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Dr. Franciszka Baumgarten, tlumaczka pierwszego
polskiego wydania ksigzki prof. Claparede’a p. t. ,,Psychologja
dziecka i pedagogika eksperymentalna” (Naktad Kasy imienia
1. Mianowskiego, 1918 r.) z przyczyn od niej niezaleznych
zrzekta sie dokonania tlumaczenia drugiego wydania.

OD TLUMACZA DRUGIEGO WYDANIA.

Przed dziewieciu laty pojawit sie pierwszy przektad
Psychologji dziecka i pedagogiki eksperymentalnej”, doko-
nany przez, p. Dr. fil. Franciszke Baumgartenéwne z 4-go wy-
dania francuskiego. Przektad ten rozszedt sie bardzo szybko
i oddawna jest juz wyczerpany. Swiadczy to jak zywotne za-
gadnienia porusza i wy$wietla autor iv sivojem dziele.

Pragnac je znowu uprzystepni¢ polskim czytelnikom,
Bibljoteka Dziet Pedagogicznych wydaje obecnie ttumacze-
nie ostatniego, t. j. 10-go wydania francuskiego 7).

Prace swojg prof. Claparéde znacznie rozszerzyt w pig-
tem wydaniu2); mianowicie bardzo wydatnem rozszerzeniu
ulegt wstep; znacznie powiekszony zostat rowniez materjal
zawarty w rozdziatach: Zagadnienia, Metody oraz Rozwoj
umystowy. Natomiast usuniety zostat rozdziat: Zmeczenie,
gdyz autor zamierza zagadnienie to opracowac tgcznie z sze-
regiem studjow nad poszczegdlnemi przebiegami psychiczne-
mu). Dalsze wydania natomiast nie ulegly zadnej zmianie;
do 8-go jedynie dotgczona zostata notatka historyczna o ro-

") Dr. Ed. Claparéde. Psychologie de l'enfant et pedagogie
; Xxperimentale. Neuchatel, 1924

2)  Woydanem pod koniec 1915 r.
') Ob. przedmowe do pigtego wydania francuskiego.
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zwoju metod i zagadnien psychologicznych w okresie wojny
SwiatowejT).

W niniejszem tlumaczeniu zostaty, za zgoda autora,
opuszczone pewne rozdziaty, mianowicie: Rys historyczny,
poniewaz jest pobieznie potraktowany, a bardziej jeszcze
dlatego, ze doprowadzony zostat zaledwie do 1913 r., nie za-
wiera wiec danych, mogacych zywiej zainteresowa¢ pedago-
gow doby obecnej. Natomiast uwzgledniona zostata notatka
historyczna (Przeglad historyczny), poprzedzajaca wstep,
poniewaz uwydatnia zagadnienia powstate pod wptywem
przewrotu wojennego, a dotychczas bynajmniej jeszcze nie
rozwigzane i obznajmia czytelnika cho¢ szkicowo z zagra-
nicznym ruchem iv dziedzinie pedologji (do 1920 r.); uzu-
petnia wreszcie dane z psychotechniki. Dalej pominieto § 3
i 4 dz. 1, rozdziatu 111-go o aparaturze i btedach eksperymentu,
jak réwniez caly dz. 11-gi — matematycznych metod psycho-
logji. Dzialy te, z ktorych moégtby odnies¢ korzys¢ jedynie
czytelnik o specjalnym przygotowaniu, stanowig wyktad metod
przewaznie laboratoryjnych, mogacych znalezé zastosowanie
tylko w specjalnych badaniach naukowych z zakresu psycho-
logji. Pomieszczenie ich w wydawnictwie przeznaczonem
gtownie dla pedagogéw praktykéw lub poczatkujgcych bada-
czy bytoby niecelowe. — We wstepie, a niekiedy i iv dalszych
rozdziatach pominieto pewne, drobnym drukiem umieszczone
w oryginale, cytaty oraz przyktady, ilustrujgce wywody autora,
o ile nosity charakter zbyt lokalny czy tez aktualny iv dobie
pisania ksigzki, a nie byly niezbedne dla zrozumienia tresci.

Przy omawianiu rdéznych zagadnien i metod autor po-
doje liczne tabele klasyfikacyjne, ktorych uklad jest oczy-
wiscie wyrazem jego osobistych pogladow; nie pominieto ich
jednak w tlumaczeniu, gdyz sg to pewne schematy myslowe,

) Ob. przedmowe do 6smego wydania.
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utatwiajgce czytelnikowi orjentacje iv toku wyktadu, co tez,
jak kilkakrotnie zaznacza autor, byto jedynym ich celem.
Dzieto Prof. Claparede'a nie wyczerpuje catoksztattu
zagadnien iv niem poruszonych. Autor, stojgc wcigz na stano-
wisku badacza i wspotltworcy wiedzy o dziecku, bedacej
jeszcze w zaczatkach, zadania takiego sobie nie nakreslat
i nakresla¢ nie mogt (ob. rozdz. I, § 6, p. 5). Celem, ku ktore-
mu zmierzat, byto jedynie krytyczne o$wietlenie metod, a bar-
dziej jeszcze zagadnien; autor kkladzie nacisk na ujawnie-
nie ich glebi i doniostosci, ujmuje je dynamicznie, t. j.
iv zwigzku z genezg, rozwojem, a przedewszystkiem z ich
funkcjg iv ekonomji duchowej osobnika; podkresla tez cze-
Sciowg ich niedostepno$¢, niestety, iv dzisiejszym stanie wie-
dzy i badan, tern samem za$ pobudza do studjow, podajac
jednoczesnie wskazowki, jak je prowadzi¢ nalezy. Dzieto je-
go bowiem jest w pierwszym rzedzie doskonatg szkotg nau-
kowego ujmowania i rozwigzywania zagadnien, nie w oder-
waniu jednak od zycia, a na zywem podtozu psycho-pedago-
giki praktycznej i temu zawdziecza swojg poczytnos¢ wsréd
nauczycielstwa. Przesuwajacy sie przed oczami czytelnika
korowdd nierozwigzanych problematéw rozszerza horyzonty
myslowe, budzi badawczo$¢, krytycyzm w stosunku do
,.prawd” pedagogji tradycyjnej, wznieca niepokdj, a sg to
stany i wasciwosci duchowe, ktére wedtug autora, towarzy-
szy¢ powinny prawdziwemu pedagogowi przez caly ciag jego
pracy zawodowej. Nauczyciel moze jednak nawet wodwczas,
gdy nie posiada wyksztatcenia specjalnego iv dziedzinie psy-
chologji, ani tez szczegoélnie korzystnie zorganizowanego war-
sztatu pracy, zajg¢ mimo to, wobec spraw poruszonych przez
autora, czynne stanowisko; wylicza on wiele takich zagadnien,
ktore tylko czekajg na wspolprace szerokich sfer nauczy-
cielstwa, aby mogly by¢ przez specjalistdw rozwigzane, sze-
reg innych zas mogtby juz naleze¢ do rozstrzygnietych, gdyby



istniato do$¢ ognisk dla badan psycho-pedagogicznych, czy
to pod postacig instytutow, pracowni, czy ,,Komisyj pracy”.
Akcja w tym kierunku, aby powstaty corychlej, wciggajgc
w sfere dziatania tak teoretykéw, jak praktykow, jest rowniez
zadaniem nauczycielstwa, dzieto za$ prof. Clapared’a bardziej
od kazdego innego powotane jest do uswiadomienia tych po-
trzeb i wskazania drog wiodacych do ich zaspokojenia.

Bibljografje dziet polskich oryginalnych lub ttumaczo-
nych zaczerpnetam z przektadu p. Baumgartenéwny i iv mia-
re moznosci uzupetnitam na podstawie dostepnych mi materja-
téw. fest ona jednak bardzo niepetna, szczegolnie w zakre-
sie literatury od 1911 do 1920 r. Sadzitam wszakze, ze na-
wet tak utamkowa odda¢ moze pewne ustugi czytelnikowi.

Pomoc w zbieraniu danych bibljograficznych oraz
w ustalaniu terminologji okazali mi uprzejmie p. ]. Wiodarski,
p. Dr. M. Librachowa, p. Dr. M. Grzegorzewska, za co skia-
dam im na tern miejscu podziekowanie.

Milanoéwek 30 grudnia 1926 r.

PRZEDMOWA
do 8-go wydania z 1920 r.

Nowe to wydanie jest doktadnem odbiciem poprzednich.
Nie udato mi sie nawet wprowadzi¢ don licznych, a niezbed-
nych poprawek. W trudnych warunkach, jakie panowaty pod
koniec 1915 r. odbito 5-te wydanie odrazu w kilku tysigcach
egzemplarzy, ktére potem w miare potrzeby broszurowano
i rzucano w partjach po tysigc na rynek. Kazda partja sta-
nowita nowe wydanie. Wobec panujgcego do dzi$ dnia braku
papieru nie zatuje, ze sie tak stato. Nie mogac wszakze po-
czyni¢ koniecznych poprawek w tekscie musiatem uzupetnie-
nia poda¢ w osobnej notatce.

Niema mowy o zobrazowaniu catoksztattu postepu,
ktory sie dokonat w ciggu ostatnich lat czterech. Pomimo woj-
ny, ktéra, zdawato sie, pochtoneta wszystkg energje i inicja-
tywe, powstat jednak, nawet w krajach objetych wojng (szcze-
goélniej w Niemczech i Stanach Zjednoczonych) caly szereg
nowych instytucyj, majacych na celu badania nad psychologjg
dziecka lub rozwoj pedagogiki eksperymentalnej. Ogranicze
sie do wskazania niektorych tylko; wystarczy to, aby dowiesc,
ze sprawa nasza posuwa sie naprzod i ze zwraca coraz
bardziej powszechng uwage...!



SKROTY

Tytuly czasopism czesto przytaczanych w niniejszej pracy
skracane byly zazwyczaj jak nastepuje:

Am. J. B. — American Journal of Psychology.

An. ps. — Année psychologique.

Ar. de Ps. — Archive de Psychologie.

Ar. f. g. Ps. — Archiv fir die gesamte Psychologie.

Ar. int. Hyg. scol. — Archives internationales d’hygiéne*
scolaire.

Ar. f. Pad. (F) — Archiv fir Padagogik (Forschung).

Brit. J. of B. — Britisch Journal of Psychology.

Bull. Soc- Enf. — Bulletin de la Société libre pour I'étude
psychologique de I'enfant.

Ed. mod. — L’éducateur moderne.

Edur. — L’éducation.

H. sc. — L’Hygiene scolaire.

Int. des Ed. — Intermédiaire des éducateurs.

J. of ed. Ps. — Journal of educational Psychology.

KL — Kinderfebler (Zeitschr. f. Kinderforschung).

Ped. Sem. — Pedagogical Seminary.

Ps. Arb. — Psychologische Arbeiten.

Ps. R. — Psychological Review.

R de Pédot. — Revue de Pédotechnique.

R. di Ps. — Rivista di Psicologia.

R. Ps. — Revue psychologique.

Riv. ped. — Rivista pedagogica.

Z. Ang. Ps. — Zeitschrift fir angevandte Psychologie.

Z. exp. Pad. — Zeitschrift, fur experimentelle Padagogik.

Z. f. Ps. — Zeitschrift fir Psychologie.

Z. pad. Ps. — Zeitschrift fir padagogische Psychologie.

Wogoble zas: Ar. = Archives; Bul. = Bulletin; R = Re-
vue on Review; J. =Journal; Jb.=Jahrbuch; Ps. = Psy-
chologie; St. = Studien, Studies; Z. = Zeitschrift; Zbl. —
Zentralblatt.

PRZEGLAD HISTORYCZNY.

Zagadnienia.

DZIECKO, SZKOtLA A WOJNA. Wojna Swiatowa, ktorej
rozne fazy towarzyszyty rozwojowi dzieci dzisiejszych, nie
mogta pozosta¢ bez gtebokiego wplywu na nie. Na czetn pole-
gat wihasciwie ten wplyw? Pytanie to wywotalo i wywola
jeszcze mnostwo badan. Mozna rozréznic z jednej strony wplyw
wojny na dziecko, z drugiej na szkofe.

DZIECKO | WOJNA. Wojna w pierwszej linji odbita sie
na wzroscie fizycznym dzieci, szczegolniej w krajach, w ktorych
odzywianie lub opieka byfa niedostateczng. Demoor w Brukseli
poréwnat wzrost dzieci przed wojng i po niej i doszedt do na-
stepujacych wnioskow: ,,Wzrost wszystkich dzieci szkot miej-
skich w Brukseli zostat opézniony wskutek wojny... Odpornosé
chtopcow byta wieksza niz dziewczat. Wojna zatem spowodo-"
wata silng depresje organizmu dzieciecego”. (Bull. Acad, roy-
ale de méd. de Belgique, 1919; Ob. analogiczne wnioski co do
dzieci niemieckich u Schlesingera, Lehmanna w Z. f. Schul-
gesundheitspflege, 1920). — Niestety zawieszenie broni i pokoj
nie przyniosty polepszenia pod kazdym wzgledem ztych warun-
kow, w jakich znajdujg sie dzieci niektorych krajoéw. Jakie be-
dg pozniejsze konsekwencje takiego stanu rzeczy dla tych, kto-
rzy wyzyja, trudno to dzis okreslic.

Wojna wywarta rdwniez wptyw pewien na zajecia, uczu-
cia i poglady dziecka. Wiele prac na ten temat pojawito sie juz
w réznych krajach. Wspomnijiny ksigzke p. Hollebccque (La
jeunesse scolaire de France et la guerre. Paris, 1916). Jak na-
lezato sie spodziewac gry i rysunki dzieci $wiadczg o zaintere-
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sowaniu, ktére wzbudzita w nich wojna, pozwalajg tez zdaé
sobie sprawe z tego, jak ujety one jej mechanizm i znaczenie 1).

Wojna odbita sie pewnem echem réwniez w pojeciach
dziecka. (Gregor. Z. f. pad. Ps. grudz. 1919), na jego ideatach
(Kammel, Einfluss des Krieges auf die Berufsvorstellung, Z.
pad. Ps. luty 1916) i t. d.

WOJINA | SZKOLA. Badano kilka zagadnien: jakim zmia-
nom ulegto nauczanie u narodoéw, bioracych udziat w wojnie?
Zmiany w programach, frekwencji, karnosci i t. d. (Ob. Chabot,
Simon, Nos enfants et la guerre, Paris 1917; — Scliule und
Krieg, wydawnictwo Zentralinstitut f. Erziechung, Berlin 1915).

Wazniejszg jest sprawa, jakie zmiany ogolne spowoduje
wojna w metodach wychowawczych i nauczaniu. Przedewszyst-
kiem inne okreslenie celu wychowania. Wojna wykazata, ze
cztowiek jest zdolny do takiej wytrzymatosci i takich boha-
terstw, jakich nie podejrzewano. Co nalezy uczyni¢, aby wy-
zwoli¢ calg te ukrytg energje w czasie pokoju, a szczeg6lnie —
jaki nadac jej kierunek? Czy wychowanie bedzie bardziej pacy-
fistyczne czy nacjonalistyczne niz w przesztosci? Kazdy z ca-
tego serca opowiedziatby sie wobec tylu klesk lat ostatnich za
ideatem pacyfistycznym, jednakze wielu obawia sie, aby czy-
nigc tak, nie zostali wyprowadzeni w pole, nie padli ofiarg in-
nych i gtoszg nacjonalizm jeszcze bezwzgledniejszy niz niegdys.
Prawdopodobnie tedy oba ideaty w dalszym ciggu wspdtistnieé
beda, jak dlugo, tego okresli¢ niepodobna. Obracamy sie bo-
wiem w btednem kole: aby pacyfizm mdgt zwyciezy¢, wychowa-
nie musiatoby by¢ przepojone ideg solidarnosci i braterstwa lu-
dow; ale wychowanie takie nie da sie pomysle¢, o ile opinja
powszechna, od ktérej w ostatniej instancji uzaleznione sg na-
prawde wszelkie prady wychowawcze, nie zostanie pozyskana
bez zastrzezen dla tych nowych idei i nie przeniknie sie duchem
pojednania.

Jakkolwiekbadz rzecz sie ma z tern najdonioslejszem za-
gadnieniem, wspotczesne wypadki wysunety inne jeszcze bliz-

) Ob. artykuty p. Rémy w Nos enfanls et la guerre, Paris,
1917; Awverill. Ped. Sem. grudz. 1919 i t. d. i ankiete Kimmins'a o tem,

co z wojny interesuje dzieci réznego wieku (J. of. exp. Pedagogy”
grudz. 1915). Streszczenie tegoz w Education, 1917 str. 257.
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sze cele. Kilku autorow, Foerster (Der Weltlcrieg im Unterricht,
Gotha, 1915), Stanley Hall (Moral in War and after, Ps. Bull,
list 1918. i Ped. Sem. marzec 1919), Boutroux, Pinard, Mosny
i t. d. w ksigzce: La guerre et la vie de demain (Paris 1916)
i wielu innych, wskazali nowe obowiazki terazniejszosci, do kté-
rych przygotowac nalezy miode pokolenia.

Oto niektore z nich: rehabilitacja pracy recznej i blizsze
wspotdziatanie miedzy pracownikami intelektualnymi a ro-
botnikami; — powierzanie kazdemu takich funkcyj spotecznych,
do jakich jest najbardziej uzdolniony (the right man in the
right placel), poradnictwo i selekcja zawodowa;, — technika
pracy, zapobieganie jej trwonieniu; — rozwijanie zmystu przed-
siebiorczosci, zmystu krytycznego, odpornosci na sugestje; —
rozwijanie zmystu spotecznego; — sublimacja?p egoizmu inte-
resownego i zaborczego w poczucie odpowiedzialnosci 0so-
bistej; — prawo wyborcze dla kobiet; rézne reformy spoteczne.

Wszystkie te zadania wysuwajg koniecznos¢ gtebszej zna-
jomosci psychiki dziecka i dorostego, a szczeg6lniej psychologji
jednostkowej. Wojna uwydatnita wielkie ideaty cztowieka, ale
trzebaby moc zuzytkowac je przedewszystkiem w czasie pokoju.
»Wojna z mieczem w reku jest tylko wojng, a przetrwajag ja
wytacznie najsilniejsi, zadanie wychowania polega na tern, aby
dato nam ludzi mocnych pod kazdym wzgledem”. (Boutroux,
mowy 1919). Jak znalez¢ te ,,moralne ekwiwalenty wojny”, jak
sie wyraza W. James? Praca P. Bovet l'instinct combatif da
nam co do tego cenne wskazOwki ).

W ciggu lat mobilizacji wojskowej rozszerzyty sie w nie-
pokojacy spos6b choroby weneryczne, i sprawa bardzo trudna
uswiadomienia i wychowania seksualnego stata sie bardziej pa-
lacg niz kiedykolwiek.

Inng i nieoczekiwang konsekwencjg wojny byto — roz-
powszechnienie i szerzenie testow inteligencji Binet - Simon’a

) Wiasciwy cztowiek na wiasciwej placoéwce. Przyp. thum.

2) Sublimacjg nazywa szkota Freuda przeobrazenie instynk-
tow i popedow nizszych, spotecznie szkodliwych, w wyzsze, spotecznie
dodatnie. Przyp. tlum.

3) Thumaczenie tego dzieta ukaze sie jako jeden z najblizszych
numeréw Bibljoteki Dziet Pedagogicznych. (Przyp. thum.).
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oraz powstanie testow analogicznych. Zostaty one wprowa-
dzone w armji amerykanskiej. Stany Zjednoczone musiaty wy-
stawi¢ armje jak najlepszg w mozliwie krétkim czasie i przy
ograniczonej liczbie ludzi. Zrozumiano, ze, obecnos¢ jednostek
nieinteligentnych utrudniataby mocno wyszkolenie osobnikow
inteligentnych. Trzeba wiec bylo podzieli¢ ich, zorganizowac
z nich odrebne grupy. Bardzo wazne bylo tez przygotowanie
podoficerow i oficerow i dokonanie odrazu wyboru kandyda-
tow odpowiednio uzdolnionych. Selekcja ta przeprowadzona
zostata przez ,,army psychologists” gtownie za pomocyg testow
inteligencji skonstruowanych tak, ze mogly by¢ zastosowane
zbiorowo i pozwolity zbada¢ miljony mezczyzn w ciggu szesciu
tygodnil). Zapewne nietylko inteligencja stanowi o uzdolnieniu
podoficera, czy oficera, ale zaleta ta okazata sie najnieodzow-
niejsza, tg bez ktorej wszystkie inne (sita miesni, zrecznosc)
nie dawaty uzytecznych wynikow.

Wreszcie wojna prawie we wszystkich krajach utrudnita
bardzo rekrutacje nauczycieli. Zachodzag trudnosci nietylko
w zastgpieniu tych, ktérzy zgineli, ale nadto wielu bytych nau-
czycieli usuwa sie od nauczania, gdyz drozyzna zycia zmusza
ich do szukania innych zawodéw. Ptace nauczycieli szkot po-
wszechnych i $rednich muszg by¢ nieodzownie znacznie pod-
wyzszone. Moze moznaby skorzysta¢ z obecnego kryzysu w ten
spos6b, aby powierza¢ kobietom miejsca opréznione przez mez-
czyzn. Pedagogja jest prawdziwem powotaniem kobiety.

PORADNICTWO ZAWODOWE. Wojna wzmogta ruch
na korzys¢ poradnictwa zawodowego. MowiliSmy o metodach
selekcji, uzytych w armji amerykanskiej. Trzeba tez wspomnie¢
0 prébach psycho-fizjologicznych, ktérym podlegajg we wszyst-
kich krajach lotnicy?). Inwalidzi wojenni wysuneli tez za-

) Ob. Terman, 77u> use of intelligence tests in the army
Ps. Bull. lip. 1918. — Yerkes, Ps. Rev., 1918.

2) Gemelii, Sull'aplicazione dei metodi psico-fisici all'esame
dei candidati all’aviazione militare, Riv. di Ps. 1917.
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gadnienie uzdolnier:: do czego jest uzdolniony kaleka? do ja-
kiego stopnia cztowiek przyzwyczaja sie do kalectwa?l).

Potrosze wszedzie powstaty poradnie zawodowe (bureaux
pour l'orientation professionnelle). W Paryzu od 1919 r. wy-
chodzi czasopismo p. t. Orientation professionnelle. W Niem-
czech, w Stanach Zjednoczonych pojawiajg sie liczne prace po-
Swiecone tej nowej gatezi psychologji stosowanej. W Bordeaux
pewna grupa ludzi pracuje gorliwie w tym kierunku. W Szwaj-
carji I’Association Suisse des Conseils d’aprentissage (Szwaj-
carskie stowarzyszenie poradni zawodowych) co roku, po-
czawszy od 1917 r., urzadza ,kursy instrukcyjne”. W Genewie
i kilku innych miastach otwarte zostaty gabinety poradni za-
wodowych, pozostajgce jednak dotychczas w stanie embrjo-
nalnym’).

Zadaniem psychologa jest obmyslenie testow, odpowia-
dajacych uzdolnieniom, ktérych wymaga dany zawdd. Serje
testow takich ulozy¢é mozna jedynie na podstawie doswiadcze-
nia. Dzieto Fontégne'a i Solari o pracy telefonistki (Ar. de Ps.,
Nr. 66, list 1918), moze da¢ pojecie o tem, jakg metodg nalezy

) L. de Paeyw - Rééducation Professionnelle des soldats mu-
tilés, Paris, 1917 — Julliard. L’accoutumance aux mutilations,
Genéve, 1918.

) Fontegne. Comment se pose la question de [l'orientation
professionnelle, L'éducation 1918. Le Cabinet d'or pr. de Iinstitut
Rousseau. L’orient, profes. (Paris), mars 1920. Stocker, Erfahrung
in die Berufsheratung, Zirich 1916.

W jezyku polskim prace oryginalne, badz ttumaczone w spra-
wie wyboru zawodu i poradnictwa zawodowego: Joteyko Dr. An-
kieta w sprawie wyboru zawodu przez miodziez konczaca szkoty
ogolnoksztatcace, Ruch. Ped Nr. 5/6 Krakdw, 1922

Kukulski Z. Wybo6r zawodu w $wietle uzdolnien i wydolnosci
pracy. Ognisko 1921 — 1922. Szmurlo J. HZ sprawie wyboru zawodu.
Glos Naucz. Nu 11 — 12, Warszawa 1923 r. Adamski W. ks. Za-
gadnienia wyboru zawodu i pracodawcy. Warszawa 1921. Clapa-
rede Ed. Dr. Poradnictwo zawodowe. Zasady i metody, przekt.
M. Sokalowej. Warszawa 1924. Dobrowolski Stan. Poradnik orzy
wyborze zawodu. Warszawa, 1914. (Przyp. tlum.).

Psychologja dziecka 1
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sie postugiwac. Przytoczy¢ tez trzeba zbior prac Lipmanna
i Sterna (Schriften zur Psychol. der Berufseignung, Leipzig), od-
bitka z L. f. ang. Ps. i ksigzke Pidrkowskiego (Die psychol.
Méthodologie der wirtschaftlich. Berufseignung, Leipzig 1915),
w ktdrej znajduje sie ciekawa klasyfikacja psychologiczna za-
wodéw: 1. Zawody wyzsze, wymagajace zdolnosci tworczych
(inzynier i t. d.) 2. zawody $rednie, wymagajace uwagi (zecer,
telefonistka i t. d.); 3. zawody nizsze, polegajace na prostej,
automatycznej pracy (robotnicy w wielkich fabrykach).

HODOWANIE UZDOLNIEN; SELEKCJA UZDOLNIO-
NYCH. Jest to zagadnienie bliskie poprzedniemu. Coraz bar-
dziej zdajemy sobie sprawe, ze osobnik tylko o tyle jest wy-
dajny, o ile odwotujemy sie do jego naturalnych uzdolnien.
Nalezy odrozni¢ istotne uzdolnienie, ktore stwierdzi¢ mozna ob-
jektywnie, od upodobania (lub zainteresowania). Te dwa elemen-
ty niezawsze wystepujg razem, niektore osobniki wykazujg zami-
towanie do dziatalnosci, w ktorej nie mogg sie wybi¢ (malarze
bez talentu i t. d.) 1). Zazwyczaj jednak osobnik lubi praco-
wa¢ w kierunku swoich uzdolnien, chocby dlatego, Ze odnosi
wrazenie powodzenia, ktérem uwienczone zostajg jego wysiki,
czego nie osigga, gdy sie od niego wymaga pracy, nie odpo-
wiadajgcej jego naturze. Otéz, w terazniejszych warunkach
ma to szczegdlnie donioste znaczenie. Najwazniejsza sprawg
jest tak zorganizowac prace, aby budzita zamitowanie. Z obo-
wigzku tego wyptywa koniecznos¢ reformy szkolnictwa w ta-
kim kierunku, aby kazdy w daleko wiekszym stopniu niz do-
tychczas mogt rozwing¢ swoje wrodzone uzdolnienia. Moznaby
zrealizawa¢ ten postulat, wprowadzajac do szkdt system wol-
nego wyboru przedmiotéw, co pozwolitoby kazdemu uczniowi
zgrupowac jaknajswobodniej czynniki sprzyjajace rozwojowi
jego indywidualnych zdolnosci. ZblizylibySmy sie wowczas do
tego ideatu, ktory nazwalem niegdys ,,szkotg na miare”’?), to

) Nalezy przytoczy¢, jako pierwszy krok w kierunku stu-
djow eksperymentalnych nad stosunkiem zainteresowania do uzdol-
nien badania Hartmana i Dashiell'la w Ps. Buli, sierp. 1919; do-
Swiadczenie wykonane nad 31 studentami daje wspotczynnik 0,243.

?) Ed. Claparéde. L’école sur mesure. Lausanne et Gene-

ve, 1920.
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znaczy szkota, w ktdrej wyksztatcenie tak dopasowane zostaje
do ustroju duchowego, jak ubranie do ciata.

Co jest spotecznie najwazniejsze, to udostepnienie talen-
tom, osobnikom szczego6lnie uzdolnionym, kultury dla nich naj-
odpowiedniejszej. Niemcy rozumnie prowadzg prace nad selek-
cja szczegodlnie uzdolnionych').

WYCHOWANIE NARODOWE. W ciggu wojny byto
silnie dyskutowane zagadnienie wychowania narodowego. Wy-
powiadano nawet mniemanie, ze da sie je rozstrzygnac¢ przez
wprowadzenie nauki obywatelskosci dla mtodziezy! Ale zrozu-
miano wkrotce, ze sedno sprawy tkwi nie w tern, aby dodawac
do programéw (juz i tak przetadowanych) godziny lekcyj hi-
storji, geografji i gospodarki krajowej, ale w zreformowaniu
ducha catego nauczania. Udowodnit to wymownie miedzy inny-
mi pastor Ragaz, w swojej pieknej ksigzce Die neue Schweiz
(wyd. franc. La Suisse nouvelle Geneve 1919). Ciekawe, ze gto-
szone przez niego reformy opiera¢ sie muszag na gtebokiej zna-
jomosci dzieci i miodziezy.

Wojna wykazata w sposéb najdobitniejszy koniecznosé
prawdziwie demokratycznego wychowania. Czy wszakze szkoty
nasze sg przystosowane do wyrobienia tegp ducha obywatel-
skiego, jakiego wymaga istotna demokracja, nie przypuszczam,
gdyz obecny nasz system wychowawczy jest zanadto przesigk-
niety zasadg autorytetu. Klasa szkolna nie jest bynajmniej
obrazem republiki w minjaturze, przeciwnie, jest to monarchja
absolutna?). Demokracja wymaga przedewszystkiem wyrobie-
nia w obywatelu dwoch przymiotdéw, poczytywanych dotych-
czas jako wzajemnie sie wykluczajgce: indywidualnosci i zmystu
spotecznego.

) Moede u. Piorkowski. Die Berliner Begabtenschulen, Lan-
gensaltza 1918 — Peter u. Stern. Die Auslese befiihigter Volksschii-
ler in Hamourg. Leipzig, 1919.

) Ob. moje artykuty L’éducation et la démocratie, L’Educa-
teur, 24 list 1917 i Sentiment national et instruction civique, Sem.
lift., 9 marca 1918. —

J. Dewey, Democracy and Education, (N. York, 1916.). Autor
podaje jeszcze szereg prac, dotyczacych wychowania narodowego
w Szwajcarji — te zostaly pominiete. (Przyp. tlum.).



Samorzad uczniéw, proponowany jako szkota zycia oby-
watelskiego, zostat przeprowadzony w sposob bardzo ciekawy
przez jednego z wybitnych nauczycieli kantonu Vaud — p. A
Chessex. Sprawozdanie w Educateur (1919—20). P. L. Briod
otrzymata tez dobre wyniki, prdébujagc metody samorzadu
u matych dzieci na sposéb zastosowanym w Domu Dzieciecym’)
(Educateur z 12 kwietnia 1919 r.). Samorzad wsrdd dzieci
starszych wprowadzit p. Guignard w Founex pod Coppet (dzieci
od 12 do 16 lat).

KULTURA OGOLNA. Wyzej wyliczone zagadnienia na-
suwajg znowu zagadnienie kultury ogdlnej. Aby je rozstrzygnaé
trzeba przedewszystkiem okresli¢, co pojmujemy pod mianem
»Kultury ogdlnej”. Jest to termin do$¢ metny, czesto ujmowany
w dwdch, bardzo réznych znaczeniach. Wedtug jednych jest to
minimum wiadomosci, jakie czlowiek posiada¢ powinien, aby
po za swojg specjalnoscig nie gubi¢ sie catkowcie w innych
dziedzinach, aby moégt rozumie¢ bez szczegdlnych trudnosci to,
z czem sie spotyka przy czytaniu ksigzek i dziennikdw, mogt
uchwyci¢ sens tego, co styszy. E)la innych kultura ogo6lna, to
wyksztatcenie wszystkich funkcyj duchowych, zaréwno wyo-
brazni jak zdolno$ci rozumowania, zmystu estetycznego i je-
zyka. W rozdziale 1, § 5, punkt 2 A. popetnitem ten btad, ze nie
rozroznitem obu znaczen i kulture ogolng wzigtem w tern dru-
giem ujeciu, jakkolwiek pierwsze bytoby moze odpowiedniejsze
ze wzgledu na jezyk potoczny (co nie przeszkadza, aby drugie
bylo> bardziej uzasadnione). .

Wystarczy, jesli zaznaczymy tutaj, ze ksztatcenie uzdol-
nien specjalnych nie moze zwalnia¢ od obowiazku nabywania
tych wiadomosci ogolnych, ktérych posiadanie jest nieodzowne
dla nalezytego spetnienia pracy, choc¢by najbardziej specjalnej.
V\le podkresli¢ musimy, ze pod pozorem kultury ogolnej wttacza
sie w gtowy dzieci mnéstwo wiadomosci, praktycznie najzupet-
niej zbednych dla tej chocby prostej przyczyny, ze wylecg im

) Autor ma na mysli Dom dzieciecy (Maison des Petits)
prowadzony przy Instytucie Rousseau w Genewie. (Przyp thum.).
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one catkowicie z pamieci’). Kazdy zreszta specjalista sktonny
jest uwazac za nieodzowne dla cztowieka wyksztatconego wias-
nie wiadomosci ze swojej dziedziny. To tez programy rozrastajg
sie w nieskonczono$¢ pod pozorem tej kultury ogdlnej, wow-
czas nawet, gdy mamy zamiar je odcigzy¢. Poza tern szkolarzc
zapominajg zbyt czesto, ze suma wiadomosci ogolnych, stano-
wigcych jakgdyby tacznik duchowy miedzy ludZzmi tej samej
sfery i jednego pokolenia, w daleko mniejszym stopniu nabyta
zostaje w szkole niz w zyciu codziennem za posrednictwem
lektury, odczytow, teatru, rozmow i t. d.

W istocie, to, co potocznie nazywamy kulturg ,,096Ing”
wecale nig nie jest, gdyz stanowi wiasnos¢ matego kota uprzywi-
lejowanych i zamiast zadzierzgng¢ wiez uczuciowg i duchowg
miedzy ludzmi, buduje przeciwnie nieprzebyte zapory miedzy
tymi, ktorzy ja posiedli, a tymi, ktérzy nie przekroczyli szkoty
powszechnej. Dla bardzo wielu kultura ogélna to przedewszyst-
kiem kult przesztosci, praktykowany czesto w sposéb ciasny
i wylaczny i odwracajacy uwage od obowigzkéw terazniejszosci
i przysztosci. Jest to réwniez prawie wylgcznie kultura lite-
racka, gdy tymczasem studja nad rozwojem nauk przyrodni-
czych bytyby odpowiedniejsze dla ukazania uniwersalizmu zdo-
byczy ludzkich, a nauki humanistyczne ,,shumanizowatyby” sie
bardziej, gdyby z nich nie wykluczano przyrody?. Woreszcie,
czy kultura ogélna ma by¢ przedewszystkiem, jak sie moéwi, bez-
interesowng, praktycznie bezuzyteczng, aby zachowaé mogta
swg wartos$¢ ksztatcacg? Czy przeciwnie skuteczng kulturg
nic jest ta, ktora wcigz ma na wzgledzie cele praktyczne i zdolna
jest wydac z siebie czyn?

Oto wazne i pilne sprawy, ktoére wymagatyby ankiet i dhu-
gotrwatych bezstronnych obserwacyj.

) O zapominaniu przez dorostych wiadomosci, nabytych
w szkole, ob. Buisson, Inst. des. Ed. stycz. 1920, str. 33. Réwniez
Dawson, Measuring the end-product, Ped. Sem. 1915. Nalezatoby
podjagé badania na szerszg skale nad tern, co z nauki szkolnej pozo-
staje w pamieci dorostych.

) Sarton. Le nouvel humanisme, Scientia, marzec 1918.
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METOD Y)).

TESTY. W niniejszej pracy, poswieconej wiadomosciom
ogélnym o metodach i rozwoju umystowym, nie mogliSmy sze-
rzej omowi¢ testow umystowych, ktére wymagatyby bardzo ob-
szernego potraktowania. Metoda testow wywotata jednak w cig-
gu ostatnich lat tyle dyskusyj?® i tyle prac, ze trzeba jej wy-
znaczy¢ chocby skromne miejsce.

Mozna podzieli¢ testy na kilka kategoryj, zaleznie od tego,
czy maja na celu wyznaczenie poziomu wieku (inteligencja
og0lna), czy uzdolnien i czy opierajg sie na wiadomosciach, czy
na uzdolnieniach wrodzonych (uzdolnienia wyosobnione, czy
inteligencja wzieta jako catos$¢?).

[.  Testy rozwoju umystowego (poziom wieku —np. testy
Binet - Simon).

Il. Testy uzdolnien:
a) Testy wiadomosci:

1. Wiadomoéci szkolne;

2. Wiadomosci nabyte na podstawie doswiadczenia zy-
ciowego.

b) Testy uzdolnien wrodzonych:

1. Poszczegdlne funkcje umystowe;
2. Wprawa, wytrwato$¢, zmeczenie;
3. Oryginalnos¢;

4. Inteligencja ogolna.

") Tre$¢ tego rozdziatu stanowig uzupehnienia do rozdz. Meto-
dy specjalne, czytelnicy zatem nieobznajmieni blizej z psychologja
dziecka i z psychotechnikg winniby powrdci¢ do tego ustepu po za-
poznaniu sie z metodami specjalnemi.

) Bibliography Psychological tests. Mitchell et Roger (New
York, 1918) zawiera conajmniej 1.428 numerdw.

') Ob. méj artykut Des diverses catégories de tests mentaux.
Ar, suisses de Neurol et de Psychiat IlI, 1918.
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Wielki ruch na korzy$¢ testdw wywotany zostat testami
Binet - Simon’a") (1905). Zostaly one wyprobowane gtownie
w Stanach Zjednoczonych na wielkiej liczbie dzieci. Dos$wiad-
czenie wykazato pewne ich usterki podniesione juz przez De-
croly’ego (Ar. de Ps. 1906), przez p. Descoeudres (Ar. de Ps.
1911) i t. d. To tez podjeto ich rewizje. Wymienmy tu przede-
wszystkiem prace Goddard’a (Training School Bull. 1911,
Année psycho!., XVIII), potem Yerkes'a (Baltimore 1915),
a szczegOlniej Termana (Stanford - Revision; The measurement
of intelligence, Boston, 1916). Testy jego udoskonalone zostaty
przez Porteus’a (Trainig Sch. Bull.,, marzec 1920).

Naogot jednak skala Binet - Simon'a wykazata istotne
wartosci i rzeczywistg uzyteczno$¢. Wada jej jest to, ze zasto-
sowanie jej zabiera duzo czasu; wynika to stad, ze dla kazdego
wieku obmyslone zostaty rozne testy. Czy nie lepiej bytoby
ustanowi¢ te same testy dla wszystkich pozioméw wieku; po-
ziom mogtby by¢ wyznaczony na podstawie czasu zuzytego na
kazdg probe lub liczby btedéw, wzglednie trafnych rozwigzan?
Probowatem w ten sposob stosowac pewne testy uzdolnien (pa-
mie¢, permutacje?) i t. d.) i stwierdzitem, ze moja metoda daje
w przyblizeniu te same wyniki, co testy Binefa. Badania te
wszakze musiatyby by¢ jeszcze uzupetnione.

Zarzucano tez skali Binefa, ze proby opierajg sie gtdwnie
na wiadomosciach szkolnych i werbalnych i starano sie skon-
struowac testy, ktéreby uwydatniaty ,inteligencje wrodzong”
(Lipmann. Erforschung der natiirlichen Intelligenz. Z ang. B.
1918").

)Z roznych wzgledéw wskazane jest, aby istniaty skale,
rownolegte do skali Binefa. Zaproponowano ich kilka, miano-
wicie w stanach Zjednoczonych, gdzie uzyte zostaly do egza-
minu psychologicznego zotnierzy. Wymienmy test labiryntu
Porteus’a (1915), test wymagajacy czynnosci ruchowych; we-

) Dr. Simon opublikowat nowe ich wydanie. Paryz 1918.

2) Test polegajacy na przetasowaniu liter w wyrazie, ktory
nalezy odczyta¢ poprawnie.

3) Ob. w polskiej literaturze testy obmysSlone przez J. Wi
Dawida, inteligencja, wola i zdolno$¢ do pracy. Warszawg 1926,
(Przyp. tlum.).
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dlug autora jest on daleko SciSlej niz testy Binet'a zwigzany
z uzdolnieniami przemystowenii i spotecznemi. Wymienmy réw-
niez testy Yerkes’a, de Courtis’a oraz testy d’Otis’a i Haggerty
(Yonkers on Hudson 1919 i 1920) utozone tak, aby mogty by¢
stosowane zbiorowo.

Nadto obmyslono mnostwo ,,barémes”") (J. of ed. Ps.)
dla pomiaru wiadomosci z arytmetyki, ortografji, taciny, historji,
geografji, biologji i t. d.

PROFILE PSYCHOLOGICZNE. Nalezy uzupehic to, co
podano w rozdz. Metody testow o wykreslaniu profiléw. Metoda
Rossolimo, o ktorej pokrotce wspomniatem, postuguje sie skalg
dowolng. Proponowatem jej!) udoskonalenie przez zastosowa-
nie obliczen dziesietnych lub procentowych percenty.

W istocie postawienie djagnozy co do pewnej zdolnosci
jest niczem innem, jak wyznaczeniem miejsca danego osobnika
w szeregu innych takich samych osobnikéw, odnosnie do bada-
nej cechy. Tylko wtedy mozemy okresli¢ poziom rozwoju owej
zdolno$ci u badanych osobnikéw, gdy wiemy jakiego poziomu
dosiega najsilniejszy, przecietny i najstabszy z nich. Aby wy-
kresli¢ profil, trzeba zatem uprzednio wyznaczy¢ jakiemu rze-
dowi, jakiemu wskaznikowi procentowemu odpowiada surowy
wynik dostarczony przez test. Wyznaczenie to odbywa sie¢ na

zasadzie schematéw — norm ustanowionych raz na zawsze
empirycnie ).
) Barémes — zadania i ¢wiczenia typowe, pozwalajace

okresli¢ wiadomosci z danej dziedziny dla pewnego poziomu naucza-
nia. Wyniki ustala sie wedtug liczby btedéw, ktérych norma okre-
Slona zostata na podstawie préb, dokonywanych na wielkiej liczbie
dzieci danego rocznika, czyli t. zw. standaryzacji. (Przyp. thum.).

') Ed. Claparede. Profils psychologiques gradués d'aprcs
I'ordination des sujets. Ar. de Ps. XVI Ns 61, lip. 1916. Metoda ta
zostata przyjeta przez Lipmanna przy wykreslaniu profilow druka-
rzy. (Z ang. Ps. Bd. 13, 1917, s. 117) i zdaje mi sie, ze powinna sie
rozpowszechnic.

) Ogtositem kilka takich tabel wskaznikéw procentowych
dla testdw pamieci wyrazowej, permutacyj, szybkosSci pisania i ra-
chunkéw. Tabele te zostaly utozone przy wspoétudziale Instytutu
Rousseau (Testes d'aptitudes, Genéve, Kundig, 1920, odb. z Ar. de

Ps. N° 68).
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Zatgczone rysunki dajg pojecie o tych profilach. Oto
(rys. 1) trzech chtopcow dwunastoletnich A, B, C, z ktdrych
kazdy poddany zostat pieciu probom (zapamietanie 15 wyrazow;
stownictwo polegajgce na okresleniu znaczenia 25 wyrazow;
permutacje czterech liter; dodawanie i odejmowanie w ciggi:
jednej minuty); Podmiot A potrafit powtérzy¢ 11 wyrazow na
15; umieszczamy go przy wskazniku procentowym 95, gdyz

Percent Memor Stéw. Permut Dodaw. Odgjm.
100- @ 17 = (100 (101 +(13) ne-

90- 0 A 15 s’ 8 1

80- 9 14 7 710
70_ 8 B \f4 11 6 9
60- 7 ).5.:|.3,—Ay 6 .8 .
50- 7 ' $ 3. 8
40- 6 12 6 5 7
30-6 122 5 15 B
20- 5 1 \s > 6
10- 4 10 5
0O-31 ® @ @& (i
Rys. L

ustanowiony schemat — norma poucza nas, ze na 100 dzieci
w wieku 12 lat pigty rzad odpowiada dziecku, ktére umie po-
wtorzy¢ 11 wyrazéw. Z dodawania otrzymujemy wskaznik 30,
poniewaz schemat poucza nas, ze rzedy od 60 do 80 (od gory),
lub od 20 do 0 (od dotu) sg zajmowane przez osobniki, ktore
wykonaty poprawnie 5 dodawan z doreczonego im formularza,
30 jest rzedem posrednim miedzy 20 i 40 i t. d.

Drugi rysunek oznacza to samo co pierwszy, ale wykreslo-
no na nim linjami kropkowanemi krzywe Galtona’). Wykazuje
on, ze metoda jest potgczeniem metody Rossolima i Galtona.

") O krzywych Galtona patrz: Dr. Jaroszynski, Metody badan
psychologicznych w szkole; S. M. Studencki, O wartosciowaniu w psy-

chologji  (Przyp. tlum.).
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Djagnoza uzdolnien odbywa sie zatem w dwdeh etapach:
1. utozenie tabeli wskaznikéw procentowych w stosunku do da-
nego testu. 2. Zastosowanie testu do podmiotu i ocena uzdolnie-
nia przy pomocy tabeli.

Percent pam.wyr.  Stownictwo Permutacje
.100 . — =

HEAN

10 :- ) RE=V2"

Rys. 2.

NIEZMIENNOSC PODMIOTOW W STOSUNKU DO
TESTOW. Czesto wspominano w tej pracy, jaka zmienno$¢
wykazuje zaleznie od chwili dany osobnik w stosunku do tej
samej funkcji umystowej: pamie¢, uwaga i t. d. nie sg zawsze
jednakowe. Ta zmienno$¢ spowodowaé moze powazne bledy
w djagnuzie psychologicznej. O ile dokonywa sie pomiarow
w chwili nieodpowiedniej dla podmiotu, mozna wyda¢ ocene
ujemna, na ktorg on nie zastuguje. Jak unikna¢ tego Zzrodta
btedu? Dokonywujac pomiaréw kilkakrotnie i opierajac sie na
$redniej. Badania nad niezmiennoscig podmiotu wykazaty, ze
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jest ona daleko niniejsza, nizby sie przypuszczato ’). Trzeba wiec
pamieta¢ o tem zrodle bteddw i unika¢ go, o ile sie chce otrzy-
maé poprawne dane.

ROZWOJ UMYSLOWY.

Stadja rozwoju. Rozpatrujgc zycie dziecka jestesmy skton-
ni do wprowadzenia podzialu na pewne okresy. Proby w tym
kierunku podejmowane byly przez wielu autoréw. Wskazatem
niektére z nich. Podzial jest oczywiscie uzalezniony od za-
sady, ktorg sie przyjmuje za punkt wyjscia, i zawsze tylko w
przyblizeniu Scisty z powodu réznic indywidualnych. Pomimo
pewnej sztucznosci i schematycznosci takiego podziatu nalezy
uswiadomi¢ sobie, chocby pokrotce, jakie cechy psychiczne zna-
mionujg kazdy okres. Jest to pozadane dlatego, ze zwraca
uwage pedagoga na te wielkie przemiany umystowe, z ktdrych
powinien zdawac¢ sobie sprawe; normalne bowiem ksztatcenie,
postepujagce od wewnatrz, musi by¢ przystosowane do rytmu
I wymogow ewolucji naturalnej.

Podaje na tem miejscu probe podziatu, proponowang przez
Luckey'a; stanowi¢ ona moze bodziec do rozwazan na ten te-
mat oraz punkt wyjscia dla spostrzezen'-). Luckey zakresla
dwa cykle rozwoju; w kazdym z nich powtarzajg sie trzy jedna-
kowe etapy, odpowiadajgce rozwojowi trzech gtownych funkcyj,
trojcy psychicznej: inteligencji, uczucia i woli:

1-y Cykl: Wiek dzieciecy.

1. Od narodzin do 2 — 3 roku zycia: stadjum wzruszenio-
wosci, (przewaga wzrostu tkanki nabtonkowej, senso-
rycznej, Sluzowej i t. d.).

) Ed. Claparéde. De la constance des sujets a I'egard des
tests d’aptitude ibid.

1) luckey. The mental development of children. Ped. Sem,
griidz. 1918,
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2. 0Od 3 do 7 — 8 lat: stadjum woli (pod wptywem rozrostu
miesni  koniecznos$¢ ich wycwiczenia; dziecko staje sie
istotq dramatyczng, czynnem zwierzatkiem).

3. Od 8 do 12 —-13 lat: stadjum intelektualne (nastepuje
przewaga czynnikow otamowujacych, ktére Kierujg ru-
chami; dziecko dostrzega roznice, zreczno$¢ zastepuje
niewyrobienie lat uprzednich).

2-gi Cykl: wiek miodziericzy.

1. Od 13 do 14 a nawet 16 lat: stadjum wzruszeniowosci;
powtérne narodziny; powtorny przyrost fizyczny, po-
ciagajacy za sobg nowe pragnienia — piciowe, altrui-
styczne; szereg nowych doswiadczen wraza sie w umyst

2. Od 16 do 18 lat: stadjum woli. Szybki rozrost systemu
miesniowego, co pocigga za sobg ponownie che¢ dzia-
fania. Chlopiec pragnie zmierzy¢ swoje sity, walczyc,
wspotzawodniczyé.

3. Od 18 do 25 lat: stadjum intelektualne: rozw6j miesni po-
mocniczych; wyspecjalizowanie sie pracy.

PRAWO POWSTAWANIA SWIADOMOSCI. Obrazujac
w rozdz. 11, § 9 zarysy rozwoju zainteresowan, pomingtem pewne
prawo ogolniejsze, ktdre zresztg zwrocito mojg szczegdlng
uwage dopiero od lat kilku. Jest to prawo rzadzgce powstaniem
Swiadomosci.

Zagadnienie powstania $wiadomosci ma podwdjne oblicze:
oblicze filozoficzne i empiryczne. Zagadnienie filozoficzne jest
jednem z najtrudniejszych, nikt nie moze sobie powiedzie¢, ze
je rozwigzat i zdaje mi sie, ze préby w tym kierunku zaciemnia-
ja je tylko lub przesuwajg trudnoscil).

Nie wchodzi tez ono w zakres niniejszej pracy. Jedynie
zagadnienie empiryczne powstania $wiadomosci nalezy do dzie-
dziny psychologa. Polega ono nie na pytaniu, czy w S$wiecie
istnieje Swiadomos¢ i gdzie lezy jej zrodto, lub tez (jak przy-

) Ob. np. prace wybitnego filozofa C. A. Stronga The ori-
gin of consciousness, London 1918, ktdrej gtowne, mysli wytozone
zostaty juz w jego artykule o panpsychizmie (Ar. de Ps., IV, 1905)
w odpowiedzi na rozprawe Floyrnoy, ibid,
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puszcza Strong) czy wszystkie zjawiska, do fizycznych wigcz-
nie, nie sg w swej ostatecznej istocie psychicznemi,—lecz jedynie
na stwierdzeniu, w jakich okolicznosciach pewnym reakcjom
towarzyszy Swiadomos¢, podczas gdy kiedyindziej rozwijajg sie
nieSwiadomie.

Otdz zarobwno rozwazanie na temat rozwoju umystowego
zwierzat jak i spostrzezenia nad dzie¢mi i dorostymi doprowa-
dzajg nas do wniosku, ze/Swiadomos$¢ pojawia sie dopiero wow-
czas, gdy przystosowanie! osobnika nie odbywa sie automatycz-
nie’), gdy zjawia sie jakas trudnos¢, ktéra zmusza go do wzie-
cia w rachube pewnych warunkéw subjektywnych lub objektyw-
nych; zachodzi wéwczas pewien szczegblny proces, ktérego zna-
mieniem jest wiasnie pojawienie sie Swiadomosci. Nie bedziemy
sie nad tern zastanawiali, czy ten szczeg6lny proces jest przebie-
giem psycho-fizycznym (to jest fizjologicznym z towarzysze-
niem $wiadomosci) tak jakby wypadato z teorji psycho-para-
lelizmu, czy tez wytacznie psychicznym, bez odpowiednika fizjo-
logicznego, jak przypuszczajg interakcjonisci.

Doswiadczenia nad uswiadomieniem roznicy i podo-
bienstwa u dziecka pozwolity mi sformutowac jak nastepuje to
prawo powstania $wiadomosci, o ile bedziemy mieli na wzgledzie
specjalnie uswiadomienie stosunkéw: Swiadomos$¢ stosunku
powstaje w dziecku tern pozniej im wczesniej i im diuzej postu-
giwato sie tym stosunkiem automatycznie, nieSwiadomie.

Ogranicze sie na jednym przykiadzie: dziecko zachowuje
sie w spos6b podobny w stosunku do przedmiotéw podobnych
na dtugo przedtem zanim jest zdolne dostrzec (Swiadomie) ich
podobienstwo. Jego postepowanie zatem oparte jest na auto-
matycznem postugiwaniu sie tym stosunkiem podobienstwa; do-

") Claparede. La psychologie de lintelligence. Scientia, list
1917. W jednej ze swoich nowszych prac (Die menschliche Person-
lichkeit, Leipzig, 1918) W. Stern broni usilnie podobnego pogladu,
»Swiadomos¢ jest zawsze znamieniem konfliktu” Ob. tez Wiemana,
The nature of mentality, Ps. Rev., 1919, ktéry uwaza konflikt jako
bodziec dla umystu. W 1908 Dewey powiedziat juz: ,,Tam, gdzie
istniejg tylko przedmioty nie nasuwajgce zagadnien — niema S$wia-
domosci”. (J. of, Phil. V. str. 375).
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piero wowczas, gdy traktuje w rozny sposéb przedmioty, ktdre
powinno traktowac jednakowo, nastepuje wstrzas, nieprzysto-
sowanie, wywotujgce Swiadomos$¢ podobienstwal).

Prawo to jest bardzo wazne dla pedagoga. Poucza ono,
ze Swiadomos$¢ stosunkOw, to podstawowe narzedzie inteligencji,
nie rodzi sie od jednego razu przez nagromadzenie dos$wiad-
czen opartych na tych stosunkach, jak to przyjmowata szkota
asocjacjonistyczna Spencera i Bain'a, lecz, ze przeciwnie,
mwskutek braku doswiadczenia w tym zakresie nastepuje nie-
przystosowanie odnosnej reakcji, a to wywotuje uswiadomie-
nie stosunku. Jednem stowem wszelka $wiadomos$¢ stosunku
jest produktem jakiego$ zagadnienia i odpowiada jakiej$ po-
trzebie; chcac tedy zwroci¢ uwage dziecka na pewien stosunek,
nalezy je przedewszystkiem zaniepokoi¢ zagadnieniami mysli
lub czynu, dla rozwigzania ktérych musi sie odwota¢ do tego
stosunku.

To prawo powstawania $wiadomosci jest uzupetnieniem
naszego prawa pozytku bezposredniego (ob. rozdz. Il, § 8). Po-
wstawanie $wiadomosci jest w prostym stosunku do uwagi. Jesli
jesteSmy zmuszeni skierowa¢ nasza uwage na pewien przed-
miot, znaczy to, ze uswiadomienie sobie tego przedmiotu jest
w danej chwili potrzebne dla naszego przystosowania; wynika
z tego, ze przystosowanie nie mogto sie odby¢ automatycznie
i ze stawiato jakie$ zagadnienie naszej mysli lub dziataniu.

ZABAWA ZE STANOWISKA WYCHOWAWCZEGO.
Teorja zabawy, ktorej bronie w niniejszem dziele, a ktora wy-
wotata tyle protestéw z chwilg, gdy chciano wyciagna¢ z niej
whasciwe konsekwencje pedagogiczne, toruje sobie wcigz dro-
ge i nie przestaje wptywac¢ na metody wychowawcze.

O samej teorji niewiele nowego da sie powiedzie¢®- Stan-
ley Hall starat sie dowies¢, ze wypoczynek i rozrywka, jakich

') La conscience de la ressemblance et de la différence chez
I'enfant. Ar. de Psychol. XVII Ns 65, 1918.

2) Hall, Recreation and reversion, Ped. Sem. 1915. — Fol-
som. The scientific play world of a child, Ped. Sem. 1915. — Dawid,
De l'origine de quelques jeux. Bibl. Universelle, Lausanne 1918. —
Reaney, Br. G. of Ps. 1914. The psychologie of the organised group

31

dostarcza zabawa, polegajg na rewersji, na wysunieciu sie na
czoto czynnosci zamierzchtych, wymagajacych mniejszego sku-
pienia umystu. Folsom opisat dziwaczne pojecia powstate w je-
go dziecinnej wyobrazni, jakgdyby rodzaj systemu naukowego
czy tez mitologicznego, ktérego ewolucja odbyfa sie w kierunku
wprost przeciwnym, nizby wymagata teorja rekapitulacji Stan-
ley Hall'a. J. El. Dawid badat pochodzenie kilku gier, odbywa-
jacych sie na Swiezem powietrzu, i przeciwstawia naszej reorji
biologicznej teorje historyczng, nie zdajgc sobie sprawy z tego,
ze one sonie wecale nie przecza; prototypem niektérych gier
w pitke, w cricket sg niezawodnie pewne bardzo starozytne ooy-
czaje wojenne; mozna sie z tem zgodzi¢, ale to nam nie thuma-
czy dlaczego dzieci dzisiejsze oddajg sie im z takim zapatem.
A rzeczg psychologji jest przedewszystkiem znalezienie zrodta
tej sktonnosci. Dawid podkresla pewng strone zabaw, na kio-
rg zoyt mato dotychczas zwracano uwagi, mianowicie: na
przestrzeganie prawidet gry. To poszanowanie prawidet jest
wedlug niego gtébwng zaletg wychowawczg gry. Jedna ze stu-
chaczek Instytutu Rousseau p. May Combe przeprowadzita w tej
sprawie bardzo ciekawe doswiadczenia.

P. Reaney poswiecita sie studjom nad grami zbiorowemi
(pitka nozna i t. d.). W jednej z pierwszych prac wykazata, ze
istnieje  wspotzaleznos¢ dodatnia miedzy inteligencja 0g6lng
i uzdolnieniem do gry zbiorowej (doswiadczenia byty wykona-
ne nad 600 dzie¢mi od 8 do 18 lat). W drugiej rozprawie-oma-
wia psychologje gier zbiorowych (gier grupowych) i os$wiad-
cza, ze mozna je objasni¢ teorjg rekapitulacji (rozdz. 11, § 3),
gdyz gry te nasladujg czynnosci typowe dla epok najprymityw-
niejszego stanu ludzkosci. Poczucie lojalnosci wzgledem grupy
(w grach grupowych), ujawniajace sie w wieku miodzienczym,
odpowiadatoby ,,okresowi klanu, szczepu” w rozwoju ludzkosci.
Proponuje ona tabele nastepujgca:

game. Br. J. of B. Mon Supp. 1916. — Pfister. Das Kinderspiel ais
Priihsymplom krankhafter Entwicklung. Die Schulreform. (Bern)
1916.



Okresy ewolucji ludzkosci: Odpowiadajace im gry:

. Okres zwierzecy  0- 7 lat. Gry ruchowe, nasladowcze, hus-
tanie; wspinanie sie.

IL  Okres dzikosci 7-9 ., Gry mysliwskie; w chowanego;
strzaty do celu; bicie kijem
(cricket).

11, Okres koczowniczy 9-12 Gry oparte na wspo6tzawod-

nictwie; zrecznosci; groma-
dzenie zbiorow; pierwsze gry
oparte na wyobrazni.

IV. Okres pasterski Lalki, uprawa ogrédka, bu-
downictwo.
V. Okres szczepowy 12-17 Gry grupowe.

Wszakze teorja rekapitnlacji w znaczeniu, w jakiem uj-
muje ja p. Reaney, opiera sie na teorji dziedzicznosci cech na-
bytych, ktora bynajmniej nie zostata udowodniona.

Pfister zwrocit uwage na okoliczno$é, ze niekiedy pod
ostong gry dziecko zdradza pewne zaburzenia psychiczne.
Dobrze tedy uczyni pedagog, badajac pochodzenie tej lub in-
nej zabawy, ktéra bedzie miata wowczas warto$¢ rozpoznawcza.

Warto$¢ ksztatcgca zabawy zostata Swietnie udowodnio-
na ') Zastosowanie zabawy w jej postaci dramatycznej (teatr
dzieciecy i t. d.) rozpowszechnia sie coraz bardziej. Zajmu-
jaca prace napisat o tern Cook, wykazujac ile korzysci przyniesé
moga zabawy nawet w klasie przy nauczaniu réznych przedmio-
tow. W Genewie utalentowany nauczyciel, J. Faes, organizuje
corocznie przedstawienia dziecinne, ktére wykazaty jak wiel-
ka ilos¢ wydajnej pracy dziatwa wolwczas dokonywa. Wymie-
ni¢ tu nalezy sztuki dramatyczne napisane dla dzieci przez Ma-
tiasa Morhardt'a a p. t. Théatre de Mademoiselle.

Zadawalem sobie nieraz pytanie?), czy nie moznaby nie-
kiedy nadawac cech zabawy nawet karom szkolnym; odbierato-
by to im ich deprymujacy i zniechecajacy charakter, gdy na-

‘) Curtis, Education by play, N. York, 1915. — Play in edu-
cation, London 1915. Descoeudres, L’éducation des enfants anor-
maux. Neuchatel 1916. Cook, The play way, London, 1917.

") jeu d'ortographe, Interm. des Educ., avril 1918, str. 80.
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tomiast wartosci dodatnie zostatyby zachowane: w grach,
w ktorych przewidziane sg kary za nieuwage (fanty i t. d.), ka-
ry te, cho¢ sg wymierzane na zarty, wywierajg wszakze pozada-
ny wphyw.

Pomimo, iz metody pedagogiczne, oparte na zastosowa-
niu zabawy i naturalnej tendencji dziecka do oddawania sie
pewnym czynnosciom, wykazaty wedlug S$wiadectwa najzdol-
niejszych wychowawcow bezsprzeczne zalety, teorja bjolo-
giczna zabawy ma jeszcze licznych przeciwnikow, nawet wsrdd
psychologéw doskonale obznajmionych z psychikag dzieci. ! tak
wystepuje przeciw niej Dr. Th. Simon pod pretekstem, ze
»Zabawa i praca sg to stowa bodaj bez znaczenia w tym wieku”.
To my, dorodli, widzimy zabawe w tych roznorodnych zaje-
ciach, ktérym dziecko oddaje sie z niemniejsza powaga, niz my
naszej pracyl).

Uwaga ta, stuszna w znacznej mierze, nietylko nie godzi
W naszg tcorje, ale jg potwierdza. Sam wykazatem do jakiego
stopnia elementy gry i pracy przenikajg sie wzajemnie, jak trud-
no niekiedy rozgraniczy¢ obie te formy czynnosci (rozdz. I,
§ 7). Dziecko wklada w zajecia swoje tyle sumiennosci
i drobiazgowosci, ze subjektywnie patrzy na nie jako na po-
wazng prace; nie wynika z tego jednak, aby psycholog ze swo-
jego stanowiska nie miat prawa zaliczy¢ tych czynnosci do
zabaw, o ile posiadajg wiasciwy im charakter. Zdaje mi sie
zresztg, ze poglady dziecka i psychologa daleko sg sobie bliz-
sze, niz przypuszcza Dr. Simon. Dziecko odrdznia doskonale
prace pociggajaca, ktora odpowiada jakiej$ jego potrzebie dzia-
tania lub zainteresowania (prace takg nazywam ,,zabawg™), od
zaje¢ nudnych, narzuconych z zewnatrz, gdyz (zaréwno dla
dziecka jak i dla psychologa) rdznig sie od siebie jak dzien od
nocy.

Doswiadczenie, nasz najwyzszy wiadca, potwierdza stusz-
nos¢ tej tezy. Kazcie dziecku przepisa¢ 20 wyrazéw; czy bedzie
to praca czy zabawa? Moze by¢ jednem albo drugiem. Wszyst-
ko zalezy od silnika, ktory pusci w ruch dang czynnos¢. Jesli
powiecie dziecku, nie majgcemu zadnej ochoty do wykonania

) Th. Simon. Notre éducation maternelle, Cahors, 1919
str. 34.

Psychologja dziecka
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¢wiczenia, ze musi je zrobi¢, ,,gdyz inaczej bedzie ukarane”,
a wyda mu sie ono nieznosnie, oburzajgco nudnem. Zapropo-
nujcie mu je natomiast jako gre, dajmy na to, zeby przepisat
zadane wyrazy ,jaknajszybciej”, tak aby odniost zwyciestwo
nad kolegami, uczestniczagcymi w tych zawodach graficznych,
a zobaczycie, ze zabierze sie wesoto do pracy,z furjg wiasciwg
swemu temperamentowi i wyraznie odczuje, ze cwiczenie to
jest ,,zabawg”.

By¢ moze, ze chodzi tu tylko o stowa. Gdy Simon o$wiad-
cza, ze zabawa dla dziecka ,to dziedziniec, krzyki, beztad...”
nadaje terminowi zabawa znaczenie najzupetniej specjalne
i zrozumiate jest dlaczego takiej zabawy nie chciatby uzyc-
za podstawe wychowania. Czyz zadamy za wiele, jesli chcemy,
aby krytycy naszej pedagogicznej i psychologicznej teorji za-
bawy zachowali terminowi ,,zabawa” to samo znaczenie, jakie
my mu nadajemy? Nie mozemy oczywiscie przyjmowa¢ odpo-
wiedzialnosci za konsekwencje wychowawcze, ktére mozna wy-
snu¢ z tej teorji, gdy na miejsce naszej koncepcji biologicznej
i szerokiej, podstawi sie pojecie zabawy zwezone lub arbitralne,
nie odpowiadajgce dziatalnosci dziecka, wzietej jako catos¢.

BOM DZIECIECY. Te to koncepcje zabawy szeroka
i petng staraliSmy sie zastosowac przy organizowaniu Domu
Dzieciecegol), otwartego przy Instytucie Rousseau w 1914 r.

Z poczatku.oparliSmy sie na ideach propagowanych przez
p. Montessori i na jej przykiadzie. C6z moze by¢ bardziej po-
ciggajacego, jak zaufanie, swoboda, ktéremi ona darzy dziecko,
samorzutna dziatalnos¢, do ktérej je pobudza! Wkrotce wszakze
przekonaliSmy sie, ze niezalezenie od wielkiego postepu, jaki
bezwatpienia 6w system stanowi w technice wychowawczej, nie
odpowiada on wszystkim wymogom koncepcji genetyczno-
funkcjonalnej wychowania.

Wadg tego systemu jest wiasnie to, ze jest systemem. Jak-
kolwiek stoi znacznie wyzej od metody Froebla (wymagajgcej
czynnego wspotdziatania nauczycielki i nie pozostawiajacej
zadnej inicjatywy dziecku), grozi mu réwniez niebezpieczenstwo
zautomatyzowania sie; moze by¢ praktykowany nie z ducha

) Nazwa francuska; Maison des Petits. (Przyp. tlum.).

a z litery, a wowczas straci calg swa warto$€. Poza tem ma
te samg wade, co ogrodek dzieciecy — jest nazbyt sztuczny.
Obraca sie zanadto dokota materjatu ustalonego raz na zawsze
i stosowanego dogmatycznie. System Montessori, wyprowadzo-
ny bezposrednio z ksztatcenia dzieci anormalnych, ktdre musza
by¢ wecigz pobudzane, kierowane, ¢wiczone, poniewaz brak im
naturalnych impulséw zycia duchowego, zapoznaje zanadto, ze
dziecko normalne rozwija sie wiasciwie samo i ze najwazniej-
szg sprawg jest postawi¢ je w Srodowisku, ktére mogtoby od-
powiadaC jego zainteresowaniom, zaspokoi¢ jego ciekawosc¢,
potrzebe ruchu, ktore stawiatoby jego dziecinnemu umystowi
mozliwie najwiecej zagadnienn w dziedzinie tak czynu jak mysli.
Jednem stowem, zamiast ¢wiczy¢ je wcigz sztucznemi metodami,
pozwolmy mu wiecej bawi¢ sie tak, jak wymaga tego jego juz
ptodna wyobraznia. Ot6z, o ile sie nie myle, p. Montessori nie
pozwala dziecku igra¢ swoim uswieconym ,,materjatem”. Tra-
ci on w ten sposob znacznie na wartosci wychowawczej i na-
ksztalt zbyt sztywnego gorseciku snadnie narazi¢ sie moze na
cze$¢ tych ostrych zarzutdéw, ktore jego autorka kieruje pod
adresem tawki szkolnej.

Zdaje sie, ze na pierwszy plan w systemie Montessori wy-
suwa sie troska o ,,wycCwiczenie” (zmystdw, ruchéw). Z tem
mozna sie zgodzi¢; wadg jednak owych ¢wiczen jest to, ze sg
wykonywane same dla siebie w oderwaniu od wszelkich za-
gadnien zyciowych. | cho¢ dazeniem tej wybitnej przewddczy-
ni ruchu pedagogicznego we Wioszech byto ,,pobudzenie do
zycia”, zamato zdala sobie sprawe, ze jednym $rodkiem
rozwiniecia czynnosci umystowych dziecka jest pozostawienie
mu swobody zycia swojem wkasnem zyciem. Rozwo6j umystowy
jest procesem samorzutnym. Dazy on torem nakresSlonym przez
przyrode i jedynag troska pedagoga powinno by¢, aby mu sie
nie przciwstawiat zbyt niepohamowanemi ,,éwiczeniami”. Nie
mozna nauczy¢ dziecka, jak sie ma rozwija¢; mozna jedynie
mnozy¢ wokoto niego warunki rozwoju naturalnego. Do tego
to celu daza gry obmyslone przez pp. Audemars i Lafendel.

Sam fakt, ze p. Montessori przewiduje dzienny rozkiad
zaje¢, dowodzi, ze nie bierze ona, tak jak twierdzi, wylgcznie
za punkt wyjscia samego dziecka. A zdaje mi sie nawet, Ze
w jej ,,materjale” brak lalki i pajaca!
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W Domu Dzieciecym (dzieci od 3 do 7 lat) staraliSmy sie
przedewszystkiem dac¢ dzieciom wrazenie domu rodzinnego, aby
pobyt w nim byt naprawde odbiciem ich wtasnego zycia. Stara-
liSmy sig, aby to nie bylo zycie szkolne, jako nawias codzienny
wprowadzany do ich zycia dzieciecego, ale samo wiasnie to zy-
cie, skierowane ku czynnosciom najodpowiedniejszym dla ich
petnego rozwoju, zycie to nie jest rozczionkowane lekcjami
ustalonemi w planie niezalezenie od zainteresowan dziecka.
Przedstawia ono ciggtos¢, a jego wypadki toczg sie z dnia na
dzienn, budzac mndstwo zagadnien, ktére dzieci same pragng
rozwigzywac, gdyz wchodzi tu w gre wilasne ich zainte-
resowanie.

Dla nich ,,Dom Dzieciecy” to jest ,ich” dom. Znajduje
sie on posrod ogrodu, w sgsiedztwie duzego sadu; dzieci wcho-
dza, wychodzg, udajg sie swobodnie to tu to tam, zaleznie od
potrzeb chwili.

Zarzucajg nam, ze pozwalamy dzieciom ,robi¢, co tylko
chcg”. Ale niema w tern nic ztego, jesli to, co dzieci chca, jest
dobre. Dyskretna interwencja pedagoga polega na takim ukia-
dzie stosunkéw, aby dziecko czuto pocigg do zaje¢ pobudzaja-
cych jego rozwoj intelektualny, moralny i spoteczny, a tern
samem, aby wszystko to, czego chce, byto dlan sposobnoscig do
postepu.

Wole jednak odwrdci¢ formute i powiedzie¢, ze w Domu
Dzieciecym staramy sie o to, aby ,,dzieci chciaty tego, co czy-
nig”. Pragniemy, aby dziataty, a nie podlegaly dziataniu. Bo-
wiem czynno$¢ nieuznawana przez tego, kto jg wykonywa, wyko-
nywana z niechecig nie moze wyda¢ wszystkich owocow, nie jest
czynnikiem rozwoju osobowosci.

Dotychczas wyniki naszych doswiadczen sg jaknajlepsze.
Wykazaly, jak ptodnemi by¢ mogg wskazania psychologji, pod
warunkiem, ze wprowadzac sie je bedzie w czyn z tym taktem
i brakiem pedanterji, a wreszcie tern umitowaniem dziecka, kto-
re cechowa¢ muszg prawdziwego wychowawce.

Ed. C.
Champel. Genewa, | maja 1920 r.

ROZDZIAL |.

PSYCHOLOGJA A WYCHOWANIE.

Zacznijcie wreszcie pilniej bada¢ waszych
uczniow, gdyz napewno nie znacie ich
weale.

J. J. Rousseau.

Z.e znajomo$¢ dziecka musi stanowié¢ podstawe pedago-
ki, tak jak znajomo$¢ roslin stanowi podstawe ogrodnictwa,
jest to prawdg nieomal elementarng, niemniej jednak stale
lekcewazong przez wigkszo$¢ pedagogéw, zardwno jak i
wszystkie wiadze szkolne. Dowodem tego jest chocby fakt, ze
zazwyczaj programy seminarjéw nauczycielskich nie uwzgled-
niaja psychologji dziecka. Mtodziez, opuszczajgca te zaktady
w 18 — 19 roku zycia, jest wysylana przez wiadze szkolne
do szkot powszechnych i $rednich z misjg rozwijania umystow,
ksztatcenia charakterow, tlumienia instynktow, gdy tymcza-
sem jej samej nie wyjasniono wecale, co to jest umyst, charak-
ter, instynkt, ani tez jakie prawa rzgdza rozwojem tych zja-
wisk; a wszak nauczyciele powinni choéby tylko w naj-
grubszych zarysach zna¢ te prawa, aby przystosowac¢ do nich
swoje metody nauczania.

Woatpie, aby programy szkét ogrodniczych nie przezna-
czaty co najmniej kilku godzin na botanike i zaznajomienie
z roslinami. Po wsze czasy bowiem otaczano daleko wiekszg
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piecza uprawe kwiatow i owocOw, niz wychowanie dzieci.
Hodowla bydia cieszyta sie réwniez wigkszemi wzgledami.
Podkredla to bardzo dowcipnie Herbert Spencer w swojem
dziele O wychowaniu, ukazujgc nam posta¢ obywatela
ziemskiego, ktéry codziennie odwiedza swoje stajnie i chlewy,
czuwa osobiscie nad trybem zycia koni i pséw rasowych, za-
to nie zadaje sobie trudu, by zajrze¢ do pokoju swych dzieci,
przekona¢ sie jak sg odzywiane, ani czuwa¢ nad ich
ksztatceniem.

Dotad jeszcze zbyt rozpowszechniony jest poglad, ze
zagadnienia pedagogiczne pokrywajg sie catkowicie z za-
gadnieniami programowemi. JesteSmy $wiadkami nieskonczo-
nych sporéw na temat wzglednej wartosci nauczania ,kla-
sycznego™, ,,przyrodniczego”, lub ,,zawodowego”. Spory te
pozbawione sg jednak wszelkiej realnej podstawy; opierajg
sie na wnioskach apriorystycznych, uprzedzeniach klasowych
lub stronniczych, bynajmniej za$ nie na Scistej obserwacji. Ar-
gumenty, ktoéremi sie przeciwnicy postuguja, sa najczesciej
natury uczuciowej i podyktowane przez sympatje osobiste nie
za$ — doswiadczenie. A zresztg zagadnienia programowe,
pomimo catej ich wagi, sg w istocie drugorzednemi, chce przez
to powiedzie¢, ze sa podporzadkowane metodom nauczania.
Najpiekniejszy i najlepiej pomyslany program pisany okaze
sie tylko wtedy owocnym, gdy oparte na nim nauczanie bedzie
dostosowane do ducha i typu umystowosci uczniow.

Chcac za$ odpowiednio uksztattowa¢ metody nauczania,
musimy cho¢ w pewnej mierze zna¢ psychologje dziecka.

~NZagadnienie ksztatcenia obejmuje tedy dwa cziony:
czego naucza¢ i kogo mamy naucza¢ — program i ucznia.
Dotychczas cata troska skupiata sie wylgcznie dokota progra-
mow i podrecznikéw. Czas juz zajg¢ sie troche tymi, dla ko-

go miaty by¢ one ukladane. Nie zapominam bynajmniej, ze.

istnieje jeszcze czion trzeci — mianowicie sam wychowawca.
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Ale to, czem ma by¢ on, zalezy od sposobu w jaki powinno sie
wedtug nas traktowac i rozwija¢ dziecko. Okreslenie przymio-
tow wychowawcy wyptywa zatem ostatecznie z okreslenia psy-
chologji dziecka.

Wszakze koniecznos¢ oparcia wychowania na nauko-
wych podstawach nie jest jeszcze powszechnie odczuwana. Po-
glad ten napotyka nawet zywy sprzeciw; to tez wypada nam
przedewszystkiem odpowiedzie¢ na zarzuty podnoszone w tym
kierunku. Zarzuty te dadzg sie sprowadzi¢ do trzech racyj:
Zdrowy rozsadek, Talent i Praktyka codzienna.

A. Zdrowy rozsgdek. ,Nie trzeba bynajmniej tak
wielkiej znajomosci psychologji, mowia, aby by¢ dobrym wy-
chowawcy. Zdrowy rozsadek, czyli zdolno$¢ sadzenia i umia-
ru, ktorg obdarzona jest istota ludzka, oto wszystko, czego
potrzeba do kierowania rozwojem dziecka. C6z zyskataby na
tern pedagogja, gdyby jej przyszto bigkac sie w labiryncie me-
tod i techniki eksperymentalnej?” — Stajemy w pierwszej
chwili troche bezradni wobec takich argumentéw, gdyz trudno
orzec odrazu, w jakiem znaczeniu zostat uzyty ten, zresztg
dos¢ nieokreslony, termin ,,zdrowego rozsadku”, a trudno nam
wszak uchwyci¢ istote tego zarzutu.

Jesli wraz z Kartezjuszem i encyklopedjami pojmujemy
»Zdrowy rozsadek” jako synonim ,,jasnego, zdrowego rozumu,
zdolnosci wydawania prawidtowych sadéw”, nie mozna zrozu-
mie¢, zaiste, dlaczego ,,zdrowy rozsadek” miatby sie przeciw-
stawia¢ wiedzy, gdyz wiasnie metoda doswiadczalna jest ni-
czem innem, jak tylko jednym z $rodkoéw, uzywanych przez
zdrowy rozsadek dla budowania prawidtowych sgdow. Wie-
dza jest tylko jednym z przejawéw ,,zdrowego rozsadku” 1).

) ,,Czyz zdrowy rozsadek w pedagogji miathy gardzi¢ psy-
chologia, usitowaniem poznania tego delikatnego i tak fatwo ule-
gajacego zepsuciu mechanizmu, jakim jest umyst dziecka, aby
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Z samego faktu wszakze, Ze rzecznicy zdrowego roz-
sadku protestujg przeciw stosowaniu Scistych metod w peda-
gogji, wnosi¢ mozna, ze nadajg oni terminowi temu wezsze
znaczenie: zdrowy rozsadek wedtug nich bylaby to zdolno$é
whnioskowania od pierwszego rzutu, poprostu biorgc pod uwa-
ge tylko bezposrednie dane i bez uciekania sie do drobiazgo-
wych sprawdzianéw. Jest to ten zdrowy rozsadek, ktéry Wol-
ter nazywat ,rozumem pospolitym, rozumem zaczgtkowym,
pierwotnem pojeciem o rzeczywistosci, stanem posrednim mie-
dzy gtupotg a inteligencjg”. Nie da sie zaprzeczy¢, ze w zyciu
codziennem ten ,rozum pierwotny” oddaje bardzo wielkie
ustugi. Ale pytanie, czy moze on sprosta¢ zagadnieniom, kto-
re nasuwa pedagogja i dydaktyka.

Aby znalez¢ odpowiedz, nalezatoby przedewszystkiem
zacza¢ od ustanowienia roznic w dziataniu ,,zdrowego roz-
sadku”. ,,Pierwotne pojecie 0 rzeczywistosci” moze by¢ bar-
dziej lub mniej gtebokie, zaleznie od ujmujacego je umystu.
Lecz czy bedzie ono odbiciem delikatnej intuicji i bystrego
umystu, czy tez przeciwnie wyrazem pierwotnego mysSlenia,
powierzchownej indukcji, istotna nieudolno$¢ jego wyrokow
w jednym i drugim wypadku bedzie taka sama.

Prawda jest bowiem, ze nie wszystkie rodzaje zdrowe-
go rozsadku sg ze sobg w zgodzie. Ilu ludzi, tyle tez sposo-
bow widzenia, cho¢ wszystkie, wedtug kazdego zosobna, opie-
rajg sie na najoczywistszym zdrowym rozsgdku. Przyjrzyjmy
sie nieco faktom. Wezmy dla przyktadu spdr klasykéw z mo-
dernistami. Pierwsi twierdzg, ze sam zdrowy rozsgdek wy-

umyslem tym moc kierowac, regulowac jego dziatalnos$¢ i nastawiac
go na wiasciwe tory” — odpowiedziata stusznie pewna genewska
nauczycielka (Panna Metral, P'Educateur z 4 listopada 1911 r.)
jednej ze swoich kolezanek, ktdéra przeciwstawiata zdrowy rozsadek—
psychologji. Patrz réwniez I'Educateur z 28 pazdziernika 1911 .
i moj artykut: Institut des Sciences de I'Education Ar. de Ps. XII, p. 22.
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kazuje niezbicie nieodzowno$¢ pogitebienia nauki faciny dla
nalezytego poznania jezyka francuskiego; drugim natomiast
zdrowy rozsadek wota gtosem wielkim: nic podobnego! wiasnie
owe studja nad tacing odbierajg na nieszczescie wielkg liczbe
godzin jezykowi francuskiemu, ktéremu nalezatoby je wiasnie
poswieci¢. Wsrod stronnikéw kazdej z tych tez znalez¢ mozna
ludzi b. wybitnych, ktérym rozsadnie odmowié nie mozna
wszelkiego ,,zdrowego rozsgdku™.

To samo datoby sie powiedzie¢ o wszystkich innych
zagadnieniach pedagogicznych. ,,Zdrowy rozsadek” jednych
jest za nauczaniem jezykow metodg pedagogiczng, gdy innych
nastraja wprost przeciwnie. Znajdziecie ,,zdrowy rozsgdek”
po stronie nauczania historji w porzadku chronologicznym,
lecz zdrowemu rozsadkowi rowniez wydaje sie skuteczniejsza
metoda regresyjna, gdy ta zkolei uwazana jest przez jeszcze
innych za absurdalng. Jedni sg za koedukacjg obu pfci, inni
sg jej przeciwni; jedni sg zwolennikami wspdétzawodnictwa
i rozdawania uczniom nagrod — inni przeciwnikami. Jedni sg
za karami zbiorowemi — inni je potepiajg; jedni sg za nau-
czaniem pamieciowem, znajdziecie wszakze i jego przeciw-
nikow; jedni sg za robotami recznemi w szkole powszech-
nej — inni protestuja... Niech mi kto wskaze chocby jedno
zagadnienie pedagogiczne, przy ktérem nie moznaby zesta-
wi¢ catych szeregdw rozstrzygnie¢ przeciwstawnych, jakkol-
wiek wszystkie gtoszone sg w ime zdrowego rozsadku!

Lecz w takim razie skadze mamy wiedzie¢, ktéry z tych
wszystkich ,,zdrowych rozsadkéw” jest lepszym. Czyjze to
mianowicie zdrowy rozsgdek ma prawo ferowac¢ wyroki? kto
ma by¢ sedzig w tym konflikcie zdrowego rozsadku? — Wy-
nika z tego jasno, ze koniec koncéw trzeba bedzie zaapelowaé
do innej instancji, a moze nig by¢ tylko doswiadczenie, badz
doswiadczenie na diuzszg mete, ktore, bedac swiadkiem
o byt” tych wszystkich opinij, notowac bedzie skrzetnie
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niki praktyczne; badz eksperyment sztuczny, wspomagany
przez wiedze indukcyjng; poswiecajac mniej pokolen szkol-
nych rozstrzygnieciu pilnego zagadnienia, usitowac¢ on bedzie
uregulowac je trybem przyspieszonym, a nadto z zachowa-
niem wigkszych wzgledéw dla praw dziecka...

| tak tedy, zdrowy rozsadek przyparty do muru szuka
sam ratunku w metodzie eksperymentalnej. Teraz tez do-
piero widzimy jasno, czego brak twierdzeniom gtoszonym
przez prosty zdrowy rozsadek, aby mogty stac sie dla zycia
praktycznego wytyczng nie podlegajgca dyskusji: brak im
znamienia, Swiadczacego o ich wartosci. Albowiem zdrowy
rozsgdek wygtasza twierdzenia, ale ich nie udowadnia. A na-
wet, gdy mu sie uda odrazu genjalng intuicjg uchwyci¢ prawde,
nic nazewnatrz nie zdradza jego triumfu, nie posiada bowiem
w sobie nic, coby pozwolito natchng¢ innych pewnoscig. Tak
wiec przypusémy nawet — a ktéz mogtby temu zaprzeczy¢?—
ze prosta, powierzchowna obserwacja dokonywana przez
ludzi badz genjalnych, badz doswiadczonych moze im niekied}'
nasung¢ wiasciwe rozwigzanie zagadnienia — musimy uznac,
ze rozwigzanie to bedzie bez zadnego wyniku praktycznego,
gdyz nie beda mogli wykazac¢ jego stusznosci. Zdrowy roz-
sadek, gdybysmy nawet przyjeli, ze sam przez sie bedzie
w moznosci wykry¢ jakie$ zjawisko lub prawo, nie jest w sta-
nie go udowodni¢ (I tak kulistos¢ ziemi gtoszona byla juz
dwa tysigce lat temu, ale fakt ten przestat by¢ watpliwy dopie-
ro dzieki morskim podr6zom okreznym XV w. Do tego czasu
ludzie wyksztatceni uwazali jako co$ przeciwnego ,,zdrowemu
rozsgdkowi” istnienie antypodéw, chodzacych — glowg na
dot!..) Jakiekolwiek wiec mogg by¢ zalety zdrowego rozsadku,
metoda ,,zdrowego rozsadku” nie jest samowystarczalng;
szuka¢ musi sankcji w sprawdzianie doswiadczenia.

Czyz warto nadmienia¢, ze kazdy czuje sam w sobie,
cho¢ niejasno te prawde, nawet — a moze przedewszyst-
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Idem — przeciwnicy pedagogiki naukowej; jesli tak zywo ga-
nig sprawdzanie danych zapomocg metody dos$wiadczalnej,
to pewnie w obawie, aby sprawdzian ten gto$no nie zadat
ktamu ich stabym wywodom, opartym na ,,zdrowym rozsad-
ku”. Ich obawy sg, dalibdg, az nadto usprawiedliwione.

Termin ,,zdrowy rozsadek” ma jeszcze trzecie znacze-
nie: zdolno$¢ wiasciwego zastosowania prawidet lub praw.
Stosowac je wiasciwie to znaczy ujmowac ich ducha a nie
litere, to znaczy stosowac z uwzglednieniem catego zespotu
okolicznosci i ograniczen danego momentu. Tak wiec twierdzi-
my, ze lekarz, ktory przepisuje ubogiemu pacjentowi niezwykle
drogie lekarstwa, stare wina, sezon na Rivierze, jest pozba-
wiony zdrowego rozsadku, chocby byt wielce uczony, a prze-
pisy jego same w sobie — najzupetniej usprawiedliwione,
gdyz wiasnie za brak zdrowego rozsadku poczytac
musimy rozpatrywanie zagadnienia w oderwaniu, gdy po-
winno by¢ ono ujete w zespole warunkéw Srodowiska. Zdro-
wy rozsadek jest w danym wypadku przeciwstawieniem pe-
danterji.

Zbytecznem jest chyba podkresla¢, ze taki zdrowy roz-
sadek jest zaleta nieodzowng dla wychowawcy, i ze zazna-
jomienie sie z psychologjg nietylko go nie sttumi, lecz raczej
rozwinie, a przynajmniej umozliwi pogiebienie jego danych.
Wiekszo$¢ bowiem warunkéw, z ktérych wychowawca musi
sobie zdawac sprawe gdy wydaje sad o dziecku lub na nie
oddziatywa, nalezy wiasnie do rzedu zjawisk moralnych lub
psychicznych; te za$ wykry¢ mozna tylko zapomocg odpo-
wiednio prowadzonych badan.

WidzieliSmy, Ze zdrowy rozsgdek sam przez sie nie moze
ustali¢ metody, programu pedagogicznego, to jest udowodni¢
stusznosci jego zasad. Spiesze wszakze doda¢, ze w tej dzie-
dzinie zdrowy rozsgdek, chocby najprymitywniejszy, jest wie-
cej wart od zupetnego jego braku, gdyz moze znalez¢ wiasciwe
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lub cho¢ czesciowo wiasciwe rozwigzanie. Gdybyz programy
i metody byly oparte zawsze przynajmniej na czyimkolwiek
zdrowym rozsadku, choc¢by to miat by¢ umyst catkiem staby,
bytaby to juz wygrana nieposledniej doniostosci! Otdz czesto,
za czesto, niestety, i te najskromniejsze dezyderaty nie zostajg
spetnione: przypadek, kompromis partyjny, ,.koniecznosci po-
lityczne”, wzgledy oszczednosciowe — oto co stanowi o wielu
programach ksztatcenia miodziezy. Jestesmy Swiadkami nie-
kiedy wywracania na nice catego programu, dlatego tylko, Ze
chodzi o zdobycie posady dla przyjaciela politycznego lub
0 umieszczenie jednego z jego podrecznikéw elementarnych,
ktore sg przedewszystkiem, jak sie kto$ dowcipnie wyrazit,
podrecznikami ,alimentarnemi”. Oczywiscie dla tych, ktérzy
je wydaja!

Kazdy znajdzie dokota siebie, obawiam sie, wiecej przy-
k¥adow, nizbym pragnat, tych nowinek dydaktycznych nie za-
dowalniajgcych niczyjego zdrowego rozsgdku, poniewaz sg
wypadkowg kompromisu pogladéw najzupetniej przeciwstaw-
nych. A co najwazniejsze, to to, ze wkasnie ludzie wprzegnieci
tak czy owak w jarzmo polityki najgtosniejszej proklamujg
teze pedagogji opartej na zdrowym rozsadku.

B. Talent. ,Ludzie rodzg sie pedagogami. Uzdolnienia
wychowawcze sg wrodzone i naby¢ ich przez studja specjalne
nie mozna”.

Poglad, ze uzdolnienia wychowawcze sg uzdolnieniami
wrodzonemi, czem$ w rodzaju instynktu, ktérym obdarzona
jest kazda istota ludzka, nie jest a priori pogladem btednym.
Czyz przyroda, obdarzajgc ludzi zdolnoscig ptodzenia dzieci,
nie obdarzyta ich zarazem uzdolnieniem do ich wychowa-
nia? — Niestety, poglady logiczne nie zawsze sg pogladami
stusznemi, a w wypadku, o ktérym mowa, musimy uzna¢, ze
instynkt wychowawczy ulegt w rodzaju ludzkim zanikowi, na-
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rowni z wielu innemi uzdolnieniami, ktore przetrwaty u zwie-
rzat. -W miare jak sie wznosimy po drabinie rozwoju istot zy-
jacych, widzimy zanikanie wyraznych instynktéw na korzysc¢
inteligencji, ktora jest jakgdyby ich funkcjg zastepcza; Pajak
przedzie swojg siatke, pszczota lepi woszczyne z precyzja,
ktora pozwala poréwnac ich dziatanie do dziatania maszyny.
Dla nas natomiast budowa domu jest sprawg wielce ztozong
i trzeba byto wiekdéw catych na to, aby ludzkos$¢ powoli przy-
swoita sobie sztuke budownictwa i przystosowata jg do po-
stepu swojej cywilizacji. Tak samo rzecz sie ma ze sztukg
wychowania. Jest ona przyrodzong w Swiecie zwie-
rzecym (przynajmniej u zwierzat wychowujgcych swoje
mate) i u cziowieka w formie najpierwotniejszej, mu-
si by¢ jednak zbudowana odnowa dla cztowieka dzi-
siejszego. Impulsy mitosci dla dziecka wraz ze wskazaniami
zdrowego rozsadku nie wystarczajg juz bynajmniej do roz-
strzygniecia tych wszystkich wielorakich i z kazdym dniem
coraz liczniejszych zagadnien, ktére wychowanie dziecka na-
suwa Swiadomosci cztowieka. Zmuszony jest tedy uciekac sie
do rozumu, aby wynalez¢ S$rodki dziatania, skoro instynkt
mu ich wskaza¢ nie moze.

