zesp6t miodziezy, redagujacy gazetke
szkolng. Spotykane czesto w teoretycz-
nych rozprawkach, a takze i w praktyce
szkolnej stanowisko, ze rola opiekuna
gazetki szkolnej powinna sie ograniczaé
jedynie do dyskretnego oddziatywania,
nie wydaje sie przekonywujgce. Stano-
wisko to, dyktowane zasadami liberali-
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stycznego S$wiatopogladu pedagogiczne-
go, nie da sie jpogodzi¢ z koniecznoscig
Swiadomego swych celéw wychowywa-
nia zgodnie z potrzebami karnosci spo-
tecznej. Od opiekuna czasopisma szkol-
nego domagamy sie, aby znat dobrze
mtodziez, umiat z nig wspotzy¢, posia-
dat jej sympatie, zaufanie oraz nalezny
postuch i autorytet.

Dobrego opiekuna gazetki szkolnej
znamionujg wszechstronne literackie za-
interesowania, orientacja w zyciu samo-
rzgdowym szkotyl), zmyst organizacyj-
ny, znajomos$¢ techniki prowadzenia pi-
sma, zytka publicystyczna. Gazetka bo-
wiem nie moze si¢ zamieni¢ na zbi6r
wypracowaé szkolnych, powinna by¢
redagowana zywo, interesujaco i posia-
da¢ charakterystyczny retoryzm dzien-
nikarski.

7. Metoda pracy opiekuna gazet

szkolnej.  Przy prowadzeniu gazetki
szkolnej obowigzujg jej opiekuna te
wszystkie zasady, ktére dotyczag opieku-
néw organizacji szkolnych. O niekt6-
rych z nich byta juz mowa. Dyskretne
w formie postepowania, lecz réwnocze-
$nie stanowcze kierowanie pracami po-
winno i8¢ w parze z pozostawieniem du-
zej inicjatywy samej miodziezy, z budze-
niem zainteresowania, z dziataniem pla-
nowym, realnym, unikaniem wszystkie-
go, co traci werbalizmem. Zasadnicze
cele wychowawcze realizuje szkota przy
pomocy réznych srodkéw metodycznych,
a wiec takze przy pomocy gazetki szkol-
nej. Pozyskanie dla tych celéw miodzie-
zy redagujacej gazetke, a przez nig od-
dziatywanie na og6t miodziezy zakiadu
nalezy do zadan opiekuna gazetki.

W literaturze pedagogicznej, po-
Swieconej prasie szkolnej, jest rozwaza-
ne czasem zagadnienie, czy opiekun ga-
zetki moze poprawiac¢ artykuty. Nalezy
to zasadniczo do gtéwnego redaktora
gazetki, czuwa jednak nad tym i opie-

X) Jest rzecza dobra, jezeli funkcje te
spoczywajg w reku opiekuna centralnego
organu samorzadu szkolnego.
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kun pisma, jako odpowiedzialny za wy-
dawnictwo szkolne z pedagogicznego
punktu widzenia. Szczeg6lnej uwagi
wymagaja artykuty, w ktérych mtodziez
przedstawia zyczenia pod adresem nau-
czycieli czy tez kierownictwa szkoty.
W tej sprawie jmozna wyrézni¢ dwie
rézne postawy pedagogiczne. Zwolen-
nicy wychowania liberalnego dopuszcza-
ja tego rodzaju wypowiedzi na tamach
pisma szkolnego, widza w nich nawet
pozadany ze stanowiska wychowawcze-
go wentyl bezpieczenstwa, dajacy upust
niezadowoleniu  miodziezy.  Wzgledy
jednakze dyscypliny spotecznej nakazu-
ja szczeg6lng ostrozno$é pod tym wzgle-
dem. Utrzymanie sie w granicach z te-
go punktu widzenia dopuszczalnych
jest bardzo trudne, artykuly tego rodza-
ju wytwarzajg tatwo nieufno$¢ i urazy
I\</Ys’:r()d nauczycieli i utrudniajg wskutek
tego prace wychowawcza. Nie sg wiec
one wskazane.

8. Dobér redakcji
pisma. W skiad redakcji czasopism
szkolnych powinna wchodzi¢ w mozli-
wie duzej iloSci miodziez klas wszyst-
kich z przewaga oczywiscie miodziezy
klas wyzszych. Gdyby prowadzenie
pracy w zbyt licznych zespotach nastre-
czato trudnosci, mozna powota¢ do zy-
cia komitety Scislejsze. Wcigganie do
redakcji duzej ilosci miodziezy rozsze-
rza zasieg zainteresowania pismem, po-
zwala podzieli¢ prace pomiedzy wigkszg
ilos¢ jednostek, a tym samym nie obar-
cza¢ zbytnio poszczeg6lnych os6b. Cze-
sto popetnia sie btad polegajgcy na tym,
ze nie przygotowuje sie do pracy re-
dakcyjnej uczniow z klas mitodszych.

W kazdej klasie, w kazdej organi-
zacji szkolnej powinien byé wspotpra-
cownik gazetki. Tworzg oni czasami
zespoty korespondentéw badz reporte-
row.

Na czele redakcji stoi redaktor, ma-
jacy swoich pomocnikéw. Pomocnicy ci
prowadza poszczeg6lne dziaty pracy re-
dakcyjnej. Redaktorowi gtdbwnemu
stusznie stawia sie wymagania, aby to

i administracji
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byt uczen posiadajacy tatwosé wspot-
dziatania z kolegami, umiejacy dobieraé
sobie wspdtpracownikéw i pracg zespo-
tu pokierowa¢. Powyzsze walory spo-
teczne powinny iS¢ w parze z wartoscia-
mi intelektualnymi i moralnymi. Jedna
z tajemnic powodzenia pracy redakcyj-
nej jest umiejetnos¢ tworzenia zapasow.

Na czele administracji stoi jej kie-
rownik, majacy do pomocy wspoOtpra-
cownikow. Umiejetna i sprezysta ak-
wizycja jest jednym z warunkéw bytu
finansowego gazetki.

Celem usprawnienia dziatalnosci
redakcyjnej i administracyjnej jest rze-
czg wskazang zaznajomi¢ zainteresowa-
ng tq sprawg miodziez z zasadami ra-
cjonalnego prowadzenia czasopism.

Méwigc o doborze pracownikow
redakcji i administracji nalezy sie za-
strzec, ze nie moze by¢ mowy o ich wy-
nagrodzeniu.  Artykuly pisane przez
mtodziez dla czasopisma szkolnego nie
moga by¢ réwniez honorowane. Pismo
szkolne jest jedng z form pracy spotecz-
nej miodziezy.

9. Tematyka gazetki
Z rozwazan dotychczasowych wynika,
ze w prasie szkolnej istnie¢ mogg naste-
pujace gtdwne dziaty: dzial wiedzy
i umiejetnosci, dziat literacko-artystycz-
ny oraz dziat spoteczny. Kazdy z tych
dziatow obejmuje rozmaite grupy tema-
tyczne, zaleznie od zainteresowan mio-
dziezy i potrzeb szkoty. Skoro wprowa-
dzamy na tamy gazetki szkolnej cieka-
we i wartoSciowe prace miodziezy, wy-
niki nauki objetej programem nauczania
i referaty miodziezy wygtaszane na ze-
braniach ko6t szkolnych, otrzymujemy
tym samym bogatg skale tematyczna.
Zastrzec sie tylko raz jeszcze trzeba, ze
prace tego rodzaju muszg by¢ odpo-
wiednio przeredagowane z uwagi na
specjalne wymagania stylu dziennikar-
skiego. Przy doborze takich artykutéw
obowigzuje szczegélna staranno$¢. Po-
czytnos¢ ich, a tym samym poczytnosé
gazetki wtedy bedzie zapewniona, jezeli
wytrzymaja wspotzawodnictwo z arty-

szkolnej.

szkolna

kutami pisanymi dla redagowanych cen-
tralnie, w znacznie pomyslniejszych wa-
runkach finansowych, pisniach dla mto-
dziezy. Nasuwa sie tutaj uwaga, ze
ogtaszanie wybitniejszych prac miodzie-
zy stanowi cenne ze wzgledéw wycho-
wawczych wyr6znienie. W miare po-
trzeb mogg by¢ wprowadzane artykuty,
ktore nie bedg sie wigza¢ z pracg mio-
dziezy na lekcjach ani z organizacjami
szkolnymi. Moze np. nie istnie¢ koto
krajoznawcze na terenie szkoty lub koét-
ko literackie, a okaze sie potrzeba zain-
teresowania miodziezy tematami zwig-
zanymi z dziatalnoscig tych zespotéw
uczniowskich. Interesujacy, lekko napi-
sany felieton, nowelka, utwo6r poetycki
ozywiajg pismo i sg bardzo pozadang
z tego powodu czeScig czy wstawka te-
matyczng. Artykuty polityczne nie sg
wskazane. Przystepne natomiast oma-
wianie zagadnien ekonomicznych i so-
cjalnych moze przynosi¢ duze korzysci,
tworzac zwilaszcza przeciwwage prze-
wazajacych na ogd6t w pismach szkol-
nych artykutdw literackich.

Znaczenie dziatu konkurséw z na-
grodami, tamigtdwek zostato juz pod-
kreslone. Kolumna z odpowiedziami re-

dakcji posiada w kazdym piSmie swojg
szczeg6lng warto$é.

Jakkolwiek bezsporng jest tenden-
cja ozywienia pisma mozliwie duzg ilo-
Scig dziatow redakcyjnych, to z drugiej
strony naturalng granice rozprzestrze-
niania sie tematycznego pisma tworzy
mozliwo$¢ utrzymania odpowiedniego
poziomu poszczegdlnych dziatow.

W dziale spotecznym na pierwsze
miejsce wysuwa sie wstepny artykut,
poruszajagcy zagadnienia ogoélniejszej
natury wychowawczej. Redagowanie
tego rodzaju artykutu nie nalezy do
spraw prostych. tatwo tutaj o ton fal-
szywy, 0 przejaskrawienia, o zbedny
w tym miejscu kaznodziejski patos. Na-
lezatoby dazy¢ do utrzymania catosci
w formie sprawozdawczo-informujacej,
tak jednak ujetej, aby sitg argumentacji,
sugestywnoscig obrazow stownych ar-
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tykut powodowat wyprowadzenie wia-
Sciwych a pozadanych z wychowawcze-
go punktu widzenia wnioskow. Wazna
wydaje sie wskazdwka, aby artykuty
wstepne wysuwaty do przemyslenia pro-
blemy, zmuszaty do dyskusji, wywoty-
waly oddzwieki wsrdd czytelnikow.
Utrzymanie postawy rzeczowej, tepienie
werbalizmu jest sprawa zasadniczej na-
tury. Do omawianego dziatu spotecz-
nego gazetki nalezg utrzymane réwniez
w tonie sprawozdawczym aktualne prze-
glady wazniejszych wydarzen w kraju
i za granica. Gazetka powinna informo-
waé o zdarzeniach w zyciu szkoty, za-
powiadajgc imprezy szkolne lub waz-
niejsze poczynania szkoty, zdajac spra-
wozdania z tego, co sie odbyto. Wazne
szczegOlnie jest utrzymanie przez ga-
zetke kontaktu z organizacjami szkolny-
mi, ich planami pracy oraz pracag reali-
zacyjng. Gazetka moze informowac
0 ciekawych audycjach radiowych, mo-
ze podawaé wykazy ksigzek nabywa-
nych do biblioteki szkolnej, moze poma-
ga¢ miodym czytelnikom w ich wyborze
przez krotkie recenzje. Zainteresowanie
budzg zawsze wiadomosSci osobiste,
a wiec np. wzmianki dotyczgce nowych
kolegéw i pozegnanie odchodzacych.
Czesto sg prowadzone w gazetkach
szkolnych kaciki humoru, ktére cieszg
sie wéréd mtodziezy poczytnoscig *).

10. Forma zewnetrzna
szkolnej.  Forma zewnetrzna gazetki
szkolnej odgrywa bardzo wazng role.

Niestety duze sg niedomagania naszych
pisemek pod tym wzgledem. Razi za$
nie tylko brak .inwencji co do strony
graficznej, uktadu kolumn, naddrukow,
0zdob, lecz takze stwierdzone czesto
niedbalstwo redakcji. Znaczenie ilustra-
cji, rysunkéw, wykreséw w kazdym cza-
sopismie, a wiec i w czasopismie szkol-

J) Zaznaczy¢ tu trzeba, ze sg przeciw-
nicy tego rodzaju wstawek tematycznych,
ktérzy w swej argumentacji domagajg sie
utrzymania catosci pisma w tonie pogodnym,
a nie koncentrowania dowcipu na osobnej
kolumnie.

gazetki
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nym, nie wymaga uzasadnienia. Cato$¢
tego zagadnienia ma powazne znacze-
nie dla wychowania estetycznego mio-
dziezy 2.

11. Gazetka scienna. Spotykana
u nas najczeSciej gazetka Scienna, pisa-
na przez uczniow w jednym egzempla-
rzu pismem recznym lub maszynowym,

powinna odpowiada¢ tym wszystkim
wymaganiom, jakie sie stawia prasie
szkolnej. Ze wzgledéw organizacyj-

nych (brak czasu, srodkéw pienieznych)
tre$¢ gazetki przedstawia sie na ogot
ubogo. Charakterystyka gazetki S$cien-
nej skiadanej z wycinkow prasy co-
dziennej zostata juz podana. Stanowi
ona przewaznie pomoc naukowa dla
poszczegblnych nauczycieli (zwtaszcza
nauczycieli historii i opiekunéw klaso-
wych). Redagowanie jej wymaga row-
niez opieki nauczyciela. Zgodnie z po-
dang definicjg prasy szkolnej gazetki
Scienne drukowane centralnie (np. ga-
zetka S$cienna dla szkoét powszechnych
wydawana przez Z.N.P.) nie sg organa-
mi prasy szkolnej.

Udostepnianie gazetki $ciennej mio-

dziezy stanowi nietatwy problem peda-
gogiczny. Skoro ze wzgledéw higie-
nicznych z klas i korytarzy szkolnych
usuwa sie miodziez w czasie przerw
miedzy lekcjami, powstaje pytanie, Kie-
dy miodziez ma gazetke czytac.
Czas przed lekcjami i po lekcjach
nie jest odpowiedni. Rozwigzanie tego
zagadnienia wymaga szczegétowych za-
rzagdzen, o ktorych jednak nie powinno
sie zapominac.

12. Magazyny szkolne i numery
specjalne. Bogatszg forme czasopisma
szkolnego, spotykana w Stanach Zjed-
noczonych, tworzag wzorowane na ma-
gazynach dla dorostych magazyny szkol-
ne. Sa one albo posSwiecone poszcze-
gélnym tematom — literatura, rozryw-
ka, kluby szkolne — albo tworza typ
kroniki szkolnej obejmujacej dtuzsze

2) Rozwigzanie tego zagadnienia w

sob zadowalajgcy napotyka na trudnosci
natury finansowej.

spo-
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okresy czasu. Magazyny szkolne uka-
zuja sie jako kwartalniki lub dwumie-
sieczniki.

U nas typ takiego czasopisma szkol-
nego nie istnieje. Decydujg o tym —
zdaje sie — wzgledy materialne. Skoro
nie mozemy sie zdobyé na tego rodzaju
publikacje dla dorostych, tym trudniej
0 to na odcinku szkolnym. Specjalny
rodzaj czasopisma szkolnego tworzg
jednodniowld i numery specjalne (wy-
dawane w dniach szczegdlnie uroczy-
stych, np. na dziesieciolecie szkoty, lub
zwigzane z dziatalnoScig poszczegdl-
nych organizacji itp.).

13. Charakterystyka pisemek szk

nych w Polsce. Intensywny rozwdj pi-
semek szkolnych w Polsce przypada na
okres, kiedy zasady aktywno$ci w nau-
czaniu przenikaja do coraz wiekszej
ilosci szkot. Rok szkolny 1932/33 przy-
nosi najwyzszg ich cyfre wynoszacy
125 pozycji, w roku nastepnym 1933/34
notujemy ogromny ubytek pism do cy-
fry 69, w roku szkolnym 1934/35 cyfra
ta maleje do 591). Dos$¢ charaktery-
styczne to zjawisko ttumaczy sie z jed-
nej strony kryzysem podcinajagcym byt
materialny gazetek szkolnych, ze strony
za$ drugiej popetnianymi u nas razacy-
mi btedami organizacyjnymi, uleganiem
modzie pedagogicznej, nieliczeniem sie
z omowionymi juz warunkami istnienia
pisma.

Pod wzgledem tematycznym pisem-
ka szkolne w Polsce odbyty charaktery-
styczna, spotykana i w innych krajach,
ewolucje od pisemek literackich zwia-
zanych z ko6tkami literackimi do pise-
mek o tresci wszechstronniejszej, w kto-
rych wypowiadajg sig, oprocz uczniow
0 zainteresowaniach literackich, ucznio-
wie-spotecznicy i uczniowie-naukowcy.
Mozna je podzieli¢ (wedtug dr lzdeb-
skiej) na nastepujace typowe grupy:
1) pisma odzwierciadlajgce zycie szkol-
ne w sposéb ogolny i réznorodny, 2) pi-

J) Podane cyfry dotyczg pism zareje-
strowanych przez Pracownie Wychowawczg
przy Ministerstwie W. R. i O. P.

O_
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sma czysto sprawozdawcze typu kroni-
karskiego, 3) pisma obchodowo-roczni-
cowe, 4) pisma literacko - naukowe,
5) pisma o zabarwieniu ideowym, przed-
stawiajgce na kanwie zycia szkolnego
ideaty miodziezy.

Do wymienionych grup doda¢ na-
lezy jeszcze pisma o zabarwieniu regio-
nalnym (poruszajgce sprawy spoteczno-
kulturalne o zasiegu regionalnym).

W  miejscowosciach  mniejszych,
w ktorych szkota Srednia tworzy gtow-
ny osrodek kulturalny, warunki dla roz-
woju pisemek szkolnych sa korzystniej-
jze anizeli w miejscowosciach wiek-
zych.

Obserwatorzy ruchu publicystycz-
nego wséréd miodziezy szkolnej stwier-
dzajg niezdrowy a dos$¢ typowy objaw
ostygania miodziezy w zapale. Praca
redakcyjna jest czesto dorywcza, brak
uSwiadomienia sobie celéw pisemka
utrudnia spoisto$¢ wewnetrzng gazetki,
ciggtos¢ i koncentracje wysitku. Zauwa-
zy¢ mozna brak wewnetrznego zwiazku
miedzy numerami, ktdre tworzg raczej
jednodnioéwki.

WS$rod kierownikdw pisemek szkol-
nych, sagdzac na podstawie krytycznych
oSwietlen tego zagadnienia, przewaza
zgodnie z dominujaca do niedawna za-
sadg swobody w wychowaniu tendencja
duzej tolerancji wychowawczej.

14. Widoki na przysztos¢.
$Smiato przewidzie¢, ze ze wzgledow ma-
terialnych przez ditugi jeszcze okres cza-
su najodpowiedniejszg formg prasy
szkolnej u nas bedzie gazetka $cienna
0 ograniczonych rozmiarach, wymaga-
jaca jednak nie mniej czynnej opieki
ze strony szkoty. Rozwija¢ sie za$ mo-
ze i ta skromna forma prasy szkolnej
jedynie w zaktadach o bujniejszym zy-
ciu wewnetrznym. +taczenie sie Kkilku
zaktaddw szkolnych i wspélne redago-
wanie pisma szkolnego moze utatwic
prace wydawniczg, ze wzgledow orga-
nizacyjnych nastrecza to jednak sporo
trudnosci.

Mozna



Bibliografia 477

WIADOMOSCI BIBLIOGRAFICZNE:

1. JANUSZ KORCZAK: O gazetce szkolnej. Warszawa, 1921. Bibl. Zwiazku Pol.
Naucz. Szk6t Powsz. 2. JOZEF ROKOSZNY: O pisemkach szkolnych. Muzeum, 1928,
str. 44—46. 3. EDWARD GORA: Pisma $cienne w gimnazjum dubiefiskim. Dz. Urzed.
K. O. S. Wotyn, r. 1929, nr 8, str. 271—276. 4. ALICJA HLASKO-PAWLICOWA: Szkota
pracy a pisemka szkolne. Muzeum, r. 1930, str. 145—149. 5. J. STANKIEWICZOWNA:
Czasopi$miennictwo w szkole. Muzeum, r. 1932, str. 82—93. 6. A. ZEBROWSKA: Prasa
szkolna. ,,Gimnazjum®, 1933/4, nr 6, str. 221, nr 7, str. 260. 7. JAN KUCHTA: Pismo
szkolne. Miesiecznik Pedagogiczny, r. 1933, str. 259, 289. 8. JULIUSZ NOWAK: Pisma
miodziezy szkdét Srednich. Gimnazjum, r. 1934/35, str. 20—23, 65—71, 109—114.
9. STANISLAW KOMAR: Szkolne czasopisma miodziezy. Dz. Urzed. K. O. S. Kra-
kéw, 1935, str. 217—221. 10. EDWARD RZESZOWSKI: Czasopisma mtodziezy szko6t $red-
nich w Okregu Szkolnym Wilenskim. Dz. Urzed. K. O. S. Wilno, r. 1936, nr 6—7,
str. 167. 11. JANINA IZDEBSKA: Czasopisma mitodziezy szkolnej na terenie Okregu
Szkolnego Lubelskiego. Dziennik Urzedowy K. O. S. Lublin, r. 1935/36, nr 4, str. 77—82.
12. TADEUSZ PARNOWSKI: Gazetka $cienna. Polonista. Rocznik VI, 1936 r., str. 7— 10,
45—52. 13. JULIUSZ NOWAK: Rola miodziezy w zyciu nowej szkoty polskiej. Zrab,
r. 1936, str. 61—73.

14. EMIL DOVISAT: Zeitungswissenschaft 1 i Il. Berlin 1931. 15. OTTO GROTH:
Die Zeitung. Ein System der Zeitungskunde (Journalistik). J. Bensheimer, Monachium—
Berlin—Lipsk, 1928. 16. ELBERT FRETWELL: Extra-Curricular Activities in Secondary
Schools. 1931.

17. H. F. HARRINGTON: Woriting for Print. Nowy Jork, 1929. 18. MC HARRY
KOWN: School Clubs. Their organisation, administration, supervision and activities. No-
wy Jork, 1929.

19. Publications du Bureau International d'Education nr 46: Les périodiques pour
la jeunesse. Opracowanie przez p. Weber ankiety rozpisanej przez B. I. E. w r. 1933.
Wydawnictwo zawiera bogatg literature przedmiotu. 20. ERNST ROSELIUS: Amerika-
nische Jugend schreibt Zeitungen. Mittel der Erziehung zum Gemeinschaftsgeist in den
Vereinigten Staaten. Universitatsverlag von Robert Noske, Lipsk, 1936.

21. WILLI WARSTAT: Die Schulzeitschrift. Verlag B. G. Teubner. Lipsk-"Ber-
lin, 1915. 22. WILLIAM N. OTTO: Journalism for high schools. Nowy Jork, 1934.



TEATR SZKOLNY

napisat

MIECZYSEAW GIERGIELEWICZ

DAWNIEJ | DZISIAJ

1 Tradycje europejskie.
pedagogiczne teatru byto nalezycie oce-
niane juz w starozytnosci. Sprawg tg
zajmuje sie Platon, ktéry w ,,Rzeczypo-
spolitej” (Ill, 7) ostrzega przed szkodli-
wymi wptywami sztuki dramatycznej na
miodziez. Recytacje antyczne miaty
w duzym stopniu charakter dramatyza-
cji. Wiasciwy teatr szkolny bierze po-
czatek w Sredniowieczu. Szkoty klasz-
torne uczestniczyty w misteriach i wido-
wiskach dla ludu oraz dawaty przedsta-
wienia wilasne. W dobie humanizmu
dramat szkolny byt pospolitym sktadni-
kiem nauczania i wychowania zaréwno
w szkotach Srednich, jak i na uniwersy-
tetach. Postugiwaly sie nim na szerokg
skale szkoty jezuickie, ktére whaczyty go
w swdj system wychowawczy. Za przy-
ktadem jezuitéw szty inne zakony oraz
szkoty réznowiercow. W przedstawie-
niach szkolnych dopatrywano sie sku-
tecznego $rodka do opanowania sztuki
retorycznej i wyrobienia umiejetnosci
ekspresji. Obok tego miaty one wpajaé
okres$lone zasady religijno - moralne za-
réwno w wychowankow, jak i przygod-
nych widzéw. O rozwoju teatru szkol-
nego S$wiadczy fakt, ze w niektorych
krajach stat sie niebezpieczny dla witadz
do tego stopnia, iz musiano toczy¢ z nim
walke: w roku 1579 ukazato sie we
Francji rozporzadzenie, zakazujace

Znaczenigszelkich przedstawien uczniéow kole-

gialnych, ktérzy grajac sztuki w jezy-
kach francuskim, greckim i tacifskim,
dopuszczali sie réznych eksceséw. Sce-
na szkolna posiadata witasny repertuar,
dostosowany do przypadajgcych jej w
udziale zadan. W epoce o$wiecenia wie-
lu myslicieli i pedagogow domagato sie
udzielenia w pracy pedagogicznej nale-
zytego miejsca teatrowi szkolnemu: tak
np. Genlis zalecata uprawianie zabaw
i przedstawien teatralnych; Lessing ra-
dzit wprowadzi¢ do szkoty sztuke tea-
tralng jako przedmiot nauczania. Mimo
to teatr szkolny stopniowo tracit na zna-
czeniu; utrzymywat sie gtéwnie w za-
ktadach naukowych o typie zachowaw-
czym. Ceniono go nadal przy nauce
jezykoéw obcych, nie przypisujagc mu zre-
sztg wiekszego znaczenia. Miodziez za-
tracata taczno$¢ ze sztukg teatralng;
przedstawienia dla dzieci, nieraz lekce-
wazone przez aktoréw, przyjmowane
byty przez miodziez niechetnie. Obnizyt
sie w sposob jaskrawy poziom produk-
cji w dziale repertuaru.

2. Stan wspotczesny. Dzi$
juz uchodzi¢ za fakt stwierdzony, ze po-
czatek wieku XX przyniést wielkie
odrodzenie teatru dla
mtodziezy szkolnej. Ogarnia
ono w mniejszym lub wigekszym stopniu
wszystkie kraje cywilizowane i z bie-

moze
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giem czasu nie tylko nie stabnie, lecz
zdaje sie wcigz zyskiwac na sile i inten-
sywnosci. Przoduje pod tym wzgledem
Ameryka. W calym szeregu wiek-
szych i mniejszych $rodowisk amerykan-
skich istniejg specjalne teatry dla dzie-
ci, nieraz wspaniale urzadzone (jak np.
teatr w N. Jorku pod kierownictwem
Ashley  Miller, Vagabond  Theatre
w Baltimore, teatrzyk Alice Bernsdall
w Los Angelos i wiele innych). Niekto-
re szkoty, jak Emerson College w Bosto-
nie, utrzymywaty teatr dzieciecy, w kto-
rym wykonawcami byli uczniowie szkot
dramatycznych. Obok bogatej sieci tea-
tréw dla dzieci i dla mtodziezy rozpow-
szechniajg sie szeroko wiasciwe ,teatry
szkolne”. W Kalifornii np. ponad 90%
szkot posiada klasy sztuki dramatyczne;j.
The Drama League zorganizowata spe-
cjalny dziat miodziezy, ktérego gtowng
troskg jest dostarczanie odpowiedniego
materiatu repertuarowego. Teatr wyste-
puje jako jeden ze sktadnikow pracy
w planie Winnetka. Ruch w dziedzinie
teatru przynosi niemal z kazdym rokiem
nowe osiagniecia. Istnieje rozlegta lite-
ratura fachowa, obejmujgca zaréwno
podstawy teoretyczne, jak i praktyke.
Do$¢ starannie uwzgledniat potrze-
by miodziezy teatr zawodowy w A n-
g 1ii Mimo to zatozono szereg tea-
trow specjalnych, jak gtosny The Bir-
mingham Repertory Theatre % inne. Co
do przedstawien samej miodziezy, to od-
bywajg sie one w szkotach publicznych
i prywatnych, w osiedlach, ko$ciotach,
w bractwach religijnych. Teatrem szkol-
nym na wsi zajmuje sie potezne stowa-
rzyszenie ,Village Drama Society” ob-
stugujace setki miejscowosci. Dos¢ cze-
stym zjawiskiem sg turnieje przedsta-
wien szkolnych; jeden z nich odbyt sie
w r. 1935 w Imperial Institute Theatre.
Wiara w dramat jako czynnik wycho-
wawczy jest w Anglii bardzo silna. Sztu-
ki wybiera sie zwykle sposrod dziet kla-
sycznych, obok tego jednak pracg nad
repertuarem dla miodziezy zajmujg sie
zdolni autorzy, jak lord Dunsany, John
Drinkwater, Graham Robertson i inni.

Nalezy jeszcze wspomnie¢ o N i e m-
czech, ktore w zakresie teatru szkol-
nego moga w latach ostatnich pochlubi¢
sie powaznym dorobkiem. Wielu pe-
dagogéw * artystow, jak Luserke, Ett-
mayr, L. Tetzner, Otto Ostrowski, Bru-
ges i wielu innych, podjeto wartoSciowe
préby praktyczne i dostarczyto bogatego
materiatlu w zakresie badan teoretycz-
nych. Na gruncie francuskim
przedstawienia odbywajg sie zwykle
w zwigzku z réznymi Swietami; poza tym
teatrem zajmuje sie zywo miodziez skau-
towa. Bogata literatura przedmiotu
Swiadczy najlepiej o zywotno$ci ruchu
teatralnego w szkolnictwie francuskim.
W krajach skandynawskich, Belgii, Cze-
chostowacji problem teatru szkolnego
jest rozwigzywany zgodnie z tradycjami
i potrzebami lokalnymi. Znalazt on
rébwniez oddzwiek w Japonii. Oto np.
w ,szkolnym ogrodzie wolnosci” Dziju
Gaknen, w podmiejskiej dzielnicy Tokio,
wystawiono m. in. Hamleta, przy czym
wszystkie kostiumy i dekoracje byty spo-
rzagdzone sitami uczniow.

W Rosji Sowieckie]j
zdobyt rozgtos teatr dla dzieci Natalii
Satz, zatozony w roku 1921 w Moskwie.
W ciggu 14 lat ilo$¢ teatréw dla dzieci
wzrosta do 64. W zyciu miodziezy przy-
pisuje sie w Z. S. R. R teatrowi donio-
ste znaczenie. Przez dtugi czas wykorzy-
stywano go przede wszystkim jako na-
rzedzie propagandy ideologii rewolucyj-
nej. Z biegiem czasu teatr zaczat sobie
stawia¢ zadania autonomiczne. Od 1932 r.
rozpoczeta sie walka z monotonnym sche-
matyzmem artystycznym oraz ze zbedny-
mi tendencjami moralizatorskimi. Decy-
zje Centralnego Komitetu Partii z dnia
21.1V. 1932 r. zajmujg sie bezpos$rednio
teatrem dla dzieci i teatrem samorod-
nym. Utrwala sie swiadomos$¢, ze nale-
zy wychowywac nie rezonera, lecz czto-
wieka wszechstronnie uksztatconego. Te-
atr samorodny miodziezy zostat uznany
za jedna z form udziatu dzieci w rozbu-
dowie socjalistycznej. Praca teatralna
koncentruje sie w ,klubach”. Na prace
te wyznacza sie srodki pieniezne i mobi-
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lizuje kadry pracownikoéw. W czasach
ostatnich zwrdocono uwage na ksztatcenie
instruktoréw teatralnych, od ktérych
wymaga sie potgczenia wiedzy pedago-
gicznej z umiejetnoSciami teatralnymi.
Nasze tradycje rodzime.
czatki teatru szkolnego w Polsce siegajg
$redniowiecza. Grywano misteria, mo-
ralitety i dialogi studenckie. Widowiska
odbywaty sie zwykle w domach prywa-
tnych i tgczyly sie z zabiegami zakow
o zdobycie zywno$ci i pieniedzy. Po-
wazniejszy charakter miaty przedstawie-
nia tacinskie w postepowych szkotach
renesansowych. Z przybyciem jezuitéw
rozpowszechnit sie nowy typ przedsta-
wien. Do potowy XVII wieku przewaza-
ty widowiska dydaktyczne bez rél ko-
biecych; po6zniej dawano czesto przed-
stawienia okoliczno$Sciowe, np. w zwigz-
ku z poczatkiem i koricem roku szkolne-
go, z okazji réznych $wiat, na cze$¢ pro-

tektoréw lub dostojnych gosci. Reper-
tuar odznaczat sie duzg rozmaitoscia:
wystawiano dramaty biblijne, mitolo-

giczne ialegoryczne, sztuki, osnute natle
zycia Swietych oraz bohateréw histo-
rycznych; w karnawale i migsopuscie —
tragikomedie i komedie, wreszcie drob-
niejsze  dialogi  okolicznosciowe. W
przerwach dawano tzw. intermedia pi-
sane polskg gwarg ludowg. Poziom re-
pertuaru obnizat sie wraz z ogdlnym
upadkiem pismiennictwa. Pod wptywem
jezuitébw prowadzity scene szkolng inne
zaktady naukowe, zakonne i S$wieckie,
katolickie i dysydenckie. Ogo6tem teatr
szkolny dziatat w 80 miejscowosciach.

Zmiane stosunkéw spowodowata re-
forma szkolna wieku XVIII. Najpierw
zerwal z przesztoscig teatr teatynow
w Warszawie, a niebawem takze szkoty
pijarskie. Wyrugowano dawny reper-
tuar, wprowadzajac na jego miejsce
sztuki w jezykach polskim, francuskim
lub niemieckim z wytgczeniem taciny.
Szkoty wystawiajg Corneille’a, Raeine’a,
Voltaire’a, komedie Moliere’a, dzieta Me-
tastasia, Brueys’a i innych. Powstajg
sztuki oryginalne, oparte na nowych
wzorach, jak ,,Perykles” Wisniewskiego

Teatr szkolny

i ,Tragedia Epaminondy” Konarskiego.
Celem teatru szkolnego staje sie za-
szczepianie ideatdéw obywatelskich, ro-
zw0j estetyczny miodziezy i nawigzanie
tacznosci z kulturg Zachodu. Jezuici,

Pa- poczatku niechetni zmianom, dostoso-

wali sie z biegiem czasu do nowych
pradéw. Zamiast dawnych dialogéw
i moralitetbw wprowadzili tragedie
pseudoklasyczng typu szkolnego, opar-
tag na nowych wzorach francuskich. Cze-
sto wystawiali przerobki komedii $wiec-
kich, zastepujac role kobiece meskimi.
Zreformowany teatr jezuicki wptynat
z kolei na inne szkoty, co wywotato
znaczne  ozywienie. Przedstawienia
szkolne daty bodziec do stworzenia po-
waznego repertuaru teatralnego i pobu-
dzity do twoérczosci dramatycznej Kkilku
zdolnych autoréw.

Wiek XIX nie przyniést w dziedzi-
nie naszego teatru szkolnego powazniej-
szych zdobyczy. Na poczatku utrzymy-
waty sie jeszcze tradycje okresu refor-
my. Pozniej szkota zaborcza nie stwa-
rzata sprzyjajacych warunkow dla przed-
stawien szkolnych w jezyku ojczystym.
Obnizyt sie wydatnie poziom repertuaru;
tzw. sztuki ,dla miodziezy” wychodzi-
ty zwykle spod pi6ra autoréw bez talen-
tu i nie posiadaty wartosci artystycznej.
W sposobie inscenizacji najczesciej wy-
stepowato nasladowanie chwytéw i me-
tod teatru zawodowego. Ten stan rzeczy
utrzymywat sie az do odzyskania nie-
podlegtosci. Poszczegdlne udatniejsze
wysitki miaty charakter oderwanych wy-
jatkow.

4, Teatr szkolny w Polsce odrodzo-

nej. Zapowiedzig zmiany w pogladach
na teatr szkolny byta na gruncie polskim
akcja ,Instytutu Teatrow
Ludowych” pozostajgcego pod
kierownictwem Jedrzeja Cierniaka. Wy-
dawnictwo Instytutu pt. ,Teatr Ludo-
wy”, utrzymane na poziomie popular-
nym, w czasach ostatnich udzielato nie-
jednokrotnie miejsca sprawom sceny
szkolnej. Jedli chodzi o prdby realizacji,
mozna byto zauwazyé¢ juz w pierwszych
latach szkolnictwa Polski odrodzonej
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w réznych srodowiskach duze ozywienie.
Inicjatywa poszczeg6inych szkdt miata
gdzieniegdzie charakter $wiezy i samo-
dzielny, przewazat jednak tradycjonalizm,
zywszg dyskusje teoretyczng zapoczat-
kowat dopiero Lucjusz Komarnicki, kto-
rego ,, Teatr Szkolny”, wydany w r. 1926,
przyniost Smiata rewizje dawnych pogla-
déw i zapoznat polski Swiat pedagogicz-
ny z do$wiadczeniami, jakie w dziedzinie
teatru szkolnego podjeto w innych kra-
jach (gtéwnie w Rosji i Niemczech).
Prace A. Polewki, St. Papee, Zdz. Kwie-
cinskiego i innych autoréw rzucity
na sprawe obfite S$wiatlo; zwiaszcza
idea teatru samorodnego doczekata sie
ciekawego i wartosciowego rozwiniecia.
Nie pozostaty obojetne dla sceny szkol-
nej wiadze oswiatowe, o czym Swiadczg
miedzy innymi programy szkolne oraz
szereg artykutéw w dziennikach urzedo-
wych kuratoriow. Najsilniejszym wyra-
zem zainteresowania sie tg sprawg Swia-
ta pedagogow jest podjecie przez Zwig-
zek Nauczycielstwa Polskiego specjalne-
go wydawnictwa pt. , Teatr w Szkole”.

Réwnolegle z dyskusja teoretyczng
ozywiata sie praca realizacyjna. Z niej
to wiasnie, a nie z oderwanej doktryny
wyrosty ksigzki Komarnickiego. Jego
wymowny apel znalazt zywy oddZwiegk,
dzieki czemu teatr szkolny wkracza co-
raz Smielej na droge wiasng. Szereg im-
prez miedzyszkolnych $wiadczy wyraznie
0 tym, ze praca teatralna w szkole stata
sie zjawiskiem powszechnym i ze zyska-
ta nowe oblicze. Na ,,Powszechnej Wy-
stawie Krajowej” w Poznaniu podjeta

PODSTAWY P
Nowoczesnigom zycia szkolnego.

5. Uwagi wstepne.
»teatr szkolny” zdobywa coraz wyraz-
niejsza Swiadomos$¢ swoich zadan i $rod-
kéw. W stosunku do pozaszkolnego zy-
cia teatralnego wywalcza sobie stanowi-
sko autonomiczne i rzadzi sie wiasnymi
prawami i zasadami. Broni sie przed
metodami pracy, ktore rozmijajg sie z je-
go celami, i usituje zdoby¢ Srodki wy-
konawcze, ktére odpowiadajg warun-
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zostata mys$l  zorganizowania cyklu
przedstawienn szkolnych. Nadestano z
gorg 100 zgtoszen z roznych Srodowisk;
wystgpito publicznie 47 zespotdw z 84.
przedstawieniami. Bogaty plon przy-
niést rowniez konkurs, zorganizowany
w Warszawie w 25 rocznice sSmierci Wy-
spianskiego. Inscenizacje i przedstawie-
nia fragmentéw dramatycznych staly sie
pospolitym skiadnikiem pracy zaréwno
w szkolnictwie powszechnym, jak i $red-
nim. Nowe programy oraz wskazania do
program6w zalecajg w rdznych formach
dramatyzacje, jako jedng z form nau-
czania. Wielu pedagogbéw podejmuje
wysitki samodzielne, w wielu wypad-
kach uwienczone wartosciowymi wyni-
kami. Zastugujg na wzmianke m. in. licz-
ne przedstawienia sztuk klasycznych,
zorganizowane z inicjatywy prof. Gan-
szynca i Cybulskiego. Powstajg rowniez
teatry zawodowe dla dzieci. Niektdre
z nich (jak ,Jaskotka” w Warszawie)
reprezentowaty powazne wartosci, jed-
nak zywot tych teatrow byt przewaznie
krotki. Istniejg takze teatry kukietek.
W wiekszych $rodowiskach zostata pod-
jeta przez teatry zawodowe akcja zorga-
nizowania statych przedstawien dla mio-
dziezy szkolnej. Akcja ta w niektorych
miastach, jak Poznan, Wilno, Warsza-
wa, £6dz, Lublin, Lwéw, zostata uwien-
czona wigkszym lub mniejszym powo-
dzeniem. Idea skupienia ruchu szkolno-
teatralnego w jednej centralnej organi-
zacji, znajdujaca w kotach pedagogicz-
nych wielu zwolennikéw, na razie pozo-
staje w sferze projektow.

Odrzuca wszel-
kie motywy pieniezno - materialne, kto-
re by mogty wypaczy¢ do gruntu jego
wptyw wychowawczy. Teatr szkolny,
znajdujac oparcie w hasle wychowania
estetycznego, nie zywi jednak ambicji
osiagniecia szczytow doskonatosci arty-
stycznej. Nie moze rosci¢ pretensji do
szerzenia kultury artystycznej wsrod
starszego spoteczenstwa, gdyz zadanie

3
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to przerastatoby jego sity i przeszkadza-
toby w realizacji celéw pedagogicznych.
Wyrzeka sie czczego moralizatorstwa,
polegajacego na wychwalaniu cnoty i
ganieniu wystepkéw. Wyrasta z in-
stynktdbw miodziezy i zaspokaja je w
spos6b zgodny ze wskazaniami wiedzy
pedagogicznej. Stuzy sprawie rozwoju
duchowego i pragnie sie przyczyni¢ do
pogtebienia mysli i uczué miodziezy.

do przybierania niezwykiego wygladu,
nasladowania starszych itd.

Instynkt sceniczny przejawia sie za-
tem w sposéb naturalny na wszystkich
szczeblach rozwojowych dziecka obje-
tych nauka szkolng. Jesli ma moznos$¢
nieskrepowanego wyrazu, uzewnetrznia
sie w sposéb zywiotowy, wywierajac po-
wazny wplyw na rozwéj zardéwno fi-
zyczny, jak i duchowy. Wspoétczesna

6. Instynkt teatralizacji u mtodzipedagogika nie moze tak powaznego

zy. Szerokie zastosowanie teatru w
szkolnictwie nowoczesnym opiera sie na
gruntownych  przestankach  psycholo-
gicznych. Stwierdzono bowiem, ze
sktonnos$¢ do teatralizacji stanowi natu-
ralne i state zjawisko w zyciu dziecie-
cym. Zanim dziecko jest zdolne do mo-
wy artykutowanej, usituje nasladowac
i przedrzeznia¢ otoczenie za pomocg ru-
chéw. PoézZniej nadladuje rzeczy, zwie-
rzeta i osoby. W czynnosci tej uwy-
datnia sie silna dazno$¢ do animizacji.
Dziecko przypisuje otaczajgcym je przed-
miotom cechy istot zywych i kaze im
wypetnia¢ zadania, stanowigce oddzwiek
jego wilasnych spostrzezen i przezyc.
Samorzutna zabawa dziecieca jest wia-
Sciwie statg inscenizacja. Dziecko gte-
boko przezywa przebieg zabawy i kaz-
dg role wykonywa z zupetnym oddaniem.
Poczatkowo jest ono zarazem autorem,
aktorem, inscenizatorem i widzem, péz-
niej jednak, réwnolegle z pojawieniem
sie zainteresowan realistycznych, funkcje
te ulegajg oddzieleniu. Dziecko zaczyna
okazywa¢ wiekszg zaradno$¢, zdobywa
bogatsze $rodki dla wypetniania swych
pragnien, dazy do osiggniecia wptywu na
rzeczywistosé; czynnik iluzyjny ustepuje
miejsca pierwiastkom realnym. Pojawia
sie upodobanie do nieprzecietnych, he-
roicznych osiggnieé¢ oraz préby ich na-
$ladowania. Zabawy dzieci w tym okre-
sie sg najczesciej réwniez dramatyzacja,
odpowiadajgcg ich nowym ideatom uczu-
ciowym. Do najpospolitszych nalezg za-
bawy w wojsko, podréz, w Indian, w
bandytow itp. W okresie dojrzewania
wystepuje potrzeba zwro6cenia na siebie
uwagi, znajdujgca wyraz w sklonnosci

objawu dzieciectwa pozostawi¢ bez na-
lezytej uwagi i opieki. Bytoby to rze-
cza niebezpieczng, gdyby wejscie do
szkoty byto réwnoznaczne z zahamowa-
niem tak poteznej tendencji naturalne;j.
Wspobiczesna szkota nie usituje tamaé
psychiki dzieciecej i stoi na stanowisku,
ze spos6b pracy dydaktyczno - wycho-
wawczej winien pozostawaé w zgodzie
z naturalnymi tendencjami rozwojowy-
mi. Stad wynika konieczno$¢ postugiwa-
nia sie w zyciu szkolnym na szerokg

skale grg dramatycznag i
inscenizacja.
Szczegblnie wazng chwilg jest

pierwsze zetkniecie sie dziecka z nauka
szkolng. Jedli przyniesie ono dziecku
wynaturzenie jego drogi rozwojowej
i przekresli jego dotychczasowe nasta-
wienie iluzyjno - zabawowe, moze to za-
cigzy¢ powaznie na calej jego dalszej
pracy. Stad tez na nizszym stopniu nau-
czania czynnikowi teatralno - zabawo-
wemu przypa$¢ winna rola szczeg6lnie
rozlegta.