Tak tedy narodzita sie wiedza pedagogiczna; zrodiem
jej to samo zrodto, jak i wszelkich innych gatezi wiedzy: ko-
nieczno$¢ wypetniania niedoboréw instynktu. Tak samo jak
wypracowalismy wiedze lekarska, poniewaz instynkt nasz jest
niemy, gdy chodzi o leczenie choroby, tak samo musimy two-
rzy¢ wiedze o dziecku, poniewaz instynkt nasz nie wypowiada
sie, jakich mamy uzywac srodkow, aby postepowac zgodnie
z rozwojem dziecka. Po za tem nie przecze —jest to zupetnie
jasne — ze miedzy ludzmi istniejg wielkie réznice pod wzgle-
dem uzdolnien wychowawczych. Po za wiedzg materjalna,
powotanie wychowawcy wymaga jeszcze wielu przymiotow
o charakterze wzruszeniowym: zdolno$¢ sympatyzowania, wni-
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kliwos¢, tagodnosé, zdolnos¢ wzbudzania poszanowania i po-
stuchu, cierpliwos$¢, takt, delikatnos¢ i t. d., ktére sg cechami
wrodzonemi i przewaznie nie dajgcemi sie naby¢. Czy wyni-
katoby jednak z tego, ze te doskonate, niekiedy genjalne uzdol-
nienia zwalnia¢ majg od obowigzku wiedzy pedagogicznej?

Zadng miarg. ,,Dar”, talent, nawet genjusz nie moga
obejs¢ sie bez wiedzy. Przeciwnie, wiedza pozwala wiasnie
artyscie jaknajwydatniej spozytkowa¢ wrodzone zalety. O ile
mi wiadomo nikomu nie przychodzi na mys$l zabroni¢ osobie
obdarzonej talentem muzycznym pobierania lekcyj gry na for-
tepianie lub skrzypcach pod pretekstem, ze jest ,,urodzonym
artystg”’! — Zaniechajmy jednak tych dyskusyj; troche to
upokarzajace traci¢ czas na dowodzenie rzeczy widocznych
na pierwszy rzut oka. Spojrzmy na realne zagadnienia prak-
tyki wychowawczej.

Mozemy stwierdzi¢, ze wkiad ,talentu” do wiedzy pe-
dagogicznej jest dos¢ nikty.

Nie talentowi przeciez zawdzieczamy wykrycie wspot-
zalezno$ci miedzy nieuwagg dziecka, a istnieniem adenoidow
w przewodzie oddechowym; nie dar pedagogiczny sktonit nas
do ustanowienia sadéw dla nieletnich i szkét na otwarlem
powietrzu; nie on to rowniez pozwolit nam S$cisle okresli¢
stopien zapOznienia umystowego dziecka; nie talent pedago-
giczny pozwolit nam wnikng¢ w tajniki wzrostu fizycznego;
nie talent wyprowadzit na Swiatlo dzienne ukryte korzenie
psychiczne pewnych manij lub zboczen. Nie on to wreszcie
pozwolit nam wykry¢ typy umystowe, prawa zmeczenia, tech-
nike pracy pamieciowej, krzywg pracy lub naturalng niezgod-
no$¢ zeznan... A najlepszym tego dowodem jest okolicznosc,
ze wszystkie wyzej wzmiankowane fakty odnoszg sie do naj-
nowszych czaséw. Czyzby nikt przed zaraniem XX w. nie po-
siadat talentu pedagogicznego? Nie — ale te odkrycia nie
byty mozliwe uprzednio, gdyz sg uwarunkowane przez postepy
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psychologji i wiedzy o dziecku. Zacytujg mi Rousseau’a. Czyz
nie byt obdarzony talentem i to talentem bujnym i ptodnym?
Tak jest, co nie przeszkadza jednak, aby stusznos$¢ nie byta
wecale po stronie obroncéw wszechmocy talentu. Przedewszyst-
kiem tacy ludzie jak Rousseau nie rodzg sie codziennie. A nad-
to trzeba tez rozpatrzy¢ w czem objawit sie genjusz Jean-Jac-
ques’a. Miat on intuicje, ze nie nalezy wedilug przyjetego
zwyczaju liczy¢ w pedagogji na wrodzone zdolnosci. Juz we
wstepie do Emila oswiadcza, ,,ze nie znamy wecale dzieci”.
,,.Zacznijciez bada¢ waszych uczniéw, moéwi, gdyz napewno
nic znacie ich wcale”.

Badzmy wspaniatomysini. Przyznajmy stronnikom ,,ta-
lentu”, ze jest w moznosci podota¢ wszystkim trudnosciom
i dzieki jakiej$ samorodnej wiedzy rozwigzywac jak za dot-
knigciem rozdzki magicznej najzawilsze zagadnienia. To nas
jednak niedaleko zaprowadzi; trzebaby bowiem wiedzie¢ jesz-
cze: po pierwsze, czy przychodzi na $wiat tylu urodzonych
pedagogéw, aby mogli zaspokoi¢ wszystkie zapotrzebowania
(Sama Szwajcarja zatrudnia w szkolnictwie powszechnem
powyzej pietnastu tysiecy nauczycieli; Francja — sto tysie-
cy; Niemcy — dwiescie tysiecy).

Po drugie, czy istnieje jakas metoda djagnostyczna dla
wykrycia tej cechy wrodzonej. W jaki sposéb naprzyktad Pan-
stwo stawia w tym wzgledzie djagnoze, gdy chodzi o kandy-
datéw do zawodu nauczycielskiego? Czy usituje ja postawic?
Nie zdarzyto mi sie stysze¢ nic o tern. Przeciwnie, zazwyczaj
na wolne etaty jesteSmy zmuszeni przyjmowac¢ kandydatow
nie posiadajacych najmniejszych sktonnosci do nauczania. Pe-
wien profesor seminarjum w Brukseli, Jonckheere, ktory prze-
prowadzit ankiete w sprawie powotania nauczycieli, przeko-
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nat sie, ze na trzydziestu pieciu uczniéw ani jeden nie wstg-
pit do seminarjum z powotania 1).

Rowniez na jednem z posiedzen ogoélnych Neuchatel-
skiego Towarzystwa Pedagogicznego, na ktérem rozwazono
przygotowanie nauczycieli do zawodu, jeden z referentow
oswiadczyt: ,,Nie chce wecale zaprzecza¢, ze sg osoby obda-
izone talentem pedagogicznym, ani tez, ze talent ten rozwija
sie dzieki praktyce; ale czyz liczy¢ mamy tylko na dwa te
czynniki? NarazilibySmy sie na bankructwo, gdyz na sto
0sOb obierajgcych zawdd nauczycielski jest napewno prze-
cietnie nie wiecej, niz dwie, obdarzone talentem?).

Zero na trzydziestu pieciu; jeden, dwodch na sto, oto
co stwierdzajg ci, ktorzy najlepiej nas o tem moga poinfor-
mowac... | oto w imie ,talentu” chce sie zdtawi¢ psychologje
dziecka!

C. Praktyka. ,Jedynie indywidualna praktyka w nau-
czaniu moze wyszkoli¢ nauczyciela. Jedynie praktyka moze
dostarczy¢ prawidet dla dydaktyki i wznie$¢ gmach pedago-
gji. Natomiast psychologowie nie stykajacy sie ze szkotg nie
rozumiejg jej potrzeb i wymagan; obracajg sie w teorji, gdy
tymczasem wychowawca potrzebuje scisle praktycznych wska-
zan i srodkéw konkretnych”.

Takim jest ten trzeci zkolei zarzut, ktérym obarcza sie
zwolennikéw pedagogiki naukowej. Rozpatrzmyz go.

Nie zatrzymamy sie na zarzucie skierowanym pod adre-
sem teoretykOw, ze nie stykajg sie ze szkolg i nie znajg jej.
Naodwrdét bowiem, psycholog pragnie wiasnie stykac sie jak
najbardziej z uczniami i najgoretszem jego zyczeniem jest,

") T. Jonckheere. (Qevient-on instituteur par vocation? Ar.
de Ps. VIII. str. 55.

?) Rapport général de la Société pédagogique neuchateloise
sur la preparation du corps enseignant primaire, Neuchatel, 1912,
str. 37.
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aby nauczyciele sami zechcieli wspétpracowaé w tworzeniu
wiedzy o dziecku. Czyz zresztg wymoOwka ta jest catkiem
usprawiedliwiona? Gdybysmy chcieli polemizowaé, zapyta-
libySmy sie naszych przeciwnikéw, czy tez oni znajg zato
lepiej psychologje! Bo jesli nie byliSmy nauczycielami, co
przyznaje byloby bardzo pozgdane, to przynajmniej spedzi-
lisSmy wiele i jakze dtugich lat w owej szkole, o ktérej mowimy
jakoby zupetnie na slepo. Ci za$, ktorzy nas krytykuja, czy
przebyli choc¢by pare miesiecy w ktorejkolwiek z naszych pra-
cowni?

Ale porzuémy te jatlowe oskarzenia i rozwazmy, jaka
istotng wyzszo$¢ moze posiada¢ teoretyk nad zwyktym empi-
rykiem w sferze zagadnien pedagogicznych, (empirykiem na-
zywam tego, kto zadawalnia sie wykgcznie swojem osobistem
doswiadczeniem) oraz jakie sg stabe strony tak wychwalnego
systemu ,,praktyki”.

Wyliczmy najpierw jego wady. Potem rozpatrzymy je
kolejnol): 1-o Niedos¢ szeroki kat widzenia. 2-0 Rutyna.
3-0 Niezdatnos¢ przystosowania sie do nowych warunkOw.
4-0 Niepewno$¢ wynikéw i niemozno$¢ wykazania ich war-
tosci. 5-0 Niezdolno$¢ do rozstrzygniecia mnéstwa zagadnien.
6-0 Dilugotrwate bigdzenie poomacku. 1-o Brak analizy.
8-0 Szkody wyrzagdzane dzieciom, ktdre padajg ofiarg prob.

b Nauczyciel, opierajacy sie jedynie na swojej prak-
tyce, sitg rzeczy zaczyna powoli spoglada¢ na wychowanie
z wiasnego tylko stanowiska. Ale stanowisko nauczyciela nie
jest jedynem mozliwem stanowiskiem, istnieje jeszcze inne,
z ktorego te same zagadnienia rozpatrywa¢ mozna: ze sta-

¥)  Jest to zrozumiate samo przez sie, ale mimo to powtarzam
raz jeszcze, ze nie chodzi tu o krytyke praktyki jako takiej, gdyz jest
ona niezmiernie wazna w wyszkoleniu pedagoga, a takze dla rozbu-
dowy wiedzy pedagogicznej; zwalczam tylko poglad, ze praktyka
sama przez sie wystarcza dla osiggniecia obu tych cel6w.

chologja dziecka 4



nowiska dziecka, rasy, spoteczenstwa, a im to wiasnie winien
sie nauczyciel podporzadkowac. Oddziatywanie bowiem nau-
czyciela, lekcje, klasa sg tylko Srodkami dla osiagniecia pew-
nych celéow indywidualnych lub spotecznych, a wszakze nikt
chyba nie zaprzeczy, ze srodki muszg by¢ podporzadkowane
celom.

Obowiagzki nauczyciela sg bardzo trudne. Chcac utrzy-
ma¢ porzadek w przepetnionych klasach, zmusi¢ uczniéw do
pochtoniecia programéw przetadowanych i czesto niedosto-
sowanych do ich uzdolnien, musi nauczyciel ucieka¢ sie do
mnostwa nieistotnych srodkéw (dyscyplina, stopnie, egzami-
nowanie i t. d.), ktére stajg sie dla niego wkoricu sprawg
najwazniejszg i pochlaniajgcg catkowicie jego uwage. | te
srodki, ktore powinny by¢ tylko akcesorjami, a jednak stano-
wig watek jego zycia powszedniego, przestaniajg mu wkoncu
sam cel, widoczny, by¢ moze, dla niego na poczatku zawodu,
to jest: ksztattowanie duszy dziecka.

Istniejg naprzykiad nauczyciele, ktorych jedyng troska
pedagogiczng jest strach przed ,kocig muzykg” ze strony
uczniéw i ktoérych cata dziatalnos¢ szkolna jest odpowiednio
nakierowana. Jakze cziowiek podlegajacy takiej fobji moze
mie¢ do$¢ swobodny umyst, aby wywiera¢ dodatni wptyw na
dzieci? Przytaczam ten przyktad, chcac wykazac¢ jak bezpo-
$rednie zadania ,,praktyki” moga ograniczy¢ horyzont peda-
goga i spaczyC jego dziatalnosc.

Jednem stowem stanowisko czynne i autorytatywne nau-
czyciela uniemozliwia mu zajecie stanowiska obserwacyjnego,
ktore jest stanowiskiem naukowem i bezinteresownem, nieod-
zownem dla rozbudowy psycho-pedagogiki pozytywnej. Ten,
kto wcigz jest powotywany do sgdzenia, nie znajduje sie w naj-
wiasciwszein usposobieniu umystu dla zrozumienia i wyjasnie-
nia; jego rola wydaje mu sie tak inng i tak go pochtania
w innym kierunku, Ze nie przychodzi mu nawet na mysl zni-
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zy¢ sie do poziomu duszy dziecka, aby wyrozumie¢, jaka at-
mosfera najlepiejpy mu odpowiadata; nauczyciel zajety cai-
kowicie obowigzkami dziecka zapomina o jego prawach... GdyT
by Jean - Jacques byt nauczycielem, nie napisatby napewno
Emilal

8- Wszakze nietylko troski bezposrednie o utrzymanie
porzadku szkolnego ograniczajg powoli umyst praktyka. Inne
jeszcze zjawisko, ktorego ofiarg padajg niechybnie wszyscy
ludzie, spetniajacy dzien w dzien te same obowigzki, przyczy-
niajg sie réwniez do zdrewnienia umystu nauczyciela — jest
niem rutyna. Rutyna w dziataniu i w sposobie ujmowania
zjawisk. Umyst wskutek spetniania wcigz tych samych czyn-
nosci nie odczuwa potrzeby obserwowania i analizowania
faktow; polega na automatyzmie, ktdry go ogarnat.

Automatyzm ma oczywiscie swoje dobre strony; wszys-
cy pracownicy starajg sie wyrobi¢ technike, ktérg sie postu-
guja, a wycwiczenie i nawyk sg dla nich cennymi pomocnikami,
wygtadzajgc im droge, oszczedzajac im wysitku, pozwalajac
im wykonywac¢ codzienne obowigzki nieledwie ,,z zamknigtemi
oczami”.

Ale taka sprawnos$¢ nie pozbawiona jest niebezpieczen-
stwa: zachodzi obawa, aby oczy nie przyzwyczaity sie pozo-
stawac zamknietemi wéweczas, gdy powinny by¢ otwarte.

Rutynista widzi rzeczy nie takiemi jakiemi sg, ale ja-
kiemi przywykt je widzie¢. Kazdy z nas wie, Jak trudno jest
czasami wykry¢ w tych ,rysunkach magicznych”, ktére za-
mieszczajg czasopisma, ,,gdzie jest kot”. O ile nas nie uprze-
dzono, nie dostrzegamy, ze gatezie drzewa tworzg pieknego
angore, a rogi jelenie zarysowuja profil mysliwego...

Tak samo bakatarz osiwiaty w zaprzegu nie widzi juz
nowych faktow, nastreczajgce mu sie bowiem zagadnienia nie
ponawiaty sie nigdy — zagadnienie z jego ciasnego punktu
widzenia bylo wcigz to samo — jego zdolno$¢ widzenia
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zacie$nita sie do bezposrednich jego potrzeb, a tern sa-
mem uiegla zanikowi. Tak jak cztowiek, ktory sie nigdy nie
wydala z wiasnego domu, nie zauwaza, ze sufit zarysowuje
sie powoli, tapety ptowiejg na stoncu, a drzwi dawno naleza-
toby odmalowac, nie widzi wszystkiego tego, co uderza odrazu
przechodnia i co uderzytoby jego samego, gdyby jakis czas
nie przebywat w domu — tak samo praktyk nie dostrzega réz-
nych niedostatkOw, ktore powoli pacza jego nauczanie.

Rozwazcie teraz, jakg wyzszos¢ nad takim cziowiekiem
przedstawia ten, kto przybywa z zewnatrz, biolog, psycholog,
lekarz. Wszystko, to, czego tamten nie zauwazyt, rzuca mu
sie w oczy i budzi w nim zagadnienia. Teoretyk, ktory wkra-
cza w dziedzine pedagogiki, dziwi sie, stawia sobie pytania
i dostrzega zagadnienia tam, gdzie praktyk nie widzi ich wcale
i to wiasnie stanowi jego przewage.

Nie nalezy jednak zle rozumie¢ stowa ,teoretyk™; nie
uzywam go W znaczeniu ujemnem, jakie nadaje mu czesto
jezyk potoczny; nie mam na mysli marzyciela, ktory siedzac
w swoim fotelu buduje systemy zrodzone z wiasnych tylko
rozwazan. Woprost przeciwnie, teoretyk, w odroznieniu od
praktyka, to ten, kto stara sie okresli¢ Sciste przyczyny zja-
wisk, ich wspoétzaleznos¢ i prawa i dzieki tej przerébce danych,
zaczerpnigtych z obserwacji faktéw i sprawdzeniu ich przez
doswiadczenie jest w moznosci przewidywaé, indukowaé
i wnioskowa¢, gdyz znany mu jest determinizm zjawisk. Dla-
tego to Herbart mogt sie wyrazié¢: ,,Praktyka wytwarza tylko
rutyne, jedynie teorja zwraca nas po nauke do przyrody”.

Ten zatem, kto posiada za sobg dtugoletnig rutyne nie-
koniecznie moze by¢ bezspornym autorytetem w sprawach pe-
dagogicznych. Niema tez nic $Smieszniejszego, jak widok ta-
kiego starego nauczyciela, nie wiedzgcego nic o prawach
psychologicznych, o ktérych byta tu mowa, drapujgcego sie
w swoje odwieczne doswiadczenie pedagogiczne i odpowiada-
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jacego tonem wyniostej wyzszosci na wszelkie uwagi lub wska-
zowki: ,,Panie, ja mam dwadziesScia pie¢ lat praktyki — nie
mnie trzeba uczyC... i t. d.” — Dwadzie$cia pie¢ lat praktyki!
Lepiej byloby mie¢ jej tylko rok jeden, jesli byta wadliwa —
tatwiej byloby jg sprostowac.

Ale rutyna powoduje nietylko wyjatowienie badawczosci
umystu, ma ona jeszcze te dziwng wiasnos¢, ze zaSlepia na
odkrycia innych ludzi i przeciwstawia sie postepowi. Dzieje
wskazujg nam, ze najpiekniejsze wynalazki, te ktére przynio-
sty ludzkosci najwiekszy dobrobyt, te ktérych zadaniem by-
fo zmniejszenie w najwiekszej mierze jej cierpien, nalezg wias-
nie do najbardziej zwalczanych i to przez tych, ktérzy prze-
dewszystkiem mieli odnies¢ z nich korzysci. Przypomnijmy
sobie rachunek rozniczkowy, zwalczany przez matematykow,
przed ktérymi otworzyt nieograniczone pole dziatalnosci; albo
Jacquart’a, ktdrego robotnicy chcieli utopi¢ w Rodanie zato,
ze, pragnac ulzyc¢ ich doli, wymyslit warsztat tkacki; pierwszy
statek parowy Fultona, zdruzgotany przez rozjuszonych witas-
cicieli zaglowek; koleje zelazne, zwalczane przez oberzystow
i handlarzy koni, obawiajgcych sie, ze popsujg im ich interesy;
Thimmonier'a, wynalazce maszyn do szycia, niewinnego wy-
nalazce, zdawaloby sie, a jednak i jego maszyna zostata strzas-
kana przez bande krawcow, pod pozorem, ze usunie prace
reczng; wynalazca umart w najwiekszej nedzy, zakosztowaw-
szy wszelakich zawodow i goryczy; Pasteur’a, prze$ladowa-
nego przez hodowcéw jedwabnikéw Francji potudniowej za-
to, ze zalecatl im nowy sposob leczenia gasienic, nowa metode,
ktora miata przywrdci¢ zrujnowanej okolicy jej dawne bo-
gactwo; wreszcie, jesli chcemy przytoczy¢ przyktad z zakresu
pedagogiki — Pestalozzi’ego, ktdérego wysmiewano i ogtoszo-
no warjatem zato, ze chciat natchng¢ zyciem i mitoscig wy-
chowanie dzieci; Seguin’a, oredownika ksztatcenia idjotéw
j dzieci zapOznionych, ktérego zamierzenia ni¢ znajdowaty
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najmniejszego echa u wspotczesnych, a wreszcie skilonity go
do opuszczenia ojczyzny.

Hamowanie postepu wskutek niezrozumienia jego do-
niostosci — oto najwieksze niebezpieczenstwo, ktérem grozi
rutyna, to jest czysta praktyka, nie poparta ani o$wiecona
przez stojgcg wcigz na strazy inteligencje.

3-0 Trzeci zarzut, jaki postawi¢ mozna czystej prak-
tyce jest sam przez sie zrozumiaty, tak, ze nie warto sie nad
nim zatrzymywac¢. Praktyka moze najwyzej zmechanizowaé
technike nawykowa. Spojrzenie praktyka zwrocone jest ku
przesztosci (przypomnijcie sobie wiascicieli todzi zaglowych,
tkaczy i t. d., o ktorych byla wyzej mowa), gdy przeciwnie
wzrok teoretyka — w przyszto$¢. Gdy czysty empiryk, pomi-
mo calej zrecznosci jakg pozwolita mu naby¢ rutyna jego za-
wodu, staje bezbronny wobec nowych okolicznosci, teoretyk
natomiast moze, jesli juz nie rozwigza¢ zagadnienie na dro-
dze rozumowania, to przynajmniej potrafi je odnalez¢ i do-
strzec dzieki analizie czynnikow wchodzacych w gre, w jakim
kierunku nalezy szuka¢ rozwigzania.

4-0 Czy jednak, odpowiedzg mi, praktyka, codzienne
doswiadczenie nie moga sta¢ sie zrodtem odkry¢ i nowych
metod? — Zapewne, ale odkrycia te bedgq badz wynikiem
szczesliwego trafu, badz tez zostang dokonane dopiero po
bardzo diugim czasie. Tak w jednym jak i wdrugim wypadku
pozostang osobistemi, to znaczy, ze odkrywca bedzie mdgt
zuzytkowac je sam, ale nie bedzie mogt ich rozpowszechnic,
gdyz nie potrafi udowodni¢ ivartosci swoich inowacyjl).

) W przemysle odkrycia empiryczne moga sie fatwo roz-
powszechniaé¢, gdyz publiczno$¢, ktéra w tym wypadku dokonywa
sprawdzenia, tatwo moze sie przekona¢ o wartosci wytworu, czy tez
nabytej maszyny przez bezposrednie zastosowanie. Ale nawet i w
tej dziedzinie bywa duzo zawoddw,
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Wynika z tego, ze kazdy pedagog bedzie musiat sam dla siebie
ponownie odkrywac¢ prawdy, ustalone juz przez poprzedni-
kow. Co za marnowanie czasu i sit!

Jesli mi kto$ zaoponuje jeszcze, ze praktyk, o ile nie
jest szczegolnie tepy, znajdzie sposob sprawdzenia swoich me-
tod przez systematyczne doswiadczenia, odpowiem, ze spor
zostat przesuniety na niewlasciwag ptaszczyzne, gdyz wiasnie
chodzi o to, aby rozstrzygna¢ czy praktyka sama w sobie
moze obejs¢ sie bez teorji. Praktyk dokonywujacy ekspery-
mentéw Swiadomie — tem samem przechodzi do obozu teo-
retykow.

B- Ale basta z temi sprawami! Przejdzmy od djalek-
tyki do metody intuicyjnej: rozejrzyjmy sie dokota. Czy wi-
dzimy, aby praktyka sama data poczatek zadowalniajgcym
metodom pedagogicznym? Gdyby tak byto, to w jakim celu
wyrastatyby ze wszystkich stron towarzystwa, ligi, kongresy,
czasopisma, ksigzki, broszury i pamflety, domagajace sie re-
formy naszego systemu pedagogicznego? Ten ruch oznacza
niewatpliwie, ze system praktyki jest niewystarczajacy i Zze,
o ile nawet praktyce uda sie wykry¢ mozliwie najlepsze
metody, nie jest ona w moznosci przekona¢ tych, ktdrzy o ich
wartosci watpig!

Wezmy jakiekolwiek sporne zagadnienie, zagadnienie
szczegOlnie donioste, jako to — wzglednego wplywu dzie-
dzicznosci i $rodowiska na ksztattowanie charakteru, lub za-
gadnienie nawskro$ specjalne, jak np. dwurecznosci. Jakie
czynniki — dziedzicznos¢ czy wychowanie ksztattujg cha-
rakter osobnika? W jakim stopniu dziata kazdy z tych czyn-
nikbw? Czy nalezy przyzwyczajac¢ dzieci do postugiwania sie
rekg lewg tak, jak prawa, czy tez korzystniejsze jest dla ich
rozwoju przeciwdziatanie temu nawykowi? Sg to zagadnie-
nia wcale nie nowe; czy praktyka, ktora od catych pokolen
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spotykata sie z niemi, daje nam jakiekolwiek rozwigzanie?
Bynajmniej. | niema w tern jej winy. Jakze sama tylko prak-
tyka mogtaby nam na to odpowiedzie¢? Rzecz jasna, ze je-
dynie pordwnanie catej serji wypadkow, zebranie danych sta-
tystycznych, analiza fizjologiczna lub psychologiczna czynni-
koéw, wchodzacych w gre, moze nas doprowadzi¢ do rozwig-
zania.

6- i 7-0. Niekiedy, to prawda, sama praktyka powo-
duje zarzucenie jakiej$ metody. Ale wowczas ciggnie sie to
bardzo dlugo. Trzeba byto az trzydziestu lat, naprzykiad,
aby we Francji przekonano sig, ze metoda nauczania rysun-
kow, stosowana we wszystkich szkotach, jest: ,bezptodna,
sztuczna, ciezka, nie do uzytku” *) i by jg zastgpiono inng.
A owa inna metoda, ktéra od lat kilku, odkad jg wprowa-
dzono, zdajc sie dawac¢ doskonate wyniki, nie jest wcale owo-
cem praktyki lecz psychologji. Autor jej, p. Quénioux, opart
ja na danych, zaczerpnietych z psychologji dziecka.

Juz Herbart zauwazyt, ze ,praktyk dziala, spotyka sie
z powodzeniem lub niepowodzeniem, nie rozumiejgc przyczyn
tak jednego jak drugiego”.

8-0. Ten brak pewnosci, charakteryzujacy praktyke
czysta, jej powolnos¢ w rozréznianiu tego, co dolne i w od-
rzucaniu tego, co zte i wszystkie inne jej braki tylko co wy-
liczone bylyby bez znaczenia, gdyby wynik ich byt czysto
platoniczny: uniemozliwienie rozwoju wiedzy pedagogicznej.
Ale nie zapominajmy, ze to dzieci padajg ofiarg wszystkich
tych préb i btadzen, ktérych wina spada na empiryzm. Dzie-
ci, dla pozytku ktérych (o ile sie nie myle) zostaly wynale-
zione szkoty.

Nalezy tedy ograniczy¢ do minimum ustugi, ktoérych sie
zada od praktyki, zwiaszcza jesli koszty ich ponosi¢ majg

") Quénioux. bull. Soc. Enf. lipiec 1906, str. 188,
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istoty ludzkie. Nauczyciel, przystepujagcy do praktyki bez
najmniejszej znajomosci psychologji, z koniecznosci musi big-
kac¢ sie poonracku — a cierpig na tern jego uczniowie. Musi
ort dokonywac¢ swoich doswiadczen na zywej duszy, a nie-
kiedy doswiadczenia te sg bardzo ditugotrwate i ciezkie dla
tych pokolen uczniéw, ktére sg na nie skazane. Zapewne,
praktyka do pewnego stopnia wyréwna¢ moze braki przygo-
towania teoretycznego ale kosztem iluz omyiek, jakze zbed-
nych okrgzen! Technik bez wyksztatcenia teoretycznego, bu-
dujac wcigz mosty, ktére sie bedg wality, lub maszyny, wyla-
tujace w powietrze, doprowadzi wreszcie swoje roboty do
konca, znalaztszy empirycznie formuty konstrukcyj, bo obli-
czy¢ ich nie potrafi. Ale ktézby chciat zatrudnia¢ takiego
inzyniera!

Nauczyciel bez wyksztatcenia psychologicznego jest zu-
petnie w tern samem potozeniu, z tg réznica wszakze, ze gdy
most sie rozpada, wida¢ to odrazu i albo sie go naprawia,
albo buduje inny. Gdy natomiast naturalny bieg rozwoju
umystu lub charakteru zostaje zatamany, wychodzi to na jaw
zap6zno, aby mozna bylo szkody naprawié, a w zadnym ra-
zie zbudowac juz na to miejsce nie mozna nic innego.

Studja teoretyczne i wiedza majg wiasnie za zadanie
sprowadzi¢ do minimum szkodliwe doswiadczenia i biedy,
niezmiennie wystepujgce w poczatkach praktykowania wszel-
kiej sztuki. Te to wiasnie wiadomosci teoretyczne stanowig
réznice, naprzyktad, miedzy doktorem a znachorem, ktéry
czesto posiada zreczno$¢ nabytg na... rekach i nogach swoich
pacjentéw. Niedobrze bytoby, gdyby pedagog miat w sobie
co$ ze znachora.

Whiosek z tych przydtugich rozwazan nad systemem
czystej praktyki mozemy zaczerpng¢ u pewnego starego
autora, Royer-Collard, ktéry mowi trafnie: ,,chcie¢ obejs¢ sie
bez teorji, sg to zakusy niestychanej pychy, ktorg nie ywazg
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za konieczne, aby$my wiedzieli, co méwimy, gdy zabieramy
gtos, ani, co czynimy, gdy bierzemy sie do dziatania”. — Jest
to wiasnie znamie empiryzmu i jego najwieksze niebezpie-
czenstwo, Ze nie wie, co czyni. Kolega nasz, p. Millioud,
mniejwiecej w te same odpowiedziat stowa tym, ktérzy twier-
dza, Ze wiedza pedagogiczna jest niczem a doswiadczenie
osobiste — wszystkiem: ,,Niema potrzeby zapoznawac sie
z ewolucjg ducha, mechanizmem umystowosci, ze wszystkiemi
zdobyczami, ktore od piecdziesieciu lat tak gteboko prze-
ksztatcity nasze pojecia o cztowieku. Powiedzcie poprostu:
nie mamy potrzeby rozumie¢ co robimy... Dos$wiadczenie 0so-
biste? Naréwni z wami uwazam je za konieczne i jest to
bezwzglednie najlepsza szkota, bylebySmy tylko umieli z niej
korzysta¢. Co warte doswiadczenie nie poddane rozumowa-
niu, krytyce, sprawdzeniu? Czem ono jest? Trzeba mie¢ od-
wage nazwac je po imieniu: jest to wulgarny empiryzm?®’1).

a; '17.1

EKSPERYMENT SYSTEMATYCZNY. Poniewaz zdro-
wy rozsadek, talent i praktyka nie sg w moznosci rozstrzygna¢
same przez sie zagadnien, ktore stajg przed pedagogiem,
trzeba znalez¢ co innego, a tem innem moze by¢, rzecz jasna,
tylko doswiadczenie, rozumie¢ pod tem bede doswiadczenie
w znaczeniu naukowem, nazwiemy je dla odréznienia od do-
Swiadczenia osobistego — doswiadczeniem systematycznem
lub eksperymentowaniem.

Rzecz dziwna, ze pomyst zastosowania metody doswiad-
czalnej do zagadnien pedagogicznych tak powolnie torowat
sobie droge i do dzi$ dnia zwalczany jest z takim uporem.
Woprawdzie przed stu laty, gdy pedagogika zaczynata stawac
sie dyscypling samodzielng, wielkie umysty zrozumiaty juz,

) M. Millioud. La réforme de I'enseignement secondaire dans
le Canton de Vaud, Lausanne 1903, str, 186.
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ze metoda eksperymentalna jest zasadniczym warunkiem po-
wodzenia badan w tej dziedzinie. Erst Eksperimentalschulen,
dann Normalschulen (najpierw szkoly doswiadczalne, potem
dopiero szkoty normalne) powiedziat Kant, a Herbart na czele
swoich zamierzen postawit zorganizowanie takiej szkoty;
projekt jego zostat zrealizowany przez Stoy’a w Jenie w 1843 r.
Szkota jego nalezy dzi$ do seminarjum Rein'a. Préba ta po-
zostata odosobniong i przypuszczam, ze trafnie o powyzszej
szkole powiedzie¢ moge, iz nosita raczej charakter pokazowy,
niz badawczy we wiasciwem znaczeniu tego stowa. Badz co
badz jest to dziwne, ze nikt proby tej nie powtérzyh) i ze
nie data sie odczu¢ potrzeba sprawdzania wartosci metod pe-
dagogicznych.

Rzecz dziwna zaiste! Pomyslcie tylko, corocznie wy-
daje sie w Europie miljardy na nauczanie publiczne, a z tych
miljardow ani jednego zlotego, ani jednego grosza nie prze-
znacza sie na systematyczng kontrole wydajnosci nauczania.
Co powiedzielibyscie o dyrektorze fabryki, a cho¢by o naj-
skromniejszym kupcu, ktoryby sie nie starat zbilansowa¢ pod
koniec roku swej dziatalnosci, ktoryby sobie nie zadat pyta-
nia, jaki towar daje mu najwiecej zyskéw, jakie towary przy-
noszag mu strate, ktoryby nie zbadat, czy uzywane przezen
srodki techniczne sg dla niego uzyteczne lub nie.

Zaiste, panstwa nie troszczyty sie nigdy tyle o rozwdj
ciat i dusz, co o inne swoje dziedziny. Istniejg biura sta-
tystyczne, informujace o ruchu ludnosci, stanie handlu, liczbie
wotow, owiec, zegarkow, o ilosci tytoniu importowanego lub
eksportowanego dorocznie, biura urzedowe obliczajg postepy
Smiertelnosci i epidemij, sprawdzajg materjaty spozywcze,

) John Dewey dtuzszy czas prowadzi! szkole doswiadczalng
przy uniwersytecie w Chicago, St. Zj. Od lat kilku i ta szkota prze-
stata istnje¢. Przyp. ttum,
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dozorujg wyrobu srodkéw leczniczych i regulujg ich zastoso-
wanie... ale, o ile wiem, nie istniejg nigdzie podobne insty-
tucje, majace na celu metodyczne badania za pomocg staty-
styki, ankiet i studjow poréwnawczych miedzy szkotami, kra-
jami czy epokami — jaka jest wydajnos¢ szkolna pewnego
programu, metody, jakie sg btedy szkolne, ktérychby nale-
zato unika¢, w czem lezy przyczyna ztych wynikéw ksztat-
cenia, co sie staje z byltymi uczniami, czem byli w szkole
Sredniej ci, ktoérzy w zyciu okazali sie ludzmi utalentowanymi
lub przeciwnie, zbrodniarzami; jakie sg przyczyny spoteczne
lub indywidualne niedorozwoju umystowego... a wszak tylko
takie dane pozwolityby pedagogice rozwija¢ sie normalnie
i na pewnych podstawach.

Wskutek zaniedbania wszystkich czynnikow, ktore mo-
glyby przyczyni¢ sie do podniesienia warto$ci nauczania, za-
niedbania nie pozostajgcego w zadnym stosunku do wysitkow
w celu rozpowszechnienia oswiaty, pedagogja nie mogta sta¢
sie nauka; jest to tylko zbior pogladéw, zdanych na taske
i nietaske, innych, wprost sprzecznych opinij lub faktéw, kto-
re im klam zadajg. Pedagog zawsze przypuszcza, nigdy za$
nie wie.

»Szkota nie jest polem doswiadczalnem”—odpowiadajg
nam. Pod tern rozumie¢ nalezy, zdaje mi sie, ze uczeh nie
jest i nie powinien by¢ tylko ,,materjatem” studjow, igraszka
ciekawosci uczonego. Ale czyz nie jest jasne, ze, chcac go
uchroni¢ od tej roli, narazamy go na to, iz pada ofiarg nieu-
niknionych potykan sie Slepej praktyki, ktérej nie przyswieca
Scista, naukowa metoda. Wiasnie dla unikniecia do$wiadczen
szkodliwych dla dziecka musi si¢ przeprowadza¢ w szkole
eksperymenty.

| doprawdy, niewiadomo dlaczego eksperymenty, przy-
stosowane do potrzeb pedagogiki, miatyby stanowi¢ niebez-
pieczenstwo badz dla szkoty, badz dla ucznig! ,,Dzieekd
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nie jest Swinkg morskg”—odpowiedziano nam w pewnym wy-
padku. Czyz psycholog ma zamiar dokonywa¢ nad niem wi-
wisekcji? Bynajmniej. Wiekszos¢ doswiadczen z tej dzie-
dziny, przeciwnie, zywo zajmuje dzieci. A jesli wolno mi tu
wspomina¢ 0 moich wikasnych, to powiem, Ze niema dla nich
wiekszej przyjemnosci, jak by¢ ,,objektem”’!

Zresztg eksperyment nie wymaga koniecznie jakich$
nadzwyczajnych metod. W pedagogice eksperymentalnej
wiekszo$¢ doswiadczenn moze przybiera¢ posta¢ pracy szkol-
nej, tak, ze dzieci nawet nie podejrzewajg, iz w danej chwili
grajg role ,$winek morskich”. Nadto praca szkolna sama
w sobie moze sta¢ ,,sie materjatem doswiadczalnym”, o ile
rozpatrujemy jg ze stanowiska nauki, o ile jest przedmiotem
systematycznych porownan. Mozna przeprowadzi¢ bardzo
duzo rzeczy bez wzniecania zamieszania ani w klasach, ani
w dzieciach, ani w programach.

Powiedzmy wreszcie zupeinie szczerze: gdyby nawet ja-
kie$ doswiadczenie miato zaktéci¢ porzadek szkolny, skro-
ci¢ nieco przerwe wypoczynkowag uczniéw, zmusi¢ ich
chwilowo do niezwyktego wysitku w pracy (jak naprzyktad
w doswiadczeniach nad szybkoscig pracy umystowej), lub za-
trzymac paru z nich po za godziny szkolne... nie rozumiem
dlaczego nie mielibySmy skorzysta¢ z tej okazji, aby dac dzie-
ciom lekcje solidarnosci; moznaby im powiedzieé: ,Moje
dzieci, sprawiamy wam dzi$ troche klopotu; pracujecie jed-
nak dla waszych nastepcéw. Wyniki doswiadczenia, kto-
reSmy dokonali, przyczynig sie do wygtadzenia drogi tym, kto-
rzy przyjdag po was. Jest to wspolny nam wszystkim los.
Powinnismy pracowac nietylko dla nas samych ale i dla na-
szych nastepcow”...

Sadze, ze przemowa tego rodzaju wiecej przyniostaby
im korzysci, niz doswiadczenie — szkody.

Ale oto, zdaje sig, Zze oczywista prawda zaczyna odno-
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sic zwyciestwo. Hurral Pedagogowie sami zaczynajg doma-
ga¢ sie metody eksperymentalnej i wyrazajg zdziwienie, ze
nie zastosowano jej do rozstrzygniecia spornych kwestyj.
»Ani jednego doswiadczenia, wola z oburzeniem p. |. Payotl).
To tez w chwili obecnej nasze nauczanie $rednie przedstawia sie
paradoksalnie. Gdy na wszystkich polach eksperyment i wspotpraca
dokonywajg cudéw, u nas nikt nie eksperymentuje, ani zabiera sie
do wspotpracy. Na podobienstwo wieznidw, asystujgcych na nabo-
zenstwach, kazdy ze swojej celki, tak iz jeden drugiego widzie¢ nie
moze, kazdy z nauczycieli wykonywa swoje obowigzki, nic o tern nie
wiedzac, co czyni jego sasiad. Kazdy jest zizolowany i rozpoczyna
0 wiasnych sitach zycie zawodowe, nie odnoszac korzysci z dodat-
nich wynikdw, osiagnietych przez swych poprzednikéw, czy towa-
rzyszy, ani tez z ich btedéw: niema zadnej statej wspotpracy wsrod
nauczycieli jednej klasy. Gdyby uczeni byli tak catkowicie izolowani,
bylibysmy jeszcze w stadjum dylizansu i telegrafu systemu Chappe’a!
Co sie wydaje dziwnem, to to, ze pedagogika S$redniego nauczania
tak pojmowana nie znajduje sie¢ w stanie bardziej jeszcze optakanym.
Streszczajac sie mozemy powiedzie¢, ze tylko metoda

naukowa, to jest taka, ktéra z jednej strony ujawni¢ nam mo-
ze cechy umystowosci dziecka, objektu naszego oddziatywa-
nia, a z drugiej — wyniki tego oddziatywania, daje rezultaty
pewne i owocne.

*

* *

Wszystko to wydaje sie tak oczywiste, Ze pojac nie
mozna, iz umyst tak bystry, jak Wiliam James, stawny
psycholog amerykanski, mogt sie z tern nie zgadza¢. Wocale
nie zartuje. Zajrzyjcie do pierwszego rozdziatlu jego Talk's
to teachers?); gtosi on tam, ze wychowawca powinien
posiada¢ ogdlne wiadomosci o mechanizmie umystu, zbyteczne

") J. Payot. L’apprentissage de I'art d’écrire. Paris. 1913. s. 263.

0 Na jezyk polski przettumaczone jako Pogadanki psycholo-
giczne dla nauczycieli przez Ize Moszczenska. Warszawa. 1918 .
Przyp. thum.

jest Wszakze, aby te wiadomosci byly zbyt pogtebione. ,,Dla
wiekszosci z posréd was, mowi on, (zwracajac sie do nauczy-
cieli) wystarczy poglad ogélny, byle Scisty. Wiadomosci z te-
go zakresu dadzg sie zawrze¢ w tak niewielu stowach, ze mo-
znaby je spisa¢ na dtoni jednej reki”. Dalej zndéw uspakaja
nauczycieli, ktdrzy przypuszczajg, ze do ich obowigzkéw na-
lezg studja nad psychologjg doswiadczalng lub dokonywanie
codziennych spostrzezen osobistych nad umystowoscig dziec-
ka: ,,Nie nalezy zadng miarg do obowigzkéw nauczycieli do-
starczanie przyczynkow do psychologji, prowadzenie meto-
dycznych i doktadnych obserwacyj psychologicznych... Naj-
gorzej jest jednak, jesli dobry nauczyciel czuje sie zaniepoko-
jony w swojem sumieniu i sgdzi, ze nie odpowiada swemu po-
wotaniu, gdyz czuje sie niedo$¢ dobrym psychologiem... Nie-
spokojne za$ sumienie zwieksza dotkliwos$¢ kazdego innego
ciezaru, a wiem, ze studja nad dzie¢mi, jak i inne wymagania
psychologji, zaniepokoity sumienia niejednego rzeczywiscie
niewinnego pedagoga. Mitoby mi byto, gdyby stowa moje
przyniosty ulge tym z pomiedzy was, ktérych wiasnie taki cie-
Zar przygniata”.

Stowa te brzmig dziwnie w naszych krajach Starego
Swiata, gdzie napewno poczucie, ,,ze sie jest niczem w dzie-
dzinie psychologji” nie wznieca bynajmniej wsrdéd naszych
nauczycieli ,,niepokoju trwoznego sumienia”, gdzie natomiast
wielu pedagog6w nie jest w stanie zrozumiec, Ze znajomosc,
chocby ogolnych zaryséw psycho-fizjologji dziecka, jest ko-
nieczna i gdzie ludzie tak strasznie obawiajg sie porzucié
optotki rutyny i zdradzi¢ sie z tern, ze ,,uwierzyli nowinkom”.

Aby zrozumie¢ istotng tre$¢ tej enuncjacji W. James’a,
nalezy przenie$¢ sie myslag w epoke i srodowisko, w ktorych
zostata wypowiedziana i odczyta¢ miedzy wierszami zawarte
w niej aluzje.

Pod wpltywem wybitnego psychologa p. Stanley Halla
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badania nad psychologig dziecka rozwinety sie w Ameryce
w sposob niebywaty, przybierajac w pewnej chwili charakter
istnego opetania. Utworzyto sie mnostwo towarzystw ,,pedo-
logicznych” i powstata olbrzymia ilos¢ czasopism gromadza-
cych nieprzebrany materjat dokumentalny. W Ameryce robi
sie wszystko na wielka skale. Z poczatku, pragngc szybko po-
sung¢ sie naprzod, zebra¢ obfitszy plon, oparto sie na rozle-
glych ankietach, ktorych uzytecznosé¢, jesli poming¢ juz inne
wzgledy, byla czesto problematyczng. Nauczyciele byli za-
rzuceni nieskonczonemi kwestjonarjuszami, wydawanemi przez
czasopisma ,,pedologiczne” i kazdego, kto nie chciat poddaé
sie temu pradowi, mianowano zasniedziatym zacofancem.
Z posrod ankiet, ktore wzbudzity najsilniejsza krytyke, przy-
toczy¢ nalezy ankiete puszczong przez samego Stanley-Hall'a,
a dotyczaca lalek. Probowano w niej zbada¢ miedzy inne-

mi — z jakiego materjatu lalki najbardziej przypadaja dzie-
ciom do smaku; gdy wreszcie zestawiono dane liczbowe,
obwieszczono uczenie, ze na 845 dzieci — 191 przekiadato

lalki z wosku, 163 — z papieru, 153 z porcelany, 144 z gal-
gankow, 11 z papier maché, a 6 tylko — z drzewa i t. p.

Ale wiedzy nie mozna zbudowaé tak szybko, jak sie
buduje miasto nawet w Ameryce i usterki tej gorgczkowej
i sztucznej akcji ujawnity sie wkrotce. Wtedy nastgpita re-
akcja przeciw owemu szatowi child-studyl), reakcja réwnie
przesadzona jak i sam prad, ktéry ja wywotat. Otworzyt atak
Miinsterberg, kolega W. James’a w Harward, i w artykule,
ktory uczynit duzo hatasu, zamieszczonym w Educational Re-
viev (1898), probowat dowies¢, ze pedagog nie powinien by¢
psychologiem, ze postawa wytgcznie naukowa, abstrakcyjna
i analityczna badacza nie da sie pogodzi¢ z postawa zyciowg
i konkretna, jedynie wiasciwg dla pedagoga w stosunku doi)

i) Badan nad dzieckiem. Przyp. thum.

65

dziecka. Zapewne wiec W. James, chcgc uspokoi¢ nauczycieli
uwazajgcych sie ,,za nic w zakresie psychologji”, wypowie-
dziat w 1899 r. stowa wyzej przytoczone.

Oczywiscie, o ile abstrachowac¢ od warunkéw, w ktérych
zostato wypowiedziane oswiadczenie W. James'a, nie mozna
by catkowicie podpisa¢ sie pod niem. Bezwatpienia, peda-
gogja jest sztukag, wymagajacg wiele taktu, subtelnosci i sa-
moposwiecenia — a przymioty te nie majg nic wspodlnego
z wiadomosciami naukowemi; w tern znaczeniu rzeczywiscie
znajomos$¢ psychologji nie jest warunkiem wystarczajgcym,
aby by¢ dobrym pedagogiem. Ale jesli nie wystarcza, jest
niemniej niezbedng, gdyz sztuka jest niczem innem, jak zrea-
lizowaniem pewnego celu, ideatu, za pomocg odpowiednio do-
branych $srodkdéw; pracownik tedy, o ile chce osiggng¢ zamie-
rzony efekt, nieodzownie musi do giebi zna¢ materjat, ktérym
operuje oraz sposoby obrébki tego materjatu.

Z drugiej strony, czyz ktokolwiek os$mieli sie zaprze-
czy¢, ze pogtebione wyksztatcenie psychologiczne rozszerzy
widnokrag nauczyciela, rozjasni mu wejrzenie w $wiat zja-
wisk, natchnie go nietylko wiekszem zaufaniem we wiasne si-
ty, ale zapewni mu wiekszy autorytet wobec innych, zbudzi
w nim poczucie wzglednosci metod, co sie korzystnie odbije na
jego takcie, cierpliwosci i tagodnosci wobec uczniow? Samo
juz branie osobistego udziatu w Scistych badaniach, chocby
nie miaty one przynies¢ zadnych praktycznych korzysci, po-
zostawia po sobie zawsze dobroczynny slad. Jesli nawet pe-
dagog zapomniat wszystkiego, czego sie uczyt z psychologji,
wcale nie jest obojetne, czy byt dobrym psychologiem w po-
czatkach swego zawodu. Nietylko to, co wiemy, wpltywa na
nasza unrystowos¢ i postepowanie, ale i to, co widzielisSmy
niegdys. W. James sam to stusznie pokreslg w jednej ze swo-
ich pogadanek. ,,Bardzo niewielkg tylko cze$¢ naszego do-
Swiadczenia zyciowego mozemy sformutowac; a mimo to dzia-

Psychologja dziecka 5
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fa ono w catosci na nasz charakter, ktory ksztattuje, na nasze
tendencje w sadzeniu i dziataniu, ktére pod jego wplywem
Scidlej sie zarysowuja.”

Zwré¢my uwage na stosunek, jaki tgczy psychologje
i medycyne praktyczng; da sie on catkowicie poréwna¢ do
stosunku miedzy psychologjg a pedagogika. Z tego, ze me-
dycyna jest sztukg i ze postawa praktyczna i petna wspotczu-
cia lekarza, zmuszonego do brania pod uwage w terapji
mnostwa poza-naukowych wzgledéw, jest przeciwienstwem
postawy obojetnej i zimnej fizjologa w pracowni — nie wy-
nika wecale, ze fizjologja doswiadczalna powinna by¢ skreslo-
na z programu studjow medycznych. Jesli lekarz-praktyk nie
ma potrzeby by¢ fizjologiem, kazdy przyzna, ze by¢ nim mu-
siat w okresie ksztatcenia.

Wiadomo mi zresztg, jak wielu nauczycieli i kierowni-
kow szkét zatuje, ze w czasie studjow tak mato zwracano
uwagi na zagadnienia psychologiczne, ktére codziennie na-
suwajg im sie .w praktyce. Wystarczy zresztg przejrze¢ pisma
pedagogiczne, szczegOlnie ogniskujgce nauczycielstwo szkét
powszechnych, aby sie przekona¢, jak praktycy zadni sg pod-
staw naukowych, opartych na psychologji i metodzie doswiad-
czalnej.

Jasno wynika z tego, ze zainteresowanie w stosunku do
dzieci nie jest jeszcze samo przez sie rekojmig zapewnienia
im tej pieczy, ktorej wymagaja.

William James ma zresztg po tysigckro¢ stusznosc, gdy
twierdzi, ze wcale nie jest obowigzkiem nauczyciela wnosi¢
przyczynki do wiedzy psychologicznej, prowadzi¢ osobiscie
badania eksperymentalne nad uczniami. Lekarz moze by¢ do-
brym praktykiem, cho¢ nie systematyzuje swoich spostrzezen
osobistych i nie ogtasza ich w komunikatach naukowych. Po-
stugiwanie sie wiedzg jest to jedna sprawa, a inna—wzboga-
canie jej. Ale nie widze doprawdy dlaczego nauczyciel doko-
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nywujacy sam pewnych metodycznych obserwacyj lub do-
Swiadczen nad uczniami miatby przynies¢ szkode swemu po-
wotaniu 1).

Przeciwnie, taki sposob postepowania bedzie owocny
z trzech wzgledéw: Przedewszystkiem jako cenny przyczy-
nek do pedologji, poniewaz pedagog bardziej od kogokolwiek
ma mozno$¢ studjowania umystowosci dziecka. Badania te
bedg mialy nadto bezposrednie zastosowanie w nauczaniu,
gdyz wiekszos¢ eksperymentéw z psychologji szkolnej dostar-
cza nauczycielowi pozytecznych wskazdéwek dydaktycznych,
z ktérych odrazu moze wyciaggna¢ korzyscé.

Wreszcie jestem przekonany, ze sam fakt zwrdGcenia
uwagi na zagadnienia, wymagajgce rozwigzania, ozywi zainte-
resowanie do pracy szkolnej kierownikdw, ktorzy sg czesto
obarczeni przykremi obowigzkami. Beda oni inaczej patrzyli
na rozne zjawiska, a ich poglady rozszerza sie. Poza
podrecznikiem, rozktadem zaje¢, egzaminami dostrzega¢ be-
da wyrazniej ucznia, i zaznajomiwszy sie z odnosnemi za-
gadnieniami z wiekszem zainteresowaniem $ledzi¢ beda roz-
woj kazdej z tych matych indywidualnosci, ktére powierzone
zostaty ich pieczy.

Dalsza cze$¢ niniejszej pracy ma stuzy¢ jako przewod-
nik dla pedagogow, ktérzy chcieliby zaznajomic sie z psycho-
logjg dziecka. W tym celu wskazane zostaty: charakter za-
gadnien, ktore mu sie nasung, oraz gtébwne metody, przy po-
mocy ktorych probowac¢ moze ich rozwigzania. Mam nadzieje,
ze ten przeglad ogolny tendencyj nowej pedagogiki wskaze
mu, w jakim kierunku skupi¢ ma swoje wysitki dla zrealizo-
wania naszego ideatu: oparcia wychowania i ksztatcenia na
podstawach naturalnych, to jest na znajomosci dziecka.

) Zaznaczy¢ musimy, ze Miinsterberg w swej ksigzce
Psychology and the teacher (1909) oswiadcza, ze wyzbyt sie swoich
dawniejszych uprzedzen i wypowiada sie stanowczo za pedagogika
eksperymentalna.



ROZDZIAL II.

ZAGADNIENIA.

Jakie zagadnienia rozwigzac¢ winny psychologja i peda-
gogika eksperymentalna?

Zagadnienia te sg bardzo réznorodne i nalezy sobie zda¢
sprawe z réznych stanowisk, z jakich moga by¢ rozpatrywa-
ne. Wszelkie badanie naukowe jest prébg odpowiedzi na py-
tanie, ktoreSmy sobie postawili. Im lepiej zagadnienie zo-
stato postawione, im $cislej okreslone, tem wyrazniej zary-
suje sie kierunek, w ktorym nalezy dazy¢ oraz $rodki, ktérych
uzy¢ nalezy, aby je rozwiaza¢. ,,Dobrze postawione zagad-
nienie jest juz tem samem napoty rozwigzane” mowi pewne
przystowie. Prawda ta jest jednak czesto zapoznawana; iluz
to nowicjuszOw przedsiebierze badania na nowo, nie zdajac
sobie sprawy, czego wiasciwie szukajg!

W pewnych wypadkach, coprawda studja podje-
te bez okreSlonego celu, a ktoére nazwacby mozna
doswiadczeniami  odkrywczemi, gdyz przypominajg po-
dréze do nieznanych krajow w celu odkry¢, — moga
odda¢ wiedzy bardzo cenne ustugi, nie dlatego, izby
ja wzbogacaty nowemi rezultatami (zdarza sie to tyl-
ko wyjatkowo), ale poniewaz niecg nowe zagadnienia.
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Warto$¢ takiej wyprawy odkrywczej polega na tem, ze
przysparza nam sposobnosci dziwienia sie. Jesli podrdz w nie-
znane dziedziny ma przynies¢ psychologowi korzysci, musi on
nietyle troszczy¢ sie o gromadzenie dokumentéw, lecz prze-
dewszystkiem podpatrywac to, co jeszcze nie zostato opra-
cowane, co mu sie wydaje zdumiewajacem, niezrozumiatem.

Azeby owocnie postawi¢ zagadnienie, nalezy okresli¢
mozliwie najscislej trudnosci, ktére zamierzamy rozwiazac.
Przedewszystkiem nalezy sobie jasno wytkng¢ cel oraz sta-
nowisko, z ktorego rozpatrywac¢ winnisSmy dany problemat.

Ot6z te stanowiska moga by¢ rézne. W jednym wy-
padku badacz zamierza wyznaczy¢ Srednig warto$¢ pewnej
funkcji umystowej, nic troszczgc sie 0 mechanizm wewnetrzny
tej funkcji; cel jego jest wytgcznie praktyczny, pedagogiczny:
pragnie on naprzyktad okresli¢ poziom, ktéry funkcja ta osig-
ga w pewnym wieku, aby zdac sobie sprawe, czy jakie$ dziec-
ko wyprzedza swoj wiek, czy tez jest zapdznione. Kiedyindziej
zndw poswieci sie badaniu mechanizmu danej funkcji, lub wa-
runkdw jej pojawienia sie, czy tez krzywej wzrostu; w tym
wypadku zagadnienie bedzie miato charakter teoretyczny, do-
tyczy¢ bedzie psychologji lub fizjologji. Niekiedy bedzie stu-
djowat te funkcje in abstracto, to znéw bada¢ bedzie jej od-
miany indywidualne, i t. d. Trzeba tedy jasno zdaé sobie
sprawe z tych réznych kategoryj problematéw.

Nalezy jeszcze zaznaczyC, ze rOzne grupy stanowisk,
ktére wyliczymy w dalszym ciagu, nie wylaczaja sie wzajem-
nie ale krzyzujg. | tak pewne zagadnienie moze zarazem by¢
zagadnieniem pedagogicznem i zagadnieniem psychologji in-
dywidualnej, lub zagadnieniem teoretycznein i struktural-
nem it d.
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§ 1. Zagadnienia teoretyczne. Zagadnienia wiedzy
stosowanej.

. Pedologja i pedotechnika.

Nauka o dziecku jest to zespot wiadomosci dotyczacych
dziecka i jego rozwoju (wraz z metodami pozwalajgcemi ze-
bra¢ te wiadomosci). Wiedza o dziecku, jak kazda inna, moze
by¢ wiedzg czystg lub stosowany. Jako wiedza czysta ma ona
za zadanie: okresli¢ wszystkie zjawiska fizyczne, fizjologicz-
ne lub psychiczne napotykane u dziecka oraz prowadzi¢ bez-
interesowne badania nad prawami tych zjawisk. Jako wiedza
stosowana usituje wynalez¢ $rodki praktyczne dla osiggniecia
pewnych celdw.

Aby fatwiej rozrozni¢ obie te dyscypliny, dla wiedzy czy-
stej zachowamy nazwe Pedologji ")» a Pedotechnika 2) nazwie-
my wiedzg stosowana.

PEDOLOGJA zkolei obejmuje catg plejade nauk;
Psychologja dziecka, Patologja dziecka, Fizjologja dziecka
i t. d., jednem stowem wszystkie gatezie wiedzy, ktdrych
dziecko moze by¢ bezposrednim podmiotem.

*)  Moznaby mi zarzucié¢, Ze nielogicznie jest zacie$niaé ter-
min pedologji ,,do wiedzy czystej, skoro pedologja oznacza wiedze
0 dziecku”, a wiedze o dziecku rozciaga sie na caty zakres tej dyscy-
pliny. Ale na c6z bylyby potrzebne ttlumaczenia greckie wyrazow
jezyka ojczystego, jesli nie dla nadania odcieni i zbogacenia no-
menklatury, gdy w naszym jezyku brak $cislejszego okreslenia.
Biblja jest tlumaczeniem wyrazu ,ksigzka”, a mimo to zachowata
znaczenie specjalne, ktore okazato sie praktyczne w uzyciu. ,Lito-
grafja” jest tylko szczegdlnym sposobem pisania na kamieniu i t. d.

*) Termin ten zostat utworzony przez Dr. Decroly woéwczas,
gdy zakladano w 1906 r. Towarzystwo Pedotechniczne. Persigout
zaproponowat go ze swojej strony w Ed. mod. 1907, str. 243;
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PEDOTECHNIKA rozgalezia sie na tyle specjalnosci,
ile moze by¢ celéw, na ustugi ktorych stojg wiadomosci
0 dziecku. Otéz cele te mogg by¢ wielorakie: chcemy poznac
dziecko, aby mdc. je leczy¢, gdy jest chore; ten zakres pedo-
techniki nazywa sie Pedjatrjg. Chcemy zna¢ dziecko, aby, gdy
popetni przestepstwo, sadzi¢ je, lub odrodzi¢ moralnie: to jest
Pedotechnika sgdowa. Chcemy jeszcze znac je poto, by je
ksztalcic — bedzie to Pedagogika naukowa.

Mysle, ze wiasciwie sg to jedyne trzy konary, ktore wy-
rosty na pniu pedotechniki, a nadto pod wieloma wzgledami
pedotechnika sadowa, $cisle rzeczy biorac, nie jest niczem in-
nem, jak odgatezieniem pedagogiki naukowej. Moznaby jed-
nak wymysli¢ wiele innych jeszcze, np. ludozercy mogliby sto-
sowa¢ wiedze o dziecku, a zapewne i stosujg ja, do sztuki ku-
linarnej; przemystowcy mogliby zada¢ odpowiedzi od fizjo-
logji dzieciecej, czy ekonomiczniej jest uzywaé¢ do pewnej
pracy recznej dzieci, niz dorostych, (bytaby to ,,Pedotechnika
przemystowa, ekonomiczna”...) Ale liczba odgatezien pedo-
techniki nic nas nie obchodzi, poniewaz mamy sie tu wytacznie
zaja¢ jednem z nich — pedotechnika wychowania, to jest pe-
dagogika naukowa.

PEDAGOGIKA NAUKOWA jest to znajomos$¢ lub po-
szukiwanie warunkOw sprzyjajacych rozwojowi dziecka, oraz
srodkow stuzacych do wychowania go i wyksztatcenia dla
pewnych okreslonych celéw. Obejmuje ona tedy Psychopeda-
gogike, Higjene Szkolng, a jesli chodzi o ksztalcenie dzieci
anormalnych, Pedagogike leczniczg i Ortofrenje. Nalezy tez
na liscie tej zamiesci¢ Pedagogike eksperymentalng, ktéra nie-
tyle stanowi poddziat autonomiczny Pedagogiki naukowej,
ile szczegblng metode rozwigzywania jej zagadnien. Metoda
ta, jak wskazuje jej nazwa, polega na sprawdzaniu ekspery-
mentalnem. Poniewaz taka kontrola jest nieodzowng i do
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niej zwracac¢ sie nalezy, jako do ostatniej instancji dla ocenj
wszelkich metod wychowawczych, przeto ,,pedagogike ekspe-
rymentalng” uznacby mozna jako synonim ,,Pedagogiki nau-
kowej”, (tak tez traktowatem jg w pierwszych wydaniach ni-
niejszej pracy). Termin ,,pedagogika eksperymentalna” na-
brat jednak specjalnego znaczenia i ponizej podamy jego cha-
rakterystyke.

. Pedagogika naukowa i pedagogika
ogolna.

Podana wyzej definicja pedagogiki naukowej okresla,
czem rozni sie ona od pedagogiki wogole, ktorej zresztg sta-
nowi tylko czastke. Pedagogika naukowa przeprowadza ba-
dania dla pewnego celu, ale cci ten jest jej dany, to znaczy,
ze przyjmuje go ona takim, jakim jest, bez dyskusji, bez wda-
wania sie w ocene jego wartosci. ,,JeSli mamy dany cel, jak

mozemy go osiggnac?” — ,Jesli przyjmiemy, ze dane dziecko
ma by¢ wychowane na uczciwego cztowieka lub przeciwnie na
ztodzieja kieszonkowego — co nalezy zrobi¢ w tym celu?”

oto jakie sg zagadnienia nasuwajgce sie pedagogice naukowe;j.
Nie do niej nalezy natomiast orzekanie, czy trzeba, aby to
dziecko skierowato sie na te czy na inng droge.

Rozstrzagsanie celéw wchodzi w zakres innej czesci pe-
dagogiki, Pedagogiki dogmatycznej (lub teleologicznej), kto-
ra zwraca sie do moralnosci, filozofji, estetyki, reiigji, socjo-
logji, polityki w celu wyznaczenia ideatu mniej lub wiecej od-
dalonego, mniej lub wiecej bliskiego, ku ktéremu nalezy kie-
rowa¢ dziatalnos¢ pedagogiczna.

Styszy sie czasem zdania, ze nauka moze nakresli¢ nam
taki ideat. Jest to mniemanie btedne i nalezy zda¢ sobie z te-
go sprawe. Wiedza wyjasnia przebieg zjawisk, ale nigdy nie
orzeka, ze zjawiska powinny przybrac taki, a nie inny Kieru-
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nek. Cheinja poucza nas o sile wybuchowej dynamitu, ale nie
moéwi nam, jaki uzytek mamy robi¢ z tych wilasnosci wybu-
chowych, czy mamy zastosowac je w kopalni, czy dla wysa-
dzenia w powietrze jakiego$ tyrana. Fizjologja méwi nam,
jakie sa skutki morfiny, ale nie poucza nas, czy mamy po-
stugiwac sie nimi dla przyniesienia ulgi, czy tez dla zabijania
chorych. Ona powie nam tylko: ,,Jesli chcecie zabi¢ — tnu-
sicie podnies¢ dawke do takiej ilosci”. Oto wszystko; po-
daje recepte i nie troszczy sie wcale o to, jaki uzytek z nigj
zrobimy.

Wiedza, bedac Slepa co do celéw, ktdre sobie zakres$la-
my, tak jak cierpigcy na daltonizm jest Slepy na kolor czer-
wony, nie moze nas pouczy¢ o tem, co mamy zrobi¢ z dziecka,
do jakiego losu je gotowaé. Czy ma by¢ ateuszem, czy bigo-
tem, patrjotg, czy kosmopolitg, kowalem, rejentem, czy mary-
narzem? Wiedza na takie pytania nigdy nam nie odpowie;
moze tylko wskaza¢, ze dane dziecko jest lepiej usposobione
do takiego niz innego zawodu — moze naprzykiad przepo-
wiedzie¢, ze dziecko bardzo zwinne i zreczne bedzie dobrym
ztodziejem kieszonkowym, ale nie powie nigdy, czy nalezy
rozwija¢ jego uzdolnienia, czy tez im przeciwdziata¢. Nie
orzeka nawet wogoéle, czy powinno sie dziecko do jakiego$
zawodu kierowac i nie przyjmuje do wiadomosci waznego za-
gadnienia ,,praw dziecka”, czy dziecko nalezy do samego sie-
bie, czy do rodzicéwsl).

") Ob. fragment sprawozdania z posiedzenia parlamentu fran-
cuskiego z dn. 17 marca 1903 r.

P. Reille. — To nalezy wylgcznie do rodzicow.

P. F. Buisson. — Dziecko nie nalezy do rodzicow (Zywe pro-
testy na prawicy i w centrum).

P. Lasie. — A do kog6z nalezy?

P. F. Buisson. — Do kogo nalezy dziecko? Do siebie samego.
Jest osobg ludzka. Gdybym mowit jezykiem tych, ktérzy mi przery-
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Nawet wowczas, gdy chodzi o wychowanie czysto fi-
zyczne, o0 higjene, widzimy, ze wyroki wiedzy zostajg podpo-
rzadkowane aspiracjom filozoficznym tych, ktérzy sie temu
zagadnieniu poswiecgl). Przytocze uderzajacy przyktad:—
Czy powinnismy, czy nie powinnismy zywi¢ sie miesem? Py-
tanie, zdawatoby sie, nawskros naukowe. A jednak, zwrdccie
sie do lekarzy, a zobaczycie, ze wzgledy moralne nie sg obce
ich wskazaniom. Dr. Fleury, naprzyktad, potepia djete roslin-
na, jako odbierajacg tezyzne tak duszy jak ciatu, sktaniajgca
do zawodow nieruchliwych, ttumigca ducha przedsiebiorczosci
i podbojow. Przeciwnie twierdzi jego kolega, profesor Ar-
mand Gautier, wedtug niego powinnismy sie opowiedzie¢ za
wegetarjanizmem, ,,poniewaz przyczynia sie¢ do wytworzenia
z nas istot pokojowych, a nie napastliwych i gwattownych”.
Wszak to nie chemja, ani fizjologja zalecajg nam, abysmy
byli lub nie byli ludem oddajacym sie zajeciom nieruchliwym
lub podbojom, lub czemukolwiek innemu. Biologja, wiedza
0 zyciu, stwierdza, jakie sga najodpowiedniejsze warunki dla
zycia, ale nie kaze nam zy¢; uczy nas o warunkach zachowa-
nia gatunku, ale nie przepisuje nam, czy mam pozostawac
w bezzenstwie, czy tez mie¢ duzo dzieci.

Pedagogika ogélna rézni sie wiec od pedagogiki nau-
kowej tern, ze obejmuje réwniez studja nad celami wychowa-
nia. W skiad jej wchodzi nadto jeszcze kilka innych dyscyplin:
dzieje doktryn pedagogicznych; studja nad organizacjg szkol-
nictwa ze stanowiska materjalnego lub administracyjnego;

wajg, powiedziatbym, ze jest stworzeniem boskiem, nie nalezagcem do
zadnego stworzenia.

W sprawie praw dziecka ob. Daubresse, L’émancipation de
I'enfant, Revue Bleue, 21 marzec 1903 i Tauro Fondamento e limiti
del diritto di educare, Coenobium, kwiecien 1910.

') De Fleury, Le corps et I'ame de I'enfant, Paris, 1900, str.
47, — A. Gautier. L'alimentation et les régimes, Paris, 1904, str. 297.
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wreszcie i przedewszystkiem — sztuka wychowania, wyszko-
lenie techniczne w zawodzie. Aby by¢ dobrym pedagogiem, nie
wystarcza bowiem znac cele i $rodki wychowawcze, trzeba
nadto ¢éwiczy¢ sie osobiscie w sztuce ich stosowania, tak jak
skrzypek ¢wiczy sie w wykonywaniu ruchéw, ktérych go teo-
rja nauczyta. W pracy niniejszej nie bedziemy sie zajmowali
wszystkiemi temi dyscyplinami.

W ostatnich latach dyskutowano wiele nad tern, czy
pedagogika jest ,,autonomiczng” wiedzg czy tez stosuje tyl-
ko inne dyscypliny. Zamieszanie poje¢ pochodzi czeSciowo
stad, ze wyraz ,,wiedza” uzywany jest w réznych znaczeniach.
WidzieliSmy, ze pedagogika nie jest wiedzg w tym sensie, jak
botanika lub chemja, poniewaz zaktada sobie pewne cele:
jest to wiedza stosowana, oparta na znajomsci dziecka.

Pewni autorowie twierdza, ze pedologja nie jest natu-
ralng podstawg pedagogiki i ze dyscyplina ta powinna byc¢
oparta na innych gateziach wiedzy: na filozofji wedtug Na-
torpa, na estetyce wedlug Webera. Niezupeinie zdaje sobie
sprawe, co znaczg te postulaty. Zgadzam sie, ze filozofja mo-
ze wyswietlic cele wychowawcze. Ale jakze miataby do-
starczy¢ Srodkéw konkretnych do ich osiggniecia?

Niektorzy chcieliby réwniez logike ustanowi¢ jako fun-
dament pedagogiki, (np. Ziller) pod pozorem, ze wychowaw-
ca ma nauczy¢ wychowanka mysle¢ poprawniel). Ale w ta-
kim razie nalezatoby przyja¢ za podstawe pedagogiki grama-

2) Ob. Natorp, Allgemeine Padagogik, 1905; Ziller, Allge-
meine Padagogik; Weber, Aesthetik ais Pddagogische Grundwissen-
schaft, Leipzig 1907. Czytelnicy, ktorych interesujg te bizantyjskie
spory, moga przejrze¢ miedzy innemi: Neumann Die gegenwartige
Lage der Padagogik, Z. Pad. Ps., 1911; Andrae. Die Selbststandig-
keit der Padagogik, ibid; Calo, Psicologia Pedagogica, Psiche, kwie-
cien 1914; Schmidkunz, Psychologisches und Padagogisches zur
Werttheorie, Ar. f. g. Ps., XXXIII, 1915; i t. d.
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tyke i wszystkie inne dyscypliny, poniewaz wychowawca wi- "
nien nauczy¢ wychowanka wyrazac sie prawidtowo i t. d. Po- 0 N
zatem nauczanie poprawnego myslenia jest to zagadnienie os t: . %
przedewszystkiem psychologiczne, szczegOlniej, gdy dotyczy o a8 o
dziecka, ktorego sposob myslenia moze by¢ inny niz u do- oo o oo " ;T
rostych. Pedagog musi zawsze bra¢ w pierwszym rzedzie o & N oza ez
pod uwage umyst dziecka, jego sposob ujmowania i pojmo- Sw ® G E’:’_Sr
wania zjawisk, wreszcie, czyz logika nie jest dyscypling bar- ¢k w ‘;Jo

dziej sztuczng i werbalng niz przypuszczano przez czas diugi? cu =3

Warto przejrze¢ na ten temat prace Schillera gtebokg, a nie
pozbawiong ostrza dowcipu x).

0z0

Ul. Psychopedologja i psychopedagogika.

v
%

3

Powr6émy teraz do psychologji dziecka i rozpatrzmy ja
w dwdch jej postaciach: 1-o Czysta psychologja dziecka (Psy-
chopedologja); zadanie jej polega na wyjasnianiu przebiegu
i czynnosci psychicznych dziecka, to jest na wyznaczeniu praw
mozliwie najogdlniejszych; — 2-o0 Psychologja dziecka sto-
sowana do pedagogiki. (Psychopedagogika). Zagadnienia
psychopedagogiki, o charakterze nawskro$ praktycznym, roz-
padaja sie na dwie klasy, zaleznie od tego, czy celem jest oce-
na pewnego danego stanu psychicznego (psychodiagnostyka),
czy osiaggniecie okreslonego wyniku (Psychotechnika).

Przyktad wyjasni nam réznice miedzy temi trzema zagad-
nieniami. Wezmy zmeczenie umystowe. Psychologja czysta za-
da sobie pytanie, co to jest zmeczenie, co stanowi jego istote,
w jakich warunkach fizjologicznych wystepuje, jakim ulega
zmianom zaleznie od wieku, pici, rodzaju i dtugosci pracy i ja-
kie prawa jednoczg wszystkie przejawy zmeczenia. Psycho-
diagnosta poszukiwa¢ bedzie tylko praktycznych sposobéw dla

Psychologja dziecka albo Psycho-

administracyjna: organizacja szkolna i

historyczna: dzieje wychowania.

) F. C. Schiller; Formallogic, London, 1912 (W. Ar. de Ps,

XIII, str. 185. znajduje sie rozbiér tej pracy piora Flournoy). - . .
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oceny, rozpoznania zmeczenia i jego stopnia w okreslonym wy-
padku.

Psychotechnika postawi sobie zagadnienia tego rodzaju:
Jak walczy¢ ze zmeczeniem? Jak prowadzi¢ dang prace, aby
wywotata minimum zmeczenia? W jakiem miejscu nalezy przer-
wac prace, aby odpoczynek byt jaknajkorzystniejszy? Jak diugg
ma by¢ przerwa, aby usuneta zmeczenie nagromadzone w cig-
gu 45 minut pracy i t. p.

Jesli zamiast zmeczenia bedziemy rozpatrywali pamiec,
napotkamy znowu zagadnienia, pod temi trzema postaciami.
Psychologja czysta: Jakie sg prawa rzadzace pamiecig, jej
czynniki, jej rozwo0j? Psychodiagnostyka: Jak wymierzy¢ pa-
mie¢, zdolno$¢ nabywania i zachowywania wspomnien u pew-
nego osobnika lub w pewnym wypadku? Psychotechnika: Jaki
jest najlepszj' sposéb nauczenia sie napamie¢ danego tekstu
w okres$lonym przeciggu czasu? Jak ksztatci¢ pamiec? i t. d.

Jak widzimy zagadnienia te majg te same trzy oblicza,
pod jakiemi wystepujg zagadnienia w medycynie: psychologja
czysta moze by¢ przyrownana do fizjologji i patologji ogolnej;
psychodiagnostyka odpowiada diagnostyce klinicznej, a psy-
chotechnika — terapji.

Psychodiagnostyka moze mie¢ za zadanie ocene cechy
obecnej lub tez uzdolnienia, warunku przysztego. Mozemy bo-
wiem chcie¢ odpowiedzie¢ sobie nietylko na pytanie, czy Pa-
wet jest, czy nie jest dzi$ przemeczony i jaki jest stopien jego
uwagi, ale tez czy grozi mu przemeczenie, o ile obejmie pewng
prace i czy wykazuje uzdolnienia takie, aby nalezato go skie-
rowa¢ ku naukom S$cistym, sztukom pieknym, do handlu lub
przemystu. Owa diagnoza na odlegta mete, ktorg stusznie
nazwacby mozna psychoprognostyka, stanowi niechybnie jed-
no z najwazniejszych zagadnien. llez to zy¢ ztamanych, roz-
czarowan, klesk datoby sie uniknaé, gdyby wybierajagc zawod
dla mtodziezy brano pilniej pod uwage zdolnosci wrodzone!
Jest to coprawda sprawa jeszcze nie dojrzata; wymaga ona
przedewszystkiem dokiadnego poznania, praw dziedzicznosci,
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oraz nagromadzenia zapomocg S$cistych metod olbrzymiej
liczby dokumentéw. Obecnie juz jednak mozemy zacza¢ gro-
madzi¢ takie dokumenty. Zagadnienia, ktére przed kazdym
z nas stajag, sg nastepujace: 1-o. Czem byt jako dziecko dany
cztowiek, ktérego tak charakter, jak uzdolnienia znamy?
2-0. Co da podzniej w zyciu to dziecko, posiadajgce pewne
uzdolnienia, wykazujace takie a nie inne zainteresowania?

Zagadnienia te mogg by¢ rozstrzygniete jedynie na pod-
stawie wielkiej liczby spostrzezen, z ktorych kazde obejmo-
wac¢ musi dtugi okres czasu. Starzy nauczyciele, ktérzy do-
kfadnie pamietajg swoich dawnych uczniéw, mogliby dostar-
czy¢ pozytecznych informacyj, o ileby potrafili sie dowiedzie¢,
czem stali sie ich uczniowie po wyjsciu ze szkoty. Miodzi za$
nauczyciele powinni juz obecnie zbiera¢ charakterystyki tych
z posrod uczniéw, o ktérych przypuszczajg, ze nie znikng im
z oczu w dalszem zyciu. Porébwnywujgc systematycznie oceny
wychowancow, ktorzy przez 7 — 8 lat uczeszczali do tej sa-
mej szkoty, moznaby juz otrzymac niektére uzyteczne dane.

Binet przedsiewzigt we wsi, ktorg zamieszkiwal, ankiete
na temat: ,Jakg warto$¢ przedstawia szkota powszechna jako
przygotowanie do zycia?” x)

Wystawit przy pomocy nauczyciela i jego zastepcy
okoto stu miodym gminiakom ocene ich wydajnosci w zyciu
i poréwnat je z ocenami, ktére otrzymali w chwili opuszcze-
nia szkoly. Wynik tych badann wypadt jaknajpomysiniej dla
szkoty; naogdt najlepsi uczniowie dali najtezsze jednostki.

W ostatnich latach zagadnienia psychoprognostyczne
nabraty wielkiego znaczenia i popularnosci. Byly one zresztg
rozpatrywane pod dwoma katami widzenia, zupetnie r6znemi:
jedni, majagc na wzgledzie interesy przemystowe lub ekono-
miczne, zadawali sobie pytanie, jak nalezy dokonywaé¢ wyboru
najlepszych kandydatéw do danego zawodu; — inni znowu

) Binet. Bull. Soc. Enf., luty 1909.
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badali, w jaki sposob wyznaczy¢ zawodd najkorzystniejszy dla
danego osobnika. Rzué¢my pokrotce okiem na te dwa za-
gadnienia:

1. WYBOR OSOBNIKA DO ZAWODU. Zagadnie-
nie to powstato pod wpltywem prac Taylora. Majg one na
wzgledzie cele ekonomiczne — zaoszczedzenie przemystow-
com i administracji publicznej trudu szkolenia jednostek nie
nadajacych sie do pewnego zawodu. W tym tez duchu podje-
te zostaty badania Thompson’a nad czasem reakcji u robotni-
kow fabrycznych, Miinsterberga — nad telefonistkami,
Laky’ego nad daktylografkami, i. t. d., wszystkie miaty na ce-
lu okreslenie prawdopodobnych uzdolnien jednostki do zawo-
du, ktéremu miata sie poswieci¢. Badania te sg wazne prze-
dewszystkiem dla pracodawcow, ale rowniez i dla kandyda-
tow, w ten sposob bowiem sg eliminowani z zawodow, w Kkto-
rych grozitoby im niepowodzenie. Vocation Bureau (Biuro
Zawodowe), zorganizowane zostato w Bostonie w 1909 r.
w celu udzielania zainteresowanym wskazéwek co do wyboru
zawodu ')e

2. WYBOR ZAWODU DLA OSOBNIKA. Ograni-
cze sie na przytoczeniu kilku ciekawych prac Steckel’a, Ma-
day’a i Adlera, rozwazajacych pewne cechy psychiczne dzie-
ci, ktére uspasabiajg je do okreslonych zawoddéw. Zawdd byt-
by obierany badz w celu zaspokojenia tendencyj pods$wiado-
mych, badz dla uchronienia osobnika przed jego sktonnoscia-

") Miinsterberg. Psychologie und Wirtschaftsleben, Leip-
zig, 1912. Laby, Les conditions Psychophysiologiques de I'aptitude
au travail dactylographique. Journal de Physiol, et de path, gen.,
lip. 1913; — Parsons, Choosing a vocation, Boston, 1909; — Bloom-
fields, Vocational guidance of youth, 1913. Edm. Degallier, Horlo-
gerie et Psychologie. Ar. de Ps. XIV, 1914,
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mi wrodzonemi, jesli odczuwa je jako szkodliwe ( i tak osob-
nik o sktonnosciach zbrodniczych zostanie sedzig, aby sku-
teczniej z niemi walczy¢). Wedtug Adlera wybor pewnych za-
wodéw bywa czasem réwniez stosowany jako $rodek do
przezwyciezenia w sobie jakiego$ braku: i tak Demostenes —
jagkata staje sie méwcg i t. d.*).

Niektére zagadnienia psychotechniczne nabierajg szcze-
golnej wagi dla praktyki pedagogicznej: mianowicie te, kto-
re dotyczg metod nauczania i ktére zgrupowano pod nazwag
Dydaktyki. Spotkamy sie z niemi dalej.

Inne zagadnienie blisko dydaktyki stojace to osoba nau-
czyciela. Jaka postawe powinien przyja¢ nauczyciel w obliczu
pewnej grupy dzieci i jaki powinien by¢ jego charakter? Psy-
chologja nauczyciela ,,Pedeutologja”, jak jg nazywa pewien
autor wioski?), nalezy bez watpienia do zakresu psycho-
techniki.

Wspomnijmy jako przynalezne tu zagadnienie — Euge-
nike. Dyscyplina ta, ktérej przedmiot stanowig studja nad
czynnikami spoteczneini doskonalgcemi lub naodwrét
niszczacemi przymioty wrodzone rasy, zaréwno fizyczne jak
psychiczne 3), jest oczywiscie wiedzg stosowang, stara sie bo-
wiem znalez¢ praktyczne srodki dla zapewnienia przyszitym
pokoleniom maximum zdrowia. Cze$¢ eugeniki, zajmujaca sie
tylko udoskonaleniem cech psychicznych, mogtaby by¢ na-
zwana psychoeugenika.

') Steckel. Berufswahl und Kriminalitdt, Ar. f. Kriminal-
antrop., Bd. 41, 1911; — v. Maday, Psychologie der Berufswahl, Mo-
natsh. f. Padag. und Schulpolitik, grudz. 1912; — Adler, Heilen und
Bilden, Minchen, 1914, str. 321, 336.

2) Eusebietti, Pedagogia generale. Pinerolo, 1914.

3) Galton (wg. Pearsona) The scope and importance to the
State of the Science of national Eugenics, London, 1909.
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IV. Droga racjonalistyczna
i empiryczna.

Psychopedagogika rozporzagdza dwoma drogami dla
rozwigzania nasuwajacych sie jej zagadnien: drogg racjona-
listyczng (dedukcji teoretycznej) i drogg empiryczng (prob).

Gdy tylko to mozliwe, psychopedagogika wybiera droge
racjonalistyczng, to znaczy, zwraca sie do wiedzy czystej po
informacje, z praw psychofizjologicznych zycia umystowego
dedukuie dane, pozwalajace jej oddziatywac¢ na funkcje psy-
chiczne dziecka lub oceni¢ ich gatunek czy tez natezenie.
W ten sposob prawa ogolne rozwoju umystowego nakreslg
wytyczne, jakich nalezy sie trzyma¢ w wychowaniu i naucza-
niu; poznanie np. przebiegu rozwoju pojecia liczby u rasy
czy u dziecka moze nasung¢ uzyteczne pomysty dla naucza-
nia poczatkdéw arytmetyki; tak samo z praw dotyczacych za-
pamietywania lub zapominania wysnu¢ mozna faktyczne da-
ne o tern, jak nalezy dziecku podawac to, czego ma sie nau-
czy¢ napamiec; z praw rzadzacych samobdjstwami miodziezy
wyprowadzi¢ mozna sposoby zapobiegania im i t. d. Wreszcie
jako przyktad zaczerpniety z psychodiagnostyki: znajomos$¢
normalnego rozwoju pewnej funkcji pozwoli do pewnego stop-
nia postawi¢ diagnoze co do zapdznienia dziecka, u ktorego
funkcja ta sie nie objawia i t. d.

Ale psychologja czysta jest zamato jeszcze rozwinigta,
aby mogta dostarczy¢ Scistych odpowiedzi na tysiace pytan,
nasuwajacych sie pedagogowi. Z drugiej strony rzeczywistos$¢
jest tak ztozona, krzyzuje sie w niej tyle czynnikow, ze czesto
w praktyce trudno bedzie wyosobni¢ dziatanie danego prze-
biegu, chocbystny znali doskonale rzadzgce nim prawa. To
tez psychologja stosowana bedzie wcigz musiata wkasnym roz-
pedem wysuwac sie na czoto. Postugiwac sie wowczas be-
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dzie empiryzmem, zda¢ sie bedzie musiata na préby i w braku
praw ogolnych poszukiwac bedzie znamion, recept. ! tak nie
mogac nic wywnioskowa¢ z praw, dotyczacych mechanizmu
zmeczenia, o praktycznych sposobach rozpoznania tego stanu
i ocenienia jego stopnia, staraC sie bedzie znalez¢ dos$wiad-
czalniel) znamiona zmeczenia oraz dogodne i pewne metody
ich oznaczania. Tak samo nie mogac zaczerpna¢ z praw, do-
tyczacych pamieci, niedostatecznie jeszcze ustalonych, zadnej
niezawodnej wskazowki co do najlepszego sposobu naucza-
nia ortografji, psychopedagogika empirycznie prébowac be-
dzie, ktora z metod uzywanych (sylabizowanie, przepisywa-
nie i t. d.) daje najlepsze wyniki.

Tak samo rzecz sie ma z medycyng. Klinika prawie
zawsze wyprzedza teorje fizjo-patologiczne; stosuje wiele le-
karstw dlatego, ze doswiadczenie wykazato ich skutecznosc,
pomimo iz sposOb ich oddziatywania jest zupeinje nieznany:
na czem np. polega dziatanie salicylanu sodowego w reuma-
tyzmie? Nie wiadomo; wiele teoryj prébuje zda¢ z tego spra-
we, ale zadna dotad nie zostata ostatecznie przyjeta. Cechy
rozpoznawcze, zarowno jak $rodki lecznicze sg rownie czesto
empiryczne a nie racjonalistyczne: ,,biaty jezyk” jest doskona-
tym Srodkiem rozpoznania zaburzen zolgdkowych; dlaczego
jednak powodujg one powstanie biatego osadu na jezyku?
Nikt tego nie wie.

Psychopedagogika naréwni z medycyng bedzie miala

) Termin ,,préb”, ktérego uzywam, nie wylgcza oczywiscie
wcale Scistosci badan. Bedg one zawsze oparte na obserwacji i ekspe-
rymencie. Préba znaczy tylko, ze zagadnienie polega nie na okre-
$laniu natury danych zjawisk, ale na wyszukiwaniu zjawiska najodpo-
wiedniejszego do celu, ktdéry sobie wyznaczamy. | tak np. dopéty ba-
da¢ bedziemy rozne procesy sensoryczne i motoryczne, dopoki nie
znajdziemy takiego, Kktérego przemiany towarzyszytyby mniejwie-
cej“ rownolegle zmeczeniu — i pozwolityby nam oceni¢ jego stopien.
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czesciej charakter empiryczny niz racjonalistyczny. Nie przy-
niesie to jednak ujmy jej wartosci praktycznej. Formuty em-
piryczne, o ile majg za podstawe zdrowe doswiadczenie, s3
réwnie niezawodne, jak prawo oparte na dedukcji; réznig sie
od nich tern tylko, ze nie sg tak powszechne oraz swag prak-
tycznie rézng rolg, do jakiej je przeznaczamy: warto$¢ ich
jest bezposrednia a nie wyjasniajgca. Nie trzeba tez zapo-
mina¢, ze prawa ogolne dajg sie wyprowadzi¢ z nagromadzo-
nych formut empirycznych. Wiedza stosowana zkolei stuzy
zatem wiedzy czystej: jedna wspoétdziata z druga. Miedzy
psychologjg dziecka i psychopedagogika istnieje tedy ciggta
wymiana ustug.

V. Pedagogika eksperymentalna.

Czesto uchodzi ona za rownowaznik Pedagogiki nau-
kowej; czesciej jednak nadaje sie jej wezsze znaczenie, ktére
dobrze bytoby jej zachowa¢. Badanie nalezy do zakresu pe-
dagogiki eksperymentalnej, gdy gtéwny nacisk zwraca sie na
strone objektywng zagadnienia, kiedy nie uwzglednia sie zu-
petnie warunkoéw psychologicznych. Gdy Psychopedagogika
bada gtéwnie zycie duchowe ucznia i stara sie oznaczy¢ ter-
minami psychologicznemi stan jego rozwoju, lub wptyw, kto-
ry wywiera nan dana metoda wychowawcza, Pedagogika
eksperymentalna rozwaza tylko metode pedagogiczng i for-
mutuje swoje wyniki w terminach pedagogicznych.

Oto dwa wspotzawodniczace ze sobg podreczniki geo-
grafji — ktory z nich ma by¢ przyjety? Wychodzac z zato-
zen psychologji dziecka, moznaby rozwazy¢, ktéry z nich
bardziej odpowiada jego zainteresowaniom i t. d. Bytoby to
studjum psychopedagogiczne. Ale prosciej okreslic mozna
warto$¢ obu podrecznikéw zapomocg nawskro$ empirycznej
metody. Wybieramy dwie klasy réwnolegte. Dla kazdej z nich
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przepisany zostaje jeden z obu podrecznikéw. Pod koniec
roku przez pordwnanie wynikéw nauki w obu klasach mozna
sie bedzie przekonaé, ktory z podrecznikéw jest lepszy. Be-
dzie to badanie z zakresu pedagogiki eksperymentalne;.

Pedagogika eksperymentalna probuje rozwigza¢ badz
zagadnienia djagnostyczne (pomiary stopnia wyksztatcenial),
zagadnienie ocen szkolnych?), badz zagadnienia psychotech-
niczne (np. doswiadczenia d’Anfroy’a, przeprowadzone w
dwéch klasach réwnolegtych, nad zagadnieniem, jaki wpltyw
wywiera na ¢wiczenia piSmienne uczenie sie napamie¢ wybra-
nych tekstow 3).

Czesto trudno jest wyznaczy¢ granice miedzy Psycho-
pedagogika a Pedagogika eksperymentalng. Naprzyktad gdzie
nalezy zaliczy¢ testy Binet - Simon’a? Nie ma to zresztg
zadnego znaczenia praktycznego.

DYDAKTYKA EKSPERYMENTALNA jest ta czescig
pedagogiki eksperymentalnej, ktéra zajmuje sie empiryczng
kontrolg metod nauczania i metod pracy.

§ 2. Struktura (czyli technika) i Funkcja.

Wobec zjawiska psychicznego psycholog moze zadac
sobie dwie kategorje pytan: I-o. Jaki jest charakter tego zja-
wiska? czy jest proste, czy ztozone? pierwotne, czy pochodne?
jaki jest jego przebieg? jego zrodta? mechanizm wewnetrzny?
jednem stowem — jaka jest jego struktura? Lub tez: Jaka
przyczyna wywotata to zjawisko? Czy jest uzyteczne? W ja-

") Binet et Vaney, Bul. Soc. Enf. grudz. 1910.

2) Claparede. Les notes scolaires ont-eiies une valeur pédo
technique? R. de Pédol. L 1913; Bovet, Les Notations Scolaires, Int
des Educ., mai (obejmuje i bibljografje).

") Anfroy, Bul. Soc. Enf. grudz. 1909, str. 33.
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kim wzgledzie? Jaka role gra w ekonomji umystowej? w po-
stepowaniu osobnika? Jednem stowem: jaka jest jego funkcja?

Niekiedy przeciwstawiano oba te stanowiska. Niekto-
rzy autorowie twierdzg, ze jedynie psychologja strukturalna
jest uprawniona i nie uznajg psychologji funkcjonalnej. Taki
poglad jest nie do przyjecia. Oba te stanowiska nietylko nie
wylaczajg sie wzajemnie, ale winny by¢ uzgodnione, gdyz sie
uzupetniajg. Sg wszakze wyktadnikiem réznych zagadnien.

Psychologja strukturalna ma charakter analityczny;
skierowuje uwage na sktadniki przebiegéw umystowych, a gdy
chodzi o czynnosci umystowe, na technike owych czynnosci.
Chce dociec jak odbywa sie zjawisko, pozna¢ jego mechanizm
wewnetrzny.

Psychologja funkcjonalna natomiast rozpatruje synteze
tych mechanizméw elementarnych ze stanowiska przystoso-
wania osobnika; zadaje sobie pytanie, dlaczego ten caty me-
chanizm pracuje zaleznie od potrzeby chwili, w pewnym okre-
Slonym kierunku, a nie w zadnym innym i usituje wykry¢ spre-
zyny poruszajgce ten mechanizm; stawia pytanie dlaczego?

Stanowisko psychologji strukturalnej jest mechanistycz-
ne, opisowe, statyczne, psychologji funkcjonalnej zas — bio-
logiczne, dynamiczne. Ta ma na wzgledzie cele, tamta nato-
miast — S$rodki.

Kazda dziatalnos¢ umystowa narzuca oba te stanowiska.
Wezmy naprzykiad wykonanie dziela sztuki. Psychologja
funkcjonalna zada sobie pytanie, dlaczego dany cztowiek od-
czuwa potrzebe odtwarzania przyrody, co oznacza ta szcze-
golna tworczos¢, jaki jest jej pozytek dla petnego rozwoju
jego zycia, jaka jest rola i funkcja sztuki? Psychologja struk-
turalna, przeciwnie, staraC sie bedzie z jednej strony zanali-
zowaé, co zachodzi w $wiadomosci osobnika w chwili, gdy
doznaje rozkoszy artystycznych; z drugiej strony rozwazaé
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bedzie, w jaki spos6b owe potrzeby artystyczne sg zaspaka-
jane; jaka technikg postuguje sie dany osobnik dla urzeczy-
wistnienia swoich dazen; w wypadku, ktéry rozpatrujemy,
technika ta moze by¢ bardzo réznorodna; odtwarzanie przy-
rody moze sie odbywa¢ zapomocg rysunku, malarstwa, rzez-
by i t. d. Mozna bada¢ mechanizmy psychiczne dziatajace
w kazdej z tych metod i t. d.

Oto jeszcze kilka przyktadow w celu wyjasnienia tych
réznic w zagadnieniach:

Postrzezenie drzewa. Na czem polega ten proces psy-
chiczny? Woyijasni nam to psychologja strukturalna. Pod-
dajac to postrzezenie drobiazgowej analizie, zauwazymy, ze
wszystkie szczegoty drzewa, ktére podziataty na siatkowke pod-
miotu nie odnajdujg sie w postrzezeniu; natomiast pewna liczba
przedstawien, wspomnien, uczu¢ obcych wrazeniu fizycznemu
zostata wecielona do tego postrzezenia tak, ze mozna je okresli¢
jako: ,wrazenie zmystowe, ktéremu towarzyszy hufiec przed-
stawien”. Dlaczego jednak tylko pewne wrazenia zewnetrzne
zostaty uchwycone przez $wiadomo$¢ podmiotu i jakie to czyn-
niki zmusity pewne wyobrazenia do wcielenia sie w te wrazenia
zmystowe? Jakie to ma znaczenie? Na te pytania odpowie psy-
chologja funkcjonalna; wykaze ona, ze to dyspozycje i potrzeby
aktualne podmiotu dokonaty wyboru miedzy wrazeniami i wy-
obrazeniami sktadajgcemi sie na jego postrzezenie drzewa, i ze
selekcja ta odbyta sie w kierunku jego pozytku chwilowego
(i tak postrzezenie drzewa bedzie rozne, zaleznie od tego, czy
spoglagdamy na nie okiem malarza, botanika czy drwala).

Inny przyktad: pamie¢. Psychologja strukturalna opisze
rozne rodzaje wyobrazen, sktadajgcych sie na wspomnienie (wy-
obrazenia wzrokowe, stuchowe i t. d.); zwroci uwage na tech-
nike zapamietywania. — Psychologja funkcjonalna zada sobie
przedewszystkiem pytanie, dlaczego pewne fakty utrwalajg sie
w pamieci, inne za$ do niej nie przenikajg (jesli przyjmiemy,
ze warunki strukturalne sg te same); dlaczego wspomnienia
wypltywajg na powierzchnie swiadomosci —a niekiedy nie wy-
ptywajg w chwili, gdy sg nam potrzebne. Gdy psychologja struk-
turalna rozpatruje zapominanie tylko jako zjawisko bierne,
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jako zacierajgce sie powoli odbicie, psychologja funkcjonalna
rozpatrywa¢ bedzie rowniez zapominanie czynne (naprzykiad
amnezje histeryczng), ktéra ma zadanie uchroni¢ Swiadomosc¢
od wspomnien przykrych, mogacych jg zakiocic.

A oto jeszcze jeden przykiad: uwaga. Psychologja struk-
turalna bedzie analizowata, czem dla Swiadomosci jest stan
uwagi; opisze zjawiska mimiczne, ktore mu towarzysza, oraz
zmiany tresci umystowej, ktére powoduje. Psychologja funkcjo-
nalna bada¢ bedzie uwage w zwigzku z ekonomjg 0golng osob-
nika, to znaczy, dlaczego i w jakich okolicznosciach osobnik
skupia uwage; jakie bodzce wywotujg ten stan.

Rozréznienie dokiadne obu tych kategoryj zagadnien,
funkcji i struktury, jest bardzo wazne dla psychologji dziecka.
Dla tej samej funkcji bowiem struktura, technika x) moze ule-
ga¢ zmianom zaleznie od wieku i osobnika. Tak np. wyrazanie
mysli jest funkcja, ale funkcja ta zaleznie od wieku wypet-
niana bedzie za posrednictwem bardzo roznej techniki: od
krzyku niemowlecia, az do ztozonej mowy dorostego, technika
wyrazania mysli przechodzi przez szereg etapéw, ktdére nalezy

poznac.
Ktére z zagadnien, strukturalne czy funkcjonalne, jest

wazniejszenr dla wychowawcy?
Odpowiedz na to pytanie bedzie rézna, zaleznie od po-
szczegOlnych wypadkéw. Naogét zagadnienie funkcjonalne ma

") Jakkolwiek oba terminy struktura i technika nie majg tego
samego znaczenia z naszego stanowiska, mozemy je uwazaC za row-
noznaczne. Zagadnienia struktury da sie sprowadzi¢ do techniki:
przy wszystkich warunkach jednakowych zmiana w technice ma swoje
zrodto w roznicy struktury. | tak roznica w technice chwytania po-
karméw przez kure i wiewiorke spowodowana jest roznicg w struk-
turze anatomicznej obu tych zwierzat; réznica w technice wyrazania
u dziecka i dorostego jest wynikiem roznic w strukturze psychofizjo-
logicznej i t. d. Natomiast zagadnienie struktury niekoniecznie na-
suwa¢ musi sprawe techniki; wyrasta¢c ona moze samodzielnie (np.
struktura pojecia czasu i przestrzeni, struktura wzruszen i t. d.).
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doniostos¢ pierwszorzedng. Trzeba zajg¢ stanowisko funk-
cjonalne z chwilg, gdy, porzucajgc teorje czysta, chcemy zdo-
by¢ tc wiadomosci, ktére pozwolg nam oddziatywac na istoty
ludzkie; istoty te bowiem sg catostkami i kazda ich czynno$é
jest uzalezniona od zespotu potrzeb i zainteresowan, stano-
wigcych w okreslonym momencie ich osobowo$¢. Nie mozna
tedy uchwyci¢ znaczenia przebiegdw psychofizjologicznych,
ktérych sg one siedliskiem, inaczej, jak tylko przez rozpatry-
wanie zespotu organicznego, ktérego te procesy stanowig
czes¢ integralng, to znaczy, iz musimy rozpatrywac je pod ka-
tem widzenia funkcjonalnym. Gdy chodzi o dziecko, nalezy
sobie zda¢ sprawe z roli, jakg te przebiegi majg dla wtasnego
jego zycia, dla jego rozwoju. Wazne jest réwniez ukazac
dziecku to, czego je chcemy nauczy¢ w taki sposéb, aby ta
nowa czynnos$¢, czy nowa wiadomos$¢ miaty dla niego pewne
znaczenie, aby wigzaty sie w jego $wiadomosci z jakim$ upra-
gnionym celem.

W praktyce pedagog powinien sobie stawia¢ takie oto
pytania: Dziecko lubi sie bawi¢, czem jest zabawa, jakg funk-
cje wypetnia w jego zyciu? Tamto dziecko jest okrutne lub
nieSmiate, czy tez podlega strachom nocnym; okrucienstwo,
nieSmiatos¢, lek majg moze jakie$S swoje ukryte znaczenie;
grajg moze jaka$ role w jego ekonomji duchowej? Jakich me-
tod mam uzywac przy nauczaniu arytmetyki lub historji tak,
aby przedmioty te miaty dla dziecka wartos¢ i, zasymilowane
catkowicie, spotegowaly jego $rodki dziatania, mysl, opano-
wanie Swiata zewnetrznego, jednem stowem, aby nie pozostaty
dla niego martwym balastem, lecz spetnic mogly pewnag
funkcje? Jak zbudzi¢ w uczniu pragnienie poznania? Jak roz-
pali¢ jego zainteresowanie? Wszystkie te zagadnienia nalezg
do dziedziny funkcjonalnych, jakkolwiek niektore odnoszg sie
do psychopedagogiki, inne do psychotechniki.

W pewnych wypadkach jednak wystepuje wyitgcznie
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zagadnienie strukturalne: sprawa, czy nalezy rozwija¢ w
dziecku dwurecznos¢ (¢wiczac jednakowo obie rece), czy po-
przesta¢ na usprawnieniu tylko jednej reki jest zagadnieniem
technicznem. Nie o to bowiem chodzi, aby okresli¢, jakie
bodzce sktaniajg dziecko do postugiwania sie rekami, ale o to
tylko, czy rece jego stang mu sie pozyteczniejszem narzedziem,
jesli wyéwiczy obie, lub tez tylko jedng — oraz, czy dwurecz-
nos¢ nie pociaggnie za sobg takich zmian w budowie mdzgu,
ktore z innych wzgledow mogtyby by¢ niepozadane (istnieje
poglad, ze dwureczno$¢ ma pewien wptyw na wady wymowy,
mianowicie: jakanie).

tatwo tez odgadng¢, ze wada techniczna moze by¢ po-
wodem zaburzen funkcyjnych. Jesli dostarczymy robotnikowi
ztych narzedzi, zniecheci sie do pracy. Tak samo, zaniedbujac
zagadnienia techniczne, mozna sttumi¢ naturalny poped dzie-
cka do dziatania. Obserwowatem chitopca trzynastoletniego,
ktory niegdy$ bardzo lubit rysowac; znienawidzit rysunki, od-
kad zaczat uczy¢ sie ich w szkole. Co byto tego powodem?
Niedomaganie techniczne. Jest mankutem. Od dziecinstwa ry-
sowat zawsze rekg lewa. W szkole musi sie postugiwac prawag
i nie moze w ten spos6b osiegna¢ dobrych wynikéw, rysunki,
ktére robi, nie zadawalniajg go i przysparzajg mu tylko ztych
stopni. Znajduje sie w okresie posrednim, w ktérym lewa reka,
z koniecznosci zaniedbana, stracita swojg zreczno$é, a prawa
jej jeszcze nie nabyta. Wynik: praca reczna zgéry go znieche-
ca, a jego zycie umystowe zamyka sie przed wszystkiem, co
tylko wymaga czynu konkretnego.

Rozréznienie zagadnien funkcjonalnych od strukturalnych
siega az do dydaktyki. Wszelka gatez wiedzy moze by¢ rozwa-
zana z obu stanowisk: struktury i funkcji, a funkcja ta moze
stanowiC istotng przynalezno$¢ przedmiotu lub by¢ posrednia,
zaleznie od tego, czy rozwazamy, jaka role gra ta gatez wiedzy
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w zyciu realnem, czy tez w szkolel). Przykiad to wyjasni.
Wezmy arytmetyke, funkcjg jej jest upraszczanie sposobow wy-
mierzania wielkosci; jest to jej funkcja wtasciwa. Ze stanowiska
pedagogiki natomiast ma jeszcze inng, posrednig: wyrobienie
gietkosci umystu. Struktura za$ arytmetyki polega na technice
dziatan, dzieki ktérej moze ona spetni¢ swoje zadanie.

W zwigzku z tem nasuwa sie mndstwo zagadnien prak-
tycznych: Jakich nalezy uzy¢ metod, aby uczniowie zdali sobie
sprawe z whasciwej funkcji kazdego przedmiotu? W jakiej mie-
rze poszczegdlne gatezie wiedzy petnig posrednig funkcje
ksztatcenia umystu? Jaka technika jest w kazdym wypadku naj-
lepsza, aby osiegna¢ cel zamierzony ze wzgledu na funkcje?

Wedtug mnie pedagogowie zbyt mato zwracali do-
tychczas uwagi na zagadnienie funkcjonalne tak w stosunku
do czynnosci umystowych jak i programéw. Rousseau juz
wszakze uchwycit dobrze jego znaczenie: nic przystepujcie
do nauczania czegokolwiek, powtarza az do przesytu, zanim
nie dacie dziecku odczu¢ potrzeby tego, czego ma sie uczyc;
nie kazcie mu mowié, jesli nie ma nic do powiedzenia. Po-
mimo tych rozumnych przestrég, zbyt czesto zmuszamy nasze
dzieci w szkole do podejmowania czynnosci umystowych, do
ktérych nie zbudziliSmy uprzednio zadnej checi. Oddzielamy
w ten sposOb owe procesy od ich kontekstu zyciowego, ¢wi-
czymy je w ,,prozni”, zapominamy, ze sg one tylko narze-
dziami pewnej funkcji, rozpatrujemy je zanadto w oderwaniu,
a tem samem pozbawiamy je tej dynamiki wewnetrznej, ktora
jedynie zapewni¢ im moze petnie i skutecznos¢ dziatania2).

') Ob. Chartes, Methods oj teaching, Chicago, 1909. W pracy
tej autor daje przeglad roznych gatezi wiedzy ze stanowiska struk-
turalnego i funkcjonalnego.

") Claparede, Conception fonctionnelle de I'éducation, Bul,
Sos, Enf. pazdz. 1911,
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§ 3. Zagadnienie rozwoju.

Sa to najdonioslejsze zagadnienia psychologji dziecka
i pedotechniki. Dziecko rozwija sig, rosnie; jego funkcje umy-
stowe nie sg w stanie rownowagi, ale wykazujg staty postep.
Ten ped wewnetrzny musi wywiera¢ wplyw na wszystkie
czynnosci dziecka i nadawa¢ im szczegdlng linje i ksztat.
Stad caly szereg zagadnienn dotyczacych: czynnikéw, ktore
ksztaltujg ducha i osobowo$¢ dziecka; cech, ktore przybiera
w roznym wieku dziatalnos¢ umystowa; rytmu, wzrostu, sto-
sunku miedzy wzrastaniem fizycznem i umystowem i t. d.
Mozemy zgrupowac te zagadnienia dokota trzech gtéwnych:
I-o. Wzajemny wplyw dziedzicznosci i Srodowiska; 2-0. Za-
gadnienia genetyczno - funkcjonalne; 3-o. Przebieg rozwoju.

l-o. Dziedzicznos¢ i sSrodowisko.

Rozwoj osobnika jest uzalezniony od dwdch kategoryj
czynnikdw, to jest od dziedzicznosci z jednej strony, a od $ro-
dowiska z drugiej. Nieznane dotad sity, ochrzczone wspolnem
mianem dziedzicznosci, wyznaczajg budowe i cechy rodzajowe
istot zywych, to znaczy, sprawiajg, ze istoty stajg sie np.
myszg, koniem, murzynem albo mongotem. Wszakze te sity
dziedziczne nie sg w stanie zapewni¢ rozwoju; muszg byc¢
poparte przez mnostwo czynnikéw, ktére grupujemy pod na-
zwa S$rodowiska, gdyz pochodzg ze $rodowiska, w ktorem
osobnik zyje.

Termin ,,$rodowisko”, jakkolwiek uswiecony zwyczajem,
jest nieco dwuznaczny. W najszerszetn ujeciu oznacza wszystko
to, co poza dziedzicznoscig wspétdziata z rozwojem: pod mia-
nem S$rodowiska tedy rozumie¢ nalezy i wplyw wychowania.
Moznaby rowniez przeciwstawia¢ dziedziczno$¢ wychowaniu
(Jak sie to tez nieraz czyni), jesli dziatanie Srodowiska podcig-
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gnac pod wychowanie. Anglicy rozrozniajg nature i nurture.
Nature to dziedzicznos¢, nurture (pozywienie) jest to wszystko,
co zywi osobnika przez caly cigg zycia — zatem $rodowisko.

A oto jeszcze jedno rozroznienie: nie nalezy miesza¢ termi-
nu dziedziczny z terminem wrodzony. Dziedzicznemi sg wszyst-
kie cechy zalezne od budowy i ustroju elementéw ptciowych
meskich i zenskich. Wrodzonemi sg wszystkie cechy, znajdujace
sie w osobniku w chwili przyjscia na $wiat. Ws$rod tych cech
pewne zalezg od wptywow, ktére dziataty na jajo juz wy-
ksztalcone w ciggu zycia ptodowego, nie sg wiec dziedzicznemi.
(Upadek matki w czasie cigzy moze zahamowac rozwo6j mdézgu
dziecka; gluptactwo, ktore stad wyniknie, bedzie ,,wrodzonem”
a nie dziedzicznem. Gdy natomiast gtuptactwo jest wynikiem
schorzenia syfilistycznego u ojca — pochodzenie jego jest
,»dziedziczne™). Pedagog zazwyczaj nie ma potrzeby rozroznia-
nia dziedzicznych cech od wrodzonych. Teoretycznie jednak na-
lezy odroznia¢ wplywy Srodowiska, dziatajagcego w czasie
ciazy.

Ponizsza tablica przedstawia rdézne kategorje czynni-
kow, wptywajacych na rozwoj umystowyl).

Rozwoj, mowilismy, jest wypadkowa wspotdziatania
dziedzicznosci i Srodowiska (lub wychowania). Twierdzenie
to nasuwa szereg zagadnien: Jakie jest wzgledne znaczenie
kazdej grupy tych czynnikow? Czy dany objaw fizyczny lub
psychiczny jest wrodzony, czy tez nabyty? Np. czy krétko-
wzrocznos¢ jest wynikiem dziedzicznosci, czy naszego ksigz-
kowego wychowania? Czy postrzeganie przestrzenne jest
wrodzone, czy nabyte? i t. d.

Rozpoznajemy tu problemat, ktéry grat i gra jeszcze
wielkg role w psychologji i filozofji, mianowicie gto$ny spor
0 natywizm i empiryzm. Czy dziecko, przychodzac na Swiat,

') Tablica ta utozona zostata z pewnemi zmianami w/g tablicy
zamieszczonej przez K. Groosa w pracy Das Seeleben des Kindes,
1911, str. 84.
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przynosi ze sobg pewne ,,pojecia wrodzone”, pojecie prze-
strzeni i inne, ktore uswiadomi sobie natychmiast, gdy tylko
wrazenia zewnetrzne uderzg jego zmysty? Czy tez przeciw-
nie, dusza jego jest ,tabula rasa”, dziewiczg powierzchnig,
na ktorej powoli rzezbi¢ sie bedg nauki doswiadczenia? Oba
te poglady zyskaty sobie zwolennikdw; wsréd natywistéw wi-
dzimy nazwiska Leibnitz’a, Kanta, fizjologa Joh. Miillera, We-
bera, Heringa; wsrdd obroncow empiryzmu mamy Locke’a,
Mill'é6w, Baina, Helmholtza... Mozliwa jest trzecia koncepcja
i ta jest najprawdopodobniejszg: czynniki wrodzone wspot-
dziatajg z czynnikami nabytemi w ksztattowaniu umystu i wy-
petnieniu go trescia.

Nalezy teraz jeszcze okreslic w jakim stosunku wyste-
puje kazda kategorja tych czynnikéw. Rozpatrzmy przymioty
lub wady, talenty lub braki uzdolnienia — czemu nalezy je
praktycznie przypisywac? Czy czilowiek sie rodzi poeta, czy
sie nim staje? Czy zbrodniarz jest zbrodniarzem od urodze-
nia, czy stat sie nim pod naciskiem srodowiska? Czy wycho-
wanie ma wplyw na charakter osobnika, czy tez zalezy on
jedynie od sktonnosci wrodzonych? | tu znajdujemy stronni-
kéw i przeciwnikéw obu pogladéw. Ribot, naprzykiad, po-
watpiewa o0 skutecznosci wychowania. J. Payot przeciwnie
sadzi, ze moze ono catkowicie urobi¢ charakter 1).

Te same pytania mozna stawia¢ odnosnie do kazdej
naszej sktonnosci: Strach, gniew, $miech, mito$¢ macierzyn-
ska, instynkty spoteczne i t. d., czy sg to sktonnosci wrodzone,
lub nabyte przez nasladownictwo, wychowanie? Jest to zaga-
dnienie trudne; Thorndike poswiecit mu studjum krytyczne?).
Jest ono oczywiscie nader wazne, nietylko dla psychologji

') Ribot, Hérédité psychique, str. 328. J. Payot, L’éducation
du caractére, Ps. phii. 48, 1899, str. 601.
2) Thorndike. The original nature oj man, N. York, 1913.
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i biologji ogdlnej, ale rowniez dla wychowawcy. Czy ujemna
jakas sktonnos¢ jest wrodzong, czy nie? W pierwszym wypad-
ku nalezy sie staraC jg usunac, przeobrazi¢ jg w sktonnos¢ do-
datnig; w drugim za$ trzeba przedewszystkiem przeszkodzié
jej powstaniu.

Do tej kategorji zaliczy¢ rowniez nalezy wszystkie za-
gadnienia, ktore odnoszg sie do potegi i mechanizmu dzie-
dzicznosci. Czy nabyte cechy psychiczne mogg by¢ przekazy-
wane? Jakie jest pochodzenie instynktéw? Czy mozna poczy-
tywac je za nabyte nawyknienia, przekazywane nastepnie dal-
szym pokoleniom? Tak twierdzg niektorzy autorowie, nato-
miast wszyscy biologowie zaprzeczajg mozliwosci dziedzicze-
nia cech nabytych. Nie przypuszczam, aby ich dziedzicznos¢
zostata Scisle udowodnional).

DEFINICJA EMPIRYCZNA DZIEDZICZNOSCI. Jak-
kolwiek pojecie dziedzicznosci jest nadzwyczaj rozpowszech-
nione, niema zgody wsréd uczonych na jego definicje. Wielu
autorow okresla dziedzicznos$¢ jako podobienstwo miedzy przod-
kami a potomkami. Niekiedy wszakze brak tego podobienstwa:
syn alkoholika, naprzykiad, bywa epileptykiem.

Dla nas najwazniejsza sprawg jest mozno$¢ rozrdznienia,
czy dana cecha jest wytworem dziedzicznosci, czy wychowania?
Ale jakze tego dokona¢? Czyz kazda cecha fizyczna, lub psy-
chiczna hie jest wypadkowg obu tych czynnikdw. Jesli jaje go-

") Proponowatem, aby prébowano rozstrzygnaé to zagadnie-
nie metodg doswiadczalng. Moznaby przekonaé sie, czy nawyk na-
byty przez jakie$ zwierze (tresowane w pewien sposéb, np. do prze-
biegania labiryntu) zostanie przekazany potomstwu, co datoby sie
stwierdzi¢, gdyby zbadano, czy potomstwo nabywa nawykéw w cza-
sie krotszym, niz rodzice, i prowadzono studja z pokolenia na
pokolenie. (Ed. Claparéde. Sur ta méthode d’économie, comme pro-
cédé expérimentale de I'hérédité des habitudes acquises, Arch, des

c. phys. et nat. kwiecieni 1909). Metoda ta nie zostata dotychczas
wyprébowana.

Psychologja dziecka 7
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febic rozwija sie powoli w gotebia a nie w kaczke —to przy-
czyng jest tu dziedziczno$¢. Ale czynnik ten nie jest wszystkiem.
Gdyby jaje nie znalazto sie w odpowiednich warunkach, gdyby
piskle nie bylo karmione, nie rozwinetoby sie w gofebia. Czy
wiec uzasadnione jest usitowanie oddzielenia tego, co przy-
pada na dziedziczno$¢ od tego, co przypisa¢ nalezy $rodowisku,
skoro kazdy organ, kazda cecha jest wynikiem wspoétdziatania
obu czynnikow?

Stawiajgc tak zagadnienie, a jest to jedyny wiasciwy spo-
sob jego postawienia, wskazujemy tern samem, jak nalezy je
sformutowaé. W obliczu pewnej cechy nie powinnismy sobie
zadawac pytania, czy jest dziedziczng, czy nie, ale w jakiej
mierze uzalezniona jest od dziedzicznosci, a w jakiej od $rodo-
wiska. Ceche nazwiemy dziedziczng nie wtedy, gdy bedzie cal-
kowicie niezalezna od $rodowiska, bo nie jest to do pomyslenia,
ale gdy czynniki dziedzicznosci wyraznie bedg miaty przewage
nad Srodowiskiem. | odwrotnie, bedziemy uwazali pewne zja-
wisko za wynik wychowania, gdy czynnik ten silnie wysuwac
sie bedzie na plan pierwszy.

Okreslenie tego stosunku zdoby¢ mozna na drodze wy-
facznie empirycznej: Roznice, jakie widzimy wsrdd jednostek,
pochodzacych z tego samego S$rodowiska, sg oczywiscie dzie-
dzicznel). To samo dotyczy podobienstw, ujawniajgcych sie
wsrod jednostek wychowanych w roznych srodowiskach. Prze-
ciwnie, jesli jednostki, pochodzace z tego samego S$rodowiska,
ujawniajg wiecej podobienstw niz jednostki z innego Srodo-
wiska (przy wszelkich innych warunkach réwnych), powiemy
wowczas, ze podobienstwo to zawdzieczajg wptywom S$rodo-
wiska.

Widzimy wiec, ze zagadnienia dziedzicznosci jest wzgled-
ne, okresla sie przez poréwnanie.

Dotychczas jednak doszliSmy tylko do definicji dziedzicz-
nosci empirycznej, dziedzicznosci brutto. Nalezy w niej roz-
rozni¢ jeszcze, co jest dziedzicznoscig istotng, a co jest tylko
pseudo-dziedzicznosScia. Jest to sprawa innego rodzaju. Uwaza-

) Jennings moéwi réwniez: ,,Réznica cech dziedzicznych zna-
czy tyle, co rézna odpowiedZ na to samo otoczenie”. (Pure lines in
the study of genetics in lower organisms, Adm. Naturalist, luty 1911).
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my dziedziczno$¢ za istotng, gdy czynniki jej zalezg od zarodzi
nasiennej, od wewnetrznej budowy komorek zarodkowych lub
ich kombinacyj. Przeciwnie, dziedziczno$¢ nazywa sie pozorna,
gdy zalezy od elementéw obcych, ktore przeniknety badz do za-
rodzi nasiennej lub do jaja: i tak kita dziedziczna jest pseudo-
dziedzicznoscig, gdyz przekazana zostata nie cecha, wynikajaca
z budowy wewnetrznej zarodzi nasiennej, lecz mikrob, ktdry
z ciata ojcowskiego przeszedt do dziecka za posrednictwem ko-
moérek zarodkowych. To samo dotyczy dziedzicznosci wyniktej
z zatrucia, z alkoholizmu.

Lepiej jest zapobiegaé, niz leczy¢. Poniewaz kazdy
osobnik jest do pewnego stopnia uzalezniony od swojej dzie-
dzicznosci, to jest od przymiotow fizycznych i moralnych
swoich zyciodawcéw, jasne jest, ze o ile bytaby dokonywana
selekcja rodzicéw, to jest, gdyby dopuszczano do rozmnaza-
nia sie tylko jednostki uzdolnione i nienapietnowane dzie-
dzicznie, moznaby otrzymac rase tezsza, niz obecnie, gdy to
najbardziej zwyrodniate osobniki wspoétdziatajg w tworzeniu
nowych pokolen. Wiadomo, jak hodowcy zwierzat doskonalg
rase psow lub owiec przez selekcje. Czy moznaby zastoso-
wac jg do ludzi?

Jest to zagadnienie, nalezace do dziedziny Eugeniki,
0 ktorej juz wspominaliSmy. Nalezatoby przedewszystkiem
rozstrzygna¢, w jakiej mierze zalety lub wady jednego poko-
lenia zalezg od zalet lub wad tych, ktérzy je sptodzili. Pyta-
nie to nasuwa szereg innych jeszcze: co przypisa¢ nalezy
dziedzicznosci, co zas wpltywom otoczenia, dalej sprawe ata-

wizmu, to jest praw, dotyczacych wystepowania cech dziad-
kow lub dalszych przodkéw u potomstwa (prawo Mendla);

dalej — powinowactwa krwi, matzenstw miedzy bliskimi
krewnymi — zagadnienie wiekszej lub mniejszej odpornosci
pierworodnych dzieci na ujemne wptywy (tuberkuloza, gtup-
tactwo, zbrodniczos¢), i t. d.

Badania, podjete w tym kierunku przez Galtona, Pear-
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sona i ich szkote, zdajg sie wskazywac, ze dziedziczno$¢ gra
daleko wiekszg role, niz dotychczas przypuszczano, w gene-
zie calego szeregu zboczen, ktorych wine skiada sie zazwy-
czaj na $rodowisko lub wychowanie. | tak np., autorowie ci
twierdzg na podstawie statystyki bardzo Scisle opracowanej,
ze krotkowzrocznos¢, wbrew pogladom okulistow, zalezy od
czynnikow wrodzonych, a nie jest wytworem S$rodowiska
szkolnego 1).

Mowigc o pradzie eugenizmii, ktéry chciatby wszystko
wyjasni¢ dziedzicznoscig, nalezy wspomnie¢ o freudyzmie,
ktéry przeciwnie ktadzie nacisk na wrazenia i wptyw $rodo-
wiska w ciggu pierwszych lat zycia. Pracownicy przysztosci
maja przed soba wdzieczne pole badan: wyznaczy¢ Scisle
udziat dziedzicznosci i Srodowiska w ksztattowaniu cha-
rakteru.

Il. Zagadnienia genetyczno-funkcjo-
naine.

WidzieliSmy uprzednio, Ze zagadnienie funkcjonalne
polega na badaniu, jakie warunki najsnadniej wyzwoli¢ moga
czyn i jakie metody techniczne sg najlepiej przystosowane
do zaspokojenia zrodzonej jego potrzeby. Gdy mamy na
wzgledzie dziecko, zagadnienia te nabierajg szczegolnego
znaczenia. Dziecko jest istotg, ktora rozwija sie i rosnie.
Jego rozne funkcje umystowe nie sg w réwnowadze ale wy-
kazujag ciagly postep. Nalezy tedy okresli¢ nietylko znacze-
nie jakiego$ procesu psychicznego w odniesieniu do towa-
rzyszacych mu okolicznosci, ale zda¢ sobie sprawe réwniez
Z jego znaczenia w stosunku do potrzeb wzrastania.

>)  Barrington and Pearson, A first study of the inheritance
of vision. Eugenics Laboratory Memoirs, 1909.
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Innemi stowy, czynnosci dziecka majg przedewszyst-
kiem za zadanie zaspokoi¢ potrzeby, zwigzane ze wzrasta-
niem, wzrastaniem ciata i duszy — zaspokoi¢ te potrzeby
i wzbudzi¢ nowe. Stad wynika caly szereg zagadnien:

1. Na jakiej podstawie orzec mozna, ze dziecko od-
czuwa potrzebe wzrastania, ze dusza jego dazy do rozwoju
tv tym lub innym Kkierunku.

2. Gdy potrzeba ta zostanie stwierdzona, nalezy okre-
$li¢, jakie czynnosci, metody techniczne, sg najodpowiedniej-
sze dla jej zaspokojenia, a zarazem pobudzenia dalszego roz-
woju? Jest to najwazniejsze, a zarazem najdrazliwsze pyta-
nie dla pedagogiki. Co najlepiej moze przysposobi¢ dziecko
do osiggniecia szczebla rozwoju, znajdujacego sie bezposred-
nio nad tym, na ktérym stoi ono obecnie? Czy nalezy w tym
celu pozwoli¢ mu przezywac¢ swobodnie i w petni faze obecna,
w tej mysli, ze na szczebel nastepny wzniesie sie o wiasnych
sitach? Czy moze pobudza¢ je przez odpowiednig inter-
wencje do tego, aby przescigneto samo siebie?

Innemi stowy, czy wychowawca ma sie przystosowywac
do psychiki dziecka i przygotowywac¢ pokarm duchowy, ktory
mu daje odpowiedni do charakteru tej psychiki i mecha-
nizmu jego czynnosci umystowych? Czy tez przeciwnie, ma
je traktowaé, jako dziecko o poziomie nieco wyzszym, aby
w ten sposéb pobudzi¢ je do osiggniecia tego poziomu?

Nie main potrzeby pogtebia¢ na tein miejscu tych zagad-
nien. Zauwaze tylko, ze przystosowanie sie do aktualnego stanu

umystu dziecka nie jest wcale réwnoznacznem z unieruchomie-
niem go i paralizowaniem.

Jak wykazal to jasno J. Dewey, potrzeby dziecka sg to
punkty wyjscia, mozliwosci, samurzutnego rozwoju. Oczywiscie,
gdyby nauczyciel uwazat je za mete, mdgtby tatwo unieruchomji
wychowanka, ale woéwczas nie przystosowatby sie istotnj
wiasciwosci umystowych dziecka, poniewaz nie sg one
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mniej statyczne i bezwladne, ale nawskro$ dynamiczne i na-
piete do rzutul).

Przedwczesna interwencja grozi przeciwnie zahamowa-
niem, zatrzymaniem dalszego rozwoju, wyjatowieniem umystu
przez wprowadzenie doA pierwiastkow, ktérych zasymilowac nic
moze i ktére go przyttumiajag. W obawie przed lakierni konse-
kwencjami jeden z niemieckich pedagogow, Berthold Ottol),
posuwa sie nawet tak daleko, iz przeciwny jest poprawianiu
mowy dziecka, ktérg uznaje w catosci, z jej btedami. Skadinad
wiemy, ze wczesne ksztatcenie dawato niekiedy zadziwiajgce
wyniki: czy wyzszo$¢ intelektualna Stuarta Milla, syna Sidis’a
i innych osobnikéw, wzbudzajgcych podziw swoim przedwcze-
snym rozwojem, nie nalezy przypisywac¢ nauczaniu rozpoczetemu
w bardzo mtodym wieku? W takim razie jednak, co ztozy¢ mozna
na karb dziedzicznosci, uzdolniers specjalnych, czynnikéw wzru-
szeniowych d. Badz co badz te wypadki hodowli cieplarnia-
nych, uwienczone dobremi wynikafni, dajg do myslenia. Nasuwa
sie pytanie, czy sama ta okolicznos¢, ze owe jednostki nie
uczeszczaty do szkoly, ze nie musiaty naginac¢ sie do jej pro-
gramu, nie byta czynnikiem korzystnem. Ostwald zwraca uwa-
ge, ile ludzie genjalni cierpieli w szkole, ktéra zdaje sie hamo-
wala raczej ich rozwoj zamiast go pobudza¢. Czy przypadkiem
nauczanie szkolne ze swoim werbalizmem, suchg pedanterja,
nie jest przyczyng wyjatawiania umystow?

3. W jakich warunkach pojawia si¢ pewna funkcja
umystowa? Czyli w jakie warunki nalezy postawi¢ dziecko,
aby pojawita sig, jesli nie wystepuje samorzutnie, lub aby
utatwic jej powstanie?

4. Jaka jest genetyczna funkcja danego przebiegu umy-
stowego? To znaczy, jaka role odgrywa w ksztattowaniu
dalszych funkcyj? Ukazanie sie pewnego zjawiska moze

w istocie by¢ rownie konieczne dla powstania nastepnych, jak

) J. Dewey. Szkota i dziecko, przekt. H. Bleszynskiej, War-
szawa, 1923 r.

2) B. Otto. Kindesmundart, Berlin, 1908.

) Dolbear, Precocius children, Ped. Sem. grudz. 1912; Tom
Williams, Intellectual Precocity, Ped. Sem. marzec 1911.
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obecno$¢ zjawisk poprzedzajacych byta konieczna dla genezy
jego samego.

5. Zagadnienie powyzsze nasuwa inne jeszcze: natu-
ralnego porzadku rozwoju funkcyj umystowych.

6. Pozostaje wreszcie jeszcze jedno, szczegOlnie trudne:
zanikanie popeddw, instynktow, zainteresowan szkodliwych.
Zagadnienie to moze by¢ rozwazane zar6wno ze stanowiska
psychologji czystej, jak i pedotechniki. W pierwszym wy-
padku badania obejmag mechanizm naturalnego zanikania lub
przeobrazania sie popedéw, w drugim — S$rodki, zapomocg
ktérych mozna zjawisko to wywotaé. Czy nalezy w celu
usuniecia jakiejs sktonnosci przeciwdziata¢ jej, czy tez prze-
ksztalcic jg w pochodng? Jest to zasadnicze pytanie dla
ksztatcenia charakteru. Zaliczymy je do zagadnien genetyczno-
funkcjonalnych, poniewaz, wedle wszelkiego prawdopodo-
bienstwa, podstawienie sktonnosci dodatniej na miejsce ujem-
nej jest mozliwe tylko woéwczas, gdy zdamy sobie spra-
we, jaka funkcje petnita sktonnos$¢ ujemna, jakg mianowicie
gteboka potrzebe zaspokajata. Nie trzeba bowiem zapominac,
ze reakcje zywego organizmu majg za zadanie zaspokojenie
jego potrzeb. Wychowawca stara¢ sie wcigz powinien o za-
stagpienie sktonnosci ujemnej przez dodatnig, odgrywajaca te
samg role wobec potrzeb wzrostu fizycznego i psychicznego.
Podstawienie takie, (odbywajace sie czesto samorzutnie pod
wptywem oddziatywania $rodowiska) Freud nazwat subli-
macjg. Jak nalezy sublimowac zboczenia? Oto praktyczne
zagadnienie.

Uzupetnieniem tego problematu jest zagadnienie za-
burzen, jakie wywota¢ moze nagte sttumienie pewnych skion-
nosci, ktorych dziatalnos¢ chwilowa byta konieczng dla dal-
szej ewolucji umystu. Ten sttumiony poped bedzie istniat na-
dal w podswiadomosci i nie przestanie wywiera¢ pewnego
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wplywu na rozwoj psychiczny. | znowu nasuwa sie zagad-
nienie: jakim bedzie ten wplyw?

Streszczajgc sie powiemy, ze zagadnienie genetyczno-
funkcjonalne polega na rozpatrywaniu zjawisk umystowych
oraz wszystkich czynnikéw, mogacych oddziatywac na dziecko,
pod katem ich roli w ksztattowaniu psychiki dziecka.

Stanowisko to wyswietlit znakomicie Dewey wraz ze
swoim uczniem, Irwingiem Kingiem; nie byto ono jednak w do-
statecznej mierze uwzglednione przez dotychczasowych ba-
daczy psychologji dziecka. Wiekszo$¢ autoréw zadowalnia
sie rejestrowaniem poszczegllnych zdolnosci ujawnianych
przez dzieci réznego wieku, tak jakgdyby zagadnienie pole-
gato jedynie na okresleniu daty i kolejnego nastepstwa tych
zdolnosci. Wezmy naprzykiad Preyer'a. Dzielo jego zawiera
mnostwo dokumentéw; nie przedstawiajg one wszakze wiel-
kiej wartosci, gdyz autor nie zadat sobie nigdy pytania jaka
role odgrywa dany przebieg, dana posta¢ czynnosci psychicz-
nej w ogélnym rozwoju jednostki. Dlaczego i w jaki sposob
w pewnym okresie znika ta posta¢ (np. porywy), ustepujac
miejsca innej (np. powsciggowi 9-I1l.

. Formy rozwoju.

WskazaliSmy zagadnienia, odnoszace sie do czynnikow
rozwoju. Teraz rozpatrzy¢ nalezy te, ktdre sie odnoszg do
jego formy. W mniejszym stopniu zaleze¢ nam bedzie na wy-
kryciu dlaczego odbywa sie rozwo0j, niz na wyjasnieniu jak
on sie odbywa.

Napotkamy tu cztery grupy zagadnien.

) King, The psychologie of child development, Chicago,
1903, i Introduction Dewey’a do tej pracy.
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1. jakim przeobrazeniom ulega psychika w toku ro-
zwoju? Przeobrazenia te bywajg roznego rodzaju. Jedne
sg ilosciowe (wzbogacenie tresci S$wiadomosci, wzboga-
cenie wiedzy materjalnej, przyrost sity funkcyj umysto-
wych: np. pamie¢ zwieksza swdj sigg). Sa to zjawiska
wzrostu. Inne sg jakosciowe: w toku rozwoju umyst rozrasta
sie nietylko pod wzgledem wymiarowym, ale sie przeo-
braza, staje sie innym, technika jego pracy zmienia sig,
komplikuje, przechodzi od typu nizszego do wyzszego,
»~rozniczkuje sie”. Nadto pod wptywem cwiczenia pewne
funkcje z Swiadomych przechodzg w automatyczne; inne
zndw, ktére poczatkowo byly instynktownemi, stajg sie coraz
bardziej $wiadomemi i umotywowanemi; ,woluntaryzujg
sie”’l). Te to zjawiska jakosciowe otrzymaty miano
,,ewolucji”.

Jakze sie odbywajg wszystkie te procesy? Jaki stosunek
istnieje miedzy wzrostem a ewolucjg? Jakie sg przyczyny
i czynniki rdzniczkowania sie czynnosci, tego zasadniczego
przebiegu kazdej ewolucji? Jak rozpozna¢ to, co jest wyni-
kiem ¢wiczenia od tego, co przypisa¢ nalezy samemu prze-
biegowi rozwoju? | tak, jesli dorosty wprawia sie w szybkie
czytanie, nie powiemy, ze ¢wiczenie to wptyneto na jego ro-
zw0j; mozna powiedzie¢ tylko, ze wycwiczyt, usprawnit pew-
ng posiadang juz funkcje. Gdy jednak éwiczymy siedmio-
letnie dziecko tak, aby czytato biegle i duzo, czy mozemy w ra-
zie dodatnich wynikow uwazac, ze usprawnito ono tylko swo-
ja zdolno$¢ mowienia i czytania, czy tez, ze ono sie rozwingto
ogolnie? W jakiej mierze ¢wiczenie to przyczynito sie do nor-
malnego rozwoju? Ciekawe bytoby zbadac, jakiemu wiekowi
odpowiada, dla réznych czynnosci psychicznych pewien sto-

1) Aloys Fischer. Die Gesichtspunkte der psychol. Analyse
der Schiilerindiwidualitaten, Ar. f. Pad. kwiecien 1914, str. 326.
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pien wycwiczenia, albo jaki stopier usprawnienia jest odpo-
wiednikiem jednego roku rozwoju samorzutnego: w ten spo-
s6b moznaby ustali¢ réwnowaznik gimnastyczny rozwoju.

A oto inne jeszcze zagadnienie, donioste ze stanowiska
psychodiagnostycznego: jaki jest charakterystyczny dla kaz-
dego wieku stopien rozwoju poszczegdlnych funkcyj umysto-
wych? Czy istnieje naprzyktad sposéb rysowania, czytania,
formutowania mysli na pismie, charakterystyczny dla 7-go lub
10-go roku zycia i t. d.? Czy pamie¢, uwaga i t. d. ujawniajg
cechy charakterystyczne dla kazdego wieku? — Trudnos¢ po-
lega na tern, ze dla tego samego wieku uzdolnienia moga byc¢
bardzo r6zne u poszczegolnych dzieci do tego stopnia, ze
niewiadomo, czy dziecko 8-oletnie, wykazujace lepsza pamieé
od swych réwiesnikow, wyprzedza wiek normalny, czy tez
jest poprostu obdarzone szczegoélnie dobrg pamiecig; czy przy-
pisa¢ nalezy to odchylenie od przecietnej szybszemu rozwo-
jowi pewnej funkcji czy tez uzdolnieniom indywidualnymb)?

2. JAKA ISTNIEJE WSPOLZALEZNOSC WZRO-
STU FUNKCYJ? Znaczy to, ktore funkcje sg w takiej od
siebie zaleznosci; ze gdy rozwijamy jedng, przyspieszamy tern
samem rozwdj innej? Ktdre zdolnosci naprzyktad rozwing sie
wskutek rozwijania zdolnosci do rysunku?

3. JAKI JEST PRZEBIEG ROZWOJU? Czy rozwoj
postepuje w sposob ciagly, jednostajny, lub rytmicznie
(z przyspieszeniem w pewnych okresach)? Jakim zmianom
ulega rytm w zaleznosci od rasy, pici, osobnika, por roku, wa-
runkdéw odzywiania? Czem jest rozwdj przedwczesny? Jakie
sg jego przyczyny? Jakie skutki dla osobnika dojrzatego?

*)  Claparéde, Tests de développement et tests d’aptitude.
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4. JAK SIE ODBIJA WZROST FIZYCZNY NA RO-
ZWOJU PSYCHICZNYM? Czy nasilenie wzrostu fizyczne-
go odpowiada nasileniu wzrostu umystowego, czy tez fazy te
nastepujg po sobie?

§ 4. Psychologja ogoélna, osobnicza, zbiorowa.

Musimy rozpatrze¢ teraz zagadnienia psychopedago-
giczne z nowego stanowiska: uwypukli¢ wyniki ze wzgledu na
ich powszechno$¢, czy wystepowanie indywidualne. Niekiedy
psycholog stawia sobie za zadanie wykrycie praw odnosza-
cych sie zgruba do wszystkich osobnikéw; innym razem znéw
studja jego dotyczg osobnika w jego rzeczywistosci konkret-
nej i osobistej; majg na celu wyznaczenie réznic indywidual-
nych, istniejacych miedzy dzieémi, okreslenie réznych typdéw
umystowych, te strukture wiasciwg kazdemu cztowiekowi, dzie-
ki ktérej Jan jest Janem, a nie Piotrem; niekiedy znow —
studja nad zespotami dzieci, jako jednostkg zbiorowa.

. Psychologja ogolna.

Psychologja ogélna ma za zadanie wykrycie praw rzg-
dzacych zjawiskami umystowemi, rozpatrywanemi ze stano-
wiska ogolnego, in abstracto, to jest w oderwaniu od przeo-
brazajacych je czynnikdéw indywidualnych. | tak, gdy celem
badan jest wykrycie praw zapamietywania lub kojarzenia po-
je¢, czy tez postep zapominania w zaleznosci od uptynionego
czasu i t. p., rozwazamy te zjawiska same w sobie, nie biorgc
pod uwage, jaki majg przebieg u tego lub innego osobnika.

Moznaby zarzuci¢, ze psychologja ogdlna jest zmysleniem,
a conajmniej kwestjonowac jej uzytecznos¢, bo¢ zawsze, gdy ma-
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my do czynienia ze zjawiskami psychicznemi, zjawiska te od-
bywaja sie w pewnych danych osobnikach. Odpowiem na to
tak, jak juz raz odpowiedziatem na innem miejscul): Bez-
watpienia psychologja og6lna musi abstrachowac badane zja-
wiska od nieskonczonej ztozonosci konkretnego zycia; ale ta
konieczno$¢ abstrahowania jest losem wszystkich nauk. Prawa
naukowe nawet fizyki i mechaniki nie sg nigdy catkowitym od-
powiednikiem rzeczywistosci; dajg sie zastosowac tylko do
pewnych kategoryj faktéw idealnych, wykrojonych z tej rze-
czywistosci i rozpatrywanych oddzielnie, w abstrakcji. Prawo
wahadta dotyczy wszak nie danego konkretnego wahadta, zto-
zonego z ciezarka metalowego przymocowanego do sznura, lecz
wahadta idealnego, utworzonego z ,,punktu matcrjalnego, po-
siadajgcego pewng mase”, zawieszonego na nici ,,nieskoncze-
nie lekkiej i nierozciggliwcj, wahajgcej sie bez tarcia dokota
osi statej, nieskoriczenie cienkiej”...

Zrozumiate jest zatem, ze formuty, obrazujgce mechanizm
pamieci lub uwagi, tak samo nie mogg oddac¢ SciSle zjawisk
pamieci lub uwagi zachodzacych u danej osoby, jak wzory
dotyczace spadania ciat lub wzory balistyczne nie oddadzag
nam szybkosci spadajacej dachowki, lub toru, ktorym przebie-
ga lis¢ gnany przez wiatr. Albowiem zaréwno jak ciata napo-
tykane w przyrodzie nie poruszajg sie naog6t w prozni, tak
i pamie¢ i uwaga nie pracujg nigdy w umysle catkowicie oswo-
bodzonym od wptywow postronnych. Wszakze, tak samo jak
wzory fizyczne mogg wkoncu by¢ zastosowane do zjawisk przy-
rody, pod warunkiem, ze sie wezmie pod uwage wszystkie wspot-
dziatajgce czynniki, tak samo prawa psychologiczne mogg rzu-
ci¢ jasne Swiatto na dziatalnos¢ umystu. Tylko, ze w ostatnim
wypadku poprawki sg trudniejsze, niz w dziedzinie zjawisk fi-
zycznych, co wynika z bez poréwnania wiekszej ztozonosci
czynnikéw wchodzacych w gre. Niekiedy wyrazano przekona-
nie, ze psychologja nic bedzie mogta sta¢ sie nigdy wiedzg
prawdziwg, poniewaz czynnosci umystowe nie dadza sie spro-
wadzi¢ do Scistych praw, z powodu ogromnej réznorodnosci
umystéw idywidualnych. Bezwatpienia, ze ro6znorodnos¢ ta

") Claparede, Rapport sur le Laboratoire de Psychologie de
L’'Université. Genéve, 1907, str. 15.'
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stanowi wielkie utrudnienie; jest ono jednak praktyczne a nie
teoretyczne. Wystarczy operowa¢ dostatecznie wielkg liczbg
osobnikéw, aby te réznice indywidualne zostaty zatarte. Jest
wprost zadziwiajgce jakag jednostajnosé, jaka statos¢ ujawnia-
ja pewne tendencje psychiczne, o ile rozwazamy je poprzez wiel-
ka liczbe podmiotdw — a niekiedy nawet poprzez ograniczong
ilos¢ wypadkow.

Mam oto przed oczami wyniki do$wiadczen, ktore p. De-
scoeudres przeprowadzita na kilku grupach dzieci i miodziezy;
kazda z tych grup liczyta po 30 osobnikow. Liczba to niewielka,
a jednak miedzy jedng a drugg grupg zauwazy¢ juz mozna za-
dziwiajacg jednolitos¢: Chodzito o doswiadczenie (ktérego
szczegotdw nie bede przytaczatx) obmyslone w taki sposéb, ze
kazdy podmiot byt wcigz zmuszany do dokonywania wyboru
miedzy barwg a liczba. Oto wyniki otrzymane u wszystkich
osobnikéw, liczacych od 7-iu do 18-u lat:

chtopcy  dziewczeta
5 0

o | Barwa 66 67
Dzieci od 7 do 8 lat .

1 Liczba 34 33

o ( Barwa 63 64

Dzieci od 10 do 13 lat ( Liczba 37 36

o | Barwa 42 43

Mtodziez od 15 do 18 lat Liczba 58 57

Wida¢, ze niezaleznie od pici wyniki sg prawie identyczne
dla 30 chtopcow od 7 do 18 lat i dla dziewczat w tym samym
wieku (66 i 34 z jednej strony, 67 i 33 z drugiej); tak samo
63 i 37 zgadza sie uderzajgco z 64 1 36 i t. d. Ewolucja chiop-
coéw (oznaczona liczbami 66-—63 — 42) jest zupetnie réwno-
legta do ewolucji dziewczat (67 — 64 — 43).

Wystarczy przejrze¢ prace nad zeznaniem, sugestyw-
noscig i t. d., aby sie przekona¢ o tej jednolitosci reakcyj umy-
stowych, gdy tylko rozwazamy je w odniesieniu do wielkiej

") Descoeudres, Couleur, forme ou nombre? Ar. de Ps., XIV,
1914, str. 319.
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liczby jednostek. Stwierdza sie pewng ogoélng sktonnos¢ do prze-
ceniania lub niedoceniania niektérych wielkosci, lub czasu trwa-
nia zjawisk, do wyobrazania sobie barw, do wyboru okreslonych
liczb i t. d.x).

Roznica miedzy zjawiskami psychicznemi i fizycznemi,
gdy chodzi o statos¢ i Scistos¢ wyrazajacych je praw, polega
na tem, ze prawa psychiczne sg oparte na stosunkowo niewiel-
kiej liczbie osobnikéw, gdy tymczasem prawa fizyczne wyraza-
ja zachowanie nieskonczonej ilosci elementéw prostych, jak ato-
my, czasteczki i t. d. Ciekawe, ze niektorzy fizycy § sklonni sg
uwaza¢ prawa fizyko-chemiczne jako wynik pewnej statystyki,
do ktérej pociggnieto mirjady czasteczek: ,,Nie mamy powodu,
oSwiadcza prof. C. E. Guye, przypisywac czasteczkom zupetnie
jednakowej budowy”. Poniewaz jednak wystepujg one nad-
zwyczaj licznie, Srednie, ktérych dostarczajg fizykom, sg nie-
zwykle doktadne. ,,Gdyby fizykowi byto dane wykonywa¢ do-
Swiadczenia nad matg liczbg czasteczek, nie mégtby prawdopo-
dobnie sformutowaé zadnego prawa fizyko-chemicznegos).

Psychologja ogdlna dziecka podlega pewnemu ograni-
czeniu; poniewaz psychika dziecka ciggle sie zmienia, przeto
prawa psychologiczne, formuty, do ktérych prowadzi obser-
wacja, sg wazne z koniecznosci tylko dla dzieci w pewnym
wiekud). Zresztg psycho-pedologja wchodzi réwniez w za-
kres studjow nad ewolucjg umystowa, ktéra obejmuje kolej-
ne okresy dziecinstwa.

) J. Dauber, Die Gleichformigkeit des psychischen Gesche-
hens, Fortschrit. der Psychol. I, 1912. — Claparede, Exp. collectives
sur le témoignage, Ar. de Ps. V. 1906.

2) Poincaré, La valeur de la science, Paris, 1908, str. 252.

3) C. E. Guye, La précision des lois physiques, br. Genéve,
1907.
“)  Przykfady przeobrazern umystowych, ktére nastapity nagle

pod wptywem dojrzewania, znajdzie czytelnik w pracy Edwarda
L’adolescente, Neuchatel, 1914.

Il. Psychologja osobnicza.

Podczas gdy psychologja ogdlna rozpatruje procesy psy-
chiczne, wspdlne dla wszystkich osobnikéw, — psychologja
osobnicza usituje okresli¢ réznorodno$¢ w zwigzku z réznica-
mi indywidualnemi.

Zagadnienia tej kategorji sg oczywiscie bardzo wazne
dla wychowawcy, gdyz oddziatywanie jego natrafia w osta-
tecznym wyniku na osobniki, z ktorych kazdy ma sobie wia-
Sciwe oblicze psychiczne, kazdy swoj wiasny sposob dziatania,
myslenia, czucia.

Czy psychologja osobnicza da sie pomysle¢? Czyz nie
mowi sie potocznie, ze nie istnieje wiedza zjawisk osobni-
czych? — Bezwatpienia, nauka dazy do uchwycenia tego, co
jest powszechne, niezmienne w obrebie przemijajgcego. Ale
i psychologja indywidualna usituje rowniez (jakkolwiek sie
to moze wyda¢ paradoksem) ustanowi¢ prawa majgce cha-
rakter powszechny. Przedewszystkiem sam fakt istnienia roz-
nic indywidualnych jest juz faktem powszechnym i moze sie
sta¢ przedmiotem wiedzy; mozna docieka¢ jego przyczyn, ba-
dac jego granice. Z drugiej strony nalezy zbada¢, co pozosta-
je jednostajnem, statem, og6lnem w budowie takiej lub innej
odmiany umystu, temperamentu. W dziataniu temperamentu,
ptci, rasy wyodrebni¢ nalezy elementy powszechne. Gdy
p. Heymans naprzyktad na podstawie badan statystycznych ?)
dochodzi do wniosku, ze flegmatycy pracujg regularniej niz
nerwowcy, ze cholerycy pracujg chetniej wieczorami, za$ pa-
sjonaci sg pracownikami rannymi i t. d., daje ona nam prawa
ogolne, jakkolwiek odnosza sie do réznic indywidualnych.

) Heymans, Ueber einige psychische Korrelationen. Z ang.
Ps. I, 190L



— 112 —

Prawdg jest jednak, ze w ostatecznej analizie kazdy
osobnik, sprowadzony wéweczas do cech lub komplekséw oso-
bistych, przestaje by¢ podmiotem wiedzy, wiedza co najwyzej
opisa¢ moze tylko cechy, ktorych zespét stanowi jego oblicze
duchowe. Woyjasnienie jego reakcyj stanie sie o tyle tylko
mozliwe, o ile potrafimy odnalez¢ cechy powszechne pod ry-
sami osobistemi. Nie mozemy oczywiscie zna¢ determinizmu
czegos, co jest catkowicie nowem, jedynem w swojem rodzaju,
objawiajacem sie po raz pierwszy, poniewaz nie potrafimy od-
nies¢ tego do zadnego znanego prawa.

Psychologja osobnicza obejmuje calg plejade zagad-
nien nader ciekawych:

1. jakie sg odmiany réznych proceséw osobniczych,
rozwazanych po ich wyodrebnieniu? Na czem polega ich réz-
norodno$¢?

2. Jak czesto wystepujg te odmiany u osobnikoéw? Czy
reprezentuja ,,typy”, czy tylko odchylenia indywidualne?

3. Co stanowi charakterystyczne cechy u osobnika?
Co to jest osobowos$¢?

4. Jakie sg cechy elementarne, to jest takie, ktorych
sprowadzi¢ nie mozna do zadnych innych, ani roztozy¢ na
elementy?

5. Jakie istniejg wspotzaleznosci miedzy procesami
psychicznemi, czy funkcjami tego samego osobnika? Czy ist-
niejg procesy bardziej podstawowe, od ktorych zalezy uksztat-
towanie uktadu cech?

6. Czy, wobec istnienia w osobniku réznych funkcyj,
wywierajg one na siebie wzajemny wpltyw i w jakiej mierze?
(Czy, rozwijajac lub éwiczac pewng zdolno$¢, rozwija sie za-
razem inne?)

7. Jakie sg przyczyny réznic indywidualnych?

8. Do jakiego stopnia siega statos¢ uktadow cech?
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Czy zmieniajg sie one w ciggu zycia, w szczegolnosci iv cig-
gu okresu rozwoju umystowego?

9. Jaki jest stosunek zrézniczkowania indywidualnego
do ewolucji umystowej? (Jesli pewna zdolno$¢ w dziecku jest
wyzsza lub nizsza niz zazwyczaj u dzieci tego samego wieku,
czy powinna by¢ uwazana za odmiane indywidualng, czy tez
jako przyspieszenie lub opdznienie rozwoju?)

10. Co nazywamy normalnem i anormalnem? Pod —
i nad - normalnem? (Zagadnienia diagnostyczne i pedotech-
niczne, odnoszace sie do kazdego z tych wypadkow).

11. Patologja indywidualnosci (jak zmienia sie uktad
cech w czasie choroby? Wptyw wstrzgséw moralnych i t. d.
na ukfad charakterystyczny dla danego Osobnika).

12.  Czy nalezy rozwija¢, pozostawiac nietknietemi, lub
przeciwnie — tlumic¢ réznice indywidualne? (Zagadnienie to
nasuwa sie w stosunku do osobnika i do rasy).

13.  Jak okresli¢ typ pewnego osobnika lub postac¢ je-
go indywidualnosci?

14. jak nalezy zmieniac¢ osobnika, jak oddziatywa¢ na
jego osobowos¢, badz dlatego, by jg rozwinaé, badz przeobra-
zi¢? Jaki istnieje stosunek miedzy nawykiem a charakterem?

Lista tych zagadnien, a przytoczy¢by ich mozna znacznie
wiecej, wykazuje rozciggtos¢ i doniostos¢ psychologji osobni-
czej. Nie mozemy rozwing¢ kazdego z nich zosobna. Pos$wie-
cimy tylko stow pare pierwszemu.

1. Roznorodno$¢ wyodrebnionych procesdéw psychicznych.

Zagadnienie to wymaga studjow nad réznemi typami
iloSciowemi i jakosciowemi, pamieci (pamie¢ mocna, staba,
utrwalajgca szybko, powolnie i t. d.), wyobrazni (wzrokowej,

Psychologja dziecka 8
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stuchowej i t. d.), uwagi (syntetycznej, analitycznej, unieru-
chomionej, ptynnej i t. d.), zdolnosci sadzenia, reagowania,
zdolnosci specjalnych (literackich, naukowych i t. d.).

2. Typy i odchylenia indywidualne.

Woyrazenie typ jest wieloznaczne. Z kazdem ze znaczenh
zwigzane sg rézne zagadnienia. Musimy tedy okresli¢ blizej
ten termin. Moze on by¢ ujety trojako. Niekiedy oznacza
odmiane procesu, kiedyindziej odmiane osobniczg (typ indy-
widualny), wreszcie ceche dominujgcg wsrod osobnikow pew-
nego zbiorowiska, ludnosci (typ gatunkowy, rasowy).

A. TYP-ODMIANA PRZEBIEGU PSYCHICZNE-

GO. W tern znaczeniu uzyliSmy wyzej tego wyrazenia. Mowi
sie, ze wyobraznia jest typu wzrokowego, stuchowego i t. d.,
ze reakcja jest typu sensorycznego, motorycznego, centralne-
go. Mowigc w ten sposob, nie przesadzamy, czy te rézne ty-
py przebiegdéw charakteryzujg rozne osobniki, czy tez moga
sie napotka¢ u tego samego osobnika w réznych warunkach.
[ tak, jesli chodzi o typy reakcji od ¢wiercwiecza juz trwajg
spory o0 to, czy sposOb reagowania, nazwany przez Langego
»Zmystowym” i ,,motorycznym”, jest réznicg indywidualna,
czy tez tylko odmiennym sposobem nastawienia uwagi, od-
mienng postawa, ktérg przybra¢ moze ten sam osobnik. Pod-
czas gdy Lange, Titchener, Wundt, Aleksiejew i t. d. twierdza,
ze te rdznice nie moga by¢ cechag osobnicza, Baldwin, Flour-
noy, Ferrand, Meumann i t. d. sg przeciwnego pogladul).
Wida¢ wiec jak trudne sg zagadnienia z tego zakresu.tV,

") Flournoy, Observations sur quelques types de réaction sim-
ple, Genéve, 1896: — Alechsieff, Philosoph. Stud. XVI, 1900: Wundt,
Grundz. der Psychol., 1903, IIl, str. 413, 427; Deuchter, Psych. Stud.,
IV, 1908 i t. d.

115

Bytoby wiasciwsze, gdy sie méwi o procesach psy-
chicznych, rozwazanych samych w sobie, niezaleznie od tego,
czy stanowig lub nie charakterystyke osobniczg, nie postugi-
wac sie wyrazeniem ,,typ”, a natomiast uzywac terminu po-
sta¢ lub wiasciwose.

B. TYP INDYWIDUALNY CZYLI OSOBNICZY.
Gdy pewna odmiana procesow psychicznych (lub pewien ro-
dzaj ich kombinacyj) jest charakterystyczng dla osobnika —
mowi sie, ze stanowi typ indywidualny. Termin ten moze za-
tem odnosi¢ sie do przebiegu pojedynczego zaréwno jak i do
koordynacji, ukladu réznych proceséw. W najszerszem uje-
ciu typ indywidualny jest to uklad wszystkich procesow,
funkcyj 1 dyspozycyj psychicznych charakteryzujgcych osob-
nika; w tym wypadku typ osobniczy stapia sie z pojeciem in-
dywidualnosci.

JesteSmy jeszcze bardzo dalecy od tego, aby méc prak-
tycznie ujag¢ w prostg formute ten catkowity uktad, ktéry sta-
nowi osobnika. Na poczatek musimy cho¢ jako tako zanali-
zowac osobnika i przekonac sie do jakiej odmiany nalezg wia-
Sciwe mu procesy psychiczne elementarne. Potem nalezy okre-
$li¢ typ osobniczy pamieci, uwagi, wzruszeniowosci, réznych
uzdolnien i t. d. Jesli naprzykiad pewien osobnik ujawnia
wyobraznie typu wzrokowego i jesli ten rodzaj wyobrazni
jest dla niego charakterystyczny, powiemy, ze jego typem in-
dywidualnym wyobrazni jest typ wzrokowy.

Co znaczy wszakze ,,charakterystyczny dla osobnika’?
Pewien proces, przymiot, wasciwos¢ jakiej$ istoty nazywa-
my ,,charakterystycznemi”, gdy stanowig jej ceche stata. Wy-
znaczenie cechy charakterystycznej, gdy chodzi o wihasciwosci
fizyczne, objektywne, zazwyczaj nie napotyka trudnosci. | tak
wzrost jest whasciwoscig charakterystyczng danej osoby, aby
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ja okresli¢, wystarczy dokona¢ pomiarul). Natomiast wow-
czas, gdy mamy do czynienia z cechg psychiczng, sprawa jest
daleko bardziej zawita. Pochodzi to stad, ze zjawiska po-
rzadku psychicznego przedstawiajg daleko mniejszg statos$é
od zjawisk porzadku fizycznego. Wzrost nie zmienia sie co
chwila, nawet u dzieci, ktére rosng. Dusza natomiast rozwija
sie, ewoluje, przeobraza sie ciggle, a nadto zmienia sie mniej
lub wiecej, zaleznie od okolicznosci, zaleznie od intereséw
chwili. Cztowiek bywa to smutny, to wesoty, badZz ozywiony,
badz znuzony; jednego dnia ma mysl zajetg pewng sprawa,
na drugi — oddaje sie zupetnie innej pracy. Jak mozna w tym
cigglym przyptywie i odptywie naszej $wiadomosci, wsrod
tych wiecznie ruchomych pradéw, ktore niekiedy kiocg sie ze
sobg i niecg burze, wykry¢ zjawiska o tyle state, aby stuzyé
mogty za charakterystyczng ceche osobnika?

Rozwazy¢ nalezy dwa wypadki: albo mamy do czynie-
nia ze zjawiskiem nawskro$ jakosciowem, badz z ilosciowem,
ktére moze by¢ wobec tego wymierzone. Zacznijmy od tego
drugiego wypadku.

Oto zjawisko psychologiczne, ktérego wielkosci w tym
samym osobniku zmieniajg sie co chwila. Ktérg wartos¢ przy-
ja¢ jako charakterystyczng, jako typowa dla tego osobnika?
Niema oczywiscie zadnej racji, aby wybrac jedng z nich, a nie
inne. Jedynym sposobem jest — zbadac¢, jaka wartos¢ wyste-
puje najczesciej w szeregu spostrzezen. Te to najczesciej wy-
stepujacg wartos¢ (ktdrg nazywa sie wielkosciag modalng)
przyjmujemy jako charakterystyczng. Powiemy wiec, ze dla
danego przebiegu psychicznego typ pewnego osobnika odpo-

') Coprawda to i ten pomiar moze przedstawiaC pewne trud-
nosci w wykonaniu: podmiot moze sie trzymac¢ prosto lub by¢ zgar-
biony i t. d. tak, iz kilka pomiarbw moze da¢ r6zne wyniki. Woéwczas
przyjmuje sie $rednia, jako wzrost mierzonego osobnika.
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wiada wielkosci modalnej tego procesu, w nim zachodzacego.
(Gdy liczba spostrzezen jest mata, przyjmuje sie jako cha-
rakterystyke liczbowg $rednig arytmetyczng otrzymanych wy-
nikow).

Przykiad: Jaki jest czas reakcji nieztozonej u Pawta? Za-
pomocg chronoskopu wyznaczymy szereg czasOw reakcji owe-
go Pawtia, a $rednia arytmetyczna lub wielko$¢ modalna wy-
razi jego reaktywnosc.

Jesli chodzi o okreslenie typu jakosciowego, np. typu
wyobrazni (stuchowej, wzrokowej) Ilub typu umystowego
(literackiego, artystycznego, naukowego i t. d.), ograniczy-
my sie do zbadania, zapomocg prob ponawianych w roznych
okresach czasu, lub réznych okolicznosciach, czy ta odmia-
na umystu jest statg, czy zmienia sie w toku eksperymentowa-
nia, i tylko wowczas, gdy jest statg, mozemy orzec, ze dana od-
miana stanowi typ tego osobnika. W przeciwnym razie wy-
wnioskowa¢ mozna jedynie, ze dany typ (w odniesieniu do
rozwazanej funkcji) jest zmienny, niestatyl).

Zadanie polega wiec na tem, aby zbadac¢, jakie cechy
charakterystyczne osobnika sg najbardziej state, ujawniaja sie
najczesciej.

A oto zagadnienie, graniczace z poprzedniem: jakie od-
miany procesow psychicznych moga stanowi¢ charakterysty-
ke typu? PrzytaczaliSmy juz kilkakrotnie jako przyktad wy-
obraznie wzrokowa, stuchowg i motoryczng. Czy te ,typy”
wyobrazni moga by¢ istotnie uwazane za odmiany typowe?
Jedynie obserwacja moze pytanie to rozstrzygna¢. My zas

) Ed. Claparéde, Les types psychologiques et I'interprétation
des données statistiques, Int. des Ed. styczen 1915. Betts, The distri-
bution and functions of mental imagery, N. York, 1910 str. 47. Thorn-
dike, Educational Psychology., N. York, 1910 str. 193, Springer,
Ideational types in arithemetic, J. of, ed. Ps, 1914, str, 417,
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uwazac¢ bedziemy odmiany za typowe, to znaczy nadajgce sie
do scharakteryzowania osobnika — jesli przeciwstawiajg sie
sobie w osobnikach, jesli w pewnej mierze wystepujg anta-
gonistycznie. Jesli tak nic jest, jesli wspotistniejg wszystkie
trzy u wiekszosci osobnikow i jesli w razie nieobecnosci jed-
nej z nich — brak takze pozostatych — odmiany te nie bedg
oczywiscie miaty w sobie nic typowego. Dotychczas przyjmo-
wano, jako samo przez sie zrozumiate, ze typy wzrokowe nie
sg stuchowemi i vice-versa, wszakze spostrzezenia, przedsie-
wziete na wiekszg skale, zachwiaty tym pogladem 1). Nasuwa
sie w zwigzku z tern nowe zagadnienie, ktdre postawi¢ sobie
mozna odnosnie do kazdej nowej cechy umystowej: jakie od-
miany wykluczajg inne u tego samego osobnika. (Np. czy
uwaga o0 typie unieruchomionym wyklucza uwage o typie
ptynnym?)

C. TYP GATUNKOWY, RASOWY. Samo stwier-
dzenie, ze osobniki roznig sie miedzy sobg, nie jest jeszcze
wszystkiem; nalezy nadto zada¢ sobie pytanie: jak czesto
wystepujg w zbiorowisku te odmiany. Mogtoby sie zdarzy¢,
ze wszystkie odmiany i wszystkie stopnie pewnej funkcji, na-
przyktad pamieci, wystepowatyby réwnie czesto wsrdd danej
ludnosci: na 10 miljonéw ludzi miljon bytby obdarzony pa-
miecig bardzo staba, zastugujaca na wskaznik 1, miljon byt
by obdarzonych pamiecig bardzo silng, zastugujgcg na naj-
wyzszy wskaznik 10 i po miljonie dla kazdego ze stopni po-
Srednich (przyjmujac, ze pamie¢ bylaby mierzona zapomocg
skali o 10 stopniach). W rzeczywistosci rzecz dzieje sie zu-
petnie inaczej. Wykonywujgc pomiary fizyczne lub psychicz-

') Bells, The distribution and the functions of mental image-
ry, N. York, 1909, str. 47. Thorndike, Educational Psychology,
N. York, 1910, str. 193, Springer, Ideational types in arithmetic, J. of
ed. Ps, 1914, str, 417,
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ne stwierdzamy, ze wartosci $rednie wystepujg znacznie cze$-
ciej niz skrajne. | tak, jesli wezmiemy tysigc dzieci, ktérych
$redni wzrost wynosi 130 cm., przekonamy sie, ze wiekszos$¢
jest wzrostu zblizonego do tej wielkosci i ze tylko bardzo ma-
ta liczba wykaze bardzo silne odchylenia.

Roznice indywidualne przedstawiajg sie nam zatem nie
jako odmiany uszeregowane przypadkowo i rozsiane bez
wszelkiego porzadku, przeciwnie — jako odchylenia od war-
tosci $redniej, tern rzadsze im sg znaczniejsze. Gdy przed-
stawimy na wykresie zachowanie si¢ tych odmian, tak aby
0$ odcietych x wskazywata wielkosci tych proceséw, a 0$
rzednych y ich czestotliwo$¢, otrzymamy wielobok (a gdy
chodzi o liczby b. wielkie — krzywa, majgcg ksztatt dzwonu,
podobnie jak stawna krzywa btedow Gaussa (rys. 3).

Inaczej mowiac, odmiany wahajg sie dokota pewnegj
wartosci Srodkowej; jest to wartos¢ wystepujaca najczesciej
u badanych osobnikéw. Ta warto$¢ srodkowa, (zwana wiel-
koscig modalng) przedstawia typ tego zbiorowiska (w odnie-
sieniu do danego przebiegu). Powiemy tedy, ze 130 cm.
przedstawia typ wzrostu dla grupy dzieci, nad ktérg doko-
naliSmy pomiaru.

W odroznieniu od typu charakterystycznego dla osob-
nika, nazwiemy typ charakterystyczny dla zbiorowiska ty-
pem gatunkowym; nie znaczy to, aby jednostki przedstawia-
jace ten typ tworzyty ,,gatunek” w zoologicznem znaczeniu,
poniewaz jednak nazywa sie wihasnie ,,gatunkiem” zbiorowisko
pewnej liczby istot, skupionych dokota jakiej$ przewazajacej
typowej cechy, ta cecha typowa zastuguje nawzajem na miano
»gatunkowej”. Rozumie sig, ze osobniki skupione w ten spo-
sob dokota typu psychicznego lub fizjologicznego stanowig
gatunek jedynie w potocznem znaczeniu stowa i jedynie w od-
niesieniu do cechy, ktérg bierzemy pod uwage.



Gdy typ obejmowac bedzie ceche przewazajgcg w ca-
fej rasie (rasie semickiej, mongolskiej i t. d.), nazywac sie be-
dzie typem rasowym lub narodowym, typem etnicznym i t. d.
Bytoby dobrze, gdyby istniata nazwa wiasciwa dla oznacze-
nia typu charakterystycznego dla pewnego poziomu wieku;
moznaby mowi¢ o typie ,,rowiesnym”.

Nalezy doktadnie rozroznia¢ znaczenie termindw: typ
indywidualny i typ gatunkowy. Podczas gdy ,,typ indywidual-
ny” jest pojeciem wyitgcznie psychologicznem, ,typ gatunko-

Rys. 3. Krzywa czestotliwosci, wskazujaca jak sa rozsiane odchylenia indywidu-

alne dokota wartosci S$redniej lub wielkosci modalnej. Jesli np. z p

wielkiej liczby dzieci wiekszo$¢ posiada w przyblizeniu 130 cm. (wielko$¢ mo-

dalna), wzrost ponizej lub powyzej tej wartosci zdarza¢ sie bedzie tern rzadziej, im
wieksze stanowi¢ bedzie odchylenie od 130 cm.

wy” jest terminem ujetym ze stanowiska biologicznego, gdyz
okresla ceche, przewazajacg u danego gatunku, rasy w da-
nem zbiorowisku, bez uwzglednienia przypadkowych odchy-
len, ktéorym ta cecha podlega. Typ indywidualny najczesciej
tedy nie odpowiada typowi gatunkowemu, ale przedstawia tyl-
ko jego odchylenie. Przyktad wyjasni te nader wazng roznice:

Rozpatrzmy krzywa czestotliwosci (rys. 3) otrzymang
Z pomiaru wzrostu tysigca dzieci dziesiecioletnich. Niechaj A
bedzie dzieckiem nalezacem do tej grupy i majgcem 110 cm.
wysokosci. Wielko$¢ ta przedstawia¢ bedzie jego typ indywi-
dualny pod wzgledem wzrostu; ale ten typ indywidualny nie
bedzie odpowiadat typowi gatunkowemu, biologicznemu owej
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grupy; gdyz typ gatunkowy liczy 130 cm. Typ indywidualny
wzrostu dziecka, o ktérem mowa, bedzie tylko odchyleniem od
$redniej typowej. Byloby tak samo, gdybysSmy rozwazyli wzrost
dziecka B, wyjgtkowo na swoéj wiek rostego, liczacego 150 cm.
wysokosci. Typy indywidualne A i B sg najzupetniej rdzne;
gdy A zalicza sie do najmniejszych, B jest prawie olbrzymem;
mimo to jedno i drugie naleza do tego samego typu gatunko-
wego; sg tylko silnemi jego odmianami osobniczemi.

Roznica poje¢: typ indywidualny i gatunkowy nasuwa
nowe zagadnienie. W zwigzku z kazdg odmiang, ktérg stwier-
dzimy w procesach psychologicznych, zajdzie konieczno$¢ po-
stawienia pytania: czy ta odmiana przedstawia typ indywi-
dualny, czy wyraza typ gatunkowy?

Psychologja opisowa uznawata milczaco, ze typy, czy
cechy, ktore rozréznita, przedstawiajg kategorje najzupetniej
rézne, co$ w rodzaju przegrodek, w ktére moznaby poroz-
mieszcza¢ osobniki, tak jak sie rozmieszcza zwierzeta w kla-
sach, rodzajach i gatunkach. Tak sie rzecz ma z ostawiong
doktryng o czterech temperamentach (sangwiniczny, chole-
ryczny, flegmatyczny i melancholiczny). Ale czy tempera-
menty te przedstawiajg typy gatunkowe, to znaczy, czy kazdy
z nich jest cechg przewazajgca, typem autonomicznym, osrod-
kiem skupienia, czy tez — tylko odchyleniem skrajnem od
typu przecietnego?

Aby dobrze uwypukli¢ réznice obu poje¢, zwrdéc¢my sie do
obrazu konkretnego. Wyobrazmy sobie olbrzymie pole, na kto-
rem zgromadzono miljon osobnikéw. Na tern polu w postaci
kwadratu zatknieto cztery zerdzie S, C, F, M, (rys. 4). Zakia-
damy, ze temperamenty tego miljona osobnikoéw zostaty staran-
nie okreslone; rozstawiamy ich tak, aby ci, ktérzy przedstawia-
ja temperament jednolity, skupili sie dokota kazdej z czterech
zerdzi (sangwinicy dokota zerdzi S, cholerycy dokota zerdzi C,
i t. d.) inni zas$, aby oddalali sie od tych zerdzi tern wiecej, im
mniej charakterystycznym jest ich temperament; i tak choleryko-
sangwinicy umieszczg sie miedzy punktami Si C i t, d, a caN
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kiem obojetni w posrodku, miedzy czterema zerdziami. Tak roz-
stawiwszy wszystkie jednostki, c6z otrzymamy, czy uklad wy-

Rys 4. Woyglad ogladanego zgéry tlumu osobnikéw rozmieszczonych wedtug tem-
peramentéw w wypadku, gdyby kazdy z temperamentéw odpowiadat tupowi gatunko-
wemu (S — Sangwiniczny; C — Choleryczny; M — Melanchollczny; F -/Flegmatyczny).

obrazony na rys. 4, czy ten, ktory przedstawia rysunek 5 —
to znaczy, czy strefy zawierajgce najgestsze zaludnienie sku-

S

:

Rys. 5. Wyglad ttumu osobnikdw rozmieszczonych wedtug temperamentu, w wy-
padku, gdyby temperamenty stanowity odmiane osobnicza.

piatyby sie dokota zerdzi, czy tez przeciwnie — w $rodku. Tyl-
ko w wypadku takiego ukfadu, jak na rys. 4, moglibySmy mo-
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wi¢, ze temperamenty odpowiadajg typom gatunkowym, ze sg
osrodkami skupienia. W wypadku, przedstawionym na rys. 5
natomiast, wida¢, ze gtéwna masa znajduje sie wposrodku i na-
lezy do typu obojetnego, podczas gdy osobniki o temperamencie
silnie zaakcentowanym, ktore otaczajg zerdzie, stanowig tylko
odmiany skrajne typu przecietnego, — wypadki skrajne i sto-
sunkowo rzadkie, ktére moznaby poréwna¢ do ,,pudet” wpra-
wnego Strzelca, mierzacego do celu.

Zamiast wyobraza¢ oba wypadki, jak na powyzszych ry-
sunkach, mozna je jeszcze przedstawi¢ zapomocg krzywej
(rys. 6 i 3). Wroémy do przyktadu o pomiarze wzrostu. Przy-

Rys. 6. Ksztatt krzywej czestotliwosci wzrostu w zbiorowisku dzieci, skfadajgcem
sie z réwnej liczby szescio- i czternastolatkdw.

pusémy, ze wsrdd dzieci, ktore mamy mierzy¢, jest 500 szescio-
letnich i 500 czternastoletnich. Przecietna wzrostu dzieci sze-
Scioletnich wynosi 110 cm. a dzieci czternastoletnich — 150 cm.
w przyblizeniu; krzywa, ktorg otrzymamy, bedzie miata dwa
wierzchotki w A i B (rys. 6) poniewaz wiekszo$¢ dzieci szescio-
letnich bedzie miata 110 cm. a czternastoletnich — 150 cm.
Powierzchowne wejrzenie na te krzywga przekona nas, ze osobni-
ki, ktérych wzrost ona przedstawia, tworzg dwa zupetnie
odrebne typy, (typ ,.szesciolatkbw” i ,,czternastolatkow’). Gdy
z posréd tych osobnikdw wytgczymy jednostke A, liczaca
110 cm. i jednostke B, liczacg 150 cm., bedziemy mogli powie-
dzie¢, ze ich wzrost niezaleznie od tego, iz przedstawia typ in-
dywidualny, przedstawia nadto typ gatunkowy.

Rozwazania te doprowadzajg nas do najscislejszej de-
finicji typu gatunkowego: cecha przedstawia typ gatunkowy,
gdy odpowiada wielkosci inoelaliiej (wierzchotkowi) krzywej
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czestotliwosci  (wyprowadzonej z badania wielkiej liczby
osobnikéw). Przeciwnie, typy indywidualne (osobnicze) sa
tylko odchyleniami wahajgcemi sie dokota wielkosci modalnej.

Oczywiscie okreslenie tej réznicy nie ma znaczenia, do-
poki sie nie rozpatruje osobnika samego w sobie. W wypadku
dziecka dziesiecioletniego, liczagcego 110 cm. wzrostu, lub ob-
darzonego temperamentem melancholijnym, niewazne jest, z
osobistego jego punktu widzenia, czy te cechy osobnicze przed-
stawiajg typ gatunkowy, czy tez tylko odchylenia. Ale rzecz
sie ma zgota inaczej, jesli patrzymy na te sprawy z szerszego
stanowiska: nie jest obojetne dla wyjasnienia odmian psycho-
fizjologicznych poznanie, jakie jest ich rozsianie w rasie;
wiecej tez jest danych po temu, aby odmiana gatunkowa
przekazana zostata catkowicie na podstawie dziedzicznosci,
niz odmiana osobnicza. Byloby tez wazne stwierdzi¢, czy ce-
chy psychologiczne gatunkowe sg bardziej odporne na wpty-
wy wychowawcze niz te, ktore sg tylko odchyleniami indywi-
dualnemu Biologja ogélna poucza nas, ze odmiany niegatun-
kowe zwierzat i roslin wykazujg tendencje do zanikania w dal-
szych pokoleniach, podczas gdy cechy gatunkowe wykazujg
wielkyg statos¢ i dgzg do ponownego wystgpienia, o ile przy-
padkowo zanikly (nawrot do typu). Czy odnosi sie to i do
cech psychicznych?

3. Indywidualnosc¢.

Co charakteryzuje osobnika? W jaki sposdb rozne
funkcje umystowe (pobudliwo$é, pamie¢, reaktywnosc¢) od-
zwierciadlajg cechy wiasciwe osobnikowi? Tak stawiano po-
czgtkowo to zagadnienie. Gdyby mozna je bylo rozwigzac
w tej postaci, byloby to b. dogodne: wystarczytoby okresli¢
metodg eksperymentalng rodzaj lub sigg pewnych funkcyj
umystowych i na tej podstawie oznaczy¢by mozna typ danej
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indywidualnosci. Przypus¢my naprzyktad, ze indywidualnosé
odzwierciadla sie catkowicie we wrazliwosci dotykowej: do-
konawszy tedy pomiaru zapomocg cyrkla Webera moznaby
rozpozna¢, czy mamy do czynienia z cztowiekiem inteli-
gentnym, czy gtuptakiem lub typem zbrodniczym. Lombroso,
jak wiadomo, zaobserwowat, ze zbrodniarze majg bardzo
przytepiong wrazliwos$¢ dotykowa.

Od lat dwudziestu juz rézni psychologowie usitujg wy-
znaczy¢ te procesy umystowe, ktéreby mogty stuzy¢ do rozpo-
znania uzdolnien lub charakteru indywidualnego (Castell w
Ameryce, 1890; Kraepelin w Niemczech, 1895; Binet we
Francji, 1896); liczne proby, ktore w tym celu proponowali,
znane sg pod nazwa: testow umystowych.

Metoda to jednak nazbyt uproszczona. Opiera sie na
nieudowodnionej hipotezie, ze istota indywidualnosci musi sie
ujawnia¢ w pewnej liczbie funkcyj, rozpatrywanych oddziel-
nie. Czy tak jest w rzeczywistosci i do jakiego stopnia hipo-
teza ta jest stuszng, przekona¢ sie bedzie mozna dopiero po
dokonaniu studjéw teoretycznych nad strukturg indywidual-
nosci; wtedy rowniez mozna bedzie stwierdzi¢, ktore testy po-
siadajg wartos¢ rozpoznawczg; studja powyzsze muszg zko-
lei by¢ oparte na znajomosci korelacji réznych funkcyj czy
zdolnosci.

Zagadnienia wstepne, ktére nalezatoby w tym celu
rozstrzygnac, przedstawiajg sie, jak nastepuje:

Nalezy okresli¢ stopien niezawistosci lub wspoétzalez-
nosci roznych funkcyj. Naprzyktad, w jakiej mierze inteli-
gentny osobnik moze by¢ pozbawiony pamieci? uczen zdolny
do arytmetyki — wykazywac stabe postepy w pisowni? —
Lub tez: jaka winna by¢ pobudliwos$¢ osobnika, obdarzonego
dobrg pamiecig? i t. d.

Gdyby wzajemny stosunek réznych funkcyj, réznych ro-
dzajow umystowosci byt czem$ niezmiennem i absolutnein —
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powyzsze pytania oczywiscie nie nasuwalyby sie zupetnie.
Nie istniatyby wowczas osobniki, lecz tylko jednostki iden-
tyczne, odlane jakgdyby z jednej formy; indywidualno$¢ bo-
wiem nie jest niczem innem, jak tylko wypadkowg réznego ro-
dzaju ustosunkowania cech rasowych u poszczegoélnych przed-
stawicieli danej rasy. Osobniki jednak istnieja, kazde zwie-
rze, kazda ro$lina, a przedewszystkiem kazdy cztowiek przed-
stawia wieksze lub mniejsze odchylenia od przecietnego typu
rasowego. Dowodzi to, ze korelacja r6znych cech nie jest
czem$ statem, przeciwnie jest elastyczna i pozostawia wolne
pole dla kapryséw indywidualnych.

Niektére wsrdd tych cech czy zdolnosci sg $cislej ze so-
bg zwigzane i tworzg jakgdyby uktady korelatywne stosunko-
wo state; inne przeciwnie, sg bardziej uniezaleznione, to zna-
czy, ze ich obecnos¢ niekoniecznie warunkuje wspétistnienie
innych cech. Owe zdolnosci niezalezne, lub, jak je nazywaja,
0 wyzszym zakresie zmiennosci, oczywiscie, najbardziej sie
przyczyniajg do scharakteryzowania osobnika, podczas gdy
pozostate stanowig pospolity, wszystkim wspolny nadziat.

Zagadnienie indywidualnosci polega wiec na tern, aby
wyosobni¢ te cechy czy zdolno$ci zasadnicze, najbardziej od-
rézniajgce jedne osobniki od drugich i ktore stuzycby mogty
do ich rozklasyfikowania na pewng liczbe typow wyraznie
okreslonych. Zachodzi tez pytanie, jak sie odbija istnienie
tych cech podstawowych na innych funkcjach psychologicz-
nych, jaka forme przybiera caty korelatywny ukfad pod ich
wptywem? Gdy zagadnienia powyzsze zostang rozstrzygniete,
utozy¢ mozna bedzie testy, pozwalajgce rozpoznac typ ogdliny,
do ktdrego zalicza sie dany osobnik; okresli¢ mozna bedzie
woéweczas, na czem polega jego odrebnosc.

Psychologja pici (cechy psychiczne, odrézniajgce chtop-
cow od dziewczat) i psychologja rasy stanowig osobny odtam
psychologji indywidualne;j.
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4. Korelacja roznych procesow tl tego
samego osobnika.

Zagadnienie polega na okre$leniu stosunkéw, zachodza-
cych miedzy funkcjami, jak byla o tern wyzej mowa. Poznamy
w ten sposoéb, jakie funkcje czy zdolnosci warunkujg sie na-
wzajem. Ma to rowniez i praktyczne znaczenie. Jakg funkcje
silnie rozwinietg musi przypuszczalnie posiada¢ dziecko, obda-
rzone doskonatg pamiecig? Czy zboczenie pewnej funkcji po-
cigga za sobg zboczenia i w innych?

Jest to zagadnienie trudne, niema bowiem zdolnosci so-
lidarnie wystepujacych, jak tez niema i zupetnie niezaleznych.
Istniejg tylko zdolnosci wystepujgce czesciej w skojarzeniu
niz inne. Jesli wymierzymy stopien statosci czy elastycznosci
korelacji dwéch czy tez wiegkszej liczby zdolnosci umystowych,
tern samem okreslamy stopienn prawdopodobieristwa napotka-
nia pewnej zdolnosci, skojarzonej z inng czy innemi; posiada-
jac te dane mogliby$Smy przewidzie¢, ze jesli pewna funkcja
A posiada u danego osobnika wartos¢ a, to inna funkcja B
mie¢ bedzie najprawdopodobniej warto$¢ b. Widoczne jest,
jak bardzo to zawite zagadnienie, gdyz obliczenie stopnia
korelacji opiera sie na rachunku prawdopodobienstwa: ,,Jaki
jest stopien prawdopodobienstwa, aby skojarzenie funkcyj
nie bylo wynikiem przypadku lecz pewnej okreslonej przy-
czyny?” — oto pytanie, na ktére musimy sobie odpowiedzie¢
wobec kazdej danej korelacji. Wzory proponowane dla roz-
strzygniecia tego zagadnienia sg obecnie studjowane prze ma-
tematykéw i psychologébw (Spearman, Kriiger, Thorndike,
Brown, Burt, Winch) oraz specjalistbw w zakresie biometrji
(mianowicie Pearson i Yule).
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5 Wzajemny wptyw roéznych funkcyj.

Czy wtedy, gdy ksztatcimy jakas funkcje, oddziatywu-
jemy temsamem na inne zdolnosci i na jakie mianowicie? Jest
to jakgdyby symetryczne zagadnienie uprzedniego, symetrycz-
ne, a temsamem nie pokrywajace sie z niem catkowicie i wkra-
czajace juz w zakres psychotechniki. Mozna pomysle¢ dwie
funkcje, pozostajace w stosunku korelacji, a jednak nie wy-
wierajgce na siebie wptywu: ich korelacja moze mie¢ przy-
czyne posrednig, to znaczy, ze funkcje te moga zaleze¢ tak
jedna jak i druga od wspdlnego jakiego$ czynnika. ! tak,
zostato stwierdzone, ze niektérzy uczniowie majg zdolnosci
do historji i do rysunkéw. Nie wynika z tego wcale, ze istnieje
stosunek bezposredni miedzy zdolnosciami, ktérych wymaga
opanowanie obu przedmiotéw, gdyz dobre wyniki przypisac¢
mozna jednemu wspolnemu czynnikowi — pilnosci. Zalezno$é
bezposrednia dwoch lub wiecej zdolnosci jest zatem zagadnie-
niem odrebnem.

Graniczy ono z zagadnieniem struktury zdolnosci, ktore
nalezy do psychologji ogolnej, ale postawione zostato przez
psychologie osobniczg. W jakiej mierze zdolnosci stanowig ca-
tostki autonomiczne, w jakim stopniu sg od siebie zalezne,
przeciwstawne, czy wzajemnie sie wykluczajgce? Poglady w tej
sprawie rozklasyfikowa¢ mozna wedtug pieciu teoryj nastepu-
jacych:

1. TEORJA KOMPENSACIJI (wyréwnania). ,,Niema ro-
zy bez kolcow”; wszelka wyzszos¢ w jednym wzgledzie wywo-
tuje nizszos¢ w innym.