7. Teatr szkolny a praca wycho-

wawcza. Zorganizowana praca teatral-
na w szkole otwiera przed pedagogiem
mozno$¢ zazegnania roznych powiktan,
zagrazajacych psychice jego wychowan-
kéw. Teatr szkolny pozwala miodziezy
wyzyé sie, wytadowaé w sprzyjajacych
warunkach silne instynkty, uzyskac za-
spokojenie potrzeby pewnych wyobrazen
i emocji. Dalej aktor musi swoja role
przemysle¢ i przeSwietli¢; w tym wy-
sitku poznaje siebie, swoje granice
i zdolnosci. Jesli rola w pewnych szcze-
gotach przerasta zainteresowania uczu-
ciowe miodego wykonawcy, wowczas
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moze sie przed nim otworzy¢ pole dla
ekspansji i rozszerzenia zasiegu psy-
chicznego. Spoteczny charakter sceny
szkolnej sprzyja zwalczaniu daznosci
aspotecznych i egotyzmu. Przez odpo-
wiedni podziat funkcji, dokonany za po-
radg psychologa szkolnego, mozna prze-
ciwdziataé pewnym indywidualnym wa-
dom i natogom. Tak np. powierzenie
chtopcu lekliwemu roli odwaznego boha-
tera moze sie sta¢ w jego zyciu faktem
przetomowym. W teatrze szkolnym do-
chodzg nieraz do gtosu jednostki nieSmia-
te, spychane na plan drugi, uzyskujac
wiare we wiasne sity i respekt ze strony
kolegéw, ktéry staje sie zachetg do dal-
szej pracy nad sobg. Dramatyzacja samo-
rodna daje wreszcie sposobnos$¢ do wyta-
dowania sttumieni i usuniecia otamowan
psychicznych, jest formg katharsis ducho-
wej. Zagadnienie terapii psychicznej przy
pomocy teatru szkolnego posiada zatem
rézne aspekty i zaleznie od okolicznosci
moze znalez¢ odpowiednie rozwigzanie.
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towania go zgodnie z ustalonymi zamie-
rzeniami. Przy tym praca szkolno -
teatralna zmusza do pokonywania roz-
nych trudnosci praktycznych, co usuwa
niebezpieczenstwo zerwania tgcznosci
z gruntem realnym i zamknigcia sie
w Swiecie fikcji artystycznej, ktore sta-
nowi stale niebezpieczenstwo jednostron-
nie pojetego wychowania estetycznego.
9

Wartosci dydaktyczne. W teatrze

szkolnym widziano od dawna uzyteczny
Srodek dydaktyczny, ale rola, jakg mu
przypisywano, byta dos$¢ ograniczona.
W Swietle wspotczesnych doswiadczen
pedagogicznych otwierajg sie przed nim
nowe perspektywy. Na elementarnym
poziomie gra udramatyzowana oraz in-
scenizacja stajg sie jedng z metod nau-

czania. Po6zniej az do konca nauki
szkolnej czynnik sceniczny dostarcza
wartosciowych  zabiegow dydaktycz-

nych. W szczeg6lnosci daje sie na tej
drodze rozwigza¢ problem uaktywnie-
nia miodziezy i rozbudzenia jej dyspo-

8. Teatr szkolny a wychowan#ycji tworczych oraz potrzeby ekspresji.

estetyczne. Hasto wychowania estetycz-
nego pojawito sie w naszej epoce jako
reakcja przeciwko jednostronnej przewa-
dze ksztatcenia umystowego oraz mecha-
nizacji zycia zbiorowego, ktére zostawia
coraz mniej miejsca na wyraz dla osobo-
wosci cztowieka. Wskazuje sie na to,
ze jednostronny intelektualizm zabija si-
ty tworcze, ktdre przeciez rozstrzygajq
0 uzyteczno$ci spotecznej jednostki.
Czynnik estetyczny winien sie przyczy-
nia¢ do obudzenia i rozwoju tkwigcych
w kazdym cztowieku mozliwosci twor-
czych, winien wprowadzi¢ obok liczby
lilodci idee jakoSci oraz pierwiastki uczu-
ciowe. W Swietle tych tendencji teatr
miodziezy zyskuje nowe wartosci. Pra-
ca teatralna obejmuje wszystkie niemal
dziedziny twoérczosci artystycznej, taczac
je w sposob celowy i harmonijny. Scena
szkolna rozwija wrazliwo$¢ artystycz-
ng, ale przede wszystkim ozywia zdol-
nosci tworcze i ksztatci umiejetno$é wy-
razu. Wyrabia nie bierng postawe kon-
templacyjng, ale zywy i twoérczy stosu-
nek do Swiata rzeczy i odwage ksztat-

Stad ptynie warto$¢ rozlegle pojetej tea-
tralizacji dla nauki jezyka ojczystego
i jezyk6w obcych; czasem mozna si¢ nig
takze postuzy¢ dla ozywienia materiatu
naukowego innych dziedzin. Scena szkol-
na przyczynia sie réwniez do pogtebie-
nia i rozszerzenia wiedzy. Wystawia-
nie wybitnych utwordw literackich stwa-
rza sposocbnos$¢ do ich lepszego zrozu-
mienia i oceny, ijest uzyteczne jako éwi-
czenie w mowieniu. Podobng role od-
grywa teatr szkolny w stosunku do za-
je¢ praktycznych, ¢wiczeri cielesnych,
$piewu, rysunkéw. Jako praca zespoto-
wa, wzbudzajgca zainteresowanie wsréd
uczestnikow, scena szkolna stwarza na-
stréj, zachecajacy do zdobywania wie-
dzy, odbiera wysitkom ceche przymusu
i zapobiega znuzeniu. Ponadto miodziez
zyskuje mozno$¢ przejscia od wiedzy
teoretycznej do czynnosci realizacyjnych
(dekoracje, kostiumy, instalacje elek-
tryczne etc.). Praca teatralna ma cha-
rakter syntetyczny: rdézne rodzaje tech-
niki, rézne umiejetnosci $ciSle ze soba
wspoétdziataja pod rygorem zatamania
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sie calego przedsiewziecia. W ten sposdb
dochodzi do wyrazu korelacja w swej na-
turalnej postaci. Mylithy sie jednak ten,
kto by chciat widzie¢ w scenie szkolnej
w stosunku do programow naukowych
tylko czynnik pomocniczy. Wzbogaca
ona ponadto indywidualno$¢ ucznia wia-
snymi, autonomicznymi pierwiastkami:
zbliza go do tak waznej dziedziny zy-
cia kulturalnego, jaka jest teatr, uzupet-
nia jego $rodki ekspresji przede wszyst-
kim w zakresie ruchu i gestu oraz uczy
zespala¢ je w zgodnej harmonii.

10.
my. Wzrastajgce zrozumienie dla zna-
czenia czynnika teatralnego w zyciu
szkolnym znalazto wyraz w nowych pro-
gramach szkolnych. Zwilaszcza w kla-
sach nizszych szkolnictwa powszech-

nego przeznaczono mu wazne za-
dania. Przy nauce jezyka polskiego
w zwigzku z moéwieniem, czytaniem

i pisaniem zalecone jest ,ilustrowanie
tresci opowiadan, wierszykéw i obraz-
kéw ruchami i mimika dzieci..., $piewem”
itp. Odpowiednio do tego ma by¢ dobra-
na lektura, ktéra winna ,,zaspokaja¢ cha-
rakterystyczne dla tego okresu rozwoju
zainteresowania dziecka tematami iluzyj-
nymi (bajki, basnie) oraz zainteresowa-
nia zabawowe”; w ujeciu wszystkich te-
matéw ,na pierwszy plan powinna wy-
stapi¢ barwna, zywo rozwijajgca sie ak-
cja”; Na lekcjach ¢éwiczen cielesnych nie-
ktore zabawy i ¢wiczenia majg by¢ do-
stosowane do czytanek polskich. Pro-
gram S$piewu przewiduje ,tatwe zabawy
rytmiczne i proste inscenizacje odpo-
wiednich piosenek”. Poczynajgc od kla-
sy Ill, jest mowa o ,czytaniu rolami”.
W uwagach do programu klasy IV auto-
rzy zalecajg w inscenizacjach wiekszg
samodzielno$¢ zaréwno w pomystach,
jak i w wykonaniu: od dzieci majg wy-
chodzi¢ projekty strojow i obrazow. Az
do klasy najstarszej inscenizacja i czy-
tanie rolami stanowig jeden z zaleconych
srodkéw nauczania. Inscenizacje moga
by¢ realizowane nie tylko na lekcjach,
lecz réwniez ,w miare nadarzajgcych sie

Teatr szkolny a nowe progrg

Teatr szkolny

sposobnosci w zyciu szkolnym (poranki,,
zebrania towarzyskie, uroczysto$ci szkol-:
me itp.)”. Autorzy przewiduja przezor-
nie mozliwo$¢é nieodpowiedniego i prze-
sadnego stosowania inscenizacji i dla-
tego zalecajg, aby byty rzeczywiscie ilu-
stracjg danego tekstu. Nie nalezy insce-
nizowac¢ utworéw, nie nadajgcych sie do
tego celu, i popadaé w ten sposob w
szkodliwg maniere.

W szkolnictwie $§rednim pro-
gramy uwzgledniajg pierwiastek insce-
nizacyjny gtéwnie przy nauce jezykdw
bcych. Zwtaszcza w fazie poczatkowej
nauczanie ma sie opiera¢ ,na pogladzie
i na opowiadaniu dramatycznym, tj. na
postugiwaniu sie mimika, gestami”. Cwi-
czenia piSmienne i ustne uczniéw obej-
mujg miedzy innymi ,uktadanie dialo-
géw”. W Kklasie Il znajdujg réwniez za-
stosowanie dialogi i dramatyzacja. Co
do jezyka polskiego, programy wspomi-
najg o nauce wygtaszania z uwzglednie-
niem akcentoéw oraz modulacji gtosu.

11.
atralnej, podobnie jak w innych dziedzi-
nach wspdtczesnego zycia szkolnego, na-
lezy sie liczy¢ z psychologia rozwojowa
i uzaleznia¢ od niej zaréwno formy orga-
nizacji, jak i zabiegi wykonawcze. Na
réznych stopniach rozwoju teatr szkolny
winienby wiasciwie przybraé nowg po-
stac i posiada¢ odrebne wasciwosci. Za-
sada ta moze znaleZ¢ szersze zastosowa-
nie w zajeciach dramatyczno - teatral-
nych poszczeg6lnych klas. Nie nalezy
jednak zapomina¢, ze w kazdej klasie
moga sie znalez¢ dzieci w réznym wie-
ku, stojace na odmiennych szczeblach
rozwojowych.

Najbardziej wyraziscie zaznacza sie
podziat na teatr dzieci iteatr
mtodziezy. Scena dziecieca jest gra
samorzutng, ktéra pozostawiona natu-
ralnemu biegowi Kkieruje sie instynktem
oraz intuicjg. Dla gry dramatycznej po-
jedynczego dziecka nie jest potrzebny ani
widz, ani okre$lone miejsce. Dziecko nie
usituje na nikogo oddziatywa¢, gra dla
siebie i wystarcza samemu sobie. Przy—

Problem wieku. W pracy te-
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padkowy widz moze czasem przy obser-
wowaniu zabawy dzieciecej doznawaé
przyjemnos$ci estetycznej, lecz jesli jego
obecnos$¢ zostanie dostrzezona, gra moze
ulec wynaturzeniu. Natomiast w teatrze
mtodziezy wystepuje mniej lub wiecej ja-
skrawo $wiadome porzadkowanie zycia
uczuciowego i mys$lowego. To, co w
dziecinstwie jest dziataniem instynkto-
wym, przeistacza sie w celowy wysitek.
Zarbéwno wzrastajgce uspotecznienie, jak
potrzeba wyprdbowania sit nadajg temu
teatrowi zupetnie inne podioze.
Powyzsza og6lna klasyfikacja cha-
rakteryzuje roznice, jakie zachodzg w
podejéciu do czynnika dramatycznego
dzieci i miodziezy. Zr6znicowanie po-
winno jednak siega¢ dalej, tak by praca
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teatralna czynita jak najbardziej zados¢
potrzebom danej grupy dzieci. Jest rze-
czg widoczna, ze nawet na najwyzszych
szczeblach nauki scena szkolna ma jesz-
cze charakter prymitywny; z drugiej
strony miodziez w wieku licealnym for-
mami pracy zaczyna sie upodobnia¢ do
spoteczenstwa ludzi dorostych. Typowy
»teatr szkolny” w znaczeniu wezszym
i zbyt jednostronnym obejmuje zatem
przede wszystkim obecne gimnazjum
oraz wyzsze klasy szkoty powszechnej.
Mtodziez na tym poziomie postuguje
sie swoistymi formami organizacyjnymi
i metodami pracy. Dlatego te wiasnie
miodziez maja zwykle na mysli autorzy
studiéw ogolnych o teatrze szkolnym.

12. Repertuar klasyczny. Zagadnigry przygodnie widzianych aktoréw, al-

nie repertuaru w teatrze szkolnym zosta-
to poddane w czasach ostatnich gruntow-
nej rewizji. Jednak rozwiazanie tego
problemu w réznych krajach i srodowis-
kach jest dalekie od jednomyslnosci.
-Mozna jeszcze znalez¢ zwolennikow wy-
stawiania dziet klasycznych o duzych
rozmiarach, jak np. dramatéw Szekspi-
ra. Przedstawienia tego rodzaju majg
rzekomo posiada¢ wybitng  warto$é
ksztatcaca. Przy. odpowiednim zorgani-
zowaniu pracy uczniowie mogg uzyskaé
mozno$¢ gtebokiego wnikniecia w arcy-
dzieto literackie, wczuwajg sie w niepo-
spolite charaktery, zawierajg blizszg
znajomos$¢ z genialnym tworcg, opano-
wujg tajemnice Swietnego stylu i je-
zyka. Ten punkt widzenia spotyka
sie jednak z powaznymi zarzutami.
Wielki repertuar stanowczo przerasta si-
ty miodziezy szkolnej, ktéra, nie mogac
pokona¢ trudnosci, zwigzanych z opano-
waniem wielkiego dzieta, interpretuje je
w sposdb nieodpowiedni; stad zrodzi¢ sie
moga fatszywe zwigzki mys$lowe i uczu-
ciowe, nie dajgce sie przezwyciezy¢. Za-
dowalajagce wykonanie mozna osiggnaé
albo przez niesamodzielng reprodukcje

bo przez uporczywa tresurg; oba roz-
wigzania nie przedstawiajg pod wzgle-
dem pedagogicznym wiekszej wartosci.
Opracowywanie duzej sztuki nadmiernie
obcigza szczuptg ilos¢ oséb i utrudnia
bezposredni wspotudziat wiekszej ilosci
mtodziezy, ktéry powinien by¢ celem kaz-
dego teatru szkolnego. Montaz przedsta-
wienia trwa bardzo diugo i wywotuje
wérod najbardziej czynnych uczestnikéw
znuzenie i depresje, ktorg nie tatwo prze-
zwyciezy¢. Dlatego ten rodzaj repertu-
aru okazuje sie odpowiedni chyba jedy-
nie w okolicznosciach szczegdlnie sprzy-
jajacych.

13. Wystawianie sztuk skrdconych

i fragmentow. Dazno$¢ oparcia pracy te-
atru szkolnego na dzietach o wybitnej
wartosci literacko - artystycznej dopro-
wadzita do prdb przystosowania dziet li-
teratury pieknej do warunkdw sceny
szkolnej. Tak wiec we Francji wiele ar-
cydziet dramatycznych ukazato sie w od-
powiednich przerdbkach i streszczeniach,
dokonywanych nieraz z duzg zrecznoScig
i znajomos$ciag sztuki dramatycznej. Po-
szczegblne utwory staja sie wskutek tego
ubozsze w tre$¢, ale pod wzgledem sce—
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jlicznym w niektorych wypadkach nawet
zyskujg na tempie i ozywieniu. Obok te-
go rozpowszechnia sie zwyczaj grywania
wybranych fragmentéw. Nie dajg one
wprawdzie wyobrazenia o catosci dzieta,
ale mogg posiada¢ wiasng, samowystar-
czalng warto$é. Jest to typ przedsta-
wien, ktéry zyskat na naszym gruncie
petne prawa obywatelstwa.

14. Tworczo$¢ literacka dla teatrow
szkolnych. Wielka tworczo$¢ dramatycz-
na rodzita sie z mys$lg o teatrze zawodo-
wym i dlatego nie moze zaspokoié
wszechstronnie potrzeb sceny szkolnej.
Mogtyby to zadanie wypetnié sztuki pi-
sane specjalnie dla szkoty i miodziezy.
Niestety, ten dziat tworczosci przedsta-
wiat sie dotychczas na naszym gruncie
na ogo6t niekorzystnie. Uprawiany przez
osoby bez talentu, odstreczat niskim po-
ziomem literackim, jatowym moralizator-
stwem, brakiem pomystowosci; cecho-
wata go przy tym zupetna nieznajomos¢
psychologii dzieciecej oraz istoty teatru.
Nic dziwnego, ze w stosunku do ,sztuk
dzieciecych” wypowiadano wielokrotnie
stowa bezlitosnego potepienia. Dopiero
lata ostatnie przyniosty zmiang na lepsze.
Trzeba sie liczy¢ z faktem, iz szkota od-
czuwa gtod repertuarowy i ze odpowied-
nie sztuki dramatyczne dla mtodziezy na
réznych stopniach rozwoju bytyby dla
niej uzyteczne. Punktem wyjscia dla no-
wej produkcji musiataby by¢ gruntowna
znajomos$¢ sceny szkolnej i jej osobli-
wych warunk6w pracy. Konieczne jest
nalezyte liczenie sie z psychika miodych
wykonawcow. Wypadtoby w wielu wy-
padkach zerwac z sugestiami teatru za-
wodowego, przetama¢ konwencjonalne
wzory i da¢ nowe formy widowiskowe.
Przede wszystkim za$ potrzebny jest ta-
lent i zapat dla sprawy. Nowoczesny te-
atr szkolny czeka dopiero na swoich
twaércow.

15. Tworczo$¢ miodziezy. Szkolny
zesp6t teatralny moze przystgpi¢ do
stworzenia repertuaru o wiasnych sitach.
Za podstawe stuzy¢ bedzie zwykle wiersz
lub opowiadanie. .Uczestnicy obmys$lajg

Teatr szkolny

charakter przedstawienia, uktadajg dialo-
gi, sytuacje i scenariusze, stowem na kan-
wie utworu epickiego lub lirycznego two-
rzg maty utwdr dramatyczny. Zdarzy¢ sie
moze, ze zdolniejsze jednostki nakreslg
sztuke oryginalng, opartag na zapozyczo-
nym lub wiasnym pomysle. Taki samo-
dzielny prymityw, zwigzany z warunka-
mi lokalnymi, znajdzie ws$rod otoczenia
zupetnie inne przyjecie, niz lichy, a za-
razem obcy duchem utwdér nieznanego
autora. Praca jednego ucznia, wzieta na
warsztat krytyczny, moze ulec przerébce
i w ten spos6b stanie sie¢ dzietem zbio-
rowym. Zespotowy wysitek moze sie
réwniez objawi¢ we wspdlnym opraco-
waniu scenicznym jakiego$ z gory obra-
nego pomystu.

Wykonawcy moggq wreszcie przy-
stapi¢ do przedstawienia bez gotowego
tekstu sztuki. Z gory ustala sie tylko ra-
my ogo6lne, natomiast dialogi powstajg
juz na scenie. Ten improwizowany typ
przedstawien, znany pod nazwg , te -
atru samorodnego?”, posiada du-
za warto$¢ wychowawczg. Technika
pracy w teatrze tego rodzaju odbiega
oczywiscie w wielu punktach od pracy
nad repertuarem gotowym.

16. Motywy ludowe.
wego materiatu dla sceny szkolnej do-
starcza obfita tworczo$¢ ludowa. Za ko-
rzystaniem z niej przemawiajg najpierw
wzgledy wychowawcze, dzigki niej bo-
wiem miodziez zapoznaje sie z kulturg
wiasnego kraju i zdobywa przywigzanie
dla swojskiej tradycji i obyczajow. Poza
tym jednak do sceny ludowej zblizajg
scene szkolng wzgledy techniczno - ar-
tystyczne. Widowiska ludowe wymaga-
ja niewielkich przygotowan, nie przekra-
czajacych mozliwosci szkolnych. Towa-
rzyszy im najczesciej ruch, taniec i $piew,
ktore na scenie szkolnej sg takze pozada-
nymi gos¢mi. Czasem przedstawienia lu-
dowe majg charakter wedrowny i odby-
wajg sie na otwartym powietrzu, przy
udziale mas, co jest godne zalecenia i
dla mtodziezy szkolnej. Pie$ni ludu sta-
nowig dobra podstawe dla inscenizacji

Wartoscio-



Zainteresowania miodziezy

nie tylko ze wzgledu na zawarty w nich
pospolicie czynnik dramatyczny, lecz i na
ich prymitywny charakter, nie przekra-
czajacy mozliwosci wykonawczych dziec-
ka. Materiat rodzimy jest bardzo obfi-
ty, a przy tym czeSciowo doczekat sie
szczegOtowego opracowania sceniczne-
go. Ludowos$¢ nie powinna panowac na
scenach szkolnych w sposob zbyt wy-
taczny, gdyz ograniczatoby to nadmiernie
zakres zainteresowan, a w wielu wypad-
kach odrywatoby uwage od spraw naj-
blizszych; jest jednak uzytecznym zré-
dtem, o ktérym warto pamieta¢ przy or-
ganizowaniu teatru szkolnego.

17. Zainteresowania miodziezy. Ch

rakter sztuki, jak o tym byta mowa, za-
lezy w pierwszym rzedzie od wieku mio-
dziezy organizujacej prace teatralna.
Dlatego w dziedzinie repertuaru szkolne-
go moga wystepowacé zasadnicze réozni-
ce, a ustalanie wytycznych ogdlnie obo-
wigzujacych bytoby rzeczg niewtasciwa.
Mimo to doSwiadczenie ustalito dla wa-
runkéw przecietnych pewne wskazowki,
ktorych znajomo$¢ przy odpowiedniej
ostroznosci okazuje sie w praktyce uzy-
teczna. A wigc w sztukach dla mtodzie-
zy wskazana jest daleko posunieta tres-
ciwos¢. Dorosdli zajmujg sie dialogiem,
dzieci natomiast interesujg sie gtéwnie
dziataniem. Akcja winna by¢ jasna, wy-
raznie okreslona, przeprowadzona konse-
kwentnie. Dzieci my$lag logicznie i chca
wiedzie¢, dlaczego jest tak a tak. Wska-
zane jest wprowadzenie do akcji roz-
cztonkowania (nawro6t tych samych stow
w podobnych sytuacjach, wystepy cho-
réw, S$piewanie kilkuzwrotkowej piesni
itd.). Osoby winny by¢ nie tyle indywi-
dualnosciami, ile typami reprezentacyj-
nymi (chtop, uczen, kowal, lekarz, zly
cztowiek). Nadmierne zrdzniczkowanie
psychologiczne postaci jest niepozadane.
Czynnosci winny by¢ wykonywane rze-
czywiscie i ukazywane bezposrednio, nie
za§ w formie aluzji, np. zty cztowiek
wchodzi i wykonywa niegodziwy czyn,
nie za$ .,,rzuca zte spojrzenie”. Nalezy
pamietac, ze akcja przykuwa uwage mto-
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dziezy w znacznie silniejszym stopniuj
anizeli problematyka duchowa. Sztuki
dla miodziezy muszg sta¢ na wysokiip
poziomie artystycznym. Nie wolno szu;
ka¢ usprawiedliwienia dla brakéw utwo-
ru scenicznego w tym, ze jest przezna-
czony tylko dla dzieci. Wrazliwo$¢ dzie-
cieca reaguje zywiotowo na objawy nie-
artystycznosci; mie nalezy dopuszczaé do
tego, aby miata ulec ostabieniu lub przy-
tepieniu. Mtodziez odczuwa potrzebe ak-
tywnosci i ruchu, stad tez wytania sie po-
trzeba takiego tekstu, ktory by dawat
mozno$¢ odpowiedniego dynamicznego
wyzycia sie nie tylko osobom grajgcym,
lecz réwniez i widowni.