2. TEORJA NIEZALEZNOSCI OGOLNEJ (Thorndike).
Umyst jest réznolitem zbiorowiskiem zdolnosci, wystepujacych
obok siebie, ale zupetnie niezaleznych.

3. TEORJA NIEZALEZNOSCI CZESCIOWEJ. Teorja
ta, przypominajgca dawng doktryne ,wtadz duszy”, przewiduje
pewng liczbe zdolnosci (uwaga, spostrzegawczo$¢, rozum, roz-
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réznianie i t. d.) z ktorych kazda kieruje grupg czynnosci szcze-
golnych.

4. TEORJA WLADZY CENTRALNEJ. Psychika jest
we wszystkich swoich objawach uzalezniona od pewnej zdol
nosci centralnej, inteligencji ogodlnej, ktdrej tylko przejawami
sg poszczegblne zdolnosci.

5. TEORJA DWOCH CZYNNIKOW (Spearman). Kaz-
da zdolno$¢ jest wypadkowg wspotdziatania dwoch czynnikdw,
czynnika specjalnego i centralnego, ogdlnego’).

Istniejg fakty, przemawiajgce za i przeciw kazdej z tych
teoryj. Dla pedagogji praktycznej za$ nie jest obojetne, ktora
z nich odpowiada rzeczywistosci.

Bytoby ciekawe réwniez zbada¢, w jakiej mierze wraz

z wiekiem zmieniajg sie korelacje psychiczne. Czy roznice in-
dywidualne sg wieksze u dzieci czy u dorostych? Czy wiezy
wspoitzaleznosci, tgczace dwie dane funkcje, np. pamiec i zdol-
nos¢ reagowania, zaciesniajg sie czy tez rozluzniajg w miare
wzrostu dziecka? Pytan takich istnieje wiecej; na tein miejscu
zauwazymy tylko, Ze nauczyciel ma doskonatg sposobnosc
dostarczania psychologowi dokumentéw uzytecznych dla roz-
wigzania powyzszego zagadnienia, poniewaz moze S$ledzic¢
jednoczesnie stan i postep wielkiej liczby réznych zdolnosci:
zdolnosci do rachunkow, pamieci, uwagi i t. d. Juz same oce-
ny, ktore stawia w ciggu roku z réznych przedmiotéw, do-
starczy¢ mu moga wiele materjatu.

Ill. Psychologja zbiorowa.

Zauwazono oddawna, ze osobnik znajdujacy sie w gro-
madzie, stowarzyszeniu, ttumie mysli i postepuje inaczej niz
wtedy, gdy dziata sam. Zatem obok psychologji ogolnej i in-
dywidualnej wyznaczy¢ nalezy miejsce jeszcze i dla psycho-
logji zbiorowej, ktérej przedmiot stanowi owa dusza zbioro-

) Hart and Spearman, General ability, its existence and na-
ture. Br. J. of Ps. V. 1912.

Psychologia dziecka 9
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wa, wylaniajgca sie z przenikniecia dusz indywidualnych;
dusza zbiorowa jest nowym tworem o cechach zupetnie réz-
nych od tych, jakie posiada kazda ze skiadowych jednostek
(tak samo, jak woda jest zupetnie rézna od wodoru i tlenu).

Czy istnieje psychopedologja zbiorowa? Oczywiscie,
jakkolwiek ugrupowania dzieciece zdarzajg sie mniej czesto,
sg mniej state i mniej r6znorodne od gromad tudzi dorostych.
Czyz dzieci jednej szkoty, jednej klasy nie tworzg gromad
jednolitych i samodzielnych? Czyz poza szkolg i w czasie
zabawy nie tgczy sie w gromady, stowarzyszenia, walczace
nieraz z gromadami i stowarzyszeniami wspétzawodniczace-
mi; czy zbiorowiska te nie ulegajg wptywowi przywodcow?

Dla nauczyciela, ktérego praca ma na wzgledzie wtasnie
gromade — klase, jest rzeczg bardzo wazng zna¢ cechy psy-
chologiczne zbiorowisk dzieciecych. Jakie sg prawa psycho-
logji zbiorowej dzieci? Czy rOznig sie od tych, ktdre rzadza
psychologja thuméw dorostych ludzi, jak przypuszcza Tarde 1).
Jakie zmiany czy znieksztatcenia mechanizmu psychicznego
powoduje w dziecku nalezenie do pewnej okre$lonej zbioro-
wosci? Jak sie rozwija sugestywnos¢ dziecka? Jakie zdol-
nosci, uczucia, funkcje rozwijajg sie dzieki nalezeniu do gro-
mady? Jakie sg korzysci ksztatcenia indywidualnego, zbioro-
wego 2). Oto kilka zagadnien z zakresu psychologji zbio-
rowej 3).

") Tarde. Interpsychologie infantile. Ar. Anthrop. crim. 1909,
str. 164.

2) Moede. Chorlernen und Einzellernen, Ar. f. Pad. (F) 1L
1914. Ph. A. Guye (Int. des. Ed. maj 1913) stwierdza, ze w toku zy-
cia szkolnego zarysowujg sie dwa okresy silnego postepu: poczatki
nauki w najnizszych oddziatach szkoty powszechnej i okres koAcowy
studjow uniwersyteckich; przypisuje je charakterowi indywidualnemu
nauczania w obu tych okresach.

“) Terman. Psychology and Pedagogy of Leadership, Ped,
Sem. grudz. 1904. Varendonck, Recherches sur les sociétés d’enfants,
Bruxelles, 1914; Rouma, Pedagogie Sociologique, Neuchatel, 1914.
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§ 5. Zagadnienia pedagogiczne.

Poniewaz pedagogika naukowa ma za zadanie dostar-
czy¢ wychowawcy $srodkéw do osiggniecia zamierzonego celu,
nalezy Scisle okresli¢ 6w cel.

Jaki jest cel wychowania? Niema zgody w tym wzgle-
dzie: ilu ludzi, tylez pogladow. Kazdy pragnatby naturalnie,
aby wychowanie odpowiadato jego przekonaniom spotecznym,
politycznym, filozoficznym, czy religijnym; gdybysSmy chcieli
czeka¢, az wszyscy zgodzg sie na jedno, nie moznaby zatozyc
nawet podwalin pedagogji naukowej.

Na szczescie sprawa nie jest tak beznadziejna, jakby
sie wydawato. Tak samo, jak sposOb zagniatania ciasta jest
niezalezny od formy, ktéra ma by¢ nadana plackowi, tak
samo sposéb nauczania jest do pewnego stopnia niezalezny
od ostatecznego celu wychowania: prawidta harmonji i wska-
zowki muzyczne, ktorych udziela nauczyciel $piewu, Cwicze-
nia techniczne rownie dobrze przydadza sie przy wykonaniu
hymnu patrjotycznego czy religijnego — jak hymnu rewolu-
cyjnego.

Z drugiej strony nauczanie, w szczegolnosci poczatko-
we, a W znacznej mierze i $rednie, jest celem najblizszym,
prawie zupetnie niezaleznym od ostatecznych celéw wychowa-
nia; wiele przedmiotow jest niezaleznych od uzytku, do kto-
rego sie je przystosuje, i nie zmienig sie bez wzgledu na to, co

w ostatecznym wyniku zaktada sobie wychowawca, np. ra-
chunki, pisownia, geografja, fizyka. Niema arytmetyki ma-
terjalistycznej i spirytualistycznej, tak samo jak niema fizyki
burzuazyjnej lub anarchistycznej...

Prawda jest natomiast, ze wychowanie, mam tu na mysli
ksztatcenie uczucia, charakteru i woli, — a wybija¢ sie ono
powinno na czoto systemu szkolnego, w ktorem dotychczas
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panuje niepodzielnie samo nauczanie — nie moze oyc pod-
jete, zanim nie okreslimy sobie jasno jego ideatu. Nie lezy
w zakresie niniejszej pracy dyskusja nad tern, jaki ma to by¢
ideat. Stwierdzimy tylko, ze pomimo wszelkich nieuniknio-
nych rozbieznosci indywidualnych, wychowawcy pochodzacy
z najroznorodniejszych srodowisk zgadzajg sie wszyscy co do
tego, ze dziecko powinno by¢ wychowane na cztowieka uczci-
wego i zdrowego, jednostke o umysle niezaleznym, mitujaca
dobro, prawde i piekno, ze nalezy rozwija¢ w niem wszystkie
istniejagce zdolnosci tak fizyczne jak umystowe, jak réwniez
jego poczucie spoteczne, baczgc wszakze zawsze, aby osobo-
wos$¢ jego zostata w petni uszanowana.

Dazenie do tego celu postawi wychowawce wobec mno-
stwa zagadnien pedagogiki praktycznej. Zagadnienia te, kto-
rych czes¢ poruszyliSmy w paragrafie poprzednim, nalezg do
grupy zagadnien nazwanych ,,psychotechnicznemi”. Musimy
tu raz jeszcze rozwazyC je w catosci.

Wychowanie dziecka obejmuje w praktyce trojakie za-
dania: 1) Zapewni¢ mu normalny rozwoj; wyposazy¢ je w
pewne wiadomosci (ksztatcenie materjalrie); wycwiczy¢ jego
umyst (gimnastyka). Prawdopodobnie jednak to ostatnie za-
danie sprowadza sie do dwoch poprzednich: proceséw roz-
woju i ksztatcenia materjalnego. Nie nalezy tedy zajmowac sie
niem, jako zagadnieniem autonomicznern. Natomiast wazng
troskg pedagoga jest sprawa zapobiegania; niedo$¢ bowiem
zadac sobie pytanie: jakie czynniki rozwijajg; trzeba réwniez
zwroci¢ uwage na czynniki szkodliwe dla rozwoju, aby mdc
uchroni¢ od nich dziecko, a jest to sprawa niezawsze tatwa.

Zagadnienia powyzsze tedy dzielg sie na trzy klasy:
zagadnienia ochrony, rozwoju i ksztatcenia materjalnego.

Rozwoj i ksztatcenie inaterjalne mogg mie¢ na celu za-
réwno oddziatywanie na inteligencje jak i na charakter. Za-
zwyczaj metody rozwijania inteligencji i ksztatlcenia materjal-
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nego oznacza sie mianem Dydaktyki, gdy pod Wychowaniem
grupujemy metody, odnoszace sie do oddziatywania na cha-
rakter. Do tych trzech szeregdéw zagadnien odnies¢ jeszcze na-
lezy kilka innych, pomocniczych: sharmonizowanie i organi-
zacja praktyczna nauczania; warto$¢ pedagogiczna nauczy-
ciela.

Rozpatrzmy pokrétce te pie¢ kategoryj.

1. Zapobieganie szkodliwym czyn-
ni kom.

Wszyscy sie zgodzg na to, ze pierwszym obowigzkiem
pedagoga jest nie wyrzadza¢ szkody wychowankowi. Zasada
primo non nocere *) jest tu rownie na miejscu, jak w praktyce
lekarskiej. Oczywiscie, trudno co do joty zastosowac sie do
niej, gdyz wszelkie nauczanie szkolne jest szkodliwe dla nor-
malnego rozwoju dziecka, chocby dlatego, ze zmusza je do
przebywania przez wigkszg cze$¢ dnia w dusznem powietrzu
w postawie pochylonej, zamiast mu pozwoli¢ biega¢ na swo-
bodzie.

Wszakze nieustajgcg troskg nauczyciela powinno byé
zredukowanie dc minimum tych szkodliwych czynnikéw. Nie
mozna nigdy na to pozwoli¢, aby szkoda wyrzadzana dziec-
ku pod pozorem ksztatcenia przewyzszata korzysci, ktére
z ksztatcenia tego odnie$¢ powinno. W jakim celu zapetnia¢
mamy pamie¢ jakiego$ osobnika rdéznemi wiadomosciami
i uczy¢ go sztuki myslenia, jesli w wyniku tego nauczania
ostabiona zostanie, wskutek przecigzenia, jego encrgja zy-
ciowa, jesli obrzydzimy mu wszelki wysitek, a tern samem
usuniemy go na ubocze, uniemozliwimy mu wszelkie te sta-
nowiska, w ktérych magtby wiasnie zuzytkowaé swoje wiado-
mosci i zdolnosci rozumowania?

) Po pierwsze — nie szkodzi¢. Przyp. tlum.
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Zagadnienie ochrony obejmuje przedewszystkiem zaga-
dnienie zmeczenia i wyczerpania, przetadowania programéw,
rozktadu zaje¢ (nie nalezy kolejno po sobie umieszczac lekcyj
meczacych), rozktadu rekreacyj, higjeny umystowej wogole,
jednem stowem — wszystkie $rodki ostroznosci, jakie zasto-
sowac nalezy, aby wzrost i rozwdj dziecka niczem nie zostaty
zahamowane. Zagadnienia ochrony sg czesciowo temi sainemi,
ktére znajdziemy dalej pod tytutem ekonomji pracy.

Napomknatem tylko o szkodach, ktorych przyczynag sg
czynniki fizyczne, o tych, ktére dr. Mathieu ochrzcit mianem:
»haduzy¢ szkolnych’’l). Wszakze szkody o podkiadzie psy-
chicznym sg bez poréwnania wazniejsze! Pomysicie tylko,
jaka odpowiedzialno$¢ spada na szkote, gdy obrzydza dziecku
jaki$ przedmiot przez niewfasciwe nauczanie. Wstret — zbyt
mu sie mato poswieca uwagi! Znowu zjawisko, o ktérem mil-
czg encyklopedje pedagogiczne i kursy wychowawcze. A po-
winny rozwazy¢ je na pierwszem miejscu. llez to spustoszen
wyrzadza w umysle! Wystarczy, aby sie o tern przekonac,
przeczyta¢ pare biografij, zawsze prawie znalez¢ tam mozna
zwrotke o wstrecie, wzbudzonym na tawie szkolnej. Ch. Bon-
net, Aug. Pyr. de Candolle, Galton, Rod i wielu innych
smutnie potwierdzajg to w swoich wspomnieniach 2).

Wypowiedzenia te nasuwajg pedagogowi, jedno z naj-
wazniejszych zagadnien. Jak zapobiec temu, aby iv uczniach
nie powstat wstret do nauki?

Nietylko szkota moze jednak wyrzadzi¢ krzywde dziec-
ku. Bezposrednie otoczenie, rodzina, nawet rodzice moga
przez nieodpowiednie postepowanie wywota¢ rézne zaburze-
nia, od ktérych dziecko cierpie¢ bedzie cate zycie. Freud i jego

) Ob. réwniez prace A. Grafa, Schiilerjahre; Berlin, 1912
2) Ustep zawierajacy zeznania Flournoy, Beauvisage'a, Lip-
pmanna, opuszczono w tlumaczeniu. Przyp. thum.
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uczniowie starali sie wysSwietli¢ geneze pewnych przejawow
chorobowych, wskazujac, jak wielka odpowiedzialnos¢ cigzy
na tych, ktorym powierza sie dusze dziecka. Nadmierna su-
rowos¢ jak i nadmierna czuto$¢ mogg zaréwno miec¢ skutki
fatalne, zaleznie od usposobienia dziecka. Nikt sobie nie zdaje
sprawy, jak bardzo rozpowszechnione sg te drobne niedoma-
gania, ktére moga jednak zaciemni¢ niejedno zycie — np.
lek, jakanie, fobje, skurcze nerwowe i t. d. — wszystkie za$
wywotane by¢ mogly jedynie nieumiejetnem postepowaniem
wychowawcy ")e Jak unikng¢ mozna niewtasciwych metod po-
stepowania? Jak zastosowac profilaktyke w wychowaniu? Sg
to moze najwazniejsze zagadnienia pedagogiczne, jakkolwiek
dotychczas mato na nie zwracano uwagi. Przyznac tez trzeba,
ze sg bardzo trudne do rozwigzania.

Niekiedy bytoby lepiej pozostawi¢ dziecku zupetng
swobode, niz zadrecza¢ je ciggtemi uwagami: dotknelismy tu
stusznej zasady, gtoszonej przez Rousseau’a: wychowania ne-
gatywnego.

W zwigzku z profilaktyka wspomnijmy tu raz jeszcze
0 eugenice, o ktorej byta juz mowa Kilkakrotnie.

2. Dydaktyka.

Pod mianem dydaktyki taczymy wszystkie sprawy, do-
tyczace rozwoju i ksztatcenia materjalnego funkcyj intelek-
tualnych.

Celem rozwoju i ksztalcenia materjalnego jest wyposa-
zenie dziecka w pewng liczbe narzedzi, ktére pozwolityby mu
przystosowac sie do réznorodnych warunkoéw, z jakiemi sie
spotka¢ moze w swej dziatalnosci dorostego cztowieka. Dy-

") Pfister, Die psychoanalitische Methode, Leipzig, 1913; Adler
u. Furtmuller, Heilen und Bilden, Miinchen, 1914.
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daktyka zatem musi by¢ rozwazana ze stanowiska nawskro$
funkcjonalnego: zadaniem jej wyksztatci¢ zdolnos¢ do przy-
stosowania, a wikasciwie wielorakie umiejetnosci przystoso-
wania.

U zwierzat potrzeby, ktérym muszg zado$¢ uczyni¢, sa
do$¢ ograniczone: zwierze w ciggu catego zycia krazy po
Sciezce zgory nakreslonej i nie zbacza z niej nigdy; przyroda
uksztattowala je tak, aby mogto dac¢ sobie rade z temi samemi
wcigz okolicznosciami swej jednostajnej podrézy. Wrodzo-
ny mechanizm, zwany ,,instynktem”, krétkotrwate doswiadcze-
nie wlasne wystarczajg mu az nadto do pokonania trudnosci
zyciowych.

Dla cztowieka natomiast mozliwosci dziatania sg nie-
ograniczone: potrzeby jego sg tak mnogie, warunki zycia tak
ztozone i zmienne, ze musi on co chwila, aby méc podotaé
nakazom chwili, wprowadza¢ w gre coraz to nowe przysto-
sowania. Musi by¢ tedy zaopatrzony w dobre narzedzia i mu-
si umie¢ postugiwac¢ sie niemi. Pedagog powinien wcigz
mie¢ na uwadze te funkcjonalng role dydaktyki: Dydaktyka
jest przygotowaniem do dziatania. Wszystko to, czego uczy-
my dziecko, ma o tyle tylko wartos¢, o ile wiadomosci nabyte
sg wigczone do obwodu dynamicznego, taczacego dziatanie
z zaspokojeniem pewnej potrzeby lub rozwigzaniem jakiego$
zagadnienia przystosowalnosci.

Ale dla zrealizowania jakiejkolwiek funkcji potrzebna
jest technika. Jakie to sg owe narzedzia, w ktére nalezy dziec-
ko zaopatrzy¢, lub zadatki, ktére nalezy w niem rozwingé?
Mozna je zgrupowac w trzy kategorje: 1) Procesy psychiczne,
odpowiadajgce roznym czynnosciom umystu; 2) Wiedza ma-
terjalna; 3) Wprawa — technika umystowa lub reczna. W ce-
lu uzmystowienia stosunku tych zagadnien podajemy po-
nizszg tabelke, ktéra przypomina¢ bedzie, ze owe procesy,
wiadomosci, wprawa nie majg same w sobie wartosci, ale
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posiadajg ja tylko o tyle, o ile zapewniajg przystosowanie
dziatania do potrzeb osobnika, o ile stanowig $rodek do osig-
gniecia tego celu psychologicznego.

FUNKCJA
Technika:
Czynnosci umystowe ; :
Potrzeba zy I umystow Dziatanie
Wiedza materjalna (przystosowane)

Wohprawa, technika

Poza temi trzema postulatami, dydaktyka troszczy¢ sie?
jeszcze musi 0 wzbudzenie zainteresowania do czynnosci, kto-
re dziecko ma wypeié, lub do wiadomosci, ktére ma naby¢.
Rozbudzenie zainteresowania jest warunkiem sine qua nonl)
wszystkiego innego. Dydaktyka zajmuje sie nadto warun-
kami najwlasciwszemu dla pracy umystowej uczniow (technika
i ekonomja pracy).

Dydaktyka zatem obejmuje pewng liczbe zadan, ktore
zestawi¢ mozemy w nastepujacej tabeli:

Rozwdj | Wozbudzenie zainteresowania
§<( Ksztatcenie funkcyj umystowych
H - - o
W Ksztatcenie materjalne Nabywan!e WIadC?I'T?OSCI
S Nabywanie techniki
é Technika i Ekonom)a pi

A. Zagadnienia rozwoju.

1. WZBUDZENIE ZAINTERESOWANIA. ,Nie

mozna napoi¢ osta, ktéremu sie pi¢ nie chce” — mowi pewne

') Whyrazenie tacinskie, odpowiadajagce w jezyku polskim wy-
razeniu: nieodzowny. Przyp. thum.
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madre przystowie. Tak samo nie mozna nikomu kaza¢ stu-
cha¢ lub pracowac, szczegoélniej dziecku, zanim nie zostanie
wzbudzone zainteresowanie, to jest potrzeba wiedzy lub dzia-
fania. W jaki spos6b wzbudzi¢ mozna zainteresowanie? Jak
je zaszczepi€, jesli nie istnieje? Jest to pytanie, ktére zadac
sobie trzeba, zanim przystgpi¢ mozna do jakiejkolwiek akcji
pedagogiczne;j.

F Istniejg dwa sposoby wzbudzenia zainteresowania:
1) Srodki o charakterze zewnetrznym, odwotujace sie do mo-
tywow, nie majacych nic wspolnego z pracg, ktéra ma byé
wykonana; wywierajg one przymus od zewnatrz; sg to kary,
nagrody, wspotzawodnictwo, koniecznos¢ zdania egzamindw,
i t. d. 2) Srodki o charakterze wewnetrznym, polegajace na
tem, ze sie ucznia stawia w takiem potozeniu, aby odczut sam
potrzebe, che¢ wykonania zadania.

Jaka jest wartos¢ tych réznych srodkéw? Co nalezy
przedsiewzig¢, aby skierowac encrgje uczniow na prace szkol-
ng? Jak pobudza¢ dzieci do tego, by same stawialy pytania?
i t. d. Sg to wszystko zagadnienia, jak wiadomo, wagi pierw-
szorzednej.

Zainteresowania dziecka zmieniajg sie wraz z rozwojem.
Nalezy tedy zbada¢, ktére z nich dla kazdego wieku stanowié
moga podstawe nauki, jesli chodzi np. o nauczanie historji,
czy mozna sie opiera¢ na naturalnem zainteresowaniu dziecka
do legend, tajemniczosci, czaséw bohaterskich, a wiec zaczy-
na¢ nauke od najdawniejszych epok, czy tez przeciwnie ra-
chowa¢ mozna na zaciekawienie, ktore w dziecku budzg fakty
konkretne z terazniejszosci, a zatem — za punkt wyjscia przy-
jaC czasy obecne i posuwac sie wstecz, ku minionym (metoda
regresyjna).

Zreszta niekazde zainteresowanie ma te samg wartosc.
Nalezy dazy¢ do wzbudzenia tego gtebokiego zainteresowa-
nia, ktore porusza osobnika i pobudza go do czynu i do wy-
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sitku, nie zas — powierzchownego, ktore na chwile tylko
pochtania oczy i uszy. Czesto mieszano oba te rodzajel).
Modele, ryciny, doswiadczenia, ktorymi ilustrujemy lekcje,
bezwatpienia zajmujg dzieci. Ale zajecie to, zrodzone z kon-
kretow, nie jest skuteczne, o ile go nie podtrzymuje interes
glebszy, dobrze postawione pytanie, na ktére obserwacja
przedmiotow udzieli odpowiedzi?).

Wielka trudnos$¢ znalezienia bodzcow, pobudzajacych
dzieci do pracy, polega na tem, ze w zyciu ich nie wystepuja,
tak jak u dorostych, najr6znorodniejsze koniecznosci, zmu-
szajace nieodwotalnie do dziatania. Gdy dorosty pisze list do
przyjaciela, praca ta ma cel, ktéry sam przez sie okupuje
trud. Gdy natomiast dziecko ma utozy¢ ,list do przyjaciela”,
jako c¢wiczenie szkolne, mamy tu prace bez zadnej realnej
wartosci spotecznej; list ten nie jest podyktowany prez chec
zakomunikowania jakiej$ nowiny owemu nieistniejgcemu przy-
jacielowi. Na szczescie dziecko posiada potrzebe rozwoju,
(zabawy, ciekawosc), ktére stanowig naturalng namiastke
bodzcéw zewnetrznych, kierujacych dziataniem ludzi doro-
stych. W celu rozbudzenia zainteresowania nalezy tedy wy-
zyskiwa¢ owe tendencje naturalne, aby zaradzi¢ brakowi mo-
tywow spotecznych w pracach szkolnych.

2. KSZTALCENIE FUNKCYJ UMYSLOWYCH.
Ksztatcic funkcje umystowe znaczy to — rozwija¢ je. Ale
termin ,,rozwijanie” ma podwoOjne znaczenie. Rozwija¢ w
pierwszym rzedzie znaczy — utatwia¢ geneze, ewolucje na-
turalng, ale réwniez — spotegowac, przyspieszy¢, wprawic,

') Dewey. Szkota i dziecko.

) Wocale nie chodzi o odrzucenie nauczania intuicyjnego, jak
utrzymuje, zdaje sie, Cousinet, w swej bardzo cennej rozprawie na
ten temat, lecz tylko o niewfasciwy sposéb jego ujmowania. (Cousinet,
Les idées et les choses dans I'enseignement, Ed. mod. 1909, p. 328).
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jednem stowem ,,wyéwiczy¢”. Sg to dwa zupetnie rézne pro-
cesy, z ktorych pierwszy nazwac¢by mozna roz.wo\em genetycz-
nym, drugi — rozwojem gimnastycznym. To dwojakie oblicze
rozwoju nasuwa trzy zagadnienia: 1) Jak pobudzi¢ lub utatwié
rozwoj genetyczny? 2) Jak najskuteczniej wycwiczy¢ funkcje
umystowe? 3) W jakim stopniu ¢wiczenie jest czynnikiem
genezy, ewolucji naturalnej?

Mechanizm genezy jest zupetnie rézny od mechanizmu
wycwiczenia. W pierwszym przypadku mamy do czynienia
gtébwnie z przyrostem jakosciowym; funkcja pogtebia sie
i wzbogaca nowemi postaciami; postep ten ma swoje zrédto
wewnetrzne; jest wynikiem glebokiego parcia organicznego.
Wycéwiczenie daje gldwnie przyrost ilosciowy, funkcja wy-
petniana jest szybciej, pewniej; usprawnienie to jest wynikiem
okolicznosci zewnetrznych; wycwiczenie moze by¢ uwazane,
jako metoda sztuczna, w przeciwienstwie do genezy, ktéra
jest zjawiskiem naturalnem.

Istnieje wszakze bliski zwigzek miedzy obu przebiega-
mi. Rozwdj naturalny nie mogtby sie odby¢ bez pewnego
wycwiczenia. Z drugiej strony samo c¢wiczenie moze prze-
wyzszy¢ wyniki rozwoju naturalnego. | tak naprzyktad, po-
leccie dzieciom zrobi¢ jaknajwiecej kropek otéwkiem na pa-
pierze. Zobaczycie, ze liczba kropek na minute wzrasta wraz
z wiekiem dzieci. Znaczy to, ze zdolnos$¢ stawiania kropek jest
wynikiem rozwoju naturalnego. Wszakze dzieci wprawne
szybko wyprzedzg dzieci starsze, ktére wprawy tej nie posia-
daja. Zatem zdolnos¢ stawiania kropek jest rowniez wynikiem
¢wiczenia. Ewolucja naturalna i ¢wiczenie zachodzg na siebie.

U dzieci po wiekszej czesci niepodobna rozréznic¢ tych
procesOw: praktycznie zlewajg sie. Tylko przez c¢wiczenie
dziecka w jakiej$ czynnosci mozemy je zazwyczaj rozwingc.
Zachodzi tedy pytanie, jakie ¢wiczenia sg najwiasciwsze dla
pobudzenia funkcyj umystowych. Jakich nalezy uzy¢ s$rod-
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kow, aby zniewoli¢ dziecko do obserwowania, poréwnywania,
rozumowania, wyobrazania, wyrazania swoich mysli, do wy-
sitku i pracy? Jakie gatezie wiedzy najlepiej odpowiadajg roz-
wojowi kazdej z tych funkcyj psychicznych? Jaka jest wartosé
danego przedmiotu (jezyki martwe, matematyka, i t. d.) jako
narzedzia ksztatcenia pewnego procesu psychicznego? W ja-
kim wieku nalezy zaczyna¢ nauczanie danego przedmiotu, aby
wartos¢ jego, jako czynnika rozwoju, byta maksymalna? Czy
pamie¢, uwaga, rozumowanie, wyobraznia rozwijajg sie pod
wptywem c¢wiczenia?

Poruszone tu sprawy wigza sie z gtosnem zagadnieniem
.kultury ogolnej” a scisle mowiac: ,,ksztatcenia formalnego”
(formate Bildung Niemcow, mental discipline lub formal trai-
ning Anglikéw). ,,Ksztatlceniem formalnem” nazwany zostat
system pedagogiczny, ktdrego tezg jest, ze zdolnosci umy-
stowe moga by¢ rozwijane zapomocg ¢wiczenia niezaleznie od
stosowanego w tym celu materjatu jako tez od braku zainte-
resowania ze strony ucznia. (Niektérzy twierdzg nawet, Ze
praca ma tern wiekszg warto$¢ dla umystu, im jest nudniejsza) .
Tak wiec, dla rozwiniecia zdolnosci rozumowania lub uwagi
mozna réwnie dobrze zaleci¢ zadanie arytmetyczne, jak wersje
grecka. Wedtug tej doktryny najwazniejsza rzeczg jest, aby
zadanie bylo trudne, gdyz wowczas zdolnosci umystowe po-
budzone sg do wysitku; wysitek za$ przyczyni sie do ich roz-
woju ).

). Oto opinja Compayré, wyrazajaca poglady stronnikéw kul-
tury ogolnej,, (Ed. mod. 1912, str. 197): Wierzymy'nadal, ze dla
ksztatcenia umystu nie moze by¢ réwnie dobrej metody, jak gimna-
styka umystowa, ktérg zapewnia wczesne i diugotrwate wycéwiczenie
w tekstach i wersji tacinskiej. Dla dziesiecioletnich dzieci jest to praw-
dziwa szkota uwagi, rozumowania i zdolnosci analitycznych... Nie
chodzi tu o znajomos¢ taciny, lecz o prace, ktorg dzieci podejmujg dla
jej zdobycia”.
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Doktryna pedagogiczna ksztatcenia formalnego opiera
sie na doktrynie psychologicznej ,,wtadz duszy”. Zdawato sie,
iz Herbart, usuwajac ,,wiadze!l z psychologji, zadat ten samem
ostatni cios ,,ksztatceniu formalnemu” 1). Istotnie, uczniowie
jego, jak np. Rein, wyraznie potepili t¢ metode jako jatowa
i trwonigcg naprézno energje dziecka. A mimo to cate naucza-
nie szkolne jest na niej oparte; istnieje nadal jakby milczgca
ugoda co do tego, ze procesy psychiczne mogg by¢ ¢wiczone
»W prozni”, to znaczy bez nawiazania tgcznosci zyciowej,
funkcjonalnej miedzy dang pracg a pewnemi potrzebami, obu-
dzonemi w dziecku.

Czy takie postepowanie jest uprawnione? Czy stuszne
jest mniemanie, ze mozna rozwija¢ funkcje umystowe same
dla siebie, niezaleznie od tresci, ktérej zczasem majg stuzyc,
a przynajmniej — poza zwykiemi warunkami, niezbednemi
dla uruchomienia czynnosci psychicznych? Ta koncepcja bez-
interesownej gimnastyki umystu, tem uzyteczniejszej, ze po-
zbawiona bytaby wszelkiej tresci i oddalataby ducha od mato-
stkowego utylitaryzmu, jest dobrze znang, tradycyjng koncep-
cjg nauczania. Nasuwa ona zkolei wiele zagadnien. Jakie ga-
tezie wiedzy sg najodpowiedniejsze dla rozwoju ,,kultury ogol-
nej’? Czy jezyki starozytne, matematyka, nauki Sciste? Jak
widaé, sg to kwestje palgce dla pedagogiki.

Nawet gdybysmy uznali ten wptyw cEwiczacy, naleza-
toby jeszcze rozpatrzeé, jakiego jest rodzaju. Czy wszystkie
te prace rozwijaja umyst, czy tylko go ¢wiczg? #). Rozwija-

") O ksztatceniu formalnem ob. doskonaty wyktad historyczny
i krytyczny W. H. Hecka, Mental Discipline, N. York, 1911 oraz Lyan-
sa, The doctrine of formaldiscipline, Ped. Sem., wrzesien. 1914.

2) Lacombe, Esquisse d'un enseignement basé sur la psycho-
logie, Paris, 1905, str. 127: ,Wersja stanowi probe mojej zdolnosci
rozumowania; ile tylko jej posiadam, wszystka musi sie ujawnic,
dziata¢. Zaleznie od tego, co juz nabytem, sprawiam sie Zle lub
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nie i ¢wiczenie sg to dwa rozne zjawiska, ktore, jak widzie-
liSmy, nalezy rozréznia¢, jakkolwiek czesto trudno jest wy-
znaczy¢ ich linje demarkacyjna.

Przeciwienstwem doktryny ,,ksztatcenia formalnego”, kto-
ra reprezentujg gtdwnie zwolennicy kultury klasycznej, jest in-
na doktryna, zaprzeczajgca wogole istnienia wszelkiej kultury
umystu; wedtug niej cate nauczanie sprowadzatoby sie do pro-
stego terminatorstwa, opanowania pewnego okreslonego rze-
miosta. Nie przypuszczam, aby istniat az taki skrajny utylita-
ryzm. Utylitary$ci uznajg explicite i implicite, ze praca reczna
i miesniowa ma pewien specyficzny wptyw na rozwoj osrodkow
nerwowych. Ten wptyw jest zdaje sie niezupetnie udowodnio-
nyl); iluz zrecznych rzemie$lnikdw nie umie wcale myslec!

Rozpatrzmy teraz poglad posredni, ktérego przedsta”
wicielami sg psychologowie amerykanscy, miedzy innemi De-
wey. Woystepujg oni wyraznie przeciw ksztatceniu formalne-
mu, gdyz nie chcg uzna¢ zdolnosci za co$ w rodzaju przyrza-
dow, ,,aparatow juz wykonczonych, ktére mozna kierowac na
jakiebadz tematy, na podobienstwo latarni, rzucajacej swoje
Swiatto ad libitum2) na konie, ulice, ogrody, drzewa i rzeki3)”.
Dla nich mysl, rozumowanie, obserwacja nie sg jednolitemi
wiadzami, istniejacemi same przez sie, lecz tylko drogami, na
ktérych dana potrzeba przeobraza sie w czynnos¢, sg to formy
przystosowania, zmieniajace sie zaleznie od okolicznosci; my-
Sle¢, mowi Dewey, znaczy to wigza¢ poszczeg6lne sugestije,

dobrze, osiggam lub nie dobre wyniki. Ale co mi ta proba daje? Wiem
dobrze, ze daje mi wprawe, ale nie jestem pewien, czy przyczynia
sie do mego rozwoju”.

) Jednakze W. S. Johnson stwierdzit, ze c¢wiczenia czysto
mie$niowe (z ciezarkami) wywieraly dodatni wplyw na uwage,
w doSwiadczeniach na reakcje, zmniejszenie czasu reakcji i zmien-
nosci Sredniej u podmiotow wycwiczonych w atletyce. (Exper. on mo-
tor education, Stud, from the Yale psych Labor. X. 1909).

2) Wedle upodobania. Przyp. thum.

3) J. Dewey. How we think, Boston, 1910, str. 39.
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ktére budzg w nas poszczegolne przedmioty”. Jednakze zwo-
lennicy tej koncepcji funkcjonalistycznej nie chcg bynajmniej
obniza¢ ksztatcenia do poziomu praktyki terminatorskiej. Uwa-
zajg oni przeciwnie, ze wiasnie przez state nawigzywanie czyn-
nosci umystowych do potrzeb, do okreslonych prac, ktéremi
zdotano zainteresowac dziecko, mozna w niem bedzie wyksztat-
ci¢ natogi myslowe, ze rozwing sie w niem metody techniczne,
komplikujace sie z wiekiem, a przy pomocy ktérych bedzie
ono mogto rozwigza¢ postawione przed niem zagadnienia czy-
nu. Ksztatcenie formalne nie ma tej zalety, gdyz oddziela
prace umystowg od zycia, skutkiem czego wkoncu tak nau-
czyciel jak i uczen zaczynajg uwazac logiczng mysl jako co$
abstrakcyjnego, nadziemskiego, co nie moze wkracza¢ w dzie-
dzine zjawisk zycia powszedniego. Tak jest w istocie. llez to
razy zdarzato nam sie widzie¢ studentow, ktorzy niezle ro-
zumujg, gdy chodzi o zadanie teoretyczne czy szkolne, a wy-
kazujg najzupetniejszy brak pospolitego rozumu, gdy sie znaj-
da w obliczu konkretnego, praktycznego zagadnienia!

Koncepcja funkcjonalistyczna nasuwa nieprzebrang
liczbe zagadnien: W jakim porzadku nalezy rozwija¢ rozne
funkcje umystowe? Jaka role gra indywidualno$¢ w rozwoju
myslenia u dzieci? Jak wprowadzi¢ w zycie szkolne motywy
zainteresowania, ktore u dorostych wigzg prace z dziataniem?
Jakg wartos¢ przedstawia w tym wzgledzie ,,szkota pracy"
it d

System kultury formalnej btedny jest jeszcze z tego
wzgledu, Ze nic bierze pod uwage wyniku wykonania pracy;
zada aby dziecko pracowato dla pracy, a nie dla rezultatéw
konkretnych. Doswiadczenie czynu nie jest zas catkowite,
o ile osobnik dziatajgcy nie uswiadamia sobie wynikéw swe-
go wysitku. Niweczgc to ostatnie ogniwo niweczy sie zarazem
obwod reakcji normalnej, ktéra idzie od doznania do wyraza-
nia i z powrotem od wyrazania do doznania. W. James stusz-
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nie zauwaza, jak bardzo ,poczucie, ze sie dziatato” jest ko-
niecznem uzupetnieniem doswiadczenia czynu.

.Zdawatoby sig, nalezy rozumowac jak nastepuje:
poniewaz wtedy gdy dziatamy doznajemy normalnie wrazenia
pewnego osiggnietego wyniku, nalezy uczniowi pozwoli¢ do-
znawaC tego wrazenia we wszystkich wypadkach, gdy tylko
to mozliwe. Tymczasem we wszystkich szkotach, w ktérych
nie daje sie ocen z egzaminéw, nie wyznacza pierwszenstwa,
lub nie daje innych sprawdzianéw osiagnietego wyniku, po-
zbawia sie ucznia wrazen, ktérych normalnie powinien do-
znawac¢ po dziataniu, i czesto budzi sie w nim uczucie czego$
niepetnego, jakiego$ braku. Niektorzy bronig tego systemu,
ktéry wedle ich stéw zacheca ucznia do pracy dla samej pracy,
a nie dla nagrody z zewnatrz. Ale wedtug posiadanych do-
tychczas danych psychologicznych, wynikatoby, ze chciwo$é
z jakg uczen stara sie dowiedzie¢, co warta jest jego praca,
stanowi sktadowg funkcje jego czynnosci umystowej’1).

Jak dzieciom dac¢ to zadowolenie z otrzymanych wyni-
kéw? Oceny szkolne sg tylko ztem koniecznem. Lepiej by-
toby, aby zadowolenie wynikato z dobrego wykonania samej
pracy. W tym wzgledzie prace reczne, ktére pokazujg dziecku
bezposrednio i konkretnie, co wart jego wysitek, sg szczegol-
nie cenne dla rozwoju tej postaci dziatalnosci umystowej, kto-
rag nazywamy praca.

Jakkolwiek koncepcja funkcjonalistyczna dydaktyki zda-
je sie by¢ jedyng, odpowiadajgcg postulatowi integralnej ewo-
lucji dziecka i jakkolwiek doktryna ,,wiadz duszy” winna by¢
odrzucona, mozna sobie jednak zada¢ pytanie, czy do pewne-
go stopnia rozwing¢ nie mozna poszczegdlnych mechanizmoéw
umystowych zapomocg odpowiednich ¢wiczen. Juz Rousseau
byt zwolennikiem ,ksztatcenia zmystow”, a psychologowie

") James. Pogadanki psychologiczne.

Psychologia dziecka
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wspotczesni, jak Binet, Biervliet, proponujg ¢wiczenia ,,0rti 1
pedji umystowej” J) dla wzmocnienia uwagi, pamieci, zdoi |
nosci sagdzenia i t. p. Niektorzy lekarze zas$ przedsiebrali prze-
szkolenie woli, uwagi, energji zapomocg C¢wiczen nawskro$
formalnych, przez prostg gimnastyke, wilasciwie zorganizo-

wang?).

Jak nalezy sie zapatrywa¢ na te ¢wiczenia? Aby mdc od-
powiedzie¢ na to pytanie, trzeba metode podda¢ doswiadczeniu.
Zajmowato sie tern wielu psychologdw. W celu sprawdzenia,
czy rzeczywiscie funkcja umystowa wzmacnia sie przez Ccwi-
czenie, niezaleznie od przedmiotu, stuzacego do ¢wiczen, uciekli
sie do nastepujacej metody (metoda przeniesienia, albo ksztai-
cenia krzyzowanego, cross education): poleca sie podmiotowi
wykonywac jakie$ dziatanie, dopokad sie w niem nie wycéwiczy,
poczem sprawdza sie, czy Cwiczenie to wplywa na lepsze wy-
konanie innych dziatan niecwiczonych uprzednio — jednem sto-
wem, czy korzy$¢ daje sie przenosi¢ z jednego dziatania na
drugie.

Doswiadczenia te dawaty raz wyniki ujemne, to znéw do-
datnie; a gdy byly dodatnie, spierano sie o ich interpretacje.
| tak jedni widzieli w tern dowod na korzys¢ ksztatcenia formal-
nego funkcyj umystowych; wiekszo$¢ autorow jednakze inaczej
thumaczy sobie otrzymane rezultaty.

Przytoczymy tu przykiad tych doswiadczen. Najpierwszem
co do daty jest dobrze znane dos$wiadczenie W. James'a nad
pamiecig. Po miesiecznem uczeniu sie na pamie¢, w ciggu dwu-
dziestu minut dziennie, fragmentéw Raju Utraconego Miltona,
James stwierdzit, ze ¢wiczenie to nie rozwineto wcale jego pa-
mieci ogodlnej i ze wcale nie mégt sie potem tatwiej niz dawniej

*)  Binet, Les idées modernes sur les enfants, str. 150. Ob.
tez v. Biervliet, L’éducation de la mémoire, Gand, 1903; Education de
I'attention, Gand, 1912; M. Borst, L’éducabilité du témoignage, Ar. de
Ps. Il1l. 1904 i Die Erziehung der Aussage und Anschauung des Schul-
kindes, Diss. Zurich, 1905.

) Ob. np. Dr. Vittoz, Traitement des psychonevroses par
la rééducation du controle cérébral, Paris, 1911.
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uczy¢ utworow Wiktora Hugol)- Whnioskuje stad, ze pamieé
nie jest zdolnoscig niezalezng, ktorg rozwinacby mozna przez
¢wiczenie. Ale doSwiadczenia innych autorow daty inne wyniki.
| tak Ebert i Meumann dowiedli, ze osobniki, ktére wprawiaty
sie w zapamietywanie zgtosek bez znaczenia, tatwiej potem
uczyly sie urywkow prozy. Winch, Fracker otrzymali podobne
wyniki, réwniez inni autorowie wykazali mozliwos¢ ogolnego
wzrostu pod wpltywem c¢wiczen szczegétowych, zrecznosci mo-
torycznej, rozrézniania sensorycznego, rozumowania i t. d. m).

Sprawa, jak widzimy, jest nierozstrzygnieta. Niektorzy
autorowie przypuszczaja, ze ten rozwoj ogolny, osiggniety
zapomocg ¢wiczen szczegollnych, wynika z tego, ze czynnosci
pozornie roézne obejmujg w rzeczywistosci procesy wspolne;
istnieje poglad, ze tym wspdlnym elementem, odnajdujgcym
sie we wszystkich rodzajach prac motorycznych i umysto-
wych bylaby uwaga, i ze w rzeczywistosci zostaje ona rozwi-
nieta przez jakiekolwiek c¢wiczenie, wymagajace jej wspot-
udziatu 3). Wszakze poglad ten wydaje sie niezupetnie uza-
sadniony; uwaga nie rozwija sie przez ¢wiczenie, jako takie;
im wiecej jaka$ czynnos¢ jest ¢wiczona, tembardziej sie me-
chanizuje, tern mniej wymaga uwagi. Woodrow zresztg na
podstawie szeregu doswiadczen zaprzecza moznosci rozwoju

uwagi przez ¢wiczenied).

) W. James, Principles of Psychology, 1891, I, p. 666.

) Ebert u. Meumann, Psychol, der Uebungsphanomene. Ar.
f. ges. Ps. IV. 1904; Winch,The transfer of improvement in memory
in School Children, Br. J. of Ps. 1908; — Fracker, Transference of
training in memory, Ps. Key. Monogr., 1908. Ob. tez Sleight Memory
and formal training Br. J. of Ps. IV. 1911, i Educational Values and
Methods. Oxford, 1915.

3) Angell, The doctrine of formal discipline in the light of
contemporary psychol: Educational Rev. Czerw. 1908. (przytoczone
w/g. Woodrow, The measurment of attention, Ps. Rev. Monogr., Dec.
1914, str. 140).

»)  Woodrow, op. cit.
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Istnieje inna interpretacja, prawdopodobniejsza. Mia-
nowicie, korzy$¢ odniesiona z ¢wiczenia polegatoby nie na
tem, ze funkcja rozwineta sie ilosciowo, na podobienstwo na-
rzadu, do ktérego stosowano nadodzywianie, lecz na tem, ze
¢wiczenie wytwarza pewne nawyki, sposoby techniczne Swia-
dome lub nieSwiadome, a dzieki temu nastepuje wydoskona-
lenie jakosciowe funkcji. Nie chodzitoby zatem o rozwdj wy-
wotany przez prosty przyrost, lecz przez wzbogacenie struktu-
ralne, skomplikowanie mechanizmu. Rozw0j tego rodzaju
osigga sie czesciowo réwniez przez nabywanie sposobéw tech-
nicznych za posrednictwem ksztatcenia moralnego, o ktérem
bedzie mowa nizej. Waznem jest jednak zagadnienie stosunku

miedzy nabywaniem techniki i rozwojem naturalnym funkcyj
umystowych.

Co do ,ksztatcenia zmystow” to w rzeczywistosci spro-
wadza sie ono do nawyku kierowania uwagi na dane, pochodza-
ce od zmystow, na ich wiasciwosci, cechy; nawyk ten pozwala
osobnikowi zauwazy¢ odcienie, uchwyci¢ roznice, ktorych nie
zauwazytby, gdyby jego uwaga nie byla na nie zwrécona. Sa-
ma uwaga jednak nie rozwija sie dzieki temu ksztatceniu. Nie-
widomy, ktéry sie uczy abecadta Brailie’a, uczy sie rozréznia¢
doznania dotykowe, gdyz na nie zwraca uwage, ale nie uczy sie
ipso facto rozroznia¢ doznan stuchowych; ksztatcenie zmystu
dotyku nie przenosi sie na zmyst muzyczny.

Przypomnijmy tu teorje Spearmana, wedle ktérej kazda
czynno$¢ bytaby wypadkowg dwoch réznych proceséw: pro-
cesu centralnego, zawsze obecnego przy kazdej czynnosci
umystowej, i procesu specjalnego, odmiennego dla kazdej
z nich. Czy ta teorja jest stuszna, a jesli tak, to w jaki spo-
sob nalezy rozwija¢ oba czynniki?

Jak wida¢ z powyzszego, zagadnienie rozwoju funkcyj
umystowych — zazwyczaj rozstrzygane w jak najprostszy
sposob przez pedagogje praktyczng, uznajgca ze kazda praca
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jest czynnikiem rozwoju, albowiem wymaga przykrego wy-
sitku — nasuwa mndstwo trudnych pytan i domaga sie dro-
biazgowych spostrzezen.

Woreszcie wychowawca musi zdac¢ sobie sprawe, do ja-
kiego stopnia rozwd¢j umystowy jest uzalezniony od zdrowia
fizycznego. Nie ulega watpliwosci, ze umieszczenie dziecka
w dobrych warunkach higjenicznych (szkoty na otwartem
powietrzu, i t. d.) jest juz samo przez sie dodatnim czynnikiem.

B. Zagadnienie ksztatcenia,
materjalnego.

1) NABYWANIE WIADOMOSCI (NAUCZANIE
W SCISLEM ZNACZENIU SEOWA; INFORMACIJE). Za-
daniem nauczania jest takie rozszerzenie doswiadczenia, ja-
kiegoby dziecko nie mogto osiggna¢, gdyby polega¢ musiato
jedynie na doswiadczeniu osobistem. Chodzi wiec o to, aby
doswiadczenie innych zostato mu przekazane. Nasuwajg sie
odrazu dwa wazne zagadnienia: Jakie wpoi¢ nalezy wiado-
mosci. oraz jakich metod do tego uzyc¢?

A. Jakie wiadomosci wpoi¢? Wszystkiego nauczy¢ nie
mozna; nalezy dokona¢ wyboru. Jest to zagadnienie progra-
méw nauczania. Muszg one odpowiada¢ dwojakiemu celowi:
z jednej strony muszg wpoi¢ pewne niezbedne wiadomosci,
(o ich wyborze stanowig rozne wzgledy: ekonomiczne, spo-
teczne) — z drugiej strony stanowi¢ muszg narzedzie ksztat-
cenia umystu.

Program ma zatem dwoiste przeznaczenie: nauczania
i ksztatcenia. Poniewaz wiadomosci istnieje bezmiar, a zycie
ludzkie jest krétkie, przeto, o ile moznosci, wybiera¢ nalezy
przedmioty i metody, jednoczace oba te zadania. Tego
wilasnie nie czyni pedagogja tradycyjna. Pod pretekstem
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ksztatcenia kaze dzieciom uczy¢ sie bez liku rzeczy, zupetnie
dla nich nieprzydatnych, a pod pozorem nauczania przesyca
je mnostwem wiadomosci, podawanych tak, ze nie majg zad-
nych zalet ksztatcgcych. A nadomiar nieszczescia jest bardzo
watpliwe, aby przedmioty zwane ksztatcgcemi Kksztatcity
istotnie, gdy sie ich naucza tak jak obecnie; natomiast jest
rzecza zupetlnie pewna, ze wiadomosci magazynowane ging
przedwczesnie. Nasze zaktady szkolne stanowig system prze-
razajagcego doprawdy marnotrawienia czasu i si¥

Czy nie moznaby znalez¢ na to $rodkéw zaradczych?

Nalezy w pierwszym rzedzie zada¢ sobie pytanie, jaki
ma by¢ miernik, kierujagcy wyborem przedmiotéw nauczania,
a przedewszystkiem, czy istniejg przedmioty, posiadajgce
wyzszg od innych wartos¢ ksztatlcgcg? DotkneliSmy po-
wierzchownie tego zagadnienia przy rozwazaniach nad ksztat-
ceniem formalnem; jak wiadomo, pewni pedagogowie przy-
pisujag nadzwyczajng wartos¢ ze wzgledu na wycéwiczenie
umystu takim przedmiotom, jak gramatyka, facina, i t. d. kto-
re skadingd pozbawione sg wartosci istotnej, uzytkowej. Czy
poglad ten jest usprawiedliwiony 1) ?

Jesli nie, w takim razie wybor przedmiotdw powinien
by¢ dokonywany tylko pod hastem icli uzytecznosci bez-
wzglednej: i tak nalezy naucza¢ arytmetyki, poniewaz przed-
miot ten jest niezbedny badZz bezposrednio w zyciu, badz po-
$rednio dla opanowania innych gatezi wiedzy. Jednakze pro-
gram nauki nie powinien by¢ opracowywany jedynie z tego
stanowiska uzytecznosci objektywnej. Muszg by¢ rowniez
wziete pod uwage potrzeby i zdolnosci dziecka, tak aby pro-
gram nie stat mu sie tozem Prokrusta, do ktérego wtlaczane

¥)  Poglad, iz pewne przedmioty same w sobie posiadajg mniej-
sze wartosci ksztatcace od innych, jest zywo zwalczany przez Sleighta,
Educational values and methods, Oxford, 1915,
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jest sng. Nie moze by¢ ustalony w oderwaniu od dziecka
i bez wzgledu na wiek uczniéw. Norma, ktorg nalezy sie kie-
rowac, powinno by¢ dziecko. Ideatem: dostosowanie celéw
objektywnych programu do wymogéw rozwoju dzieckal).
Jakie wiadomosci dla kazdego wieku dostarczy¢é moga naj-
wiekszych korzysci?

Jakkolwiek sprawa wyboru przedmiotéw nauczania jest
nader wazng, stokro¢ wazniejsza od niej jednak jest metoda.
Zaden przedmiot nie bedzie mogt sta¢ sie narzedziem rozwoju
i przystosowania, jesli sposéb podania bedzie szwankowat.

B. jak nalezy naucza¢? Pierwsze zagadnienie, ktére
sie tu nasuwa, jest nastepujgce: jakg warto$¢ psychologiczng
nrzedstawia dana wiedza, jakie jest znaczenie biologiczne wie-
dzy, do czego ona stuzy?

Jest to bardzo wazne pytanie. Szkota udaje, Ze nic o
niem nie wie. Zdaje sie uznawac, ze wiedza ma jaka$ czaro-
dziejskg moc i ze wiadomos$¢, przez to samo, iz zostata zto-
zona w pamieci, podnosi warto$¢ osobnika. Biad szkoty po-
lega na tem, Ze nie staneta na stanowisku funkcjonalnem. Wia-
domos¢, jak widzielisSmy, moze by¢ tylko srodkiem przygoto-
wania lub sprawdzianem czynu. Moznaby nieledwie powie-
dzie¢, Ze jest to potencjalny czyn, doswiadczenie zyciowe,
skondensowane w obraz, formute, wzdr. Na c6z wiedza, jesli
nie dlatego, abysmy mogli dziata¢ i rozumie¢ dziatanie in-
nych? Wzdr matematyczny ma o tyle tylko warto$¢ dla nas,
o ile stuzy nam do dokonania obliczenia, ktérego wynikami
kierujemy sie potem w naszem dziataniu lub sprawdzamy
dziatalno$¢ innych ludzi. Poznanie tancucha goérskiego lub
rzeki ma o tyle wartos¢, ze ulatwia nam orjentacje na po-

') Dewey Swietnie broni tej tezy w pracy Szkota i dziecko,
rozdz. Il i w dziele: Szkota a spoteczenstwo, przekl. M. Lisowskiej,
Warszawa - Lwow, 1924,
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wierzchni ziemi, badz wtedy gdy sami mamy po niej krazyc,
badz wtedy, gdy zalezy nam na $ledzeniu i zrozumieniu we-
drowek innych. Samo sie przez sie rozumie, ze znajomosc
wzoréw, nazw geograficznych, dat historycznych i t. d. nie
miataby zadnej wartosci dla osobnika, ktory nie postugiwatby
sie niemi nigdy.

Otoz wiekszos¢ pedagogow postepuje tak, jakgdyby
wiadomos$cPmiaty same przez sie jaka$ wartos¢, jakgdyby o to
tylko chodzito, zeby wiedzie¢ dla wiedzy; gromadzi sie stowa,
nazwy, formuiki, nie pytajac wcale, w jakiej mierze bagaz ten
nadaje sie do kierowania dziataniem. Co nalezy uczyni¢, aby
te wszystkie wiadomosci nie pozostaty martwemi, obcemi
w umysle, bez zadnego zwigzku z jego wilasnem zyciem?
Oto wielkie zagadnienie ksztatcenia materjalnego.

Rozne gatezie wiedzy, ktéremi mamy wzbogaci¢ umyst
dziecka, wypracowane zostaty' przez dorostych. Stad wynika
pierwsza trudno$¢: Jak przekaza¢ dziecku wiedze streszcza-
jaca doswiadczenia dorostych ale nie pozostajacg w zadnym
zwigzku z jego aktualnem doswiadczeniem? Jak, wedtug wy-
razenia Deweya, ,,przetozy¢ ten materjat na jezyk zywy” dla
dziecka?

Trudno$¢ ta nasuwa dwa inne zagadnienia. Najpierw
zagadnienie funkcjonalne: jak nawigza¢ te nowe wiadomosci
do wiasnych zainteresowan dziecka? Jak wprowadzi¢ je do
jego swoistego zycia, wcieli¢ je do jego zajec? Jak wytworzy¢
takie czynniki ich przyswojenia, ktére dziecku narzucityby sie
od wewnatrz? Jak unikng¢ tego, aby wiedza nie stata sie
martwym balastem, pozbawionym znaczenia, sprowadzajagcym
sie dla dziecka do czczego werbalizmu — (a jest to tern gro-
Zniejsze, ze dziecko zdaje sie z rozpaczliwem postuszenstwem
przyjmowac to czysto stowne nagromadzenie tresci, ktorych
nie jest w stanie objg¢). Jak unikna¢ ujemnych stron nauki
ksigzkowej? W jakiej mierze zasada dziatania, zastosowana

153

do pracy szkolnej (znamienita ,,szkota pracy”) zapewnia
psychologicznie normalne nabywanie wiadomosci? Dalej na-
suwa sie zagadnienie strukturalne.

Umyst dziecka rozni sie od umystu dorostych, nietylko
tern, ze wykazuje inne zainteresowania, ale posiada tez inna
strukture. Tre$¢ umystu dzieciecego jest inna. Nalezy tedy
doswiadczenie dorostego przettumaczy¢ na jezyk zrozumiaty
dla dziecka. Jesli ttumaczenie to nie jest odpowiednie, jesli
odlegtos¢ miedzy strukturg umystowg nauczyciela i ucznia
jest zaduza, uczen traci grunt pod nogami, nie moze nadga-
zy¢ za swoim przewodnikiem lub rozumie opacznie. Ponie-
waz zrozumienie rzeczy nowych nastgpi¢ moze tylko w Swietle
juz posiadanych zasobOw, jest rzecza pierwszorzednej wagi,
aby nauczyciel starat sie zda¢ sobie sprawe z zasobow umy-
stowych dziecka, z zakresu jasnych wyobrazen, wyrazéw, kt6-
re ono naprawde rozumiel).

Ankiety tego rodzaju gotujg zawsze niespodzianki.

Umyst dziecka tern sie jeszcze rézni od umystu nauczy-
ciela, ze inaczej sobie organizuje nowe nabytki. Doswiadcze-
nia dorostego sg usystematyzowane w pewien skorczony spo-
séb, ktorego wzorem idealnym sg prawidta logiki. Ale logika
dziecka niezupeinie odpowiada logice dorostego: nalezy tedyH,

') Badania nad zasobem umystowym dziecka byly podejmo-
wane przez Stanley’a Hall'a: The contens of children’s minds on en-
tering school, Ped. Sem. |. 1891: Olsen, Childrens ideas Paidologist,
II, 1900; Engelsperger u. Ziegler, Zur Kenntnis der phys. it. psych:
Natur des sechsjahrigen in die Schule eintretenden Kindes, Z. f. exp.
Pad. Il, 1906; P. Lombroso, Das Leben der Kinder, rozdz. Ill.;
Netschajeff, Z. Analyse des kindlichen Gedankenkreises in vorschul-
pflichtigen Alter, Z. pad. Ps. 1910; Pohlman, Beitr. Z. Psychologie
des Schulkindes, Leipzig, 1911.

(W Polsce J. W. Dawid. Zasob umystowy dziecka, Warszawa
1896 r,). Przyp. thum.
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przetozy¢ jedng na drugg. Poniewaz przekiad ten jest trudny,
bywa zazwyczaj poniechany, a wtedy: albo sie dziecku podaje
rozumowanie dorostych, ktérego ono nie pojmuje, lub tez
odziera sie nauczanie z wszelkich wiezéw logicznych, sprowa-
dza sie je do pustego werbalizmu, do wyuczania napamiec,
pozbawiajac je w ten sposéb wszystkiego tego, co mogto sta-
nowi¢ jego wartos¢l). Napotykamy tedy nowe zagadnienie:
Jak nalezy podawac¢ dzieciom wiedze, aby nie zostata ogoto-
cona z tego, co wihasnie stanowi jej wartos¢ wewnetrzna, war-
tos¢ ludzkg??).

Mozna sobie zada¢ pytanie, co z tego stanowiska sg-
dzi¢ mozna o schemacie dydaktycznym szkoty Herbartowskiej,
wedtug ktorego kazda lekcja winna obejmowac pie¢ ,faz”
czyli ,,stopni”, nastepujacych po sobie zawsze w tym sa-
mym porzadku: przygotowanie, przedstawienie, poréwnanie,
zastosowanie. Jesli celem jest samo nauczanie, by¢ moze, ze
schemat ten jest odpowiedni. Jesli jednak chodzi o jednoczesny
rozwdj myslenia i rozumowania, to warto$¢ jego jest watpli-
wa. Herbartowskie pie¢ stopni streszczajg wprawdzie bardzo
dobrze etapy logiczne nabywania wiadomosci, (o ile sadzié
mozna o tern post factum, po nabyciu wiadomosci), nie odda-
ja wszakze samego przebiegu psychicznego, za posrednictwem
ktorego mysl sie rozwija, organizuje i przyswaja sobie nie-

) | tak w Kolegjum w Genewie (stanowigcem pod wieloma
wzgledami istne muzeum ciekawostek pedagogicznych) nauczanie
wstepne fizyki i chemji dla chtopcow 13-14 letnich nie obejmuje ani
pokazdw, ani doswiadczen, ani ¢wiczen. Kurs jest dyktowany w ce-
lu wyuczenia sie napamie¢. Tymczasem przedmioty te — na tern po-
lega ich wiasciwa funkcja — powinny przyzwyczaja¢ dzieci do obser-
wacji, srawiania pytan, pobudza¢ umyst do dociekan.

) Szczegotowy wyktad zagadnienia w dzietach: Dewey, How
we think Y. King, Psycholology of child development, str. 237 i nast.;
Miller, Psychology of Thinking, str. 269, 296; O Shea, Everyday pro-
blems in teaching, Indianopolis, 1912; Chambers, Methods of Tea-
ching; Earhart, Teaching children to study, Boston, 1909; Mr. Murry,
How to study; Boston, 1909 i t. d,
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zbedne dane do wiasciwej reakcji. Wedtug subtelnej uwagi
Kinga i Dewey’a, Herbart i jego uczniowie ktadg nacisk na sa-
mo nabywanie wiadomosci, a zaniedbujg zjawisko mysli, zdo-j
bywajacej te wiadomos¢. ,,Wzrost doswiadczenia nie jest sy-
nonimem nabycia pewnej wiadomosci”, mowi King. ,,Metoda
Herbartowska, oswiadcza Dewey, traktuje mysli jako sprawe
przypadkowag w procesie nabywania wiadomosci, zamiast
uwazac¢ nabycie jej jako prosty przypadek w procesie rozwoju
mysli *).

Umyst dziecka moze sie jeszcze rézni¢ od umystu nau-
czyciela pewnemi wiasciwosciami indywidualnemu trudno be-
dzie uczniom o typie konkretnym, wzrokowym, podazac za
nauczycielem o typie stuchowym, abstrakcyjnym. Jaka role
gra typ wyobrazni w nabywaniu wiadomosci?

Oto np. pytania, nasuwajgce sie p. Chabot na podstawie
ankiety, przeprowadzonej w szkotach Lyonu nad ,pojeciami
liczby”. Nalezatoby wiedzie¢, jak poszczeg6lni uczniowie wyo-
brazajg sobie liczby i z jakg tatwoscig operujg niemi we wszyst-
kich tych wypadkach, kiedy kazemy dzieciom postugiwac sie
liczbami, przedewszystkiem w arytmetyce i rachunkach pamie-
ciowych, jak rdwniez przy nauce historji i geografji. Tymcza-
sem rachunki pamieciowe nauczane sg w ten sposéb, ze dzieciom
kaze sie liczy¢ szybko i dobrze i zwraca sie uwage tylko na wy-
nik, to zndéw podaje sie sposoby racjonalne i empiryczne, ktore
moga jednak by¢ dogodnemi tylko dla umystu nauczyciela
i tych, ktérzy je wynalezli. Czy nie nalezatoby nie podawac
zadnej metody, w obawie, aby nie wywiera¢ przymusu, nie spa-
czy¢ niczyjej naturalnej drogi, pozostawi¢ raczej kazdego
wihasnym sitom? Czy tez nalezy zaznajomic¢ uczniéw ze wszyst-
kiemi metodami, aby kazdy wybierat to, co najbardziej odpo-
wiada jego temperamentowi i czy nie bytoby dobrze, aby w tym
wypadku, jak i w innych, nauczyciel znat temperamenty i mogt
niemi kierowac... Wida¢ z tego, ze w kazdym razie dobrze jest
wiedzie¢, co sie dzieje w umystach uczniow?)”.

") King,Psychol, of child development, str. 238; Dewey, How
we think, str. 204.

2) Chabot, Enquéte sur les images mentales des nombres, Bul.
Soc, ps. Enf. pazdz: 1909,
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Do tej grupy zagadnien nalezy t. zw. przez pedago-
géw metodyka szczeg6towa, to znaczy, nauka o tem, jak na-
lezy uczniom podawaé poszczeg6lne przedmioty. Metodyka
powinna uwzglednia¢ zaréwno postulaty natury funkcjonal-
nej, jak strukturalnej. Wymogi te zmieniajg sie zaleznie od
materjatu nauczania. Zagadnienie polega na zbadaniu, na ja-
kich przebiegach umystowych ma sie normalnie opiera¢ naby-
wanie tej lub innej gatezi wiedzy, izbySmy sie zwraca¢ mogli
do wiasciwego mechanizmu.

Np. jakie sg warunki psychologiczne nauki jezyka obcego?
Czy nalezy naucza¢ przy pomocy stuchu czy wzroku, aby do-
prowadzi¢ ucznia do ptynnego moéwienia w obcym jezyku? Ja-
kie sg wzajemne stosunki psychiczne tych sposobow uczenia?
Czy wspotdziatajg dla osiagniecia wyniku, czy tez przeszkadza-
ja sobie wzajemnie? W jakim wieku wystepujg najlepsze wa-
runki psychiczne dla przyswojenia jezyka obcego? Jakag role
gra teoretyczna znajomo$¢ gramatyki, to jest prawidet mowie-
nia, dla samego mowienia? Czy prawidta te majg by¢ obecne
w $wiadomosci, czy tez lepiej aby byly w podswiadomosci? Czy
metoda ttumaczenia z jezyka ojczystego na jezyk obcy sprzyja
opanowaniu jezyka, czy tez lepiej jest kojarzy¢ wyrazy obce
z przedmiotem, ktéry chcemy wyrazi¢, a nie z wyrazami 0j-
czystego jezyka? Czy typ umystowy odgrywa role w nauce je-
zyka i jaki mianowicie? i t. d.

Gdy czegokolwiek uczymy, odwotujemy sie oczywiscie
do pamieci. Ale pamie¢ wystepuje pod dwoma postaciami,
i zwracac sie trzeba to do jednej, to do drugiej, zaleznie od te-
go, jaki uzytek zamierzamy zrobi¢ z nagromadzonych wiado-
mosci. Istnieje pamie¢ odtwarzajgca i odpoznajgca. Szkota
zazwyczaj zwraca si¢ tylko do pierwszej: uwazamy, ze dziecko
co$ umie wtedy, kiedy moze to wyda¢. W wielu wypadkach
wszakze nie potrzebujemy nic wydawac¢, wystarczy aby po-
siadane wiadomosci pozwolity temu, kto je posiada, orjcnto-
wac sie w tej lub innej dziedzinie; wystarczy, aby przedmioty
lub zdarzenia odpoznane zostaty jako znajome, gdy na nie
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natrafiamy, i abySmy wiedzieli gdzie, w jakiej ksigzce mo-
zemy znalez¢ potrzebne szczegoly. Zna¢ ojca, przyjaciela,
jakgkolwiek osobe, to nie znaczy mdc odtworzy¢ ich rysy,
umie¢ napamie¢ wypowiedzie¢ cechy charakterystyczne, zna-
czy to poprostu, ze mozemy je rozpozna¢, odnalezé miedzy in-
nemi osobnikami. Pedagog powinien wcigz zadawac¢ sobie
pytanie, czy dana grupa wiadomosci ma by¢ powierzona pa-
mieci odtwarzajacej, czy odpoznajgcej. | tak w geografji nie-
tyle chodzi o to, aby umie¢ wyliczy¢ doptywy jakiej$ rzeki,
lub szczyty pasma gorskiego, ile o to, aby umie¢ odpoznac je
i odnalez¢ na mapie.

Zagadnienie ksztalcenia materjalnego obejmuje jeszcze
sprawe nauki pamieciowej. Jak nalezy sie uczy¢ napamiec?
O jakiej porze dnia utrwalanie wrazeh odbywa sie najtatwiej
i t. d. Pytania te nalezg rowniez do zagadnien techniki i eko-
nomji pracy, o ktérych bedzie mowa dalej.

2) NABYWANIE NAWYKOW. Nawyki, zaréwno jak
pamieé, oparte s na wiasnosci uktadu nerwowego, dzieki kto-
rej Zatrzymuje raz wywotane zmiany i odtwarza je tem tatwiej,
im czesciej sie powtarzaty. Zazwyczaj jednak, pomimo jedna-
kich warunkow istnienia, rozrézniamy oba te zjawiska. Pa-
mie¢ przejawia sie we wspomnieniach, nawyk - w czynach.
»-Nawyk” powstaje wtedy, gdy doswiadczenie wyrylo sie
w pewien sposOb na naszej osobowosci; gdy natomiast zosta-
to w naszym umysle tylko jako co$ obcego dla aktualnej jaz-
ni, méwimy, ze jest to ,,wspomnienie, pamie¢”. Cecha wspom-
nienia w przeciwienstwie do nawyku jest to, ze nie jest ono
catkowicie zorganizowanel)- Lecz miedzy prostem wspom-
nieniem, ktére wywotujemy, a czynem dokonanym machinalnie
istnieje dziedzina posrednia, ktdérg nazwacby mozna dziedzi-
ng wiedzy zaczerpnietej z doswiadczenia; obejmuje ona wia-

¥} Paulhan, La fonction de la mémoire, Paris, 1904.
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domosci tak dobrze znane, ze bez potrzeby przypominania
kierujg naszem postepowaniem. ,,Dwa razy dwa jest cztery”,
»-mam dwoje dzieci”’; ,,woda zwilza; ,,ogien parzy’; ,,jestem
obywatelem Genewy” — sg to fakty, ktére wiem a nie pamie-
tam. Majg wplyw na moje postepowanie, cho¢ nie potrzebuje
zdawac sobie z nich jasno sprawy; moga pozostawa¢ w pod-
Swiadomosci, a mimo to dziatajg. Ideatem byloby doprowa-
dzi¢ calg naszg wiedze do tego stopnia doskonatosci wiedzy
podswiadomej, i w tym sensie G. Le Bon ma stusznos$¢, gdy
mowi ze: ,,cate ksztatcenie polega¢ winno na sztuce przepro-
wadzania ze $wiadomosci do podswiadomosci’’l).

Jesli ta wiedza, zaczerpnieta z doswiadczenia codzien-
nego jest uzyteczna przy pracy myslowej, to staje sie prawie
niezbedna, gdy cztowiek bierze sie za bary z rzeczywistoscia.
Nie chodzi juz wtedy jedynie o kombinowanie mysli, symbo-
6w, lecz o dziatanie, wykonywanie, a wykonanie od pierwsze-
go razu musi by¢ prawidtowe. Jesli matematyk omyli sie w
swoich obliczeniach, moze je przeprowadzi¢ poraz drugi, wy-
nik ostateczny nic na tern nie ucierpi. Gdy natomiast szewc
zle pokraje skore, z ktorej ma zrobi¢ pare butdéw, robota be-
dzie stracona; jesli chirurg zakazi rane, wyrzadzi moze zto
nie do naprawienia, i t. d.

Mozemy rozwaza¢ pedagogike nawyku z dwdéch stano-
wisk, zlekka odmiennych:

A. Nawyki przedmiotowe czyli specjalne (wprawa).
Sa to te, ktore dotycza opanowania rzemiosta lub wykonania
jakiejkolwiek pracy, polegajacej na skoordynowaniu ruchow
(gra na fortepianie, $piew, pismo, roboty reczne i t. d.). Na-
suwajace sie zagadnienia odnoszg sie do nabywania nawykoéw
specjalnych, koordynacji ruchéw, wptywu na nie ,,drillu’?),

§) Le Bon, Psychologie de I'éducation, Paris, 1902, str. 177.
) To jest, dlugotrwatego cEwiczenia. Przyp. thum.
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przyktadu, nasladownictwa, a przedewszystkiettt roli, jaka
odgrywajg przy wykonaniu nawykoéw praktycznych — wiado-
mosci teoretyczne. W jakiej mierze rzemie$lnik powinien zda-
wac sobie sprawe z tego, co robi, z uzasadnienia takiego lub
innego ruchu? Czy wiadomosci te ze wzgledu na praktyczne
wykonanie roboty sg pozadane lub nie? Jakag wzgledng role
odgrywajg uwaga i powtarzanie przy nabywaniu techniki
specjalnej? Czy lepiej powtarza¢ nieczesto ale z uwaga, tak
aby ruchy zbedne lub nieprawidtowe byty usuwane Swiado-
mie, czy tez przeciwnie nalezy starac sie, aby te ruchy niepra-
widtowe wyeliminowaty sie same w miare powtarzania, po-
nawianego jak najwiekszg liczbe razy, tak aby praca zmecha-
nizowana zostata odrazu, nie przechodzac przez faze Swia-
domg i wolowg? Zaznaczytem tu tylko kilka kwestyj ogol-
nych. Opanowanie kazdego rzemiosta nasunetoby mndéstwo
innych jeszcze 1).

B. Nawyki podmiotowe czyli ogdlne. Nalezg tu me-
tody techniczne, majgce za zadanie opanowanie naszych funk-
cyj umystowych: przyswojenie metod nauki, obserwacji, za-
pamietywania, zeznawania i t. d. Zagadnienie to jest zupet-
nie inne od zagadnienia rozwoju funkcyj umystowych. To
ostatnie polega, jak widzieliSmy, na tern, aby dziecko posta-
wione zostato w najkorzystniejsze warunki, w ktoérych jego
naturalne dazenie do rozwoju bytoby pobudzane i zaspaka-
jane. Ale poza rozwojem naturalnym jest jeszcze rozwdj przez
¢wiczenie, a ten, jak juz wspominalismy, polega prawdopo-
dobnie na nabyciu pewnych metod umystowych. Chcac nau-
czy¢ dziecko, jak ma najkorzystniej postugiwac sie swojemi
narzedziami psychicznemi, musimy da¢ mu odpowiednie prze-
pisy, a ono winno przyzwyczai¢ sie stosowac je automatycz-

') Ob. np. Degallier, Horlogerie et Psychologie, Ar. de Ps.
X1V, 1914.
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nie: jest to wiec w istocie zagadnienie ksztatcenia materjal-
nego.

Nalezy tedy wynalez¢ te metody, a przynajmniej Srodki
empiryczne, pozwalajgce nam wyposazy¢ w nie dziecko, choc¢-
by naby¢ je miato nieSwiadomie. Poczem mozna bedzie wpro-
wadzi¢ do szkot lekcje obserwacji, zeznawania, uwagi, pa-
mieci, myslenia... Zdaje mi sie bowiem, ze ulegamy kolosal-
nej iluzji, gdy przypuszczamy, ze zadania z taciny, gramatyki,
geografji, tak jak sg dzis ujmowane, moga by¢ uwazane za
tego rodzaju lekcje.

Moznaby jeszcze zada¢ sobie pytanie, czy ¢wiczenie
pewnej funkcyj umystowej pocigga za sobg nieodwotalnie na-
bycie metody i czy nie wiasciwszy bytby poglad, ze funkcja
¢wiczona poprostu dlatego lepiej dziata, ze stata sie podatniej-
szg. | tak—obserwujgc wecigz, obserwowalibysSmy lepiej, po-
niewaz uczynilibySmy podatniejszemi zdolnosci obserwowania.
Bylaby to jednak koncepcja za bardzo uproszczona. Obser-
wacja nie polega na wprowadzeniu w gre jakiej$ zdolnosci
autonomicznej, ktorg ¢wiczenie mogtoby zniweczy¢, lub uro-
bi¢. Obserwowac¢, to znaczy koordynowa¢ w pewnym celu
caly szereg proceséw psychicznych (przystosowanie zmystow
i usuniecie tego, co mogtoby skazi¢ ich dane, notowanie w pa-
mieci kolejno tego, co widzimy i t. d.). Wycwiczenie obser-
wacji musi tedy polega¢ na wyrobieniu lepszego wzajemnego
przystosowania wewnetrznego tych koordynacyj. To samo
da sie powiedzie¢ o wszystkich czynnosciach umystowych.

C. Technika i ekonom ja pracy.
Pedagog, zamierzajacy ksztatci¢ i rozwija¢ umyst, powi-

nien zapewnic sobie oczywiscie najkorzystniejsze warunki dla
osiggniecia tego celu. ZrobiliSmy juz przeglad czynnikow,
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ktore poznac nalezy, aby owym sprzyjajagcym warunkom moc
zado$¢ uczyni¢. Znajduje sie miedzy nimi wszakze pewna
liczba takich, ktére Meumann wydzielit pod wspdélnem mia-
nem: ,techniki i ekonomji pracy’’; zastugujg one na to, aby
rozpatrzy¢ je szczeg6towo. Chodzi nie o to, by zbadac jaka
forma nauczania najlepiej odpowiada umystowi dzieciecemu,
ale jakie sg ogélne warunki, sprzyjajace pracyl).

Zagadnienia powyzsze wynikly z koniecznosci wykrycia
metod, ktdre przy minimum trudu i optimum czasu dawatyby
pewien osigg, poniewaz sity ludzkie a szczegolniej sity dziecka
sg ograniczone i okres$lony jest rowniez czas nauki. ,,Opti-
mum” nie oznacza jednak bezwzglednego minimum, ale okres
wystarczajgcy dla odpowiedniego zrealizowania celu, ktory
zostal postawiony, bez zbednej zatraty sit i czasu. Np. jesli
dziecko ma sie nauczy¢ napamie¢ wiersza, nalezy okresli¢
metode, zapomocg ktdérej zapamieta go przy zuzyciu mozliwie
krotkiego czasu i wydatkowaniu jak najmniejszej ilosci sit.

Nie warto uzasadnia¢ tych badan. Samo sie przez sie
rozumie, ze metody, pozwalajgce osiggna¢ pewien wynik (nau-
czenie napamie¢ wiersza, dokonanie przektadu tekstu facin-
skiego bezbtednie, i t. p.) przy mniejszej zatracie sit i czasu,
sg praktycznie jako tez z humanitarnego stanowiska wyzszemi
od innych.

Teoretycznie, oczywiscie, oddzielanie powyzszych za-
gadnien jest nieco sztuczne: czyz wszystkie metody dydak-
tyczne nie majg na celu wiasciwie ustalenia pewnej ,,techni-
ki”, dzieki ktorej sity ewolucyjne dziecka sa odpowiednio, bez
trwonienia, zuzytkowane; majg wiec one na wzgledzie ,.eko-
nomje” pracy. Jednak praktycznie zagadnienia te nalezg do
réznych zgota kategoryj, do tego stopnia, ze dawna pedago-

)  Meumann, Vorlestingen z. Einf. in die exp. Padagogik,
Leipzig. 1907, t. Il str. 5, 12, 62.

Psychologja dziecka 1
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gogika nie podejrzewata nawet ich istnienia. Stusznie tedy
nalezy je wydzieli¢, cho¢by dla wskazania, jak sg donioste.
Oto najwazniejsze:

1. MECHANIZM PRACY. Przebieg pracy u doroste-
go i u dziecka; zwiekszenie wydajnosci na skutek éwiczenia;
zmniejszenie pod wptywem zmeczenia, nieuwagi. Studja nad
nawykiem i odpoczynkiem: rozktad przerw odpoczynkowych
w ciggu dnia szkolnego i ich trwanie; kiedy najlepiej wykony-
wujemy prace, czy wowczas, gdy zabieramy sie do niej bez
wzgledu na brak sit i ochoty, czy gdy wyczekamy, az nadej-
dzie pomysine usposobienie? W ktérym z tych wypadkow
wynik jest lepszy? Zagadnienie zmeczenia i wyczerpania; sen
dzieci. Higjena pracy. Typ pracy i t. d.

2. WARUNKI ZEWNETRZNE, WYWIERAJACE
WPLYW NA PRACE. Pora dnia: czy praca ranna jest lep-
szg od popotudniowej? Pory roku: W jakim okresie roku
energja umystowa wykazuje najwieksze nasilenie? Jaka role
odgrywajg dla czynnosci umystu warunki atmosferyczne? Czy
praca dziecka daje lepsze wyniki, gdy pracuje ono w odo-
sobnieniu, czy zbiorowo, w klasie lub w domu ), w miescie
lub na wsi. Rola odzywiania, oddychania i t. d.

3. ZAGADNIENIE NAUKI PAMIECIOWEJ: Jak na-
lezy uczy¢ sie napamie¢? Jak czesto powinny by¢ powtd-

") Ob. Scherfig, Der psych. Wert des einzel - u. des Klassen-
unterrichtes, Diss. Leipzig, 1882. Jest to praca teoretyczna. Do-
Swiadczalnie badali to zagadnienie A. Mayer. Ueber Einzel - u.
Gesamtleistung des Schulkindes, Ar. ges. Ps. I. 1903; Schmidt, Exp.
iib. d. Hausaufgaben d. Schulkindes, ibid. Ill. 1904; réwniez Meumann,
Hausarbeit u. Schularbeit, Leipzig, 1904; Zergiebel, Der Einfluss des
hauslichen Milieus auf das Schulkind. Z. Pad. Ps. 1913.
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rzenia? Jaki rodzaj pamieci najbardziej sprzyja utrwaleniu
wspomnien (pamie¢ wzrokowa, stuchowa i t d.)? Czy
wspotpraca tych wszystkich rodzajéw pamieci jest dodatnia
(np. przy nauczaniu pisowni, czy nalezy jednoczes$nie odczy-
tywac i przepisywac zgtoski wyrazow?) i t. d., i t. d.

4. ZAGADNIENIE CZYTELNOSCI. Jakie warunki po-
winny by¢ zachowane przy czytaniu, czytelnos¢ liter? Jak na-
lezy drukowac ksigzki dla dzieci? Czy druk Scisty, czy roz-
strzelony wiecej meczy przy czytaniu? Wiersze krotkie lub
dtugie? Jaki rodzaj czcionek powinien by¢ uzywany do dru-
kowania ksigzek dla dzieci (druk thlusty, czy inny)? Czy
alfabet tacinski, czy gotycki jest bardziej czytelny? i t. d.

Jak widzimy, zagadnienia te roznig sie od metodyki
szczegbtowej tem, ze nie majg na celu przystosowania
nauki do gtebszej istoty lub tresci proceséw psychicznych,
a wyznaczajg tylko warunki ogélne pracy umystowej. W sto-
sunku do innych metod dydaktyki, ktére nazwacby mozna
wewnetrznemi, gdyz zajmujg sie znaczeniem i strukturg czyn-
nosci umystowych, te metody sa zewnetrznemi, gdyz rozpa-
trujg owe czynnosci poniekad od zewnatrz, stawiajgc sobie
za cel okreslenie czynnikow, utatwiajacych ich funkcjonowanie.

3. Wychowanie.

Nie chodzi tu juz o ksztatcenie i rozwoj inteligencji, ale
0 wychowanie charakteru, pobudzenie zapatu, rozwdj woli
i osobowosci. Wychowanie zwraca sie do dziecka, jako do
istoty, obdarzonej uczuciem i instynktami spotecznemi, nie za$
tylko intelektem.

Coprawda, to dydaktyka i wychowanie przenikajg sie
nawzajem, wywierajg na sie wptyw. Ale jakiem jest wiasciwe
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znaczenie wychowawcze nauczania? i jakim wptyw woli
i charakteru na rozwoj inteligencji*)?

Dalecy jesteSmy jeszcze od wyswietlenia zagadnien wy-
chowaweczych; pochodzi to zaréwno z trudnosci, jakie przed-
stawia badanie uczu¢, charakteru, woli i wszystkiego tego, cc
stanowi dziedzine zjawisk moralnych, jako tez z rozbieznosci
koncepcyj filozoficznych, wyznawanych przez wychowawcow.
Rozbieznos¢ ta utrudnia nawet samg przedmiotowg klasyfi-
kacje zagadnien wychowawczych. Zagadnienia moralne przy-
bieraja zupetnie r6zng postac, zaleznie od tego, czy uznajemy
kategoryczny imperatyw Kanta, streszczajacy sie mniej wiecej
w zasadzie: ,,Czyn, co powiniene$, nie ogladajac sie na nic”,
czy utylitaryzm Anglo-Saséw wedtug ktorego:: ,,w kazdem
przedsiewzieciu nalezy nie traci¢ z oczu wynikéw™’; czy uwa-
zamy, iz zrodtem wszelkiej moralnosci jest jednostka, lub
przeciwnie — zycie spoteczne.

Nie mozemy wdawac sie na tem miejscu w rozwazanie
tych powaznych kwestyj. Zauwazymy tylko, ze rozstrzygnaé
je beda mogly jedynie doswiadczenia, zdobyte przy wyprébo-
wywaniu metod wychowania moralnego, oraz obserwacja psy-
chologiczna zjawisk moralnych, tak iz pedagogika i psycho-
logja wiecej sie przyczynig do zbudowania mocnej teorji mo-
ralnosci, niz filozofja do uzasadnienia wytycznych wycho-
wania.

Zagadnienie wychowania rozstrzasa¢ bedziemy tak sa-
mo, jak zagadnienia dydaktyki, pod dwoma katami widzenia:
rozwoju i tresci, zdajac sobie doskonale zresztg sprawe z tego,
ze podziat ten jest czesto dowolny; w dalszym ciggu poswie-
cimy tez stobw pare wychowaniu fizycznemu.

') Pewien autor amerykanski, Schroeder, skarzy sie, ze
nigdzie znalez¢ nie moze dobrego studjum o tem, jak nalezy wply-
wa¢ na bodzce postepowania. (A problem for educational psycholo-
gy, J. of. ed. Ps. 1913. str. 465).
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A.  ZAGADNIENIA ROZWOJU.

1. Wzbudzenie zainteresowania. Jak wzbudzi¢ zainte-
resowanie do prawdy, dobra, postepowania moralnego? Jak
wznieci¢ w dziecku mito$¢ do blizniego? Jak sprawi¢, aby
zrodzit sie w niem pewien ideat zyciowy? Jak wzbudzi¢ nie-
nawis¢ do ztego? Ograniczam sie do zaznaczenia tylko tych
drazliwych pytan, do ktorych rozstrzygniecia nie posiadamy
prawie zadnych danych, a sg one pierwszorzednej wagi —
gdy tylko uda nam sie wzbudzi¢ zainteresowanie do tego, co
stanowi dobro, reszta péjdzie samal!

2. Rozwdj popedéw moralnych i spotecznych. Zaga-
dnienie ogolne streszcza sie w tem, aby ksztatci¢ popedy i za-
datki dodatnie, eliminowa¢ ujemne. Rousseau wierzyt, ze
dziecko przychodzi na $wiat dobrem i ze staje sie ztem jedynie
pod wptywem obcowania z ludzmi. Dzieci dlatego niezawsze
mogg pozosta¢ dobremi, mowix), ze niezawsze zy¢ moga sa-
motnie.

W rzeczywistosci dziecko, ktore sie rozwija, usituje roz-
szerzy¢ krag swoich doswiadczen i aktow woli, spostrzega
tez wkrotce, ze jego pragnienia i interesy zderzajg sie z pra-
gnieniami i interesami otoczenia. Ten to konflikt rodzi pierw-
sze jego reakcje antyspoteczne. Reakcje te sg jednak bardzo
rézne u roznych osobnikéw. Bywajg dzieci, ktore naprawde
zdajg sie by¢ ,,dobremi z przyrodzenia”, gdy tymczasem inne
w tem samem S$rodowisku ujawniajg mnogie wady. Wobec
tego nie moze otoczenie ponosi¢ za nie wylgcznej odpowie-
dzialnosci, jak utrzymuje Rousseau. Czy mamy natomiast
przyja¢ wprost przeciwny poglad Freuda i jego ucznidw, ze
kazde malenkie dziecko jest matym zbrodniarzem??).

) Emil. Ksiega IV.
2) Adler, Heilen und Bilden, str. 28. Stekel, Ar. f. Kriminal-
anthropol. tom 41, str. 272



166

Zagadnienie wychowania ma dwa oblicza. Z jednej
strony istnieje konieczno$¢ rozwijania energji dziecka i czto-
wieka, jego zdolno$¢ do wysitku, potege woli, moc charak-
teru; moznaby to nazwa¢ ksztatceniem potencjalnem. Z dru-
giej strony chodzi o to, by skierowac jego energje na pewne
tory, skupi¢ je dokota pewnych okreslonych celow. Mozna
wszak posiada¢ bardzo duzo energji i wytrwatosci w pracy
i bardzo nieodpowiedni robi¢ z nich uzytek; spotykamy to na
kazdym kroku. Niedo$¢ tedy rozwija¢ energje dziecka, trze-
ba tez ustali¢ przedmiot, na ktérym majg sie wytadowac. Wy-
chowawca powinien miedzy innemi pobudza¢ pewne dobre
sktonnosci na koszt innych — ujemnych, na tern polega
ksztatcenie moralne i spoteczne w $cistem znaczeniu.

A. KSZTALCENIE POTENCJALNE. Jak rozwi-
ja¢ energje i zdolno$¢ do wysitku? Jak ksztatci¢ charakter
i rozwija¢ wole? Co to jest pilno$¢? Czy pilnos¢ ucznia jest
przyczyna, czy skutkiem jego uzdolnien do danego przedmio-
tu? Jaki wplyw wywierajg wychowanie fizyczne i stan zdro-
wia na zdolnosci wolowe? Jakie sg przyczyny lenistwa? i jak
te wade zwalczac? i t. d.

Mozna sobie zada¢ tutaj to samo pytanie, ktére byto
postawione przy omawianiu ksztatcenia funkcyj umystowych,
mianowicie, czy pewne ¢wiczenia formalne sg w stanie wzmoc-
ni¢ wole? zazwyczaj wola, energja zostajg wyzwolone przez
pewne potrzeby, przez wyobrazenie pewnego celu do osiag-
gniecia. Czy wzmocni¢ je mozna ¢wiczeniami, oderwanemi
od warunkéw, normalnie uzasadniajgcych ich przejawy. | tak
pedagogja tradycyjna, jak widzieliSmy, utrzymuje, ze kazda
praca, szczegdlniej — nudna, jest zbawienna, gdyz rozwija
zdolnos¢ do wysitku. Niektorzy psychologowie skianiajg sie
do tego pogladu: Miinsterberg twierdzi, ze jesli ksztatcenie
formalne nie jest usprawiedliwione w stosunku do zdolnosci
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specjalnych, ma wszakze ten skutek, Ze wzmacnia ogdlnie
wole (éwiczac sie np. w grze w pitke nozng nie rozwijamy
zdolnosci do tenisa lub gry na fortepianie, ale dobry pitkarz
rozwija¢ bedzie w ogoélnosci wiecej energji w swoich reakcjach
motorycznych 1).

Po wszystkie czasy podnoszono dodatnie strony c¢wi-
czen, majacych na celu rozwoj woli. Wystarczy wymieni¢ jo-
goéw indyjskich, (ktorzy twierdzg, ze rozwijajg wole zapo-
mocg pewnych ,,praktyk”, polegajgcych na zatrzymaniu od-
dechu), ascetéw chrzescijanskich, Loyole i jego ,,doSwiadcze-
nia duchowe”. Lutostawski, znany filozof, zaleca podobne
praktyki i twierdzi, ze ,kazdy wysitek uwienczony powodze-
niem wzmacnia wole” ). W. James réwniez gtosi, ze ,,nalezy
utrzymac w sobie zywg zdolno$¢ do wysitku, poddajac jg co-
dziennemu lekkiemu, bezinteresownemu c¢wiczeniu3d). Liczne
ksigzki, ktore podobno cieszg sie wielkim pokupem, wskazujg
sposoby roéwniez oparte na odpowiednich ¢éwiczeniach ,jak
sta¢ sie energicznym”, ,wyrobi¢ w sobie djabelng pewnosé
siebie”, ,,pozyska¢ stalowg energje” i t. d.4).

Nie ulega watpliwosci, ze ¢wiczenia te dawaty czesto
zadziwiajgce wyniki. Chodzitoby wiec o stwierdzenie — za-
pomocg jakiego mianowicie dziatajg mechanizmu. Trudno
psychologowi zgodzi¢ sie na to, aby uzna¢ wole, zdolnos¢ do
wysitku jako ,,uzdolnienie”, ktére moznaby wzmocni¢ przez
oderwane ¢wiczenia. BadZz co badz zagadnienie nie jest roz-
wigzane i wymaga gtebokich studjow.

) Miinsterberg, Psychologie and the teacher, 1909 str. 33.
) Lutostawski. Volonté et liberté, Genéve, 1913.
) W. James. Précis de psychologie.

*)  Ob. male tomiki wydawnictwa Nilsson: L’énergie en 12
lecons; La timidité vaincue en 12 legons; L’art d’'influencer en 12 le-
cons; Le bonsens en 12 lecons i t. d.
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B. WYCHOWANIE MORALNE | SPOLECZNE.
Napotykamy tu réznorodne zagadnienia. Jak mozna rozwingé¢
w dziecku te wewnetrzng dyscypline, ktdra je bedzie wspierata
i prowadzita wowczas nawet, gdy zbraknie dyscypliny ze-
whnetrznej? Czy przymus wywierany przez szkote sprzyja, czy
nie sprzyja wyhodowaniu dyscypliny wewnetrznej? Czy sy-
stem ,,samorzadu' usprawiedliwia poktadane w nim nadzieje?

Jak sprawi¢, aby zalety indywidualne, sita charakteru
i woli mogty pogodzi¢ sie z koniecznosciami spotecznemi, aby
dziecko stato sie istotg uspoteczniong, ale nie niewolnikiem
zbiorowosci, owcg bez woli i swoistego charakteru?

Jak zorganizowac szkole, aby rozwijata popedy spo-
teczne, solidarnos¢, mito$¢ blizniego? Czy nie trzeba bedzie
wprowadzi¢ do szkoty kooperacji, wspotdziatania, ktére do-
tychczas zadnej w niej nie grajg roli? Jaka jest wartos¢ spo-
teczna zabaw, sportow, roboi recznych? Jaka jest wartos$é
wychowawcza wspotzawodnictwa, nasladownictwa, przykia-
du? Czy skautyzm sprzyja rozwojowi cnot obywatelskich?

Jak naucza¢ poszczegolnych gatezi wiedzy (historji.
arytmetyki, geografji i t. d.), aby sie staty czynnikiem rozwo-
ju moralnego i spotecznego?l).

Jaka role gra prestiz nauczyciela, koledzy w rozwoju
dodatnich popeddéw? Jak rozwija¢ uczucia religijne? Jaka
wartos¢ moralng przedstawiajg uczucia estetyczne, i jak nalezy
je ksztatci¢? Czy system ,,sztuki w szkole” ujawnia wyraznie
dodatni wptyw na postepowanie dzieci?

Jak poprawi¢ zte sktonnosci? Rozwijanie uczué altrui-
stycznych i spotecznych polega w znacznej mierze na subli-
mowaniu popeddéw egoistycznych, prymitywniejszych. Jak do-
kona¢ sublimacji? Wplyw kar wogoéle i kar cielesnych w szcze-

") J. Dewey. Szkota i dziecko.
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golnosci? i t. d. Niemozliwe jest wyliczanie na tern miejscu
mnogich zagadnien, zwigzanych z ksztatceniem i przeobraze-
niem uczu¢ lub instynktéw jak np. mitosci wiasnej, honoru,
strachu, takomstwa, popeddéw piciowych i t. d.

Wszystkie te zagadnienia podporzadkowuje sie naczel-
nemu zagadnieniu réznic indywidualnych: sprawa wychowa-
nia przedstawiac sie bedzie réznie, zaleznie od temperamentu,
typu indywidualnego, pici, rasy do ktérej nalezy dziecko.

B. ZAGADNIENIE TRESCI WYCHOWANIA DZIECKA.

Moze sie wyda¢ dziwnem wspominanie o tresci wycho-
wania moralnego. Czyz wychowanie nie zasadza sie przede-
wszystkiem na budzeniu, wzmaganiu pewnych popedéw altrui-
stycznych i spotecznych, na wyzwalaniu uczucia sympatji czy
litosci? Zapewne — i to stanowi podstawe tego, co nazwac-
bysSmy mogli moralnoscig naturalng. Ale postepowanie nasze
nietylko od niej zalezy, lecz w znacznej mierze od licznych
przepisow i obyczajéw, ktére nam wszczepiono, cho¢ bynaj-
mniej nie odpowiadaty wrodzonym skionnosciom. To pewna,
ze przepis: ,,nie mozna zrywac jabtek z drzewa, ktére do nas
nie nalezy”, ,nalezy by¢ wstrzemiezliwym”, ,placi¢ dobrem
za zte”, nie sg wcale prawidtami postepowania, wynikajagcemi
z jakiego$ wrodzonego instynktu! PrzyjeliSmy przepisy prawa
pochodzenia religijnego lub spotecznego, stanowigce wedtug
nomenklatury filozoficznej tres¢ moralnosci — i one Kierujg
naszem postepowaniem.

Okre$lenie stosunku moralnosci naturalnej do trady-
cyjnej jest zagadnieniem i to nietatwem do rozwigzania.

1. Nauka moralnosci. W pewnych krajach, we Francji
mianowicie, wprowadzono lekcje moralnosci. Do jakiego stop-
nia wychowanie moralne opiera¢ sie moze na nabywaniu pew-
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nych wiadomosci? W jakiej mierze to, co zostato powierzone
inteligencji, a wkasciwie nawet pamieci, moze wptywacé na po-
stanowienia woli moralnej?

Te same pytania postawicby sobie mozna w stosunku do
nauki religji, kursow katechizmu, szkot niedzielnychl). Czesto
mate dzieci nauczane bywajg niezrozumiatych dla nich wersetéw
z Biblji, tak jakgdyby fakt, ze ztozono je w pamieci, miat juz
sam przez sie warto$¢ wychowawcza.

Réwniez w wielu szkotach udzielana bywa nauka obywa-
telskosci. O ile chodzi o zaznajomienie z mechanizmem urza-
dzen krajowych, nie mozna nic mie¢ przeciw temu, (chyba tylko,
ze wiadomosci te zostang i tak nabyte same przez sie, a wiec
bez wysitku, dzieki informacjom pozaszkolnym, ze moznaby
tedy o tylez odcigzy¢ przetadowane programy) ; nauka obywa-
telskosci ma jednak, o ile sie nie myle, wyzsze aspiracje: chee
by¢ ,,wychowaniem obywatelskim”, pragnie nietylko pouczaé
0 urzadzeniach politycznych, lecz nadto ksztattowac dusze przy-
sztego obywatela. Otdz, czy moze tego dokonac, bedac jedynie
nauczaniem? Strzezmy sie wstretu, o ktérym mowitem juz na
innem miejscu. Strzezmy sie, aby dziecko nie nabrato wstretu
do zycia obywatelskiego, gdy uzywaé go bedziemy jako temat
do ,wydawania”, do ¢wiczen na ocene kwartalng, okazje do
ztych stopni i kar!

Nie mozna wszakze zaprzeczy¢, ze wiedza ma silny
wplyw na postepowanie moralne. Przedewszystkiem osSwieca
umyst, co pozwala osobnikowi lepiej zda¢ sobie sprawe z kon-
sekwencyj swoich czynéw i jasniej okresli¢ w kazdym wypad-
ku, po ktérej stronie lezy obowigzek. Gdy nauczymy go li-
czy¢ sie z konsekwencjami, tatwiej uniknie mordu przez nie-
ostroznos$¢; ukazujgc skutki naduzycia alkoholu, powstrzy-
mamy go od upadku, do ktorego prowadzi i t. p. Dalej war-

tos¢ pewnych czynow jest uzalezniona od zwigzanych z niemi

) W krajach, w ktorych istnieje szkota Swiecka (Francja,
Czechostowacja i t. d.), dzieci pobierajg nauke religji nie w szkole,
a w kosciele, na kursach katechizmu i w szkotach niedzielnych, pa-
rafjalnych. Przyp. tlum.
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okolicznosci: i tak zazwyczaj nie powinno sie zabija¢ blizniego,
ale spoteczenstwo zezwala na mord w czasie wojny i na woj-
nie, jednak nieprzyjaciel moze by¢ zabity tylko pod pewnemi
warunkami, nie jest dozwolone zabijanie niepizyjaciot wzietych
do niewoli. Przykiady te wskazujg role, jaka odgrywa inte-
ligencja, a zatem wiedza (gdyz inteligencja nie moze dziata¢
inaczej, jak tylko na podtozu wiadomosci) w postepowaniu
moralnem. Zagadnienie pedagogiczne polega na tern, aby
okresli¢ w jakiej mierze poprawi¢ mozna postepowanie dziecka
przez wskazanie mu konsekwencyj jego czynéw? Do jakiego
stopnia wszczepimy mu zamitowanie do prawdy, pouczajgc
je o tern, ze za kazde klamstwo, kazdy btad odpokutujemy
kiedys, wczesniej lub p6zniej?1). W jakiej mierze propagan-
da antyalkoholiczna uchroni dziecko od uzywania napojow
wyskokowych. Jak nalezy przedstawia¢ dziecku skutki ztego
i dobrego postepowania, aby nie zostalo pociggniete przez
zto. (Jak wiadomo, w powiesciach sensacyjnych totry, bandy-
ci, ztodzieje i t. d. sg czesto daleko sympatyczniejsi dla czy-
telnika od swoich niewinnych ofiar).

Konsekwencje dodatnie lub ujemne jakiego$ czynu tern
fatwiej bywajg zrozumiane im bardziej stajg sie doswiadcze-
niem osobistem. To stanowi podstawe gtosnej doktryny Spen-
cera reakcyj naturalnych. Co wart ten system, w jakim za-
kresie winien by¢ stosowany?

Wiedza przez to jeszcze wptywa na nasze postepowanie,
ze wprowadza do umystu pewne pojecia, majgce wiadze wy-
zwalania odpowiednikéw w czynie. Jest to zagadnienie dyna-
micznego dziatania poje¢. Wszyscy prawie psychologowie
uznaja,'ze kazde pojecie przez to samo, ze istnieje w naszej
Swiadomosci, ma tendencje do realizacji. WSszczepiajgc w

1) Dreyfus, Comment faire naitre chez I'enfant I'amour de la
vérité, Bul. Soc. ps. Enf. pazdz. 1911.
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umyst dziecka obrazy dobrych postepkéw, pobudzamy je do
dobrego postepowania. Nalezatoby tedy stara¢ sie karmic
umyst jego opowiesciami bohaterskiemi, obrazami piekna;
zadanie to wypetni¢ majg lekcje historji i literatury. Czy
poglad ten jest stuszny? Thorndike zwalcza go zapamietale,
a nawet posuwa sie do negowania teorji ideo - motorycznej
wogolel).

Video meliora, détériora sequor?), to, ze widzimy,
gdzie lezy dobro, nie przeszkadza nam wcale postepowac Zle.
Czy widok zta natomiast pobudza nas do ztych czynéw? Na-
suwa sie oto nowe i wazne zagadnienie: w jakiej mierze wy-
chowanie moralne polega¢ winno na ukrywaniu przed dziec-
kiem zbrodni i niemoralnosci? Jaki rodzaj niebezpieczenstwa
przedstawia ,literatura kryminalna”, wydawnictwa pornogra-
ficzne? Czem tak silnie dziatajg na umyst niektorych dzieci?
Czy widowiska filmowe, przedstawiajgce obrazy przestepstw,
mordu i t. d. sg czynnikiem ,,intuicyjnej nauki zbrodni?3).

Zwigzang z zagadnieniem dynamicznego dziatania po-
jec jest sprawa wptywu, jaki wywierajg formuty, zasady na
nasze postepowanie moralne.

Wiadomo jakg magiczng site majg stowa; w polityce np.
nie sadzi sie partyj wedlug ich czynéw, ale czyny wedtug
stronnictwa, ktore je popetnito: cokolwiek pochodzi od wspotwy-
znawcy politycznego jest dobre, cokolwiek zaproponuje prze-
ciwnik musi by¢ ztem. Te same sprawy wydajg sie zupetnie
innemi zaleznie od tego, czy propagowane sg przez konserwa-

tyste, socjaliste, radykata czy liberata. A tlum ulega zawsze
czarodziejskiej mocy stowa; czy da sie to powiedzie¢ i o je-

) Thorndike, Educational Psychology, I, 1913, str. 176, 289.

?) Cytata z Horacego: Video meliora proboque détériora se-
quor. (Widze i uznaje rzeczy lepsze, ale postepuje w mysl gorszych
zasad). Przyp. thum.

) Cellier. Littérature criminelle, An. péd. 1l. 1912
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dnostkach? Czy sg one postuszne stowom, gdy te zawierajg
formuty dodatnie?

Nie ulega watpliwosci, ze tak jest. Pomysimy tylko jaka
czynng moc (lub otamowujaca, zaleznie od wypadku) majg
takie stowa jak: ojczyzna, honor, dezerter, nikczemnik, tchorz,

ktamca i t d.

Introspekcja wykazuje rozstrzygajacy wptyw, jaki cze-
sto wywiera na nas przypomnienie maksymy w rodzaju:
,Czyn, co do ciebie nalezy”... ,Nie odktadaj do jutra tego, co
mozesz zrobi¢ dzi$”, ,Niema rzeczy niemozliwych” i t. d.
Przystowia réwniez prawdopodobnie majg za zadanie nietyl-
ko ,,streszczenie madrosci narodéw” ale i pobudzenie do cno-
ty. Ze stanowiska psychologicznego nasuwa sie tu wszakze
pewne pytanie: W czem lezy wiadza czynna pewnych formut,
to poczucie, ze one nas zobowigzujg? albowiem zobowigzuje
nas nie kazda, musi sie do niej wcieli¢ co$ obcego, co jej
udziela tej zywej mocy, a co mianowicie?

Dotykamy tu zawitego problematu zobowigzania moral-
nego. Najbardziej zadowalniajgcg jego teorjg wydaje mi sie
ta, ktdrg rozwingt Piotr Bovet w cennych swoich studjach 3) :
»Swiadomos¢ obowigzku” wynika z nakazu otrzymanego
i przyjetego przez podmiot. Aby nakaz ten zostat przyjety,
musi istnie¢ pewien stosunek wzruszeniowy miedzy tym, kto
go wydaje, i tym, kto go przyjmuje. Nakaz ma tyle mocy, ile
jej zawiera Ow stosunek wzruszeniowy, dziata o tyle, o ile
podmiot znajduje sie pod wiadzg osobowosci nakazodawcy.
Skad pochodzi ten autorytet? Dlaczego dzieci przyjmujg na-
kazy rodzicéw, nauczycieli, pewnych innych os6b? Jakie wa-
runki muszag by¢ dopetnione, aby dziecko stato sie powolne

Y P. Bovet. La conscience du devoir dans l'introspection pro-
voquée, Ar. de Ps. IX. 1910. Les conditions de I'obligation de con-
science, An. Ps. XVIII. 1912; Le mystére du devoir, Ps. de Thedl. et
de Phil. 1913.
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nakazom wychowawcy? Widzimy ile pytan rodzi ptodna te-
orja Bovet'a. Zwraca nas ona do teorji Freuda, gdyz musimy
zdac sobie sprawe, jaki stosunek istnieje miedzy mitoscig do
rodzicow a obawag, ktdrg wzbudzaja, i jakg role gra kazdy
z tych czynnikbw w mocy sugestywnej nakazu? *).

W jakiej mierze mamy prawo postugiwaé sie naszym
prestizem dla wyrycia w duszy dziecka Sladow, ktére stanowi¢
beda o jego postepowaniu? Czy mamy prawo robi¢ osobni-
ka dobrym whbrew jego woli, to znaczy krepowac jego wolnos$¢
wyboru, wolno$¢ moralng? Wazne to zagadnienie, wystepu-
jace w zwigzku z postugiwaniem sie sugestja hypnotyczna
w celach wychowawczych, przekracza zakres psychologji?).
Moze ona tylko okres$li¢, w jakim stopniu sugestje te sg sku-
teczne i czy nie wywierajg skadingd szkodliwego wptywu.

Whplyw wiedzy na postepowanie moze by¢ jeszcze ro-
zwazany z innego stanowiska, mianowicie, w celu wyznacze-
nia, jakg warto$¢ ma zastosowanie zasady: Poznaj samego
siebie. By¢ moze, ze poznanie wad bedzie pomocg do wy-
zbycia sie ich. Swiadomos$¢, ze strach, przygnebienie, gniew
polegaja gtownie na pewnem zachowaniu miesni, zmniejsza
wage, ktérg moglibySmy tym stanom przypisywac i daje nam
$rodek opanowania ich przez wrecz przeciwne zachowanie.
Zmuszajgc sie do usmiechu wowczas, gdy jestesmy w mrukli-
wem usposobieniu, rozpraszamy tem samem nadgsanie. Wia-
domo, Zze mozna rozSmieszy¢ dziecko, ukazujac mu w lustrze
jego rozgrymaszone oblicze. Moze wychowawca moégthy wy-
ciggnac¢ jakas korzys¢ ze znajomosci tych faktéw przy ksztat-

) Ob. réwniez Fereneri, Introjektion u. Uebertragung, Jhb. f.
psychoanal. Forsch. I. 1909.

2) Marion (Analyse d'un ouvrage de Berillon R. phil. XXIII.
1887 s. 183) i Thomas, La suggestion dans I'éducation Paris 1895; —
uznajg stosowanie sugestji hypnotycznej dla celdw wychowawczych;
Wundt (Hypnotisme et suggestion) potepia te metode.
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ceniu uczu¢ i nauczy¢ dziecko opanowywania swych na-
mietnosci.  Niektorzy pedagogowiel) zalecajg w tym celu
wykreslanie przez uczniéw krzywych ich postepow szkolnych:
poznanie samego siebie pobudza ucznia do tego, by przeszedt
sam siebie. Réwniez Ligi dobroci, przyuczajagc dzieci do za-
pisywania codziennych dobrych postepkéw, moga je zaprawic
do zwracania uwagi na swoje postepowanie w tym Kkierunku,
a tem samem do odpowiedniej jego zmiany.

2. NAWYKI. Wyrobienie dobrych nawykdéw stanowi
by¢ moze najwazniejszg czes¢ wychowania moralnego. Nasze
cnoty, zaréwno jak nasze wady sg przyzwyczajeniami, mowi
W. James, i cate nasze zycic jest w ostatecznym obrachunku,
tylko wigzkg nawykéw — praktycznych, uczuciowych, inte-
lektualnych — zorganizowanych systematycznie na naszg do-
le lub niedole i prowadzacych nas nieodparcie ku naszemu
przeznaczeniu 2).

Napotykamy tu wszakze trudne zagadnienie: czy nie
zachodzi obawa, Ze przez wdrazanie dziecka do pewnych przy-
zwyczajen naruszymy niezalezno$¢ i oryginalnos¢ jego cha-
rakteru? Rousseau mowi: ,,Jedynem przyzwyczajeniem, kto-
re nalezy wyrabia¢ w dziecku jest to, aby nie wdrazato sie do
zadnych”. Autor Emila pragnat, aby dziecko pozostawato
zawsze ,,panem samego siebie” i aby nie naruszano jego za-
datkbw wrodzonych przez podstawianie owej ,drugiej na-
tury”, jaka jest przyzwyczajenie.

Sprawa sprowadza sie do zasady, ze nawyki powinny
by¢ tylko naszymi pomocnikami, a nie stanowi¢ dla nas kaj-
dan. Powinny sharmonizowac sie z naszym charakterem, a nie

") Boitel. Les graphiques employés comme moyen d'émulation
individuelle, Bull. Soc. ps. E'nf. 1900; Bleuthner. Zensurenkurven als
Brziehnngsniittel, Z. f. I<f 1911

1) W. James. Pogadanki psychologiczne.
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hamowac¢ jego swobodnych przejawow, utatwia¢ gre czynni-
kow wolowych a nie niszczy¢ ich; umozliwia¢ przystosowanie
do zwyktych okolicznosci, nie przeszkadzajgc jednak przysto-
sowaniu sie do nowych, nie powinny stawac sie rutyna. W ja-
kich warunkach wytwarzanie nawykow pozosta¢ moze wycho-
waniem nie stajac sie tresurg? 1).

Jesli charakter ma cechy ujemne, to w jakiej mierze
ukroci¢ je mozna przez hodowanie dodatnich czynnikéw? Czy
moga one zmieni¢ charakter? Jak odzwyczai¢ mozna od
szkodliwych nawykow?

Czy trescig nawyku sg zawsze poszczegOlne postepki,
czy jest on ,,natogiem czynu” (jak wiele nawykdéw, wchodza-
cych w zakres grzecznosci, uprzejmosci), czy tez mozna wy-
robi¢ w sobie nawyki ogdlnikowe, ,,nawyki postawy” (np. na-
wyk przezwyciezania przykrych obowigzkoéw, nie zwracania
uwagi na bol, myslenia o innych i t. d.).

Jaki stosunek tgczy przyzwyczajenie z uczuciem? Na-
wyk moze zniweczy¢ pewne tendencje np. strach, wstret. Czy
moze wytworzy¢ nowe?

Jakiego uzupetnienia wymaga nawyk, aby sie stat ,,na-
kazem sumienia”, aby byt odczuwany jako obowigzek??2).

C. Wychowanie fizyczne.

Wychowanie bytoby niepetne, gdyby nie uwzgledniato
ksztatcenia fizycznego. Zwigzane z niem zagadnienia prze-
kraczajg naogot zakres psychologji. Nalezy jednak zada¢ so-
bie pytanie, w jakiej mierze gimnastyka wspotdziata z wycho-
waniem moralnem i ksztatceniem charakteru?

") Mendousse, Du dressage a I'éducation, Paris, 1910.
1) P. Bovet, L'obligation de conscience, An. ps. XVIII, 1912.
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Rzecznicy ksztatcenia fizycznego nie sg bynajmniej ze
sobg w zgodzie: istnieje prawie tyle ,,systemOw” ile narodo-
wosci. Koncepcje wychowawcze gimnastyki dajg sie sprowa-
dzi¢ do trzech: Jedni stawiajg sobie cel specjalny, ksztatcenie
atletow lub akrobatow, to jest starajg sie pobudzi¢ system mie-
$niowy do wydajnosci przekraczajacej wydajno$¢ normalng. In-
ni nie patrzg na gimnastyke jako na cel, ale jako na s$rodek dla
osiggniecia fizycznego normalnego rozwoju, ale i ci nie sg
w zgodzie co do metody: gdy zwolennicy gimnastyki szwedzkiej
zachwalajg Cwiczenia sztuczne, madrze skombinowane w celu
rozwiniecia ciata i przeciwdziatania ztym przyzwyczajeniom na-
bytym w zyciu szkolnem i miejskiem, natomiast zwolennicy
metody naturalnej (np. Hcberta) zalecajg ¢wiczenia analogiczne
do czynnosci, ktorym oddajemy sie na $Swiezem powietrzu
(chod, skok, wspinanie). Oba te systemy nie zostaty dotad
Scisle porownane, ani pod wzgledem wartosci fizjologicznej ani
psychotechnicznej.

Ogranicze sie tu do napomknienia o zagadnieniach, odno-
szacych sie do gimnastyki rytmicznej, sportéw, gimnastyki
oddechowej, kapieli powietrznych i stonecznych i t. d.

U matych dzieci ksztatcenie miesni jednoczy sie czescio-
wo z wychowaniem og6lnem; dziecko poruszajac sie zdobywa
mnostwo danych i powieksza zapas doswiadczen o S$wiecie
otaczajgcym.

4. SHARMONIZOWANIE POPRZEDNICH
' POSTULATOW.

Metody sprawdzania wydajnosci pracy szkolnej.
1. Organizacja nauczania.

RzuciliSmy okiem na niektére zagadnienia, dotyczace
ochrony, nauczania i wychowania dziecka. Trzy te grupy
spraw musiaty by¢ dla jasnosci wyktadu potraktowane od-
dzielnie; w praktyce jednak oddziela¢ ich nie nalezy. Osobnik

Psychologja dziecka 12



jest jednoscig i wszelkie oddziatywanie dazy do wywotania
w nim zmian wszechstronnych. Srodki zatem, ktére beda po-
dejmowane w celu ksztatcenia jego umystu, znajda oddzwiek
w jego uczuciach, sktonnosciach; tak, jak z drugiej strony je-
go rozwdéj moralny nie pozostanie bez wptywu na prace umy -
stowg. Nie trzeba zatem, aby nauczanie przeciwstawiato sie
wychowaniu, ani to ostatnie — kulturze umystowej. Nadto
trzeba wcigz zwraca¢ uwage na higjene ciata i umystu. Tym-
czasem nie mozna przedtuza¢ zanadto okresu nauki, nalezy
dziata¢ w mozliwie najkrotszym czasie.

Jak sharmonizowa¢ w praktyce te rézne dezyderaty?
Jak zorganizowa¢ wychowanie?

Poniewaz czas przeznaczony na nauke jest ograniczo-
ny, trzeba jg tak zorganizowaé¢, aby dawata sposobnos¢ do
oddziatywania wychowawczego. W jakiej mierze szkota po-
zwala uczyni¢ temu zado$¢? Pozostawiam na boku pytanie,
czy jest to pozadane; wiele osob zaprzecza szkole prawa zaj-
mowania sie wychowaniem; rola jej polegataby tylko na nau-
czaniu, wychowanie miatoby by¢ przywilejem wyigcznie ro-
dzicow. Nie rozstrzygajac tej sprawy, gdyz dotyczy praw
Panstwa do przekonan dzieci, zaznacze jedynie, ze psycholo-
gicznie jest prawie nie do pomyslenia, aby nauczyciel mogt
uczy¢ dzieci i nie wywieraC przez to codzienne obcowanie
wptywu wychowawczego (wplyw ten, w pewnych wypadkach
moze by¢ ujemny). Zachodzi pytanie, czy ma on by¢ Swia-
domy i przemyslany, czy pozostawiony na los przypadku.

Moznaby tez zadaC sobie pytanie, w jakim stosunku po-
winny by¢ dawkowane oba elementy, nauczanie i wychowanie,
aby dziecko przedstawiato w dalszem zyciu warto$¢ spoteczng,
to jest aby byto dobrym transformatorem energij naturalnych
na spoteczne. Czy lepiej, jesli posiada silng wole a mate wy-
ksztatcenie, czy tez odwrotnie? F. A. Guye, wybitny chemik ge-
newski, poréwnywa energje ludzka i spoteczng do energji fi-
zycznej i przypuszcza, ze tak jak ta ostatnia jest produktem
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dwéch czynnikéw: czynnika pojemnosci reprezentowanego
przez zespOl wiadomosci réznego rodzaju udzielanych dziecku
i czynnika napiecia — to jest owej szczegodlnej dyspozycji cha-
rakteru (panowanie nad sobg, wytrwatos¢, wola, bystry rzut
oka), dzieki ktorej cztowiek moze wyzyska¢ swojg wartos¢ spo-
teczng. Pojemnos$¢ odpowiadataby masie wody w turbinie hy-
draulicznej; napiecie — wysokosci spadkul). Ta sama ilo$¢
energji spotecznej, jakby wynikato z tej koncepcji, moze by¢
otrzymana w rozny spos6b. Dla tej samej ilosci energji spo-
tecznej np. 30, mozliwych jest wiele kombinacyj (10 pojem-
no$¢ X 3 napiecie; 3 pojemno$¢ X 10 napiecie, albo 6 pojem-
nos¢ X 5 nap. i d.).

Nalezy zauwazyc, ze jesli rezultat energetyczny jest row-
nowartosciowy w tych réznych wypadkach, to natomiast postac¢
psychologiczna, ktérg przybiera dziatalno$¢, jest zupetnie rézna.
Gdy napiecie jest stabsze niz pojemnos¢, pracownik daje prace
diuzszg ale o slabem natezeniu; w przeciwnym razie jego dzia-
talnos¢ jest intensywna, ale krotkotrwata. Sg to dwa przeciwsta-
wne typy, odpowiadajace tym, ktore Maday opisat pod mianem
pracownikéw i bojowcow?).

Czy nalezy ucznia zdolniejszego do pewnych przedmio-
tow przenosi¢ na wyzszy stopien nauczania tych przedmiotow
(system klas ruchomych)? W jaki sposéb jednak utrzymac
przy tym systemie jednolito$¢ kierunku wychowawczego?

Czy lepiej, aby do kazdego przedmiotu byli specjalisci,
czy zeby jeden nauczyciel prowadzit wszystkie? tatwo uchwy -
ci¢ dobre i zte strony kazdego z tych systemdw; ale w jakim
wypadku dodatnie przewazajg nad ujemnemi?

Jak urzeczywistni¢ wspotprace szkoty z rodzing?

Jakie Srodowiska lub instytucje pozwalajg najlepigj
sharmonizowa¢ wychowanie, nauczanie, zapobieganie (nau
czanie jednostkowe, nowe szkoty, szkoly na otwartem po

*) Ph. A. Guye, Energétique et éducation, Int des Ed. maj,
1913.

2) S. v. Maday, Kampfer und Arbeiter, Umschau, 25 czerw.
1915.
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wietrzu, koedukacja, wycieczki szkolne, harcerstwo, i t. d.)?
Jak zblizy¢ szkote do zycia, izby to miejsce, w ktorein sie
dziecko do zycia przygotowuje, nie byto oden najszczelnigj
odgrodzone?

2. Sprawdzanie wydajnosci pracy
szkolnej.

Wielkg wadg naszych organizacyj szkolnych jest to, ze
nie badajg w dostatecznej mierze i dos$¢ Scisle i systema-
tycznie wydajnosci pracy szkolnej, co pozwolitoby skontro-
lowac warto$¢ stosowanych metod i zastgpi¢ w pedagogji do-
mysty — pewnikami. Jakg obra¢ metode dla dokonania oce-
ny wydajnosci szkolnej i wychowawczej wogdle?

Zazwyczaj uzywa sie w tym celu ocen szkolnych. Ale
ustalenie owych ocen, szczegolniej, gdy sie wyrazaja, jak to
bywa najczesciej, liczbami, nasuwa rézne watpliwosci, podnie-
sione od niedawna dopiero, i to nie przez pedagogow. Cieka-
we, ze pedagogowie, ktOrzy nie przepuszczajg zadnej spo-
sobnosci, aby natrzgsa¢ sie z pomiarow dokonywanych przez
psychologow i z niescistosci naszych metod iloSciowych, ,,nie
wahajg sie jednak oceni¢ liczbowo zadan z taciny lub c¢wi-
czen francuskich, ani dodawac stopnia z geometrji do stopnia
z niemieckiego, oblicza¢ $rednig z przyblizeniem prawie do
jednej setnej, a czasami — stanowi¢ o catej karjerze miode-
go chtopca na podstawie tych dodawan i dzielen” 1).

Jesli oceny majg mie¢ warto$¢ przedmiotowsa, pozwala-
jaca porownywac ucznia z uczniem, klase z klasg, musi byc
wynaleziony sposob, ktéryby eliminowat to, co Bovet stusznie
nazywa rownaniem osobistem roznych nauczycieli. Jak wy-

*)  Bovet. Les notations scolaires, Int. des Ed. maj 1914.
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kazujc ten autorl), krzywa ocen w tej samej klasie bywa zu-
petnie rézna zaleznie od nauczycieli, ktérzy oceny stawiali.
Trzebaby zatem znalez¢ sposob ujednostajnienia kryterjow
ocen.

Sposob ustalenia tych kryterjow stanowi inne zagad-
nienie. Czy oceny powinny by¢ tak utozone, aby najczesciej
wystepujace znajdowaty sie w $rodku skali (np. w przybli-
zeniu koto 3, jesli chodzi o skale szesciostopniowag?), czy
tez nalezatoby przyjac¢ inny uktad?3), a nawet znies¢ catko-
wicie oceny liczbowe i zastgpi¢ je ocenami sformutowanemi
stownie? 4).

Pytania te sg zupeinie uzasadnione. Ocena szkolna
jest zawsze czem$ wzglednem i dowolnem. Jak stusznie zau-
waza Max Meyer, ¢wiczenie z taciny trzynastoletniego chtopca
samo w sobie nie jest ani zte ani dobre. Uwazac je bedziemy
za dobre, jesli wigkszos¢ uczniow w klasie wykona je gorzej;
za zte w przeciwnym wypadku. Zrozumiate jest przeto py-
tanie, czy stopnie szkolne powinny by¢ ustalone na podstawie

') Bovet, loc. cit i Le rendement du travail scolaire, odb.
L’éduc. en Suisse, 1914.

2) Jak zada tego Max Meyer (Ueber die Bestimmung der
Schiilerzensuren, Congr. de Psychol. Genéve, 1909, s. 728), proponu-
jac skale pieciostopniowg z takim podziatem, aby najwyzsza ocena 5,
udzielana byta tylko 5% uczniéw; stopien 4 — 20%; stopien
3 — 50%; stopien 2 — 20%; stopien | — 5%.

s) Finkelstein, The marking system in theory and practice,
Baltimore, 1913.

*) Vittoz, L’ecole nouvelle de la Suise romande, 1911: ,Jak-
gdyby rézne czynniki, ktére nalezatoby bra¢ pod uwage przy stano-
wieniu o losie ucznia, mogly by¢ wyrazone cyfrg! Uzdolnienia wro-
dzone, roznice zdolnosci, rozwoj ogolny, zamitowanie, pilnos¢, sy-
stematyczno$¢ pracy, indywidualno$¢ moralna i umystowa...!” Bader
(Psychologisches und padagogisches iiber Zensuren, Z. pad. Ps,
sierpien 1913) zada réwniez zniesienia ocen liczbowych,
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przedmiotowej wartosci pracy, czy na podstawie miejsca
w szeregu innych prac (uczniow tej samej klasy).

Kazda z tycli metod odpowiada, zdaje mi sie, innym
potrzebom. Jesli chodzi o to, aby sobie zda¢ sprawe z miejsca,
jakie zajmuje dziecko wsrod kolegéw, czy wyprzedza klase,
czy tez jest zapd6znione w stosunku do przecietnych ucznidw,
woweczas nalezy odda¢ pierwszenstwo metodzie miejsca. Jesli
jednak chodzi o poréwnanie réznych klas (w réznych krajach
lub okresach), aby osadzi¢ wartos¢ metod lub nauczania, po-
réwnanie to moze sie opiera¢ tylko na przecietnej klas; w ta-
kim razie, oczywista, owa przecietna musi mie¢ miernik obje-
ktywny. Przyktad skali przedmiotowej przedstawiajg nam
,.barémes d’instruction” Bineta i Vaney'al).

Trudnos$ci sg wieksze znacznie, gdy chodzi o oceny ze
sprawowania. W jakim stopniu sprawowanie w szkole od-
zwierciadla sprawowanie ogélne i wartos¢ moralng dziecka —
jest to zagadnienie, domagajace sie rowniez wyswietlenia2).

EGZAMINY. Egzaminy sg to préby urzadzane pod ko-
niec potrocza, czy roku, jako sprawdzian postepéw. Nasu-
waja one nastepujgce zagadnienia:

1. jaka warto$¢ przedstawia egzamin jako miernik
uzdolnien? Czy prace egzaminowe stojg wyzej czy nizej od
analogicznych prac wykonanych w ciggu zwyktych lekcyj?
(Lobsien, ktory niegdys badat te kwestje doswiadczalnie, wy-

) Bul. Soc. ps. Enf. grudz. 1910, luty 1911.

2) Ob. Leniaitre. A propos des chiffres scolaires dc conduite.
Ar. de Ps. X, 1910, s. 93. W praktyce nie ustanawia sie jak nalezy
roznicy miedzy sprawowaniem w szkole a zachowaniem moralnem,
czyli istotnem. Miedzy oceng zachowania w szkole i zachowania
istotnego zachodzi zawsze w oczach nauczycieli i rodzicow stosunek
z koniecznos$ci prosty, co nie jest Sciste i grozi w skutkach wyprowa-
dzeniem ucznia z réwnowagi.,,
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wnioskowal, ze przy wszelkich warunkach réwnych prace
egzaminowe sg gorsze od tego, co dany uczen jest w stanie
wykonacl). Czy egzamin stanowi pomiar pamieci czy inte-
ligencji? Czy warunki psychiczne, w ktérych sie kandydat
znajduje w okresie egzaminéw (strach, trema, wyczerpanie),
sprzyjaja ocenie-jego uzdolnien?

2. Jaka posta¢ egzaminu daje wyniki najbardziej wia-
rogodne (egzaminy pismienne, ustne, praktyczne?)

3. Jaki wplyw wywiera na ucznidbw w ciggu roku
szkolnego perspektywa egzaminéw? Czy dziata na nich de-
prymujaco, czy pobudzajgco; czy egzaminy nie przedstawiajg
niebezpieczenstwa przez to, ze przyzwyczajajg uczniow do
pracy dla egzamindw a nie dla zycia; czy tez, wobec braku
celéow konkretnych pracy szkolnej, egzamin nie stawia im
przed oczyma celu scisle okreslonego, nadajgcego konkretng
posta¢ ich wysitkom?2)

4. Jesli egzaminy sg niezbedne, w jakim okresie roku
nalezatoby je urzadzac¢? Jak nalezy zapobiec wywolywanemu
przez nie przepracowaniu, zdenerwowaniu?3).

5. Obok celu wiasciwego, rozpoznania uzdolnien
uczniéw, egzamin ubocznie osigga inny jeszcze, mianowicie
zmusza miodziez do powtdrzenia kursu, daje ogdlny rzut oka.
Czy ta zaleta okupuje ujemne strony egzamindw?

Tych kilka zagadnien, do ktérych dorzuci¢by mozna
wiele innych, wskazujg w jakim kierunku powinny pdéjs¢ po-
szukiwania objektywnych $rodkéw oceny wydajnosci pracy
szkolnej.

') Lobsien, Examen und Leistung, Z. f. exp. Pad. I. 1905, s. 30.

2) Ob. przytoczone wyzej stowa W. James’a.

¢) Krassmoller und Tucholsky. Reiferpriifung und Nerwositat,
Z. f, Schulges. 19, 3, str. 785,
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5. PSYCHOLOGJA WYCHOWAWCY.

Jesli wybor metod i materjatu szkolnego rodzi proble-
maty pedagogiczne, tem wazniejsze jest zbadanie wplywu,
wywieranego na rozwoj i ksztatcenie dziecka przez ten czyn-
nik, ktory nasuwa mu sie wcigz przed oczy, za posrednictwem
ktérego sie uczy i dla ktérego pracuje — to jest nauczyciela.

Jakg wartos¢ wychowawczg majg rézne przymioty fi-
zjologiczne wystepujace u nauczycieli i wychowawcow? ")

Pte¢: Czy lepiej jest powierza¢ wychowanie dzieci mez-
czyznom czy kobietom? Poczynajac od jakiego stopnia nau-
czania jest korzystne, aby nauczyciel byt tej samej pici co
uczniowie? Jaki jest wzgledny wptyw ojca i matki w wy-
chowaniu?

Wiek. Czy wiek wychowawecy gra role i jakg? Czy sta-
rzy nauczyciele posiadajacy wiecej doswiadczenia sa lepsi od
miodych? Czy miodzi nauczyciele, mniej oddaleni od swego
dziecinstwa, lepiej rozumiejg dziecko?

Typ umystowy: Jakie temperamenty najlepiej odpowia-
dajg powotaniu pedagogicznemu? Czy ludzie tagodni, czy
uparci, chtodni, czy natury gorace, weseli, czy powazni o0sig-
gajg najlepsze wyniki? Czy uzdolnienia literackie i poetyczne
sg bardziej pozadane od uzdolnien do nauk Scistych? i t. d.

") Aby odpowiedzie¢ na to pytanie, nalezatoby zbada¢ wielka
liczbe o0séb, na jakiej podstawie uwazajg, ze ich nauczyciele mieli
wptyw dodatni lub ujemny. Ankieta tego rodzaju zostata ogtoszona
przez Bella, A study of the teachers influence, Ped. Sem. 1900 str. 492,
Ob. réwniez jakie przymioty cenig uczniowie u swoich nauczycieli
w ankiecie Kratza, Characteristics of the best teacher as recognized
by children, Ped. Sem. 1896. Sciste badania nad wartoscig pewnych
cech wychowawcy mogtoby by¢ przeprowadzone wowczas, gdyby
istnial sposob liczbowy oceny; nalezatoby stworzy¢ pedeutometrje;
pierwszy pomyst tego rodzaju wyszedt od Withama, Teacher mea-
surment, J. of. ed. Ps. s. 267.
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Cechy fizyczne. Czy pewne wiasnosci fizyczne nie gro-
z3 zachwianiem prestizu nauczyciela w oczach dzieci? Jak sie
ma zachowywac¢ nauczyciel, aby pozwoli¢ dzieciom o0 nich
zapomniec?

Przypomnijmy tu tadng anegdote, ktdrg opowiada nam
p. Cousinet:l) ,,Pewien profesor filozofji cierpiat na kalectwo,
oszpecajace go mocno i nadajgce mu wyglad S$mieszny. Po
wejsciu do swej klasy, zanim zaczat wyktad, zwrocit sie w te
stowa do uczniéw: ,,Panowie, wiem, ze jestem oszpecony ka-
rykaturalnie; daje wam pie¢ minut na wy$mianie sie, a potem
zabierzmy sie do pracy”. Oczywista nikt sie nie rozesmiat. Pro-
fesor przestat by¢ Smiesznym, skoro zdawat sobie sprawe z te-
go, co moglo go oSmiesza¢, a tem samem uprzedzat wszelkie
wybryki na ten temat”.

Usposobienie codzienne. Nauczyciel nie przestaje by¢
cztowiekiem: troski, zmartwienia, przykrosci mogg spas¢ row-
nie dobrze na niego, jak i na innych smiertelnikdw; zmecze-
nie, znuzenie moga go ogarngc. Jak sie te rozne nastroje odbi-
ja na jego wptywie pedagogicznym?

Powotanie. Sprawowanie danego zawodu nazywa sie
powotaniem, gdy odpowiada pewnym glebszym potrzebom
duszy. Jakim to potrzebom odpowiada powotanie pedagoga?
Sg one prawdopodobnie rozne: mito$¢ do dzieci (czesto
0 podstawie piciowej, pedofilja?), ideat odnowy spotecznej,
che¢ podzielenia sie swojg wiedzg, kierowanie wychowanka-
mi—moze niekiedy tajemna che¢ wymierzania kar, zadawania
cierpien.

Bytoby ciekawe zbada¢, czy rozkosza, ktorej doznajg nie-
ktére osobniki na widok cudzego cierpienia, nie moznaby objas-
ni¢ nadmiernej surowosci lub okrucienstwa niektérych nauczy-
cieli. Moznaby zada¢ sobie pytanie pokrewnej kategorji po-
je¢, — czy wybdr zawodu nauczycielskiego nie bywa niekiedy
sublimacjg instynktow okrucienstwa, tak jak wybor karjery

) Cousinet, L'autorit¢ du maitre dans sa classe. Ed. mod.
1910, s. 314.
2) Moll, Das Sexualleben des Kindes, Leipzig, 1908, s, 212,
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chirurgicznej, wedtug Stekla jest sublimacjg popedow sady-
stycznych, zamitowania do rozlewu krwi’). Prosze mi wyba-
czy¢ te zestawienia, ktore bedg moze razity czytelnikéw nie-
obznajmionych z teorjami freudyzmu, ale niemniej jednak sg
uzasadnione, chocby jako hipoteza do sprawdzenia. Motywy na-
szych sktonnosci wytaniaja sie z glebin podswiadomego i nie
powinnismy gardzi¢ zadnem nasuwajgcem sie wyjasnieniem,
ktore rzucichy mogto troche Swiatta w te mroczne otchtanie.

O powotaniu pedagogicznem wiemy mato, chyba tyle
tylko, ze wsrod wielkiej liczby tych, ktorzy idg do zawodu
nauczycielskiego, niewielu je posiada?). Mnostwo nauczy-
cieli zeznaje, ze obrali swoj zawdd jedynie z musu i z nieche-
cig. Pewien genewski nauczyciel mowit mi, ze jego koledzy
zadajg tylko jednego: aby poza klasg nikt im juz nie mowit
0 pedagogji, dzieciach i szkole!

Nalezatoby tez zbadac¢, czy nauczyciele posiadajacy po-
wotanie sg lepsi od tych, ktdrzy go nie majg. Jaka jest war-
tos¢ praktyczna tego tyle ostawionego ,,drygu pedagogicz-
nego’?

Psychologja nauczyciela ujawnia sie w trzech roznych
ptaszczyznach: zdolnosci do nauczania, wychowywania i oce-
niania dzieci, rozumienia ich. Nauczyciel moze w wysokim
stopniu posiada¢ jedne talenty, a by¢ pozbawionym innych.

') Stekel, Berujswahl und Kriminalitat, Ar. f. Kriminalen-
throp. XLI, 1911. — Pewien nauczyciel, ktory zwracat sie do Mae-
dera w sprawie pewnej newrozy, mowit mu, ze gdy sie znajduje wo-
bec swojej klasy, sprawia mu przyjemno$¢ wyobraza¢ sobie, Ze jest
pogromcg dzikich zwierzat (Padagogik und Psychoanalyse, Berner,
Seminarbl. 1912) Ob. réwniez Moll op. cit. str. 218 i dal.

2) Jonckheere, Devien-t-on instituteur par vocation? Ar. de
Ps. VIII — 1908. C. Huguenin. La vocation pédagogique. Int. des
Ed. czerw. 1915. Na szczeScie powotanie przychodzi i to czesto w cig-
gu drogi, ale seminaria wiecej mogtyby sie przyczynia¢ do wzbudza-
nia go.
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Bytoby ciekawe zbada¢, w jakiej mierze bywajg zjednoczone
i wzajem na siebie wptywajg?

Zdolnosci do nauczania. Czy dla wyszkolenia dobrych
ucznidw lepiej jest, aby nauczanie bylo bardzo przystepne,
czy trudne? To troche dziwne pytanie nasuneto mi sie pod
wplywem opowiadania, ktore zaczerpngtem u Candolle’a:

»MoOwig, odezwatem sie pewnego razu do Regnault’a,
stynnego profesora Szkoly Politechnicznej w Paryzu, ze za
czasow' panskiej miodosci Szkota wydata znacznie wiecej staw-
nych fizykdw i matematykow niz obecnie. Czy to prawda? By¢
moze, odpowiedziat. — A dlaczego? — Dlatego, ze gtébwny pro-
fesor matematyki wyktadat tak niejasno, ze mocniejsi stuchacze
musieli po kazdej lekcji wspdlnemi sitami opracowywac wyktad
na nowo. Przez pewien czas ja sam redagowatem skrypta dla
moich kolegébw. Nie moze pan sobie wyobrazi¢, ile pracy dzie-
ki temu musiatem wykonac”.

»Nie najwymowniejsi i nie najprzystepniejsi profesorowie,
dodaje Candolle, budzg umysty badawcze. Raczej ci, ktdrych
wyklad nasuwa watpliwosci, ktérzy stawiajg zagadnienia. O ile
uda im sie uczniom da¢ wiedze, a jednoczesnie rozniecic¢ ich cie-
kawos¢, bardzo to dobrze, jeSli jednak zmuszajg do wysitku
przez nieumiejetny wyktad, nie jest to tak bardzo niepozadane,
jakby sie wydawa¢ mogto. Czytajac zyciorysy uczonych, ze
zdziwieniem dowiadujemy sie, jak bardzo miernych mieli nau-
czycieli i jak bardzo drugorzednemi sitami niekiedy pozostali
uczniowie najstawniejszych profesoréw. Trzeba sie z tern zgo-
dzi¢, ze stawni uczeni dobrze nauczajg, ale ze dobre nauczanie
nie tworzy stawnych uczonychl).

Niechze te uwagi wszakze nie upowazniajg nauczycieli
do zaniedbywania nauczania i do niejasnosci wyktadu! De
Candolle interesowat sie szkoleniem uczonych i jego twier-
dzenia odnosi¢ sie tylko moga do elity i do wyktadéw o po-
ziomie akademickim.

Przeciwnie, wszystko wskazuje, ze nauczyciel prze-

") Alph. de Candolle, Histoire des sciences et des savants, Ge-
néve, 1885, str, 323-25,
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dewszystkiem powinien udostepni¢ dziecku wiedze, ttumaczac
ja na jezyk zrozumiaty dla jego umystu. Charters zwraca
uwage, ze czesto ludzie, ktorzy byli Swietnymi uczniami, mniej
majg powodzenia w zawodzie nauczycielskim, niz ci, ktorym
nauka przychodzita z trudnoscia; ostatni bowiem zdajg so-
bie lepiej sprawe z potrzeb umystowych swoich uczniéw 1).

Ostwald rozréznia dwa typy uczonych: jeden — uczeni
romantyczni o szybkiej reakcji i obfitej produkcji mysSlowej,
daje wspaniatych wyktadowcow, dzieki zapatowi, ktory udzie-
la sie stuchaczom, podczas gdy typ drugi, typ klasykéw, obej-
mujacy uczonych o reakcji powolnej, o produkcji starannej
i trwatej, daje miernych profesoréw, gdyz ich wypracowany
wykiad jest niczem wiecej, jak odczytywana ksigzka?). Czy
W nauczaniu poczatkowem odnajdujemy te typy? Zergiebel
opisuje dwa, ktére poréwnacby mozna do typéw Ostwalda;
typ mechaniczny, to nauczyciel erudyta i pedant; naucza we-
dtug scistego porzadku, nie pozostawiajac nic na los przy-
padku, to cziowiek, ,ktory wie wszystko ale nic nie potrafi
wykonac¢ sam’; typ czynny, to nauczyciel o bystrej inteligencji,
umiejacy mysle¢ samodzielnie, sam dokonywujacy spostrzezen
i pobudzajacy do nich swoich uczniéw, a nie zadowalajacy sie
wtlaczaniem w ich umysty wiadomosci zaczerpnietych z ksig-
zek 3). Naprowadza nas to na pytanie, w jakiej mierze uczest-
nictwo nauczyciela w badaniach naukowych wptywa na rozwoj
intelektualny jego uczniow.

Uzdolnienia wychowawcze. Jakie zalety najbardziej od-
powiadajg powotaniu wychowawcy (prestiz, zdolnos¢ sympa-
tyzowania i t. d.)? Czy wychowawca powinien przedewszyst-

Charters, Methods of teaching, Chicago, 1909, str. 90.

Ostwald. Grosse Manner, 1909.

Zergiebel, Zur Psychologie des Lehrers, Z. f. pad. Ps. Xl
. 474,

W N
==

1911, st

=
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kiem wzbudza¢ mitos¢, czy szacunek? Dlaczego wycho-
wawcy (rodzice, nauczyciele) niekiedy nietylko nie wywiera-
ja wptywu dodatniego na rozwoj dziecka, ale przeciwnie dzia-
taja ujemnie, hamujgco x).

Zdolnos¢ oceniania. Chcagc mie¢ wptyw na dzieci, trzeba
wnikngé w ich umystowos¢, ich dusze, trzeba je rozumiec.
Czy wszyscy dar ten posiadajg? Jak oceniajg nauczyciele inte-
ligencje uczniéw? 2). Warto sie nad tem zastanowi¢, gdyz ¢wi-
czenia klasowe i egzaminy nie sg pewnym sprawdzianem ogol-
nego rozwoju umystowego. — Moznaby jeszcze zbadaé, jak
egzaminujacy wymierza wyniki egzaminu; jest to operacja
psychologiczna, na ktorg wywiera¢ moga wptyw rézne czyn-
niki uboczne: sympatja lub antypatja, ktorg budzi kandydat,
humor egzaminujgcego, zmeczenie, sposéb stawiania pytan
it d.3).

Szkolenie wychowawcéw: Jakie przygotowanie jest
najodpowiedniejsze dla wychowawcy? Jaki ma by¢ wzajemny
stosunek przygotowania teoretycznego i praktycznego? Jak
zaszczepi¢ kandydatom mitos¢ do dzieci? Czy wiedza psy-
chologiczna i biologiczna o dziecku przyczynia sie do wzbu-
dzenia tej sympatji, wysubtelnienia zmystu i taktu psycholo-

) Ob. teorje uczniébw Freuda: Pfister, Maeder, Schneider,
Psychoanalise und Padagogik, Berner Seminarbl. 1912. Autorowie ci
z naciskiem podnoszg te okolicznos¢, ze uczniowie wtedy tylko wy-
rosng¢ mogg na ludzi wolnych i wiadajacych soba, o ile nauczyciel
jest sam wolny od wszelkiego rozszczepienia psychicznego, wszelkie-
go ,.kompleksu” wzruszeniowego, naktadajgcego wiezy na swobodng
gre jego uzdolnien. Nauczyciel, ktéry ma czyta¢ w duszach dzieci,
musi przedewszystkiem umie¢ czyta¢ w sobie.

2) Binet. Comment les instituteurs jugent-ils [lintelligence
d’'un écolier? Bul. Soc. ps. Enf. czerw. 1910. Binet stwierdzit rowniez,
ze nauczyciele nie zdajg sobie sprawy z tego, jak dzieci widza. Bul.
Soc. ps. Enf. stycz. 1906, str. 67.

3) K. Neff. Der Examinator, Miinchen, 1912.
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gicznego? Nemo pedagogus nisi biologus, 1), powiedziat Stan-
ley Hall, a Eusebietti w swym rozdziale o ,,Pedeutologji
(nauce o wychowawecy) 2) wypowiada zdanie, ze kazdy wy-
chowawca powinien by¢ antropologiem, to znaczy zna¢ nature
ludzka. Istotnie jest to sprawa bardzo wazna, gdyz znajac
dziecko rozumiemy je lepiej, a rozumiejgc je lepiej, lepiej tez
je kochamy.

Nie ulega watpliwosci, Ze zrozumienie dziecka jest sprawg
bardzo trudng dla wychowawcy. Czy nie bytoby wskazane, aby
kandydaci do zawodu nauczycielskiego poswiecali troche czasu
na praktyczne ¢wiczenia z zakresu psychologji zwierzat (do-
Swiadczenia nad nawykami, tresurg i t. d.)? ¢wiczenia takie
rozwinetyby w przysztym nauczycielu dwie niestychanie cenne
zalety, rownie korzystne dla niego jak i dla uczniow: zdolnos¢
zrozumienia umystowosci réznej od swojej i zdolnos¢ przewidy-
wania skutkdw postepowania z istotami odrebnemi od niego sa-
mego. Wyjasnie to blizej: zdarza nam sie, czy to jako rodzi-
com, czy jako nauczycielom Kkarci¢ dziecko, ktore Zle wykonato
polecenie, lub niewlasciwie zrozumiato lekcje, a nie zadajeiny
sobie najpierw pytania, czy wina nie lezy catkowicie po naszej
stronie. Gdy sie ma do czynienia ze zwierzeciem, taki sposob
postepowania jest zupetnie niemozliwy, gdyz zwierze mniej po-
datne od dziecka nie poddaje sie wybuchom gniewu, tak iz nie-
tylko pozostajg one bezptodne, ale wprost paralizujg natych-
miast wszelkie oddziatywanie wychowawcze. Jesli tylko przy
tresowaniu zwierzat zbaczamy z drég wytknietych przez przy-
rode dla wytwarzania nawykow, czeka nas niechybne niepowo-
dzenie, a nie mozna wowczas bez oSmieszenia sie przypisywac
winy zwierzeciu, zmusza nas to wiec do zbawiennego pora-
chunku sumienia ’).

") Nie biolog nie moze by¢ pedagogiem. Przyp. ttum.

1) Eusebietti, Pedagogia generale Pinerolo, 1914.

3 T. Y. Kunza, Importance of comparative psychology for
teachers, Ped. Sem. 1906; Claparede. Die Bedeutung der Tierpsy-
chologie f. die Padagogik. Z. f. pad. Ps. 1911. str. 145. Foerster.
L’école et le caractere 1909, str. 231 (,czego uczy wychowanie
zwierzat”).
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Cwiczenie zwierzecia jest tedy dobrg szkotg tolerancii,
cierpliwosci, tagodnosci, a nadto uczy nas ono mierzy¢ donio-
stos¢ naszych reakcyj po skutkach, jakie one wywierajg na in-
nych: niema za$ czynnika bardziej wychowawczego, jak wasnie
to uswiadomienie sobie naszego wilasnego postepowania. Wi-
da¢ z tego, ze powyzsze Cwiczenia bytyby zupetnie na miejscu
w szkotach, ktdre ksztatci¢ majg nauczycieli.

Czyz wychowanie samego siebie nie jest najlepszg szko-
g dla wychowawcy?

6. PATOLOGJA ZYCIA DUCHOWEGO.

Patologja umystu dziecka wchodzi w zakres zaréwno
psychopedologji, jak pedotechniki: badajgc zboczenia umy-
stowe poznajemy ich prawa; znajgc zboczenia i ich przyczyny
mozemy przynies¢ dziecku ulge, a moze nawet zapobiec im.

Nie mozemy rozpatrzy¢ na tern miejscu wszystkich za-
gadnien, zwigzanych z psychologjg dziecka, zaprowadzitoby
to nas za daleko. Ograniczymy sie tedy do wyliczenia naj-
wazniejszych. Dobrze bytoby, gdyby miat je na pamieci nau-
czyciel woéwczas, gdy mu sie zdarzy mie¢ do czynienia z
dzieckiem podejrzanem o zboczenia lub istotnie chorem.

Zaburzenia umystowe mogg by¢ rozpatrywane z dwoch
stanowisk: badz ze stanowiska lekarskiego, jako choroby lub
symptomaty choréb (Psychopatologia), badz ze stanowiska
psychologicznego, jako przebiegi o szczegdélnej linji rozwoju,
z ktérej nalezy zdac sobie sprawe (Patopsychologja) 1). Psy-
chopatologja jest czesScig -medycyny, Patopsychologja za$
wchodzi w zakres psychologji.

) Termin ten zawdzieczamy Spechlowi i Miinsterbergerowi.
Z. f. Pathopsychologie, T. 1, 1911.
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1. Czy dane dziecko jest normalne,
czy chore?

Jest to pierwsze pytanie jakie sie nasuwa, a czesto nie
jest bynajmniej tatwe do rozstrzygniecia. Oto leniwy uczen,
daremnie staramy sie go pobudzi¢ do pracy, karzemy go, po-
stepujemy z nim fagodnie lub surowo: nic to nie pomaga:
nie stucha, nie odrabia lekcyj... Wkoncu nauczyciel zadaje
sobie pytanie: czy ma do czynienia poprostu z lenistwem, czy
z dzieckiem chorem? — Czy jednak leniuch jest osobnikiem
zupetnie normalnym? Czesto rozréznia sie wsrdd leniuchéw
dwie kategorje: tych, ktérzy nze chcg pracowac i tych, ktorzy
nie moga i przyjmuje sie, ze tylko ostatni sg chorymi. Ale jest
to pytanie bardzo zawite: jesli dziecko moze pracowac, a nie
chce, dlaczego wiasnie nie chce? | w tym wypadku moga
by¢ ukryte patologiczne przyczyny. Dziecko za$, ktore nto
moze pracowac, moze jednak nie by¢ wecale chore: moze ono
tylko nie rozumie, o co chodzi, jest zniechecone, ma zmartwie-
nia rodzinne i t. d., przyczyny te nie nalezg do kategorji pato-
logicznych 1).

Inny przykiad: Dziewczynka zdradza ,zte natogi”, o ile
jest to istotnie ,,natdég”, mozemy uwazac¢ ten objaw nie jako
anormalny i stara¢ sie wyleczy¢ dziecko metodami wytgcznie
wychowawczemu Mogtby to jednak by¢ i objaw patologiczny;
jak wiadomo mate robaczki gniezdzg sie czasami u dolnego kon-
ca jelit i w okolicach przylegtych, wywotujac ostre swedzenie,
ktore sktania dziecko do drapania sige.. W tym wypadku
pseudo-natdg skuteczniej usung¢ mozna zapomoca lekarstwa

i przeptukiwan niz przez karcenie.
To samo da sie powiedzie¢ 0 moczeniu, pewnych zaburze-

) Bocquillon. Enquéte sur la paresse. Bul. Soc. ps. Enf.
czerw, lip. 1909; Goblot, La paresse scolaire, ibid, paz. 1909; Binet,
ldées modernes sur les enfants, rozdz. VIII.

*
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niach mowy lub chodzenia, tak rodzice, jak nauczcyiele uwazajg
je czesto za zte nawyki, i nie szczedzg dzieciom uwag i Kar,
gdy tymczasem objawy te moga by¢ symptomatami zaburzen
nerwowych, za ktore dziecko jest najzupetniej nieodpowie-
dzialne 1).

Czy zapdznienie w rozwoju jest zawsze objawem patolo-

gicznym? Nie mysle. Gdy przed kilku laty przeprowadzatem
w szkotach genewskich statystyke dzieci op6znionych, napotka-
fem kilka osobnikéw, u ktorych opoOznienie nie wynikato ani
z niedbalstwa rodzicow, ani z zadnej choroby w przesziosci
czy terazniejszosci. Zanotowatem te wypadki pod rubryka:
Opoznienie wskutek powolnego rozwoju. Mamy tu do czynienia
z pewnem opo6znieniem fizjologicznem, ktore jest jakgdyby prze-
ciwstawieniem przedwczesnego rozwoju?).
Przyktady powyzsze wskazujg jak wazne jest okre$lenie, czy
dane zjawisko jest, czy tez nie jest patologicznem: w pierw-
szym wypadku nalezy do lekarza, w drugim — do pedago-
ga. Zazwyczaj zresztg wspotdziatanie obu jest konieczne.
Przyktady te wskazujg dalej, ze zjawiska psychiczne nieza-
wsze majg znamie normalnosci lub chorobowosci. Zaleznie
od przyczyn moga przy tych samych cechach zewnetrznych
by¢ zjawiskiem pierwszej lub drugiej kategorji.

Nienormalno$¢ i choroba. Czy dziecko nienormalne jest
tem samem chore? Czy anormalnos$e jest synonimem chorobo-
wosci? Definicja tego, co normalne i anormalne jest jeszcze
sporna. Dla filozofa, moralisty normalnem jest to, co powinno
by¢, to znaczy dobro, sprawiedliwo$é, Leclere okresla cztowieka
normalnego jako ,najbardziej zblizonego do ideatu”’3). Dla

O Ley., Les soi-disant ,,mauvaises habitudes” des enfants.

Ann. Soc. méd. Anvers, 1903.
Dr. Collin w swej ksigzce Le développement de I'enfant

(Paris 1914) podaje wypadki tego rodzaju pod mianem opdznienie
proste istotne. Ob. tez Dr. Naville: Enseignement primaire et second,
a Geneve. Monographies, Genéve 1914 str. 235.

1) Leclére A. La définition de I’homme normal. Reunion des
philos, de la Suisse romande 1911. (Ar. de Ps. Xi. s. 296).

Psychologja dziecka 13



— 19 —

biologa termin ,normalny” ma dwa znaczenia: jedno empi-
ryczne: normalnem jest to, co sie spotyka najczesciej w danym
gatunku (i tak 5 palcy bedzie normg dla reki ludzkiej, ponie-
waz spotyka sie je zazwyczaj w gatunku cztowieka) i znaczenie
teleologiczne: normalnem jest to, co sprzyja zachowaniu osob-
nika i gatunku. Oba te pojecia nie pokrywajg sie Scisle, gdyz
uzyteczna odmiana moze by¢ anormalnoscig w pierwszem zna-
czeniu, a normalng w drugiem, poniewaz jest uzyteczna (np.
genjusz). Ale oba te ujecia sg zbiezne, gdyz uzyteczne odmiany,
poczatkowo odbiegajace od typu, moga sie ustali¢ i stac sie cha-
rakterystycznemu a wiec normalnemi dla dalszych grup.

Zatem w sensie empirycznym, to co jest anormalne nie
jest synonimem stanu chorobowego. Cechg wiasciwg anormal-
nosci jest to, ze tworzy odmiane, a wszak odmiana nie jest prze-
jawem patalogicznym. Posiadanie szesciu palcow nie jest obja-
wem chorobowym, szOsty palec moze by¢ zupetnie zdrowy i nic
przedstawia¢ zadnego ze znamion rozkfadu organicznego, kto-
re cechujg stan chorobowy. Rdwniez mézg mikrocejala moze
by¢ zupetnie zdrowy pod wzgledem budowy tkanek; mozg ten
ma zbyt mate wymiary, ale jest rdwnie zdrowy, jak zdrowym jest
karzet, pomimo iz jest kartem. Jest to kalectwo, a nie choroba ’).
Trudno jest zresztg okresli¢, czy pewne stany funkcjonalne
(np. histerja), o ktérych nie wiadomo, czy ich korelatywem jest
anomalja, czy uszkodzenie, majg z tego stanowiska by¢ rozpa-
trywane, jako stany anormalne czy tez patologiczne.

Pomieszanie poje¢: anormalny i chorobowy nie ma prak-
tycznie prawie zadnego znaczenia. Zachodzag jednak wypadki,
kiedy rozroznienie ich jest wskazane. Byloby dobrze nazywac
anomaljg, co znaczy wyjatek, wszelkg odmiane niechorobowa,
i w tern znaczeniu termin ten dzi$ zapomniany byt uzywany nie-
gdys$, za$ ariormalnem nazywa¢ wszystko to, co odbiega od
ogolnego prawidta, a wiec zarowno anomalje jak i objawy cho-
robowe. Rzecz prosta, ze osobniki przedstawiajgce anomalje
moga nadto by¢ chore. Oba zjawiska czesto sie uzupetniaja.

Zwyrodnienie. Z zagadnieniem anormalnosci wigze sie za-
gadnienie zwyrodnienia. Czy degeneraci sg chorymi, czy tez

) E. Rabaud. Maladie et variation. Ar. gén. de med. 1903,
s. 2202; Anomalie et dégénérescence, R. de Psychiatrie 1903, s. 375.
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istotami przedstawiajgcymi odchylenie od typu? Czy zwyrodnie-
nie jest pojeciem patologicznem, czy biologicznem.

Pojecie to wprowadzone zostato do medycyny przez psy-
chjatre francuskiego Morela (Traité de dégénérescence, 1857).
Wedtug niego zwyrodnienie jest chorobowem odchyleniem od
typu normalnego; cechg tego odchylenia jest, ze przekazuje sie
dziedzicznie i ze prowadzi stopniowo dotkniete niem rodziny
do upadku i bezptodnosci. Po Morelu termin ten przybierat
rozne znaczenia, dzi$ istnieje poglad, ze winien by¢ zarzucony,
jako niedos¢ Scistyl). ,Widze zle strony zachowania w psy-
chjatrji terminu zwyrodnienie, nie dostrzegam za$ zadnych do-
datnich”, o$wiadcza Gilbert Ballet?). Prawdopodobnie w mo-
wie potocznej zostanie on zachowany dla oznaczenia osobnika,
ktory zatracit pewne funkcje niezbedne, jako przystosowanie do
Srodowiska. Pojecie zwyrodnienia zawiera w sobie pojecie
upadku, degradacji patologicznej. Wszakze jako pietna zwy-
rodnienia uwaza sie szczegoélne cechy, ktére sg tylko anomalja-
mi. Cafa ta terminologja grzeszy niescistoscia.

2. Na czem polega choroba?

Rozpoznano, ze dziecko jest naprawde chore. Co ulegto
schorzeniu? jaki ustroj, jaki organ psychiczny jest porazony?
Inteligencja, charakter, osrodki uczuciowe czy motoryczne?
Dziecko jest podniecone, niestate; czy nalezy stan jego przy-
pisa¢ niedorozwojowi umystowemu, niewlasciwemu postepo-
waniu wychowawczemu, czy tancowi $S-go Wita?

O ile zaburzenie dotyczy umystu, nalezy jeszcze okreslic,
ktora funkcja mianowicie zostata dotknieta: pamie¢, kojarze-
nie, uwaga, wyobraznia... Zazwyczaj coprawda zaburzenia

) W pracy Genii - Perrin, Histoire de l'idée de dégéné-
rescence, Thése méd. de Paris, 1913, doskonaty wywod o wadach te-
go terminu

) Przytoczone u Génil - Perrin, op. cit. s. 275.
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objawiajg sie w Kkilku funkcjach naraz lub obejmujg inteligen-
cje w catosci. Zdarza sie jednak, Ze niedorozwdj dotyczy
tylko jednej funkcji (luki Decroly’ego) 1). Tak naprzyktad
dziecko inteligentne i zaradne w zyciu codziennem z trudem
sie wystawia i nie jest w stanie pisa¢ poprawnie; miesza litery
lub stawia je na niewfaseiwem miejscu. Ktora funkcja psy-
chiczna jest porazona w tej ,,zargonografji”’ (jak nazywa Dr.
Naville owe zaburzenia mowy pisanej?).

Wreszcie, jaki rodzaj zaburzen zostat stwierdzony? Czy
niedorozwoj, zboczenie czy niezrownowazenie funkcyj psy-
chicznych? Rozréznienie to jest tak wazne, ze stuzy za pod-
stawe klasyfikacji chordb umystowych. Zaniki funkcyjne, do
ktérych dajg sie zaliczy¢ stepienia (demencja), idjotyzm i zbo-
czenia funkcyjne obejmujgce rozmaite obtedy, psychonerwice.
Wszakze niedorozwo6j tub niezrownowazenie moga, jak juz
mowiliSmy, ograniczac¢ sie do pewnych funkcyj. Po okre$leniu
charakteru jakosciowego danego zaburzenia nalezy jeszcze
oznaczy¢ jego stopien (ilosciowo): okreslenie to ma wielkie
znaczenie w wypadkach lekkiego zap6znienia umystowego,
gdy stan ten moze ulec polepszeniu. Chodzi o to, by wyzna-
czy¢, o ile dziecko jest zapdznione. W tym celu de Sanctis,
Binet i inni utozyli testy inteligencji dla réznych poziomow
wieku 3).

3. Przyczyna choroby.

Zrodtem zaburzenia psychicznego moze by¢: 1-o cho-
roba niezalezna od systemu nerwowego, a ktora sie na nim

") Decroly. Les lacunes mentales. J. de Neurol. 1909.

2) Naville. Monographies sur I'Enseignement primaire, Ge-
neve 1914. s. 236.

3) De Sanctis, Types et degrés d’insuffisance mentale, An. ps.
XIl. 1906; An. Ps. XIV i XVII.
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odbija tylko w sposéb posredni (stabos$¢ ogdlna, obrzek S$lu-
zakowy, adenoidy, zatrucia pochodzenia jelitowego i t. p.);

2-0 choroba systemu nerwowego nizszego, tak iz sie-
dlisko funkcyj psychicznych, nie jest bezposrednio porazone
(paraliz, choroba S-go Wita, epilepsja, zaburzenia mowy po-
chodzenia motorycznego, zaburzenia koordynacji);

3-0 choroba lub anomalja narzadéw zmystowych (Sle-
pota, gtuchota), ktore wywolujg zmiany mechanizmu psy-
chicznego.

4-0 choroba, wywotujgca zmiany w samych funkcjach
psychicznych, w moézgu. Zaburzenia psychiczne dzielg sie na
trzy wielkie grupy, zaleznie od tego, czy niedomoga pochodzi
z zatrzymania rozwoju (prosty niedorozwdj umystowy, ghup-
tactwo, kretynizm), czy tez z rozstroju lub zniszczenia o$rod-
kow nerwéw (uszkodzenie, wysiek lub wrzod mézgowy, znisz-
czenie lub uszkodzenie roéznych tkanek mdézgowych), czy ze
zboczenia (zboczenie wzruszeniowe: obigkarcy moralni, nato-
gowcy, zbrodniarze; zboczenia umystowe: rézne obtedy lub
psychonerwice: histerja, psychastenja, impulsy i t. d. ).

Jakie jest pochodzenie choroby (etjologja)? Schorze-
nie moze by¢ dziedziczne lub nabyte. Teoretycznie nalezy
zaliczy¢ do choréb nabytych te, ktére wynikajg z uszkodzen
w ciggu okresu ptodowego, sg zatem wrodzone (cho¢ nie dzie-
dziczne). Praktycznie wigcza sie do jednej klasy choroby
dziedziczne i nabyte w stanie ptodu pod mianem ,,choréb
wrodzonych”. Pod to miano podcigga sie tez schorzenia na-
byte w ciggu pierwszych lat zycia, gdyz wszystkie one obja-
wiajg sie zatrzymaniem rozwoju, majg wiec przebieg i postac
dos$¢ podobng, jakkolwiek rézne pochodzeniel).

Wsrdod przyczyn choroby szukaé najpierw nalezy choréb

') Ziehen, Die Geisteskrankheiten des Kindesalters, Berlin,
1901, s. 7.
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wywotanych przez drobnoustroje (kitait. d.) lub zatrucia, ura-
zy, wstrzasy moralne, przemeczenie, przesilenie dojrzewania,
jak rowniez bledy wychowania. Te ostatnie sg szczegoélnie
wazne dla psychologa i pedagoga. Czy niewlasciwe oddzia-
tywanie wychowawcze moze samo przez sie wywotaé psycho-
nerwice, dziwactwa, czy tez musi juz istnie¢ predyspozycja
neuropatyczna, bez wspotudziatu ktoérej zewnetrzne warunki
nie bytyby w stanie wywota¢ zaburzehn chorobowych? Jest to
dotychczas nierozwigzane zagadnienie. To pewna wszakze,
ze jesli wychowanie nie stanowi przyczyny wystarczajacej
dla newropatji, to stanowi¢ moze przyczyne okolicznosciowa.

Oto np. dwudziestopiecioletnia histeryczka z dobrej ro-
dziny, cierpigca na rézne zaburzenia (wymioty i t. d.) w stanie
somnambulicznym wyklina spoteczenstwo, wychowawcéw, ktérzy
z niej zrobili chorg. Nie uswiadamiajac jej zupetnie o zyciu
ptciowem, wpajajac jej zasade, ze wszystko, co dotyczy tej dzie-
dziny, jest grzechem, wywotano w niej ciggte konflikty instynktu
i sumienia, konflikty' te spowodowaty wreszcie ciezkie zaburze-
nia. ,,Dla mojej ptomiennej natury potrzebne byly, wyznaje ona,
rozumne wskazéwki, a wy (moi wychowawcy) pozostawiliscie
mnie w ciemnosciach. Rzuciliscie mnie nieprzygotowana w zycie,
nie umieliscie poda¢ mi broni, ktdra pozwolitaby mi walczy¢
i zwyciezy¢”... Dr. Schnyder, ktéremu zawdzieczamy te ciekawg
obserwacje, zaznacza, ze wielkg role w rozwoju umystowym jego
pacjentki odegrat brak wptywu macierzynskiego. ,Jest to czyn-
nik czesto napotykany w badaniach nad stanami psycho - ner-
wowemi. O ile matka nie zajmuje sie wychowaniem dziecka,
badZ jest nieobecng, umrze, i nie zostanie przez nikogo zastg-
piona, lub zastapi jg kobieta zta, wowczas rozwoj moralny dziec-
ka ulega prawie zawsze zboczeniu, ktére dalsze lata z trudem
tylko sprostowa¢ mogg™’l).

) Dr. Schnyder, Le cas de Renata: contribution a I'étude de
I'hystérie, Ar. de Ps. XII. 1912,
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4. Procesy psychopatogeniczne.

Do wielu wyzej wyliczonych zagadnien doda¢ nalezy
jeszcze jedno, ktdre moznaby sformutowac jak nastepuje: za-
pomocg jakiego mechanizmu lub powigzania przebiegébw psy-
chicznych przyczyna chorobowa wywotuje dane zaburzenia?
W pewnych wypadkach mechanizm ten jest tak widoczny, ze
okreslenie nie sprawia zadnej trudnosci: tatwo zrozumieé, ze
mikrocefal, lub dziecko o moézgu niedorozwinietym, sklero-
tycznym musi ujawnia¢ mniejszy lub wigkszy niedorozwdj in-
teligencji. Mechanizm zjawiska polega w danym wypadku na
ograniczeniu podtoza mdzgowego, co wywotuje ograniczenie
przebiegébw psychicznych. Gdy jednak chodzi o zaburzenia
spowodowane przez zboczenie, powstaje pytanie, dlaczego
objawia sie to wtasnie zboczenie, wskutek jakiego nastepstwa
przyczyn i skutkow przyjmuje danag posta¢, jakie byly fazy
jego rozwoju. Gdy chodzi naprzyktad o rézne rodzaje obtedu,
jak wyttumaczy¢ mozna tres¢ majaczen? Dlaczego niektore
z nich maja posta¢ mistyczng, inne erotyczna, jeszcze inne —
ambicyj i t. d.? Czy w stanach melancholji pierwotne zabu-
rzenie umiejscowione jest w sferze wzruszeniowej czy umy-
stowej? ROwniez—ijaki jest wspdtudziat inteligencji i uczucia
w wyobrazeniach natretnych? Czem jest samo wyobrazenie
natretne?

Chcac znalez¢ odpowiedZ na tego rodzaju pytania, na-
lezy doszukiwaé sie nietylko, jakie sg zrodta tego lub innego
objawu chorobowego, ale réwniez zada¢ sobie pytanie czy ten
objaw chorobowy nie ma jakiego$ znaczenia biologicznego.
Jest to stanowisko funkcjonalne, zastosowane do studjow nad
zboczeniami umystowemi. Do lat ostatnich patologowie za-
zwyczaj nie rozpatrywali zaburzen psychicznych z tego punktu
widzenia. Uwazano je zwykle za zupeinie bierne skutki jakie-
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go$ zaburzenia ustrojowego a nie za reakcje czynne, majace
swoje znaczenie, i odgrywajgce role w dynamizmie, psy-
chicznym.

Jak bardzo ptodng jest ta koncepcja funkcjonalna, tego
staratem sie dowies¢ w mojem studjum nad snem: jesli zamiast
patrze¢ na ten stan, tak jak czynig fizjologowie, jako na catko-
wicie bierny wynik wyczerpania mozgu, spojrzymy nan jako na
reakcje czynng, funkcje obronng, majaca swojg racje bytu; wy-
Swietla sie odrazu catg fenomenologie snu i stawia sie zarazem
caly szereg pytan, ktore inaczej nie bytyby sie nasunely. Ot6z
studja nad zaburzeniami psycho - nerwowemi powinny réwniez
wyzyskac te interpretacje biologicznal).

Jest to wielkg zastugg Freuda i jego szkoty, ze rozpatruje
symptomaty choréb umystowych jako zjawiska, majgce okreslone
znaczenie i spetniajace role dodatnig w zyciu psychicznem cho-
rego. Celem zboczen umystowych, a przynajmniej ich objawdw,
bytoby umozliwienie choremu ucieczki od rzeczywistosci, gdy
ta jest zbyt ciezkg. Kazde majaczenie zatem byloby kompensacjg
wewnetrzng i urojong zyczen, ktorych rzeczywisto$¢ nie spetl-
nia"); symptomaty histerji bylyby rdwniez wzniecane przez
sttumione pozadania, ktorych sg symbolem. Adler twierdzi, ze
symptomaty psychopatyczne sg niewspotmiernemi i przesadnemi
reakcjami, zapomocg ktérych pacjent usituje wyréwna¢ pewng

") Claparéde, Esquisse d’une théorie biologique du sommeil,
Ar. de Ps. IV. 1905. The value of biological interpretation for abnormal
psychology, J. of. ab. Ps. 1906: A propos de la definition de I’hyste-
ric, Ar. de Ps. VII, 1907.

?) Przykfad tego pogladu, zreszta prawdopodobnie najbar-
dziej zblizonego do prawdy, znalezé mozna u Meadera La langue d’un
aliéné, Ar. de Ps. IX. 1910. Wykazuje on, ze pozornie bez zwigzku
bedace majaczenia chorego na dementia praecox majg w rzeczywi-
stosci sens, coprawda ukryty; ten jezyk fantastyczny stworzony zo-
stat przez chorego jako lepiej oddajacy jego mysli, lepiej wyrazajacy
ten Swiat wspaniaty stworzony przez niego w wyobrazni, aby wyna-
grodzi¢ zycie przyziemne, ktére zmuszony byt pedzi¢ w rzeczywi-
stosci.
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nizszo$¢ organiczng i czynnosciowa!l). Funkcja choroby umy-
stowej polegataby tedy na obronie przeciw zbyt ciezkiej rzeczy-
wistosci, na miejsce ktorej podstawiony zostaje Swiat fanta-
styczny, pozostajgcy w wiekszej harmonii ze sktonnosciami cho-
rego. Wszelka psychoza, jednem stowem, bytaby ucieczkg od
zawodow zyciowych?).

Grymasy (skurcze twarzy), ktére czesto napotykamy
u dzieci, s to zboczenia motoryczne, majgce poczatkowo réw-
niez swojg racje bytu. Tak r.p. mata dziewczynka, ktora robita
grymas ustami, wyznata wkoncu co nastepuje: moéwiono jej,
ze powietrze, ktore wydychamy, jest trujace, wiec catowala je
w chwili, gdy wychodzito z jej ust, aby nie wyrzadzito szkody
otoczeniu. Dziewczynka zostata wyleczona, gdy uspokojono jej
nazbyt delikatne sumieniely.

) Adler, Studie iiber Minderwertigkeit von Organen, Wien,
1907.

2) Przytoczytem powyzej obserwacje Schnydera nad wypad-
kiem histerji. Ciekawe, ze mioda pacjentka, nie znajgca prawdopo-
dobnie wecale teorji Freuda, samorzutnie wysunefa trzy gtéwne punkty
tej teorji: konflikt miedzy sumieniem spotecznem a tendencjami; wy-
pieranie, ucieczke do S$wiata urojjnego: Odsunetam bardzo daleko
i bardzo nisko i nic absolutnie nie wiem... Okres mojego dojrzewania,
0 ktéorym nic nie wiedziatam i uwazatam, ze nie powinnam o nim
mys$le¢, byt dla mnie bardzo ciezki. Oh, te ciggte konflikty miedzy
sumieniem a instynktami!... i t. d. (Le cas de Renata, Ar. de Ps. XIlI,
str. 212). Tak oto opisuje faze histeryczng swego stanu: ,,Czyz nie
jest to ucieczka najzupetniej wskazana dla kazdego, kto ostabiony,
przybity poczuciem swej bezsilnosci, czuje sie niezdolnym do walki?
Poniewaz ucieczka ta zjawia sie sama przede mna, dlaczegdz nie mia-
tabym jej przyja¢ z otwartemi ramionami? Dlaczeg6z nie mam jej
dopomaéc, by sie dla mnie stata oazg o krynicy chtodzacej, z ktorej
tak stodko mi pi¢ bedzie po mej diugiej podrézy wsrdd palacych
piaskéw?” (lbid. s. 227). Powtarzam to raz jeszcze, wole stworzyc
sobie Swiat wiasny, odrebny, do ktérego nikt me bedzie miat do-
stepu...” (s. 210).

) Tom A. Williams, Psychogenic disorders in childhood,
J. abn. Ps. VII, 1913.
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Najsmutniejszym wypadkiem, jaki sie zdarzy¢ moze, to
samobojstwo dziecka. Samobdjstwo jest zjawiskiem majacem
znaczenie dla tego, kto je popenia: jest to reakcja w celu
oswobodzenia sie od cierpien. Zbadanie, dlaczego dziecko
(lub cztowiek dorosty) nie moze znalez¢ innej ucieczki od
cierpienia czy hanby jak tylko $mier¢, jest zagadnieniem psy-
chogenetycznem, zastugujgcem na baczng uwage. Zwigzane
z niem Scisle jest zagadnienie psychotechniczne: jak zapobiec
podobnym wypadkom; jak przywroci¢ rownowage, zamitowa-
nie do rzeczywistosci, zycia, ludzi tym, ktérzy je utracili?
Czesto przypisuje sie samobdjstwa karom szkolnym (szcze-
golniej, gdy sa niesprawiedliwe) 1), niepowodzeniu na egza-
minach?). Czy te powody, ktore istotnie w wielu wypadkach
pchnely do samobdjstwa, moga je catkowicie wyjasnic, i czy
wywotatyby taki skutek, gdyby same tylko wchodzity w
gre?3).

) Tak naprzyktad czyta sie w kronikach czasopism fakty
w rodzaju ponizszego, wyjetego z dziennika niemieckiego (maj 1912):
.Mitoda Elsa H. w Berlinie rzucita sie do Sprewy. Straznik zdotat
wyciggna¢ ja na brzeg. Gdy odzyskata przytomnos¢, zeznata, ze rzu-
cita sie do wody w obawie skarcenia. Spodznita sie kilkakrotnie do
szkoty i nauczyciel miat o tem donieS¢ kierownikowi. Spéznienia nie
pochodzity z jej winy, musiata bowiem co rano porzadkowa¢ kawiar-
nie, ktdrej wihascicielem byt jej ojciec.

3) Dernburg. Schiilerselbstmorde u. Klassenplatze, Saemann,
1913, s. 568. Th. Heller. Gimnasiastenselbstmorde Z. f. Kf. XV,1910,
s. 211

3) O samobojstwach dzieci ob. Proal, L’éducation et le suicide
des enfants, Paris, 1907: Redlich u. Lazar, Ueber kindliche Selbstmor-
de, Leipzig, 1909. (Autor ostatniej pracy przyjmuje, ze szkola jest
odpowiedzialng za wiele samobdjstw, ale wychowanie rodzinne znacz-
nie wiecej jeszcze). Czytelnik znajdzie analize psychogenetyczng sa-
mobdjstwa u Pfistera, Wahnvorstellung u. Schiilerselbstmord, Schw.
BI. f. Schulgesund. 1909; w Ueber den Selbstmord und Schiiler-
Selbstmord (Diskussionen des Wiener psychoanalyt. Vereins) Wiesba-
den, 1913 i u Adlera, Heilen u. Bilden str. 341 i nast.
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Mozna tez sobie zada¢ pytanie, czy kazde samobojstwo
jest zjawiskiem patologicznem. W pewnych wypadkach osob-
nik, ktory sie na nie odwaza, nie przedstawia najlzejszych
oznak choroby psychicznej. Moze sie zdarzy¢, ze dziecko od-
biera sobie zycie poprostu dla unikniecia kary i nie zdajgc
sobie sprawy z wagi swego czynu. Wszakze samo to, ze in-
stynkt zachowawczy nie zwycieza mysli 0 zniweczeniu zycia,
nie jest juz zupeinie normalnem zjawiskieml).

Rozpoznanie, prognoza, leczenie.

O zagadnieniach zwigzanych z temi trzema kategorjami
spraw wspominam tylko dla pamieci. Rozpoznanie: jakie me-
tody sg najodpowiedniejsze dla ujawnienia zaburzenia psy-
chicznego i scharakteryzowania jego natury? Prognoza: jak
sie rozwinie to zaburzenie; jakie bedg jego skutki; czy jest
uleczalne? Leczenie: jak nalezy je leczy¢, a conajmniej, jak
mozna poprawi¢ stan chorego, zapobiec postepowi choroby?

Nie mniemam bynajmniej, abym w tym rozpaczliwie
dtugim i suchym wyktadzie dat pelny obraz zagadniern nasu-
wajacych sie w dziedzinie psychologji dziecka; nowe pytania
powstajg w miare rozwoju badan i potrzeb i naprézno Sili-

>) Zazwyczaj okazuje sie, ze uczniowie niby normalni, po-
petniajacy samobdjstwo, ujawniali pewne rozszczepienia umystowe.
Lemaitre, Suicides, Ar. de, Ps. IV, s. 84 i 223; VI. s. 257; J. de Ps.
norm, et pathol. lip. 1906; La vie mentale de I'adolescent, Neucha-
tel, 1910, s. 215.
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libySmy sie podac ich wykaz catkowity, z drugiej strony mu-
siatem sie ogranicza¢, aby nie uj$¢ zadalekol).

Jesli mimo to jednak przeglad ten rozwingtem nieco
szczegOtowiej, to dla kilku wzgledéw. Przedewszystkiem, jak
juz oswiadczytem na poczatku tego rozdzialu, dobrze jest
przyzwyczaic¢ sie do stawiania sobie pytan, do spostrzegania
zagadnien i do nalezytego ich okreslenia. Mam nadzieje, Ze
utatwitem nieco zadanie poczatkujacym badaczom.

Po drugie, ten przeglad zagadnien pozwala wytworzyé
sobie poglad ogoélny na dziedzing, znacznie rozleglejszg niz
sie nam wydaje, psychologji dziecka. Prawda, ze wyktad mgj
ma przewaznie posta¢ samych pytan, a nie przywykliSmy by-
najmniej oglada¢ zagadnien wychowawczych w takiej wiasnie
postaci! Autorowie pedagogicznych dziet sg w tern szczesli-
wem potozeniu, ze o wszystkiem majg juz urobione zdanie,
ze zbadali od podstaw do szczytu umyst i charakter dziecka,
i znajg wszystkie jego tajniki, wszystkie niedostatki, a zara-
zem posiadajg na nie leki. Ich prace uwienczone sg niewzru-
szonymi wnioskami, przepisami i radami... Psychologowie na-
tomiast sg dopiero w stanie wygtaszania zagadnien, a odpo-

) Zagadnienia, ktére wyliczyliSmy na tern miejscu, nie w jed-
nakiej mierze zaprzataly uwage pedologéw w réznych krajach. Gdy
Amerykanie zajeli gtdwnie stanowisko biologiczne i funkcjonalne, po-
fozyli nacisk na doniostos¢ zagadnienia wzrastania, Europejczycy na-
tomiast poswiecili sie analizie eksperymentalnej roznych przebiegdw
psychicznych, rozpatrywanych oddzielnie; jedni, jak Binet, studjo-
wali gltéwnie zjawiska ztozone, wyzsze, inteligencje, sugestywnosc,
typy umystowe, inni, ze szkotg niemiecka na czele, ograniczyli sie do
badan zjawisk elementarnych jak: pobudliwos$¢, reakcje, pamieé, ko-
jarzenia. Te roznice szkot powoli zacierajg sie. Zreszta wszystkie
rodzaje badan sg uzasadnione; ale stanowisko biologiczne, gene-
tyczne i funkcjonalne powinno przewaza¢ wszedzie i do niego to
ucieka¢ sie nalezy, gdy chodzi o skoordynowanie i wyjasnienie wy-
nikow.
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wiedzi na nie szuka¢ bedg w doswiadczeniu. Droga to, nie-
stety, znacznie dluzsza, ale tez, zdaje mi sie, znacznie pew-
niejsza...

Po trzecie, czyz przez samo stawianie zagadnien nie
najlepsza dajemy odpowiedz tym, kt6rzy negujg uzytecznosé
nauki o dziecku i ktérzy wierzg do$¢ naiwnie, ze sam ,,zdro-
wy rozum” moze rozstrzygna¢ wszelakie trudnosci.

Wreszcie, zdarza sie, ze praktycy, pragnacy wspotdzia-
ta¢ z rozwojem pedagogiki, zwracajg sie do mnie z prosbg
0 wskazanie im prac, zagadnien, ktore nalezatoby pogtebi¢,
badan, ktore nalezatoby przedsiebra¢. Niniejszy rozdziat be-
dzie mogt do pewnego stopnia uczyni¢ zado$¢ tym chwa-
lebnym zyczeniom.
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METODY.

Jakie istniejg sposoby dla rozstrzygniecia zagadnien,
omawianych w poprzednim rozdziale? Intuicja czy rozwaza-
nie teoretyczne? Ani jedno ani drugie. Rozstrzygniecie tych
zagadnien znalez¢ mozna jedynie drogg badania faktow.
eksperymentowania.

Jest to oczywiste, a jednak pedagogowie wcigz jeszcze
uzna¢ tego nie moga. Zajrzyjcie do jakiegokolwiek dzieta
z zakresu pedagogiki i poszukajcie w niem S$cistych wiado-
mosci o ksztatceniu zmystéw lub postrzegawczosci, o pamieci,
zmeczeniu, metodzie nauczania rachunkéw lub pisowni. Zo-
baczycie, jak metne znajdziecie tam wywody. Uderza prze-
dewszystkiem to, ze autor nie operuje prawie nigdy faktami,
a pogladami; wylicza doktryny Rousseau’a, Herbaria, Spen-
cera, tego lub innego autora, czesto odwotuje sie nawet do
zdania zwyktych literatéw, a nie troszczy sie nigdy o to, czy
owe poglady oparte sg na faktach, oraz czy fakty te byly za-
obserwowane z dostateczng $cistoscia.

Nigdy tez autor nie przyznaje poprostu, ze w obecnym
stanie wiedzy nie mozna opowiedzie¢ sie stanowczo za zadng
z teoryj gtoszonych w danej kwestji i ze niezbedne sg dla
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rozstrzygniecia zagadnienia nowe eksperymenty. Nie, peda-
gog tak jakgdyby wierzyt, ze ma rodzaj wrodzonego wechu
pedagogicznego, ktdry zapewnia mu nieomylno$¢ i wszech-
wiedze. Taki stan umystu nie usposabia oczywiscie do badan,
gdyz tylko watpliwos¢ rodzi eksperyment. Dlatego to termin
»~pedant”, ktory niegdy$ oznaczat ,,nauczyciela”, stat sie po-
gardliwem mianem, nadanem tym, ktérzy watpi¢ nie umieja.