18. Gra dramatyczna.
forma przenikania czynnika teatralnego
w dziedzine szkolng jest gra i zabawa.
Zauwazy¢ mozna, ze kazda niemal gra
opiera sie na tym, iz kto$ co$ przedsta-
wia; uczestnicy przestajg by¢ tym, czym
sg w zyciu i wchodza w jaka$ ,role”.
Wiele gier opiera si¢ na dziataniu im-
prowizowanym, lecz sg i takie, w ktdrych
uczestnikom wyznacza sie dialogi; cza-
sem potrzebne sg pewne urzadzenia lub
prymitywne choc¢by kostiumy. W ten
sposOb gra przybiera jakby posta¢ przed-
stawienia na nizszym stopniu rozwoju.
Dlatego jest rzecza naturalng, ze gra oka-
zuje sie najbardziej odpowiednim rodza-
jem teatralizacji w poczatkach nauczania
i ze wiele przedstawienn szkolnych w
okresie po6zniejszym przybiera posta¢ gry
lub zabawy sportowej. U dziecka gra
dramatyczna znajduje sie w Scistym
zwiazku z grami muzykalnymi: tam,
gdzie gest towarzyszy piosence, a stowo
taficowi, dokonywa sie naturalne przejr
Scie od ekspresji do przedstawienia.
Dziecko woli czasem gre samotng, ale
podziat rol zwykle powigksza przyjemr
nos$¢, gdyz wyraz uczu¢ kolegéw wzmac-
nia indywidualne przezycie. Totez —
z wyjatkiem fazy poczatkowej nauczania
—gry maja charakter zbiorowy. Niektdre
gry dramatyczne mogg znalez¢ zastoso-
wanie wsérdd mtodziezy dojrzatej. Do bar-
dziej znanych nalezg szarady sceniczne,

Pospolita



488

ktore polegajg na uktadaniu improwizo-
wanych scenek, uwypuklajgcych znacze-
nie danego wyrazu i jego zgtosek. Wy-
twarza sie przy tym jakby potgczenie za-
gadki z teatrem samorodnym. Z gier
pantomimicznych wspomnimy dla przy-
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ktadu o zabawie w kino, ktéra polega na
odtworzeniu bez stéw pewnego epizodu,
jak wyjazd ucznia na wakacje, odprowa-
dzanie zotnierza na wojne itp. w taki
sposob, by widzowie zrozumieli znacze-
nie pantominy.

ORGANIZACJA

19. Teatr szkolny a teatry zawoddatomiast teatr szkolny winien przestrze-

we. Obok wiasciwego ,teatru szkolne-
go”, w ktorym wykonawcami sg sami
uczniowie, istniejg rézne odmiany teatru
dla szkoty. Jedne przeznaczone sg w za-
sadzie dla dorostych i tylko od czasu do
czasu dajg przedstawienia, odpowiadaja-
ce potrzebom i upodobaniom miodziezy
szkolnej. Inne specjalizujg sie wytacznie
w organizowaniu widowisk dla dzieci
i mtodziezy. Teatry zawodowe podejmu-
ja préby zblizenia sie do szkoty, osigga-
jac nieraz w tym kierunku pomys$lne wy-
niki. Nalezy jednak jasno zdaé sobie
sprawe z tego, ze mimo pozornie pokrew-
nych celdw miedzy teatrami zawodowymi
wszelkiego rodzaju a teatrem szkolnym
zachodzg podstawowe rdznice. Pierwsze
usitujg przede wszystkim da¢ widowisko
0 wysokiej wartosci artystycznej i zalez-
nie od jego poziomu uzyskujg odpowied-
nig ocene. Na scenie szkolnej chodzi
0 wyzwalanie sit twérczych i ekspresyj-
nych miodziezy niezaleznie od tego, czy
w danej chwili proces ten przyniesie war-
toSciowy efekt zewnetrzny. Aktorzy za-
wodowi nastawieni sg na produkt korco-
wy, natomiast droga, na ktorej sie go
osigga, jest zasadniczo sprawg drugo-
rzedng. W teatrze szkolnym wazny jest
kazdy etap zajeC; co wiecej, przygotowa-
nie do przedstawienia z punktu widzenia
pedagogicznego ma czesto znaczenie
wieksze, niz samo widowisko. Z tych roz-
nic podstawowych wynikng¢ musi zupet-
nie inny ustrdj organizacyjny oraz od-
mienna rola kierownika. Nie mniejsze
kontrasty zarysowujg sie w dziedzinie
technicznej. By¢é moze, ze teatr zawodo-
wy dla dzieci zyskatby przez przejecie
niektérych wiasciwosci sceny szkolnej.

ga¢ nalezycie swego zakresu dziatania,
stosowa¢ wiasne metody pracy i organi-
zacji i nie poddawac sie sugestii sceny
zawodowej; w przeciwnym razie prze-
stanie wypetnia¢ swoje witasciwe zada-
nia. Nie wolno mu staé sie miniaturg
teatru dla dorostych.

20. Kolo dramatyczne.
towaniem przedstawienia, nawet zakro-
jonego na niewielka skale, wiaze sie dtu-
gi szereg czynnosci. Wobec tak skompli-
kowanego charakteru pracy teatralnej
niezbedna jest jej nalezyta organizacja
zapewniajgca sprawno$¢ wszystkim po-
czynaniom. W tym celu wskazane jest
stworzenie osobnej komorki organizacyj-
nej mtodziezy. Zadanie takiego kota dra-
matycznego polega jna skupieniu wszyst-
kich ogniw zycia teatralnego w szkole.
Na uboczu pozostawalyby tylko insceni-
zacje i dramatyzacje o charakterze wy-
raznie dydaktycznym, zwigzane z po-
szczegOllnymi lekcjami, choé i w tych wy-
padkach koto dramatyczne mogtoby stu-
zy¢ pomocg. Do kota garngC sie beda
jednostki  interesujgce sie specjalnie
Swiatem teatru. Nalezy jednak unikac
ekskluzywnosci; zadaniem teatru szkol-
nego nie jest bowiem ksztatcenie fachow-
cow, lecz udostepnienie w ten czy inny
spos6b szerokim kotom miodziezy tych
korzysci i przyjemnosci, jakie daje czyn-
ny udziat w pracy teatralnej. Jest poza-
dane, aby przedstawieniem interesowata
sie bezposrednio cata miodziez. Jesli nie
wszyscy moga wystepowaé na scenie,
otworem stoi cata rozlegta dziedzina prac
technicznych. Przygotowanie  sceny,
uktadanie repertuaru, montaz dekoracji,
gromadzenie rekwizytow, praca nad ko-

Z przygo-
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stiumami i wiele tym podobnych czynno-
§ci .pozwoli na wyzyskanie wszystkich
uzdolnien. Koto dramatyczne winno do-
konywac¢ podziatu prac i czuwac nad ich
wykonaniem. Podziat funkcji i odpowie-
dzialnosci winien by¢ przeprowadzony
jak najstaranniej; zapewni to zajeciom
kota bieg spokojny i harmonijny. W mia-
re potrzeby powstawac¢ beda sekcje, zaj-
mujgce sie poszczegOlnymi stronami pra-
cy teatralnej; dziatalno$¢ ich winna ce-
chowac S$cista koordynacja i $wiadomosé
wspolnego celu.

21.
monizowania wszystkich prac, zwigza-
nych z teatrem szkolnym, najlepiej stwo-
rzy¢ osobng pracownie. Stanowitaby ona
.siedzibe kota dramatycznego i podstawo-
wy teren jego zaje¢. W niej odbywac sie
bedzie opracowywanie repertuaru, studia
nad tekstem oraz préby. Tu gromadzié
bedzie miodziez potrzebne materiaty,
przeprowadza¢ dyskusje ,teatralne”,
przygotowywac strone techniczng przed-
stawienia. Z biegiem czasu, w miare na-
rastania rekwizytow, powstanie sktadzik,
z ktorego bedzie mozna czerpaé przy or-
ganizacji nowych widowisk. Na miejscu
winna sie znajdowac biblioteczka teatral-
na, ztozona z utworéw dramatycznych
oraz literatury teatrologicznej. Kazde
przedstawienie moze pozostawi¢ jaki$
§lad w pracow.ni teatralnej, wzbogacajac
jej zaopatrzenie. Nalezy przechowywaé
w niej fotografie z imprez witasnych oraz
obcych, kukietki, modele scen i dekoracji,
makiety; znajdzie sie w niej miejsce na
portrety wybitnych postaci ze $wiata te-
atralnego oraz literatury. Tu rowniez be-
dzie przechowywana gazetka kota dra-
matycznego oraz ksiega pamigtkowa
przedstawien. Nie powinno by zbrakng¢
kacika, zaopatrzonego w materialy do
rysunku, kreslenia i modelowania. Po-
czatki pracowni bedg zwykle skromne;
miodziez wiasnymi sitami postara sie o
jej stopniowe wzbogacenie. Z biegiem
czasu powsta¢ moze osobna rekwizytor-
nia, stanowigca state zrédto pomocy dla
préb i przedstawien.
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22. Kierownik. Sprawa kierownic-
twa w:teatrze szkolnym posiada donioste
znaczenie i od nalezytego jej postawienia
zalezy w duzym stopniu powodzenie pra-
cy. Kierownik winien by¢ pedagogiem,
ale zarazem niezbedne jest dlan przygo-
towanie w zakresie teatrologii, zdawa-
nie sie bowiem w sprawach teatralnych na
intuicje i domyst prowadzi do wielu bte-
déw i nieporozumien. Kierownik winien
dbac¢ o to, aby mtodziez riie obrata drogi
fatszywej i by jej wysitki nie zatracity
sensu pedagogicznego. Nie moze jednak

Pracownia teatralna. Dla shararzuca¢ wiasnych rozwigzan, lecz wi-

nien raczej niedostrzegalnie nadawac
kierunek ogo6lny. Jego postawa wobec
mtodziezy winna by¢ nacechowana przy-
jazna wyrozumiatoscig. Nie powinien
stawia¢ maksymalnych wymagan arty-
stycznych i zajmowac sie tylko jednost-
kami wybitnie uzdolnionymi; z opieki je-
go winniby mie¢ réwniez moznos$¢ korzy-
stania uczniowie o zdolno$ciach skrom-
nych. Nie tworzy wiasnej koncepcji
przedstawienia, lecz raczej stara sie roz-
budzi¢ instynkty twércze miodziezy. Jest
zyczliwy, kolezenski, wspotzyje serdecz-
nie z uczniami,—a obok tego zachowuje
wrazliwo$¢ na bledy i ma site przeciw-
stawienia sie zbiorowej sugestii. Winien
by¢ zatem nie tylko artysta, lecz i znaw-
cgq psychologii miodziezy. Nikogo nie
uraza, umie ucisza¢ wybuchy rywalizacji,
nie ulega zniecheceniu i ma zwykle dobry
humor. Tak trudnego zadania nie mogt-
by wypetnié¢ aktor zawodowy, pozbawio-
ny wyksztatcenia pedagogicznego. Od-
powiednie przygotowanie kierownikéw
teatréw szkolnych mozna by osiggnac je-
dynie na drodze specjalnie obmys$lanych
studiow.

23. Udziat grona nauczycielskiego.
Jak cata miodziez szkolna jest powotana
do czynnego udziatu w przedstawieniach,
tak catemu gronu nauczycielskiemu przy-
pada w udziale rola doradcza i opiekui-
cza. Mocg niepisanego prawa teatrem
szkolnym zajmowali sie gtéwnie poloni-
§ci. Jednak z zalozen nowoczesnego te-
atru szkolnego wynika, ze w niemniej-
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szym bodaj stopniu winni sie¢ nim zain-
teresowac inni nauczyciele. W pracach
technicznych czesto dochodzi¢ bedg do
gtosu fizyka, rysunki i zajecia praktycz-
ne. Strong choreograficzng oraz scena-
mi, w ktérych przewaza czynnik ruchu
zbiorowego, zaja¢ sie moze z pozytkiem

nauczyciel ¢wiczen cielesnych, $pie-
wem — wilasciwy specjalista. Dla po-
znania kostiuméw, tta obyczajowego,

gwary ludowej etc. wypadnie siegng¢ do
wspomnieri z wycieczek geograficznych.
Sztuki o podtozu historycznym wigza sie
znow z pracg historyka, ktéremu przy-
padnie w udziale os$wietlenie typowych
objawdw epoki. Przy obsadzaniu rél mo-
ze mie¢ gtos psycholog szkolny. Mtio-
dziez sama zwr6ci sie do specjalistow z
prosbg o wyjasnienie tych zagadnien,
ktére przekraczajg jej whasne sity. Akcja
jej winna sie spotka¢ z nalezytym zrozu-
mieniem i pomocg. Sprawowanie opieki
naczelnej przez jedng osobe nie powinno
przestania¢ tej prawdy, ze przedstawie-
nie szkolne winno stanowi¢ o$rodek har-
monijnego wspoétdziatania wszystkich
sktadnikdéw zycia szkolnego. Formy tej
wspotpracy, czy to na lekcjach, czy w go-
dzinach pozaszkolnych, narzuci i ustali
samo zycie.

24, Rozktad zajec.
nego charakteru prac, zwigzanych z
przygotowaniem i organizacjg przedsta-
wienia, dla unikniecia zametu oraz niepo-
zadanych przeszkéd nalezy z géry ustalié
kolejnos¢ poszézego6lnych czynnosci i w
miare moznosci okre$li¢ ich terminarz.
Na poczatku wskazane jest przeprowa-
dzenie konferencji dla zapoznania sie z
zyczeniami miodziezy w zakresie tema-
tyki i repertuaru. W razie obrania okre-
Slonego tekstu zajecia rozpoczynajg sie
od zbiorowego czytania ,,sztuki” oraz dy-
skusji nad jej trescig i sposobami insce-
nizacji. Nastepuje wazna czynnos$¢ po-
dziatu rol oraz wszelkich funkcji, zwigza-
nych z widowiskiem. Z kolei rozpoczy-
naja sie proby. Roéwnolegle odbywa sie
przygotowywanie kostiuméw, dekoracji,
rekwizytow itp. O ile szkota nie posia-
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da sceny statej, montaz sceny winien by¢
réwniez przygotowany zawczasu. To
samo dotyczy urzadzenia widowni i
efektow Swietlnych. Wreszcie nastaje
okres préb korncowych, ktérym kiadzie
kres wilasciwe przedstawienie. Dzien,
w ktérym odbywa sie widowisko, powi-
nien byé poprzedzony takg pracag przy-
gotowawczg, aby miodziez nie byta zmu-
szona w ostatniej chwili do gorgczko-
wych, gwattownych wysitkéw. Przy roz-
planowaniu zaje¢ nalezy w ogdle unikaé
enadmiernego ich zageszczenia w pew-
nych odcinkach czasu i dazy¢ do pracy
rbwnomiernej. Wskazane jest nadawa-
nie r6znym fazom pracy pewnej rozmai-
tosci, zardbwno pod wzgledem tresci, jak
i formy, aby nie nuzyé dzieci monotonia.
Kierownik winien zwaza¢, aby zadania,
ktorych sie podejmuje miodziez, nie prze-
kraczaty nadmiernie jej mozliwosci wy-
konawczych, o co przy zapale nie trudno.
Totez w planie zajeé¢ na dtuzszg mete na-
lezy sie liczy¢ ze stopniowaniem trudno-
$ci, ktére moga wzrasta¢ w miare wzbo-
gacania sie doswiadczenia uczestnikow.

25. Atmosfera. Wytworzenie
lezytego nastroju  ws$réd  wszystkich
wspotpracownikow teatru szkolnego jest
jednym z podstawowych warunkoéw jego

Wobec ztoza@wocnosci na gruncie szkolnym. Nastrgj

ten pod wieloma wzgledami winien sie
rézni¢ krancowo od atmosfery w te-
atrach zawodowych, swiadomos$¢ wspol-
nego celu, ktérego osiagniecie jest mozli-
we jedynie przy harmonijnej wspotpracy
uczestnikdw, winna wytworzy¢ poczucie
kolezenstwa oraz wzajemnej wspétodpo-
wiedzialnosci. Podczas pracy winien
panowa¢ ton wzajemnego zaufania,
szczero$ci i prostoty. Z biegiem czasu
»ZZycie sie” uczestnikéw bedzie sie co-
raz bardziej pogtebiato. Wytworzy sie
zwarty kolektyw, zespolony wspélnym
pragnieniem wyzycia sie, umitowaniem
pracy teatralnej oraz weztami przyjazni.
Wysitki miodziezy zatamujg sie tam,
gdzie teatr szkolny traktuje sie jedynie
jako warsztat do demonstrowania sztu-
czek aktorskich. Pogodny zapal, staran-

na-
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ne i doktadne wykonywanie wszelkich
obowigzkdéw, przeSwiadczenie o wazno-
§ci wykonywanego zadania, w razie po-
trzeby niesienie sobie wzajemnie pomo-
¢y, uznanie dla wysitkow kolegow — oto
wiasciwosci dobrego teatru szkolnego,
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jakze dalekiego od walki wygérowanych
a nie zaspokojonych ambicji, od bezza-
sadnych animozji i drobnostkowej zawi-
§ci. Nie trzeba dodawaé, ze wytworze-
nie sie witasciwej atmosfery jest zalezne
w duzym stopniu od osoby kierownika.

STRONA TECHNICZNA

26. Praca nad tekstem. Przygoto-
wania do wystawienia sztuki rozpoczyna
sie od tzw. pracy nad tekstem. Zadanie
jej polega przede wszystkim na sumien-
nym zapoznaniu sie zainteresowanej mio-
dziezy z obranym utworem. Aby sztuka
stata sie jasna w catosci i szczegotach,
wypadnie uciec sie do interpretacji filo-
logicznej, siegna¢ do komentarzy i opra-
cowan itp. Przy tym jednak czytaniu
utworu winno towarzyszy¢é nastawienie
tworczo-teatralne. Stosunek do tekstu
winien polega¢ nie na biernej kontempla-
cji artystycznej, lecz na czynnym wydo-
bywaniu na jaw mozliwosci scenicznych.
Wypadnie zatem przestudiowa¢ uwaznie
wszelkie wskazowki autora pod adresem
rezysera, dekoratora i wykonawcéw rol;
przy omawianiu postaci zostang uwzgled-
nione ich cechy zewnetrzne, zachowanie
sie .na scenie, stosunek do innych oséb itd.
Z tych i tym podobnych spostrzezen zro-
dzg sie uwagi, dotyczace catosci przed-
stawienia i poszczeg6lnych wykonaw-
cow, po czym dzieli nas krok jeden tylko
od ustalenia wytycznych dla organizato-
réw i podziatu funkcji. Udziat w pracy
nad tekstem braé mogag oczywiscie nie
tylko osoby upatrzone na gtéwnych wy-
konawcow, lecz i grono szersze. W ogniu
zdyscyplinowanej dyskusji rodza sie naj-
tatwiej wartosciowe pomysty realizacyj-
ne i zainteresowanie dla zamierzonego
przedsiewziecia.

27. Rodzaje inscenizacji. Jednym
z zadan, nad ktérym wypada sie zasta-
nowi¢ przy pracy nad tekstem, jest okre-
Slenie ogo6lnego charakteru widowiska.
Pomystowo$¢ miodziezy dotyczy zwykle
szczeg6tow, wskutek czego cato$¢ razic

moze brakiem harmonii. Zwrdcenie uwa-
gi na te okoliczno$é najczesciej wystar-
cza do tego, aby wyobraznie ucznidéw
skierowa¢ na wiasciwe tory. Nie nalezy
jednak oczekiwa¢, aby wykonawcy zdo-
byli sie od razu na zupetnie wykonczong
koncepcje przedstawienia. Pomysty be-
da narastaty stopniowo, a wyrabiajgca
sie Swiadomos$¢ artystyczna miodziezy
bedzie im nadawata coraz petniejszg ko-
ordynacje. Cierpliwos¢ i wyrozumiatos¢
ze strony kierownika przyniesie wyniki
lepsze, niz narzucenie gotowej koncepcji.

Jest rzeczg pozadang, by doszto do
skrystalizowania sie¢ zasady o0g0lnej
przedstawienia, stanowigcej podstawe
dla szczeg6téw wykonania. W ten spo-
s6b dochodzi si¢ do problemu stylizacji
widowiska scenicznego. Szkota rozpo-
rzagdza rdéznymi mozliwoSciami insceni-
zacyjnymi i ma duzag swobode wyboru.
Czesto spotykana interpretacja drama-
tyczna polega na plastycznym zilustro-
waniu sytuacji przedstawionych w tek-
Scie: Gawel poluje, wywraca koziokki,
strzela, trabi i krzyczy do znoju; Pawet
za$ udaje sie do hatasliwego sasiada
z pokorng prosbhg, po odmowie za$ za-
biera sie do towienia ryb. Widowisko
typu nasladowczego polega na oddaniu
za pomocg gestéw, ruchu zbiorowego,
rytmu i odpowiedniego wygtaszania tek-
stu — istot zywych, przedmiotéw, ruchéw
i sytuacyj (bicie dzwondéw, harce mgiet
na tace, ruchy ludzi i maszyn w kopalni
wegla lub stalowni etc.). W wypadku,
gdy przedmiotem inscenizacji jest piosn-
ka i melodia tancerza, narzuca sie ujecie
choreograficzne, ktérego podstawg jest
taniec, ozywiony czynnikiem pantomi-
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micznym. Znane sg takze rdézne formy
prymitywizacji, np. nadanie uczestnikom
cech kukietkowych lub wycinankowych
za pomocg sztywnych ruchéw i jaskra-
wych barw, dzieki czemu widowisko
przybiera posta¢ groteskowa. Mozli-
wa jest wreszcie stylizacja sportowa.
Opracowywanie koncepcji przedstawie-
nia stwarza wdzieczne pole dla oryginal-
nych rozwiagzan. Nie nalezy sie gorszy¢
formami naiwnymi; by¢ moze, ze stang
sie one zrédtem nowego stylu widowisk,
podobnie jak to miato miejsce z pry-

mitywnymi zaczatkami wspoéiczesnego
»wielkiego teatru”.
28. Obsada rol. Gdy praca

tekstem dobiega korca, nalezy przysta-
pi¢ do podziatu rél i czynnosci. Ponie-
waz w przedstawieniu szkolnym bierze
zwykle udziat znaczna ilo$¢ os6b, przeto
niemal wszyscy zgtaszajacy sie znajda
pole do dziatalnosSci twoérczej. Opieranie
widowisk na nielicznej grupie jednostek
nalezy uzna¢ za niewtasSciwe; moze ono
doprowadzi¢ do fatszywych ambicji i nie-
pozadanej maniery. Przypisywanie dziec-
ku talentu wywotuje przesadng pewnosc
siebie, pretensje i kaprysy, i prowadzi do
walki o bardziej popisowe role. Totez
najlepiej unika¢ tworzenia sie statego ze-
spotu grajacych i dazyé w granicach
mozliwosci do tego, aby wspodtpracowni-
cy funkcje zmieniali. Gltos w sprawie po-
dzialu pracy ma zasadniczo miodziez,
ktora instynktownie obiera droge witasci-
wa i zwykle wywiazuje sie z odpowie-
dzialnego obowigzku w sposdb taktow-
ny. Jednak rozumna interwencja kierow-
nika okazuje sie czasem bardzo celowa.
Winien on czuwac¢ nad postepowaniem
mtodziezy i chroni¢ jg od powazniejszych
omytek. Drogg zyczliwej, kolezenskiej
wymiany zdan osiggnie zamierzony cel
bez wiekszego wysitku. Powierzanie rél
kobiecych chtopcom nie jest wskazane
zaréwno ze wzgledéw wychowawczych,
jak i estetycznych. Ta sama uwaga doty-
czy w pewnym stopniu grania rél me-
skich przez dziewczeta. ,Przebieranka”
moze by¢ widziana tagodniejszym okiem
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w przedstawieniach o charakterze ko-
micznym i groteskowym.