Powyzszg metode, ktérej nicos¢ wcigz sie potwierdza,
musi oczywiscie zastgpi¢ metoda eksperymentalna, polegaja-
ca na zadawaniu pytan faktom. Aby otrzymaé¢ pozadang od-
powiedz od faktow, trzeba je najpierw zebra¢, potem porow-
na¢ miedzy sobg i rozpatrywac je w roznych okolicznosciach,
w celu wykrycia ich przyczyn i skutkéw. Ostatnie z tych za-
dali wypetni¢ mozna jedynie zapomocg S$cistych pomiaréw.
Bedziemy tedy musieli rozpatrzy¢ metody badan oraz rézne
sposoby dokonywania pomiaréw zjawisk psychicznych. | tego
jednak niedo$¢. Gdy chodzi o czyny i fakty, dotyczace istot
zyjacych, a w szczegolnosci osobnikéw o innym poziomie
umystowym od naszego (zwierzeta lub dzieci), surowe dane
dostarczone przez obserwacje muszg by¢ nadto zinterpreto-
wane, wyjasnione, aby mogty odpowiedzie¢ swemu zadaniu.
Uzupelnimy tedy nasz wyklad o metodach badan krdtkim
przegladem metod wyjasnienia.

Klasyfikacja metod psychologicznych, podana w dal-
szym ciagu, podkreslam to wyraznie, nie ma dla mnie wartosci
sama w sobie, jedyng wartoscig jest jej uzytecznos¢. Kila-
syfikowanie metod jest jakgdyby roziozeniem przed robotni-
kiem w dogodnym porzadku narzedzi, ktéremi rozporzadza,
tak aby mogt je obja¢ jednym rzutem oka i w kazdym wy-
padku wybra¢ odrazu te, ktdre mu najlepiej odpowiadaja.
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DZIAL |.
METODY BADAN.

§ 1. Metody ogdlne.

Rozliczne metody psychologji dzieciecej, ktore sg zresz-
tg prawie temi samemi, jakiemi postugujemy sie w psychologji
0g0lnej, musza by¢ rozpatrywane z roznych stanowisk, by-
najmniej nie wykluczajgcych sie wzajemnie lecz krzyzujgcych.
Rozpatrzy¢ tedy nalezy: l-o charakter rozwazanych zjawisk
(introspekcja i ekstrospekcja) ; 2-0 ogolne warunki badania
(obserwacja i eksperyment); 3-0 metody gromadzenia fak-
téw (indywidualna, kolektywna, osobista lub nieosobista);
4-0 rodzaj zagadnienia (metoda genetyczna, patologiczna,
poréwnawcza); 5-0 technika badann (metoda jakoSciowa
i ilosciowa; analiza i synteza).

Woyglada to bardzo zawile. Wszakze rozrdznienia te sg
konieczne, o ile nie chcemy przeciwstawia¢ sobie, jak to czesto
czynig poczatkujacy badacze, metod, ktére wcale wzajemnie
sie nie wykluczajg, a wyptywajg jedynie z roznych zatozen 2).

1. Introspekcja i ekstrospekcja.

1. INTROSPEKCJA, polega ona na tem, ze sam
podmiot obserwuje bezposrednio zjawiska, zachodzgce

") Niektore podreczniki psychologji dziel3 metody na intro-
spekcyjne i eksperymentalne, moze wszak jednak istnie¢ eksperyment
introspekcyjny. Inne podajg klasyfikacje nastepujaca: metoda ekspe-
rymentalna; metoda genetyczna; metoda patologiczna. Tymczasem
metoda genetyczna i patologiczna moga sie postugiwac eksperymen-
tem, a metoda patologiczna moze zarazem by¢ genetyczna. To tak,
jakgdyby ludzi dzielono na blondynéw, robotnikéw i chorych: moz-
na by¢ jednym i drugim, a nawet wszystkjem tem naraz,
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w jego Swiadomosci; metode te stosowac nalezy bardzo
ostroznie do dzieci; po pierwsze dlatego, ze introspekcja jest
operacjg bardzo trudng;J) po drugie dlatego, ze dziecko ule-
gajace tatwo sugestji ma sktonnos¢ do dawania takich odpo-
wiedzi, jakie nasuwa mu zapytanie; czesto tez niezupetnie
jasno zdaje sobie sprawe z wyrazen, ktérych uzywa dla opi-
sania tego, co czuje; wreszcie dlatego, ze niemozliwe jest ja-
kiekolwiek sprawdzenie zeznania. Trzeba zatem tak prowa-
dzi¢ badanie, aby, o ile tylko to mozliwe, doznania podmiotu
wyrazane byly w postaci dotykalnej i dajgcej sie objektyw-
nie ocenic.

Mozna wszakze znalez¢ wartoSciowe dokumenty w li-
stach a szczego6lnie w dziennikach spisywanych przez dzieci
i dorastajgcg miodziez (np. dziennik Marji Baszkircef) pod
warunkiem, oczywiscie, ze byty pisane szczerze. Ale wiasnie
~pamietniki osobiste”, zawierajgce szczere wyznania, S3
przewaznie niedostepne. Czyz ktérakolwiek dziewczyna, pi-
szaca ,dziennik”, mowi Stumpf, nie przysiega sobie juz na
pierwszej stronie, ze ,,nie pozwoli oglagda¢ go zadnemu ludz-
kiemu oku’”?

Introspekcja moze by¢ natomiast praktykowana przez
dorostych; moga oni szuka¢ w pamieci wspomnien, jak odczu-
wali to lub tamto zjawisko, gdy byli dziecmi. Ta retrospek-
tywna metoda wszakze jest zawsze niepewna, a jest juz zu-
petnie niemozliwa lub niebezpieczna, o ile stosujemy ja do
pierwszych lat zycia: pomijajac juz to, ze wspomnienia z te-
go okresu sg bardzo postrzepione, mogty one nadto ulec wy-

) W sprawie mozliwosci (zaprzeczanej przez A. Comte’a)
postaci i niebezpieczenstw introspekcji ob. podreczniki psychologji
(mianowicie podreczniki Hannequin, Paris 1890) i Dugasa: L'in-
trospection, R. pliil., grudzien 1911; Dodge, Titschener, Introspection,
A. J. of. B. 1912, S. 214, 427, 485,
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bithym przeobrazeniom w biegu lat, jak snadnie mozemy sie
o tern przekona¢ samil). Nie ulega jednak watpliwosci, ze
zebra¢ mozemy ciekawe dane lub uwagi z niektorych auto-
biografii, np. Goethego, Darwina, Toistoja, a nawet z dziet
0 charakterze bardziej literackim jak Romans dziecka Piotra
Lotie’'go.

Musimy sie zatrzyma¢ nieco nad sprawg wspomnien
z dziecinstwa. Nasuwa ona potrdjne zagadnienie: 1-o Dokad
siegajg owe pierwsze wspomnienia i jakie one sg? 2-o Dlacze-
go weczesne dziecinstwo pozostawia tak mato wspomnien?
3-0 Dlaczego tylko pewne wspomnienia zostaja zachowane
W tym oceanie niepamieci?

1. Data i tres¢ pierwszych wspomnien. Ankiety Mile-
sa, V. i C. Henri, Dumesnila i innych!) wykazaty znaczne
roznice, zachodzace pod tym wzgledem u rdznych osobni-
kéw. Jedni odnoszg wspomnienia do pierwszego roku zycia,
inni do 6smego dopiero. Przecigtnie pierwsze wspomnienia po-
chodzg z czwartego roku zycia. CzeSciej dotyczg smutnych niz
radosnych zdarzen. Aby moc z pewnoscig okresli¢ date wspom-
nienia z lat dzieciecych, nalezy koniecznie odnies¢ je do zdarze-
nia, ktérego data moze by¢ stwierdzona objektywnie. | tak
przypominam sobie doskonale babke mojg w chwili, gdy idzie
na taras ogrodu, aby usigé¢ tam w fotelu. Jestem pewien, Ze
wspomnienie to siega pierwszej potowy trzeciego roku mego
zycia, gdyz babka umarta, gdy miatem dwa lata i pét.

") Jednakze retrospekcja moze odda¢ istotne ustugi dla badan
nad zyciem duchowem dziecka, jak stusznie stwierdza Barnes (Me-
thods of stud, children, St. in. Ed., 1896) i K. Groos, Seelenleben des
Kindes, 1911, s. 13).

2) Miles, Am. J. of. Ps., 1893; — Henri, Enquéte sur les pre-
miers souvenirs de I'enfance, An ps. 111,'1897; — Colegrove, Am. J,
of. Ps. X, 1899. Dumesnil, Le premier souvenir, Bul. S. ps. Eisf.,
1903, s. 300; Schmutz, Wie weit reicht das Gedachtnis zuriick?
Beitr. z. Kinder forsch, 1910. — Kammel, Ueber die erste Erinnergng,

Leipzig, 1913,

1\’
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2. ,,Amnezja dziecieca”. Latwo zrozumie¢, dlaczego mamy
tak mato wspomniern z wczesnego dziecinstwa: zapamietujemy
to tylko, co skojarzyliSmy z czemkolwiek innem, tylko te zda-
rzenia, ktore moglismy wiaczy¢ do tancucha wspomnien. Ale
matemu dziecku wszystko przedstawia sie w postaci rozcztonko-
wanej, nie dostrzega ono w nastepujgcych po sobie zdarzeniach
spojni, ktora je taczy i nie zachodzi nawet potrzeba, aby taka
facznos¢ faktow powstata w jego umysle; zyje z dnia na dzien,
nic je nie zmusza do troski o jutro lub myslenia o dniu wczo-
rajszym; wspomnienia jego sg przeto rozsiane w pamieci, a po-
niewaz nie potrzebuje ich nigdy przywotywac, wiec rozwiewajg
sie powoli.

Freud przeciwstawit temu wyjasnieniu, ktére zdaje sie
by¢ stusznem, inne; wedtug niego ,,amnezja dziecieca” polega nie
tyle na istotnem zapomnieniu wrazen z dziecinstwa, ile na ivy-
pieraniu ich w wieku dojrzatym. Zycie psychiczne matego
dziecka jest catkowicie przenikniete wrazeniami erotycznemi;
wrazenia te sg wypierane stopniowo w toku wychowania przez
dojrzewajgce sumienie; wypieranie to doprowadza do mniej lub
bardziej catkowitej amnezji wszystkiego, co tylko odnosi sie do
tego okresu panseksualnego’).

3. Znaczenie pierwszych wspomnien. Zadanie po-
lega wiec nie na tein, aby objasni¢ dlaczego wspomnienia
dzieciece zacierajg sie, ale dlaczego pewne z posrod nich
przetrwaly. Najdziwniejsze jest to, ze z faktow, ktorych
dziecko byto Swiadkiem, pozostajg w pamieci czesto nie naj-
wazniejsze, a przeciwnie — najbtahsze. Kt6z z nas nie odnaj-
duje w wspomnieniach scen bez zadnego znaczenia, a jednak
wyrytych tam trwale, podczas gdy inne zdarzenia, ktére nie-
raz bardzo pragnelibysmy zachowac, zanikty niepowrotnie.
Oto co zeznaje jeden z profesorow filologji w ankiecie
Henri’ego: ,,jednem z pierwszych jego wspomnien jest nakry-
ty stol, na ktérym znajduje sie talerz z lodem; w tym samym

) Freud, Drei Abhandlungen z. Sexualtheorie, Wien, 1905. —
Hug-Hellmuth, Ueber erste Kindheitcrinnerungen, Imago 1l 1913,
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czasie nastgpita Smieré¢ jego babki. Opowiadano mu, ze
$mier¢ ta wywarta na nim silne wrazenie i ze porywat kwiaty,
lezgce na trumnie; nic pamieta wcale tego zdarzenia, nato-
miast pamieta talerz z lodem”.

Moznaby przypuszczaé, ze owe zdarzenie, ktére wyda-
je nam sie btahem, miato dla duszy dziecka szczegélne zna-
czenie w chwili, gdy je sobie uswiadomito. Ale na czem
polega to znaczenie? Szkota Freuda i w tym wypadku
stuzy nam rozstrzygnieciem zagadnienia. Pierwsze wspomnie-
nia nie dlatego pojawiajg sie w pamieci dorostego, ze niegdy$
miaty znaczenie (dla dziecka) ; nie, znaczenie to jest aktualne;
dlatego dawne wspomnienia odzywaja, ze dorosty ma w danej
chwili pewng wzruszeniowg postawe, z ktérg te wspomnienia
harmonizujg, lub ktdrg one symbolizujg. Proces ten zmienia
oczywiscie w mniejszym lub wiekszym stopniu tres¢ pierwot-
nego wspomnienia. Tylko pewne elementy zdarzenia, ktore-
go dziecko byto swiadkiem, zostajg wskrzeszone; inne ulegajg
przeobrazeniu lub sg dorabiane w catosci. Freud nadaje mia-
no ,,wspomnien - zaston” tym pseudo - wspomnieniom, zto-
zonym w wiekszosci z urojen wieku dojrzatego, przestaniaja-
cych prawdziwe wspomnienia dziecinstwal).

Wedtug Junga dawne wspomnienia dziecinstwa sg naj-
czesciej apokryfami zrodzonemi z pewnej wspoétczesnej za-
chcianki dorostego, ktory przerzuca je w dziecinstwo dzieki
procesowi zwanemu ,regresjg’’?). Co ma na celu taki prze-
rzut wstecz? Prawdopodobnie wystepuje on dlatego, ze za-
chcianki, kryjgce w sobie symbolizm piciowy, wydajg sie nie-
winniejszemi, gdy zostajg przerzucone do okresu niewinnego

") Freud. Ueber Deckerinnerungen. Mat. f. Psychiatr. u. Neu-
rol. VI, 1899.

2) Jung, Versuch einer Darstellung der psychoanalyt. Théorie,
Jahrb, f, psychoanal. Forseh V. 1913,
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dzieciectwa; a moze tez dlatego, ze, jak sie wyraza Jung,
,libido” (to znaczy interes zyciowy) powraca do swoich umi-
towan dawniejszych, tak jak rzeka powraca do dawnych wy-
schtych tozysk z chwilg, gdy bieg jej zostanie zatamowany.
Taksamo ludzkos¢ przerzuca swoje mity i podania do wieku
ztotego umieszczonego w zaraniu dziejow.

Schrecker (uczen Adlera) uwaza, ze sprawa, czy
wspomnienia dziecinne sg prawdziwemi czy apokryficznemi
jest sprawg drugorzedng: tak w jednym jak i w drugim wy-
padku majg jednakowg wartos¢ dla psychologji osobnika. Po-
winna nas interesowa¢ jedynie funkcja tych pseudowspom-
nien: funkcjg ich naogdt jest uspakajanie osobnika, napetnie-
nie go zaufaniem do samego siebie lub usprawiedliwienie
pewnych utomnosci, nad ktéremi cierpi. | tak Ryszard Wa-
gner, diugo zapoznawany, opowiada w swojej biografji, ze
gdy miat lat siedem, dziadek jego zadawat sobie pytanie, czy
nie posiada on zdolnosci do muzyki; zadaniem tego wspom-
nienia byloby wzmacnianie powotania, ktére przypisywat so-
bie Wagner, ,,zabezpieczenie programu jego zycia”, jak sie
wyraza Adlerl).

Streszczajgc sie, mozna powiedzie¢, ze pierwsze wspom-
nienia dziecinstwa — z wyjatkiem tych oczywiscie, ktore cat-
kowicie odnoszg sie do faktow objektywnych — sg utwora-
mi umystowemi, badz wyrazajgcemi w postaci dziecinnej da-
zenia dorostego cziowieka, badz w postaci dojrzatej skion-
nosci lub dqze?ia, ujawniajace sie juz w wieku dzieciecym?).

") Schrecker: Die individualpsychol. Bedeutung der ersten
Kindheitserinnurungen, z. f. Pathops. Erganzungsbd. 1. 1914,

2) Jako przyktad tego drugiego wypadku ob. Freud, Eine
Kindheitserinnerung des Leonardo da Vinci, Wien, 1910. Da Vinci
opowiada, ze gdy byt jeszcze w kotysce, sokoét spuscit sie don i ude-
rzyt jego usta ogonem. Freud dowodzi, ze to opowiadanie ujawnia
uczucia, ktére Leonardo zywit do swej matki; sokdt w_mitologji
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Tak w jednym jak i w drugim wypadku stanowig cenne wska-
zowki dla zrozumienia osobnika, ktory je przytacza.

Z introspekcja wigze sie specjalna metoda badan, na-
zwana przez Freuda Psychoanalizg; zadaniem jej jest wykry-
wanie podswiadomych przebiegoéw, oddziatywujgcych bez wie-
dzy podmiotu na jego zycie duchowe. Pierwotnie psychoana-
liza dazyta do stawiania djagnozy w wypadkach patologicz-
nych; rozcigga sie jednak i na badania osobnikéw normalnych.
Polega ona na wywotywaniu zapomocg roznych specjalnie
dostosowanych sposobéw (rozmowy, kojarzenia pojec) ta-
kich wyobrazen, wspomnien, ktdére po umiejetnem zestawieniu
i wyjasnieniu dajg badajagcemu moznos$¢ okreslenia gtebokich
przyczyn tej lub innej newrozy, fobji, dziwactw lub innych
zjawisk umystowych, ktérych psychogeneza miata by¢ wykry-
ta. Gdybym sie odwazyt na pospolite poréwnanie tej metody,
wymagajacej tyle zrecznosci i delikatnosci, powiedziatbym,
ze psychonalityk ,,drazni” podswiadomos¢, tak jak rybak
drazni rybe, dopdki nie poczuje, ze potknela haczyk....

Metoda ta, w zastosowaniu do dzieci zwana Pedanaliza,
wywotata gwattowne protesty, wskutek aluzyj do dziedziny
ptciowosci; nie uwazam jednak, aby byly uzasadnione. Oczy-
wiscie, gdy sie ma do czynienia z dzieémi trzeba tern wiecej

egipskiej jest symbolem macierzynstwa i t. d. Trudno przypusci¢, aby
Leonardo, jakkolwiek byt genjuszem, mogt sie w kotysce oddawac
marzeniom, opierajagcym sie na znajomosci mitologji. Mamy tu do
czynienia z wymystem cziowieka dojrzatego przerzuconym w prze-
sztos€. Nie jest natomiast niemozliwe, aby uczucia wyrazone przez
to zmyslenie nic mogty by¢ udzialem dziecka. Freud wykazuje, ze te
dzieciece doswiadczenia uczuciowe zdecydowaty o powotaniu wiel-
kiego artysty i o powstaniu jego obrazu S-ta Anna. A. Pfister wykryt,
ze obraz ten, gdy nan patrzymy z boku, ukazuje wiasnie sokota, ude-
rzajagcego ogonem usta dziecka; ptak wystepuje pod postacig bie-
kitnego zawojti opasujacego biodra Matki Boskiej (Pfister, Kryptolalie
unbewusstes Vexierbild bei Normalen),
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taktu; metoda jest wszakze tak ptodna, ze nie mozna jej po-
tepia¢ dlatego tylko, ze wymaga delikatnego ujecia lub, ze
ten lub 6w badacz dopuscit sie niewtasciwych pociggniecl).

Psychoanaliza postuguje sie na wielkg skale snami,
ktérych badanie i wyjasnianie pozwala wykry¢ pewne ,,kom-
pleksy” wzruszeniowe, wptywajgce na postepowanie lub mysli
podmiotu bez jego wiedzy.

Psychoanaliza jest nietylko metoda badawcza, prze-
znaczong do gruntowania gtebi podswiadomosci, a wiec nie-
tylko tent dla psychologa, czem radjognostyka dla chirurga,
lecz nadto sposobem leczenia. Jak wykazaty liczne wypadki,
samo poddanie sie psychoanalizie wywotuje czesto wydatne
polepszenie u pacjenta?).

Il. Metoda objektywna czyli EKSTROSPEKCJA po-
lega na studjach proceséw psychicznych na podstawie ich
objektywnych przejawéw. Przejawy te sg czworakiego ro-
dzaju: 1-o Odruchy ekspresji, sadzi¢ bedziemy naprzyktad
o cierpieniu dziecka po jego krzykach, bladosci, postawie,
0 przezyciach estetycznych po jego mimice 3) i t. d. 2-0 Dzie-
fa dziecka, przyczem mianem tern nazywac bedziemy wszel-
kie utwory dziecka: rysunki, przedmioty, literatura i t. d. Do

) Ob. Stern. Anwendung der Psychoanalyse anf Kindheit,
Z ang. Ps. VIII. 1913, s. 71 oraz protest i kontrprotest opublikowane
tamze s. 378—9. Ob. rowniez Pfister, Zur Ehrenrettung der Psycho-
analise, Z. f. Jugend. 1914.

2) Nie moge wchodzi¢ na tem miejscu w blizsze szczegoty;
Ob. Pfister, Die Psychoanalitlsche Methode, Leipzig, 1913; Regis et
Hesnard, La psychoanalyse, Paris 1914,

3) Ob. zajmujace obserwacje Schulza. Die Mimik der Kinder
beim Kinstler, Geniessen, Leipzig 1906, Zamiast fotografji nalezy
o ile moznosci dla notowania fizjonomji, zachowania i postawy po-
stugiwac sie kinematografem, ktéry daleko lepiej pozwala zanalizo-
wacé wszystkie drgnienia duszy dziecka; Dr. Decroly zebrat w ten spo-
sob kilka bardzo ciekawych filmow.
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tej grupy zalicza sie tez badanie pisma; wszakze grafologja
jest dotychczas metodg empiryczng i budzacg watpliwosci,
moze jednak zczasem odda¢ powazne ustugi. 3-0 Struktura:
sadzi¢ bedziemy o rozwoju psychicznym dziecka z jego ro-
zwoju fizycznego, naprzykiad z badanego anatomicznie ro-
zwoju moézgu dzieci réznego wieku (metoda anatomiczna);
lub wedlug wielkosci i ksztattu gtowy (metoda antropome-
tryczna); lub jeszcze z fizjonomji, wzglednie z ksztattu rgk
(metoda fizjonomiczna) 1). 4-o Zachowanie, spos6b bycia.
Jest to najwazniejsze zrédto dokumentdéw. Zajecia, zabawy
dziecka, sposob, w jaki sie zabiera do wykonania tej lub in-
nej rzeczy, rzucajg jasne Swiatlo na jego stan umystowy.

Im dziecko jest mtodsze, tern mniej mamy moznosci za-
dawa¢ mu pytania, odwotywac sie do jego postrzezen we-
wnetrznych i zeznan, tembardziej wiec postugiwac sie musi-
my woéwczas metodami ekstrospekcyjnemi, ktére przedstawia-
ja te dogodnos¢, ze dostarczajg nam faktéw, nadajacych sie
do sprawdzenia przedmiotowego, a temsamem pozwalajg
unikng¢ btedow introspekcji. Przypusémy, ze chcemy zba-
da¢, czy dziecko jest zmeczone, bardziej zmeczone wskutek
tego czy innego rodzaju pracy. Mozemy je o to zapytac, ale
nie bedziemy mieli zadnej rekojmi co do wartosci jego $wiad-
czenia, nawet gdy zeznaje w najlepszej wierze. Niezmiernie
bowiem trudno oceni¢ wilasne zmeczenie; istotne zmeczenie
moze by¢ przestoniete powierzchownem podnieceniem. Po dru-
gie, aby mdc poréwna¢ moje dzisiejsze zmeczenie z wczoraj-
szem, musze poroéwnywac¢ dwa stany, z ktorych jeden jest

) O okreslaniu fizjonomji i ragk ob. Rousson, Lecture d’une
physionomie d’enfant, Bull. S. P. Enf. czerwiec, 1906, Borel. La métho-
de des majorités (z powodu obserwacjg Rousson) An. Ps. XIV, s.
125; Binet: Les signes physiques de I'intelligence, An. ps. XVI, 1910,
s. 23, 27.
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terazniejszy, gdy drugi — przeszty. Jakze sobie poradzi
dziecko z tak subtelng oceng? Uwidoczniajg sie tu jasno ko-
rzysci metody ekstrospekcyjnej, okreslenia zmeczenia sposo-
bem przedmiotowym (ergografem i t. p.).

A oto inny przykiad: chcemy sie dowiedzie¢, jaka jest
najulubiensza gra dziecka. Oczywiscie mozemy je o to zapy-
tac, ale dziecko moze bez zlej woli udzieli¢ nam niedoktadnej
odpowiedzi. Obserwujgc je, notujac do jakiej zabawy powra-
ca najczesciej, ktéra z nich pochtania je najbardziej, otrzyma-
my dokument daleko cenniejszy.

Waznem jest tedy dla psychologa znalezienie metod
przedmiotowych, zapomocg ktorych ta lub inna funkcja
umystowa dziecka objawia sie niedwuznacznie. Sposoby, kté-
remi sie postuguje psychologja zwierzat, mogg mu nasungé
cenne pomysty. Gdy mamy do czynienia ze zwierzetami, nie
mozemy oczywiscie uciekac 'sie do introspekcji, zadawania
pytan; mozemy skioni¢ zwierze do mowienia tylko przez dzia-
tanie; jego uzdolnienia lub checi ujawniajg sie w zachowaniu.

Z tych utrudnien zrodzity sie metody nadzwyczaj po-
mystowe, pozwalajace oswietli¢ te lub inng posta¢ psychiki
zwierzecej; moga one by¢ z powodzeniem zastosowane
w psychologji dziecka.

Metoda wyboru: chcac sie przekonaé, czy zwierze roz-
réznia dwa bodzce, obserwujemy, czy chetniej wybiera jeden
z nich; chcac sie przekonac, czy dziecko rozrdznia barwy, be-
dziemy obserwowali, czy wybiera chetniej ze stosu krgzkéw
barwnych te, ktére majg pewng okreslong barwe. Oczywiscie
doswiadczenie to wtedy tylko ma warto$¢, gdy daje wynik do-
datni. Gdy wybdr nie nastepuje, gdy dziecko chwyta zaréw-
no krazki czerwone jak niebieskie, nie znaczy to, aby barw
tych nie rozrozniato: moze je rozroznia¢ ale nie przektadac
jednej nad druga.
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Metoda przedwstepnej tresury; gdy dziecko nie zdradza
naturalnej sktonnosci do jednego z bodZzcéw, mozna usungé
te niedogodnos$¢ przez skojarzenie jakiego$ przyjemnego wra-
zenia z pewnym bodzZcem i sprawdzi¢ nastepnie czy dany bo-
dziec zostaje wybrany.

Metoda wyrobienia nawyku polega na tem, ze badamy
w jaki sposob dziecko (lub zwierze) prébuje sie wydostac¢
z labiryntu, otworzy¢ pudetko zamkniete zapomocg ztozone-
go zamku, nasladowac te lub inng czynnoscl).

2. Obserwacja i eksperyment.

Pierwszym obowigzkiem uczonego jest notowanie i opi-
sywanie zjawisk, ktorych znajomo$¢ moze mu by¢ pomocng
przy rozwigzywaniu postawionego zagadnienia. Zjawiska te
rozpatrywac bedzie badz tak, jak mu sie przedstawiajg same
przez sie (obserwacja), badz wywotywac¢ je bedzie sztucznie
(eksperymentowanie).

1. OBSERWACJA dzieci polega na tem, ze przyglada-
my im sie w zyciu codziennem, na swobodzie, jesli sie tak wy-
razi¢ mozna, tak aby nie podejrzewaly, ze sa przedmiotem
naszych badan. Metoda ta przedstawia te dogodng strone,
ze ukazuje nam ich samorzutne zachowanie i pozwala zebra¢
wytwory ich samorzutnej dziatalnosci (rysunki, gry i t. d.).
Temu, kto umie otwiera¢ oczy, zycie codzienne zapewnia piek-
ne zniwo cennych dokumentéw i zajmujgcych pomystow. Gal-
ton jest tego najwymowniejszym przykiadem; zebrat on wie-

) Wylozylem nowe metody badania psychologji zwierzecej
w Die Methoden der tierpsychol. Beobachtungen und Versuche, w pracy
Edinger i Claparede, Ueber Tierpsychologie, Leipzig, 1909, ob. tez
Bohn, La nouvelle ps'l' ogle animale, Paris, 1911.
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kszos$¢ swoich obserwacyj na ulicy, w salonach, nie zwracajgc
zresztg uwagi tych ktérych studjowatl). W wiekszosci wy-
padkow jednak metoda ta nie jest wystarczajgca dla roz-
strzygniecia nasuwajacych sie zagadnien, gdyz zjawiska, kto-
re nalezatloby zaobserwowac, nie zachodzg samorzutnie lub
zdarzajg sie tak rzadko, ze trzebaby wyjatkowo szczesliwego
zbiegu okolicznosci, aby badacz byt wiasnie obecny, gdy
dziecko zachowuje sie w pozadany sposob. Trzeba wiec wy-
wotywacé obserwacje, starac sie, aby zjawiska nastreczaty sie
woweczas, gdy ich potrzebujemy, to za$ jest juz eksperymen-
towaniem.

II. EKSPERYMENT jest zatem wywotang obser-
wacjg. Cechg jej jest wiasnie owe swiadome wspotdziatanie
badacza, a nie, jak przypuszczajg niektérzy, uzycie przyrzadu
(obserwacja moze postugiwaé sie przyrzagdem a mimo to nie
przestaje byC obserwacjg, natomiast eksperyment niezawsze
nasuwa koniecznos¢ uzycia przyrzadu). Wielkg zaletg ekspe-
rymentu jest to, Ze ujawnia nam nietylko, co dany osobnik
czyni, ale co zdolny jest wykona¢, moze zatem ukaza¢ nam
zjawiska, ktorym naturalny bieg rzeczy nie datby sposobnosci
sie ujawnié¢, a ktdre moga jednak by¢ bardzo wazne dla roz-
wigzania zagadnienia. Przy szczesliwym zbiegu okolicznosci
eksperyment moze odrazu da¢ nam szybka i niewatpliwg od-
powiedz.

Eksperymenty dokonywane z dzieémi, szczeg6lnie miod-
szemi, czesto nie nalezg do tatwych. Dzieci onieSmielone sg
obecnoscig eksperymentatora, widok przyrzadu wznieca w nich
obawe, tak ze za nic nie chcg wykonac tego, czego sie od nich
domagamy; to znéw nie majg do$¢ wytrwatosci i po chwili
chcg juz wroci¢ do zabawy ze swojemi malefnkiemi towarzy-

) Galton. Inquiries, s. 38. przedruku z 1907 r.
Psychologja dziecka 15
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szami. Sg to jednak wypadki wyjatkowe. Zazwyczaj ekspe-
rymenty, szczegOlniej z dzieémi 5—6-letniemi, sg istng roz-
kosza.

Wszakze dzieci nie zdajg sobie sprawy z wagi ekspery-
mentu i nie skupiajg nalezytej uwagi na probie, ktérg sie nad
niemi wykonywa. Zachodzi wiec obawa, aby préba nie byta
wykonana niedbale i ni¢ data niepozgdanych wynikéw. Aby te-
mu zaradzié¢, nalezy podnieci¢ podmiot, wplatajgc do proby ja-
kie$ naturalne zainteresowanie dziecka: mozna mu naprzyktad
obieca¢ za dobre wykonanie tabliczke czekolady, pobudzi¢
wspotzawodnictwo, aby dziecko starato sie przescigng¢ ko-
legdbw. To podniecanie podmiotu jest wszakze sprawg nhie-
tatwg; moze spaczy¢ wyniki doswiadczenia, o ile nie potra-
fimy utrzymac zainteresowania na statym poziomie. Niezaw-
sze tez mozna uzywac sztucznych bodzcéw, moga one by¢ na-
wet niewskazane (gdy np. chcemy oceni¢ ,,samorzutng”
sktonnos¢ dziecka do danej czynnosci). Prawidet ogdélnych
poda¢ niepodobna; w kazdym poszczegolnym wypadku ekspe-
rymentator sam musi wybrac $rodki; moment ten wykaze jego
zdolnosci badawcze i umiejetno$¢ przekonywania dzieci.

Eksperyment psychologiczny odbywa sie pod dwoma
zupetnie odrebnemi postaciami: w jednej z nich (metoda wia-
domego, wissentliches Verfahren) cel doswiadczenia jest zna-
ny podmiotowi; w drugiej za$ jest mu niewiadomy (metoda
niewiadomego, unwissentliches Verfahren). Kazda z tych me-
tod zostaje wyznaczona przez sam cel doswiadczenia. Metodg
niewiadomego postugiwac sie bedziemy, ilekro¢ zachodzi oba-
wa, aby znajomo$¢ celu nie sugestjonowata podmiotu Ilub
nie wywotata symulacji, podejscia, niedbalstwa, czy figlow.

3. Badania indywidualne lub zbiorowe.

Systemy gromadzenia faktéw bywajg rozne, zaleznie
od tego, czy podmioty sg badane indywidualnie czy zbiorowo.

227

Eksperyment indywidualny odbywa sie w domu, w pracowni
lub w oddzielnym pokoju w szkole; eksperyment zbiorowy
moze sie odby¢ w klasie. Kazdy z tych systeméw ma swoje
zalety i wady nieodtgczne od celu, ktéry sobie stawiamy.
W pracowni mozna pogtebi¢ badanie, uwaga podmiotu nie
jest rozpraszana przez kolegéw; zastosowa¢ mozna przyrzady
do scislejszych pomiaréw. Doswiadczenie wykonane w szkole
nie posiada tych stron dodatnich, zato posiada inne: ekspe-
ryment jest zbiorowy, liczba podmiotéw jest wiec znacznie
wieksza, a co zatem idzie, wyniki majg znaczenie ogolniejsze;
nadto uczniowie powazniej biorg eksperyment dokonywany
w klasie, ujety jako zadanie; wreszcie, i to jest najwazniejsze,
warunki, w ktérych znajduje sie podmiot, nie sg sztuczne;
znajduje sie on w swojem naturalnem $rodowisku, a doswiad-
czenie, ktéremu zostaje poddane, czesto niczem sie nie rozni
od pracy szkolnej. Wyniki takich badan sa wiec tembardziej
wartosciowe dla pedagogiki.

Przy eksperymentach zbiorowych nie nalezy zapominac,
Ze juz sama ta okolicznosc, iz praca odbywa sie kolektywnie,
wplywa na jej jakos¢ lub ilos¢. Nalezy tedy bra¢ pod uwage
ten czynnik i nie porownywac bez zastrzezen wynikow ekspe-
rymentu indywidualnego z wynikami eksperymentu zbioro-
wego *).

Te same systemy badan zbiorowych i indywidualnych
znajdujemy w studjach nie tylko nad wyodrebnionemi prze-
biegami ale i nad og6lnym rozwojem umystowym: w pewnych
wypadkach $ledzimy rozwdj jednego tylko dziecka, uktadamy
jego biografje, (metoda biograficzna) to znéw w celu od-
tworzenia przebiegu rozwoju zbieramy materjaty, pochodzace

) Ob. Ciekawe eksperymenty Moedego, Der Wetteifer, Z. pad.
Ps. 1914, s. 353.
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od réznych dzieci (metoda bio-statystyczna) *). Pierwsza
z tych metod byta i powinna nadal by¢ uzywana dla studjow
nad niemowletami, druga jest wtasciwsza, gdy mamy do czy-
nienia z dzie¢mi starszemi. Uciekamy sie do jednej z metod
powyzszych, nietylko wowczas, gdy zamierzamy studjowac
0ogolny rozwdj umystowy, ale i woéwczas, gdy mamy badac
posta¢ rozwoju poszczegOlnej czynnosci. | tak, mozemy ba-
da¢ rozwdj rysunku dziecka zapomocg metody statystycznej
(jak czynili np. Lewinstein, Kerschensteiner i in.) lub mono-
graficznej, ktorej wzorowy przykiad posiadamy w pracy
Luguet’a (Les dessins d’un enfant, 1913). Autor ten stusznie
podkresla, ze metoda statystyczna daje nam obraz statystycz-
ny, natomiast monograficzna—dynamiczny, gdyz chwyta w ru-
chu rozwdj badanego przebiegu.

WYZNACZENIE WIEKU DZIECI. Niektérzy autorowie
v/ swoich obserwacjach biograficznych majg zwyczaj okre-
Slania wieku podmiotu w tygodniach i dniach (naprz. Preyer).
Takie wyznaczanie jest niedogodne. Trudno orzec odrazu w ja-
kim wieku jest dziecko, liczagce 164 dni, lub 89 tygodni zycia.
Réwnie niedogodne jest okreslanie miesiecy, gdy tylko liczba
ich przekracza dwudziestke (naprz. 45-y miesigc), musimy obra-
chowa¢ w pamieci jakiej liczbie lat i jakiemu utamkowi réwna
sie ta liczba, nic nie méwigca na pierwszy rzut oka. Stern w swej
pracy Kindersprache (1907 str. V) proponuje i uzywa sposobu
wyznaczania krotkiego i doktadnego; pierwsza cyfra wyraza
liczbe lat, druga (oddzielona od pierwszej Srednikiem) liczbe
miesiecy catkowicie skonczonych, nadto, o ile zachodzi po-

9 Miss Shinn (Notes on the development of a child) 1907,
s. 3, nazywa ten drugi system ,metodg poréwnawczg”, termin ten
nie wydaje mi sie szcze$liwie dobranym, najwpierw dlatego, ze juz
zostat uzyty dla innej metody (ob. nizej), powtére dlatego, ze nie
zachodzi tu zadne poréwnanie, uzywam wiec terminu bio-statystyczna,
zanim zostanie wynaleziony inny. Moznaby tez uzywac terminéw ,,mo-
nobiograficzna” i ,,polibiograficzna” dla odroznienia obu tych metod.
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trzeba, trzecia liczba w nawiasie oznacza liczbe dni. Tak na-
przyktad 2; 10 oznacza dwa lata i dziesies miesiecy; — O;

3 (15) oznacza trzy miesigce, pietnascie dni; ta metoda wyzna-
czania, ktoérg przyja¢ powinni wszyscy pedologowie, jest naj-
bardziej rozpowszechniona w Niemczech; we Francji przyjeli
ja Luguet i Cramaussel, ostatni wprowadzit do niej drobng
zmiange (oznacza liczbe lat cyfrg rzymska); ulepszenie to wy-
daje mi sie watpliwe. Pragnac umiedzynarodowi¢ to wyznacza-
nie nie nalezatoby wprowadzac¢ don zmian.

4. Badanie osobiste i nieosobiste.

Zbieranie materjatow rozni sie jeszcze zaleznie od tego,
czy badacz przeprowadza dane studja osobiscie, czy odwotuje
sie do wspotpracy innych badaczy, czesto bezimiennej. Omoé-
wimy tylko drugi wyp-adek.

Chcac otrzymaé¢ w pewnej mierze stanowcze rezultaty,
nalezy przeprowadza¢ badania nad wiekszg liczbg osobnikdw,
z tego wzgledu stosowano czesto w psychologji ankiety. Roz-
syla sie wielkg liczbe kwestjonarjuszy do rodzicow i nauczy-
cieli, ktdrzy zwracajg je po stosownem wypetnieniu.

W ten sposOb otrzyma¢ mozna naraz tysigce obserwacyj,
dotyczacych badanego zjawiska. Stanley Hall, ktory, jak wi-
dzieliSmy, pierwszy zaczat sie postugiwac tg metoda, opra-
cowat kwestjonarjusze, odnoszace sie do mnéstwa zagadnien:
strachu, poczucia honoru, pierwszych przejawéw osobowosci,
wad i t. d.1). Kilka ankiet zostato tez zorganizowanych przez
Towarzystwo dla badan psychologicznych nad dzieckiem?)
w Paryzu; daty one bardzo pouczajgce wyniki, szczegolniej

) Liste 102 kwestjonarjuszy Stanley Halla znalezé mozna
w Z. pad. Ps., V. 1903, s. 115.
2) Société pour I'étude psychologique de I'Enfant.
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ankieta dotyczgca strachu, kiamstwa, dzieci karconych, gnie-
wu 7).

Metoda kwestjonarjuszy spotkata sie z ostrg krytyka,
gtéwnie ze wzgledu na to, ze nie mozna sprawdzi¢ rzetel-
nosci, nadto pytania bywajg czesto zle zrozumiane i wywo-
tujg bledne odpowiedzi. Zarzuty te sg bardzo stuszne; nie
moga wszakze przemawiac za catkowitem zarzuceniem ankiet,
ktére dajg czesto takie wyniki, jakich inng droga osiggnac
niepodobna. Nalezy tylko postugiwac sie tg metodg ostroznie.

Redagujac kwestjonarjusz, nalezy przedewszystkiem uni-
ka¢ tego, co mogloby sugestjonowac zapytanego. Psychologja
zeznan, dzieki badaniom Bineta i Sterna® wykazata, ze py-
tania, zaleznie od tego, jak zostaty sformutowane, wywierajg
istotny wplyw sugestywny, skianiajgcy podmiot do udzielenia
pewnych okreslonych odpowiedzi. Jesli np. pytanie w kwestjo-
narjuszu odnoszacym sie do strachu brzmi: ,,czy doswiadczasz
niekiedy strachu? Co wzbudza w tobie strach?” Pytanie takie
nie poddaje odpowiedzi. Jesli natomiast wymieniamy pewne ro-
dzaje strachu, np. ,Jakie zwierzeta budzg w tobie strach , lub
,Czy boisz sie strachow”? mamy tu do czynienia z pytaniami
sugestywnemi, ktore nalezy odrzuci¢. Niestety, o ile badacz
wyznacza sobie cel bardzo szczegétowy i pragnie skupi¢ od-
powiedzi na pewnym przedmiocie, bedzie z konieczno$ci mu-
siat zadawac réwniez szczegOtowe pytania. Gdy z pewnych
wzgledéw (jak naprzyktad w jednej z ankiet Stanley Halla)
chcemy dowiedzie¢ sie, w jakim stopniu grzmot, wicher, postac¢
chmur wzbudzajg strach u dzieci, musimy wyszczegdlnic te zja-
wiska w kwestjonarjuszu i zachodzi niebezpieczenstwo sugestji.

>)  Ob. np. Binet, La peur chez les enfants, An. ps. Il; Duprat,
Le mensonge, Paris, 1903; Malapert, La colére chez les enfants, Au.
B. IX1

2) Ob. przeglad o zeznaniu Larguier des Bancels, An. ps.
XIl, s. 188 et Lipmann, Die Wirkung der Suggestivfragen, Leipzig,
1908.
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Nalezy wowczas stawia¢ dziecku pytania z wielkg ostroz-
noscia 1).

Czy kwestjonarjusze powinny by¢ krotkie czy dtugie?
Gdy sg za krotkie, nie otrzymujemy doktadnych danych, gdy
sg za dhugie, zniechecamy do ich wypetnienia. Maday uwaza
jednak, ze lepiej jest zadawac zaduzo niz zamato pytan. Ma
to przynajmniej te dobrg strone, ze zniecheca zartownisiow?).

Istnieje inny jeszcze system badan, zblizony do ankiet,
a nie przestawiajgcy ich usterek, mianowicie wprowadzone
przez Towarzystwo dla badan psychologicznych nad dziec-
kiem, Komisje pracy. Pewna liczba nauczycieli przedsiebierze
wspotczesnie badania na tern samem zagadnieniem, kazdy
w swojej klasie; uprzednio omawiajg wspoélnie zagadnienie,
ustalajg metode i wspoétdziatajg stale. Potem gromadzg wyniki
swych badan; sg one znacznie obfitsze, niz gdyby pracowat
jeden tylko badacz, a zarazem daleko Scislejsze od wynikow
ankiet. Zwigzek psychologji dziecka i Instytut psychologji sto-
sowanej 3) w Berlinie zorganizowaty podobne Komisje, pierw-
szy dla badan nad ktamstwem 4), drugi dla studjow nad roz-
wojem jezyka u dzieci5p. Jest to doskonata metoda; poza
innemi swemi zaletami posiada jeszcze i te, ze daje nau-
czycielom sposobnos¢ do wspodtpracy, wzajemnego ksztatce-
nia sie.

") Znalez¢ mozna wskazéwki w pracy L. Williamsa, How to
collect data in genetic Psychol., Ped. Sem. 1896, i Th. Smith The
questionnaire method in genetic, psychol., Ped. Sem. 1903.

2) Von Maday w Adlera Heilen u. Bilden.

s) Verein fir Kinderpsychologie; Institut f. angewandte Psy-
chologie. Tlum.

4) Franciszka Baumgarten. Klamstwo dzieci i milodziezy,
B. bl. Dz. Ped. N. 12.

6) Z. f pad. VII — VIII; i Z. ang. Ps. Il, 1908, s. 313, 397.
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5. Metoda genetyczna.

Gdy w biologji chodzi o zdanie sobie sprawy z we-
wnetrznego mechanizmu lub znaczenia jakiego$ zjawiska, sto-
sowana jest doskonata metoda, polegajgca na tem, ze sie je
Sledzi krok za krokiem, od poczatku az do zupeinej dojrza-
tosci, po przez wszystkie fazy jego rozwoju. Jest to metoda
genetyczna.

Rozwoj funkcyj psychicznych moze by¢ badany badz
w osobniku (w dziecku, lub zwierzeciu niedojrzatem) : zwiemy
to ontogenjg — badz w rasie (lub szeregu zwierzat), rozpa-
trujemy wowczas wszystkie stadja, przez ktore przeszedt:
zwiemy to filogenjq.

Metoda genetyczna jest metodag stosowang w psycho-
logji ogolnej ale uzywa jej réwniez i psychologja dziecka. Po-
stuguje sie nig nawet stale, cho¢ bezwiednie; dziecko bowiem
wcigz wzrasta, nie mozna tedy nie bra¢ pod uwage tego pro-
cesu rozwojowego, ktéry wyciska swoje pietno na catem jego
zyciu duchoweml). PodkreslaliSmy wyzej znaczenie za-
gadnien genetyczno - funkcjonalnych; metoda genetyczna jest
najbardziej powotang do ich rozstrzygniecia.

Poza tem ewolucja umystowa rasy lub Swiata zwierze-
cego (o ile zdotano jg poznac¢) rzuca nieraz cenne S$wiatto
na rozwdj umystowy dziecka, rozszczepiajgc silniej rozne
stadja postepu umystowego, ktére w matem dziecku nastepu-

") Psychologja dziecka zajmuje w dziedzinie psychologji dwo-
jakie stanowisko; jest zarazem metodg i samodzielng gatezig wie-
dzy, zaleznie od zajmowanego przez nas stanowiska; gdy badamy
jakie$ zjawisko w tym celu, aby postuzyto do wyjasnienia pewnych
ogolnych spraw psychologicznych, stosujemy metode genetyczng; gdy
podejmujemy te same studja w celu poznania dziecka, jako takiego,
wkraczamy w zakres psychologji i dziecka.
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ja po sobie z zawrotng szybkoscig. Oczywista, nie mozna wy-
snuwac wnioskow co do jednej na podstawie drugiej; zagad-

nienie, czy sg one wzajemnem odbiciem, nie przestato by¢
spornem.

6. Metoda patologiczna.

Jest ona przeciwstawieniem poprzedniej: gdy pierwsza
bada umyst w fazie jego rozwoju, druga rozpatruje go w fa-
zie rozktadu. Zalecali jg juz przed laty trzydziestu Ribot
i Charcot; i pomoc jej dla psychologji okazata sie nader cenna,
choroba, anormalno$¢, rozktad powodujg rozszczepienie me-
chanizmu duchowego, a tem samem pozwalajg nam fatwiej
uchwyci¢ ich normalng dziatalnos¢. Stwierdziwszy za$, jakie
zaburzenia wywotuje w og6élnym biegu umystu unicestwienie
pewnej czynnosci, poznajemy jej role lepiej nieraz, niz gdy-
bysmy ja badali u osobnika zdrowego, u ktérego mechanizm
tej funkcji ginie w ogdlnym zespole czynnosci.

W pedologji metoda patologiczna polega gtdéwnie na
studjach nad dzie¢mi zapéznionemi i anormalnemi; wejrzenie
w ich psychike i sposoby jej rozwiniecia dostaicza cennych
danych pedologji i pedagogice normalnej (jak wiadomo,
wilasnie metody ksztatcenia idjotow naprowadzity p. Montes-
sori na jej znakomity system ksztatcenia dzieci normalnych).

Metoda patologiczna godzi sie doskonale z genetyczna,
wowczas np. gdy badamy rozwdj osobnika anormalnego lub
zwierzecia, ktéremu przy urodzeniu wycieto pewng czesc
osrodka moézgowego, aby sie przekona¢, jaki wplyw zabieg
ten wywrze na jego rozwdj umystowy. Inng posta¢ kombinacji
metod genetycznej i patologicznej napotykamy w metodzie,
proponowanej przez Bineta; polega ona na tem, ze szereguje
sie wedtug rozwoju inteligencji pewng liczbe zapdznionych
(idjotow, gluptakow i t. d.) i studjuje sie w tym szeregu
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pewne zjawisko, np. uwage, w celu rozpoznania, jak ta funkcja
sie rozwija, jakie sg etapy jej rozwojul). Metode te Binet
nazwat ,,psychogeniczng”, lepiej nadawataby sie nazwa mniej
dwuznaczna — patopsychogenicznef.

7. Metoda poréwnawcza.

Wszelkie badanie naukowe opiera¢ sie musi na porow-
nywaniu. Obserwacja odosobniona nie miataby zadnej war-
tosci; musi by¢ zestawiona z innemi, dokonanemi w iden-
tycznych warunkach, nalezy bowiem przekonac sie, czy nie
jest wynikiem przypadku; dalej musi by¢ réwniez zestawiona
ze spostrzezeniami, dokonanemi w réznych warunkach, w celu
okreslenia wspotzaleznosci réznych czynnikéw, z ktéremi ma-
my do czynienia. Nie mozna tedy poréwnywania wyodrebniac¢
jako oddzielng metode, gdyz wystepuje ono w kazdem ba-
daniu.

Termin ,,metoda poréwnawcza” zostaje natomiast za-
ciesniony do pewnego rodzaju poréwnania, zajmujgacego wy-
datne miejsce w naukach biologicznych, mianowicie do po-
réwnania zjawisk analogicznych, gdy wystepujg u istot roz-
nych kategoryj przy wszelkich innych warunkach jednako-
wych. Poréwnywa¢ mozna np. zachowanie sie matpy i dziecka
w tych samych okoliczno$ciach; réznica zachowania uwydatni
réznice ich umystowosci i pozwoli jasniej dojrze¢ pewne wia-
Sciwosci charakterystyczne dla jednej i drugiej.

Mozna przeprowadza¢ poréwnanie miedzy osobnikami
réznigcemi sie wiekiem, ptcia, narodowoscig, kulturg (osobni-
ki wyksztatcone, lub niewyksztatcone, dzikie lub ucywilizo-
wane), typem psychicznym, lub miedzy istotami réznego ga-
tunku (dziecko i zwierze), lub nalezacemi do réznych rodzin

') Binet, An. ps., XIV, 1908, s. 284 i XV, s. 2.
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(badania nad dziedzicznoscig) lub wreszcie miedzy osobnika-
mi przedstawiajgcemi réznice co do stanu zdrowia, umystu
(osobniki normalne i chore, idjoci i warjaci). Poréwnywujac
zmienno$¢ pewnej funkcji np. uwagi, pamieci w zaleznosci
od kategorji badanych osobnikéw, uchwycimy cechy charak-
terystyczne pewnego przebiegu dla danej kategorji. Studja
takie beda owocne zar6éwno dla poznania procesu rozwaza-
nego w oderwaniu jak i dla poznania psychiki badanych ka-
tegoryj osobnikéw. Jesli chodzi o dziecko, najlepiej dostrze-
zemy charakterystyczne cechy jego psychiki wowczas, gdy
doktadnie okreslimy, co je wyodrebnia, przy wszelkich innych
warunkach roéwnych, od pozostatych kategoryj osobnikow.
Czyz zna¢ dziecko nie znaczy to — zdawaé sobie sprawe
z tego, co rézni je w pewnym wieku od innych klas osobni-
kéw, pod jakim wzgledem jest od nich bogatsze lub ubozsze,
jakie przedstawia cechy wspolne i cechy odrebne? Oczy-
wiscie, poréwnanie moze by¢ przeprowadzone nietylko mie-
dzy klasami, grupami ale nawet miedzy osobnikami, jak to
ma miejsce w psychologji osobniczej.

Metoda poréwnawcza jest tak czesto stosowana, ze nie
warto przytacza¢ przykladéw. Przypomnijmy liczne analogje
przeprowadzone miedzy dzieckiem a czWzefczem pierwotnym
przez St. Halla, Tylora, Lamprechta, Chamberlainal) i innych

autoréw; miedzy dzieckiem a zbrodniarzem przez szkote Lom-
brosa, dzieckiem a psychopata przez Freuda i jego uczniowd.

*) Chamberlain, Die Entwickelungshemmung des Kindes bei
den Naturvolkern. Z. pad. Ps., II, 1900, i The child, a study in the
evolution of man, London, 1900. Ob. réwniez Appletona, A compara-
tive study of the play of adult savages and civilised children, Chi-
cago, 1910.

2) Freud, Drei Abhandlungen z. Sexualtheorie, p. 33; Ueber
einige Uebereinstimmungen im Seelenleben der Wilden u. der Neuro-
tiker, Imago, Il; Adler, Kinderpsychologie u. Neurosenforschung, z. f.
Pathops. Erganzbd., I, 1914.



236

Najbardziej jednak nadaje sie do miarodajnych eksperymen-
tow poréwnanie dziecka ze zwierzeciem; wymieni¢ tu nalezy
ciekawe doswiadczenie Katza i Révésza, ktorzy poréwnywali
pamie¢ kur i matych dzieci; eksperymenty Huntera, dokonywa-
ne na psach, szczurach i malych szczurzetach z jednej strony,
a na dzieciach z drugiej; dotyczyly one sposobdw orjentacji,
ktorych uzywajg te osobniki, aby odnalez¢ w ciemnym pokoju
pozywienie, dostrzezone wczesniej, gdy pokoj byt oswietlony;
spostrzezenia Boutana nad sposobami, ktérych uzywajq dzieci
i malpy dla wykrycia mechanizmu, zapomocg ktérego zostato
zamkniete np. pudetko i t. p.’).

Metoda poréwnawcza jednoczy sie czesto z metoda
genetyczng (od ktorej rozni sie catkowicie, cho¢ jedna bywa
brana za druga); pordwnanie dotyczy wowczas ewolucji
przebiegéw. Mozna np. bada¢, czy ewolucja jezyka, rysunku
jest taka samg u dziecka i u rasy; czy stadja nabywania na-
wykoéw sg te same u dziecka, jak w Swiecie zwierzecym i t. d.
Takie poréwnania genetyczne bedag bardzo owocne dla po-
znania dziecka: po pierwsze, nastgpstwo faz rozwojowych
u dziecka bywa czesto tak szybkie, ze studja nad ludzmi
pierwotnymi i zwierzetami, u ktorych te fazy wyodrebniajg
sie wyraznie, utatwi analize; po drugie, roznice, ktére dostrze-
zemy w rozwoju dziecka i zwierzat lub rasy pozwolg nam
uchwyci¢ cechy wiasciwe dla ewolucji dziecka.

Metoda poréwnawcza moze by¢ réwniez stosowana do
metod wychowawczych (pedagogika poréwnawcza). Studja
nad tresowaniem zwierzat i czynnikami, ktore sprzyjajg lub
przeciwstawiajg sie tresurze nie jest bez znaczenia dla wy-
chowawcy 2).

) Katz u. Révész, Exp.-psychol. Untersuchungen mit Hih-
nern, Z. f. Ps., Bd. 50, 1908; Hunter, The delayed reaction in animals
and children, Behav. Monogr., Boston, 1913; Boutan, Les deux métho-
des de I'enfant, Bordeaux, 1914.

2) Hachet - Souplet, De I'animal a I’enfant, Paris, 1913.
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8. Metody techniczne.

Pod tym nagtéwkiem rozpatrzymy metody, zapomocg
ktérych mozna wywota¢ i uchwyci¢ przebiegi, podlegajace
zbadaniu. Metody te dajg si¢ sprowadzi¢ do dwdch zasadni-
czych: pierwsza z nich polega na badaniu, jak dany osobnik
odbiera wrazenia ze Swiata zewnetrznego, druga w jaki
sposob na nie reaguje. lIstnieje wszakze kilka kategoryj re-
akcyj: czasami reakcja wyraza sie w sgdzie (w wyborze),
to znébw w wykonaniu, wreszcie za posrednictwem ruchow
ekspresji (instynktownych lub odruchowych). Bedziemy tedy
rozrozniali cztery wielkie klasy metod psychotechnicznych.
Metody odbierania, sadzenia, wykonania, ekspresji. Moznaby
mi zarzuci¢, ze we wszystkich eksperymentach wystepujg za-
réwno zjawiska odbierania, sgdzenia, wykonania, ekspresji.
Zapewne, ale zmienng, ktorg mamy okresli¢, jest raz odbiera-
nie, innym razem wykonanie, to znéw ekspresja, a cechg me-
tody bedzie wiasnie rodzaj zmiennej. Gdy naprzyktad dotknie-
cie ostrzem reke podmiotu i bedziecie naciskali dopoty, dopoki
nie krzyknie z bolu, zmienna, ktérg nalezy okresli¢, jest zja-
wiskiem odbierania, gdy natomiast wywiera¢ bedziecie na-
cisk staty i zapytacie podmiotu, czy odczuwa lub nie odczuwa
bélu, poszukiwang zmienng jest w tym wypadku sadzenie.

Kazda z tych czterech metod zasadniczych umozliwia
przeprowadzenie badan zardwno ilosciowych jak jakoscio-
wych, a te wymagajg zkolei r6znych metod. Otrzymujemy
tedy nowy podziat, krzyzujacy sie z poprzednim. Rozejrzyjmy
sie w nim pokrétce.

A. Metody ilosciowe (Psychometrja).

Psychometrja ma za zadanie dokonywanie pomiaréw
funkcyj psychologicznych. Poniewaz nie nadajg sie one do
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wymierzania bezposredniego, nie mozemy wszak sgdzi¢ ile
razy pewne uczucie przyjemne jest przyjemniejsze od innego,
przeto uciekamy sie do pewnych wybiegdw. Nie mogac wy-
mierzy¢ samego zjawiska psychicznego, to znaczy nie bedac
w stanie zastosowa¢ don bezposrednio skali mierniczej, wy-
mierzamy albo przyczyne fizyczng, ktéra je wywotata (me-
toda psyclio-fizyczna), lub czas trwania (metoda psycho-
chronometryczna) lub jego skutki dynamiczne czy fizjologicz-
ne (metoda psycho-dynamiczna) lub wreszcie czestotliwos¢
w odniesieniu do danej grupy osobnikéw (metoda psycho-
statystyczna).

Cztery te metody krzyzuja sie z czterema metodami Od-
bierania, Sgdzenia, Wykonania i Ekspresji, w sumie daje nam
to 16 sposobow jakosciowego uchwycenia przebiegdw psy-
chicznych ”) (ob. na str. 239 zamieszczong tabele). Z tych sze-
snastu metod (odpowiadajacych liczbom 1, 2, 9, 10, 14, 15,
16, 20, 21 tabeli) pewne stosowane sg bardzo czesto, dwie
natomiast (4 i 19) nie nadajg sie prawie do uzytku.

Oto kilka konkretnych przyktadéw: Pragniecie wymierzy¢
pamie¢ pewnego osobnika. Mozecie w tym celu odwota¢ sie do
metody Odbierania i zbadac, ile razy trzeba przedstawi¢ pod-
miotowi materjat, ktéry ma zapamieta¢ (psychofizyka) lub jak
dlugo ma trwac przedstawienie (psycho - chronometrja). Mozna
jednak uzy¢ metody Sadzenia, zadacie wodwczas podmiotowi
pytanie, czy odpoznaje materjat, ktory pokazywaliscie mu po-
przednio; pamie¢ zostanie wymierzona za posrednictwem liczby
odpoznanych przedmiotéw (psycho - dynamika) lub za posred-
nictwem czasu zuzytego na odpoznanie (psychochronometrja).
Przy uzyciu metody Wykonania pamie¢ zostanie wymierzona
przez okreSlenie ilosci materjatu zapamietanego przez podmiot
(psychodynamika) lub wymiaru czasu potrzebnego dla odtwo-
rzenia (psychochronometrja). Metoda Ekspresji nie nadaje sie

) Blizsze szczegdty w mej pracy p. t. Classification et Plan
des méthodes psychologiques. Ar. de Ps., VH, 1908.

PLAN METOD TECHNICZNYCH
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do pomiaréw pamieci, chyba ze zostang znalezione odruchy ule-
gajagce zmianom, proporcjonalnym do natezenia skojarzenio-
wego, (tak jakby by¢ mogto np. z odruchami wydzielania w me-
todzie Pawtowa, ktérej jednak stosowaC nie mozna do dzieci,
lub z odruchem psychogalwanicznym).

Réwniez wrazliwo$s¢é moze by¢ wymierzana zapomoca me-
tody Odbierania (,,metoda krancow”, ktéra jest metodg psycho-
fizyczng) lub metody Sadzenia (,,metoda wypadkéw prawdzi-
wych i btednych” nalezaca do psychodynamiki) lub metody Wy-
konania (metoda ,bledu przecietnego”, wchodzaca w zakres
psychofizyki) lub metody Ekspresji, wrazliwo$¢ zostaje wtedy
wymierzona badz przez rozmiar wywotanej reakcji (psychody-
namika), badz przez czas reakcji (psycho - chronometria).

Metoda psychostatystyczna, bardzo rozpowszechniona w
studjach nad psychologjg dziecka, pozwala wymierzy¢ rozwgj
pewnej funkcji lub uzdolnienia w danej klasie osobnikéw. Chcac
sie naprzykfad przekona¢, w jakim stopniu rozwija sie uczucie
estetyczne wraz z wiekiem, polecicie dzieciom przyjrze¢ sie
dwum obrazkom o roznej wartosci artystycznej i wybrac ten,
ktory im sie lepiej podoba. Percentyle wyboru dla kazdego po-
ziomu wieku ujawnig, o ile liczba podmiotow bedzie dos¢ wiel-
ka, jak zmienia sie z wiekiem upodobanie. Metoda statystyczna
nadaje sie najbardziej do pomiarow w tym wypadku, gdy bada-
ne zjawisko psychiczne nie ulega stopniowaniu u poszczeg6line-
go osobnika, gdy stwierdzi¢ mozna tylko jego obecno$¢ lub
nieobecno$¢.

Pewne metody wkraczajg w kilka rubryk mojej klasyfi-
kacji i zaliczy¢ je mozna do jednej lub drugiej: i tak zaleznie
od tego, czy uwazamy reakcje prostg jako zjawisko odru-
chowe czy zjawisko wykonania, mozna umiesci¢ metode czasu
reakcji badz w rubryce metod ekspresji lub wykonania. Nie ma
to zadnego znaczenia. Cala moja klasyfikacja, jak juz wspom-
niatem, ma na celu podanie panoramicznego widoku metod,
ktoremi rozporzadza psycholog.

B. Metoda jakosciowa (Psycholeksja).

Metody te majg na celu nie wymierzanie pewnego pro-
cesu psychicznego, a stwierdzenie jego obecnosci, okreslenie
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ztozonosci i celu. Zaproponowatem dla nich termin Psycho-
leksji ( z greckiego lego — zbieraé, gromadzi¢)  w przeciw-
stawieniu do terminu ,,psychometrja”.

Metody te dzielg sie na dwie grupy, zaleznie od tego,
czy odwotujg sie do introspekcji czy ekstrospekcji (Nie bede
powracat do tych spraw, o ktérych byta mowa wyzej). Krzy-
zujg sie one réwniez z metodami Odbierania, Sadzenia i t. d.
tak iz w sumie mamy osiem metod psycholeksycznych.

Oto kilka przyktadow. Sama juz ekstrospekcja ujawnia
nam, ze dziecko zostato pobudzone przez ten lub inny bodziec;
albo tez reaguje na bodziec w taki sposob, iz widzimy, ze tenze
podziatat (metoda odbierania); lub wybiera wcigz ten sam bo-
dziec z posrod kilku innych, co dowodzi, ze je rozr6znia (me-
toda wyboru lub sgdzenia); lub reaguje tak, iz rozpoznajemy,
jakg role ten bodziec gra w jego zyciu umystowem (metoda
wykonania) ; wreszcie ruchy ekspresji (Smiech, oznaki bdlu
i t. d.) pouczg nas takze, w jaki sposob bodziec jest odczuwany
przez podmiot (metoda ekspresji).

9. Analiza i Synteza.

Badania psychologiczne, jak wszelkie inne, moga przy-
biera¢ posta¢ analizy lub syntezy. W wiekszosci wypadkow
obserwacja lub eksperyment majg na celu analize: chcemy
pozna¢ strukture procesu psychicznego, roztozy¢ go na skita-
dowe czesci,, uchwyci¢ rézne czynniki w gre wchodzace. Jako

") Termin psychografja bytby odpowiedniejszy, ale byt uzy-
wany w réznych znaczeniach; juz Ampere postugiwat sie nim (Phil,
des Sciences, 1834) w specjalnem, zreszta niedos¢ okre$lonem zna-
czeniu; potem od potowy XIX w. uzywali go spirytysci dla oznacze-
nia ,,pisma duchéw’’; ostatnio Ostwald uzyt go w swoich analizach
wielkich ludzi; wreszcie Baade rezerwuje go dla oznaczenia zespotu
cech psychicznych osobnika. Wobec tego lepiej byto sie wyrzec tego
naduzytego juz terminu.
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przyktad metody analitycznej przytoczy¢ mozna testy Inie*
ligencji, proby majace na celu okreslenie réznych cech osobni-
ka: czuto$¢ zmystow, szybkos$¢ reakcji, sigg pamieci i t. d.

Metoda syntetyczna natomiast ma na celu zbadanie, do
jakich wynikéw psychologicznych doprowadza zjednoczenie
pewnych okreslonych warunkow; postugiwac sie bedzie tedy
tresurg, wychowaniem, wyrabianiem nawykow: sposéb w jaki
pewien system wychowawczy wykazat swojg przydatnos$¢ lub
nieprzydatno$¢ poucza nas o charakterze psychicznym dzieci,
do ktorych byt stosowany. Nikt wiec bardziej od wychowawcy
nie jest powotany do praktykowania tej metody.

Przytoczymy przyktad dla jaskrawszego uwydatnienia
réznicy miedzy metodg analityczng i wychowawczg, jakkol-
wiek uzupetniajg sie one wzajemnie. Mamy oto przed sobg
dziecko, ktére wydaje sie zap6znione lub anormalne. Mozna
stwierdzi¢, czy rzeczywiscie dziecko cierpi na niedorozwdj
psychiczny i pod jakim wzgledem badZz zapomocg metody
testow, badajgc kolejno rézne funkcje: stuch, wzrok, pamieé
i t. d., bagdz zapomoca metody wychowawczej: badamy czy
mozna je rozwing¢ za posrednictwem zwyklego systemu szkol-
nego, dajgcego dobre wyniki u dzieci normalnych w tym sa-
mym wieku; gdy sie to nie udaje, ujemne rezultaty ksztatcenia
pozwolg nam w pewnej mierze wywnioskowag¢, z jakim rodza-
jem niedorozwoju mamy do czynienia.

§ 2. Metody specjalne.

Metody specjalne sg to te, ktére maja na celu roz-
strzygniecie zagadnienn specjalnych; sg zastosowaniem po-
przednio wyliczonych metod do celéw szczegdtowych. Liczba
ich jest prawie nieograniczona, gdyz kazde poszczeg6lne
studjum wymaga metod wiasciwych, przystosowanych Scisle
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do celu, ktéry mamy na oku. Mamy tedy metody wyznaczania
wrazliwosci, mierzenia pamieci, oceny inteligencji, pomiaru
zmeczenia lub badania mowy i t. d. Wsrdd tych metod istnie-
ja takie, ktore dajg sie zastosowac do kilku rodzajéw badan,
jak np. metoda tachistoskopu, ktorej zasadg jest ukazywanie
bodzca przez bardzo krotki przeciag czasu (badania po-
strzezen, uwagi, czytania, odpoznawania i t. d.) lub metoda
bodZzcow rozpraszajgcych (perturbacyj), polegajgca na tem,
ze staramy sie rozproszy¢ uwage podmiotu w chwili, gdy wy-
konywa jakie$ zadanie. (Badania uwagi, nawyku, wyobrazni).

Niepodobna wyliczy¢ na tem miejscu wszystkich metod
specjalnych, ktére pomystowos$¢ badaczy pomnaza z dniem
kazdym. Podamy tylko kilka przyktadow, majacych szcze-
golniejsze znaczenie dla psychopedagogiki; inne napotkamy
w dalszym ciggu (metoda powtorzen, klasyfikacji wedtug
zastug, metoda korelacji i t. d.).

A. Metoda testowv.

Test jest probg majaca na celu okreslenie pewnej cechy
fizycznej lub psychicznej osobnika, np. ostrosci stuchu, uzdol-
nien do rysunku, zywosci wyobrazni, pamieci i t. d. Jak wi-
dzieliSmy metoda testow nasunela sie w toku badan nad za-
gadnieniami dotyczacemi osobowosci. Test ma przedewszyst-
kiem zadanie rozpoznawcze.

Istnieje juz bardzo wiele réznych rodzajow testow,
a liczba ich wcigz jeszcze wzrasta. Trudnos¢ nie na tem po-
lega, aby obmysli¢ nowe, ale na okre$leniu ich wartosci; ja-
kie cechy, zdolnosci pozwalajg one wykryé. Gdy np. poleci-
cie dzieciom jaknajszybciej powykresla¢ z pewnego tekstu
drukowanego wszystkie litery a, otrzymacie wyniki rozne
dla kazdej jednostki; skad pochodzg te réznice? Co mozna



244

z nich wywnioskowa¢ o charakterze psychicznym, tych kto-
rzy poddani zostali prébie? Czy szybko$¢ wykreslania do-
wodzi wiekszej sprawnosci ruchowej, wiekszej uwagi czy
inteligencji? To samo datoby sie powiedzie¢ o wszelkich in-
nych testach.

Czy mozna na podstawie pewnej okreslonej proby wy-
rokowa¢ o umyslowosci wogole, o dyspozycjach statych te-
go, kto jg wykonat?

Metoda testow bedzie mogta oczywiscie tylko wéwczas
dostarczy¢ psychologji pozytecznych danych, gdy rézne te-
sty zostang uprzednio nalezycie wyprobowane, gdy bedzie
wiadomo, jakie jest ich znaczenie, do jakiej funkcji umysto-
wej sie odnoszg, a zatem, jakag zdolno$¢ przy ich pomocy
mozna wykry¢ u tych, ktérzy wypeknili poprawnie pewng
probe. Wszakze ta doskonato$¢ teoretyczna nie jest niezbed-
nym warunkiem, testy juz obecnie odda¢ moga cenne ustugi.
Woystarczy przekona¢ sie empirycznie, jakie testy s po-
prawnie wypetniane przez wigkszo$¢ dzieci normalnych
w pewnym wieku, a wtedy stanowi¢ one mogag w rekach
praktyka doskonalg metode djagnostyczng. Na tej zasadzie
oparte sg testy Bineta i Simona, przy pomocy ktorych mozna
dos¢ Scisle wyznaczy¢ ,,poziom umystowy” dziecka, czy jest
ono zapOznione, czy tez wyprzedza wiek normalny i o ile lat.

Nalezatoby jednak posiada¢ skale testow nietylko dla
pomiaréw inteligencji ogolnej, ale i stopnia kazdej wyodreb-
nionej zdolnosci. Zadanie psychopedologéw polega obecnie
na zbadaniu, ktore z testow dostarczajg najscislejszych i naj-
charakterystyczniejszych danych. W tym celu muszg by¢
podjete doswiadczenia nad wielkg liczbg osobnikéw réznego
wieku z zachowaniem w kazdym wypadku S$cisle tej samej
techniki. Ideatem bytyby serje testow doktadnie okreslonych,
starannie sprawdzonych, o ustalonej niezmiennej technice,
majacych zatem warto$¢ powszechna.
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Gdy zapomocg testow zostang dokonane pomiary roz-
nych funkcyj umystowych (uwagi, pamieci, zdolnosci moto-
rycznej i t. d.) pewnego osobnika, otrzymujemy szereg da-
nych wyznaczajgcych stan umystowy tego osobnika; stano-
wig one jakgdyby jego fizjononrje psychiczng. Jesli uprzed-
nio sprowadzono pomiary do jednej skali, np. od 0 do 10,
mozna owg fizjonomje psychiczng przedstawi¢ pod postacig
szeregu linij prostopadtych, réznej wysokosci, zaleznie od
tego, jak jest rozwinieta kazda z funkcyj, ktérg wyobrazajg
poszczegblne odcinki. +aczac wierzchotki prostopadtych,
otrzymujemy Kkrzywa, zwang przez Rossolima profilem psy-
chologicznyml). Rzut oka na profil odrazu wskazuje nam
cechy charakterystyczne umystowosci danego osobnika, zale-
ty i braki i wystarcza w pewnych patologicznych przypad-
kach do postawienia djagnozy (rys. 7).

Petniejszy obraz osobowosci otrzyma¢ mozna zapo-
mocg metody, zwanej przez Baadego Psychografjg 2); pole-
ga ona na mozliwie jaknajdoktadniejszenr zestawieniu wszyst-
kich cech fizjologicznych i psychicznych danego osobnika.
Pewne cechy ustalone zostajg poprostu na podstawie dziejow
osobnika lub jego przodkéw, jego trybu zycia i t. d. Wiek-
szo$¢ jednak opiera sie na pomiarach dokonanych przy po-
mocy testéw. Inwentarz wszystkich cech nazywa sie Psycho-
gramem. Rozr6zniamy dwa rodzaje psychogramow: te ktore
obrazujg rozwoj osobnika (psychogramy genetyczne) i te
ktore obrazujg strukture osobnika w pewnej chwili zycia
(psychogramy statystyczne). Schemat psychograficzny cat-
kowity znalez¢ mozna w dziele Baadego, Lipmanna i Sterna.

) Rossolimo, Die psychol. Profile, Klinik f. ps. u. nervose
Krankheiten, VI, 1911.

) Baade, Lipmann u. Stern, Kommission f. Psychographie,
Z. ang. Ps., IllI, 1909 p. 163. Beaunis: Questionnaire psychologique
individuel (C, A, du Congres int. de ps. de Londres 1892),
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Myers zarzuca metodzie testow, iz uwzglednia tylko sto-
pien rozwoju funkcji, nie wyjasnia natomiast iv jaki sposéb
umyst pracuje, co dla psychologji miatoby najwieksze znacze-
niel). Jednakze zagadnienie stopnia rozwoju jest réwniez do-
nioste, a dalej, czy nie istniejg testy dostarczajace danych ja-
kosciowych? Wreszcie nie chodzi bynajmniej o to, aby testy
wyprze¢ miaty inne metody; sg one tylko jedng z wielu metod

Rys. 7. Profile psychologiczne pieciorga dzieci na podstawie szesciu réznych te-

stow (pamie¢ obrazow; pamie¢ wyrazowa; stownictwo—definicja 25 wyrazéw; obser-

wacja dwach rysunkéw podobnych i okreslenie réznic; punktowanie pewnej serji pun-

ktow; wystukiwanie; sita mierzona dynamometrem). Wszystkie wymiary sprowa-

dzono do odsetkéw, obliczonych wedlug pewnego Idealnego maximum. Widaé, ze

wykres ten pozwala odrazu okresli¢ stabe i mocne strony kazdego z dzieci i do-
strzec, ktére czynnosci najbardziej rozwijajg sie z wiekiem.

specjalnych. Autor podnosi jeszcze i te okolicznos¢, ze czesto
préby bywajg dokonywane przez osoby nie znajgce psychologji,
wskutek czego wyniki sg znieksztatcone przez btedy i nie posia-
dajag zadnego istotnego znaczenia. Oczywista, ze stosowanie
testow, szczegOlnie do dzieci, jest sprawg trudng. Ale czyz na-
prawde trzeba by¢ zawodowym psychologiem, aby dokonywaé
tego rodzaju pomiaréw? Nie sadze, wystarczy znac testy, wy-

) C. S. Myers, The pitfalls of ,,mental tests”, Br, med. I,
stycz. 1911, J
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¢wiczy¢ sie praktycznie w ich uzywaniu i mie¢ na uwadze mo-
zliwe zrodia bledéw. W szczegdlnosci testy Bineta i Simona
mogtyby wedtug mnie by¢ z powodzeniem stosowane przez nau-
czycieli. Koh dowiédt, zapomocag sprawdzonych doswiadczen,
ze szesSciotygodniowa praktyka jest dostateczng do zaznajo-
mienia sie z temi proébami i nabycia wprawy w poprawnem ich
stosowaniu 1).

Nie ulega watpliwosci, ze i przy tej metodzie, jak i przy
kazdej innej liczne przyczyny btedéw groza eksperymentatorowi.
Osobowos¢ jego prawdopodobnie w znacznej mierze wptywa na
wyniki. P. Descoeudres w Genewie podjeta doswiadczenia po-
réwnawcze (nieukonczone jeszcze w chwili oddawania do dru-
ku niniejszej ksigzki) w celu okreslenia tego wspdtczynnika
osobistego eksperymentatora i zbadania jego doniostosci.

CHRONOMETRJA czy ERGOMETRJA? Préba czynnosci
umystowej moze by¢ uskuteczniona dwoma odwrotnemi Sposo-
bami; mozna badZz poleci¢ podmiotowi wykonanie pewnej
ilosci pracy i wyznaczy¢ CZAS zuzyty na jej wykonanie, badz
poleci¢ wykonanie pracy w okreslonym czasie, a mierzy¢ ILOSC
PRACY. Pierwsza metoda jest psychochronometryczng, druga,
wedtug uzytego przez nas terminu — psychodynamiczng, na-
zwiemy jg ,.ergometryczng” (ergo — praca) poniewaz termin
»dynamometryczna” oznacza specjalnie metodg pomiaréw pra-
cy miesnioweyj.

Logicznie, obie te metody dajg ten sam pomiar, gdyz ilos¢
i szybko$¢ sag nie czem innem, jak tylko dwoma réznemi posta-
ciami tego samego przebiegu. Gdy polece dziecku pisa¢ bez
przerwy litere a tak szybko jak tylko potrafi, bede mdgt obli-
czy¢, ile liter pisze w przeciggu 60 sekund (ergometrja), lub
ile czasu zuzywa na napisanie a 50 razy (chronometrja). Przy-
pusémy, ze w pierwszym wypadku otrzymamy 150 liter, w dru-
gim za$ 20 sekund; tak w jednym jak w drugim wypadku war-
tos¢ znaleziona dla szybkosci jest ta sama, badz 2/2 litery nat

2) Koh, L. Martin, The Binet test and the training of tea-
chers, Training School, Stycz. 1914 i maj 1915. Ob. tez Goddard, The
Binet tests and the inexperienced teacher, Train. School, marzec 1913
i paz. 1914,



248

sekunde. Psychologicznie jednak zachodzi pewna rdéznica mie-
dzy obu wypadkami; napisanie 50 liter, czy tez 150 nie jest tern
samem, jak réwniez nie jest tg samg praca, trwajgca 20 czy 60
sekund. Zmeczenie, wprawa i t. d. dziatajg w kazdym wypadku
inaczej. Rowniez réznica w sformutowaniu nakazu (w jednym
wypadku: ,,pisz litere a dopdki nie zawotam: stoj!, — w drugim:
»napisz 50 razy litere a””) roznie oddziatywa na badanego.

Ktory z obu sposobdw wybra¢? Nie mozna poda¢ wska-
z6wki ogolnej, zaleze¢ to bedzie od celu eksperymentu. Gdy
chodzi o to, aby ta sama praca byla wykonana przez rozne
osobniki, podlegajgce poréwnaniu, nalezy positkowac sie chrono-
metrjg. Gdy natomiast zalezy gtownie na tem, aby wszystkie
osobniki pracowaty przez ten sam przeciag czasu, zwrdci¢ sie
nalezy do ergometrji. W doswiadczeniach zbiorowych jest wska-
zana ergometrja: wszystkie badane osobniki na dane hasto
wspotczesnie rozpoczynajg i konczg prace. W eksperymentach
jednostkowych pierwszenstwo jest zazwyczaj przyznawane
chronometrji. Byloby ciekawe zbada¢ scisle odnosng wartosé
kazdej z tych metod,

ILOSC CZY JAKOSC? Dwoje dzieci bylo $wiadkami ja-
kiego$ zdarzenia. Prosicie, aby zdaty wam z niego sprawe.
Karol podaje 100 szczegdtow, Ludwik za$ tylko 10. Ale gdy
szczegOly przytoczone przez Ludwika sg wszystkie $ciste, po-
towa danych Karola jest btedna. Ktory z nich jest wiarogod-
niejszym Swiadkiem? Oczywiscie Ludwik. Swiadczenie jego jest
zupetnie zgodne z prawda: na 10 danych, 10 jest prawdziwych;
zgodno$¢ jego Swiadczenia wynosi  100%, gdy zgodnos¢

Swiadczenia Karola wynosi: 50 Janycll =
50 danych btednych

Nie mozna jednak nie uzna¢, ze Karol podat 50 szczegdtow
prawdziwych, a Ludwik tylko 10. Kardynalng zaletg $Swiadka
jest bezwatpienia Scistos¢, jednakze Swiadek nierozwazny ale
obdarzony dobrg pamiecig moze niekiedy by¢ bardziej poza-
dany od $wiadka bardzo ostroznego ale o stabej pamieci. Do-
prowadzmy rozwazanie do absurdu; jesli Ludwik dostarczy tyl-
ko jednej danej, czy mozemy uzna¢ go za wiarogodniejszego
Swiadka od Karola, ktory dostarczyt ich 100, a miedzy niemi
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10 btednych, dlatego, ze dana ta jest Scistg? Zgodnos¢ Swiad-
czenia Ludwika rownatoby sie 100%, Karola za$ tylko 90%.
Kt6z jednak nie oceni znacznie wyzej tak praktycznie jak i teo-
retycznie Swiadczenia Karola? DaliSmy tu przyktad nasuwaja-
cej sie trudnosci: powstaje pytanie, czy przy pomiarach uzdol-
nien umystowych nalezy bra¢ pod uwage ilos¢ czy jakos¢.

Trudno$¢ ta wystepuje przy wielu testach: przy wykre-
$laniu liter tekstu jeden wykresla ich bardzo duzo, ale grzeszy
niedopatrzeniami; inny wykresla mniej szybko ale nie opuszcza
zadnej litery; ktéremu z nich przyzna¢ nalezy wyzszo$¢? Czy na-
lezy poréwna¢ osobniki pod wzgledem doktadnosci pracy, czy
jej szybkosci (ilosci). Usitowano uwzgledni¢ oba te czynniki
naraz, oznaczy¢ jakos¢ i ilos¢ jedng liczba, wyrazajagc uzdol-
nienie danego osobnika. By¢ moze, iz w pewnych wypadkach
da sie to przeprowadzi¢, najczesciej jednak pomiary takie $3
dowolne, jakos¢ i ilos¢ bowiem sg wyrazem réznych postaci na-
szej istoty duchowej; zdolnosci do wykonywania pracy do-
ktadnie i szybko sg czem$ zupetnie roznem; zamiast mieszac je
ze sobg nalezatoby przeciwnie wydziela¢ je, co nie przeszkadza
bada¢ ich wzajemnego stosunku. ldeat szybko i dobrze bywa
rzadko osiggany; az nazbyt czesto natomiast spotykamy sie
z jego przeciwienstwem wolno i zle, a osobnik, ktory pracuje
powoli ale dobrze, zaczyna dziata¢ szybko i zle, gdy sktaniamy
go do pospiechu.

B. Metoda zespotdow rowvwnowaznych.

Metoda ta nadaje sie szczegOlnie do badan z zakresu
pedagogiki eksperymentalnej, prowadzonych na terenie
szkolnym; nasuwa sie naprzyktad pytanie, czy dana metoda
wychowawcza, dany system nauczania, sg skuteczniejsze od
pewnych innych. Chcemy zbada¢, przypusémy, czy uczenie
sie napamie¢ ustepOw prozy i poezji wywiera wplyw na
¢wiczenia piSmienne w jezyku ojczystym, na sztuke wysto-
wienia? Chcac rozwigzywaé powyzsze lub analogiczne za-
gadnienia, nalezy przeprowadzi¢ badania na dwdch klasach
réwnolegtych, lub dwoch zespotach uczniow A | B, z ktdrych
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tylko jeden A ¢wiczyC sie bedzie przez pewien czas w nauce
prozy i poezji, w tym samym okresie zespét B zupetnie bedzie
od tych éwiczen wylgczony. Wszakze, chcac porownaé wyniki,
nalezy uprzednio zgrupowac¢ uczniow tak, aby osigg w pisaniu
¢wiczen stylistycznych byt réwny w obu zespotach przed
rozpoczeciem doswiadczenia.

Podzial na zespoty réwnowazne uskutecznia sie w spo-
sob nastepujacy: uczniowie wykonywajg pewne zadanie, kazdy
z nich otrzymuje stosowng oceng, potem dzieli sie ich na dwie
grupy, z ktérych kazda zawiera te samg w przyblizeniu liczbe
uczniow dobrych, S$rednich i stabych, tak aby stopnie kazdej
grupy daly sume jednakowa. Przypus¢my, ze mamy do czy-
nienia z oSmiu uczniami (w rzeczywistosci eksperymenty tego
rodzaju powinny obejmowac znacznie liczniejsze grupy), kto-
rzy otrzymali nastepujgce oceny:

Utworzymy z nich jak nastepuje

A 10 dwle grupy réwnowazne:

B. 95 I-sza grupa 2-ga grupa
C. 9 A. 10 B. 95
D. 85 C. 9 D. 85
E. 75 F. 7 E. 75
F. 7 H. 55 G. 6

G. 6

H. 55 Suma 31,5 Suma 31,5

Gdy ten przedwstepny eksperyment klasyfikowania zo-
stanie ukonczony, poddaje sie jedng z grup systemowi, ktérego
wyniki zamierzamy zbada¢ (w naszym przykladzie nauczaniu
pamieciowemu). Jest to drugi etap eksperymentu. Wreszcie
nastepuje eksperyment sprawdzian. Znowu zadaje sie obu
zespotom ucznidw jedno zadanie, analogiczne do przedwstep-
nego, aby sie przekonaé, czy jedna z grup dokonata wiekszego
postepu niz druga.

O ile nie byloby moznosci ustanowienia dwdch zespo-
téw roéwnowaznych, mozna przeprowadzi¢ badania nad gru-
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parni o niejednakowej sprawnosci i przekona¢ sie, czy jedna
z nich dokonata stosunkowo wiekszego postepu. Ale postugi-
wanie sie zespotami istotnie réwnowaznemi jest zawsze bar-
dziej wskazane ’).

Poza tem nie mozna bra¢ pod uwage tylko postepu
ogolnego danej grupy; nalezy rozpatrzy¢, jaka liczba uczniow
kazdej grupy daje lepszy osigg, aby sie upewnic, ze postep
jest ogolny i ze osiggniete wyniki nie sga skutkiem nadmiernie
szybkich postepow nielicznych tylko jednostek.

Niekiedy charakter badan nie pozwala na wykonanie
eksperymentu przedwstepnego; klasyfikacja oprze sie woOw-
czas na podstawie wieku uczniow lub innego wskaznika.

C. Metody badan nad dziedzicznoscig.

Nie mozemy poda¢ na tem miejscu wielu szczegdtow.
Wszakze dziedziczno$¢ jest zagadnieniem, ktéremu psycho-
pedagogika powinna poswieca¢ coraz wiecej uwagi. Nalezy
tedy poda¢ chocby tylko ogolny przeglad metod z tego
zakresu.

Jest ich cztery: 1-o, CYTOLOGICZNA usituje zapo-
mocg mikroskopu uchwyci¢ wewnetrzne zjawisko zaptadnia-
nia i pierwszych faz rozwoju jaja; nie wchodzi zatem w za-
kres niniejszej pracy.

8- METODA EKSPERYMENTALNA stawia sobie za
cel zbadania, w jaki sposéb cechy rodzicéw przekazujg sie,
mieszajg czy uzupetniajg; powoduje tedy sztucznie krzyzo-

') Metoda grup rownowaznych (method of equal groups) byta
czesto stosowana przez Winclia; ob. J. of Ps., Il, s. 285 i Inductive
versus deductive methods of teaching, Baltimore 1913. Przykitad po-
rownania dwoch grup niezupetnie réwnowaznych znalez¢ mozna u An-
froy; Bul. Soc. ps. Ent, 1909,
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wania miedzy osobnikami, nalezgcemi do odmian lub ras
réznych (produkcja metyséw) lub odrebnych gatunkow
(produkcja hybrydow). Jest to doskonata metoda, ktorej Men-
del zawdziecza wykrycie (1865) prawa, noszgcego jego mia-
no, a otwierajacego dla nauki o dziedzicznosci olbrzymie wid-
nokregi. tatwo pojac¢ jednak, ze mozna wprawdzie krzyzo-
wac sztucznie rosliny i zwierzeta, ale nie ludzi; w tym wy-
padku musimy sie zadowolni¢ skrzyzowaniami samorzutnemi.

Metoda eksperymentalna mogtaby réwniez by¢ zasto-
sowana w celu wyjasnienia, czy pewne nawyki wyrobione
w rodzicach fatwiej sg nabywane przez potomstwo; i tu
wszakze proby moglyby by¢é dokonywane jedynie na zwie-
rzetach 1).

Mozna natomiast doskonale okreslic doswiadczalnie,
czy w gatunku ludzkim miedzy rodzicami a dzieCmi, czy tez
miedzy rodzenstwem istniejg wieksze podobienstwa cech umy-
stowych niz wsréd niespokrewnionych jednostek. Jung doko-
nat ciekawych eksperymentéw nad podobienstwem i rozni-
cami kojarzenia poje¢ wsrod cztonkéw jednej rodzinyl),
(rys. 8). Nalezatoby podja¢ podobne studja nad profilami
psychologicznemi, czasem reakcji, zeznawaniem i t. d.

Metoda eksperymentalna moze by¢ réwniez zastosowa-
na do studjow nad wzglednym wptywem dziedzicznosci i oto-
czenia na ksztatltowanie osobnika; w tym celu uzy¢ nalezy
izolacji. Odfgcza sie noworodka i wychowuje w zupeinem
osamotnieniu, aby uniemozliwi¢ wszelki wplyw nasladow-
nictwa. Mozna naprzyktad odigczy¢ piskle w celu stwierdze-

) O powyzszej metodzie ob. przypisek na str.

2) Jung, Association d’idées familiales, Ar. de Ps., VII, 1907,
Fiirst, Statist. Untersuch. Uber Wortassociationen u. familiare Uebe-
reinstimmung in Reaktionstypus, Diss. Ziirich, 1907; Lang, Ueber As-
soc. bei Schizophrenen u. den Mitgliedern ihrer Familien, Jb. psy-
choan. Forsch., V, 1914,
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nia, czy $piew jego zachowa cechy gatunkowe; o ile Spiew

jego bedzie taki sam jak rodzicéw, stwierdzimy, ze funkcja

ta jest dziedziczng. Podobne do$wiadczenie bytoby trudne do
zrealizowania w gatunku ludzkiml). Jednakze rézne oko-

)  WI/g Herodota (Dzieje 11) krdl Psammiticlius miat wycho-
wac¢ dwdch noworodkéw zdata od wszelkich siedzib ludzkich, aby sie
przekona¢, w jakim jezyku wypowiedzg pierwsze stowo.
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licznosci sprzyjaja przynajmniej czesciowej izolacji, i tak
dziecko gtuche od urodzenia nie zaczyna mowi¢ samorzutnie,
zatem mowa jest w mniejszej daleko mierze wrodzona ludziom
niz $piew ptakom. Oto rodzina ztodziejow neapolitanskich;
syn wychowany przy ojcu jest jego portretem, drugie dziecko
wychowane poczawszy od trzeciego roku zycia w innem
miescie, wyrosto na normalnego cztowieka *). Obserwacje te-
go rodzaju sg bardzo cenne, pod warunkiem wszakze, ze do-
tyczy¢ beda wiekszej liczby wypadkdéw; z jednego nie mozna
wysnu¢ zadnych wnioskow, mogtoby bowiem by¢ i tak, ze
sktonnosci zbrodnicze przekazane zostaly nie w jednakim
stopniu, a dziecko obcigzone niemi przypadkiem pozostato
przy ojcu.

Metodzie eksperymentalnej zawdzieczamy rowniez pro-
by sztucznego zagtadniania; biologowie stwierdzili, Ze sub-
stancja meska moze czasami by¢ zastgpiona przez substancje
chemiczng nieorganiczng, a nawet przez pewne bodzce me-
chaniczne. Jajo zostaje w ten sposob pozbawione schedy oj-
cowskiej. Jakich cech nabedzie w tych warunkach?

8- Metoda GENEALOGICZNA byfa najpowszechniej
uzywana do studjéw nad dziedzicznoscig u cztowieka. Pole-
ga ona na Sledzeniu poprzez nastepujgce po sobie pokolenia
zachowania sie pewnej cechy psychicznej lub fizycznej lub tez
skazy patologicznej. Trudnos$¢ zastosowania tej metody za-
sadza sie na tern, ze Sciste dane o przesztych pokoleniach sg
prawie niedostepne?).