29. Proéby. Préby stanowig w pra-
cy teatru szkolnego czynnik o duzym zna-
czeniu. Nalezy sie liczy¢ z tym, ze dtugo-
trwaty, jednostajny wysitek oziebia zapat
miodziezy i powoduje zniechecenie. Dla-
tego préb nie powinno by¢ zbyt wiele.
Przedstawienia szkolne zwykle nie mogg
by¢ opracowywane tak doktadnie, jak to
ma miejsce w teatrze zawodowym, i ma-
ja do pewnego stopnia charakter impro-
wizacji. Dalej kazda préba winna posia-
da¢ witasny cel. Nie jest wskazane, aby
wszystkie préby odbywaty sie wedtug te-

samego schematu. Do kazdej z nich

lerownik musi sie osobno przygotowac,

pamietajac o tym, ze obowigzkiem jego
jest state urozmaicanie zajeé. Na kazdej
prébie mozna wysung¢ jaka$ nowg od-
miane przygotowan tak, by nigdy nie by-
to mechanicznej reprodukcji rzeczy zna-
nych. Diugotrwate préby czytane zwy-
kle rezultatow wiasciwych nie przy-
noszg. Gest i stowo sg u dziecka Scisle
zespolone: nie mozna ksztatcic mowie-
nia, a dopiero pdzniej dobiera¢ odpo-
wiednich gestow. Teatr szkolny winien
wyrabia¢ umiejetno$s¢ harmonijnej eks-
presji, zdolno$¢ petnego wyrazania wia-
snego zycia, kulture wyrazu, wazniejsza
od kultu dla sztuki. Na prébach, oprdcz
0s6b  zainteresowanych bezposrednio,
mogg by¢é obecni inni cztonkowie kota
dramatycznego. Ich uwagi, dyskusje
i krytyka dostarczajg nieraz wykonaw-
com cennych wskazowek i przyczyniajg
sie do ozywienia i pogtebienia pracy,
a ponadto w pewnych wypadkach utat-
wiajg kierownikowi jego zadanie.

30. Urzadzenie sceny. Scena, na
ktorej ma sie odby¢ przedstawienie, po-
winna by¢ zbudowana tak, aby odpowia-
data jak najbardziej szczeg6lnym warun-
kom pracy w teatrze szkolnym. Kon-
strukcja jej winna sie odznaczac prosto-
tg. Nalezy zwrdci¢ uwage na umozliwie-
nie ruchu zbiorowego uczestnikéw oraz
zapewnienie bliskosci i wspo6tudziatu ze
strony widzéw. Mtodziez i kierownictwo
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nie powinno sie krepowac utartymi szla-
kami. Jesli teatr zawodowy raz po razu
podejmuje préby zerwania z uswieconymi
wzorami budowy scenicznej, jest to tym
bardziej wskazane w $rodowisku szkol-
nym. Nalezy pamieta¢ o tym, ze scena
w postaci zwyktej ma powazne wady; tak
np. obszerne kulisy nie sprzyjajg akusty-
ce, osoby za$ grajace musza by¢ zwykle
zwrdcone w jednym kierunku, co w znacz-
nym stopniu ogranicza poruszenia. Utrzy-
muje sie opinia, ze w teatrze szkolnym
oddalenie widzéw od sceny nie powinno
by¢ zbyt wielkie. Pomystéw rozwigzania
problemu budowy sceny szkolnej jest
wiele. M. Luserke projektuje odbywanie
przedstawien na zwykiym podium, do
ktérego prowadza schody z czterech
stron. W ogdle mozna zrezygnowac
z gtebi scenicznej i umiesci¢ scene po-
$roku widzéw, np. w formie kota — na
wzor cyrku. Mozliwe jest wystawianie
widowisk pod gotym niebem; w niekto-
rych wypadkach, np gdy przedstawienie
jest oparte na motywach obrzedowo-Ilu-
dowych, takie rozwigzanie jest najbar-
dziej wskazane. Akcja moze mie¢ cha-
rakter wedrowny, a wdwczas widzo-
wie zmieniaja miejsce wraz z gtdwnymi
uczestnikami widowiska; gdy scena na
Swiezym powietrzu ma by¢ nieruchoma,
woéwczas nalezy ja odpowiednio przygo-
towa¢. Udaje sie to najlepiej tam, gdzie
sg naturalne wzniesienia. Zielona roslin-
nos¢ stanowi wyborne tlo dla gry mio-
dziezy szkolnej. Poza tym dla widowiska
wystarczy¢ moze zwykly pokodj, bez
wzniesienia i kurtyny. Odpowiednio udra-
powane kotary nadadzg sali estetyczny
wyglad i stworzg odpowiednie tio.
Wreszcie wiele ,przedstawien” odbywac
sie bedzie w zwykitej klasie bez dokony-
wania wiekszych zmian w jej wygladzie.

31.
potrzebnych do przedstawienia szkolne-
go, bywa zwykle niewielka. Najlepiej
ograniczy¢ sie do przygotowania rekwi-
zytéw naprawde niezbednych. Przedmio-
ty, ktére nie stuzg do gry, sq w zasadzie
zbyteczne. Niektore rekwizyty zostajg
wymienione w toku dziatania. Inne stuzg
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do scharakteryzowania w rysach istot-
nych miejsca, a w pewnej mierze poszcze-
gélnych wykonawcow jak stét, Swieca,,
latarnia, laska, parasol, okulary itp. Wol-
no korzysta¢ na szeroka skale z prawa
umownos$ci scenicznej; pozwala ono na
uproszczenia i symbolike. Przedmioty
mozna nieraz zastapi¢ ich znakami sym-
bolicznymi, a nawet napisami. W niekt6-
rych wypadkach mozna sie ograniczy¢
do przejrzystej aluzji, wystarczajgcej do.
rozbudzenia wyobrazni uczestnikow i wi-
dzéw. ,,.Dla mnie, gdzie sg tylko trzy tok-
cie podtogi”, moéwi w wywiadzie St. Wy-
socka, ,,tam juz jest scena. Co ma rekwi-
zyt w tym wszystkim? Rekwizyt to po-
moc dla kiepskiego aktora... Ja mowie
0 aktorze twdrczym, ktory nie potrzebu-
je nawet kostiumu i charakteryzacji...”.
Ot6z dzieci nalezg do aktorow tworczych
1stusznie méwi H. Buczynska o Swiecie
aktoréw dorostych, iz tam ,tej wiary...,
jaka majg dzieci bawigc sie, zdoby¢ nie
mozna na scenie”.

Na ogot przygotowywanie rekwizy-
tow nie powinno sprawia¢ miodziezy
wiekszych trudnosci. Wiekszo$¢ przed-
miotow moze by¢ wykonana przez sa-
mych uczniéw. Dla zdobycia wzoréw
i modeli powinny by¢ wyzyskiwane
wycieczki oraz odpowiednia literatura.
Poza tym otwiera sie szerokie pole dla
pomystowosci i fantazji. Czesto okazuje
sie potrzebny udziat nauczycieli zajec
praktycznych i rysunku, do ktérych mio-
dziez zwraca si¢ sama po pomoc i wska-
zOwki. Nie jest pozgdane wynajmowanie
przedmiotdw gotowych, ktére zwykle nie
przedstawiajg wartosci artystycznej lub
ktdcqg sie z catoscig przedstawienia, poza
tym za$ okazujg sie niebezpieczne pod
wzgledem higienicznym.

32. Kostiumy. Zaréwno

by¢ dzietem pracowni teatralnej. Rézne
wzgledy przemawiajg wyraznie przeciw-
ko wypozyczaniu kostiuméw gotowych.
Kostiumy takie wygladaja zwykle na sce-
nie szkolnej sztucznie i pretensjonalnie.
Do pracy nad kostiumami moze byé wy-
korzystana wspotpraca szkoty z opieka

projekty
Rekwizyty. 1lo$¢ przedmiotovkostiuméw, jak i ich wykonanie moga
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domowag, cho¢ lepiej poprzesta¢ na sitach
whasnych. Nalezy pamieta¢ o zachowa-
niu harmonii miedzy kostiumami, a ttem
dekoracyjnym. Zerwanie z realizmem
w dekoracjach, pomysty stylizacyjne
i uproszczenia symboliczne nie mogg po-
zosta¢ bez wptywu na kostiumy. Pomie-
szanie epok, np. granie sztuk historycz-
nych w kostiumach wspotczesnych, nie
wywiera na miodziezy dobrego wrazenia.
Doktadne kopiowanie natury jest nie
wskazane, jednak zapoznanie sie ze stro-
jami autentycznymi zaptadnia wyobraz-
nie i rozbudza pomystowosé. Czesto moz-
na osiggna¢ pozadane wrazenie przez do-
danie do zwyktego stroju jakich$ drobiaz-
gow, zmieniajacych jego charakter, jak
guzy metalowe, naramienniki, czapka
marynarska itp. Dzieci grajg w kostiu-
mach lepiej i zywiej wczuwajg sie w swo-
je role; wykonawcy muszg sie jednak
z kostiumem oswoi¢ i nauczy¢ sie go no-
si¢. Kostiumy moga by¢ sporzadzone
z dowolnych materiatéw; jednak bibutka,
stosowana czesto na przedstawieniach
szkolnych, jest mato odpowiednia, gdyz
tatwo ulega zniszczeniu, a przy porusze-
niach wydaje niemity szelest. Uzyteczne
okazujg sie kostumy ,,uniwersalne” o roz-
nych krojach (np. w formie luznej, fal-
dzistej tuniki), ktére po nieznacznych
przer6bkach moga znalez¢ zastosowanie
na roznych przedstawieniach.
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rowych plasterkéw. Mniej wskazane jest
postugiwanie sie weglem, sadza i nie-
szkodliwymi farbami. Nalezy pamietaé
0 tym, ze miodziez i tak nie jest w stanie
odmieni¢ gtosu, totez doktadna charakte-
ryzacja wywotataby wrazenie niemitej
sztucznosci.

34. Gest t ruch. Gest pomaga dziec-

ku przy wyrazaniu uczu¢ i nie pozostaje
bez wptywu na strone dzwiekowa przed-
stawienia. Cze$¢ gestdw na scenie szkol-
nej bedzie miata charakter zbiorowy. Nie-
ktérzy autorzy ostrzegajg przed przesad-
ng automatyzacja, zalecajg natomiast wy-
konywanie gestow naturalnych, np. przy-
pominajacych ruchy przy robocie, jak ru-
chy szewca, gornika, drwala, kosiarza.
Dzieci moga takze wykonywaé gesty sa-
morzutnie, bez wyraznego zalecenia.
W rolach dtuzszych gesty majg wyraz-
nie charakter indywidualny. Nalezyte ich
opanowanie sprawia zwykle ktopot i dla-
tego zajmuje na probach niemato czasu.
Amatorzy przestajg sie poruszac z chwilg,
gdy konczy sie ich ,kwestia”, gdy tym-
czasem wiasnie w chwili milczenia czyn-
nik pantomimiczny winien doj$¢ w petni
do gtosu. W wypadku, gdy gest ,nie
przychodzi”, mozna poleci¢ grajacym,
aby wyrazili dane przezycie bezstownie,
jedynie za pomocg ruchéw. Zajmujace do-
Swiadczenia w tym kierunku zostaty pod-
jete w San Francisco przez Volkenberga.

33. Charakteryzacja. CharakteryzaZaczeto proby od pracy mimicznej, lecz

cja tego typu, jaki znajduje zastosowanie
na wielkich scenach, jest w warunkach
szkolnych niepotrzebna. Uzywanie szmi-
nek dla ,,upiekszania” wykonawcow jest
wyraznie zbyteczne. Nalezy ograniczyé
sie do tych zabieg6w, ktdre sg konieczne
ze wzgledu na cato$¢ widowiska. W sce-
nach zbiorowych, odgrywajacych duzg
role w teatrze szkolnym, cieniowanie ry-
sow jest bezcelowe. W wielu wypadkach
wystarcza zmieni¢ wyglad w jednym wy-
razistym szczegOle, np. przez podwigza-
nie policzka, zatozenie okularéw, szalika
na szyje. Uzyteczne okazujg sie kolorowe
peruki, ktére tatwo sporzadzi¢ wiasnymi
sitami. Mozna stosowaé woale, siatki
ostaniajace twarz, naklejanie réznokolo-

nie przyniosty one powodzenia, gdyz od-
czuwano brak dzwiekdéw, kierownictwu
za$ zalezato na prawdziwej ekspresji
emocjonalnej, w ktoérej ruch i dzwiek sg
organicznie ze sobg zwigzane. Zatrzyma-
no sie ostatecznie na pomysle pantominy
z towarzyszeniem dzwieku, bez stéw ar-
tykutowanych. Uczniowie dzielili sie na
dwie grupy: wykonawcow i stuchaczy.
Pierwsi otrzymywali temat oraz krétki
odcinek czasu na wybor kierownika
1 przygotowanie improwizowanego wi-
dowiska. Tematy byty bardzo urozmai-
cone; tak np. obierano za cel przedsta-
wienia pozar lasu, przy czym ruchy
i dZwieki miaty ilustrowac¢ palenie sie
krzewow, szalenstwo ptomieni, przeraze-
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nie ludzi i zwierzat. Innym razem chodzi-
to o zobrazowanie rozbicia statku. Wiek-
sze trudno$ci sprawiato odtworzenie pan-
tomimiczne wrazen, jakich doznajg osoby
réznych standw podczas odwiedzin w ka-
tedrze wioskiej. Za pomoca odpowied-
nich ruchéw trzeba byto réwniez odtwo-
rzy¢ rekwizyty. Widzom przypadata
w udziale ocena wysitku wykonawcéw.
Te i tym podobne usitowania nie zawsze
zresztg godne nasladownictwa wskazuja
na daznosé teatru szkolnego do zmotory-
zowania uczestnikow. Miodziez winnaby
jednak z biegiem czasu uswiadomic¢ so-
bie roznice miedzy gestem scenicznym
i zyciowym.

35. Czynnik muzyczny. Muzyka
i $piew majg w teatrze szkolnym powaz-
ne zadanie do wypetnienia. Czynnik ru-
chu, ktéry stanowi charakterystyczne
zjawisko na scenie szkolnej, uzyskuje
dzieki muzyce eurytmie i koordynacje.
Muzyka nie powinna ogranicza¢ swojej
roli do towarzyszenia pewnym cze$ciom
widowiska, lecz ma przenika¢ je w spo-
sob organiczny, jako zasadniczy podktad,
decydujacy o rytmie i nastroju catosci.
Technika przedstawien miodziezy zdaje
sie posiada¢ cechy, wystepujace czesto
w Swiecie muzyki. Typowe sg zwilaszcza
nawroty podobnych motywéw, ruchéw
i sytuacji. By¢ moze, ze nalezatoby po-
mys$le¢ o tworzeniu muzyki, specjalnie do-
stosowanej do potrzeb teatru szkolnego.
Duze ozywienie wprowadza $piew, stwa-
rzajacy przy tym dogodng sposobnosé
do uaktywnienia wszystkich obecnych.

36. Widownia. Widzowie przed-
stawienia szkolnego —to przede wszyst-
kim sama miodziez. Natomiast obecno$é
0s6b postronnych jest uwazana dotych-
czas za sprawe sporng. Niektérzy peda-
gogowie wyrazajg obawe, ze publiczno$¢
dorosta, zachwycajac sie grg ulubienicow,
moze spowodowal deprawacje duszy
dzieciecej. MAwi sie réwniez o tym, ze
jest rzeczg niewskazang stykanie sie pod-
czas widowisk szkolnych rodzicow, re-
prezentujacych rézne warstwy spoteczne.
Osoby, stojace na stanowisku bardziej
liberalnym, powotuja sie na konieczno$¢
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pokrycia wydatkéw z biletow wstepu;
wskazujg, ze przedstawienia sta¢ sie mo-
ga waznym tacznikiem miedzy domem
a szkoty, ze wreszcie zaproszenie 0s6b
trzecich poteguje w miodziezy poczucie
odpowiedzialnos$ci i czyni zado$¢ natural-
nej potrzebie pochwalenia sie wynikami
pracy. Nalezy stwierdzi¢, ze w niektérych
krajach (m. in. we Francji i Anglii) orga-
nizuje sie przedstawienia szkolne dla pu-
blicznosci bez ograniczen i ze niektdre
poradniki dla teatrow szkolnych uwzgled-
niajg takie czynnosci, jak reklama w;do-
wiska i technika rozprzedazy biletéw.
Niewatpliwie jednak jest rzecza najwia-
Sciwszg, aby na widowni znajdowala
sie przede wszystkim milodziez, ktéra
w mniejszym lub wiekszym stopniu jest
wspottworcg widowiska, a i podczas je-
go trwania moze by¢ powotywana do
wspoétudziatu, np. przy $piewie, odpowie-
dziach chéralnych itd. W ten sposéb
dojs¢ moze do zatracenia przedziatu miet
dzy wykonawcami a ,widzami” tak ze
wszyscy obecni t3czg sie w jedno
ciatlo zbiorowe. Z drugiej jednak stro-
ny w szkole nowoczesnej rodzice sg
powotywani do czynnej wspoOtpracy na
réznych odcinkach i stykajg sie czesto
zarbwno z miodziezg i nauczycielstwem,
jak i wzajemnie ze sobg. Bytoby to wy-
soce nienaturalne, gdyby teatr szkoiny
miat sie sta¢ dla nich dziedzing zakazang
i bezwzglednie niedostepng. Jesli np. ro-
dzice z r6znych warstw spotecznych spo-
tykaja sie bez ujmy dla siebie i z pozyt-
kiem dla miodziezy przy organizowaniu
akcji dozywiania, podczas wycieczek
szkolnych, na zebraniach opiek klaso-
wych itd., to dlaczego witasnie teatr miat-
by sie sta¢ dla nich probg nie do poko-
nania? Rozumnie zorganizowana wspot-
praca domu ze szkotg, omawianie z zain-
teresowanymi osobami charakteru przed-
stawien szkolnych, konferencja przed da-
nym widowiskiem — oto drogi, wiodace
do przezwyciezenia zagrazajacych klopo-
tow. Problem publiczno$ci nalezy witasci-
wie rozwigzywac indywidualnie,, zaleznie
od terenu i Srodowiska. Poza tym nalezy
pamietac, ze niektore typy widowisk (np.



496

przedstawienia improwizowane) nosza
wyraznie charakter wewnetrzno-szkolny.
W kazdym razie obecnos¢ oséb star-
szych nie powinna zahamowywaé wysit-
kéw w kierunku ozywienia miodego wi-
dza i powotania, go do aktywnego, dy-
namicznego uczestnictwa w widowisku.

37. Zapowiadacz. Ze wzgledu na
skroty i uproszczenia symboliczne, w ktd-
re obfituje teatr szkolny, oraz potrzebe
nawigzywania #acznosci miedzy wyko-
nawcami a ,widownig” i powotywania
wszystkich obecnych do wspétudziatu,
duzg role odgrywa osoba zapowiadacza.
Role te spetnia sama miodziez. Na wste-
pie wypadnie nieraz okres$li¢ rodzaj wi-
dowiska, wypowiedzieé kilka stow o wy-
stawianym utworze i jego twoércy, udzie-
lic w razie potrzeby wskazowek i infor-
macji, zasugerowaé odpowiedni nastroj.
Zapowiadacz wystepuje zaleznie od oko-
licznoSci: wypetnia krotsze przerwy,
skraca chwile oczekiwania na dalszg
czes¢ widowiska, wigze poszczegdlne
fragmenty przedstawienia itp. Czasem
w toku inscenizacji wygtosi stowa auto-
ra, czasem wystgpi w roli opowiadacza
bajek i dykteryjek. Moze rowniez spetniac
jawnie funkcje suflera, co jest niekiedy
bardziej wskazane, niz ukryte podpowia-
danie z budki suflerskiej.

38. Przedstawienie. Z dotychczaso-
wych rozwazan wynika, ze przedstawie-
nie, ktére dawniej stanowito gtéwna racje
bytu dla pracy teatralnej w szkole, obec-
nie posiada znaczenie ostatniego ogniwa
w dtugim fancuchu celowych zabiegéw
pedagogicznych. Praca przygotowawcza,
ktorg traktowano jako przykrg koniecz-
nos¢, w Swietle doswiadczen nowoczes-
nych stanowi najwazniejszg strone teatru
szkolnego i rozstrzyga o jego wartosci.
Zupetne zlekcewazenie przedstawien nie
bytoby jednak wskazane. Bez oceny ze
strony widzow, chocby wspdétuczestniczg-
cych w widowisku, mtodziez nie dozna
owego zadowolenia twoérczego, ktdre za-
checa do dalszych wysitkdw i wskazuje
droge postepu. Cata praca sprowadzitaby
sie do jatowej techniki, bytaby cwicze-
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niem dla samego ¢wiczenia, co w oczactr
wykonawcdw mogtoby obnizy¢ jej war-
to$¢. Przedstawienie wtasciwe jest korico-
wym etapem pracy, oznacza przejscie nad
pewnymi sprawami do porzadku dzienne-
go. Winno by mie¢ taki przebieg, aby nie
tylko nie wywotywato zniechecenia, lecz
stato sie odskocznig do skoku naprzod
i mogto zacheci¢ nieSmiatych lub obojet-
nych. Dlatego w ramach mozliwosci
uczestnikébw oraz w zgodzie z obranymi
wytycznymi powinno posiadaé pewna
warto$¢ artystyczng i sprawia¢ obecnym
zadowolenie. Nie chodzi o wytrzymanie-
poréwnania z teatrem zawodowym, lecz
0 sprawny wyraz dla wspélnych zamie-
rzen. Przedstawienie poteguje poczucie
odpowiedzialnosci u wykonawcdw i jest
dobrg proba organizacyjng. Przebieg je-
go nie powinien by¢ zaktdcany nieprze-
widzianymi zgrzytami. Mtodziez musi pa-
mieta¢ nie tylko o samym widowisku,
lecz i o miejscach dla widzow, szatni,
oswietleniu sali i korytarzy, utrzymaniu
porzadku i czystosci itp. Dopilnowanie
tych wszystkich spraw organizacyjnych
daje miodziezy cenne doSwiadczenie
1 przynosi niewatpliwg korzys¢ wycho-
wawcza.

39. Przerwy. Antrakt w
przedstawienia jest dla mtodziezy sygna-
tem, skierowujacym jej uwage na sprawy
dnia codziennego. Najchetniej rozsypuje
sie wowczas po korytarzach, szukajac ru-
chu lub rozrywki. Powoduje to nieraz
zamet i utrudnia organizatorom ich zada-
nie. Przerwa bywa jednak czesto po-
trzebna zaréwno dla wytadowania sit fi-
zycznych, jak i odpoczynku po napreze-
niu nerwéw, wywotanym przez widowi-
sko. Dziecko przezywa przedstawienie
bardzo intensywnie i dlatego podczas je-
go trwania znuzenia nie czuje, za to poz-
niej nastepuje silna reakcja. Bytoby rze-
czg wskazang nalezyte pokierowanie tym
odruchem i wykorzystanie wolnych chwil
w sposéb rozumny i celowy. Nie jest
to rzeczg tatwa; pamietaé nalezy przede
wszystkim o koniecznosci zachowania
taktu i umiaru oraz liczenia sie z wraz-

czasie
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liwoscia mtodziezy. Dla przyktadu poda-
jemy niektdre z doSwiadczen, przeprowa-
dzonych z pomys$inym wynikiem na grun-
cierosyjskim i amerykanskim. Droga naj-
prostszg, zwiaszcza w stosunku do dzieci
mtodszych, bytaby zbiorowa gimnastyka,
plasy, $piew lub gry ruchowe. Obok tego
mozeisie okaza¢ uzyteczne zorganizowa-
nie zaje¢ spokojniejszych, zmierzajgcych
do gtebszego wczucia sie w widowisko.
Mozna stworzy¢ matg wystawe; ztozyty-
by sie na nig np. egzemplarze granego
utworu, komentarze, opracowania, foto-
grafie, makiety, lalki, kukietki, recenzje
z innych przedstawien tej samej sztuki,
wydawnictwa ilustrowane etc. Osobny
kacik mozna by przeznaczy¢ dla zajec in-
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dywidualnych. Urzadzenie nie wymaga
specjalnych zachodéw: wystarczy stot ro-
boczy, krzesta, papier, otdwki, plastelina.
Tu dzieci mogtyby lepi¢ i rysowaé na te-
maty, zwigzane z przedstawieniem. Naj-
lepsze prace — to cenny wkiad do pra-
cowni kota dramatycznego. Mozna by
takze da¢ widzom sposobno$¢ do robie-
nia uwag i kreslenia recenzji, ktére moga
sie sta¢ wytyczng dla dalszych poczynan.
Gdyby podczas przedstawienia miato na-
stagpi¢ kilka przerw (co w warunkach
szkolnych. nalezy chyba do nielicznych
wyjatkéw), mozna by pomysle¢ o tym,
aby kazda byta wyzyskana w sposob od-
mienny.