) Almene, Prédisposition, héréditaire et milieu, 1V Congrés
int. d’anthrop. crim., Genéve, 1896, s. 49.
2) Znalezé mozna dwa ciekawe przyktady genealogji psycho-

logicznej u Jorgera, Die Familie Zero, Ar. f. Rassenbiol., Il, 1905;
Goddard, The Kallikat family N. York, 1912.
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Aby zobrazowac, jak dana cecha przekazuje sie z poko-
lenia w pokolenie, przedstawia sie jej pochdéd graficznie na
tablicach znanych pod nazwg tablic genealogicznych 1).

4- Ostatnia metoda, o ktérej wspomnie¢ nalezy, jest
to metoda STATYSTYCZNA, wprowadzona przez Galtona
i de Candolle’a, a udoskonalona przez Pearsona. Zasada jej
jest nastepujgca: czy procent osobnikow posiadajacych pewng
ceche jest wyzszy wsérdd dzieci ojcow, ktérzy te ceche row-
niez posiadaja, czy wsrod ogétu ludnosci? O ile procent wsréd
wymienionych dzieci jest wiekszy niz wsréd reszty ludnosci,
nie mozna przypisywac tego zjawiska przypadkowi i uwazac
nalezy odnos$ng ceche za dziedziczng. Jesli na 1000 synéw
ojcow o0 barwie witosOw blond znajdujemy 50% osobnikéw
jasnowtosych, gdy naogdt ludnosci naliczy¢ ich mozemy 30%,
powiemy, ze ta nadwyzka blondynéw jest dzielem dzie-
dzicznosci'.

Pearson okresla dziedziczno$¢ jako podobienstwo dzieci
do rodzicow i podobienstwo to wyznacza zapomocg rachunku
korelacji. Czesto bywa jednak, ze trudno poréwnywac ojcow
i synow odnosnie do pewnej cechy: ojciec jest dorosty, gdy syn
jest dzieckiem, wobec czego nie mozna przeprowadzi¢ porow-
nania; trzebaby wiedzie¢, czy ojciec ujawnial te samg ceche
w wieku dzieciecym. Chcac obejs¢ te trudnos¢, Pearson badat
dziedzicznos¢ cech na podstawie ich wystepowania u rodzen-
stwa. Zagadnienie polega wowczas na okresleniu do jakiego

stopnia podobienstwo (w stosunku do pewnej cechy) miedzy
dwoma bra¢mi przewyzsza podobienstwo, wystepujace miedzy
jednostkami niespokrewnionemi?).

Mozna réwniez zastosowac statystyke dla okre$lenia, co
przypada na dziedzicznos$¢ a co na $rodowisko w ksztattowaniu

*)  Szczegbtowy opis systemow tych tablic opuszczono w thu-
maczeniu. Thum.

2) Ob. tez ciekawe studja Heymansa i Wiersmana, Die Erblich-
keit der einzelnen ps. Fdhigkeiten, Z. f. Ps., Bd. 42, 43, 45 i dal.
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osobnika. Jesli osobniki jednej rasy, umieszczone w dwoch
roznych Srodowiskach A i B, roznig sie wiecej od siebie, niz
osobniki tego samego $rodowiska A lub B, dowodzi to, ze roz-
patrywana cecha ulega wptywowi srodowiska. Jesli przeciwnie,
roznice, jakie przedstawiajg sobniki A w poréwnaniu do osob-
nikobw grupy B, nie przekraczajg roznic, dostrzeganych w obre-
bie grupy A, wowczas dang ceche uzna¢ mozemy jako dzie-
dziczna.

. Stosowanie metody statystycznej jest bardzo trudne, jak
wynika z przegladu prac Pearsona: nie kazdy potrafi sie nig
wiasciwie postugiwaé. Wszakze materjaty, na ktoérych sie te
statystyki opierajg powinny by¢ gromadzone przez lekarzy,
psychologow i pedagogéw. llez to ciekawych faktéw zano-
towa¢ mozemy przygladajac sie poprostu ludziom z naszego
otoczenia.

DZIAL 1II. )
METODY WYJASNIANIA.
§ 1. Woyjasnianie i rozumienie.

Wyjasni¢ zjawisko, znaczy to znalez¢ jego przyczyne
i sprowadzi¢ je do pewnego prawa 2) ogdlnego. Jest to idealny®

) W oryginale dziat 1ll; w ttumaczeniu opuszczono dziat I
i pomiaréw (ob. stowo wstepne thum.).

) W jezyku psychologicznym mozemy powiedzie¢, ze zja-
wisko zostato wyjasnione, gdy wigczyliSmy je do zakresu naszego
przystosowania. Zjawiskiem niewyjasnionem, niezwyktem jest to, kto-
re nam jest obce, dla ktérego niema miejsca w naszym systemie przy-
stosowan umystowych i nad ktérem przeto nie mamy wiadzy. ,,To
tez méwimy, ze ,,$ie nam wymyka”!
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kres wszelkiego badania naukowego. Czy mozna osiggnac
ten ideat w badaniach psychologicznych? Jest to kwestja, do-
kota ktorej toczg sie jeszcze zywe spory; nie bedziemy sie
w nie wdawali; stwierdzimy tylko, ze w istocie mozemy czesto
znalez¢ przyczyne psychiczng dla psychicznego przebiegu:
jesli stysze krzyk na ulicy i odwracam gtowe, chcac sie prze-
kona¢, co zaszto, wolwczas nie ulega watpliwosci, ze moja
uwaga pobudzona zostata przez postrzezenie hatasu. Przy-
czynowo$¢ psychiczna jednak ma w sobie co$ mniej zadowal-
niajacego od przyczynowosci fizycznej. W Swiecie fizycznym
Scislej tgczymy przyczyne ze skutkiem, patrzymy na skutek
jak na ciag dalszy przyczyny przeobrazonej tylko (przemiana
energji i t. d.). W Swiecie psychicznym natomiast niema
wspolnej miary dla przyczyny i skutku; sa to dwa zjawiska,
ktére pozostajg radykalnie roznorodnemi; dostrzegamy w nich
stosunek nastepstwa mozliwy ale nie konieczny. Gdy wymoé-
wie wyraz ,,Cezar”, moze wam przyjs¢ na mysl Rzym, stwier-
dzicie wowczas, ze jedno z tych poje¢ wywotato drugie, ale
nie mozecie przypisa¢ temu przebiegowi zadnego wyobrazal-
nego mechanizmu psychicznego. Mowigc o zwiazku, skoja-
rzeniu, odwotujemy sie do spojen, ktorych natura jest nam
catkowicie nieznana i co do ktorych nie potrafimy powiedziec,
w jaki sposob tgcza one pojecial).

Zresztg przyczynowos$¢ psychiczna nie jest wystarcza-
jaca dla zdania sobie sprawy z zycia duchowego, gdyz zwig-
zek przyczynowy tej kategorji nie posiada ciggtosci: zjawiska
zachodzace w naszej $wiadomosci ciggle bywajg wywotywane
nie przez poprzedzajgce zjawiska psychiczne lecz przez fi-

') Claparéde, La psychologie est-elle une science explicative?
Congrés Int. de Ps. Geneve, 1904. Zagadnienie przyczynowosSci psy-
chicznej bywa rozstrzygane zaleznie od pojecia, jakie tworzymy so-
bie o przyczynowosci wogole i o wyjasnianiu naukowem. Co do tego
filozofowie dalecy sg od zgody.

Psychologja dziecka 17
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zyczne. Co spowodowato w przytoczonym wyzej przykia-
dzie moje postrzezenie krzyku na ulicy? sam krzyk, to znaczy
fala drgan powietrza, ktéra uderzyta o moje ucho.

Mozemy coprawda formutowaé prawa czysto psycholo-
giczne: jesli orzekam, Ze pamie¢ stabnie wprost proporcjonal-
nie do czasu, Ze uwaga wzrasta wraz z wiekiem i to w pew-
nym okre$lonym stosunku, nie mozna tym formutom, wyraza-
jacym stosunki state, odméwi¢ miana praw psychologicznych.
Jesli jednak chcemy przeniknag¢ te prawa tak, aby uchwyci¢
mechanizm, ktorego dziatanie wyrazajg, oraz przyczyne tego
dziatania, inaczej mowigc, jesli chcemy prawa te sprowadzié
do innych, ogolniejszych, zostajemy osadzeni na miejscu,
o ile nie przekroczymy granic psychologji i nie przeniesiemy sie
na grunt fizjologji.

Wyjasnienie fizjologiczne jest istotnie zastepstwem wy-
jasnienia psychologicznego. Kazdemu zjawisku psychicznemu
towarzyszy w osrodkach nerwowych zjawisko fizjologiczne
(zasada paralelizmu psychofizycznego). Poniewaz przyczy-
nowo$¢ fizyczna tworzy obwod zamkniety, wobec tego nie
spotkamy tam nigdy nagtej przerwy w tancuchu przyczyn
i skutkow, jak to ma miejsce w katcgorji wydarzehn $wiado-
mosci. Woyjasnienie fizjologiczne ma jeszcze i te zalete, ze
podporzadkowuje zjawiska zycia duchowego prawom fi-
zycznym, ktoére zkolei moga by¢ wigczone do ogdlniejszych
praw mechanicznych, a tem samem zblizajg sie do tego ideatu
wiedzy o przyrodzie, jakim jest sprowadzenie wszystkich zja-
wisk Swiata do ruchu atoméw lub przemian energji, ktérych
kolejne przeobrazenia daja sie zgory obliczy¢.

tatwo wiec pojac, ze po wsze czasy niektdrzy uczeni
ulegali pokusie wyjasniania zycia duchowego zapomocg pro-
stego dziatania mechanizmu mozgu, tak jakgdyby cztowiek
byt tylko maszyna. Jest to stanowisko jaknajbardziej uspra-
wiedliwione dla fizjologa. Ale wielu fizjologom nie wystarcza
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juz to, ze sg satnowladnemi panami we wiasnej dziedzinie
zjawisk organicznych, zaprzeczajg oni dziedzinie sasiedniej,
zjawisk psychicznych, prawa istnienia, chcieliby jg unicestwic.

Oto6z taka ekskomunika major, jakiej domagajg sie fizjo-
logowie, niczem nie jest usprawiedliwiona, a to dla dwdéch ra-
cyj: tak stanu faktycznego jak i prawnego. 1-0 Fizjologja
mozgu daleka jest od takiego rozwoju, aby zda¢ mogta spra-
we z dziatalnosci umystowej, ani nawet opisa¢ jg objektywnie
(czyz wiadomo co sie dzieje w mozgu, gdy czujemy, mysli-
wy it d.?).

2-0 Stanowisko mechanistyczne jest daleko ciasniejsze
od psychologicznego i psychologa zadowolni¢ nie moze. Wi-
dzieliSmy juz wielokrotnie, ze obok zagadnienia strukturalne-
go, bedacego zagadnieniem mechanizmu, zagadnieniem jak
sie odbywajg procesy psychiczne, wystepuje réwniez zagad-
nienie funkcjonalne, zagadnienie dlaczego sie dany przebieg
odbywa. Tymczasem dla mechanistyki pytanie do czego stu-
zy ten przebieg, jaka jest jego funkcja, jest pozbawione sensu;
zna ona tylko przyczyny. Ale, znowu powtérzy¢ to trzeba,
rozwazanie jedynie przyczyn, nie moze catkowicie zadowol-
ni¢ psychologa, gdyz umyst jest wiasnie narzedziem przezna-
czonem do kierowania postepowaniem osobnika w przewidy-
waniu pewnych celéw, pozwalajgcem mu zgory przystosowac
sie do przysztych koniecznosci, ktére przewiduje lub oblicza,

Przygotowa¢ wszystko to, co moze zaspokoi¢ jego potrzeby
czy zainteresowanial).

) Nawet Binet, ktéry w pewnej pracy, stanowigcej jakgdyby
nawias metafizyczny w jego zyciu eksperymentatora, usitowat dowiesc,
ze Swiadomos$¢ nie rozni sie niczem istotnem od niaterji, musiat jednak
Przyznaé, ze ta ,,cze$¢ materji”, ktorg zwiemy dziatalnoscig umystowa,
Posiada te szczeg6lng ceche, ze obdarzona jest celowoscig. ,,Prawa
nrnystowe, mowi on, majg na celu zabezpieczenie przygotowawczego



260

Nastepujacy przyktad uwydatni réznice obu tych sta-
nowisk: Spotykacie przyjaciela, ktory biegnie co sit. ,,Czemu
tak biegniesz?” zapytujecie go. Jesli wam odpowie: ,,Dla-
tego, ze miesnie moich nodg i moje osrodki motoryczne sg
siedliskiem pewnych przebiegéw fizyko-chemicznych it. d.”
bedziecie uwazali, ze sie z was natrzgsa. Zachowanie wa-
szego przyjaciela stanie sie dla was zrozumiate wtedy do-
piero, gdy wam wyjasni cel tak szybkiego biegu: ,Biegne,
aby sie nie sp6zni¢ na pociag”.

Widzimy tedy, ze w psychologji obok wyjasnienia przy-
czynowego nalezy wyznaczy¢ miejsce dla wyjasnienia teleolo-
gicznego, ktore wyr6zni¢ mozna mianem ZROZUMIENIA.
»ZrozumieliSmy” przebieg psychiczny wtedy, gdy mozemy
okresli¢ ku zaspokojeniu jakiej potrzeby on stuzy.. Gdy wy-
jasnienie przyczynowe rozpatruje przebiegi psychiczne od ze-
wnatrz, zrozumienie wyswietla je od wewnatrz, ze stano-
wiska jazni, podmiotu. Ta potrzeba zrozumienia tak silnie na-
rzuca sie psychologowi, ze gdy dostrzega doskonale skoordy-
nowane postepowanie, nie watpi, ze musi by¢ ono kierowane
przez jaki$ przebieg psychiczny, wowczas nawet gdy intro-
spekcja przebiegu tego nie dostrzega. | tak, gdy nasz biegna-
cy przyjaciel odpowie nam, ,,ze nie rozumie dlaczego biegnie,
Ze nogi same go niosg, a on nie wie dokad, ze nie ma zadnego
celu”, odwotamy sie do podswiadomosci, do jakiej$ podrzed-
nej jazni naszego przyjaciela, aby wykry¢ sprezyny jego po-
stepowania; on sam nie wie dokad biegnie, ale jego podswia-
domosc za to ma jakis cel, potrzebe, ktorg bieg ma zaspokoic,
czy dosiegngé. Jest to dziatalnos¢ automatyczna, ale stanowi

przystosowania i ustanowienie celowosci... Psychologja jest naukg
0 materji, nauka o tej czesci materji, ktéra ma wiasnos¢ preadaptacji
(I'ame et le corps, Paris, 1905, s. 169, 181).
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»-automatyzm psychologiczny”’1). Jednem stowem rozumiemy
naprawde postepowanie wtedy, gdy wydobyliSmy na jaw je-
go pobudki. A pojecie pobudki wymyka sie catkowicie me-
chanistyce?).

To wyjasnienie teleologiczne nie przeciwstawia sie zresztg
wcale wyjasnieniu przyczynowemu. Moze by¢ nawet dor spro-
wadzone. Nasz przyjaciel zamiast odpowiedzie¢, ze biegnie
dlatego, aby trafi¢ na pocigg, moégiby réwniez, odpowiedziec,
ze biegnie, poniewaz obawia sie¢ spdzni¢, albowiem wiasnie ta
obawa jest przyczyng pospiechu. Wprawdzie sposob, w jaki
dziata obawa, kaze uznac istnienie pierwiastka przewidywania,
ktory psychologja musi uwzgledni¢, gdy teorja mechanistyczna
nie moze bra¢ go pod uwage; jesli wszakze psychologja uwaza
za swoj ideat moznos¢ wyjasnienia zjawisk od zewnatrz, a ideat
ten jest wspolny naukom fizycznym, musi dazy¢ do tego, aby
celowos¢, ujawniajacg sie w faktach $wiadomosci, uja¢ mogta
W postaci Scistej przyczynowosci.

Usitowanie mechanistycznego wyjasnienia celowosci jest
zupetnie uzasadnione; biologja dostarcza nam przykiadu ta-
kiego ujecia. Biologja tem sie rozni od nauk fizyko-chemicz-
nych, ze rozpatruje zjawiska zycia pod katem celowosci. Gdy
fizyko-chemja bada zjawiska ze stanowiska przyczyn, ktore je
wywotujg, biologja wprowadza pojecie organizmu, to znaczy,
ze uwaza pewne z posrod tych zjawisk, jako Scislej ze sobg
zlaczone, jako stanowigce pewng cato$¢, w odniesieniu do kto-
rej muszg by¢ badane; stara sie okresli¢, jaka role odgrywa
to lub inne zjawisko w zachowaniu nienaruszalnosci (zycia) tej

') Janet, Lautomatisme psychologique, Paris, 1889; Das Dop-
Pel-Ich, Leipzig, 2 wyd. 1896; Flournoy, Des Indes a la planéte Mars,
Genéve, 1900 i Ar. de Ps. I, 1901 i t. d. O podswiadomosci ob. komu-
nikat Dessoira, Janeta i Mortona Prince’a na kong. psych, w Gene-
wie, 1909.

) Jaspers, Allg. Psychopatologie, Berlin — 1913, s. 14, 146;
Hinrichsen, Unseres Verstehen d. seelischen Zusammenhange in der
Neurose, Zblatt f. Psychoan. IlI, 1913; Neuer, z. f. Individuals. kwie-
cien 1914, s. 6; Claparéde, Point de vue physico - chimique et point de
vue psychol. Scientia, 1912.
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catosci. Stanowisko jej jest zatem funkcjonalne i teleologiczne.
Ale nie uznaje ona, aby badane przez nig zjawiska same sobg
rzgdzity wedtug pewnego celu czy planu: to przewidywanie,
ktore naprzyktad podziwiamy w instynkcie, nie istnieje w rze-
czywistosci. Jest tylko pozorem. Celowo$¢ w przyrodzie jest
wylacznie wynikiem $lepego doborul): poniewaz warunki S$ro-
dowiska pozwalajg sie utrzymacé tylko ustrojom, odpowiadaja-
cym danemu Srodowisku, te, ktére wyzywaja, sg oczywiscie te-
mi, ktore (przypadkowo) sg przystosowane do Srodowiska, c6z

dziwnego, ze noszg pozory mechanizméw, przystosowanych do
celu?

Krétko moéwiagc, celowos¢ powstata post factum; nie jest
przyczyna, a skutkiem.

Jak dalece obronic¢ sie daje to stanowisko? Wielu biologow
twierdzi, ze celowo$¢ nie jest pozorem post factum, lecz, ze
wspotdziata rzeczywiscie w ewolucji zjawisk: tworzg oni szkote
witalistow, ktéra i dzi$ jeszcze liczy w swoich szeregach znako-
mitych przedstawicieli. BadZz co badz, biologja tylko wowczas
bedzie roscita uzasadnione prawa do dziedziny zjawisk fizyko-
chemicznych, jesli catkowicie wyrzec sie bedzie mogta ,,celowej
przyczyny” witalistow.

Tak samo psychologja, o tyle tylko bedzie mogta by¢
uwazana za nauke biologiczng, o ile potrafi wyjasnia¢ dziatanie
bez odwotywania sie do celowosci. Wszakze zachodzi tu zgota
inny wypadek, niz z biologjag. W biologji pojecie celu wyste-
puje tylko w umysle biologa, rozwazajgcego zjawiska, nie zas$
w samych zjawiskach, w psychologji natomiast pojecie celu
jest faktem, jest dang, dostarczang przez obserwacje. Na ja-
kiej podstawie mamy sie jej wyrzeka¢? Bez tej danej poste-
powanie osobnika nie moze by¢ psychologicznie zrozumiated.

) Goblot, La finalité sans intelligence, R. de Mét. et de Mor.
1909 i R. phil. 1899 i 1903.

2) Gdybysmy nawet przypuscili, ze wszystkie nasze postepki
dadzg sie objasni¢ przebiegami psycho-fizycznemi naszego systemu
nerwowego, musielibySmy jeszcze sobie zda¢ sprawe ze strony Swia-
domej tych proceséw fizyko-chemicznych, a to tylko oblicze S$wia-
dome przebiegu jest znane jazni, podmiotowi. Loeb, ktory zauwazyt,
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Samo sie przez sie rozumie, ze o ile teorja psychologji
moze w ostatecznosci obej$¢ sie bez zrozumienia i zadowol-
ni¢ sie samem wyjasnieniem, zrozumienie natomiast jest nie-
odzowne dla psychotechniki, gdyz przeobrazenie jednostki
od zewnatrz (np. przez zastrzykiwanie jakiej$ substancji che-
micznej) jest mozliwe tylko w bardzo stabej mierze. Psycho-
terapeuta nie bedzie inaczej modgt leczy¢ swych chorych,
a pedagog oddziatywa¢ na swych wychowankéw, jak tylko
woéwczas, gdy zaczng ich rozumie¢, rozumie¢ ich zaintereso-
wania, dazenia, wszystko to, co hamuje jak i sprzyja pet-
nemu rozwojowi ich osobowosci.

Zdarza sie, ze ani wyjasnienie przyczynowe (psycho-
logiczne czy fizjologiczne), ani zrozumienie psychologiczne,
nie pozwalajg catkowicie wnikng¢ w jakie$ zjawisko duchowe.
W szczegdlnosci dziedzina uczucia uchyla sie od tych réoz-
nych sposobdéw interpretacji. Wezmy np. wstydliwos¢. Nie-
znana nam jest jej przyczynowo$¢ zaréwno psychologiczna,
jak fizjologiczna i nie znamy jej pobudek. Nawet ten, kto

ze zachowanie nizszych zwierzat zmienia sie¢ catkowicie w zwigzku
ze zmiang sktadu chemicznego wody, w ktérej przebywaja, sadzi, ze
motywy postepowania ludzkiego dadzg sie kiedys$ catkowicie objasni¢
przez zmiany w stosunku, w jakim wystepujg kwasy i inne zwigzki
w substancji mdzgowej, i ze moralno$¢ nawet stanie si¢ poprostu
rozdzialem chemji organicznej (Die Bedeutung der Tropismen f. die
Psychologie, Congrés de Ps. de Geneve, 1909, s. 306). Czemuzby me?
Dla psychologa bytoby takie wyjasnienie sprawg pierwszorzednej
wagi i o ile jego istuszno$¢ zostanie dowiedziona, trzeba je bedzie
uzna¢  Ale nawet powodzenie tej hypotezy nie przeszkodz., aby
osobniki, ktérych mozgi cierpig na nadkwasno$¢, nie doznawaty pew-
nych uczué, nie zywity pewnych ideatow i psycholog, chcac zrozu-
miec ich postepowanie, to jest spojrze¢ na nie tak, jakby patrzyt, gdy-
by sam popetniat dane czyny, bedzie z koniecznosci musiat odwotac
sie do motywow, checi, potrzeb, ktore byty pobudkami postepowania
owych jednostek.
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ja odczuwa, nie umie powiedzie¢, dlaczego tak czuje. Dalej,
np. obawa ciemnosci: co zachodzi w umysle dziecka, ktore
sie boi ciemnosci, co znaczy to zjawisko, skad sie bierze,
dlaczego powstaje? Dziecko drzy ale nie wie dlaczego, nie
rozumie samo siebie. W takim wypadku psychologja ucieka
sie do trzeciego rodzaju wyjasnienia, do wwyjasnienia
biologicznego, ktore docieka, jakg korzy$¢ dane zja-
wisko przedstawia¢ mogto dla osobnika i rasy. Zobaczymy,
przy rozwazaniu zabawy dziecka, jak ptodne jest to poszuki-
wanie znaczenia biologicznego w zjawiskach duchowych.

W sumie psycholog rozporzadza trzema rodzajami wy-
jasnien; postugiwac sie niemi bedzie kolejno lub wspotczesnie;
uzupetniajg sie one wprawdzie, ale czestokro¢ tylko jedno
z nich jest mozliwe: wyjasnienie mechanistyczne, rozpatru-
jace zjawiska organiczne od zewnatrz, w ich nastepstwie,
abstrahujgce od wszelkiego innego stanowiska oprécz zwigz-
ku przyczynowego; interpretacja biologiczna, ktéra podcho-
dzi do nich wprawdzie réwniez od zewnatrz, lecz rozpatruje
je ze stanowiska ustroju, do ktérego owe zjawiska sie odno-
szg, oraz bada role, jaka one odgrywajg w zyciu ustroju;
wyjasnienie psychologiczne, rozpatrujgce zjawiska od we-
wnatrz, ze stanowiska $wiadomego podmiotu, posiadajgcego
potrzeby, checi, interesy i dgzgcego do ich zaspokojenia.
psychologiczne (zawsze utamkowe) —

Ttumaczenie.
fizjologiczne lub mechanistyczne — (Ttu-
Z maczenie).

przyczynowe

biologiczne (celowos$¢ istnieje  naze-
wnatrz rozwaznych osobnikow).

£ lub psychologiczne (celowo$é istnieje  we-
funkcjonalne wnatrz rozwaznych osobnikéw) —

Zrozumienie.

se  teleologiczne
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§ 2. Wyjasnienie dziatalnosci umystowej dziecka.

Psycholog obserwowa¢ moze bezposrednio jedynie
wiasne zycie duchowe. Gdy tylko przystepuje do badania
przebiegéw umystowych innego osobnika, musi przektadac
na jezyk psychologiczny zjawiska przedmiotéw, ktore jedynie
podpadajg pod jego zmysty i ucieka¢ sie do rozumowania
przez analogje, dajacego sie wyrazi¢ pod postacig reguty
trzech.

zjawiska mojej Swiadomosci__ X
moje zachowanie zachowanie innego osobnika

To tlumaczenie przedmiotowo - podmiotowe stanowi
metode wyjasniania, o ktorej bedzie teraz mowa.

Gdy mamy do czynienia z istotami podobnemi do nas
samych, przektad odbywa sie instynktownie i nie nastrecza
trudnosci. Rzecz sie ma inaczej, gdy badania nasze dotyczg
istot o tyle réznych od nas, ze nie mozemy z dostateczng
pewnoscig przypuszczac, iz uczucia, mysli, pobudki, pod
wptywem ktérych dziatajg, sg takiemi samemi, jakieini bylyby
nasze, gdybysmy sie znalezli na ich miejscu. W szczegélnosci
postepki zwierzat wymagaja tej metody wyjasnienia; istniat
nawet poglad, ze zwierzeta sg tak dalece réznemi od czto-
wieka, iz nalezy wyrzec sie studjow nad ich psychologjg
i ograniczy¢ sie do rozwazania przejawow, podpadajacych
bezposrednio pod zmysty obserwatora, a mianowicie, zjawisk
organicznych i fizjologicznych.

Odnosnie do dzieci zagadnienie jest oczywiscie prost-
sze niz gdy chodzi o zwierzeta, dzieci bowiem sg nam da-
leko blizsze i bardzo predko zaczynajg nam wypowiadac
mniej lub wiecej wiernie, czego doznajg lub pragng. Ale z te-
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go wiasnie powodu wyjasnianie jest trudne i wodzace na ma-
nowce, gdyz w wyzszym jeszcze stopniu niz w stosunku do
zwierzat ulegamy wobec dzieci pokusie nie antropomorfizinu—
wyraz ten bytby tu nie na miejscu,—ale teleiomorfizmu, wy-
baczcie ten neologizm, ktéry ma oznacza¢ sktonno$¢ do ujmo-
wania duszy dziecka na modie dorostego (od teleios — skon-
czony, dojrzaty, i morfe — forma). W istocie, gdy podejmu-
jemy studja pedologiczne, powinniSmy przedewszystkiem
przeja¢ sie tg prawda, ze dziecko nie jest bynajmniej minja-
turg dorostego cztowieka, jak to niektérzy przypuszczaja.
Umystowos¢ jego rézni sie nietylko ilosciowo od naszej, ale
rowniez i jakosciowo, jest nietylko nizsza ale i inna. Trzeba
zatem ostroznie wysnuwac¢ wnioski na podstawie podobien-
stwa jednej do drugiej.

Zagadnienia odnoszace sie do psychologicznego wy-
jasniania przebiegdw dadzg sie sprowadzi¢ do trzech gtow-
nych: I-o Przynalezno$¢ do zjawisk psychicznych: czy obser-
wowanemu przebiegowi towarzyszy istotnie Swiadomosc?
2-0 Ztozonosc¢: jaka jest istota przebiegu, stopien ktéry dany
przebieg zajmuje w szeregu innych? 3-o Funkcje: jaka funk-
cje aktualng spetnia dany przebieg?

1. Zagadnienie przynaleznosci do zjawisk psychicznych.

Zagadnienie, czy dziecko posiada umystowos¢, nie bywa
wogdle stawiane. Toczg sie spory o to, czy krysztaty, rosliny,
robaki, majg zycie umystowe; o ile mi jednak wiadomo nikt
nie podawat tego w watpliwos$¢ co do dzieci.

Istniejg wprawdzie autorzy, ktoérzy chcieliby, aby ogra-
niczono sie jedynie do rozpatrywania przedmiotowych prze-
jawow dziecka (odruchy, wydzielanie, reakcje krazenia i in.)
nie starajgc sie ich wyjasni¢, nie troszczac sie o przebiegi psy-
chiczne, ktére one mogtyby znamionowac. Tak np. Bechtierew,
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jeden z rzecznikow ,,psychologji przedmiotowej chciatby catko-
wicie usung¢ wyjasnianie podmiotowe ktére uwaza za zbednej)
Jak juz moéwitem wyzej, nic stuszniejszego ze strony fizjologa
iak to ze prdbuje on wyjasni¢ zachowanie sie cztowieka w sp
sob Scisle fizjologiczny. Nietylko ma po temu petne prawo, ale
nadto jest to ego obowigzkiem. Ale czemu, skoro sam me czym
Sy ku  danych, ktorych dostarcza Swiadomos¢, zabrania psy-

cho oqowi postugiwac sie niemi, gdy ten uwaza za stosowne
powotywac™e dg wspoipracy? Stronnicy prsemioowe] psy-
chologii” sg troche podobni do owego psa ktorf ezac ni siame
sam po nie iadt i koniom jes¢ me pozwolit. Kiedyz nareszcie
przyjdzie koniec tym ,zakazom”, temu brakowi tolerancji, mc

*)  Bechtierew, Objective ““ntersuchung=™>/£r
schen Sphare im Kindesalter, Z. f. Psychother. 1910 s. 129 i y
ekologie Objective, Paris 1913. Couchoud pos$wiecit ost*nie3 J
oraC dobra krytyke, ktora konczy jak nastepuje: ,,Proba p. Bechtie
>< lest pop-stu’jakby probg o zaktad. Przypomina przech”k
malarza ktdryby twierdzit, ze tylko poznanie zapomocg dotyku ma
warto$¢’i ktoryby sie podjat malowa¢ z zawigzanemi oczami. Jesh
chodzitoby o przedmioty potozone w sasiedztwie, mogthy os="c
iakie takie wyniki. Co do barw i wszystkiego tego, czego reka
<= nie moL,
bytoby nierzetelnoscig (R. des sc. rsycnui.,

W '"t0 Gtéwnie studja nad psychologia zwierzat, wysubtelniajgc me-

ody obiektywne badan nad zachowaniem, doprowadzity niektor<™>
uczonych do zaprzeczenia uprawnien psychologji. Przypomne tylko
oéwiaﬁcienizi Loeﬁa, B@%Fg ﬁg”}g 8 : UEXkL.J"a‘, a takze.Nu?Han;\;%%gg
" /.1, .,Up artvkulv' Les animaux sont-ils conscience
R. phill" maj “1901 i' La psychologie comparée est elle

Ps_V _1902\% Ta potrzeba obiektywizmu yv?/}ania’fa sie pokilkakroc
il zjw Watson = znakomity przedstawiciel psychologh mmg.
S aby sprowadzi¢ cal, psychologie do stadiow nad ~h.wamem
siP, I(W_P osobnikéw. (ftycMogy ““ <<

Ps Rﬁ? 1913, Artykut ten wywotat kilka replik (Titcher

Am. Philos. Soc.,” 1914; Warren, Tte men«i — <<*1*«*Cp
1914, i t d.). Pod coraz to inng nazwg odiadza sie na i

miedzy obroricami i przeciwnikami psychologii.
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dajagcej sie pogodzi¢ z duchem wiedzy. Jesli jaka$ metoda
jest wadliwa, jej niepowodzenie wykaze nam to az nadto; zu-
petnie zbyteczne jest umieszcza¢ jg na indeksie; kt6z zresztg
ustanawiac bedzie te indeksy?

Poza tern, jak dotad, proby ,,przedmiotowej psychologji”
nie sg zbyt zachecajagce. Podstawienie jezyka fizjologicznego
zamiast psychologicznego jest najczesciej gruba mistyfikacja;
opisuje sie nam zjawiska psychologiczne, a nie inne, podane
tylko w sosie zaprawionym fizjologizmem. Jest oczywiste, ze
jesli Bechticrew rozréznia rado$¢ od smutku, gniew od strachu,
to czyni to na podstawie swej psychologicznej znajomosci tych
stanow. Czy gdyby sam nigdy nie bywa! smutny, lub gdyby
nie spotkat nigdy cztowieka, ktoryby mu o swoim smutku mowit,
umiatby jedynie na podstawie przedmiotowych objawow stanu
smutku, rozrozni¢ i odgraniczy¢ to zjawisko?

Coprawda, to niekiedy np. w pedagogice eksperymentalnej
mozna uwzgledni¢ jedynie wynik objektywny, bez koniecznosci
wyjasniania subjektywnego. Jesli doswiadczenie wykaze mi,
ze pewien podrecznik szkolny daje przedmiotowo lepsze wyniki
od innych, moge z tego wywnioskowa¢, ze jest lepszy, nie wda-
jac sie w rozwazanie nad psychologicznemi tego przyczynami.
W ogolnosci jednak psychologja przedmiotowa nie jest wystar-
czajacyg dla psychopedagoga, ktéry opiera¢ sie powinien na roz-
biorze pobudek czynéw dziecka znacznie glebszym, niz ten na
jaki pozwoli¢ mu moze w chwili obecnej znajomo$¢ grubych
schematow i nieokres$lonych koncepcyj fizjologji moézgu.

2. Zagadnienie ztozonosci zjawisk psychicznych.

Zagadnienie ztozonosci, w przeciwienstwie do poprzed-
niego, wystepuje stale: polega ono na ocenie stopnia ztozo-
nosci strukturalnej przebiegu, czy jest mianowicie prostszy,
nizszy, czy bardziej ztozony, wyzszy w hierarchji umystowej.
Tak np. zadajemy sobie pytanie, czy dany postepek jest obja-
wem rozumowania, sadzenia, czy skutkiem mechanicznego
nastepstwa wyobrazen? Czy jest instynktowny, czy nabyty?

269

Czy dane dziecko powtarza zastyszane zdania jak papuga,
czy tez rozumie to, co moéwi? Stwierdzamy, ze mate dzieci
stosujg nazwy indywidualne dla catej klasy przedmiotow, czy
znaczy to, ze ,,uogolniajg” pojecia? Malec wyzbyt sie brzyd-
kiej wady, czy dlatego, ze obawia sie kary, czy tez dlatego,
ze rozwineto sie w nim poczucie moralne? — i t. d.

Nie posiadamy, niestety, bezwzglednej metody dla roz-
strzygniecia tego zagadnienia zitozonosci. Nalezy wszakze
mie¢ wcigz przytomng w umysle zasade ekonomji, zasade pod-
stawowag dla wszelkiego wyjasniania naukowego; chroni nas
ona od zbednych hipotez. Lloyd Morgan wyrazit ja w naste-
pujacej formule, przeznaczonej dla badaczy psychologji zwie-
rzecej: ,,Nie nalezy ujmowaé zadnego postepku jako wynik
wyzszej zdolnosci umystowej, jesli mozna go rozpatrywac,
jako rezultat dziatania zdolnos$ci, znajdujgcej sie na nizszym
szczeblu skali psychologicznej’1).

Prawidto to, ktére nazwatem ,Zasadg Morgana’?),
powinno by¢ stale uwzgledniane przez psychopedologéw. Za-
stosowanie jednak tej zasady jest nietatwe, gdyz niezawsze
mozemy oceni¢, czy pewna zdolno$¢ jest wyzszg 3) od innej,
nie wiemy réwniez, czy to, co nam sie wydaje bardziej ekono-
miczne z naszego stanowiska, byto réwniez ekonomiczniej-

') Morgan, Introduction to comparative psychology, London,
1894, s. 53.

2) La psychologie comparée est-elle légitime? Ar. de Ps.,
V, 1905, s. 15.

) Gdy moéwimy o ,wyzszosci” danego przebiegu, oceniamy
go oczywiscie w stosunku do umystowosci cztowieka. Nie nalezatoby
stad wysnuwac wniosku, ze istoty na nizszym stopniu rozwoju (dzieci,
dzicy, zwierzeta) posiadajg psychike utomng. Jesli rozpatrywac jq
samg W sobie, przedstawia ona harmonijng cato$¢ przystosowang do
potrzeb danej klasy osobnikéw. — Ob. Franz, Was ist ein ,,hoherer”
Organismes? Biol. Zblatt, 1911; Dewey, Interpretation of the savage
mind, Ps. Rew., 1902, s. 217.
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sze dla przyrody. Tak np. czy czynno$¢ dziedziczna, in-
stynktowna jest bardziej czy mniej ekonomiczng niz czyn-
nos¢ nabyta, np. nasladowcza? Niepodobna na to odpo-
wiedzie¢. Poza tern niezawsze ten przebieg, ktéry uwazac
mozemy za prostszy, jest nim w rzeczywistosci. Stuszne jest
dazenie do ujmowania zycia psychicznego dziecka pod katem
ekonomji, ale trzeba najpierw upewni¢ sie, ze owa jego pro-
stota nie jest ztudzeniem.

Posiadamy jeszcze inng zasade wyjasniania, mogaca
odda¢ wieksze ustugi od poprzedniej; polega ona na tem, ze
oceniamy wzgledng wyzszo$¢ danego postepku dziecka we-
dtug poziomu ogélnego jego postepowania. Nie bedziemy tedy
przypuszczali, ze mate dziecko nadaje znaczenie ogo6lne i oder-
wane pewnym wyrazom, je$li poza tem nie ujawnia wcale zdol-
nosci abstrahowania, lub jesli cate jego postepowanie nie zdra-
dza tej zdolnosci. Moznaby nazwac te zasade zasadg Kartezju-
sza: jak wiadomo wielki mysliciel nie uznawat, aby instynkty
robocze zwierzat byty objawami wyzszej inteligencji, a to ze
wzgledu na bezmys$Ino$¢ ich postepowania w innych dzie-
dzinachl)- Zasada Kartezjusza, ktérg stosujemy odruchowo
w prostych wypadkach, daje watpliwe wyniki przy wyjasnia-
niu pierwszych objawéw kietkujacej funkcji, wystepujacych
z przerwami w dtugich odstepach czasu.

Wymienmy jeszcze trzecig zasade, ktOrg nazwiemy
»Zasada Meumanna’; autor ten proponowat jg dla wyjasnia-

') jakkolwiek istniejg pewne zwierzeta, ujawniajace wiecej
przemys$lnosci od nas samych w niektérych postepkach, widzimy
jednak, ze nie ujawniajg jej zato wcale w wielu innych: skutkiem
tego to, co wykonywuja lepiej od nas, nie dowodzi, ze posiadajg inte-
ligencje, gdyz tak rozpatrujgc sprawe musielibySmy uzna¢, iz po-
siadajg jej wiecej niz ktokolwiek z nas, i ze lepiej tez we wszystkiem
innem od nas sobie radzg (,,Descartes, Discours de la méthode™).
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nia zjawisk mowyl), ale posiada ona zapewne znaczenie
ogOlniejsze. Polega na retrospektywnej ocenie natury danego
procesu na podstawie pdzniejszego jego rozwoju u osobnika,
u ktdrego zostat zaobserwowany. Jesli stwierdzimy np. z catg
pewnoscig brak zdolnosci abstrahowania w ciggu lat naste-
pujacych po tym okresie, w ktérym zdawato nam sie, iz jg
stwierdziliSmy po raz pierwszy, bedziemy mogli wywniosko-
wac retrospektywnie, ze musiata ona by¢ i wéwczas nieobecna.
W mysl tej zasady pogtebione studja nad dzieckiem od 5 do
6 lat pozwolg lepiej zrozumie¢ umystowos¢ dziecka miodsze-
go. Meumann zwraca uwage, ze jest to metoda nawskro$
negatywna: wskazuje tylko, jakie czynniki wyjasniania powin-
ny by¢ wylgczone.

3. Zagadnienie funkcji.

Jakkolwiek wazne ustugi odda¢ nam mogg wszystkie
powyzej wyliczone metody, nie uchronig nas jednak przed
pewng trudnoscig, ktdrg oming¢ jednak musimy koniecznie
przy wyjasnianiu psychicznych przebiegéw u dziecka. Wy-
mienitem jg juz uprzednio pod dzikg nazwg ,,teleiomorfizmu”.
Sprowadzenie przebiegébw psychicznych u dziecka do naszej
skali ludzi dorostych, stosowanie do nich kryterjéw psychiki
dojrzatej jest bezptodne dla wiedzy, a grozne dla pedagogiki
praktycznej. Gdy usitujemy wttoczy¢ umystowos¢ dziecka do
ram dla niej niedopasowanych, wystawiamy sie na podwdjne
niebezpieczenstwo: badz, nie znalaztszy u dziecka przebie-
gu Scisle odpowiadajgcego jednej z kategoryj dorostego czto-
wieka, uznamy, ze dziecko funkcji tej nie posiada; badz sta-
ra¢ sie bedziemy utozsamia¢ przebiegi w rzeczywistosci rozne

’)  Meumann, Die Enstehung der ersten Wortbhedeutungen
beim Kinde (2-ie wyd. Leipzig, 1908, s. 5).
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i uwaza¢ bedziemy przebieg dzieciecy za identyczny z prze-
biegiem dorostego.

Wyobrazmy sobie, ze mamy opisa¢ wioske, postugujac
sie terminami i pojeciami wiasciwemi dla stolicy. Narazeni
bylibySmy badz na nadanie miana ,,Katedry” skromnej przy-
droznej kaplicy, miana ,,Ratusz” nedznemu lokalowi, w kto-
rym urzeduje wojt, a ,Wiezieniem Centralnem” nazwac-
bysSmy musieli matg komorke, w ktorej stéjkowy zamyka
wildczegbw; badz tez oswiadczylibysmy, ze ta wioska nie po-
siada ani katedry, ani ratusza, ani wiezienia. | w obu wy-
padkach, trzymajac sie tak powierzchownego pogladu, popet-
nialibySmy powazne btedy. Jesli bowiem nasza wioska nie po-
siada wiezienia, posiada wzamian co$, co je zastepuje, i co
dla niej odgrywa podobng role, jak Wiezienie Centralne w zy-
ciu duzego miasta.

To grube poréwnanie ufatwi nam zrozumienie, jak na-
lezy wyjasnia¢ przebiegi psychiki dzieciecej: nie nalezy za-
dawac¢ sobie pytania, czy dziecko posiada lub nie posiada
pewnych zdolnosci cztowieka dorostego; ,,dziecko winno byé
interpretowane w terminach wiasnej swej osobowosci”, jak
trafnie wyrazit sie J. King, a po nim drugi uczen Dewey’a,
J. E. Millerl).

Przytocze przykiad, zaczerpniety u tego ostatniego:
Czy male dzieci mys$lg? Oczywiscie, odpowiedzg ci, ktorzy
ujmujg psychike dziecka na obraz i podobienstwo psychiki
cztowieka dojrzatego; poniewaz myslg, a myslenie jest rozu-
mowaniem, wiec dzieci rozumuja. Zadng miarg, odpowiedza
drudzy, dzieci nie rozumujg a zatem i nie myslg; sg to istoty
obdarzone jedynie odbiorczoscig. Po czyjej stronie jest stusz-
no$¢? Ani po jednej ani po drugiej, a btagd pochodzi stad, ze

) King, op. cit; Miller, The psychology of thinking, New-
York, 1909, s. 111.
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W obu pogladach mysl rozpatrywana jest w swojej dojrzalej,
skonczonej postaci, mianowicie — rozumowania; wszakze

gdy jedni, ktoérych nazwacby mozna ,teleiomorfistami po-
zytywnymi”, stwierdzajg, ze dzieci myslg, co jest prawdg
i wywodzg z tego wniosek, ze dzieci rozumujg — zatem
wniosek falszywy — drudzy ,teleiomorfisci negatywni”,
stwierdzaja, ze dzieci nie rozumujg, co jest stuszne, a wnio-
skujg stad, ze dzieci nie mysla — i to jest mylne.

Btad tego wyjasnienia kryje sie jedynie w nieodpowied-
nio dobranem kryterjum dla przebiegéw dzieciecych — mie-
rzy sie je wedtug skali umystowosci dorostego.

Przyktad ten wykazuje nam, ze wyjasnianie ztozonosci
przebiegu musi byé zawsze podporzadkowane wyjasnieniu
funkcjonalnemu. Trzeba w pierwszym rzedzie zbada¢, co
znaczy ten przebieg i jakg role odgrywa w stosunku do zycia
umystowego dziecka; potem dopiero zastanawiac¢ sie nad po-
stacig, w jakiej ta funkcja zostaje spetniona, (tak, wracajgc
do naszego przyktadu, bada¢ bedziemy, czy myslenie odbywa
sie pod postacig rozumowania, czy jaka inng, mniej ztozong).
Nalezy sobie rowniez zadac pytanie, czy ten przebieg nie ma
jakiego$ znaczenia dla rozwoju osobnika, a znaczenia tego
uchwyci¢ niepodobna, gdy rozpatrywac je zechcemy ze sta-
nowiska cztowieka dorostego, dlatego, ze woOwczas przestang
istnie¢ dla nas te warunki, wsrod ktérych przebieg sie urze-
czywistniat — zupelnie tak samo, jak zrozumie¢ nie mozemy,
co znaczg szparki skrzelowe zab, jesli nie uprzytomniamy so-
bie, ze ogoniaste sg w miodym wieku zwierzetami wodnemi.
Nie bede sie dtuzej nad tg sprawg zatrzymywat, poniewaz
zostata dostatecznie wyjasniona przy omawianiu zagadnienia
genetyczno-funkcjonalnego.

Wartoby byto jednak przytoczy¢ jeszcze pewien przy-
ktad, obmyslony przez Dewey’a, a ilustrujacy doskonale spo-
séb, w jaki nalezy przeprowadza¢ wyjasnianie genetyczno-
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funkcjonalne: Stwierdzono, przypus¢émy zapomocg ankiety,
ze 73% dzieci o$mioletnich ujawnia wybitng predylekcje do
literatury, zwanej ,,kryminalng”, w rodzaju romanséw Nick-
Carter i t. p. Oto fakt. Jakze go mamy wyjasni¢? Jak zu-
zytkowac go dla gtebszego poznania duszy dziecka? — O ile
fakt ten rozpatrywac bedziemy w Swietle naszej $wiadomosci
dorostych, nie bedzie miat wiekszego znaczenia; zanotujemy
go, skatalogujemy, nazwiemy, zaklasyfikujemy... ale nie zdo-
tamy go wyjasni¢ ani wyciaggna¢ zen zadnej korzysci. Jesii
natomiast zastosujemy do niego genetyczng metode wyjasnia-
nia, caty obraz zmienia sie odrazu i ten fakt tak jatowy, suchy,
sam przez sie stanie sie ptodny w konsekwencje tak teore-
tyczne, jak praktyczne. Zadamy sobie pytanie, co on znaczy,
czy znamionuje etap rozwoju umystowego, a przedewszyst-
kiem, czy odpowiada jakiej$ potrzebie pewnego momentu tego
rozwoju. Poniewaz za$ znaczenie tego faktu wystgpi na jaw
tylko wowczas, gdy rozpatrywa¢ bedziemy zespdt okolicz-
nosci, wsréd ktérych sie przejawit, starac¢ sie tedy bedziemy
o ich ustalenie, o odtworzenie kontekstu. Zebra¢ bedziemy
musieli wiadomosci o pozostatych 27% dzieci, nie ujawniajg-
cych owego zamitowania ,wystepnego”. Przekonamy sie
wowczas moze, ze predylekcja pewnych dzieci do opowiesci
0 bandytach jest niczem innem, jak tylko reakcjg przeciw
uciskowi zbyt surowych rygorow, lub tez zjawiskiem wy-
réwnania, zmierzajagcem do wynagrodzenia dzieciom pewnych
brakéw w ich otoczeniu, tak, iz gdyby warunki, wsréd ktérych
dziecko sie rozwija, byly pomysiniejsze, zainteresowanie jego
wyrazitoby sie zgota inaczej.

Powiedziatem przed chwilg, ze dziecko jest inne od nas
samych. Zapewne, jego przebiegi psychiczne inng przybierajg
posta¢ niz nasze. Istnieje jednak co$, przez co dziecko zbliza
sie wielce do dorostego, a nawet z nim utozsamia: mianowicie
funkcja dziatania w ogdlnosci. Funkcja ta ma na celu zaspo-
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kojenie potrzeb osobnika, potrzeb, ktére w ostatecznym roz-
rachunku sprowadzajg sie do podtrzymania zycia, rozszerze-
nia i potwierdzenia swej osobowosci, zrealizowania samego
siebie. Ot6z u dziecka tak jak i u dorostego prawo dziatania
jest to samo: dziatanie wywotane zostaje przez potrzebe, in-
teres, i nie mozemy snadniej poja¢, co pobudza dziecko do
dziatania, wyobrazania, myslenia, chcenia, do wysitku, jak
tylko odwotujac sie do tego, co czujemy sami, gdy myslimy,
tworzymy, lub staramy sie osiegna¢ jaki$ cell). Srodki, kto-
rych uzywa dziecko, sg inne, ale cel psychologiczny jest ten
sam — tak samo jak u kijanki oddychanie spetnia te samg
funkcje co u zaby, jakkolwiek zrealizowane zostaje zapo-
mocg catkowicie réznych Srodkow.

Wsp6lnos¢ w racji bytu, dziatania, réznorodno$¢ w po-
staci dziatania, lub, inaczej mowiac, jednos¢ celu — réznorod-
nos¢ srodkbw—oto sg te dwa stosunki, ktore okreslajg wza-
jemne stanowisko dziecka i dorostego.

Powinny by¢ one zawsze przytomne w umystach peda-
gogow.

Niestety, rzecz sie ma inaczej. W praktyce szkolnej
przyjeto wprost przeciwng zasade: utozsamia sie dziecko z do-
rostym co do postaci jego dziatalnosci umystowej, a nato-
miast patrzy sie nan jak na istote, stanowigca typ sui generis
w odniesieniu do podstaw biologicznych tej jego dziatalnosci.
Z jednej strony stosuje sie wszak od poczatku do konca, przez
owych lat osiem czy dziecie¢ nauki szkolnej, wcigz te same me-
tody nauczania, tak jakgdyby umyst przywdziewat te samg
posta¢ w siodmym jak i osiemnastym roku zycia! A nadtof

‘) To miat zapewne na mysli Barnes, gdy pisat, ze badanie
wspomnien osobistych jest najuzyteczniejsza metodg dla nauczyciela
i psychologa, pragnacych poznaé¢ dziecko. (Barnes, Methods of stu-
dying children, St. in Ed., 1906, s. 8).
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metody, sposoby podawania wiedzy sg stale modelowane na
logice dorostych, a bynajmniej nie na naturalnych dgznosciach,
odpowiadajgcych kazdemu wiekowi: nauczamy (a przynaj-
mniej tudzimy sie, ze nauczamy) jezyka ojczystego zapo-
inocg razOw gramatyki i linjatul), rysunkéw tez zapomocg
linjalu ale i cyrkla, arytmetyki — zapomocg sztychoéw sy-
logizmu i abstrakciji!...

| wcale nie mysli sie o tern, ze dziecko jest istotg zywa,
ktorej sprezyny dziatania sg temi samemi, jakie wprawiajg
w ruch dorostego: potrzeba i interes. Nie staramy sie wywotac
w dziecku warunkéw sprzyjajacych dziataniu, tak jakgdyby
nasz wychowanek byt jakim$ pétbogiem, unoszgcym sie ponad
utomnosciami naszego padotu, zdolnym wszystko zdziatac,
poprostu dlatego tylko, ze tak trzeba, pomimo ze nie zostaty
urzeczywistnione zadne z warunkOw empirycznych, psycho-
logicznych i fizjologicznych, rodzgcych dziatanie. Nikomu nie
przysztoby nawet na mys$l domaga¢ sie od cztowieka doro-
stego dzieta cho¢ cokolwiek wartosciowego w wyjatawiajgcych
warunkach przymusu i sztucznosci, ktore szkota wytwarza tym
nieszczesnym zakom!
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ROZDZIAL V.

ROZWOJ UMYSLOWY.

Wydaje nam sie zupetnie naturalnem, ze istniejg dzieci
i ze zycie nie zaczyna sie odrazu od okresu dojrzatosci.
W gruncie rzeczy wszakze niema po temu zadnej koniecz-
nosci logicznej. Moznaby sobie wyobrazi¢ istoty, wchodzace
tak jak Minerwa w zycie, w peinej zbroi, gotowe do w"alki
z jego przeciwnosciami. Na nizszych stopniach $wiata zwie-
rzecego widzimy istotnie twory, ktdre sg dojrzatemi natych-
miast po urodzeniu, nie majg mtodosci. Ale im wyzej wzno-
simy sie po szczeblach tego $wiata, tem bardziej okres mio-
dosci sie wydtuza. Czy nie wydaje sie to godnem uwagi?
Mate dziecko jest istotg zle przystosowang do zycia; jest
stabe, fatwo sta¢ sie moze tupem innych zwierzat, nie moze
samo zaspokaja¢ swoich potrzeb. A wiemy wszak, ze walka
0 byt wcigz usuwata i bezlitosnie poswiecata w toku ewo-
lucji wszystkich tych, ktorzy nie umieli sie przystosowac,
ktérzy ujawniali w stosunku do istot pokrewnych cho¢ naj-
stabszy $lad nizszosci. Czemuz wiec przyroda, naogot tak
skagpa, oszczedzita mtodos¢, czemu rozsnuta jg nawet i prze-
dtuzyta? Jeden jest tylko sposob rozwigzania tej trudnosci:
musimy przypusci¢, ze jesli mtodo$¢ wyszta zwyciesko z za-
paséw, to dlatego, ze jest w jakikolwiek sposéb uzyteczng dla
rozwoju osobnika lub rasy.
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Zadac¢ sobie tedy musimy pytanie: jakie znaczenie po-
siada miodosc¢? Nie sadze, aby ktérykolwiek pedagog cza-
sow dawniejszych, a i wielu doby terazniejszej, zadato sobie
kiedykolwiek takie pytanie, mogace sie wyda¢ z pozoru
nawet absurdalnem. Dziecinstwo, powiedzg nam, toz to po-
prostu okres umystowego niedorozwoju, dzielgcy narodziny
od dojrzatosci, niedorozwoju, wynikajgcego  braku doswiad-
czenia zyciowego. Jest to do pewnego stopnia orzeczenie
stuszne. Ale nalezatoby ustali¢, czy dziecinstwo jest po-
prostu okolicznoscig przypadkowa, poniekad wtorng, ztem
koniecznem, jak starczos¢, czy tez kryje w sobie swoistg
funkcje. Innemi stowy, czy dziecko jest dzieckiem dlatego,
ze nie posiada doswiadczenia zyciowego, czy tez jest nato
dzieckiem, aby je naby¢ mogto? Czy dziecko jest dlatego
mate, ze nie jest doroste, czy dlatego, aby sta¢ sie dorostem?

Przekonamy sie wkrotce, Ze to rozrOznienie nie jest
takiem subtylizowaniem, jakby sie z pozoru wyda¢ mogto,
i ze sposob, w jaki je przeprowadzimy, ma w praktyce olbrzy-
mig doniostosc.

Zanim zajmiemy sie rozwojem umystowym, musimy
rzuci¢ okiem na rozwdj fizyczny; po pierwsze dlatego, Ze,
jak wiadomo, losy psychiki sg zwigzane z losami ciata, i Ze
zdanie sobie sprawy z ostatnich, wysSwietli nam pierwsze.
Po drugie dlatego, ze zjawiska wzrastania fizycznego nie sg
bez znaczenia dla pracy szkolnej.

§ 1. Wozrastanie fizyczne.

PowiedzieliSmy wyzej, ze dziecko nie jest skrotem do-
rostego, ze przeciwnie, przedstawia typ odrebny. Nic tak
dobrze nie potwierdza tego pogladu, jak zjawiska rozwoju
fizycznego. Widzimy bowiem, ze wzrastanie dziecka nie jest
prostym rozrostem catego organizmu na podobienstwo wzrg-
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stania krysztatow: przyszty cziowiek dorosty nie jest juz
uksztattowany w zarodku, w mysl teorji ,,homunkulusa”
fizjologow w. XVII (rys. 9); nie — rozwdj zwierzecia,
a w szczegolnosci cztowieka, polega na kolejnem powstawa-
niu nowych utwordéw, wystepujacych to tu, to tam, w pozor-
nym beztadzie, na podobienstwo ogni bengalskich, ktorych

Rys. 9. Rysunek ten wykazuje, jak bardzo typ noworodka r6zni sie od typu doro-

stego cztowieka. Koséce (A noworodka i C dorostego) sa sfotografowane w dwdch

réznych skalach. B przedstawia noworodka w tej skali co C (wedtug fotografji
prof. Sandforda wydanej w Adolescence I. St. Halla).

rakiety rozsypujg sie w czasie i przestrzeni, wytaniajg sie
nagle z ciemnosci, tak, iz nikt przewidzie¢ nie zdofa, ani
miejsca, ani pory ich rozbtysku.

Nie bedziemy wchodzili w szczegoly jednostkowego
rozwoju réznych narzadow, co bezposrednio nie obchodzi
pedagoga, z wyjatkiem rozwoju moézgu, o ktérym powiemy
stbw pare nizej, zajmiemy sie natomiast wzrastaniem o0gol-
nem cjalg, rozpatrujgc dwie jego postaci — wzrost i wage,
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Jesli mierzymy lub wazymy dziecko regularnie, np. co
trzy miesigce i na zasadzie otrzymanych danych wykreslimy
krzywg wzrastania, stwierdzimy, ze nie jest ciggta, regularna,
ale powstaje rzutami, to znaczy, ze w pewnych okresach
wzrastanie jest znacznie szybsze, niz w innych: okresy przy-
$pieszonego wzrastania, przesilen wzrastania, zmieniajg sie,
zaleznie od roéznych czynnikéw, jak: rasa (ludy potudniowe
rozwijajg sie wczesniej), warunki spoteczne, stan zdrowia,
a nadewszystko pte¢. Zresztg przesilenia we wzrastaniu wy-
miarOw ciala nie odpowiadajg co do czasu przesileniom
we wzrastaniu wagi ciata.

Rozpatrzmy najpierw wzrost: widzimy mocny przyrost
w pierwszym roku zycia, potem zwolnienie do 6—7 roku
zycia; w tym okresie nowe nasilenie, lecz krétkotrwate, po
ktéreni przyrost roczny wcigz opada i dosiega minimum
okoto 12 roku zycia; poczem znowu dostrzegamy wzrasta-
nie o nagtem przyspieszeniu do 15 roku zycia. Woreszcie
przybiera ono przebieg spokojniejszy i wzrost wzmaga sie
stabo az do dwudziestego lub trzydziestego roku zycia.

Krzywa wzrastania wagi ma wyglad podobny; wszakze,
poczynajgc od pietnastego roku zycia nasilenie wzrastania
wagi jest stosunkowo wieksze, niz nasilenie wzrostu i jest
nieco opoznione. Jak wida¢ z podanego obok wykresu
(rys. 10), w pierwszym okresie zycia i az do 15 roku dziecko
predzej rosnie, niz przybiera na wadze: po thuscioszku nie-
mowleciu pojawia sie malec nader chudy i wysmukly. Po-
czynajac od 15 roku, stosunek ten odwraca sie; wzrost do-
siegnat swego maximum lub prawie go dosiegnat, gdy nato-
miast waga wzmaga sie wcigz jeszcze i to powaznie: wyro-
stek przybiera szybciej na wadze, niz rosnie wzwyz: mez-
nieje, rozrasta sie, zwieksza sie jego ,ciezar gatunkowy”,
jesli sie tak wyrazi¢ mozna.

Co z naszego stanowiska jest szczegolnie wazne w roz-
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Woju fizyczhytn, to nagtos¢ tych rzutéw, przesilen, skokow
wzrastania, ktore nastepujg czesto po zupelnym spokoju.
Przed i po kazdem wzniesieniu krzywej dostrzegamy zastdj,
ktory jest jakgdyby Swiadkiem wysitku, do ktérego organizm

Rys. 10. Linje ciagte oznaczajg krzywe wzrostu chtopcow; punktowane—dziewczat
Na linjl odcietej oznaczono wiek.

sie gotuje, albo ktory tylko co poniost. Przed przesileniem
okres spoczynku: jakgdyby ustrdj cofat sie, zbierat w sobie
do skoku; potem nastepuje rzut, wybuch; zdawatoby sie,
ze jakie$ tajemne krzesiwo wzniecito pozoge we wszystkich
sitach zywotnych; nareszcie — faza wyczerpania: ustrgj
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zmeczony, jakgdyby swiadomy swojego wysitku, pozwala so-
bie na dobrze zastuzony wypoczynekl).

Szczegodlnie ostatnie przesilenie jest potezne, jest tak
wstrzgsajace, ze dostrzegane bywato przez wszystkich i po
wsze czasy i ze nadano mu specjalne miano: dojrzewania.
Termin ten, coprawda, bywa uzywany w szerszeni i wezszem
znaczeniu; gdy wedtug jednych okres dojrzewania jest tym,
w ktorym dojrzewajg czynnosci piciowe, inni termin ten
stosujg do catego okresu, obejmujgcego i nasilenie wzrasta-
nia, o ktérem byla wyzej mowa. Stad pomieszanie pojec:
okres przed-dojrzatosci jednych odpowiada okresowi dojrza-
tosci drugich. Zdaje mi sie, ze nalezatoby zachowywac, o ile
moznosci, wyrazom ich wikasciwe i Sciste znaczenie: z Go-
din’em nazywac¢ bedziemy zatem dojrzewaniem okres dojrze-
wania narzaddw rozrodczych, natomiast okres nasilenia
wzrostu nazywac bedziemy wiekiem miodziericzym. Dla okre-
su spokoju, skupienia organicznego, poprzedzajacego wiek

') Drobiazgowe studja Dr. Godin, dokonywane na wielkiej
liczbie dzieci badanych indywidualnie, przyczem mierzono nietylko
ich wzrost, ale poszczegdlne odcinki ciata, wykazaty, ze gdy jedna
czes¢ ciata przechodzi faze spokoju, druga sie wydtuza, ta zas, u kto-
rej stwierdzono zatrzymanie wzrastania na dtugos¢ — rosnie wszerz;
wydtuzanie i rozrost poprzeczny nie sg wspotczesne, a nastepujg na-
przemian. (Prawo przemiennego nastepstwa Godina). Ustroj roz-
wijathy sie tedy w sposéb ciggly i nie moznaby méwic o ,,skupieniu”,
poprzedzajgcem okresy przesilenia. (Godin, La croissance pendant
I'age scolaire, Neuchatel, 1913, s. 122, 131). Watpliwe jest jednak,
aby te naprzemiany wystepujace fazy, réwnowazyty sie Scisle; waga,
ktdra jest wskaznikiem wzrostu ogdlnego, wykazuje tez zahamowania
rozwoju, a obserwacja ujawnia réwniez nadmierng skitonno$¢ do
zmeczenia u dzieci, ktorych wzrost szybko sie zwieksza. \Wobec tego
ujmowanie wzrastania, jako ztozonego z szeregu nasiler i spoczynkdw,
nie wydaje mi sie catkowicie btednem.
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miodzienczy, proponuje nazwe: okres ,,przedmtodzienczy”
a nie przed-dojrzewania, ktory jest dwuznaczny.

Trudno$ci w ustaleniu $cistej terminologji w tej dzie-
dzinie pochodza stad, ze wiek, w ktérym ma miejsce przesi-
lenie wzrastania, bywa bardzo rézny, zaleznie od osobnikow;
u jednych wystepuje troche pdzniej niz u innych, u jednych
nasilenie jest bardzo wydatne, gdy u innych wyraza sie tylko
stabem wygieciem krzywej wzrastanial). Dlatego to krzywe
wyprowadzone z danych, pochodzacych od wielkiej liczby
dzieci, majg przebieg nader jednostajny. Nie wida¢ tam
zygzakéw, skokdéw, opadow, ktére dostrzegamy na krzywej
dotyczacej jednego tylko dziecka?), gdyz odchylenia jedno-
stkowe wyréwnywujg sie i unicestwiajg, wskutek tego, ze
faza nasilenia jednego dziecka przypada na faze zastoju in-
nego. Ta zmienno$¢ osobnicza utrudnita ustalenie podokre-
sow rozwoju, ktdrym przypisacby mozna wartos¢ w pewnej
mierze powszechna.

Jesli r6znorodnos¢ osobnicza jest juz bardzo wielka, to
tern wieksze rdznice dostrzegamy miedzy piciami. Wzrastanie
dziewczat, tak co do wagi jak i wzrostu, w sumie przybiera
posta¢ takg samg jak u chiopcow, ale jest stabsze, przejscia
sg tagodniejsze i odnosne okresy stale wczesniejsze niz
u chlopcéw. Innemi stowy wzrastanie u dziewczat i chtopcow
jest jakgdyby biegiem w zawody: chiopcy i dziewczeta zaczy-
najg bieg jednoczesnie, ale wkrotce dziewczeta, nieco wyprze-
dzone na chwile, wysuwajg sie na czoto, potem wspotzawodni-
cy znowu doganiajg je i pozostawiajg w tyle, ale po pewnym

*) Do jakiego stopnia te nagte skoki uwaza¢ mozna za objawy
normalne? Jaki rozwdj jest korzystniejszy — ciagly czy odbywajacy
sie skokami? Nic nie upowaznia nas wszakze do przypuszczenia, ze
nieregularnosci wzrastania sg znamieniem anormalnosci.

) ] King, Measurements of children, J. of. ed. Ps., 1910,
s. 279.
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Czasie dziewczeta zndw wysuwajg sie naprzéd az do chwili,
w ktorej chtopcy zwyciezajg ostatecznie.

Sprobujmy wedtug tych danych ustali¢ fazy wzrastania
fizycznego wraz z mianownictwem, ktére im odpowiada lub
powinno odpowiadacl).

Chiop cy Dziewczeta

1. Pierwsze dziecinstwo do 7 lat do 6—7 lat

2. Drugie dziecinstwo od 7 do 12 lat od 7 do 10 lat
3. Wiek chiopiecy, wzglednie

dziewczecy od 12 do 15 lat od 10 do 13 lat

4. Wiek dojrzewania od 15 do 16 lat od 13 do 14 lat

"y W odnosnej nomenklaturze dotychczas panuje chaos zu-
petny. Lacassagne np. rozumie pod pierwszem dziecinstwem tylko
okres do 8-go miesigca zycia; drugie dziecinstwo siegatoby od 7 mie-
siecy do 2 lat; trzecie dziecinstwo od 2 do 7 lat; wiek chtopiecy od
7 do 15 lat; wiek dojrzewania od 15 do 20 lat. Vernier stosuje zu-
petnie inng terminologje: pierwszy wiek od 0 do 7 lat; drugie dzie-
cinstwo od 7 do 14 lat; wiek mtodzienczy od 14 do 21 lat; Springer:
pierwsze dziecinstwo — 0 — 2 lata; drugie dziecinstwo: 2 — 7 lat;
pozne dziecinstwo: 7 — 14 lat; Alvarez: noworodki od 0 do 16 dni;
pierwsze dziecinstwo 16 dni — 3 lata; drugie dziecinstwo 3 — 15 lat
(okres miodzienczy w-g tego autora obejmuje caty okres od narodzin
do 24 lat). Dla Molla dojrzewanie siega az do wygasniecia zycia
ptciowego. (Lacassagne, Précis de méd. judiciaire, Paris, 1886;
Verrier, Le premier age et la seconde enfance, Paris, 1893; Springer,
La croissance, Paris, 1890; Alvarez, Anatomia y fisiologia especiales
del nino, Madrid 1895 (w-g Chamberlaina, The child, 2-ie wyd. Lon-
don 1906, s. 70); Cruchet, Pratique des maladies des enfants, Paris,
1912; Moll, Sexualleben des Kindes, s. 3).

Najblizszy kongres pedagogiczny powinien stara¢ sie uporzad-
kowac te terminologje, a byloby to tem tatwiejsze, ze sg to nazwy
umowne, niezalezne od wszelkiej doktryny; nalezatoby tylko porozu-
mie¢ sie co do- podstaw podziatu fizjologicznych (zabkowanie, przy-
rost wzrostu, dojrzatos¢ piciowa) lub psychologicznych (wrazenia,
mowa i t. d.).

(Ob. takze R. R. Rusk., Pedagogika eksperymentalna, przektad
Z. Ziembinskiego, Lwow — W-wa, 1926, str. 29 — 30. Ttum).
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Wielkie wahania, o ktorych mowilismy, sg, zdaje sie, wy-

nikiem przyczyn wewnetrznych, srédustrojowych, rytmu wzra-
stania. Inne, mniej wybitne zalezg prawdopodobnie od wpty-
wow zewnetrznych, np. od pér roku. Te drugorzedne wahania
nadajg krzywej lekka falistos¢ wzdtuz catego jej przebiegu
i niezaleznie od wielkich jej wygieé.
Studja nad wahaniami w zaleznosci od por roku moga by¢ do-
skonale prowadzone przez nauczyciela. Niezawsze ma on pod
reka wage, ale moze conajmniej mierzy¢ wzrost ucznidéw, sta-
wiajgc ich (bez obuwia) pod prostopadtg $ciang, do ktdrej
przytwierdzona zostata linja z podziatkg, i przesuwajgc wzdiuz
tej linji ekierke, opierajgca sie poziomo na wierzchotku gtowy
mierzonego dziecka. Ponawiajgc te pomiary dwa, trzy razy
w ciggu roku, bedzie mdgt zda¢ sobie sprawe z zmiennosci
wzrastania w ciggu roku szkolnego.

Sprawa wplywu por roku na przebieg wzrastania nie
jest rozstrzygnieta. Wedtug jednych przyspieszenie wzrasta-
nia ma miejsce w ciggu miesiecy letnich, wedtug drugich zas—
raczej w ciggu wiosny i jesieni. | tu réwniez rozrozni¢ nalezy
wzrost i wage ciata. Skrupulatne studja Afalling-Hansena,
dyrektora instytutu dla gtuchoniemych w Kopenhadze, ktory
swoich 130 wychowankoéw mierzyt i wazyt codziennie przez lat
trzy, wykazaty, ze przyrost wagi i wzrostu odbywa sie na-
przemiany. | tak waga zwieksza sie szczegdlnie w jesieni,
stabo za$ w ciggu wiosny i zimy; przyrost zatrzymuje sie
catkowicie w lecie. Zjawisko wrecz odwrotne spostrzegamy
co do wzrostu. Tu okres najsilniejszego nasilenia przypada
na lato, okres najstabszego — na jesien, a okres posredni —
na wiosne. Pomiary te dotyczg jednak dzieci z péinocnego
kraju i nalezatoby je powtorzy¢ na dzieciach naszych okolic.

Wahania wzrostu w ciggu roku nie sg bez znaczenia
dla pedagogji. Chodzi o to, aby stwierdzi¢ mianowicie, czy
sg one naturalne, czy wynikajg z mniej lub wiecej szkodliwego
trybu zycia szkolnego. Aby rozstrzygna¢ to zagadnienie na-
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lezatloby poréwna¢ badz wahania uzaleznione od por roku
u dzieci szkolnych i tych, ktore do szkoly nie uczeszczaja,
badz wahania ujawniajgce sie u dzieci ze szkdt prowadzonych
wedtug roéznych systemoéw.

Binet przed laty dwudziestu wpadt na szczesliwy pomyst
zbadania, jak zachowuje sie dziatalno$¢ ustroju w ciggu roku
szkolnego, za posrednictwem pewnego zjawiska specjalnego,
towarzyszacego stale tej dziatalnoSci — a mianowicie apetytu;
apetyt mierzony byt iloscig spozywanego chleba. Studja byty
przeprowadzone w seminarjach nauczycielskich; odnosnych
danych dostarczyty ksiegi magazynowe, w ktorych zapisuje
sie codziennie w kilogramach ilos¢ tak materjatéw spozyw-
czych zakupionych jako tez niespozytych. Poniewaz produkty
majg rézng warto$¢ odzywczg, a chleb stanowi pozywienie
petne, nie ulega zmianom w ciggu roku, przeto Binet obrat go
za miernik apetytu; w internatach w istocie ,,kiedy uczniowie
sg bardzo gtodni, ratujg sie chlebem”. Binet stwierdzit, ze spo-
zycie chleba spada w ciggu roku szkolnego, z czego wywnio-
skowalt, ze usilna praca umystowa odbiera apetyt *). Schuyten,
ktory analogiczne badania przeprowadzit w Belgji, stwierdzit
réwniez, ze spozycie chleba zmniejsza sie w lecie. Ten spadek
jest zjawiskiem dziwnem, gdyz rozwdj dziecka wzmaga sie
naogdt w miesigcach letnich, co powinno powodowac zwiek-
szenie apetytu; jesli tak nie jest, to nalezy sie doszukiwac
jakiejs przyczyny o charakterze zaburzeniowym. Schuyten
oskarza szkote: mozna podejrzewa¢, moéwi on, szkodliwe
wptywy szkoty, gdy tylko jakie$ zjawisko odchyla sie od nor-
malnego przebiegu. Szkota tedy wywiera wptyw szkodliwy
na dziatalnos¢ fizjologiczng. Jak nalezy zapatrywac sie na
ten wywod? Wedtug mnie, nie moze by¢ on uwazany za cat-

') Binet, La consommation du pain, pendant une année sco-
laire, Année Psych. IV., 337. — Schuyten, Paedolog. Jarb., 1908.
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kiem stuszny, gdyz odnosne zjawiska sg bardzo ztozonel),
mogtby byé wszakze zgodny z prawdg. | sama ta mozliwosé
juz nas przekonywa, jak wazne sg tego rodzaju badania, ktore
powinny by¢ ufatwiane i zalecane przez wiadze szkolne.

§ 2. Wplyw wzrastania fizycznego na czynnosci
umystowe.

Zjawiska wzrastania sg dlatego wazne dla wychowawcy,
ze wywierajg wptyw na czynnosci psychiczne i na energje
pracy umystowej. Jaki jest jednak ten wpltyw, tego jeszcze nie
okreslono Scisle.

Rozpatrzmy najpierw, jak ustalono stosunek przyczy-
nowy miedzy wzrastaniem a energjg umystowa.

Wielu autoréw studjowato rozwdj pewnych poszczegol-
nych czynnosci z wiekiem. | tak Bolton, Bourdon, Nieczajew,
Lobsien, Pohlmann, Kirkpatrick badali rozw¢j pamieci; Gil-
bert — rozwdj catego szeregu funkcyj (pamieci, czasu reakciji,
rozr6zniania barw i t. d.); Stern — rozwdj zdolnosci zezna-
wania; Guidi — sugestywnosci i t. d.2). Badania takie doko-
nywane by¢ moga z fatwoscig w szkotach. Ustala sie prze-
cietng warto$¢ danej zdolnosci dla poszczegdlnych poziomoéw
wieku; otrzymuje sie w ten sposéb krzywsa jej rozwoju iloscio-
wego. Zauwazy¢ mozna, ze krzywe rozwoju zdolnosci psy-

) Moznaby miedzy innemi zadaC sobie pytanie, czy zmniej-
szenie potrzeby odzywiania w lecie nie pozostaje w zwigzku z tern, ze
ilos¢ niezbednego cieplika jest mniejsza. Schuyten stwierdzit jednakze
u robotnikéw wzmozenie spozycia chleba w lecie.

1) Bolton, Amer. Journal of Psych., 1893; Nieczajew, Congres
de Ps. de Paris, 1900; Bourdon, Rev. phil., 1894; Lobsien, Zeitschr.
f. Psychol., 1902; Pohlmann Exp. Beitr. z. Lehre vom Gedachtnis,
1906; Gilbert, Studies from the Yale Lab., 1894; Stern, Beitr. z. Psy-
chol. der Aussage; Guidi, Exp. sur la suggestibilité, Ar. de Ps., VIII,
1908; Kirkpatrick, Studies in development, New York, 1909, s. 6.
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thicznych przedstawiajg uderzajgce podobienstwo z krzywemi
wzrastania fizycznego: wida¢ i tu w okresie dojrzewania
nagly opad, po ktérym nastepuje mniej lub wiecej szybki
wzrost, a potem zkolei nowy opad. Krzywa jest silniej wy-
gieta w tem miejscu u dziewczat niz u chtopcow.

Wszakze krzywe czynnosci psychicznych nie pokrywajg
sie catkowicie z krzywemi wzrostu fizycznego: ich minimum
i maximum niezupetnie sobie odpowiadajg (Rys. 11 i 12);
przeciwnie, stwierdzamy, ze opad krzywej czynnosci psychicz-
nych odpowiada fazie przyspieszenia krzywej fizycznej; zacho-
dzi tedy pytanie, czy przesilenia we wzrastaniu fizycznem,
szczegOlniej przesilenia wzrostu, nie wywieraja deprymujacego
wplywu na dziatalno$¢ psychiczng. Niepodobna wszakze
okresli¢, w jakim momencie okresu dojrzewania wptyw ten
jest najszkodliwszy: czy w poczatkowej fazie, czy w samym
rozkwicie? Okolicznos¢, iz krzywe czynnosci psychicznych
i rozwoju fizycznego nie zostaty wykreslone na zasadzie da-
nych, dostarczonych przez te same dzieci, nie pozwala daé
stanowczej odpowiedzi. Stosunek obu kategoryj krzywych
zmienia sie tez w zaleznos$ci od rozpatrywanej czynnosci psy-
chicznej. Zdaje mi sie jednak, ze z tych krzywych, w szcze-
goélnosci z wykreséw Gilberta, wynika, iz czynnosci umystowe
ulegajg szczegdlnie niekorzystnemu wptywowi w okresach
poczatkowym i koncowym dojrzewania. Byloby pozadane,
aby zostaty przedsiewziete dokiadniejsze badania nad temi
samemi dziec¢mi, tak co do rozwoju fizycznego jak psychiczne-
go i byly systematycznie prowadzone przez lat kilka.

Badz co badz z ogdlnego przegladu postepu rozwoju
umystowego wynika, ze w pewnej chwili ulega on silnemu
wptywowi wzrastania fizycznego; prawdopodobnie wiec ist-
nieje antagonizm miedzy energjg wzrastania i energja psy-
chiczng. Nic w tem nie byloby zresztg dziwnego. Energja,
ktorg ustréj rozporzadza, nie jest nieograniczona, to tez nic
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dziwnego, ze gdy sie zuzywa na potrzeby wzrastania orga-
nicznego, odbywa sie to na koszt czynnosci umystowych. Gdy
natomiast wzrastanie sie uspokaja, energjg ta staje sie znowu

Rys. 11. Krzywa zdolno$ci motorycznych i reaktywnosci wedtug Gilberta; krzywa
pamieci zostata skonstruowana wedtug wynikéw, otrzymanych przez Pohlmana.
Krzywa dolna wykazuje roczny przyrost wzrostu. Jak wida¢, okresy opadu krzy-
wych funkcyj psychicznych odpowiadaja w przyblizeniu okresom wzmozonego przy-
rostu rocznego (krzywa czaséw reakcji obniza sie od lewej ku prawej stronie; nie
znaczy to, ze reaktywno$¢ zmniejsza sie z wiekiem, ale ze zmniejsza si¢ czas reak-
cji, a zatem reaktywno$¢ wzrasta z wiekiem. Wszystkie krzywe dotyczg chtopcow.
Wiek wyznaczono na odcietych.

rozporzadzalng i moze ponownie wroci¢ na ustugi pracy umy-
stowej.

To chwianie sie miedzy dwoma dziedzinami — dziedzi-
ng przebiegdw roslinnych i przebiegdbw psychicznych, ktore
kolejno muszg by¢ zasilane energjg, wydobytg przez istote
zyjaca, spotyka sie réwniez w przemiennej kolejnosci snu
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i czuwania: gdy ustr6j wyczerpany monopolizuje w celu od-
nowy energje, ktorg uprzednio zuzyt na zycie czynne, zycie
to przygasa i mamy sen. Zkolei sen mija, gdy po ukonczonej
odnowie energja zostaje znowu uwolniona.

Wplyw wzrastania fizycznego na prace i energje umy-
stowg jest wiec prawdopodobnie tylko szczegdlnym wypad-
kiem ogolnego prawa przemiennej kolejnosci czynnosci wege-

6 7 8 9 10 11 12 1314 15

(Ar. de PS. VIII. s. 53). Autor ten wymierzat sugestywno$¢ dziewczat w szkotach
rzymskich zapomoca przyrzadu, sugerujgcego wrazenia cieplne.

tatywnych i psychicznych, kolejnos¢ ta zas wynika z tego, ze
ilos¢ energji dostarczanej przez ustrdj jest ograniczona.

Niezaleznie od przyczyn, jakich moglibysmy sie doszu-
kiwac dla wyjasnienia tego wptywu, jest widoczne, ze dziecko
gorzej usposobione jest do pracy w okresach silnego wzia
stania. Okoliczno$¢ te powinien bra¢ pod uwage pedagog.
Gdy dostrzeze upadek pilnosci w swoim wychowanku, niechaj,
zanim zacznie sie ucieka¢ do kar, pomysli wpierw, czy nie jest
to moze wynik naturalny, nieunikniony przewrotéw, odbywaja-
cych sie w glebiach jego istoty.
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Przyzna¢ trzeba, ze oba najwazniejsze przesilenia
wzrastania wypadaja na wiek szczegdlnie uposledzony, okoto
6 — 7 roku zycia, t. j. w wieku rozpoczecia nauki i okoto
14 — 15 roku, w okresie, w ktdrym zaczyna sie przygotowy-
wanie egzaminéw korncowych.

Wstapienie do szkoly jest wazng datg w zyciu dziecka;
dotad miato ono swobode ruchéw, a teraz nagle zostaje zam-
kniete w sali, szkolnej, czesto ciemnej i Zle przewietrzanej,
zmuszone do trwania w bezruchu, przeciwnym wszelkim jego
instynktom, przeniesione jednem stowem do zupeinie odmien-
nego Srodowiska, do ktdrego musi sie rade nie rade przysto-
sowacé. SzczegOlnie przymusowe unieruchomienie musi byé
prawdopodobnie bardzo szkodliwe dla nasilenia rozwoju fi-
zycznego, gdyz unicestwia jedno ze zrodet koniecznych bodz-
cOw rozwoju, mianowicie czynnosci motoryczne. Nalezatoby
tedy wywiera¢ mozliwie jaknajmniejszy przymus na dzieci
W pierwszym roku nauczania x).

Naprezenie umystowe i ciggte troski, spowodowane ko-
niecznoscig przygotowania okoto 15 roku zycia egzamindw
dojrzatosci lub przejsciowych?), jest szkodliwe dla okresu

*) W-g doktorow Engelspergera i Zieglera, ktérzy dokonali
drobiazgowych badarn w szkotach monachijskich, szkodliwe skutki
dwdch pierwszych miesiecy pobytu w szkole na wzrastanie wystepo-
watyby tylko u dzieci miodszych od lat 6-ciu. Ale, jak sami autorowie
przyznajg, ich badania byty przeprowadzone na jesieni, kiedy przyrost
jest najwiekszy; by¢ moze wiec, ze skutki pobytu w szkole zostaty
utajone pod dobroczynnym wptywem pory roku. Inni lekarze, jak
Schmidt-Monnard stwierdzili hamujacy wptyw wstgpienia do szkoty
na wzrastanie (Engelsperger und Ziegler, Beitr. zur Kenntnis der
physischen und psychischen Natur des sechsjahrigen in die Schute
eintretenden Kindes, Z. Exp. Pad. I, 1905).

2) Autor ma na mysli ucznidw szkdt francuskich, ktérzy po
ukonczeniu szkoty Sredniej zdajg egzamin ,,baccalcaurat”, odpowiada-
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»dojrzewania”. Z tego to konfliktu miedzy umystem, ktory
chciatby skierowa¢ w swojg strone calg energje organiczna,
a ciatem, ktére jej ustgpi¢ nie chce, bo jest mu potrzebna do
wzrastania, rodzi sie wyczerpanie, i krach, ktory wkrotce po-
tem nastepuje. Po wiekszej czesci nie zdarza sie jednak ani
krach, ani wyczerpanie, a to dlatego, ze uczniowie, obdarzeni
instynktem zachowawczym, przezwyciezajacym nawet cheé
zdania Swietnie egzaminéw, pracujg tylko potowicznie, zaste-
pujg pamieciowg nauka prawdziwg prace inteligencji i stwa-
rzajg sobie w ten sposob pewng metode przystosowania, po-
zwalajgca im optynagc¢ ten niebezpieczny przyladek z korzy-
Scig dla zdrowia, ale z wielkg szkodg dla wyksztatcenia inte-
lektualnego i moralnego, gdyz uczg sie w ten sposob potowicz-
nego spetniania obowiazkoéw i nie moga z takiej pracy osiag-
na¢ zadnej korzysci na przysztosé.

Jedynym sposobem sharmonizowania nauczania z wymo-
gami fizjologji bytoby zniesienie tych bezsensownych ency-
klopedycznych egzamindw, stanowigcych zakonczenie kursu
nauki w szkole S$redniej. Okres dojrzewania nie wymaga
oczywiscie wyrzeczenia sie pracy intelektualnej, szkodliwe jest
tylko niestrawne przecigzenie. Odcigzy¢ nalezy programy,
w szczegoélnosci poddacé rewizji ilos¢ przedmiotow, a bedzie
to korzystne zaroéwno dla zdrowia jak i dla samego nauczania.
Nie uganiajac sie za kilkoma zajagcami naraz, snadniej powro-
cimy z fowow ze zwierzyna.

Wozrastanie jest przebiegiem znacznie subtelniejszym,
nizby sie wydawa¢ mogto: stawia ono organizm w réwnowage
chwiejng. To tez zaburzenia ustrojowe, pojawiajgce sie w tym
okresie, moga by¢ bardzo powazne. RoOzne narzady sg od sie-

jacy naszym egzaminom dojrzatosci, ale bez poréwnania trudniejszy
i wymagajacy specjalnego przygotowania w ciggu ostatnich dwaoch
lat pobytu w szkole.
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bie uzaleznione; rozwoj jednych okresla lub reguluje rozwdj
innych; zrozumiate jest tedy, ze zahamowanie ktoregokolwiek
lub opdznienie w jego rozwoju moze miec rozlegly oddzwiek,
poniewaz narzad nienormalny Ilub wadliwie uksztattowany
wywiera wplyw szkodliwy na uzalezniony od niego rozwoj
innych narzadow.

Jesli wiec,pedzimy sztucznie prace intelektualng w jed-
nym z okresOw, w ktorym powinna ona ustgpi¢ kroku energji
wegetacyjnej, stawiamy tein samem zapory wzrastania pew-
nych narzadéw, a odlegte skutki wystepujg potem az nadto
wyraznie. Prawda, Ze wowczas nie zajmuje sie juz niemi pe-
dagog — lecz lekarz...

ARKUSZ ZDROWIA. Wychowawcy powinien koniecznie
by¢ znany stan rozwoju fizycznego i zdrowia wychowankdw,
to tez zewszad zadajg zaprowadzenia arkuszOw zdrowia czyli
»kartek lekarskich jednostkowych”, w ktore byliby wyposazeni
uczniowie szkot i na ktérych bylyby odnotowywane wszelkie
okolicznosci, dotyczace ich zdrowia i rozwoju fizycznego w ciagu
lat szkolnych: choroby, szczepienia ochronne, przesilenia wzra-
stania, rézne wypadki i t. d.

Jesli wszyscy zgadzaja sie na ustanowienie tych wykazow
osobistych, ktére nietylko bylyby wazng podstawa dla leczenia,
ale rowniez oddacby mogty wielkie ustugi nauczycielowi, poda-
jac charakterystyke osobnicza kazdego ucznia tak pod wzgledem
fizycznym jak i moralnym, to niema natomiast zgody co do tego,
jak majg by¢ wypetniane i przez kogo te arkusze. O ile cha-
rakterystyka miataby by¢ zupeing, nalezatoby podawaé dane,
odnoszace sie do dziedzicznosci, np. alkoholizmu i innych nie-
domagan rodzicéw. Ale c6z pocza¢ w takim razie z tajemnicg
lekarskg? Widac, jak byloby to trudne w praktyce. Propono-
wano, aby arkusze byly wypetniane wylgcznie przez lekarzy
i to w taki sposob, aby tajemnica lekarska nie byta naruszona.
Wszakze wiele wskazowek psychologicznych i moralnych mo-
gltoby by¢ dostarczonych tylko przez nauczyciela.

Miedzy danemi, ktére zamieszczacby nalezato na arkuszu
zdrowia, wymieni¢ nalezy przedewszystkiem liczby, dotyczace
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wzrostu i wagi ciata i o ile moznosci obwodu klatki piersiowej,
mierzonych perjodycznie np. co po6t roku; na arkuszach dzieci
o stabym wzroku lub stuchu nalezy odnotowywac stan tych
zmystow i t. d.

Arkusze zdrowia, przyjete juz w wielu krajach, stanowic¢
beda cenne dokumenty dla socjologa i demografa, ktorzy bedg
mogli zbada¢ przy ich pomocy wptyw warunkéw zdrowotnych
tej lub innej szkoty, lub wptyw stanowiska spotecznego na fi-
zyczny rozwo6j miodziezy.

§ 3. Zabawa.

Przystgpmy teraz do rozpatrzenia rozwoju psycholo-
gicznego. Zbadanie jego mechanizmu pozwoli nam odpo-
wiedzie¢ na pytanie, ktore postawiliSmy sobie uprzednio: jakie
znaczenie ma dziecinstwo?

Rozwoj psychologiczny nie odbywa sie sam przez sie,
to znaczy nie jest poprostu wynikiem rozwoju wrodzonych
sit, ktore noworodek otrzymat w spadku. Nie, dziecko musi
rozwijac¢ sie samo. Owe narzedzia, ktéremi sie w celu doko-
nania tego dzieta postuguje instynktownie, sg: zabawa i nasla-
downictwo.

Pomowmy najpierw o zabawie, ktéra, wystepujac od
chwili urodzenia, jest pierwszg w porzadku czasowym; nasla-
downictwo pojawia sie dopiero po kilku miesigcach.

I. TEORJE ZABAWY.

Czem jest zabawa? Dlaczego dziecko sie bawi? Kilka
teoryj stara sie rozstrzygna¢ te pytania, ktére na pierwszy
rzut oka wydajg sie dos¢ ktopotliwe.
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1. Teorja wytchnienia.

Jest to stary poglad do dzis dnia rozpowszechniony:
zabawa jest wytchnieniem, daje wypoczynek organizmowi lub
umystowi zmeczonemul}. Teorja ta jednak jest niejasna
i niewystarczajaca: dlaczegdzby zmeczenie sktaniato do zaba-
wy nie zas do wypoczynku? Zresztg mate dzieci bawig sie od
rana, przez caly dzien, woéwczas, gdy nie sg zmeczone. A mate
koty i psy, igrajace od rana do wieczora, po jakiejze to pracy
czutyby potrzebe wypoczynku?

2. Teorja nadmiaru energji.

U dziecka istnieje nadmiar zycia; sity niezuzywane na
zadne powazne zajecia nagromadzajg sie. Ten nadmiar ener-
gji wytadowuje sie, jak moze, sptywajagc naturalnemi kanatami,
ktore zwyczaj wyztobit juz w osrodkach nerwowych. Ruchy
nie majace zadnej bezposredniej korzysci na celu stanowig
zabawe. Teorja ta wysnuta najpierw przez Schillera a pod-
trzymywana nastepnie przez Spencera 2) nie moze sie, zarOwno
jak poprzednia, osta¢ przed krytyka faktow. Oczywiscie ten
nadmiar energji moze sprzyja¢ zabawie, ale czy calkowicie
ja wyjasnia? Zadng miarg. Nie ttumaczy okreslonej postaci,
jaka przybierajg zabawy u wszystkich zwierzat tego samego
gatunku. W istocie nieprawda jest, ze dzieci odtwarzajg w za-
bawie zwykle czynnos$ci; przeciwnie wykonywuja raczej czyn-
nosci dla nich nowe. Poza tern, czyz dzieci nie bawig sie wOw-

*)  Schaller, Das Spiel, Weimar, 1861; — Lazarus, Die Reize
des Spiels, Berlin, 1883.

2) Schiller, Briefe iiber die esthetische Erziehung, 1795; —
Spencer, Psychology.
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czas jeszcze, gdy sg juz bardzo zmeczone, dopdki nie zasng
nad zabawkami? albo czyz nie bawig sie ozdrowiency w swo-
ich matych t6zeczkach, gdy tylko sity zaczynajg powracaé
i zanim zbierze sie ich nadmiar?