SPECJALNE
40. Teatr samorodny. Punktem wyjvej sytuacji. Konieczne sg szybkie decy-
$cia dla teatru samorodnego jest zwykle zje, dziatanie szybkie i stanowcze.

jaki§ pomyst, ktéry oceniajg wszyscy
uczestnicy, zastanawiajac sie nad rozwi-
nieciem go w postaci akcji dramatyczne;j.
Odbywa sie narada w sprawie rozbicia
widowiska na sceny i akty, po czym
w drodze umowy ustala sie w rysach
Ogolnych kontury akcji i zadania wyko-
nawcow. Przygotowanie trwa zaledwie
kilka godzin. W toku przedstawienia wol-
no uzywaé stéw wiasnych, byleby nie
ulegt zmianie og6lny bieg wypadkdéw.
Nikt nie jest skrepowany tekstem; kazdy
uczestnik ma otwarte pole do twdrczej
pomystowosci. W teatrze samorodnym
uczestnicy majag moznos¢ grania i mowie-
nia tego* co wynika z ich przezy¢; tres¢
przedstawienia wytania sie samorzutnie
z rozbudzonej osobowos$ci zbiorowej.
Wytwarza sie poczucie solidarnosci;
wszyscy czujg sie wiaczeni w tworczy
kolektyw. Widzowie postronni sg niepo-
zadani. Ten, kto. zeszed} ze sceny, staje
sie krytykiem i odpowiedzialnym twdrcg
dalszego biegu przedstawienia. Dlatego
zainteresowanie sie Widowiskiem nie ga-
$nie wraz z odegraniem roli; trzeba ob-
serwowac scene do korica, aby w razie
potrzeby .nagiag¢ si¢ odpowiednio do no-

Eneyklopedia Wychowania T. IlI.

Uczestnicy zyskujg moznos$¢ c¢wiczenia
sie w mowie codziennej i doskonalenia
naturalnych srodkow ekspresji. Teatr sa-
morodny doprowadza skutecznie do prze-
zwyciezenia stlumien psychicznych i za-
mkniecia sie w sobie, sprzyja wyzwoleniu
od egotyzmu i introwersji.

Mimo wielu zalet teatr samorodny
jako jedyna forma pracy nie mogtby za-
pewne wystarczy¢ potrzebom wszystkich
okreséw zycia szkolnego. Najlepsze re-
zultaty daje w wieku mtodszym i $rednim;
co wiecej, wywiera wptyw korzystny na
prace nad gotowymi tekstami. W miare
rozwoju dziecka jego potrzeby w zakre-
sie tematyki coraz bardziej sie kompliku-
ja; stowo i obraz stajg sie dlan droga do
zrozumienia stanu wewnetrznego osoby
dziatajgcej. Pojawia sie potrzeba Sciste-
go, a nie zblizonego wyrazu stownego.
Wymagania te wychodzg nie od kierow-
nika, lecz od samych dzieci, ktore prze-
stajg znajdowa¢ zadowolenie w prymi-
tywie scenicznym. Korzysci, jakie daje,
teatr samorodny, sg jednak tak powazne
i wielostronne, ze postugiwanie sie nim
w warunkach sprzyjajacych zastuguje na
gorace polecenie. Totez w czasach ostat-
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nich pozyskat pewng liczbe zwolennikow
w roznych krajach oraz zdobyt uznanie
wybitnych pedagogdéw. Dodaé przy tym
nalezy, ze okreslenie ,teatr samorodny”
jest wieloznaczne i spotyka sie z rézny-
mi sposobami interpretacji.

41. Przedstawienia kukietkowe. Po-
czatki widowisk marionetkowych siegaja
rébwniez odlegtej przesztosci. W niekt6-
rych krajach, jak np. w Italii i wéréd Cze-
chéw, kukietki cieszg sie duzg popularno-
§cig. Lubig je najbardziej dzieci miodsze,
jednak w pewnych warunkach przedsta-
wienie kukietkowe bywa chetnie oglada-
ne nawet przez dorostych. Szczeg6towe
wskazania, dotyczace urzadzenia teatrzy-
ku kukietek, znalez¢ mozna w podreczni-
kach i prasie fachowej. Na ogét przygo-
towania nie sg skomplikowane i otwie-
rajg pole do zastosowania réznych zdol-
nosci i zamitowan. W szczeg6lnosci ro-
bienie lalek daje sposobnos$¢ do prac ry-
sunkowych i modelowania oraz do wyko-
rzystania umiejetnosci, nabytych na lek-
cjach zaje¢ praktycznych (szycie). Same
przedstawienia mogg sprawi¢ wiecej
trudnosci. Liczba wykonawcéw jest nie-
wielka, przy czym miedzy nimi a widow-
nig zarysowuje sie wyrazna granica, kt6-
ra jednak moze zatrze¢ zreczny zapowia-
dacz. Jako samodzielna forma pracy mto-
dziezy teatr kukietek znalezé moze
w szkole mozliwosci do$¢ ograniczone,
zwilaszcza jesli chodzi o tworzenie wia-
snego repertuaru; jednak przy odpowied-
nim Kierownictwie i opiece moze sie staé
wartosciowym czynnikiem zycia szkol-
nego.

42. Teatr cieni. Ten rodzaj wido-
wiska znany byt w starozytnos$ci; spoty-
kano go réwniez u ludow pierwotnych.
Pod wzgledem technicznym wymaga nie-
wielkich przygotowan. Duze prze$ciera-
dto stuzy za ekran. Potrzebna jest row-
niez lampa, ktorg nalezy ustawié¢ tak, by
cienie zarysowywaty sie wyraznie. llo$¢
wykonawcéw bywa niewielka; gra ma
charakter pantomimiczny. Nalezy sie sta-
ra¢ o przybieranie gestow i p6z jak naj-
bardziej wyrazistych i charakterystycz-
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nych. Ruchy muszg by¢ wykonywane
w taki sposdb, aby sylwetki nie zacho-
dzity na siebie i nie zlewaly sie. Wido-
wisko tego rodzaju odpowiada upodoba-
niom dzieci miodszych. Wykonanie nie
przekracza sit mtodziezy szkolnej, jednak
nie obiecuje wiekszych korzysci zaréwno,
pod wzgledem dydaktycznym, jak i wy-
chowawczym. Jako swoista forma wido-
wiska teatr cieni moze sta¢ sie w zyciu
szkolnym i w zajeciach kota dramatycz-
nego mitym urozmaiceniem.

43. Praca teatralna w osiedlach
linternatach. Osiedla szkolne stwarzajg
dla pracy teatralnej szczegdlnie korzystne
podtoze. Wszyscy uczestnicy sg zgroma-
dzeni w jednym miejscu i znajdujg sie
w jednakowych warunkach, co utatwia
organizacje i zapewnia wysitkom cia-
gto$¢. Nastepuje wieksze zzycie sie, co
nie jest bez znaczenia w zespole scenicz-
nym. Kierownik moze lepiej pozna¢ ucz-
niow i wyznaczy¢ im role, odpowiadajgce
ich potrzebom psychicznym. Liczy¢ sie
trzeba z tym, ze w zwyktych warunkach
teatr szkolny mogtby pochtongé¢ miodzie-
zy wiele czasu; odpowiedni rozktad zajeé
w osiedlu pozwala na przezwyciezenie
tego klopotu bez trudu. Oderwanie sie od
pospolitego zycia sprzyja rozbudzeniu
tworczej postawy oraz upodoban arty-
stycznych. Teatrowi w osiedlu nie zagra-
za doptyw czynnikow niepozgdanych, od-
pada w nim problem publicznosci; totez
jest on dogodnym terenem dla przedsta-
wied improwizowanych. Scena mogtaby
sie sta¢ w osiedlu gtdbwnym warsztatem
pracy, skupiajacym zainteresowania ucz-
niow, rozbudzajgcym inicjatywe i samo-
dzielno$¢. Roéwniez w szkotach o typie
internatowym teatr szkolny ma przed so-
ba wdzieczne zadanie.

44, Teatr w szkotach dla dorostych.
Przy ksztatceniu os6b dorostych trudnosé
sprawia rozbudzenie zainteresowan umy-
stowych i wywotanie ochoty do nauki.
Jesli dorosli przystepujg do zajeé szkol-
nych po ciezkiej catodziennej pracy, za-
jecia te musza by¢ zorganizowane w taki
spos6b, aby niosty zarazem rozrywke
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i pozytek. Oddziatywanie przez nakazy
czy autorytet okazuje sie zawodne; naj-
lepsze wyniki mozna osiggna¢ przez
wprowadzenie momentéw atrakcyjnych,
skupiajacych uwage i odbierajgcych at-
mosferze szkolnej pierwiastki przymusu
i wysitku. W tych warunkach odpowied-
nio zorganizowany teatr moze odda¢ po-
wazne ustugi. Przypadtoby mu w udziale
przetamanie nieufnosci i obawy w sto-
sunku do débr umystowych i kultural-
nych. Praca teatralna moze stanowi¢ nie
tylko punkt wyjscia, lecz takze jedng
z wazniejszych form nauczania. Przygo-

WIADOMOSCI BIBLIOGRAFICZNE.

towanie przedstawienia wraz z potgczo-
nymi z nim efektami, traktowane jako
rozrywka, zmusza jednak do pewnych
studidw jezykowych i literackich, rozbu-
dza zainteresowania historyczne, ksztatci
sprawno$¢ techniczng; stowem, skiania
na kazdym kroku do rozszerzania zakre-
su wiadomosci i do ich pogtebiania. Tak
pojety teatr w szkole dla dorostych mu-
siatby oczywiscie rozni¢ sie powaznie od
teatru dla mtodziezy, i to zaré6wno pod
wzgledem organizacyjnym, jak i rze-
czowym.
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RADIO W SZKOLE

napisata

MARIA DZIERZBICKA

1 Znaczenie radia w ogole.
popularniejszy niewatpliwie wynalazek
techniczny XX wieku nie jest dotychczas
jeszcze nalezycie zbadany co do mozli-
wosci jego wykorzystania ani co do kon-
sekwencji, jakie nalezy wysnué z jego
pojawienia sie. Przez stulecia nawykli-
$my tak do uzywania przede wszystkim
wzroku, wyrobiliSmy sobie liczne metody
positkowania sie drukiem, ze dzi$ z tru-
dem jeszcze mimo wszystko przenika do
naszej $wiadomosci konieczno$¢ wyko-
nania analogicznej pracy dla jak najlep-
szego wyzyskania stuchu. Totez radio,
ten najdonioS$lejszy od czaséw Gutenber-
ga nowy sposéb przekazywania mysli
i uczu¢ ludzkich, nie jest jeszcze nalezy-
cie oceniony i zuzytkowany ani przez za-
wodowych pedagog6w, ani przez tych,
letérzy troszcza sie o wychowywanie
i ksztatcenie szerokich mas spoteczen-
stwa.

Zagadnienie zasadnicze, czy radio
jest tylko rozrywka, czy przedsiebior-
stwem handlowym, czy tez poteznym
czynnikiem wychowujgcym iksztatcgcym
ogromne rzesze swych stuchaczy, czy ia-
czy te trzy momenty, nie tylko nie jest
dotad rozwigzane, ale nie wszedzie na-
wet dostatecznie uwypuklone i przedy-
skutowane. Stany Zjednoczone, poswie-
cajagce sprawie radia jako czynnika
ksztatcgcego bardzo duzo pracy, i to lu-
dzi bardzo wybitnych, na szeregu zjaz-
déw ciggle omawiajg to samo: czy radio

Napst tylko przedsigbiorstwem,

czy tez
czynnikiem kulturalnego oddziatywania
na masy. A przeciez Stany Zjednoczone
miaty w 1935 r. 34 stacje nadawcze, po-
Swiecone specjalnie zagadnieniom wycho-
wawczym i ksztatcagcym! Hitlerowskie
Niemcy natomiast zdecydowanie zaprze-
gajg radio do stuzby dla kultury narodo-
wej. Nie wdajgc sie szerzej w omawianie
tych zagadnien natury zbyt og6lnej, pomi-
jam réwniez bardzo doniostg praktycznie
sprawe, w czyich rekach winny znajdo-
wac sie rozgtosnie: o0sOb prywatnych,
czy rzadu itd. Sformutowaniem nagtdw-
ka artykutu przesgdzam swoje zasadni-
cze stanowisko. Uwazam radio za bardzo
doniosty czynnik wychowywania i ksztat-
cenia mas, z ktérym musi sie zapoznac
blizej i stara¢ sie je wykorzysta¢ kazdy,
komu lezy na sercu w jakiejkolwiekbgadz
dziedzinie sprawa wychowania i ksztat-
cenia. Nie wolno lekcewazy¢ wynalazku,
ktéry tak dalece umozliwia natychmia-
stowe niemal docieranie wszedzie, do
wszystkich, ze daje ztude wszechobecno-
§ci, unicestwienia przestrzeni.

2. Znaczenie radia dla szkoty.
zeli zasadniczy charakter radia nie jest
jeszcze dostatecznie jasny w opinii na-
wet wybitnych ludzi, zajmujacych sie
nim, to jeszcze gorzej rzecz sie ma z usta-
leniem roli radia w szkole. Wahania przy
tym sg rownie wielkie, jak w poprzed-
nim przypadku. Niektdrzy entuzjasci ra-
dia szkolnego w Anglii twierdzili pier-

Je-
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wotnie, ze w roku 1950 pozostanie
w szkole tylko radio, a nie bedzie nau-
czyciela. To ztudzenie, iz szkota w obec-
nej postaci zaniknie na skutek pojawienia
sie radia, niedtugo trwato, i stusznie. Po-
mijajac wszelkie inne trudnosci, zwazy¢
trzeba, ze nauczanie przy pomocy same-
go tylko radia wymagatoby od ucznia tak
duzej dozy samodzielno$ci, umiejetnosci
wyboru odpowiedniego.dla siebie, pozio-
mu i zakresu nauki, oraz autodyscypliny,
ze jest to nieosiggalne dla dzieci i mio-
dziezy szkolnej. Na przeciwnym biegu-
nie stojg ci, ktérzy odmawiajg radiu ja-
kiegokolwiek znaczenia dla pracy szkol-
nej, twierdzac, iz znosi ono nieodzowny
dla celéw wychowawczych i ksztatcgcych
kontakt nauczyciela z uczniem, narzuca
uczniowi postawe bierng, szybko nuzy,
gdyz dziata tylko na stuch, a przy czest-
szym stosowaniu réznorodnych audycji
moze doprowadzi¢ do zbytecznego roz-
praszania sie. Pedagogowie ci widzg
w radiu dla szkoty jedynie czynnik roz-
rywki, raczej przeszkadzajacy niz poma-
gajacy w pracy. Stanowisko takie jest
wyrazem biernosci i niecheci do jakiego-
kolwiek wysitku, by nowy wynalazek
przystosowa¢ do potrzeb i wymagan
szkoty, zniwelowac jego strony ujemne,
m wyzyska¢ dodatnie.

Miedzynarodowy Instytut Wspotpra-
cy Intelektualnej w publikacji swej: ,La
Radiodiffusion scolaire” stwierdza, ze
wiekszo$¢ pedagogow, zajmujacych sie
radiem, zajmuje obecnie stanowisko po-
Srednie.

Szkota ) nie moze przejs¢ obojetnie
mimo radia, musi je wyzyskac i dostoso-
wa¢ do swoich potrzeb i warunkéw,
a w pewnych wypadkach sama dostoso-
wac¢ sie do radia, by nie zatraci¢ nic

t) W dalszych rozwazaniach przez
»Szkole” rozumieé¢ bede szkoty powszechne
i Srednie, szkoty wyzsze bowiem stanowig dla
mnie zagadnienie osobne, bardziej zwigzane,
ze wzgledu na wiek i poziom stuchaczy, ze
sprawg 0golng nalezytego wyzyskania radia,
niz z zagadnieniem radia w szkole dla dzieci
i mtodziezy szkolnej.

z jego mozliwosci wychowawczych
i ksztatcacych. Inaczej pozostanie poza
zyciem, poza silnymi zainteresowaniami

swych uczniéw. Winno to by¢ radio
w szkole, a nie obok lub za-
miast szkoty. Radio winno by¢
jednym z czynnikdéw zycia
szkolnego, wspierajacym
i uzupetniajacym prace
nauczyciela, ale bynaj-
mniej go nie zastepujacym..

Bedzie to wiec czynnik pracy szkol-
nej, a nie tylko rozrywki, przyjemnoscia
Ten nowy czynnik winien wnie$¢ to,
czego przecigtny nauczyciel przy pomocy
dotychczasowych $rodkéw nie moze daé
lub ewentualnie daje znacznie gorzej,
moze mu pomaga¢ w pracy zaréwno wy-
chowawczej jak i dydaktycznej w szkole.
Wktad radia do zycia szkolnego bedzie
wiec zalezny z jednej strony od charakte-
ru i mozliwosci radia, z drugiej od cha-
rakteru, potrzeb i mozliwosci szkoty.

Radio, przenikajac niemal rownocze-
$nie wszedzie, od wszystkich do wszyst-
kich, daje swemu stuchaczowi prawie nie-
ograniczong mozliwo$¢ rozszerzania za-
siegu, jakosci i ilosci przezy¢, nawigzy-
wania kontaktu, a raczej odczuwania
wptywu bardzo szerokiego kregu ludzi
wspotczesnych, odbierania podniet dla.
wyobrazni, uczu¢ i woli. Dzieki radiu nie
ma zapadtej prowincji, nie ma ludzi odo-
sobnionych, kazdy moze uczestniczy¢ nie
tylko w zyciu swego najblizszego otocze-
nia, ale i znacznie szerszej grupy spotecz-
nej.

Dzieki radiu szkota moze wiec wyjsc-
poza swoje optotki i nie tylko zblizyé
swych uczniéw do zycia, ale wprost
umozliwi¢ im uczestniczenie w pewnej
mierze w zyciu wspotczesnym i to nie
tylko najblizszego otoczenia, ale catego
narodu i panstwa. Wzmocni to u uczniéw
bardzo silnie poczucie wspoélnoty i jed-
nosci narodowej i panstwowej, i zrozu-
mienie zycia wspoltczesnego. Jak gteboki
wptyw wychowawczy wywiera na mio-
dziez takie wspodtprzezywanie doniostych
wydarzehn wspdiczesnych, wie kazdy, kto.
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stuchat-w szkole zatobnych audycji ma-
jowych w 1935 r.

; Do pracy wychowawczej w szkole
stajg w ten sposdb nie tylko nauczyciele,
ale i szereg innych wybitnych jednostek.
Radio wniesie wiec tu duzy wktad i cat-
kowicie swoisty.

Radio moze urozmaica¢ nauczanie
szkolne i, przyczyniaé sie do rozwoju
zdolnosci skupiania sie ucznia, do pobu-
dzania zainteresowan, samodzielnego my-
$lenia ucznia, podniesienia jakosci pra-
cy .przez wykorzystywanie specjalistow
z réznych dziedzin.

Stosujgc radio w swej pracy, szkota
osiggnie jeszcze jeden cel, wcale nie bra-
ny lub niedostatecznie brany pod uwage.
Podkresla go ostatnjo angielska radiofo-
nia szkolha. Chodzi mianowicie o wdro-
zenie ucznia do Swiadomego korzysta-
nia z radia i umiejetnego postugiwania
sie nim, podobnie jak z dawna troszczymy
sie 0 zaprawianie do positkowania sie
drukiem. Zadanie to pozornie tatwiej-
sze, gdyz nie ma do pokonywania zad-
nych trudno$ci technicznych takich, jak
przy nauce czytania. Trudniejsze jest
jednak, i to znacznie, o tyle, ze sztuka
stuchania nie jest wydoskonalona, a przy
tym na pierwszy plan wysuwa sig¢ bardzo
trudne zagadnienie zaprawienia do nale-
zytego wyboru audycji. Kazda po-
mytka jest tu donio$lejsza, niz np. przy
wyborze ksigzki, bo audycji, ktérg przeo-
czymy, nie mozna juz, przecietnie biorac,
w ogdle nigdy wystuchac.
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razi sie przez nalezyte zorganizowanie
zapowiedzi audycji, danie do dyspozycji
Srodkéw pomocniczych, np. czasopisma,
korzystanie z uwag i obserwacji nauczy-
cielstwa.

Szkota musi oczywiscie rozporza-r
dza¢ dobrymi radioodbiornikami z gtos:
nikiem w klasach, a przede wszystkim
nauczycielstwem interesujagcym sie spra-
wg zastosowania radia w szkole. Bez
statego wspétdziatania nauczyciela nie
osiagnie sie zadnego wyniku. Nauczyciel
bowiem wybiera audycje, majagc na uwa-
dze poziom i rozw6j swych uczniéw oraz
przerabiany w klasie materiat, przygoto-
wuje uczniéw do audycji, czuwa nad
techniczng strong odbioru, troszczy sie
o utrwalenie wynikdw i zuzytkowanie
audycji w pdzniejszej pracy szkolnej. Po-
za tg pracg w samej szkole nauczyciel
bedzie musiat pozostawaé w Scistym po-
rozumieniu z nadawcg, przesyta¢ swoje
uwagi, spostrzezenia i zyczenia co do
dalszych audycji.

Jezeli rozporzadzamy powyzszymi
elementarnymi warunkami, powstaje py-
tanie zasadnicze, co nalezy nadawac
przez radio i w jaki sposoéb.

4, Tres¢ i forma audycji. Program

audycji to najwiekszy i dotad nie rozwig-
zany problem. Nalezgca w Stanach Zjed-
noczonych do tzw. weteran6w na polu
zastosowania radia do celéw wychowaw-
czych p. Judith Waller, referujac w bro-
szurze: ,, The Future of Radio and Edu-
cational Broadcasting” wyniki, do kto-

3. Warunki skutecznego stosowanieych doszto radio wychowawcze, stwier-

radia w szkole. Aby osiggng¢ powyzsze
cele, potrzebne sa przede wszystkim
pewne warunki podstawowe, bez ktérych
nie mozna w og6le mysle¢ o stosowaniu
radia w szkole z jakimkolwiek pozyt-
kiem. Jedne z nich musi spetnia¢ nadaw-
ca, inne odbiorca — czyli szkota.
Nadawca, a raczej wiasciciel rozgto-
$ni, musi sie troszczy¢ o techniczng stro-
ne nadawania, 0 przeznaczenie odpo-
wiedniego czasu i pory dnia, oraz o $ci-
sty kontakt z nauczycielstwem tych szkét,
ktore korzystajg z radia. Kontakt ten wy-

dza, ze po 5 latach pracy wie, czym pro-
gram wychowawczy nie ma byé, nie mo-
ze jednak powiedzie¢, aby wiedziatla na
pewno, czym ma by¢. Wing obarcza
przede wszystkim wychowawcéw, ktérzy
nie doceniajg znaczenia radia i nie trosz-
szg sie ani o tre$¢, ani o forme nadawa-
nych przez siebie audycji. Sadzg oni, ze
miliony tylko czekajg na te audycje i stu-
chajg ich. Zapominajg, ze stuchacze ci
majg do dyspozycji caty Swiat i nie bedg
stuchali nieciekawej lub w zlej formie po-
danej audycji.
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Snujac dalej konsekwencje wyzej
przyjetych zatozen, mozna prébowac nie-
co blizej oméwic tres¢ audycji.

Audycje, ktérych celem ma byé prze-
de wszystkim zblizenie miodziezy do
wspoétczesnego zycia narodu i panstwa,
uswiadamia¢ mogg 0 najwazniejszych
wspoOtczesnych zagadnieniach, o pracy
narodu i panAstwa, o zyciu miodziezy,
umozliwia¢ kontakt z wybitnymi ludZmi
z roznych dziedzin zycia, a z rzadka
i uczestniczenie w najwazniejszych wy-
darzeniach wspoétczesnych.

Audycje, poSwiecone przede wszyst-
kim nauczaniu, zmienia¢ bedg oczywiscie
swa tre$¢ zaleznie od przedmiotow. Mie-
dzynarodowy Instytut Wspotpracy Inte-
lektualnej w cytowanej wyzej publikacji
jako przedmioty, ktére nadajg sie do za-
stosowania radia, wymienia: muzyke, li-
terature narodowg i obca, jezyki obce no-
wozytne, historie narodowa i powszech-
ng, geografie i nauki przyrodnicze, do
ktérych zalicza historie naturalng, biolo-
gie i higieng, rolnictwo i ogrodnictwo.
Stany Zjednoczone probujg jednak sto-
sowaé radio do wszystkich przedmiotow,
a wiec np. i do arytmetyki.

We wszystkich przedmiotach w mysl
wyzej podanej zasady, ze radio powinno
da¢ takie uzupetnienie, ktérego nauczy-
ciel nie moze sam da¢ lub da gorzej,
tres¢ audycji powinna przede wszystkim
dociera¢ do oryginatéw, bra¢ ja nalezy
z pierwszej reki. W jezyku ojczystym
wiec bedzie to np. nawigzanie bezposred-
niego kontaktu szkoty z wybitnymi pi-
sarzami, z wybitnymi odtworcami utwo-
réw pieknych, z oryginalnym brzmieniem
gwary, w muzyce — z utworami muzyKki
ludowej, narodowej i obcej w dobrym
wykonaniu. Z historii — reportaz z miejsc
historycznych, omdwienie jakiego$ za-
gadnienia wspotczesnego z punktu widze-
nia jego rozwoju w przesztosci, odtwa-
rzanie scen historycznych; z geografii —
wrazenia z podrozy, reportaz ze zwiedza-
nia réznych okolic kraju; z jezykéw ob-
cych — dobra wymowa, wrazenia z pod-
rézy do obcych krajow itd. Przyktaddéw
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mozna by podaé wiecej. Bedag one catko-
wicie odmienne, jesli wspomniang zasade
odrzucimy, jezeli przyjmiemy, ze radio
moze zastepowac nauczyciela. Wowczas
niemal kazda cze$¢ materiatu programo-
wego moze by¢ opracowana przez radio.
Taki przyktad zwyktej lekcjilnadany byt
przez radio z arytmetyki, na temat dzie-
lenia na poziomie Il klasy szkotly po-
wszechnej, przez p. lde Baker z Cleve-
land na pierwszym zjezdzie ,,Narodowej
Doradczej Rady do Spraw Wychowania
przy Pomocy Radia” w Nowym Jorku
w r. 1931. Na 5 lekcji arytmetyki tygod-
niowo, przeznaczonych na ten poziom,
2 stale prowadzita p. Baker przez radio,
a 3 mieli nauczyciele. Wyraznie wiec
w tym wypadku radio usitowato zastgpic
nauczyciela.

Na polu badan formy, w jakiej
winny by¢ nadawane w og6le audycje,
wiecej zrobity, jak to stusznie podnosza
Amerykanie, rozgtosnie o charakterze
przedsiebiorstw handlowych lub rozryw-
kowych, niz rozgtosnie Scisle wycho-
wawcze np. kolegiow amerykanskich.

Totez sprawa formy audycji dla
szkoty jest otwarta i czeka na doktadne
opracowanie. Wydaje sie dzi$ pewne, z¢
forma ta bedzie musiata bardziej niz do-
tychczas dostosowac sie do charakteru
i mozliwosci radia z jednej strony, a do
koniecznych wymagan szkoty z drugiej.
Do pracy muszg stang¢ psychologowie
i pedagogowie.

Do psychologéw nalezy np. zbada-
nie, od jakiego wieku dziecko moze stu-

.cha¢ radia z pozytkiem, jak dtugo dziec-

ko w pewnym wieku moze stucha¢ radia,
czy ijak dalece zdolnos¢ stuchania moze
by¢ wyéwiczona. Od tego uzalezni¢ trze-
ba by, w ktérej klasie zaczniemy stoso-
wac audycje i jak dtugie. Obecnie prze-
cietnie stosuje sie audycje dopiero dla
dzieci powyzej lat 11, cho¢ w Anglii au-
dycje muzyczne organizuje sie nawet dla
dzieci 5—7-letnich. Czas trwania audycji
dzi$ okreslany jest raczej intuicyjnie, za-
leznie od przedmiotu, lub na mocy obser-
wacji, czy wprost z innych wzgledow
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ubocznych, np. kosztdw, niz na mocy ba-
dan naukowych. Obecnie specjalisci sg-
dza, ze audycja nie powinna by¢ diuzsza,
niz pét godziny.

Pedagogowie, jak to stusznie pod-
kreSla wiekszos$¢ specjalistow w zakre-
sie radia szkolnego, muszg stworzy¢ no-
wa radiodydaktyke i rozsta¢ sie w niej
fip. z zasadg pogladowosci. Ta dydak-
tyka oprze sie na sztuce oddziatywania
mtylko gtosem, mowa wybitnie m 6-
wiong, oraz na sztuce stuchania,
ktéra, jak stusznie moéwi Witold Hule-
wicz, nie ma jeszcze tradycji. Obecnie
na ogo6t specjaliSci, zgodnie z przyje-
tym uzupetniajgcym charakterem radia
w szkole, sadzg, ze audycje nie moga
stanowié¢ systematycznego kursu, ani tez
mie¢ formy zwyktych lekcji szkolnych,
winny bowiem silniej dziata¢ na wyobraz-
nie. Jako rézne formy stosowane sg obec-
nie: konferencje, pogadanki, dyskusje za-
konczone lub przerwanel), dialogi, dra-
matyzacje, opowiadania, reportaze wy-
chowawcze itd.

W Stanach Zjednoczonych jednak
stosowano, podobno z powodzeniem, jak
wyzej wspomniatam, takze i systematycz-
ne zwykte lekcje szkolne i to z tak niera-
ediofonicznego przedmiotu jak arytme-
tyka.

Nieprzeparte trudno$ci stanowi do-
tychczas wymaganie szkoty, aby audycje
byty dostosowane do wieku i poziomu
muczniébw. Z uzupetniajacego charakteru
nauczania przez radio wynika¢ zdaje sie,
ze wystarczy raczej dostosowanie sie
(tak, jak to jest przecietnie dotgd), do
grup dzieci, obejmujacych kilka roczni-
kéw, np. 11— 14 lat, powyzej 14 lat, niz
nadawanie audycji osobno dla kazdej
klasy. W Chicago atoli w r. 1931 nada-
wano kursy systematyczne dla poszcze-
goélnych klas, i to z wielu przedmiotéw.

D Te ostatnie stosowano specjalnie
w Anglii pod nazwag ,,unfinished debate"”; po-
legaty one na przedstawieniu pewnej tezy
przez jednego moéwce i odpowiedzi drugiego
mowcy. Przeprowadzenie dalszego ciggu dy-
skusji pozostawiano stuchajacym uczniom.
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Rownie trudne jest zagadnienie usto-
sunkowania lekcji radiowych do mate-
riatu, opracowanego przez nauczyciela
w klasie. Rozwigza¢ musi je nadawca,
ktory, konstruujac program, bedzie sie li-
czyt z pracg szkoly w tym samym czasie,
i nauczyciel, ktéry bedzie wybierat audy-
cje odpowiednie dla swojej klasy sposrod
szeregu audycji roznorodnych, zapowie-
dzianych dostatecznie dtugo naprzdd.
Np. w Anglii program audycji uktadany
jest i ogtaszany z gory na rok, nauczyciel
moze wiec w planie swej pracy uwzgled-
nia¢ od razu ich wyzyskanie.

Opracowania doktadnego wymaga
szereg jeszcze zagadniehd, np. doboru
prelegentéw, przygotowywania uczniow
do audycji, zachowania sie uczniéw
w czasie audycji (np. czy majg notowac),
badania wptywu audycji na uczniéw, na
skuteczno$¢ nauki, utrwalania wynikow,
wykorzystywania audycji w dalszej pra-
cy szkolnej itd.

Juz jednak w obecnym stanie radia
wychowawczego mozna uznaé, ze radio
wnie$¢ moze duzy i swoisty wkiad do

pracy szkolnej, da¢ uczniowi korzysci
nieosiggalne na innej drodze.
5. Nauczyciel i radio. Nauczycie-

lowi radio winno sta¢ sie pomocg w co-
dziennej pracy wychowawczej i dydak-
tycznej w szkole. Moze ono i powinno
jednak da¢ mu jako zawodowcowi co$
jeszcze wiecej, tj. umozliwi¢ utrzymanie
kontaktu z zyciem kulturalnym swego na-
rodu, panstwa i $wiata, a zwtaszcza z zy-
ciem pedagogicznym i naukowym. Tym
samym radio obroni nauczyciela od po-
czucia osamotnienia w najbardziej nawet
zapadtym kacie, moze mu da¢ pomoc
w dazeniu do utrzymania sie na poziomie
wspotczesnej wiedzy pedagogicznej, do
uchronienia sie od skostnienia i rutyny.

Dla osiggniecia tego celu trzeba, by
radio nadawato pogadanki wybitnych pe-
dagogow i naukowcéw o ich aktualnych
pracach, informacje czy reportaze z réz-
nych $§rodowisk pracy izycia pedagogicz-
nego, informacje o nowych ksigzkach
z roznych dziedzin, o stanie szkolnictwa
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u nas'i za granica, transmisje i sprawo-
zdania ze zjazdéw fachowych itp. Naj-
dalej' idzie pod tym wzgledem Ameryka.
W Stanach Zjednoczonych, specjalnie
w miescie Cleveland w stanie Ohio, na-
dawano wyzej wspomniane zwykte lek-
cje szkolne z arytmetyki przede wszyst-
kim ze wzgledu na nauczycieli, aby otrzy-
mywali wzér metodycznego prowadzenia
lekcji.

Stan obecny wyzyskania radia dla
celow szkoty jest bardzo niejednolity.
W calym szeregu krajéw nie ma nawet
préb zadnych, w innych zaledwie sie je
rozpoczyna.

6. Polska. Polska z inicjatywy Mi-

nisterstwa Wyznan Religijnych i Oswie-
cenia Publicznego uruchomita swoje pré-
by juz w roku 1927 i przez 2/> lata na-
dawata 25-minutowe audycje, przezna-
czone przede wszystkim dla nauczycieli,
a w niewielkiej tylko ilosci — raz na ty-
dzien—dla szkot. Audycje dla nauczycieli
miaty charakter analogiczny do wyzej
omoéwionego. W roku 1929 audycje dla
nauczycieli zostaty przerwane. Wzno-
wiono je w r. 1933 dla omawiania za-
gadnien, zwigzanych z reformg ustroju
szkolnictwa.

Audycji  szkolnych, prowadzonych
od poczatku pod hastem uzupetnienia
i ozywienia pracy szkolnej, byto zbyt ma-
to, by zdotaty jaki$ cel osiagna¢. Brakto
im tez poparcia ze strony szerokich sfer
nauczycielskich. Bardzo zasadniczg prze-
szkodg byto nikle zaopatrzenie szkét
w radioodbiorniki. Od roku 1929 utrzy-
maty sie w rozgtosni warszawskiej w for-
mie transmisji przez radio koncertéw, or-
ganizowanych dla miodziezy szkét po-
wszechnych m. Warszawy, poprzedza-
nych pogadanka. Rozgtosnia Iwowska
prébowata w roku 1931 zorganizowac
broadcasting szkolny. Znow jednak ze
wzgledu na zbyt matg liczbe audycji
i trudno$¢ dostosowania sie do rdznych
pozioméw miodziezy ,,0 przeprowadze-
niu jakiego$ planu dydaktycznego nie by-
to mowy. Nalezato raczej oddziatywac
wychowawczo na miodziez”, jak stwier-
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dzajg autorzy | Rocznika Polskiego Radia
za rok 1933. Od marca 1935 r. rozgtosnia
warszawska rozpoczeta w porozumieniu
z Ministerstwem W. R. i O. P. i ze ZwiagzT
kiem Nauczycielstwa Polskiego nadawa-
nie ponownie prébnych audycji szkolnych,
ktére miaty stanowi¢ pomoc gtdwnie dla
szkoty powszechnej w jej pracy dydak-
tycznej i wychowawczej. W 1936/7 r..
szk. nadawano codziennie na poczatku
dnia szkolnego 5-minutowe audycje,
obejmujace aktualne wiadomosci, kro-
ciutkie pogadanki, muzyke itd., nadto
jedng diuzszag audycje w godzinach,
szkolnych.

W roku 1937 Polskie Radio wydato
osobng broszure, w ktérej podano pro-
gram audycji szkolnych na rok szkolny
1937/8 zaznaczajac, ze chodzi o to, by
»audycje szkolne staty sie prawdziwg
pomocg w pracy nauczyciela”i). Co-
dziennie odbywaly sie 2 audycje dla
szk6t przede wszystkim powszechnych.
Poranna 10-minutowa miata na celu
»wniesienie do szkoty pewnego ozywie-
nia, rozpoczecie dnia szkolnego w atmo-
sferze pogody i zaciekawienia” i). W ra-
mach tej audycji byta w ciggu tygodnia:
raz gazetka, 3 razy pogadanki informa-
cyjne z réznych dziedzin zycia, jedna au-
dycja wesota i raz informacje specjalnie
0 zyciu miodziezy i szkoty. KonAczyto sie
zawsze muzykga.Druga codzienna audycja
potudniowa 25-min. byta Scislej zwigzana
z programem szkolnym.W ciggu tygodnia
odbywaty sie 2 razy audycje (stuchowisko
1pogadanka) dla dzieci starszych i 2 ra-
zy dla miodszych, lekcja Spiewu w jed-
nym tygodniu dla dzieci miodszych,
w drugim dla starszych. Dla dzieci mtod-
szych przewidziane byty audycje: regio-
nalne, historyczne, przyrodnicze, higie-
niczne, wychowawcze, z zycia dzieci i ich
otoczenia, bajki, okolicznoSciowe i rézne.
Dla dzieci starszych byty audycje: lite-
rackie, o Polsce wspbétczesnej, historycz-
ne, podréznicze, z kosmografii, geografii

Audycje szkolne.

i) Radio w szkole.
Polskie

Wrzesien 1937 — czerwiec 1938 r.
Radio.
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fizycznej i przyrody, techniczne, z anato-
mii i higieny, o organizacjach mtodziezy,
0 szkotach zawodowych i warsztatach
pracy, okoliczno$ciowe i rézne. Muzycz-
ne audycje w czwartki przeznaczano
raz na miesigc dla uczniow licedw, raz
dla uczniow gimnazjéw ogolnoksztatcg-
cych, pozostate czwartki obejmowaly
polska muzyke ludowg i artystyczng dla
dzieci szk6t powszechnych.

Na og6t audycje szkolne, z wyjat-
kiem powyzszych muzycznych, przezna-
czone byly dla szk6t powszechnych i mia-
ty charakter bardziej rozrywkowy niz dy-
daktyczny.

Systematyczng i na szerokg skale
obliczong prace prowadzg od diuzszego
czasu przede wszystkim: Anglia, Niemcy
1Stany Zjednoczone.

7. Anglia. Anglial) od r. 1923
poczeta probne prace w zakresie radiofo-
nii szkolnej. Na poczatku prac prowadzo-
nych przez Brytyjskie Towarzystwo Ra-
diowe (British Broadcasting Corpora-
tion) sadzono, jak wspomniatam, ze radio
zastgpi nauczyciela, dagzono do tego, by
radio nadawato zywe lekcje. Bardzo
ciekawa proba, przeprowadzona przez
specjalny komitet w hrabstwie Kent w ro-
ku 1927, przyczynita sie do zerwania
z tym ztudzeniem i do ustalenia dla radia
charakteru czynnika pomocniczego i uzu-
petniajgcego prace dydaktyczng nauczy-
ciela.

W Kent stwierdzono, ze lekcji radio-
wych stuchato okoto 70.000 dzieci przede
wszystkim ze szkdt powszechnych. Szkoty
$rednie nie umiaty wowczas znalez¢ cza-
su w swoim planie na audycje.

Ten stan niewiele sie zmienit. Ra-
dio szkolne angielskie i obecnie bar-
dziej np. od niemieckiego wkracza w dzie-
dzine pracy samego nauczyciela, ma cha-
rakter dydaktyczny, bardziej zblizony do
nauczania szkolnego. Szkoty $rednie row-
niez i w roku 1937/8 miaty w programie

i) Przez Anglie rozumie¢ nalezy Angli

z Walig i z poéinocng Irlandig, a nie cale
Imperium Brytyjskie.

rozanocnicze,
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B. T. R. wyznaczony na radio czas znacz-
nie mniejszy, niz powszechne.
Odmiennie od samego szkolnictwa
angielskiego, radio szkolne jest scentra-
lizowane. Od pazdziernika 1934 r. pro-
gramy szkolne nadaje jedna dtugofalowa
stacja w Droitwich, ktéra zastgpita daw-
ng stabszg stacje w Daventry. Centralna
Rada dla Radiofonii Szkolnej (Central
Council for School Broadcasting), w sktad
ktérej wchodzg przedstawiciele Minister-
stwa Os$wiaty (Board of Education), Mi-
nisterstwa Wychowania Po6tnocnej Irlan-
dii, lokalnych wtadz szkolnych, zrzeszen
nauczycieli szkdt wszelkich stopni, admi-
nistracji szkolnej centralnej i lokalnej, re-
jestruje szkoty, korzystajagce z radia,
uktada przy pomocy fachowych komisji
i publikuje programy na rok z géry, wy-
daje do kazdego przedmiotu broszury po-
czesto ilustrowane, wydaje
spisy odpowiednich radioodbiornikdw itd.
Prace swg Rada prowadzi stale w Sci-
stym kontakcie z szerokimi sferami nau-
czycielskimi, ktére specjalnie wzywa i za-
checa do wspo6tpracy. W r. 1937/8 byto
6.466 szkdt korzystajacych z radia.

Programy na rok szkolny 1937/8 po-
dzielone byty na przeznaczone dla dzie-
ci i mtodziezy: a) od lat 5 do 7, b) od 7
do 9, ¢c) od 9—11, d) od 11—14, e) od
13—15, f) 15 i wyzej. Audycje trwajg
od 15 (jezyki obce nowozytne) do 25,
a nawet z zakresu muzyki do 30 minut.
Tygodniowo przewidziano ogo6tem 26
audycyj. Wyboru audycji dla swej kla-
sy dokonywali oczywiscie nauczyciele
i ich opiece powierzone jest nalezyte wy-
korzystanie radia, tak aby spetnito ono
swg role rozbudzania aktywnosci ducho-
wej dziecka. Niemniej jednak prelegenci,
ktérzy np. w r. 1935/6 przewaznie rekru-
towali sie sposrod profesoréw uniwersy-
tetéw, starali sie zajmowac stanowisko
czynne wobec swych stuchaczy, zadawali
pytania, zadania, zachecali do pracy.
Nawiasem zaznaczy¢ nalezy, ze w r. 1929
byt przeprowadzony formalny egzamin

®iSmienny z historii. Prelegent dyktowat

pytania, odpowiedzi ucznidéw przesytane-
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‘byty do rozgtosni w celu poréwnania ich
.z odpowiedziami uczniéw, ktdrzy nie stu-
chali danych audycji historycznych.

Program dzielit sie na 3 czesci: je-
sienng, zimowa i letnig, dostosowane do
podziatu roku szkolnego, i sktadat sie z 3
rodzajow kurséw. Do pierwszego naleza-
ty kursy poswiecone tym przedmiotom,
w ktérych dzwiek odgrywat role najwaz-
niejsza, a wiec muzyce i jezykom nowo-
zytnym. Te byty najbardziej zblizone do
zwyktych lekcji szkolnych i systematycz-
nego kursu. Drugi rodzaj to audycje uzu-
petniajgce nauczanie szkolne, a wiec np.
wrazenia z podrozy. Trzeci stanowity sy-
stematycznie ujete wyktady o charakte-
rze pouczajacym, np. z biologii i rolnic-
twa. Te ostatnie podobno byty silnie kry-
.tykowane jako takie, ktére mozna dosko-
nale zastapi¢ Kksigzka.

W ogéle forma audycji szkolnych
w Anglii niedostatecznie liczy sie z od-
rebnym charakterem radia, a takze szkoty
powszechnej i $redniej. Wynika to praw-
dopodobnie z tego, iz prelegenci —
dos¢ czesto profesorowie uniwersyte-
tow — mato zwykli troszczy¢ sie o forme
swego nauczania w szkole wyzszej, li-
czac na to, ze stuchacze z wiasnej woli
i zainteresowania pracujg bez wzgledu na
forme wypowiedzi profesora.

Przewidywano w Anglii audycje,
ujete w chronologicznym porzadku, z hi-
storii powszechnej, angielskiej, audycje
z geografii, nauk przyrodniczych, angiel-
skiego, francuskiego, niemieckiego, wa-
lijskiego, muzyki, wyktady dla wyzszych
klas szko6t Srednich o problemach i pra-
dach wspotczesnych, opowiadania i wy-
ktady, oraz audycje dla szkot wiejskich.
W roku 1936/7 byty audycje pt. ,,0d-
krywamy Anglie” (Discovering England),
zajmujace sie nie tylko przyroda, ale je-
zykiem, zwyczajami, obyczajami itd. roz-
nych okolic Anglii. Ciekawie pomys$lane
byty w tymze roku specjalne audycje
historyczne pt. ,,Tracing History Back-
wards”, skladajgce sie z 2 czeSci.
W pierwszej bezstronny obserwator, sto-
jacy z dala od szkoty, omawiat jakie$ ak-

tualne zagadnienie, np. granic panstwa,
bezrobocia, przemystu itd., a potem hi-
storyk oSwietlat ten sam problem w prze-
sztosci. W nieco zmienionej formie byty
one i w r. 1937/8.

Audycje przeznaczone byty i wyko-
rzystywane gtéwnie przez bardzo duzg
liczbe szkot powszechnych (przy tym dla
dzieci najmtodszych, od 5 do 7 lat, prze-
widywano tylko muzyke z ¢wiczeniami
ruchowymi); audycje dla szkot srednich
poswiecane byly przede wszystkim jezy-
kom obcym nowozytnym, nadto obejmo-
waty cytowane wyzej wyktady o wsp6t-
czesnosci.

8. Niemcy. Niemcy juz od roku 1924

rozpoczety prace nad radiofonig szkolng.
Centralny Instytut Wychowania i Nau-
czania w Berlinie zorganizowat wowczas
pierwszy zjazd, poSwiecony radiu w szko-
le, aby witadze szkolne, nauczycielstwo,
technicy i organizatorzy radia pouczyli
sie wzajem, jakie sg mozliwosci zastoso-
wania radia w szkole. Juz wéwczas uzna-
no konieczno$¢ wyzyskania radia dla
ksztalcenia dzieci i miodziezy szkolnej.
W roku 1926 wprowadzono pierwsze au7
dycje szkolne. W 2 lata potem, w r. 1928,
wspomniany Instytut zorganizowat drugi
zjazd w tej samej sprawie. Rdwnoczesnie
niemiecki przemyst radiowy na specjalnej
wystawie pokazat, co w ciggu lat zdzia-
tat dla radia jako $rodka pomocniczego
w nauczaniu szkolnym i ksztatceniu nau-
czycieli, i jakie sg perspektywy na przy-
sztos¢.

W roku 1931/2 na og6lng liczbe oko-
to 55.000 szko6t réznych typéw i stopni,
okoto 20.000 szko6t miato badz wiasne ra-
dioodbiorniki (10.000), badz korzystato
z aparatow nauczycieli. Najlepiej zaopa-
trzone byty Prusy, ktore miaty okoto 85%
wszystkich aparatow, przy tym specjalnie
troszczono sie o zaopatrzenie prowincji
nadgranicznych: Prus Wschodnich, $lg-
ska Gornego i Dolnego, prowincji Poz-
nansko - Zachodnio - Pruskiej, Nadrenii
i Szlezwig-Holsztynu. Wiekszg przykta-
dano wage do istnienia radioodbiornika
w szkole powszechnej wiejskiej, niz
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w wieloklasowej miejskiej. Totez 83%
aparatdw byto w szkotach powszechnych
wiejskich (w samych jednoklaséwkach
38%), 10% w miejskich powszechnych
f wydziatowych, a tylko 7% w S$rednich.
Obliczano, ze mozna byto obja¢ przez
radio okoto 65.000 nauczycieli i 2/z mi-
liona ucznidw.

Jako cel radia szkolnego stawiano
zapoznanie ucznidw z zasadniczymi zja-
wiskami kultury, z najwazniejszymi pra-
cami i twolrczoscig narodu niemieckiego
z réznych stron Rzeszy i $wiata, i to za-
réwno w przesztosci, jak i w terazniejszo-
§ci. Zasadniczo przy tym zaréwno co do
tresci jak i formy starano sie stwarzac
co$ swoistego, czego szkota sama nie mo-
gtaby zdoby¢, dazono do okazania nau-
czycielowi pomocy w jego pracy, a nie do
zastgpienia go. Praca nadawcza szta jed-
nak stale w $cistym zwigzku z szerokimi
kotami nauczycielskimi. Audycje nie przy-
bieraty formy zwyktych lekcji, a poucza-
jace wyktady, bardzo liczne pierwotnie,
zostaty znacznie zredukowane. Na pierw-
sze miejsce wysunety sie réznego rodzaju
dramatyzacje i reportaze. Nadawano au-
dycje trzech stopni: a) przeznaczone tyl-
ko dla szkot w zasiegu jednej stacji re-
gionalnej, np. na Slasku: ,Gorny Slask
w piesni”, b) nadajgce sie takze i dla
szkét z innego regionu, np. na Slasku:
.,Odra — prad zycia Slaska”, oraz «c)
wspolne dla catych Niemiec, transmito-
wane rownoczes$nie przez wszystkie sta-
cje nadajace szkolne audycje, np. na Sla-
sku: ,,Slagsk — kraj nadgraniczny”. P6t-
roczny program w okresie zimy r. 1932
obejmowat 988 audycji, z ktoérych 1/3 po-
Swiecono jezykowi niemieckiemu, krajo-
znawstwu i ludoznawstwu, okoto 28%
geografii, przyrodzie, wiadomosciom go-
spodarczym, 16% muzyce, niemal tylez
jezykom obcym i 7% cEwiczeniom ciele-
snym i sportom.

Przewrot hitlerowski w 1933 r. wpro-
wadzit zmiany zasadnicze takze i do radia
szkolnego. Radio w ogole zostato upan-
stwowione i podporzadkowane Minister-
stwu Propagandy, a nie Ministerstwu
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Wychowania i Nauczania. Wywarto to-
wptyw oczywiscie takze i na radio szkol-
ne. Przestato ono by¢ wytacznie srodkiem
metodycznym nauczania szkolnego, stato
sie nadto, a raczej przede wszystkim
czynnikiem politycznego oddziatywania
na miodziez w celu uksztattowania jej
w duchu hitlerowskim.

»Radio szkolne moze by¢ przewodni-
kiem miodziezy do wspo6lnoty narodowej,
poniewaz ma mozno$¢ oddziatywania ta-
kiego, by podstawy nieztomnej $wiado-
mosci narodowej: wspolna terazniejszos¢,
wspollna przeszto$é, wspolna ojczyzna
i wspélny jezyk — nie tylko byty mio-
dziezy znane, lecz staty sie dla niej nie-
zapomnianym przezyciem” i) — oto za-
danie radia szkolnego hitlerowskiego. Ta
wspoélnota narodowa ogarnia¢ ma oczy-
wiscie nie tylko cata Rzesze, a wiec i Po-
lakéw w Niemczech, ale i Niemcéw za
granicg i to nie tylko w Europie (spe-
cjalnie stale wspomina sie Slask polski),
ale i za oceanem. Za hanbigce uwazano,
ze w 1933 r. nie wszystkie szkoty na Po-
morzu miaty radioodbiorniki. Przewi-
dywano ,,godzine obszaréw zabranych”,
w czasie ktdrej niemiecka stacja naj-
blizsza w rézny sposob obrazowata ob-
szar, ktéry byt przed wojng niemiec-
kim. Wielki nacisk ktadziono na to, by
tre$¢ i forma audycji byta taka, izby od-
dziatywata na wyobraznie, wole i uczu-
cie, aby to byly przezycia. Radio
szkolne winno zrzec sie metody nauko-
wego przedstawiania, a dziata¢ przez
wiasne swoiste $rodki. ,Powinno nau-
czanie zmieni¢ w Swiatopoglad” 2). Pre-
legentami bywajg Hitler i wszyscy wy-
bitni ludzie Niemiec hitlerowskich, bo ra-
dio ma sie sta¢ posrednikiem miedzy
ludZmi rzadzacymi obecnie, a ,,niemiecka
mtodziezg jako przysztoscig narodu” 3).

1)  Rundfunk und Film im Dienste na-
tionaler Kultur. Artykut H. Manna: Der
deutsche Schulfunk vor und
21 Méarz 1933. S. 214.

2) Schulfunk, nr. 12 z r. 1937, artykut
Fr. Koppe.

3) Rundfunk und Film, s. 277.

nach dem
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Ma tez umozliwia¢ mtodziezy przezywa-
nie wspolnie z catym narodem chwil o hi-
storycznym znaczeniu, jak np. uroczysto-
§ci w Poczdamie 21 marca 1933 r.

Od 1 kwietnia 1936 r. radio szkolne
prowadzone jest w $cistym porozumieniu
z Narodowo-Socjalistycznym Zwigzkiem
Nauczycieli Rzeszy i Kierownictwem
Mtodziezy Hitlerowskiej. Audycje odby-
waty sie w r. 1937/8 od g. 10 do \Oy2
i byly przeznaczone raz na tydzien dla
stopnia | (6— 10 lat), a w pozostate dni
tygodnia byty osobne audycje dla stopnia
1 (od 10 do 14 lat) i dla stopnia 111 (od
14 do 18 lat). Wszystkie audycje miaty
w danym miesigcu wspolny temat ramo-
wy, np. na listopad 1937 podano w paz-
dzierniku: ,,Niemieckie poczucie wspol-
noty i gotowos¢ do ofiar”, na grudzien:
,O cudzie wiary, ktéry uratowal Niem-
cy”. W ramach tego tematu byty state
podtematy: czym jest nardd niemiecki,
niemiecka poezja i myzyka, nardd przy
pracy, nar6d $piewa, nar6d a panstwo.
Oprocz tych audycji byly w czasie szkol-
nym audycje jezykéw obcych (angielski
i francuski) i raz na tydzien kwadrans,
poswiecony sprawom wychowania fizycz-
nego. Codziennie poza godzinami szkol-
nymi i w niedziele rano byly audycje dla
Mtodziezy Hitlerowskiej, a nadto co-
dziennie po potudniu audycje dla dzieci.

Audycje szkolne nadawato w 1937 r.
13 radiostacji tagcznie z Gdanskiem, trak-
towanym jak gdyby byt stacjg w Rze-
szy. Wydawany jest od dos¢ dawna spe-
cjalny dwutygodnik ,,Der Schulfunk”. Po-
daje on zapowiedzi audycji wsp6lnych
dla wszystkich stacji i odrebnych dla po-
szczegOllnych stacji. Opatrzone sg one
zwykle wstepem wyjasniajgcym, czesto
ilustracjami, dos¢ rzadko podaje sie catg
tre$¢ audycji. Artykuty o charakterze
programowym, o stanie radia szkolnego
za granica, informacje — dopetniajg ca-
tosci.

9. Stany Zjednoczone. Zupetnie
mienny obraz przedstawiajg Stany Zjed-
noczone. Radiostacje sg w rekach pry-
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watnych, spotecznych, poszczeg6lnych
stanow; w r. 1935 byto ich okoto 600. Ro-
la radia w ogole nie jest ustalona. ,ftadio
is now a business” i), twierdzi Levering
Tyson, dyrektor Narodowej Doradczej
Rady do Spraw Wychowania przy Pomo-
cy Radia i dazy do tego, by radio przesta-
to by¢ wytgcznie biznesem. Niemal
wszystkie jednak stacje nadajg progra-
my o charakterze wychowawczym, 34 za$
byty poswiecone wytgcznie programom
nauczania przez radio. Prace dosSwiad-
czalng w zakresie wychowania przez ra-
dio prowadzito 18 instytucji, miedzy kto-
rymi byto 11 uniwersytetow, majacych
wiasne radiostacje (np. Harvard, Colum-
bia University), Urzad Wychowania przy
Departamencie Spraw Wewnetrznych St.
Zj., wspomniana juz Narodowa Rada, Na-
rodowy Komitet Wychowania przez Ra-
dio itd. Dazy sie czesto do skoordynowa-
nia pracy tych licznych instytucji, i w wy-
niku, jak twierdzg sami Amerykanie, po-
wstaje zwykle jeszcze jedna nowa insty-
tucja badawcza. W ten sposOb powstata
cytowana Narodowa Rada i Narodowy
Komitet. Stwierdzi¢ jednak trzeba, ze jest
ogromne zainteresowanie i prowadzone
sg rozlegte i wszechstronne badania teo-
retyczne i praktyczne. Do pracy stajg ta-
cy uczeni, jak np. John Dewey, William
C. Bagley, fizyk Robert Millikan itd.

Poczatkowo, podobnie jak w Anglii,
sagdzono, ze radio wyruguje nauczyciela
ze szkoty, rychto jednak ustalono, ze ce-
lem nauczania przez radio w szkole jest
uzupetnianie programu szkolnego, nadto,
silnie czesto akcentowane, pobudzanie
ucznia do samodzielnego myslenia, do
skupiania sie, oraz uzupetnianie wy-
ksztatcenia zawodowego nauczycieli,
zwiaszcza metodycznego. Duzy nacisk
ktadziono réwniez na zachecanie mio-
dziezy do czytelnictwa i na wspotprace
z bibliotekami, a takze na zapoznawanie
przez audycje szkolne szerokich sfer spo-
teczenistwa ze znaczeniem i warto$ciami

odwychowawczymi szkoty. Audycji szkol-

*) Radio jest obecnie interesem.
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nych stuchali nieraz dorosli i to nawet
89-letni.

W roku 1937 z powodu epidemii pa-
ralizu dzieciecego i zamkniecia na pe-
wien czas szkdt powszechnych w Stanach
zorganizowano w Chicago zastepcze au-
dycje w formie lekcji szkolnych dla
350.000 uczniéw. Uczyniono wiec znéw —
tym razem z musu — probe zastgpienia
nauczyciela przez radio. Wyniki ekspery-
mentu nie sg jeszcze znane.

Dziatajagcy duzo w dziedzinie na-
uczania przez radio W. W. Charters,
dyrektor Biura Doswiadczen Wycho-
wawczych Uniwersytetu Stanowego w
Ohio, w roku 1930 i) twierdzit, ze rola
radia w szkole jeszcze teraz nie moze by¢
ustalona, trzeba bowiem, by uczniowie
i nauczyciele oswoili sie¢ z tym rodzajem
nauczania, aby odbywato sie ono w wa-
runkach technicznie doskonatych i aby
zamiast dotychczasowego entuzjazmu na-
stapita obiektywna ocena.

Na cate Stany Zjednoczone nadawa-
ne byty raz na tydzien od do$¢ dawna
przez National Broadcasting Company
stynne koncerty dla miodziezy Waltera
Damroscha, cieszace sie — zaréwno jak
ich kierownik — bardzo wielka popular-
nosScig. W 1934 r. stuchato ich podobno
naraz okoto 6 milionéw stuchaczy. Kon-
certy te nie dgzyty do zastgpienia nauczy-
ciela w jego pracy, ale do wspotpracy
z nim nad wychowaniem muzycznym
dziecka, do dostarczenia szkotom takich
programéw, jakich same inaczej nie mo-
gtyby mie¢ wcale. Cate Stany Zjednoczo-
ne ogarniaty tez audycje szkolne Amery-
kanskiej Szkoty Powietrznej (The Ame-
rican School of the Air), nadawane przez
Columbia Broadcasting System. Mialy
one charakter analogiczny jak koncerty
Damroscha i obejmowaty: odtwarzanie
wielkich wydarzen z dziejow Standw
Zjednoczonych, geografie St. Zjednoczo-
nych, audycje muzyczne, pogadanki lite-
rackie i artystyczne, wychowanie fizycz-

1) La Radiodiffusion Scolaire, s. 101.
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ne, poradnictwo zawodowe, komentowa-
nie biezagcych wydarzen $wiatowych itd,

W réznych stanach stacje nadawaty
audycje w sumie ze wszystkich przed-
miotow nauczania szkolnego. Ciekawa
byta praca Szkoty Powietrznej w Ohio
(The Ohio School of the Air), ktéra
rozpoczeta swa prace w r. 1928 jako
pierwsza tego typu, nadajgca programy
dla szk6t. Starata sie ona uzupetniac
i rozszerza¢ program nauczania szkolne-
go, nadawata audycje we wszystkie dni
szkolne. Program obejmowat: odtwarza-
nie wydarzen historycznych, pogadanki
z geografii Stan6éw Zjednoczonych, nauk
przyrodniczych, literackie, praktyczne
kursy jezykéw. W Cleveland w stanie
Ohio prowadzone byly doswiadczenia
w szkotach publicznych i w nizszych kla-
sach szkdt Srednich. Nadawano audycje
Scisle zwigzane z programem szkolnym
i 0 charakterze nieraz bardzo podobnym
do lekcji szkolnych, np. wyzej wspomnia-
ne lekcje arytmetyki. Procz tego byly
jednak takze pogadanki, informujace
0 ksigzkach do czytania, wstepne kursy
ze sztuki itp.

Za najlepiej nadajace sie do naucza-
nia przez radio uwazano *): muzyke
(i ze wzgledu na ucznia i ze wzgledu na
nauczyciela), jezyki obce, komentowa-
nie biezacych wielkich wydarzen, litera-
ture, historie, geografie, wyjasnianie zja-
wisk przyrodniczych itd.

W ogo6le przygotowywaniem progra-
mow i studiami teoretycznymi w tym za-
kresie zajmowaty sie nie tylko wspomnia-
ne juz wyzej instytucje, ale takze i wiele
innych.

Uzywane byty wszelkie formy audy-
cji az do zwyktej lekcji szkolnej, ale jako
najbardziej pozgdane uwazano drama-
tyzacje, dyskusje kilku osob, dialogi, po-
gadanki, opowiadania, audycje muzyczne.
Prowadzone byty i w tym zakresie bada-
nia teoretyczne. Ogdlnie ktadziono nacisk
na to, ze nalezy szuka¢ nowych form, czy
to w muzyce, czy w innych przedmiotach,

i) La Radiodiffusion Scolaire, s. 104.
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i stara¢ sie, by te formy byly dostosowa-
ne do charakteru radia.

Jesli chodzi o wiaczenie audycji ra-
dia do programéw szkolnych, uwazano
to za tatwe w szkotach powszechnych,
gdzie jeden nauczyciel uczy klasy pota-
czone, a trudniejsze w szkotach $rednich.

Podkresli¢ nalezy, ze nauczycielstwo
szkot, korzystajacych z radia, pozosta-
wato w Scistym kontakcie z tworcami

gentami. Podobnie nawigzywano nieraz
silne nici tgcznosci miedzy prelegentami
i stuchaczami. Wydawano bardzo duzo
wydawnictw pomocniczych dla ucznia
i nauczyciela, nieraz bogato ilustrowa-
nych, np. Student Notebook do koncertow
Damroscha, Teachers Manuat and Class-
room Guide, wydawany przez Amerykan-
ska Szkote Powietrzng, The Ohio School
of the Air Courrier, The Teacher Musical

i nadawcami programow oraz z prele- itd.
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BLASIKOWA H

ILUSTRACJE | INSCENIZACJE
PIESNI W SZKOLE

Str. 96. Cena zt 2.50.

Autorka w swych teoretycznych rozwazaniach dochodzi do przekonania, ze
piekno mozna znalez¢ wszedzie. W zyciu codziennym, spotecznym, a tym bar-
dziej w zyciu szkoty. Jeden ze sposobdw ksztatcenia poczucia piekna, to insce-
nizacje. Ksigzka H. Bfasikowej zawiera Kkilkadziesigt piesni inscenizowanych
z nutami, omowionych szczegétowo pod wzgledem technicznego wykonania
poszczegblnych piesni. Dobrze pomys$lana cato$¢ stanowi rewelacje w zakresie
literatury teatralnej, dla szkoty i stowarzyszeri miodziezowych. Jest to nieoce-
niony przewodnik dla tych, .ktérzy maja, lub chcg mie¢ co$ wspdlnego z wy-
chowaniem estetycznym miodziezy. Winien posiadaé jg kazdy, kto do szarzyzny
zycia chce wprowadzi¢ piekno ruchu i stowa wychowujac, uczac i bawigc.

<

KRAWCZYKOWSKI FR.

Lekcje ¢wiczen cielesnych
W KL 1 II, 1 I IV SZKOLY POWSZECHNEJ.
Z rysunkami w tek$cie. Str. 320. Cena zt 5.80.

Znany juz dzisiaj ws$réd nauczycielstwa i pionieréw wychowania fizycznego
Fr. Krawczykowski, wydat nowg pozyteczng ksigzke z zakresu wychowania

fizycznego pt. ,,Lekcje ¢wiczen cielesnych” w ki. I, Il. 1l i IV szkoty powszech-
nej. Jest lo podrecznik metodyczno-praktyczny, zawierajacy niewyczerpane zrédto
lekcyj C¢wiczen cielesnych, a mianowicie: lekcje ¢wiczen gimnast. w sali i na

boisku szkolnym, lekcje éwiczen gimnast. w klasie, lekcje zabaw i gier rucho-
wych, lekcje ze $niezkami, lekcje saneczkarstwa, tyzwiarstwa, narciarstwa i pty-
wania. Podrecznik zawiera materiat przystosowany do wszystkich warunkéw
szkoty powszechnej z uwzglednieniem rozkitadu materialu naukowego na po-
szczegOlne miesigce. Na szczegdlng uwage zastugujg lekcje c¢wiczen gimnast.
w kbt 1ill opracowane w formie powiastek i bajek oraz lekcje w izbie szkolnej,
w ktérych znajdujg sie zabawy igry pokojowe zwigzane z réznymi przedmio-
tami nauczania w szkole powszechnej. Zabawy te mogg by¢ z pozytkiem wy-
korzystane przy nauczaniu poszczeg6lnych przedmiotow. Cze$¢ metodyczna
omawia wszelkie zagadnienia, dotyczace warunkéw szkoty w dobieraniu i prze-
prowadzaniu réznych typow lekcji oraz podaje charakterystyke dzieci i poszcze-
golnych klas w tgcznosci z wychowaniem fizycznym. Prawdziwg zaletg tego
podrecznika jest przejrzysto$é uktadu i tatwo$¢ w zastosowaniu praktycznym —
totez zastuguje on na specjalne wyrdznienie.



RYTI.OWA JOZEF A

CWICZENIA SEOWNIKOWE
W SZKOLE POWSZECHNE]

, Str. 132. Cena zt 3.—.

Autorka omawia w tej ksigzce catoksztatt zagadnien zwigzanych z prowadzeniem
c¢wiczen stownikowych w szkole powszechnej w mys$l nowego programu. Czy-
telnik znajdzie w niej odpowiedZ na szereg watpliwosci, jakie nasuwajg sie
w zwigzku z realizowaniem tego dziatu nauczania jezyka polskiego. Poza teore-
tycznymi rozwazaniami ksigzka zawiera bardzo duzo praktycznego materiatu
stownikowego dla wszystkich klas szkoty powszechnej, ktéry powinien by¢ wy-
korzystany w pracy, szkolnej. Oto spis zagadnien omoéwionych w Kksigzce:
1 Cel i og6lny charakter ¢wiczeA stowmikow'ych. 2. Program ¢wiczen stowni-
kowych. 3. R6zne typy C¢wiczen. 4. Punkt wyjscia dla éwiczen slowmikowych.
5. ¢wiczenia stownikowe jako podbudowa do w'ypracowan. 6. Cwiczenia stow-
nikowe jako podbudowa czytanki. 7. ¢wiczenia stownikowe a nauczanie orto-
grafii 8. ¢wiczenia stownikowe a nauczanie gramatyki. 9. Organizacja p.racy.
Ksigzka posiada wielkie walory dydaktyczne i moze odda¢ nauczycielstwu
prawdziwa ustuge w pracy szkolnej.

UIMA BRONISLEAW

PLAN PRACY KIEROWNIKA
SZKOLY

Str. 64. Cena zt 1.40.

Ksigzka porusza wazne zagadnienia planowego i systematycznego podnoszenia
poziomu gospodarczego, dydaktycznego i wychowawczego szkoty. Autor opart
prace na wiasnych spostrzezeniach i doSwiadczeniach. Nie teoretyzuje, lecz daje
praktyczne wskazowki i przykiady jak budowac plan pracy. Poszczeg6lne roz-
dziaty, ktérych tytuly brzmia: uwagi ogdlne, zrédta planu pracy, dziat gospo-
darczo-administracyjny, formalna organizacja szkoty i pierwsze dnie w szkole,
plan dydaktyczny szkoty, plan wychowawczy, wspo6tpraca z domem, plan dydak-
tyczno-wychowawczy nauczyciela, sprawozdania grona nauczycielskiego na kon-
ferencjach rad pedagogicznych, hospitacje kierownika szkoty — arkusze spo-
strzezen, rady pedagogiczne i konferencje, samoksztatcenie sie grona nauczy-
cielskiego, tezy i zakonczenie — ujmujg sposoby planowania na tych réznych
odcinkach rzeczowo i jasno.
Ksigzka stanowi niewatpliwie bardzo potrzebng pomoc W rekach kazdego Kkie-
rownika, mysl za$ fachowma zmierzajgcego do pogtebienia, i podniesienia wmrtosci
pracy — nastawi celowo i natchnie dobrymi sugestiami.
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