3. Teorja atawizmu.

Zabawy sg tylko szczatkowemi czynnosciami przesztych
pokolen, przetrwaly one u dziecka, zgodnie z ostawiong
teorjg ,,prawa biogenetycznego” Haeckla (,,rozwdéj dziecka
jest skréconem powtdrzeniem ewolucji rasy’). Teorja ta,
poézniejsza od tej, ktdrg za chwile rozpatrywa¢ bedziemy,
zostata wysunieta przez Stanley Halla w 1902 r. Opart on
ja na licznych spostrzezeniach i statystykach zabaw dziecka;
wedtug tych spostrzezen zabawy ewoluowatyby w toku dzie-
cinstwa mniejwiecej w taki sposéb, w jaki ewoluowata ana-
logiczna czynno$¢ w ciggu rozwoju ludzkosci. Tak naprzy-
ktad zabawy w polowanie, ktdre najsilniej wystepujg miedzy
8 a 9 rokiem zycia, a potem stajg sie coraz rzadszemi, na ich
miejsce zas$ pojawiajg sie coraz czesciej wraz z okresem doj-
rzewania gry towarzyskiel).

Wedtug Halla zabawy sg c¢wiczeniem, ktOrego celem
jest wyzbycie sie tych szczatkdw zbednych juz funkcyj;
dziecko ¢wiczytoby sie w nich tak ,,jak kijanka, poruszajgca
ogonem dlatego, aby predzej odpadt’’?). Jest to koncepcja
ciekawa, ale zdaje sig, niezupetnie zgadzajgca sie z rzeczy-
wistoscig; nie jest jasne dlaczego cwiczenie tak ciggle, jak
zabawa, miatoby ostabia¢ a nie wzmacnia¢ czynnosci, ktore

") Gulick, Groswell, Ped. Sem. 1899; Mc. Ghee, ibid., 1900; —
Acher, Primitive activities of children, Am. J. of. Ps., 1910.

2) Hall, Some social aspects of education, Ped. Sem., 1902,
s. 85.
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sg jej trescig; czy dziewczynki, ktore bawig sie lalkami, sg
potem gorszemi matkami od tych, ktore ta gra gardzity?
W pozniejszej pracy Hall nieco zmienit swoje poglady: ¢wi-
czenie pewnej funkcji szczatkowej nie miatoby na celu jej
wyzbycia sie przez ostabienie, ale pozwolitoby jej wywierac¢
wplyw przejsciowy na rozwoj funkcyj. Wracajac do przy-
kfadu z kijanka, Hall zmienia go jak nastepuje: zabawa c¢wi-
czy mnoéstwo funkcyj atawistycznych, ktére znikng w wieku
dojrzatym, tak jak ogon kijanki, ktéry musi sie rozwing¢ dla-
tego, aby pobudzi¢ wzrastanie nog, gdyz bez tego nie dosie-
gtyby one nigdy stanu dojrzatoscil).

Ten nowy sposOb patrzenia na rzeczy jest ptodniejszy
od pierwszego; nie mysle jednak, aby Hall, wprowadzajgc
zmiany do swego przyktadu z kijankg, chciat zmieni¢ swdj
poglad pierwotny. Przeciwstawienie obu stanowisk pochodzi
odemnie, nie od niego. Znaczenie ich wydaje mi sie rézne:
w pierwszym wypadku zabawa bytaby tylko narzedziem eli-
minujacem; w drugim wypadku staje sie narzedziem produ-
kujacemu Ostatnia ta hipoteza, zdaje mi sie, praktycznie je-
dnoczy sie z nastepng, ktérg rozpatrywac bedziemy obecnie
i ktora jest znacznie zrozumialsza od poprzednich?).

4. Teorja c¢wiczenia przygotowawczego.

Zostata sformutowana przez Karola Groosa w 1896 3).
Psycholog ten, uznawszy, iz teorje wytchnienia jak i nadmiaru

') S. Hall, Adolescence, London, 1904, 1, s. 202. Ustep pod-
kreslony tutaj nie jest podkreslony w oryginale.

) W nowym artykule (Recreation and reversion, Ped. Sem.,
Dec. 1915) Hall oswiadcza, Ze najprzejrzystszg teorjg jest teorja za-
bawy Patricka; koncepcja ta zreszta jest utworzona pod wpltywem
idei Halla. Pomowie o niej nizej.

3) Groos, Die Spiele der Thiere, Jena 1896; Die Spiele der
Menschen, Jena 1899; Der Lebenswert des Spiels, Jena 1910.
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energji sg niewystarczajgce, pierwszy zrozumiat, ze zagad-
nienie zabawy moze by¢ rozwigzane tylko ze stanowiska bio-
logicznego.

Podkreslatem juz wielokrotnie, jak zrozumienie zja-
wisk psychologicznych moze by¢ pogiebione przez roz-
patrywanie ich ze stanowiska biologji, stanowiska niedo$¢
dotad uwzglednianego przez psychologéw; obserwator bo-
wiem stajacy na tern stanowisku, tern samem zostaje napro-
wadzony na badanie réznych objawéw nietylko u cztowieka
ale w catym Swiecie zwierzecym, i na rozwazanie nietylko
ich bezposredniej celowosci, ale i znaczenia funkcjonalnego,
roli, ktérg spetniajg w podtrzymywaniu zycia.

Jesli za$ z tego stanowiska spojrzymy na czynnosci lu-
dyczne (ludus-zabawa), stwierdzimy od pierwszego rzutu
oka, ze zabawy sg rézne u réznych grup zwierzat i ze dzia-
falnos¢ zabawowa miodych pewnej grupy jest bardzo po-
dobna do czynnosci, ktore uprawiajg doroste zwierzeta tej
grupy. Innemi stowy, istnieje prawie tylez rodzajéw zabaw,
co instynktéw: zabawy w walke, polowanie, zabawy ero-
tyczne i t. d. Maly kot np. rzuca sie na kawatek papieru
uwigzany na sznurku lub na zeschty lis¢, ktorym wiatr miota,
tak samo jak pézniej rzucac sie bedzie na ulubiony swdj tup—
mysz lub ptaka. Kozleta bawig sie, uderzajgc sie wzajemnie
gtowami, jest to preludjum przysztych walk na rogi i t. d.
Nigdy jednak nie widzi sie, aby w zabawach pewnego gatun-
ku zwierzat wystepowaly c¢wiczenia instynktéw, nalezacych
do innego gatunku; mozecie potrzasa¢, ile tylko chcecie, pa-
pierem uwigzanym na sznurku przed kozleciem: nie rzuci sie
nan, naodwrot mate koty nie bawig sie w stukanie czotem
0 czoto...

Woynikatoby z tego, ze zabawy sg ¢wiczeniami przygo-
towujagcemi do powaznych zaje¢ zyciowych. W chwili uro-
dzenia wiekszos¢ instynktow dziedzicznych nie jest jeszcze
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dos$¢ rozwinieta, szczegolniej u zwierzat wyzszych i u czio-
wieka, aby mogty spetni¢ odrazu swoje zadania: muszg by¢
wpierw wycwiczone lub uzupetnione nowemi nabytkami.
Funkcje te spetniajg zabawy. Tak jak dzielnym pianistag moze
by¢ tylko ten, kto ¢wiczyt gamy, tak samo dzielnym dorostym
mozna by¢, jesli uprzednio byto sie mtodym.

Oczywiscie u nizszych zwierzat przygotowanie to spro-
wadzone zostaje do swej najprostszej postaci, nie sgdze, aby
mata ostryzka, chcac zosta¢ ostryga jak nalezy, musiata dtugo
bawi¢ sie w dorostg. Ale im wyzszy hierarchicznie szczebel
zajmuje zwierze, tern dhluzsza jest tez nauka. Trzeba jakis
czas by¢ kréliczatkiem, aby sie sta¢ wzorowym krélikiem,
trzeba spedzi¢ kilka miesiecy na kurzem terminatorstwie, aby
sta¢ sie dobrg kurg lub kogutem; trzeba sie rzetelnie ,,nako-
ziotkowac”, aby sie sta¢ kozg lub koztem, godnym tej nazwy.
Nasze dzieci musza tez przez lata cate bawi¢ sie w mez-
czyzne lub kobiete, aby sta¢ sie mogty prawdziwg kobietg
lub prawdziwym mezczyzng. Mozna tedy powtorzy¢ za Groo-
sem, ze zwierze nie dlatego sie bawi, ze jest miode, lecz dla-
tego jest miode, iz ticzuwa potrzebe zabawy.

Wielu autoréw przed Groosem przeczuwato te funkcje
zabawy: przedewszystkiem Froebell), ktéry przyjat zabawe
za podstawe swego stynnego systemu ksztatcenia, potem John
Stratchan, lekarz angielski, ktérego krotka rozprawka p. t.
What is play? (Czem jest zabawa), wydana w 1877 r. prze-
szka zupelnie niezauwazona. Wedtug niego zabawa jest in-
stynktem, sklaniajacym wszystkie zwierzeta do cwiczen nie-
zbednych dla rozwoju miesni i psychiki. Odpowiada ona za-

') Paralela miedzy koncepcja Groosa i Froebla przeprowa-
dzona zostata przez Murray'a w pracy: Froebel a pioneer in modern
psychology, London 1914, s. 122 i dalsze. — Przed Froeblem juz
Rousseau uchwyci! wage zabaw dla ksztatcenia dziecka.
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tem potrzebie naturalnej, stad rados$¢ tak charakterystyczna
dla zabawy dzieckal). Wsrod rzecznikOw tej koncepcji wy-
mieni¢ jeszcze trzeba psychologa francuskiego Souriau2).
Lecz dopiero K. Groos pierwszy rozpatrzyt te teorje wszech-
stronnie i jasno sformutowat jej znaczenie biologiczne. Nowy
ten poglad ma mojem zdaniem zasadnicza doniostos¢ dla pe-
dologji i pedagogiki; postaram sie to wykaza¢ w nastepuja-
cych paragrafach.

KRYTYKA TEORJ1 GROOSA. Teorja ¢wiczenia przygo-
towawczego spotkata sie z krytykg z wielu stron; warto roz-
patrzy¢ zarzuty przeciw niej skierowane, co pozwoli zarazem
Scislej okresli¢ znaczenie tej teorji. SzczegOlnie sprzeciwia sie
jej szkota St. Halla; teorja Groosa uwaza zabawe jako ¢éwiczenie
przygotowujace do dziatalnosci przysztych, gdy dla Halla, —
dziecinstwo pozostaje pod przemoznym wptywem relikatow
przesztoscid). Patrick twierdzi, ze o ile nie bra¢ pod uwage
zabaw nasladowczych, wiekszo$¢ zabaw dziecka nie jest po-
dobna do powaznych zaje¢ cztowieka dorostego, ale przeciwnie,
nawskro$ sie od nich rézni. Wedlug tego autorad), zabawa
dziecka jest poprostu jego dziatalnoscia, ,,gdy dziecko dziafa,
to za posrednictwem zabawy, dlatego poprostu, ze osrodki
mozgowe, od ktérych uzalezniona jest praca, nie sg dos$¢ roz-
winiete, aby mogty funkcjonowaé; wskutek tego dziatanie przy-
biera posta¢ nawykow, wytworzonych przez rase”. Poglad ten

znajdowatby potwierdzenie w fakcie, ze i dorosty sie bawi, gdy.

jego osrodki psychiczne sg za bardzo zmeczone, aby mogly pra-

) Stratchan, What is play? Its bearing upon education and
training, Edinbotirgh, 1877. Zawdzieczam otrzymanie tej rozprawy,
nie znajdujacej sie w handlu ksiegarskim, uprzejmosci p. van Reesema
de Graaf w Hadze. Dzieki jej staraniom pojawito sie w 1902 r. thu-
maczenie tej pracy na jezyk holenderski. Ob. tez komunikat p. van
Reesema na kongres pedologji w Brukseli w 1911 r.

2) Sourian, Le plaisir du mouvement, R. scient, XVII, 1899.

) Hall, Adolescence I, s. 202.

*) Patrick, The psychology of play, Ped. Sem. wrzesien 1914,
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cowac; zabawa zatem bylaby dziatalnoscig, Kkierujagcg sie na
drogi wyztobione przez dziedzicznosc.

Koncepcja ta, sprowadzajgca sie do teorji odpoczynku,
wywotuje te same zarzuty, co tamta: jesli osobnik jest zme-
czony, czemuz nie pozostaje w spokoju? Dziatanie nie jest bo-
wiem konieczno$cig samo przez sie. Jest ono nie celem, a $rod-
kiem zdobycia czegos$ dla ustroju. Patrick pozbawia dziatanie
jego wihasciwego znaczenia; przyjmuje je jako konieczno$¢ sama
w sobie, gdy tymczasem jest ono dgzeniem do zaspokojenia po-
trzeb. Jego krytyka jest przestarzata. Nie rozumiem tez, jak
moze on zaprzeczaC, ze zabawy dziecka sg podobne do zajec
dorostego cztowieka; podobienstwo to jest wedtlug mnie oczy-
wiste u zwierzat’); co do dziecka, to rzecz prosta, ze o ile nie
nasladuje, nie bedzie sie bawito ani w kolej, ani w listonosza,
czy kupca; nie moze sie ¢wiczy¢ zgéry do okre$lonych zawo-
doéw, wymagajacych wiadomosci, ktérych jeszcze nie otrzymato;
gdy méwimy, ze dziecko ¢wiczy czynnosci, ktére przydadzg mu
sie w dalszem zyciu, mamy na mysli ¢wiczenie czynno$ci umy-
stowych, zdolnosci psychicznych, jak obserwacja, manipulowa-
nie, stowarzyszanie sie z kolegami i t. d.2).

By¢ moze, iz niektére ustepy pracy Groosa nasuwajg
mniemanie, ze zadaniem zabawy bytoby wydoskonalenie in-
stynktow wyrobionych w przesztosci. Taka koncepcja bytaby
oczywiscie zbyt ciasng. U dziecka bowiem istnieje bardzo mato
instynktow prawdziwych, o ile pod mianem instynktu rozumie¢
bedziemy czynnosci okreslone, spetniane zawsze jednakowo i na
$lepo, jak to widzimy u zwierzat. Zabawa dziecka wprawia za-

J)  Woprawdzie zabawa w stosunku do zaje¢ powaznych przed-
stawia ceche ,niewinnosci”. Ale teorja Patricka nie wySwietla tej
cechy. Dlaczego maty kot, gdy sie bawi nie drapie na serjo? Dlaczego
maty pies, udajacy ze kasa, cho¢ mogthby, nie kasa naprawde. Czyzhy
to nie znaczyto, ze w zabawie istnieje jakis okreslony pierwiastek,
regulujagcy jej bieg, a ze nie jest ona jedynie energja, sptywajaca
W zg6ry wyztobione kanaty?

) Autor, zdaje sie przez niedopatrzenie, nie wymienit na tem
miejscu czynnosci fizycznych, t. j. wszystkich tych, ktore pozostajg
w zwigzku z osrodkami motorycznemi, a ktére dziecko Cwiczy szcze-
golniej w zabawach wczesnego dziecinstwa. Przyp. thum.
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tem w ruch nie instynkty, lecz czynnosci motoryczne lub Umy-
stowe. Jakimze jednak sposobem te czynnosci motoryczne lub
umystowe zostajg zastosowane do dziatalnosci podobnej do tej,
jaka uprawiajg ludzie dorosli, skoro dziecko nic nie wie 0 po-
trzebach dorostego? Dlaczego to dziecko poluje na zwierzeta:
fowi ryby i zaby, wybiera ptaki z gniazd, skoro samo nie po-
trzebuje mysle¢ o swojem wyzywieniu? Dlaczego wojuje, wy-
machuje kijem, rzuca kamieniami, skoro te ruchy wojownicze nie
odpowiadajg zadnej jego potrzebie? Skad dziecko czerpie po-
staci swych zabaw, ktdére nie sg uwarunkowane ani wytworzo-
nym wczesniej instynktem, ani zadng wspotczesng potrzebg?
Takie pytanie stawia sobie Appleton. Wedtug niego odpowiedzi
nie nalezy szuka¢ w atawizmie, gdyz jakkolwiek wiele zabaw
dziecka cywilizowanego przypomina zajecia dorostych dzikich,
istnieje miedzy niemi wszakze wiele roznicl). Proponuje tedy
inne wyjasnienie, ktére wydaje mi sie zupetnie stuszne: typ
zabawy jest wyznaczony z jednej strony przez potrzeby dziecka,
z drugiej przez stopien jego rozwoju organicznego. Dziecko
nie posiada instynktu ,mysliwskiego” czy ,koczowniczego”,
posiada natomiast ,,instynktowne apetyty”, apetyty wrazen, po-
zadanie przedmiotéw, ruchu, tego co nowe, nieznane. Apetyty
te, zgodnie z og6lnemi prawami dziatania, wyzwalajg reakcje,
podobne do reakcyj cztowieka dorostego, lub pierwotnego, w ta-
kiej mierze, w jakiej organizm dzieciecy upodabnia sie do swo-
ich zamierzchtych przodkéw lub rodzicow terazniejszych —
a takze w takiej mierze, w jakiej Srodowisko, w ktérem reakcje
te sie ujawniajg, upodabnia sie do Srodowiska cztowieka pier-
wotnego (wolne przestrzenie na $wiezem powietrzu i t. d.) lub
odbija wspétczesny stan cywilizacji. Poniewaz rézne te warunki
spotykajg sie razem, wydaje sie nam, jakoby dziecko powtarzato
filogenetyczng przeszto$¢ i uprzedzato ontogeniczng przysztosé.
Fanciulli) rowniez zaprzecza, aby zabawy miaty funkcje
przygotowywania dziecka do powaznej pracy; Rakic¥ zarzuca

3) Appleton, A comparative study of the play activités of
adult savages and civilized children, Chicago, 1910.

3) Fanciulli, La psicologia del giouco, La Cultura filosof. VII,
1913, s. 10.

3) Rakic, Gedanken Uber Erziehung durch Spiel u. Kunst.,
Ar. f. Ps. XXI, 1911, s. 569.
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teorji Groosa, ze miesza zabawe z nauka, poniewaz funkcjg za-
bawy bytoby nabywanie pewnych nawykéw, co jest wiasciwe
»,nauce”, nie za$ zabawie. Zdaje mi sie, ze i w tym wypadku
nieporozumienie wynika z pomieszania pojecia nabywania tech-
niki przedmiotowej i specjalnej z nabywaniem techniki podmio-
towej i z rozwojem funkcyj psychofizjologicznych. Z drugiej
strony, gdy Fanciulli dowodzi, ze zabawa musiataby by¢ nie-
Swiadoma, o ile jej celem miatby by¢ rozwoj instynktow, jako
ze instynkt jest nieSwiadomy, nadaje oczywiscie terminowi ,,in-
stynkt” znaczenie, ktoérego teorja Groosa wcale dlan nie prze-
widuje.

Carr twierdzi, ze teorja Groosa jest niczem innem, jak
teorjg nadmiaru energji Spenceral). Dowodzi tego jak naste-
puje: zabawa polega na impulsywnem wprawianiu w ruch pew-
nych czynnosci; réwna sie to powiedzeniu, ze widkna nerwowe,
odpowiadajagce tym czynnosciom, staty sie nadmiernie pobudli-
we, ze sg wcigz natadowane energja, lub ze majg wasnos¢ szyb-
kiego otrzymywania jej w nadmiarze. Dzieki temu tadunkowi
energetycznemu dazg do samorzutnego przejécia w ruch przy
pierwszej nadarzajgcej sie sposobnosci. A zatem zabawa, ktéra
jest wiasnie tg reakcja, wyzwalajgcg sie samorzutnie, daje sie
wyjasni¢ zapomocg teorji nadmiaru energji. Wszakze, jak stusz-
nie zauwazyt Groos?), teorja Carra nie jest wcale teorjg Spen-
cera. Ten ostatni patrzy na zabawe, jako na wynik nadmiaru
energji, t. j. energji nagromadzonej w ciggu diugiego wypo-
czynku. A to jest wiasnie nie do przyjecia. Przeciwnie, poglad
Carra natomiast daje sie pogodzi¢ z teorjg biologiczng Groosa;
nietylko sie jej nie przeciwstawia, ale podaje jedynie prawdo-
podobne jej wyjasnienie ze stanowiska fizjologji. Stusznos¢
stanowiska fizjologicznego nie godzi wcale w stuszno$¢ sta-
nowiska biologicznego, zajetego przez Groosa. WidzieliSmy
juz, ze to samo zjawisko dopuszcza kilka sposobdw wyjasniania:
psychologiczny, fizjologiczny, biologiczny.

Musimy wszakze zastrzec, ze jakkolwiek interpretacja
fizjologiczna zabawy jest zupetnie usprawiedliwiona, nie moze

') Carr, -The survival values of play, Investig. of the Depart,
of. Psychol, of the Univ, of Colorado, I, 1902, s. 8.
0) Groos, Seelenleben des Kindes, 1911, s. 67.
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wszakze w obecnej chwili zda¢ sprawy z wszelkich jej postaci.
Thumaczy ona dos¢ dobrze zabawy ruchowe lub te, w ktérych
zywa reakcja motoryczna zostaje wywotana stabym bodzcem
(dziecko biegngce za motylem i t. p.), nie moze natomiast
wyswietli¢c nam doktadnie, co zachodzi, gdy dziecko ,,szuka”
podniet (lub zada trgbki czy kotatki, aby moc hatasowaé
i t. d.), ani gdy jest ,,poruszone” przez ciekawos¢ (potrzeba
poznawania przedmiotéw, nie podpadajgcych bezposrednio
pod jego zmysty).

Nalezy wszakze przyznaé, ze ¢wiczenie przygotowawcze
instynktéw i techniki psycho-fizjologicznej nie jest przyczyna,
ktérej moznaby sie doszukiwa¢ we wszystkich zabawach.
Jak H. Carr wykazat, znaczenie biologiczne zabawy jest da-
leko szerszel). Nalezy tedy oprécz teorji Groosa przyjac
jeszcze kilka innych, ktére jg uzupetniaja. Te dodatkowe te-
orje, majg wedtug mnie jedng wspodlng ceche z teorjg Groosa,
mianowicie te, iz rozpatruja rowniez zabawe jako czynnik roz-
woju, ekspansji osobowosci, moznaby tedy potaczy¢ je wszyst-
kie pod rubryke 0golng: genetyczno-funkcjonalnej koncepcji
zabawy.

5. Zabawa jako podnieta wzrastania.

Carr zwrécit uwage, ze zabawa miedzy innemi dostar-
cza rowniez organizmowi podniety niezbednej dla rozwoju
narzadow. Jak stwierdzili uczeni, pracujagcy nad zagadnieniem
zmiennos$ci gatunkow w toku ewolucji, nie wszystkie czynniki,
ksztattujgce ciato zwierzecia pochodzg z komorki macierzystej,
wiele z nich pochodzi ze $wiata zewnetrznego. Rozwoj osobni-
ka jest wypadkowg dziatania zaréwno czynnikdéw o charakte-

) Carr, op. cit.
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rze dotychczas tajemniczym, a przekazanych dziedzicznie, jak
i oddziatywania srodowiska. (Dlatego to zmiana $rodowiska
moze sie odbi¢ na morfologji zwierzecia:uwstecznienie narza-
dow, ktore staty sie zbednemi, rozwoj narzadéw, pobudzanych
do czynnosci).

Zabawa wiec dziata jako podnieta wzrastania, w szcze-
gélnosci na system nerwowy. W chwili narodzin osrodki ner-
wowe sg jeszcze dalekie od swej ostatecznej budowy; szcze-
gélnie mbzg nie jest przygotowany do dziatanial). Znaczna
cze$¢ wihdkien tego narzadu nie pozyskata jeszcze powtoki
myelinowej, to znaczy ostony ttuszczowej, ktora je bedzie odo-
sobniata naksztalt gutaperki izolujgcej przewodniki instalacji
elektrycznej; widkna nie mogg funkcjonowac bez tej powitoki.
Ot6z pobudzenie tych widkien jest jednym z czynnikow ula-
twiajacych wytwarzanie sie myeliny, a tern samem — ich funk-
cjonowanie. Zabawa, ktora mnozy sposobnos¢ podniety, jest
zatem waznym wspotczynnikiem rozwoju systemu nerwowego.
Obserwacja potwierdza ten poglad: jesli zaszy¢ powieki no-
wonarodzonego kota, zauwazy sie wkrotce pewne zahamowa-
nie o$rodkéw widzenia w moézgu, gdyz pozbawione byty nie-
zbednych bodzcéw?). Osrodki motoryczne moézgu zanikajg
u os6b, ktéorym w dziecifnstwie odjeto noge lub reke i t. d.
Mamy wiec jakgdyby potwierdzenie tego przystowia biolo-
gicznego, ,,ze czynno$¢ stwarza narzad”. Gdy dziecko bawi sie
swemi cztonkami, przyczynia sie rowniez do ich rozrostu,
gdyz czynnos¢ miesni, jak wiemy, jest czynnikiem ich rozwoju
(bicepsy atletow).

") Probst, Gehirn Und Seele des Kindes, Berlin, 1904 s. 124.

2) Krety majg oczy w zaniku, gdyz zamato ,igrajg” ze
Swiatlem,
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6. Teorja cwiczenia uzupeilniajgcego
(lub wyréwnania).

Wedtug Carra zabawa przynosi inng jeszcze korzysc,
podtrzymuje nowonabyte nawyki przez ich odnawianie. Te
funkcje zabawy napotyka sie gtéwnie u dorostych: w czasie
pokoju zotnierz bawi sie w wojne, strzelajac do celu i jezdzac
konno, tak samo jak miedzy dwoma koncertami wirtuoz ¢wi-
czy sie w gamach i trelach, aby ,nie zardzewie¢”. Zabawa
w tym wypadku bytaby ¢wiczeniem nastepczem, (Nachiibung,
Post-exercice) gdy wedle teorji Groosa jest ¢wiczeniem
wstepnem (Voriibting, Préexercice).

Nie sadze, aby ten poglad byt stuszny. Jedno z dwojga:
albo mamy tu do czynienia tylko z ¢wiczeniem wprawy, w kto-
rym chodzi o utrwalenie pewnych drog, wyztobionych w o$rod-
kach nerwowych. W takim razie ¢wiczenie to nie jest zabawa.
Musztra czy to w konserwatorjum muzycznem, czy w kosza-
rach nigdy nie jest zabawg. (Staje sie nig, jesli uzupetnimy
ja czems innem, np. fikcjg walki, wspotzawodnictwa—kto naj-
szybciej zagra game na fortepianie; woéwczas jednak pier-
wiastkiem ludycznym jest walka, nie za$ ruch palcow jako
taki).

Albo tez chodzi nie o wprawe, ale o wzbogacenie pewnej
czynnosci, ktéra nie osiegla jeszcze szczytu przez doprowa-
dzenie jej do doskonatosci, do catkowitego wydoskonalenia.
Strzelec bedzie sie ¢wiczyt dla rozrywki, gdyz chciatby trafia¢
jaknajczesciej do celu. Jest to wypadek rézny od poprzed-
niego. Cwiczenie to nie jest éwiczeniem nastepczem, ale ultra-
¢wiczeniem. ROznica jest nastepujgca: przy c¢wiczeniu dla
wprawy ztobi sie kolej, nabywa sie pewnego okre$lonego na-
wyku, osobnik zdgza ku automatyzmowi; przy wzbogacaniu—
przeciwnie, zwieksza swojg 0golng zdolno$¢ dziatania, pano-
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wanie nad samym sobg i Swiatem zewnetrznym, zdgza ku
plastycznosci. Jesli wykonywane ¢éwiczenie stanowi wzboga-
cenie plastycznosci, moze oczywiscie przybiera¢ posta¢ gry:
ale w takim razie potwierdza teorje Groosa, poniewaz zabawa
ta przysposabia osobnika do lepszego radzenia sobie w zyciu.
Bez watpienia, w pewnych wypadkach trudno odréznic
udoskonalenie przez wzmozenie dawnych nawykow od udo-
skonalenia przez rozwiniecie nowych uzdolnien. Jak juz
stwierdziliSmy uprzednio, oba te przebiegi, jeden gimnastycz-
ny, drugi genetyczny, splatajg sie w swoich wynikach i najcze-
Sciej niewiadomo, co przypisa¢ nalezy kazdemu z nich. Za-
przeczy¢ sie w zasadzie nie da, ze nalezg do sfer zupetnie
odrebnych, ze kazdy z nich dazy do punktéw przeciwlegtych,
stanowigcych jakgdyby dwa bieguny, miedzy ktéremi oscyluja
czynnosci istot zywych: sfera automatyzmu, mechanizacji,
nawyku, ktérej zasadg jest powtarzanie starego, i sfera pla-
stycznosci, przystosowania, ktérej zasada jest tworzenie no-
wego, zmienno$¢, rozwodj nowych mozliwosci dziatanial).

Ot6z wtedy tylko powiedzie¢ mozna, ze jakie$ ¢wiczenie
jest zabawag, o ile dotyczy czynnosci, wchodzacych w zakres
drugiej sfery, czynnosci, ktore dazg do pomnozenia zdolnosci
przystosowawczych osobnika. Czyz Carr sam nie twierdzi
ze: ,istota czynnosci ludycznej nie polega na nabywaniu

¥} Automatyzm jest dla osobowosci przebiegiem zatrzymania,
obnizenia $wiadomosci; rutyna, doskonalgc technike, zuboza i zweza
osobowos¢. ,,Ja, ja, man wird taglich diimmer und brauchbarer”
(Tak, tak, codziennie stajemy sie gtupszymi i bardziej uzytecznymi”)
Powiedziat z westchnieniem pewien urzednik badenski K. Groosowi
(Lebenswert des Spiels, s. 19). Osobowo$¢ i wola wyrazajg sie nato-
miast w zdolnosci do sprostania coraz to nowym warunkom.

Nie chodzi bynajmniej o lekcewazenie nawyku i mechanizacji
techniki. Ale osobnik powinien umie¢ je zastosowa¢ do nowych oko-
licznosci.
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okreslonego przystosowania, ale—tendencji do ogdlnej zmien-
nosci, reakcyj instynktownych nawykéwl).

Teorja ¢wiczenia uzupetniajagcego zostata przedstawio-
na w zupetnie innej postaci przez Konrada Langego, pod
mianem: Teorji uzupetnienia?}. Wedtug tego autora funkcjg
zabawy bytoby wyzwalanie tendencyj, drzemigcych w osobni-
kach wtedy, gdy nie budzg ich warunki zyciowe. Zabawa by-
taby tedy zastepstwem rzeczywistosci: dawataby zwierzeciu,
dziecku, cztowiekowi to, czego rzeczywistos¢ mu odmawia.
Zwierzeta domowe bawig sie wiecej od dzikich: zabawa jest
dla nich jakgdyby wynagrodzeniem bezczynnos$ci ich zycia;
tak samo dla pracownika biurowego, pochylonego caty tydzien
nad stotem, zabawy niedzielne stanowig przeciwwage jedno-
stajnosci jego bytu.

Wida¢ na czem polega roznica teorji Langego i Carra:
zadaniem zabawy nie byloby odnawianie juz istniejgcych
funkcyj, ale pobudzenie nowych, takich, ktorych zycie realne
nie wytwarza. W poprzednio przytoczonej teorji zabawa
miata role dodatkowa, tu za$ ma role naprawde uzupetniajaca.

Teorja ta jest stuszng bez watpienia; ale czy rozni sie
istotnie od teorji Groosa? Czy nie jest natomiast tylko innem
wejrzeniem na zabawe? Czy mozna, gdy chodzi o dziecko,
mowi¢ o cwiczeniu ,,uzupetniajgcem”? Czego ma ona by¢
uzupetnieniem, skoro zabawa wypetnia cale lub prawie cate
jego zycie? O ile za$ twierdzi¢ bedziemy, ze dziecko bawi sie
dlatego, ze nie jest w stanie stawi¢ czota trudnosciom zycio-
wym, to wymijamy tylko zagadnienie; dlaczeg6zby bowiem
ten okres niezaradnosci praktycznej, jakim jest okres zabawy,

) Carr, op. cit. s. 36. Rakic réwniez podziela ten poglad,;
gtébwng tendencjg zabawy, moéwi on, jest wybujaly rozw6j funkcji
zmiennosci. (Veranderungsfunktion) op. cit. s. 557.

) K. Lange, Das Wesen der Kunst (1901), 2-ie wyd. Berlin,
1907,
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zostat ochroniony w toku ewolucji, jesli sam przez sie nie miat-
by zadnej wartosci, a jesli ma wartos¢, to jakaz inng, jak nie
przygotowania do zycia dorostych ludzi?

U dorostego tatwiej pojg¢ wystepowanie cwiczenia
uzupetniajgcego: dziecinstwo, wychowanie, okolicznosci zycia
mogty nie rozwing¢ wszystkich zadatkéw, ktére w nim istniaty;
ale i w tym wypadku niema zadnej istotnej roznicy miedzy
tym pogladem a teorjg Groosa.

Nalezy, zdaje mi sie, rozumie¢ teorje éwiczenia uzupet-
niajgcego w troche inny sposob, ktory tez bardziej odpowiada
mysli K. Langego, mianowicie termin uzupetnienie nalezy
pojmowac nie statycznie, strukturalnie, a dynamicznie: zada-
niem zabawy byloby nie uzupetnianie, doskonalenie cztowieka
przez rozwijanie w nim innych zdolnosSci niz te, jakie posiada,
ale dostarczanie karmu funkcjom, ktorym zycie powszednie go
nie zapewnia. Pracownik biurowy nie dlatego gra w niedziele
w kregle lub pnie sie po goérach, aby wydoskonali¢ ukfad
miesniowy, ktéremu wskutek braku ruchu fizycznego grozi
zanik, ale w celu zaspokojenia instynktu walki, ktory juz po-
siada. A mito$nik podrozy, przykuty do domu, dlatego po-
graza sie w opowiadaniu o dalekich wyprawach, aby znalez¢
ujscie dla swego pragnienia przygod.

Tak pojmowana zabawa miataby za zadanie nie roz-
wijanie nowych uzdolnien, a zaspokajanie zbyt naglacych
pozadan. To tez celem jej jest raczej wyrOwnanie niz uzupet-
nienie.

Teorja ta, ktorg nazwa¢ mozemy teorjg wyréwnania,
(poniewaz wedtug niej celem zabawy bytoby wyréwnywanie
brakéw zycia codziennego i przywracanie réwnowagi psycho-
ficznej) stanowi donioste uzupetnienie teorji Groosa, szcze-
goélniej w stosunku do zabaw ludzi dorostych, i doskonale je
wyjasnia. Jest ponadto bardzo zblizong do teorji katartycznej,
ktora pozostatg nam jeszcze do omdéwienia,
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7. Teorjakatartyczna.

Carr przypisuje jeszcze zabawie dziatanie katartyczne,
t. j. oczyszczajgce: przynosimy ze sobg na Swiat pewne jeszcze
dos¢ zywotne instynkty, ktore jednak w dzisiejszych warun-
kach cywilizacji sg zazwyczaj zgubne; zabawie przypada tedy
w udziale zadanie oczyszczania nas od czasu do czasu z tych
sktonnosci antyspotecznych. Gdy w tragedjach cztowiek mor-
duje, walczy, wyladowuje ,,w prozni”, jesli tak powiedzie¢
mozna, swoje sklonnosci krwiozercze. Tak samo, bawigc sie
w pitke nozng lub boksujgc sie, dziecko wyzbywa sie swoich
sktonnosci antyspotecznych, zaspokajajgc je jednoczesnie. Céz
powiedzie¢ mozna o tej teorji? Czy nie stosujg sie¢ do niej te
same zarzuty co do pogladéw St. Halla? Jesli w pewnych
wypadkach zabawa rozwija, czemuz w innych miataby osta-
biac? Carr, coprawda, nie wyjasnia tej sprawy wecale. Zdaje
mi sie jednak, ze teorja ta jest inng. Wedlug Carra zabawa
nie unicestwia tych sktonnosci szkodliwych, lecz tylko kieruje je
w odpowiednie tozyska. Co do koncepcji ,,0czyszczania”, to
moze ona by¢ utrzymana, zdaje mi sie, o ile zatlozymy, Ze w ten
sposéb usunigte zostajg nie pewne okreslone czynnosci, lecz
tylko wzruszenia i to jedynie na pewien czas. Rozbicie talerza,
trzasniecie drzwiami, obicie szpicrutg fotela uspakaja i przy-
nosi ulge w gniewie. Gdy dziecko bije sie na zarty z towarzy-
szami, nie pozbywa sie ostatecznie swojego instynktu walki,
ktory musi zachowa¢ na wypadek samoobrony, ale wyzbywa
sie chwilowo i w sposéb nieszkodliwy swoich tendencyj na-
pastniczych, ktore ten instynkt w nim wytwarza i ktére stano-
wicby mogly zawade w zyciu spotecznem, dopdki nieunikniona
walka nie databy im ujscia na dobre 1).

") Nie nalezatoby zatem wnioskowa¢ z tej hipotezy katar-
tycznej, ze oczyszcza sie dziecko z instynktow wojowniczych, gdy sie
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K. Groos uznat wiasnie takie wyjasnienie teorji katar-
tycznejl). Wykazal, jak bardzo te przebiegi ,,oczyszczajgce”
sg niezbednemi nietylko dla ludycznego instynktu walki, ale
i dla innego jeszcze, ktory rowniez wytwarza gwattowne skton-
nosci, mianowicie instynktu pitciowego. Niektore zabawy za-
pasnicze nadajg sie szczego6lnie do dawania niewinnego ujscia
sktonnosciom walki: mianowicie te, ktore podstawiaja na
miejsce przeciwnika rzeczywistego przeciwnika urojonego, np.
walka z trudnosciami (wejscie na dziewiczy szczyt, ktory sie
d ugo ,,opieral” a wreszcie zostat ,,zwyciezony” i t. d.). Jak
podkresla Groos, zawody (zawody w biegu, skoku i t. d.),
ktére nie stawiajg wspétzawodnikow przeciwko sobie, a réw-
nolegle do siebie, jesli sie tak wyrazi¢ mozna, zaspakajaja
potrzebe bardzo zywej walki, nie wciagajac jednak przeciw-
nikbw w bezposrednie zapasy.

Tendencje piciowe wytwarzajg pewng liczbe zabaw jak:
taniec, flirt i t. d., ktorych katartyczna funkcja jest widoczna,
szczegOlnie w okresie dojrzewania: dajgc ujscie w nieszkodli-
wej postaci wymogom najsilniejszego instynktu, stanowig

je nakfania do zabawy w zolnierzy. Niestety tak nie jest. Rigault
w 185S r. powiedziat w swym S$licznym artykule o zabawkach dzie-
ciecych (Conversations littéraires)-. ,,Prusy sg stanowczo pierwszg
potega wojskowa, gdy chodzi o otowianych zotnierzy”. Prusacy
z 1870 r. nie zdradzali braku uzdolnien wojskowych mimo, iz bawili
sie w wojsko, bedac dzieémi w epoce, w ktorej Rigault sobie z nich
dowcipnie dworowat. Naodwrdt, widok prawdziwej wojny zniecheca,
by¢ moze, dzieci do zabawy w Zzotnierzy. Niektorzy obserwatorowie
podniesli, ze od poczatku wojny w 1914 r. dzieci mniej zdradzaja
ochoty do tych zabaw. Czy nie dlatego, ze okropna wojna, ktorej s
Swiadkami, zaspakaja az nadto ich sktonnosci napastnicze? (Swiade-
ctwo Dr. Stirnimanna z Luzerny, ob. tez Swiadectwo Dixa w Sterna
Jugendliches Seelenleben und Krieg, Leipzig, 1915, s. 142).

) Groos, Das Spiel ais Katharsis, Z. pad. Ps., 1911, s. 353;
Seelenleben des Kindes, 1911, s, 80,
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jakgdyby klape bezpieczenstwa; chronig miodziez od kata-
strof, dajac im jednocze$nie poznaé pte¢ przeciwna, a pozna-
nie to jest wszak pozyteczne, skoro kierowac bedzie w przy-
sztosci wyborem meza czy matzonki. Inny rodzaj ujscia znaj-
dujemy w grze wyobrazni: marzeniach, poezji, romansach
i t. d.; zaspakajajg one chwilowo mniej lub wiecej tajne aspi-
racje uczuciowe miodziezyl).

Teorja katartyczna nie przeciwstawia sie wcale teorji
¢wiczenia przygotowawczego. Katarsja jest przeciwnie wa-
runkiem sine qua non zabaw o tendencjach gwaltownych.
Zabawa pozostaje nig dopéty, dopoki jest nieszkodliwa i nie
niweczy weztow kolezenstwa wsréd chwilowych przeciwnikow.
Gdyby zabawom nie towarzyszyt pierwiastek oczyszczajacy,
instynkt walki, wzniecajgc konflikty rzeczywiste, narazatby
dziecko na wszystkie niebezpieczenstwa zyciowe i zamiast
przysposabia¢ sie do stanu dojrzatego cztowieka, spieszytoby
ono do zagtady. Wida¢ z tego, ze ¢wiczenie przygotowawcze
o tyle tylko istnie¢ moze, gdy dotyczy sktonnosci niebezpiecz-
nych, o ile stanowi zarazem katarsje.

To dziatanie katartyczne, istniejgce u matych dzieci,
gdyz ich sktonnosci spoteczne nie zaczely sie jeszcze rozwijac,
wzrasta z wiekiem, szczegOlnie w epoce dojrzewania i nabiera
petnej wagi w zabawach dorostych. W stosunkach ludzi do-

') Sztuka erotyczna, jako spetniajgca role katartyczng, jest
uzyteczna dla spofeczenstwa. Na nieszczeScie nasze prawodawstwo,
mowi K. Lange, wcale sie tego nie domysla; otacza opieka prosty-
tucje, te ohydng rane naszej cywilizacji, uwazajac ja jako najodpo-
wiedniejszy srodek do ,,nieszkodliwego” zaspokojenia potrzeb picio-
wych, a rzuca sie bezlitosnie na produkcje sztuki erotycznej (Lange,
Wesen d. Kunst, s. 653). Uwaga ta jest ciekawa, i zapewne w znacz-
nej mierze stuszna, ale nasuwa zagadnienie wychowawcze bardzo
trudne: do jakiego stopnia sztuka erotyczna jest nieszkodliwym uj-
eciem, a o ile podnietg?
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rostych jest szczeg6lnie wazng rzecza, aby tendencje, nie da-
jace sie pogodzi¢ z koniecznosciami spotecznemi, byly usuwane
zapomocg okdlnych drég. Tu katarsja gra podwdjng role:
jest uzyteczna dla osobnika, gdyz pozwala mu uchyli¢ sie
przed przymusem, ktéry moralno$¢ lub spoteczenstwo prze-
ciwstawia swobodnemu rozwojowi jego instynktow, a zarazem
zaspakaja je jednak — jest tez uzyteczng dla spoteczenstwa,
ktére chroni przed niebezpieczenstwem wybuchdw z tej strony.
Mamy tego przykitad w zartach, przekomarzaniu, szermierce
stownej, tych zabawach, polegajacych na atakowaniu lub bro-
nieniu sie ,,na zarty”, to znaczy bez zadawania prawdziwych
ciosow, z ktorych wyniktaby boéjka, ale pod ostong i w taki
sposéb, aby atak utracit wszelkie pozory gwattownosci lub
napastliwosci. Prézniak skarzy sie, ze zle spat, ze dreczyly
go zmory: ,,Snito ci sie pewnie, ze$ pracowat” odpowiadajg
mu na to. Czy mozna z wiekszym wdziekiem powiedzie¢ ko-
mus, ze jest leniwy, nie méwigc mu tego dostowniel)?

Gdybysmy chcieli sformutowac teorje katartyczng w je-
zyku freudystow, moznaby powiedzie¢, ze o ile zabawa wy-
plywa w sposéb przyjemny i niewinny z uczu¢ antyspotecznych
lub niebezpiecznych, stanowi zjawisko sublimacji.

8. Zabawa jako funkcja zastepcza,
postugujaca sie urojeniem.

Poprzedzajgce wywody wykazaty nam, ze zjawiska lu-
dyczne moga by¢ rozpatrywane badz jako czynnik przygoto-i

") Zart, ktory ma pozosta¢ w obrebie zabawy, nie moze rani¢
i powinien wywota¢ usmiech nawet u tego, do kogo sie stosuje. Gdy
wypowiedziany jest po to, by dotkna¢, przestaje by¢ zabawg, a staje
sie wowczas bronig rownie niebezpieczng jak wszelkie inne, ktérych
uzywa sie ,nie na zarty”.
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wania lub wydoskonalenia osobnika w celach, zwigzanych
z przysztym jego stanem, badz jako czynnik pozwalajgcy mu
zaspokoi¢ aktualne potrzeby ciata lub duszy. Ponizsza ta-
belka uprzytamnia owe teorje:

{ 2uiiczeme uis’epne. |
Funkcja zabawy: {
| zastepcza. | Wyréwnanie

Czy mozna te dwie r6zne koncepcje ¢wiczenia wstepne-
go i funkcji zastepczej sprowadzi¢ do jednej formuty? Bez
watpienia; pod warunkiem wszakze, ze rozpatrywac bedziemy
pod tym samym katem widzenia wszystkie przejawy zabawo-
we. A z tern nie spotkaliSmy sie dotychczas. Dziecko rozpa-
trywane byto w wymiarze podtuznym, to znaczy, ze wzgledu
na to, czem ma by¢ w przysztosci, to znbw w wymiarze po-
przecznym, to jest jedynie w zwigzku z przejawami, spotyka-
jacemi sie w niem w chwili obecnej. Z pierwszego z tych sta-
nowisk wszystkie zjawiska ludyczne dziecka przedstawiajg sie
tak, jakgdyby byty przygotowaniem do dalszego zycia, jako
czynniki wzrastania; jesli natomiast rozpatrujemy je w ich
»przecieciu poprzecznem”, wszelka zabawa staje sie przeja-
wem potrzeby dziatania dla natychmiastowego i terazniejsze-
go zadowolenia. Dziecko nie zdaje sobie sprawy, ze bawigc
sie pracuje dla przysztosci, ani tez dorosty, ze sie udoskonala
i uzupetnia. Te pojecia teleologiczne wynikajg z biologicznego
sposobu wyjasniania. Ale psychologicznie i fizjologicznie za-
bawa, jak wszelka czynno$¢ samorzutna istot zyjacych, jest
tylko przejawem tendencji tych istot do rozszerzenia i potwier-
dzenia swojej osobowosci.

Nasuwa sie w zwigzku z tem nowe pytanie; jesli wszelka
dziatalno$¢ zawiera w sobie element samopotwierdzenia osobni-
ka, stanowi, jak sie wyrazajg mysliciele, przejaw ,woli zycia”,
co tedy nadaje pewnym czynnosciom charakter zabawy?

310

Czynnos$¢ jest zabawag, styszy sie czesto, gdy jest bézihté"
resowng, gdy zawiera cel sama w sobie, gdy jest autoteliczna,
jak mowi Baldwinl); cztowiek bawi sie ,,dla zabawy” a nie dla
zarobienia pieniedzy lub osiggniecia bezposredniego pozytku;
przedmiotem zabawy jest sama czynno$¢, a nie jaki$ staty jej
produkt. Poglad ten jest stuszny; malec bawi sie w policjanta
lub listonosza, nie oddajgc w ten sposob zadnych ustug rzeczy-
wistych; nie chwyta prawdziwych ztodziejow i nie roznosi praw-
dziwych listéw; ale charakteryzowanie zabawy za posrednictwem
jej wynikow, moze by¢ dokonywane tylko ze STANOWISKA
EKONOMICZNEGO LUB HANDLOWEGO. Wedtug biologa
zabawa ma natomiast wielkg uzyteczno$¢ dla osobnika i rasy.
Tak samo nalezy sie dobrze porozumie¢ co do powiedzenia, ze
psychologicznie zabawa ma cel sama w sobie: ,,Gdy sie bawimy,
moéwi Souriau, troszczymy sie zawsze 0 wyniki... nie chcemy,
aby zdolnosci nasze pracowaty naprézno, wyznaczamy sobie cel.
Jesli gram w gre zrecznosciowa, staram sie wygra¢ partje,
osiggna¢ tyle a tyle punktow, dojs¢ do okreslonego celu. Nie
chodzi mi wiec tylko o przyjemnos$¢ dziatania; staram sie otrzy-
ma¢ wyniki przyjemne same w sobie... Zabawa ,,bezinteresow-
na”, jest to zupetne niezrozumienie tego, co sie mowi®. Nie-
watpliwe, dziecko zajete zabawg ma wrazenie, iz stara sie 0sig-
gnac¢ cel réwnie wazny, jak cele zycia praktycznego. A mimo
to zaprzeczy¢ sie nie da, ze zabawa w stosunku do zaje¢ powaz-
nych przedstawia te ceche, ze zawiera cel sam w sobie. Souriau
ma oczywiscie stusznos¢, twierdzac, ze w zabawie wyznaczamy
sobie cel, do ktorego dazymy z zapatem, nawet namietnie. Ale
cele te sg urojone, wyznaczamy je sobie dowolnie: chce przez to
powiedzie¢ ze nie majg innej racji bytu, jak tylko podtrzymanie
dziatalnosci, dostarczenie jej odpowiedniego bodzca: wykonywa
sie czyn nie dla osiggniecia celu, przeciwnie, cel zostaje wyzna-
czony poto, aby da¢ sposobnos$¢ do czynu, jest tylko pretekstem
do rozwiniecia dziatalnoscid).

') Baldwin, Thoughts and things, 1 s. 114.

) Souriau, L’esthétique du mouvement, Paris, 1889, s. 19.

s) Dlatego to dzieci, ktére zbudowaty zamek z kart lub piasku,
doznajg tylez przyjemnosci przy burzeniu, co przy wznoszeniu. Dziecko
lubi chwyta¢ owady lub zbiera¢ muszelki, ale gdy juz skonczyto gro-
madzenie, nie wie, co ma dalej z niemi robic.
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Swobodne dazenie do celu, oto cecha wihasciwa dziatal-
nosci ludycznej. Dziedzina zabawy jest rajem ,jak gdyby”.
Dziewczynka karmi lalke, jak gdyby ta byta gtodng i mogta
jesc¢; szachista lub tenisista walczy, jak gdyby miat przed so-
ba przeciwnika i zalezaloby mu na wygraniu partji; aktor za-
chowuje sie tak, jak gdyby naprawde byt skgpym, zakocha-
nym lub zazdrosnym. Czy osobnik bawigcy sie, zdaje sobie
sprawe z urojenia, ktore stworzyt, czy tez daje mu sie catko-
wicie opanowac? Ani jedno, ani drugie, dobrze sobie uswia-
damia otaczajaca go utude, ale poddaje sie jej dobrowolnie.
K. Lange nazwat bardzo trafnie ,,Swiadoma samo-utuda, sa-
mo-oszukiwaniem” ten specyficzny stan Swiadomosci, rodzaj
jej rozdwojenia, dzieki ktoremu jazn znajduje przyjemno$é
w komedji, granej przed samg soba.

Dlaczego jednak jazn ucieka sie do urojenia? dlaczego
stawia sobie fantastyczne cele, zamiast trzymac sie rzeczywi-
stosci? Oczywiscie dlatego, ze (jak widzielismy przy oma-
wianiu teorji K. Langego) okolicznosci zycia rzeczywistego
nie zaspokajajg jego najgtebszych skionnosci. Funkcja zaba-
wy polega na daniu osobnikowi moznosci zrealizowania sa-
mego siebie, rozwiniecia swej osobowosci, péjscia po chwilo-
wej linji najwiekszego swojego zainteresowania, w tych wy-
padkach, gdy tego nie moze dokonac¢ za posrednictwem zajeé
powaznych. Zabawa jest wiec namiastka, zastepstwem dzia-
falnosci powaznej. Kiedy osobnik zmuszony bywa do odwoty-
wania sie do niej? W dwodch wypadkach:

1° Kiedy nie jest jeszcze zdolny do zaje¢ powaznych, ze
wzgledu na niedostateczny rozwéj: tak bywa z dzieckiem,
a niekiedy z dorostym.

2° Gdy ograniczajgce warunki przeciwstawiajg sie wy-
petnieniu powaznej dziatalnosci, ktéra mogtaby zaspokoié
pewng potrzebe; odnosi sie to gtéwnie do cztowieka doroste-
go. Zapora moze by¢ pochodzenia zewnetrznego, nieodpowied-
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nie srodowisko, nie nadajgce sie do spetnienia zyczen osobni-
ka, (np. zabawy ,wojenne”, ktorym oddajg sie oficerowie
w czasie pokoju) albo pochodzenia wewnetrznego (cenzura
moralna, przymus spoteczny, ktére powstrzymujg osobnika od
reagowania w sposéb, w jaki materjalnie mégtby reagowac,
np. zaspokajanie sktonnosci romansowych przez czytanie ro-
mansow i t. d.).

W kazdym z tych wypadkow dziatalnos¢ jest ludyczna,
gdyz zewnetrzna pobudka dziatania jest urojong; osobnik
ucieka od rzeczywistosci, stwarzajgc sobie dowolnie warunki,
odpowiadajgce jego potrzebie expansji i realizacjil).

Teraz staje sie zrozumiatem, dlaczego w tytule tego uste-
pu nazwatem zabawe funkcjg zastepcza. Podobnie, jak wez-
brane wody potoku, nie mogac zwyciezy¢ przeszkody, torujg
sobie boczne ujscie na los szcze$cia, tak samo potok impul-
séw, pozadan i zainteresowan, stanowigcy naszg jazn, szuka
ujscia w urojeniu, zabawie, gdy rzeczywistos¢ nie zapewnia
mu wolnych drdg.

Ta rola zastepcza jest najblizszg funkcjg zabawy; przy-
gotowawcze przystosowanie, wstepne ¢wiczenie stanowig tylko
jej postaC genetyczng. Teorja Groosa stosuje sie zresztg
gtéwnie do zabawy dzieciecej, jakkolwiek mozna uwazac row-
niez zabawe dorostego jako przygotowawcze przystosowanie,
jesli nie osobnika, to rasy do przysztych bardziej ztozonych
warunkow. Podkreslam, ze obie te koncepcje, przygotowaw-
czego cwiczenia i funkcji zastepczej nie przeciwstawiajg sie
sobie, jakkolwiek odpowiadajg dwém r6znym punktom wi-
dzenia: zaspakajajgc potrzeby terazniejsze zabawa przygo-
towuje przysztosc.

) .Zabawa, méwi Fanciulli (La psicol. del giuoco, Cultura
filosof., 1913) opiera si¢ na pospolitej sktonnosci do uchodzenia od
dziedziny przymusu w dziedzing swobody”.

Psychologja dziecka 21
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Ostatnia ta okoliczno$¢ tlumaczy nam, dlaczego zabawa
tak sie dziecku podoba; zabawa jest przyjemna, gdyz zaspo-
kaja pewna potrzebe. Jest to prawo ogolne, ze wszystkiemu,
co dazy w kierunku rozwoju zycia i rozrostu osobowosci, to-
warzyszy uczucie przyjemne (jedzeniu, gdy sie jest gtodnym,
snowi, gdy sie jest zmeczonym i t. d.). Nic niema wiec w tern
tajemniczego.

Czy zabawa jest instynktem? Jest to tylko spér o stowa.
Jesli nazwiemy instynktem okreslone postepowanie, zabawa w
takim razie instynktem nie bedzie, gdyz przewiduje mndstwo
réznorodnych czynnosci. Jest to poglad Groosa, ktéremu nic
zarzuci¢ nie mozna. Zabawa jest jednak spokrewniona z in-
stynktem w tern znaczeniu, ze polega réwniez na wyzwoleniu
pod wptywem podniety wewnetrznej lub zewnetrznej nienaby-
tych czynnos$ci. Mozna powiedzie¢, ze zabawa jest impulsem
instynktownym.

9. Witdrna funkcja zabawy.

Poza gldwng funkcjg zastepczg zabawa spetnia inne
jeszcze, ktore rowazy¢ nalezy pokrotce. ZwrOcenie na nie
uwagi zawdzieczamy réwniez Carrowi.

1° Zabawa rozprasza nude bezczynnosci. Ta rola roz-
rywkowa wedtug mnie tgczy sie z funkcjg zastepcza: i w tym
wypadku zabawa dostarcza tego, czego nie zapewnia otocze-
nie. To samo powiedzie¢c moge o roli ,}tagodzacej”, ktorg
Carr wydziela osobno: zabawa moze istotnie zlagodzi¢ bol
zeba; ludzie przygnebieni szukajg czesto rozrywki w karczmie.
Kazdy moégt zauwazy¢ hatasliwe zabawy miodych rekrutéw
w chwili wyjazdu na wojne, wedlug mnie to tylko Swietny
przykiad zjawiska funkcji zastepczej: na miejsce tragicznej
wizji rzeczywistosci, zbyt ciezkiej do zniesienia, wystepuje
dziatalnos$¢ bardziej zharmonizowana z pragnieniami tej mio-
dziezy peinej zycia i nadziei.

2° Zabawa jako wytchnienie. Teorja wytchnienia nie
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tlumaczy zabawy, niemniej wszakze prawda jest, Zze zabawa
stanowi wytchnienie po pracy. Jak zauwazyt Groosl), mniej
w danym wypadku chodzi o prawdziwy wypoczynek koniecz-
ny po zmeczeniu, ile o wyswobodzenie sie od przymusu pra-
cy. Zabawa przenosi nas w inng ,sfere”, wskrzesza nagle
cze$¢ naszego ja, przyttumiong przez konieczno$¢ pracy
i wyzwala zarazem nowe zrédta energji, co wywotuje w nas
wrazenie odnowy ustroju. Wiadomo tez, ze zabawa, ktorej
oddajemy sie z wiekszcm napieciem, niz pracy, meczy mimo
to w daleko mniejszym stopniu. Kryje sie w tern bardzo
wazna wskazowka dla pedagogji. Co do wyjasnienia fizjo-
logicznego, to sprawy te sg jeszcze niewiadomemi: by¢ moze
czynnosci zajmujace, wyzwalajac rezerwy energji, chronig
substancje mdézgowg od zuzycia?).

3° Zabawa jest nadto czynnikiem rozwoju spotecznego,
tylko nie dlatego, ze wyrabia w dziecku tendencje spoteczne,
ale dlatego, ze je podtrzymuje (obchody ludowe, zgromadze-
nia, bale i t. d.). Ta spoteczna koncepcja jest tylko po-
szczegblnym wypadkiem koncepcji biologicznej Groosa.

4° Zabawa jest czynnikiem przekazywania poje¢, oby-
czajow z pokolenia w pokolenie (legendy, mity, Spiewy, tan-
ce narodowe, obchody historyczne, religijne). Jest to jej
funkcja drugorzedna; chce przez to powiedzie¢, ze zastoso-
wano istniejgce juz zabawy do wychowania ludzi; ale nie
owa potrzeba podtrzymania tradycji zrodzita instynkt zaba-
wy. Ciekawe, ze te wartosci wychowawcze zabawy (co jest
zresztg zgodne z teorjg Groosa) byly nieSwiadomie wyko-
rzystywane od najodleglejszej starozytnosci. Tylko pedago-
gowie dotychczas nie zdali sobie z nich jasno sprawy...

) Groos, Lebenswert des Spiels, s. 25.

) Ob. str. 200, 201, 202, 208, 212 (thumaczenia polskiego)
1-go wydania niniejszego dzieta. Rozdziat o zmeczeniu nie zostat po-
mieszczony w dalszych wydaniach oryginatu.
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10. Zabawy dorostych.

Zarzucano czesto teorji Groosa, ze zabawa nie jest
wcale cechg charakterystyczng ,,mtodych”, poniewaz spotyka
sie ja u dorostych, jej funkcjg nie moze by¢ zatem przygoto-
wanie do przysztej dziatalnosci. Szersza koncepcja wytozo-
na uprzednio, a ujmujgca zabawe, jako funkcje zastepcza,
nie podlega temu zarzutowi, jasniej wykazujac jednos¢ wszel-
kich przejawéw ludycznych. Trudno tez watpi¢, aby nawet
u dorostego zabawa nie miata czesto roli genetycznej.

Nawet u dorostego nie wszystkie czynnosci i zdolnosci
dosieglty petnego rozwoju ani nie zostaty catkowicie opano-
wane i wihasnie ich ¢wiczenie przybiera szczegOlnie postac
zabawy, jesli dorosty uczuwa instynktowng potrzebe ich wy-
¢wiczenia lub podtrzymania. Czy w stosunku do tych czyn-
nosci, nie jest on rowniez mtodym? Zabawa wystepuje tylko
o tyle, o ile zachodzi potrzeba usprawnienia czynnosci mniej
lub wiecej niewydoskonalonej. O ile posiadamy jg w stopniu
doskonatym, przestaje by¢ zabawg. | tak usitowanie trafie-
nia do oddalonego celu kamieniem, czy kulg karabinowsg, sta-
nowi zabawe nawet dla dorostego, a przestatoby nig by¢
prawdopodobnie, gdyby cel byt tak bliski, ze kazdy pocisk
trafiatby napewnol).

Zresztg kazdy dorosty jest mtodym w stosunku do po-
kolen nastepnych i jego zabawy przygotowujg réwniez na-
bytki, ktére stang sie dla nich uzyteczne. Dzieje ludzkosci
wykazujg wptyw, jaki wywieraty zabawy na rozwdj postepu
techniki i nauki. Prawdopodobnie Archimedes, bawiac sie,

) ..Wszelka czynnos¢, w ktorej dosiegliSmy mistrzowstwa,
wzbudza w nas nieokre$long odraze”, powiedziat juz Souriau (Esth.
du mouvement, s. 21).
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odkryt swojg stynng zasade parcia cieczy. A czyz nie niepo-
prawny gracz, rycerz de Méré, wielki mitosnik tric-trac’a,
spowodowat wynalezienie rachunku prawdopodobienstwa, za-
pytujagc Pascala, jakie ma szanse wygranej? Zaréwno, jak
gra w kosci, szachy naprowadzity na mnéstwo zagadnien
matematycznych; ,,rozrywki fizyczne” przyczynity sie do wielu
waznych odkry¢; bawiac sie, wykryto po raz pierwszy wias-
nosci ciat naelektryzowanych, tak samo, jak dzieki zabawie,
wynaleziono rower, ten wygodny sposob lokomocji, ktorego
ojcem jest welocyped — przyrzad do zabawy. Lot i zawody
aeroplanéw, do niedawna stanowigce tylko sport bez bezpo-
Sredniego uzytku, przygotowaty okres praktycznego zastoso-
wania, w ktory wkrotce wstgpita awjatyka, jak niegdy$ aero-
statyka, poczatkowo bedaca tylko rozrywka. Czyz wogdle
genjusze nauki nie wykrywali praw ogolnych, igrajac ze zja-
wiskami przyrody i napewno nie doszliby do nich nigdy, gdy-
by ich badania miaty bezposrednig korzy$¢ materjalng na
oku?

U dorostych wszakze funkcja zastepcza zabawy ma
przewage nad funkcjg genetyczng, o ile rozpatrywac zabawe
W najszerszem jej ujeciu.

ROZNE ZJAWISKA SPOKREWNIONE Z ZABAWA,
Obok zabaw w S$cistem stowa znaczeniu, spotykamy u czto-
wieka rézne zjawiska, ktére mozna w przyblizeniu utozsamic
z zabawa.

SNY byly czesto uwazane jako stan, w ktérym pragnie-
nia przyjmujg pozory rzeczywistosci. Freud wykazat, ze czesto
widziadta senne wyrazajg zrealizowanie pragnienia mniej lub
wiecej podswiadomego. Sen, wyprowadzajgc w pole surowa
cenzure ,,wyzszego sumienia”, stanowitby zjawisko Kkatarsji,
dzieki ktoremu rozwijatyby sie pod postacig scen ludycznych
sktonnosci wyparte przez sumienie, czuwajgce na jawie. Poza tg
funkcjg katartyczng sen ma jeszcze, by¢é moze, za zadanie od-
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Swiezenie lub wzmocnienie pewnych przemijajgcych wrazen
rzeczywistosci, ¢wiczenie pewnych czynnosci ogoélnych, jakoto
wyobrazni, ktérej powszednia rutyna nie dostarcza odpowied-
niego karmu oraz przygotowanie pewnych okreslonych czyndw,
ktéore majg by¢ spetnionel). Ta funkcja snu jako Cwiczenia
wstepnego i nastepczego, na ktérg zwrécitem byt uwage niegdys,
uznana zostata réwniez przez Moedera?). Sen bytby zatem zja-
wiskiem ludycznem, tak dlatego, ze urzeczywistnia swobodny
rozwéj osobowosci, spetniajacy sie poza obrebem warunkéw
powaznych i praktycznych naszego bytu, jak réwniez dlatego,
ze przygotowuje przysztos¢, badz przez ¢wiczenie pewnych funk-
cyj psychicznych, badz to rozwijajac zdolno$¢ przystosowania
sie osobnika do pewnych okolicznosci lub czynéw.

Produkcje medjow, rézne objawy u histerykOw, majacze-
nia oblgkanych, posiadajg réwniez w wysokim stopniu cha-
rakter ludyczny. Flournoy stusznie poréwnywat fantazje mar-
sowe i hinduskie p. Smith do zabaw dzieciecych. ,,Jesli z jed-
nej strony, moéwi on, zabawa jest, jak doskonale wykazat
K. Groos, istotg i racjg bytu dzieciectwa i mtodosci, a z dru-
giej — stany wtdrne sg prawdopodobnie po wiekszej czesci
zjawiskami uwstecznienia, chwilowem wskrzeszeniem wczesniej-
szych epok psychogenezy, jest prawdopodbne, ze btedy, fatsze
i dziecinne wymysty jasnowidzOw w znacznej mierze winny by¢
utozsamione z zabawami dziecinstwa. Objawienia spirytystow
dlatego tak czesto wydajg sie dziecinadg poprostu, ze sg istot-
nie dziecinnemi igraszkami”’%.

Wedtug Freuda, rowniez objawy histeryczne bytyby tylko
reakcjami, majagcemi na celu ucieczke od smutnej rzeczywisto-
ci, przy jednoczesnem zaspokojeniu potrzeby uciech osobnika.
Pragnac zapewni¢ sobie rozkosz, ktérej odmawia mu wspot-
czesna rzeczywisto$¢, osobnik za posrednictwem procesu re-

') Claparede, Théorie biologique du sommeil, Ar. de Ps.,
IV, 1905, s. 323—5.

s) Moeder, Ueber die Funktion des Traumes. Jb. Psychan.
Forsch. 1V, 1912. ,,Zabawa jest $nieniem z otwartemi oczami”, mowi
tez Fanciulli (Cult. fil. 1913, s. 17).

3) Th. Flournoy, Nouv. observ. sur un cas de somnambulisme
avec glossolalie, Arch, de Ps. I, 1902, s. 248.
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gresji, zwraca si¢ do wczesniejszych faz swego zycia, w kto-
rych mogt bez zastrzezen oddawac sie zmystowym wrazenioml).
Objawy patologiczne bytyby tylko zamaskowanemi sposobami
zapewnienia sobie tych niezaleznych rozkoszy.

Owe objawy newropatyczne majg te wspolng ceche z za-
bawa, iz pozwalajg wewnetrznym pragnieniom rozprezy¢ sie
dzieki urojeniu, a zarazem wyming¢ w ten sposéb objektywng
rzeczywisto$¢. Tern sie jednak roznig od zabawy, ze zanadto
od niej odbiegajg. Gdy chory ma skurczong noge, skurcz ten
(jesli przyjmiemy zgodnie z teorjg Freuda, ze jest on zabawag
pod$wiadomosci) przedstawia te niedogodnos¢, ze chory nie
moze chodzi¢ wtedy nawet, gdy mu na tern zalezy. Gdy nato-
miast dziecko bawi sie w chorego i o$wiadcza towarzyszowi,
wyobrazajgcemu lekarza, ze nie moze sie trzyma¢ na nogach,
komedja natychmiast ustaje, je$li tego wymaga potrzeba, gdy
naprzyktad wotajg je na podwieczorek. Przeciwnie, histeryk
bawi sie pomimowoli. Jego zabawa uchyla sie od prawa chwi-
lowej uzytecznosci; dlatego to wypadek ten stanowi anormal-
nos¢. Moznaby powiedzie¢, ze objawy histeryczne sg zabawa,
ale zabawg nieudata.

SZTUKA, zajmujgca tak poczesne miejsce w zaintereso-
waniach ludzkosci, jest rdwniez zjawiskiem, wchodzacem w za-
kres zabaw. Schiller, wielki poeta niemiecki, w swoich ,,Listach
0 wychowaniu estetycznem”, identyfikowat juz sztuke z zabawag
i na tej podstawie naszkicowat pewng koncepcje, podjeta na-
stepnie przez Spencera, a potem Renouviera?). ,Poezja jest
zabawg, to wzlot ducha, moéwi pisarz szwajcarski Eug. Ram-
bert... Sztuki piekne stanowig tylez zabaw’”’). Jezyk potoczny
rowniez oddawna utozsamiat sztuke z zabawag, mowi sie: ,,gra¢

) E. Rambert, Les plaisirs d'un grimpeur, Genéve, 1866.
,.Zabawa jest poezjg ruchowg”, powiedziat pézniej S. Hall (Ado-
lescence, 1, 231).

2) Ob. miedzy innemi Freud, Psychoanalysis, Am. J. of Ps.,
1910, s. 213—14.

) Schiller, Briefe Uber die asthetische Erziehung, 1795; Spen-

cer, Principles of Psychology, Il; Renouvier, Etudes esthétiques, Crit.
phil. kwiecieri 1876.
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na skrzypcach, gra¢ komedje”. Dopiero jednak prace K. Groosa
i K. Langego systematycznie rozwinety te koncepcje. Wedtug
Groosa, rozkosz estetyczna opiera sie na wewnetrznem nasla-
downictwie, ktére jest niczem innem, jak tylko zabawa; tak,
jak zabawa, przewiduje ona samo-ztudzenie, wyswobodzenie od
ucisku naszego przyziemnego bytowania. Produkcja arty-
styczna wykazuje réwniez pokrewienstwo z zabawa, jakkolwiek
jest od niej dalsza, niz rozkosz estetyczna. Wedtug K. Lan-
gego, sztuka tak samo, jak zabawa, jest Swiadomem samo-
ztudzeniem, majacem za zadanie uzupetnienia we wszelkich kie-
runkach naszego zycia. Sztuka jest tylko szczegélnym wypad-
kiem wielkiej klasy przejawéw zabawy. Uczony finski Yrjo
Hirn rowniez twierdzi, ze sztuka w pewnem znaczeniu moze
by¢ nazwana zabawa, jakkolwiek zjawiska sztuki posiadajg
pewne cechy swoiste, ktore wykraczajg poza ramy zabawy’).
Nie bedziemy rozwazali na tern miejscu, jakie sg cechy,
wyrozniajace zjawiska estetyczne od innych zjawisk ludycz-
nych. Jest to zresztg jedno z najtrudniejszych zagadnien. Zau-
wazymy tylko, ze kazda zabawa przybiera posta¢ artystyczna,
gdy jest wykonywana doskonale: gracz bilardowy, ktéry nie
chybi ani jednego karambolu, jest artystg, tak samo, jak nie-
zwyciezony mistrz szachéw, zongler lub zreczny tyzwiarz i t. p.
Koncepcje, iz zadaniem sztuki jest stwarzanie ujscia dla
tendencyj, ktorych zycie powszednie zaspokoi¢ nie moze, zdaje
mi sie, potwierdza fakt, ze mezczyzni wydali nieskoniczenie wie-
cej i nieskonczenie wiekszych poetow, niz kobiety; te ostatnie
nie miaty w swych szeregach ani Wirgiljusza, ani Musseta,
ani Goethego®. Czy nie dlatego, ze na mezczyzne spoteczen-

") Groos, Spiele der Menschen in Der asthetische Genuss, 1902;
K. Lange, Bewusste Selbsttauschung, mowy, Tibingen, 1894; Ge-
danken z. einer Aesthetik, Z. f. Ps. 1897; Das Wesen der Kunst,
Berlin, 1901, 2 wyd. 1907; Y. Hirn, The orygins of arts, London, 1900.

) Giese w pewnej ankiecie w sprawie uzdolnien literackich
u dzieci (Das freie litterarische Schaffen bei Kindera, Leipzig, 1914)
stwierdzil, ze chtopcy uprawiajg wiecej poezje, a dziewczeta proze
ze w ogolnosci chtopiec ma sktonno$¢ do bardziej artystycznego pi-
sania. ,,Der Knabe dichtet, das Madchen schreibt”, wnioskuje on
(chtopiec tworzy, dziewczyna pisze).
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stwo naklada surowsze i ciezsze obowigzki, role, nie pozwala-
jaca mu w rzeczywistosci unosi¢ sie subtelniejszemi wzrusze-
niami; czuje on zatem potrzebe ucieczki w Swiat poezji.

Inne przejawy, mniej lub wiecej zwigzane ze sztukg, mogg
by¢ réwniez odniesione do zabaw, tak naprzykiad moda, ktdrej
zadaniem bytoby, wedlug Rakica, ¢wiczenie naszego uzdolnie-
nia do zmian. Mity i legendy, symboliczna tworczos¢ swiado-
mosci ludowej, zblizajg sie pod wieloma wzgledami do zabawy.
Grafity, napisy na murach, sg widocznie zabawg, majaca na
celu wyzycie pewnych pozadan, uczu¢ (najczesciej zmystowego
charakteru ”). Odnajdujemy w nich, jak w zabawie, jak w sztu-
ce, owe tak potezne dazenie do samowyrazenia, ktore jest jedng
z najglebszych cech natury ludzkiej.

Nawet religja rozpatrywana byla jako zjawisko ludycz-

ne?). Ten sposob widzenia jest zgodniejszy z rzeczywistoscia,
nizby sie wydawa¢ mogto na pierwszy rzut oka. Tak samo
w religji, jak w zabawie, istnieje przerzut i rozszerzenie osobo-
wosci; religja tak, jak zabawa, jest zjawiskiem wazrastania,
przygotowaniem do wyzszego zycia, jak ona, spoczywa na po-
czuciu swobody, wyzwoleniu od przymusu. Woreszcie wiele
przejawow, zwigzanych z religja, jak ceremonje, rytuat i t. d.,
maja charakter ludyczny, ktéry tatwo dostrzec wyraznie w re-
ligjach pierwotnych (tancach i orgjach rytualnych dzikich Ilu-
dow i t. d.); przypomnijmy tez glossolalje, czyli ,dar jezy-
kow”, przejaw dzieciecy, Scisle zwiazany z nawroceniem reli-
gijnem ).

Skitonnos¢ do symbolizmu jest cechg zaréwno religji, jak
zabawy, dzieci tak przejmujg sie czasami zabawg, iz wierza,
ze lalka naprawde $pi, a konik chce pi¢, tak samo zdarza sie
niektorym ludziom, iz w przedmiotach poswiecanych lub po-

) A. Leclere, La psychologie des grafitti, Ar. de Ps., XV,
1915, s. 321. Autor ten zauwazyt sktonno$¢ wielu ludzi czystych do
zartow bezecnych i zadaje sobie pytanie, czy nie jest to zjawisko wy-
rownania, funkcja zastepcza.

2) Seashore, The play impulse and attitude in religion, Am.
J. of Theology, pazdziernik 1910.

) E. Lombard, De la glossolalie, Lausanne, 1910 i Arch,
de Ps. VII, 1907.
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sgzkach dopatrujg sie czego$ realnego, béstwa, ktére przed-
mioty te tylko wyobrazajg. ZauwazyC nalezy, ze potrzeba za-
bawy jest tak Scisle zwigzana z dazeniem do ideatu, ze nawet
instytucje notorycznie anty-religijne, jak wolnomularstwo, po-
siadajg mnostwo rytuatdw, znakow, emblematow, tajemnic,
mniej lub wiecej Scistych (prawdopodobnie sg to przezytki sta-
rozytnych obyczajow), ktére réwniez przypominajg zabawy
dzieci.

POLITYKA. Charakter ludyczny walk partyjnych jest
oczywisty. Zachowujemy sie tak, jakgdyby interesy partji byty
interesami kraju, jakgdyby przeciwnicy byli kanaljami, jak-
gdyby przyjaciele partyjni byli ,nadludzmi”.. Wielu polity-
kéw przyznaje naiwnie, ze dla nich polityka jest sportem, wiel-
ka rozgrywka szachdw lub pitki noznej i ze nic ich tak nie
bawi, jak kampanja wyborcza.

Na zakonczenie tego zbyt krdtkiego przegladu, rozpatrz-
my jeszcze, jako mniej lub wiecej pokrewne zabawie, rdzne
przejawy zycia codziennego: bluff) we wszelkich jego posta-
ciach, blaga, chetpliwo$¢, pogon za tytutami i orderami (temi
»~grzechotkami” préznosci, jak je nazwat francuski jezyk po-
toczny), rozne zabiegi osobnika w celu wydania sie czems$ in-
nem i lepszem, niz jest w rzeczywistosci; podstawianie pozo-
réow na miejsce prawdy; wprowadzanie bliznich w btad, badz
stowem, badz wybiegami; podstawianie na miejsce rzeczywi-
stosci, zbyt niskiej w naszem mniemaniu, pozoréw bardziej od-
powiadajgcych zastugom, ktore sobie przypisujemy: jest to
wcigz ta sama zabawa dziecka, ktore pali, udajac dorostego,
lub naktada chetm z pidropuszem, aby udawac wielkiego gene-
rata. Tu znowu wystepuje nasza sktonno$¢ do rozszerzenia
osobowosci, do rozwoju naszej jazni. W zachowaniu tern kryje
sie protest, bunt wobec naszego rzeczywistego zycia; nie be-
dac jednak w moznosci stac sie tern, czem by¢ pragnelibysmy,
zmuszeni jesteSmy udawac. |, pragnac zwie$¢ innych, zwodzi-
my samych siebie, na podobienstwo starej panny, ktora, oszu-
kujgc niezaspokojong potrzebe uczucia, hoduje koty i kanarki.

) Woulgarne, na bladze oparte, czynne wprowadzenie w biad
opinji publicznej. Przyp. tlum.
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Ta postawa samooszukiwania, postawa ,,jakgdyby”, kto-
rej logika i filozofja zostata wspaniale ujeta przez wspotczes-
nych myslicieli ), prowadzi czesto cztowieka do dziecinnego za-
chowania. Ale ona jedna moze go wznie$¢ réwniez ponad
utomnosci zycia, wyzwoli¢ w nim energje, niezbedng dla doko-
nania wielkich dziet i spetnienia wielkich obowigzkéw. Czyz
ideat nie peini funkcji zabawy, stwarzajgc takie pobudki dzia-
fania, jakich konkretne zycie dostarczy¢ nie moze, przyobleka-
jac tajemne aspiracje cziowieka w szaty rzeczywistoscid).

Widzimy tedy, jak doniostem zjawiskiem jest zabawa,
tak dlugo wzgardzona, tak powszechnie uwazana, jako roz-
rywka bez znaczenia, conajwyzej cierpiana u dzieci... Mo-
zemy teraz zrozumie¢, jak dalece prawdziwemi sg te stowa,
ktore lat temu sto dwadziescia pie¢ wypowiedziat Schiller:
»Czlowiek wtedy tylko wystepuje w catej petni, gdy sie ba-
wi”, oraz orzeczenie innego poety, Ramberta: ,,Gdyby czto-
wiek znat zabawe doskonata, bylby Bogiem, a raj zapano-
vatby na ziemi”.

Il. ROZNE KATEGORJE ZABAW.

Rozpatrzmy teraz niektore zabawy dziecka: zobaczymy,
ze wszystkie ¢wiczg pewne funkcje fizyczne i psychiczne,
zgodnie z teorjg Groosa. Jedne usprawniajg ogoélne prze-
biegi umystowe, jak postrzeganie, motoryczno$¢, tworzenie
poje¢, uczucie; inne odwotujg sie do funkcyj specjalnych,
walka, mysliwstwo, mitos¢, towarzyskos¢, nasladownictwo.

*) Meinong, Ueber Annahmen, Leipzig, 1901; Vaihinger,
Die Philosophie des ,,Ais ob”, Berlin, 1911.

) Ob. ciekawy artykut Millioud, La formation de I'idéal,
R. philos, sierpien 1908.
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1. Zabawy, odnoszgce sie do zdolnosci
ogolnych.

1. ZABAWY SENSORYCZNE. Dzieci, w szczegol-
nosci mate, znajdujg przyjemno$¢ w samem doznawaniu
czu¢. Bawi je probowanie roznych substancyj, ,,aby wiedziec,
jak to smakuje”, wywolywanie dzwiekéw (Swistawki, tragbki,
kastaniety, kotatki, pozytywki, staléwki, zatkniete w szpare
stotu i pobudzane do drgania, sznurki napiete, na ktorych
gra sie, jak na gitarze i t. d.), ogladanie barw (baki, kalej-
doskop, barwne liczmany, ,malowanie” farbami i t. d.).
Niemowleta bawig sie, dotykajgc, macajgc przedmioty.

2. ZABAWY MOTORYCZNE. Jest ich mnéstwo;
jedne rozwijajg koordynacje ruchéw (gry zrecznosci, bilbo-
ketl), zonglerstwo, gra w pitke), inne znéw ich site i by-
stros¢ (gimnastyka, bieg, skok, rzucanie kamieni). Ksztat-
cenie mowy tez tu nalezy; kazdy zna te zdania, trudne do
szybkiego wypowiedzenia: ,,Brzmi chrzgszcz w trzcinie” itp.

3. ZABAWY PSYCHOLOGICZNE. Dzielg sie na za-
bawy umystowe i wzruszeniowe.

Zabawy umystowe sg to te, ktdre opierajg sie na: po-
réownywaniu lub odpoznawaniu (loteryjka, domino); koja-
rzeniu na podstawie wspotdzwieku (dobieranie rymow), ro-
zumowaniu (szachy); domysInosci lub pomystowosci (za-
gadki, rebusy, szarady i t. d.); wyobrazni twoérczej (zmysla-

*)  Zabawka, rozpowszechniona niegdyS w Anglji, nawet
wsrod dorostych.  Sktada sie z drewnianej czarki na trzonku i z od-
powiednio dopasowanej kuli drewnianej, uwigzanej sznurkiem do
trzonka; gra polega na chwytaniu czarkg kuli, podrzucanej w po-
wietrzu.  Przyp. thum.
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nie opowiadan, rysunki). Wyobraznia zajmuje olbrzymie
miejsce w zyciu dziecka; wplata sie we wszystkie jego za-
jecia. Musi sie ona ksztatci¢ od wczesnego dziecinstwa, po-
niewaz gra pierwszorzedng role w zyciu umystowem czio-
wieka. Dzieki tworczej wyobrazni cztowiek wznosi sie po-
nad przyrode, pozwala mu ona bowiem jednoczy¢ elementy
w coraz nowe zwiagzki. Wiasciwos¢ jej stanowi wiec ogrom-
na swoboda tworczosci, w stosunku do posiadanych danych.
U zwierzat, zdaje sie, nie wystepuje ta funkcja wcale i czio-
wiek musiat zrobi¢ olbrzymi krok naprzod, aby ja posigsc.
Jest to zdolno$¢ stosunkowo nowa, i musi tembardziej by¢
»wybawiona”, jesli dziecko ma jg opanowaé. Niema po-
trzeby zatrzymywac sie dtugo nad tg niewyczerpang wyo-
braznig, ktorej dziecko skiada dowody, gdy naprzykiad
przyobleka najbtahszg rzecz w przymioty, ktére chciatoby,
aby posiadata; kawatek drzewa moze przedstawia¢ w jego
oczach konia, t6dke, lokomotywe, cztowieka... Ozywia ono
rzeczy, uosabia litery abecadta, poczytuje sie za rézne oso-
bistosci i zmienia tak rzeczywistos¢, ze samo ulega ztudze-
niu 1).

Niekiedy ten impuls wyobrazni przekracza granice
i sktonnos¢ do utudy ujawnia sie poza zabawa, opanowuje
zycie rzeczywiste: dziecko znieksztatca prawde i Scigga na
siebie miano kiamcy; nie ma ono wszakze zamiaru nikogo
wprowadza¢ w biad, lecz przecigga komedje, w ktoérg samo
wierzy do potowy. Dlatego to nie mozna polega¢ na Swia-
dectwie dzieci w przewodach sadowych?).

) Ob. o rozwoju wyobrazni, Ribot, Essai sur l'imagination
créatrice, a w sprawie udziatlu wyobrazni w zabawach dzieciecych,
prace Compayré, Sully’ego, Péreza i t. d. O sklonnosci do personi-
fikacji ob. Lemaitre’a, Audition colorée et phénomenes connexes ob-
servés chez des écoliers, Geneéve, 1901 i Arch, de Psychol. I, 24.

2) Nazwano mitomanjg nadmierny rozw6j sktonnosci do zmy-
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Ostatnim rodzajem zabaw umystowych jest ciekawosc,
ktorg za Groosem nazwa¢ mozna eksperymentowaniem umy-
stowem lub zabawg uwagil). Dlaczego dziecko jest cieka-
we; dlaczego rusza wszystko; wszedzie musi zajrze¢, prze-
konac sie, co w mieszku dmucha, co kreci bgka? Dlaczego
chce zna¢ przyczyne kazdego zjawiska i w jaki sposob ono
sie odbywa? Gdyz musi tak chcie¢ dla urzeczywistnienia
swego rozwoju. Przyroda nie uposazyla nas we wrodzong
wiedze o przyczynach i skutkach zjawisk, ale w $rodki i prag-
nienia ich poznania, co jest o wiele cenniejsze. To pragnie-
nie, ujawniajagce sie pod postacig pytan, rodzi sie z przy-
krego uczucia, wywotanego w nas przez nierozumienie zja-
wisk, to jest przez nasze nieprzystosowanie do nich; obser-
wacja za$, eksperymentowanie, badanie, sg to $rodki zaspo-
kojenia tego pragnienia. Ciekawo$¢ dziecieca jest ¢wicze-
niem przygotowawczem instynktu badawczego. Jest nad-
zwyczaj pozyteczna dla rozwoju dziecka, kierujac jego uwa-
ge na wszelkie rzeczy nowe, skutkiem czego ksztafci sie sa-
ma uwaga i wzbogaca zas6b wiadomosci. Stanowi tez zba-
wienng przeciwwage, jak stusznie podnosi Groos, obawy
przed nieznanem, ktéra jest sama przez sie cennym instynk-
tem, ale mogtaby hamowac¢ rozwoj, gdyby zyskata wptyw
przemozny.

W zabawach wzruszeniowych nawet pobudzanie przy-
krych wzruszen sprawia nam przyjemnos¢. BOl bawi cza-
sami, gdy jest przyjmowany dobrowolnie: zanurzenie sie do
lodowato zimnej kapieli niewiele posiada uroku samo przez

$lania, Guillermet, Jonkkeere, Mensonges infantiles, Ar. de Ps. I,
1903, s. 263, 377. Rouma, Un cas de mythomanie, Ar. de Ps. VII,
1908. Ob. tez Lowinsky: Psychologie der wissenschaftlichen Tauschung,
z ang. Ps. VIII, 1914,

") Scisle mowiac, ciekawos¢ jest potrzeba, apetytem, a wiec
zabawg uwagi nazwaCby mozna raczej jej zaspokojenie.
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sig; znajdujemy jednak przyjemnos$¢ w przezwyciezaniu wy-
wotanego przez nig dreszczu. Przypominam sobie, ze nie-
gdys$ zabawialismy sie z kolegami w zadawanie sobie razéw
pretami w tydki, ,,zeby zobaczy¢, dokad mozna bi¢ bez wy-
wotania krzyku”.

Uczucie estetyczne zostaje rozwiniete zapomocg mno-
stwa zabaw (rysunki, malarstwo, modelowanie, muzyka).

Groza stanowi tto réwniez wielu zabaw: opowiadania
0 zbdjcach, od ktérych powstajg wiosy na gtowie; zabawa
w ,,czarnego potwora”, w ktorej jedno z dzieci kryje sie i wy-
skakuje niespodzianie na poszukujgcych je z biciem serca
towarzyszéw; rézne figle, np. dzwonienie do drzwi obcego
cztowieka i ucieczka co sit, aby stréz nie przytapat i t. d.

Cwiczenie woli stanowi przedmiot licznych zabaw dzie-
ciecych, tak np. zabawy nasladownicze, o ktérych bedzie
mowa nizej. Przytoczymy tu tylko zabawy zahamowania,
polegajace na tem, ze sie sitg woli powstrzymuje, ttumi pew-
ne ruchy. Sg one bardzo wazne, gdyz cztowiek dorosty tem
wiecej musi opanowa¢ swoje impulsy, im bardziej jest ucy-
wilizowany; u zwierzecia, u dzikiego, u gtuptaka, alkoholika
przejscie do czynu jest natychmiastowe. Natomiast istota
rozumna musi miarkowa¢ swoje czyny i wymierzy¢ ich
skutki, zanim je popetni. Mysle¢, moéwi Bain, to znaczy
powstrzymywac sie od mowienia i dziatania. Dziecko tedy,
aby zosta¢ istotg mys$lacg, musi nauczyC sie najpierw po-
wstrzymywac sie od dziatania. Cwiczenie funkcji powsciggu
odbywa sie za posrednictwem Kkilku zabaw: powstrzymywa-
nie sie od Smiechu, powscigganie pewnych odruchéw (nie
zamykanie oczu, gdy zbliza sie do nich reke), powsciaganie
ruchéw dowolnych, ¢wiczenie sie w zachowywaniu postawy
nieruchomej (dziecko bawi sie w posag, zywe obrazy).
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2. Zabawy, c¢wiczgace funkcje specjalne.

Wszystkie sg dobrze znane, wymienimy tylko kilka dla
przyktadu:

1. ZABAWY ZAPASNICZE. Walka cielesna, umy-
stowa (w zawodach, dyskusjach). Dzieci bijg sie i szer-
mujg stowem nietylko miedzy soba, ale ¢wiczg swdj in-
stynkt walki réwniez przeciw nauczycielom, ktérych uwa-
zajg za strasznych tyranow.

Karol Vogt opisuje malowniczo, jak sie to dziatlo w gim-
nazjum w Gissen, gdy on tam uczeszczat: ,,Nauka i praca dla
wiekszosci uczniow byly sprawami podrzednemi; wcigz draz-
nili sie oni tylko z kolegami lub dokuczali profesorom. Studja
nad wiasciwosciami charakteru tych tyranéw szkolnych pozwo-
lity nam wkrotce wykry¢ stabe strony kazdego z nich i po kil-
ku, coprawda bardzo dotkliwych nieraz doSwiadczeniach, wie-
dzieliSmy juz, jak w te stabe strony ugodzi¢, nie narazajac sie
na kare. Caly okres zycia, spedzony w szkole, byt nieustajgcg
walkg z gronem nauczycielskiem; to zapasy w pojedynke lub
potyczki forpoczty, to znow ruchy catej armji, skombinowane
na podstawie zdradzieckiej taktyki; wojna przerywana czasami
zawieszeniem broni, po ktérej jednak nie nastepowat nigdy
trwaty pokoj’’l).

Dziato sie to w 1830 r. ale stan rzeczy niewiele sie po-
lepszyt od tego czasu. Miedzy uczniami i nauczycielami
istnieje wrogi stosunek, powody ktérego wyjasnia nam Cou-
sinet w nader ciekawej rozprawie?). Prawda, Zze istnieje

") Carl Vogt, Aus meinem Leben, Stuttgart, 1896, s. 70.

2) A Cousinet, La solidarité enfantine, Rev. phil., wrzes. 1908.
W dalszych rozprawach na ten temat, Cousinet wygtasza poglad, iz
»kocia muzyka” jest instynktownem wyrazeniem braku szacunku ucz-
niow dla nauczyciela, ktéry nie umiat sobie nada¢ powagi, o ktérym
czuja, ze jest nizszym od nich. ,Kocia muzyka” jest karg, ktorg
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miedzy wychowawcami i wychowankami rozbieznos¢ intere-
sow; ich cele, pobudki, ideaty sg rozne; istnieje jednak poza
tern rozkosz walki samej w sobie. Uczen niekoniecznie ptata
figle nauczycielowi z nienawisci lub pogardy, a poprostu dla
przyjemnosci sptatania figla, co odpowiada pewnej potrzebie
jego natury.

Instynkt walki ujawnia sie w wiekszosci zabaw, jesli nie
jako gtowny motyw, to przynajmniej, jako dodatkowy (szachy,
tenis, pitka nozna, wspinanie sie na goéry i t. d.). Zabawy fi-
zyczne i zrecznosciowe sg zawsze podtrzymywane przez uczu-
cie, ze walczymy z jaka$ trudnoscia, lub ze chcemy przezwycie-
zy¢ wiasng nieudolnoscl). tatwo zrozumie¢ zywotno$¢ tej
daznosci do walki, gdy sie zwazy, jaka olbrzymig role gra ona
w zyciu jednostek i spofeczenstw.

By¢ moze, ze do rzedu zabaw zapasniczych, zaliczy¢
nalezy gry hazardowe, ktére po wsze czasy mialy tak po-
tezny urok, gtdwnie dla dorostych, ale i dla dzieci réwniez.
Miedzy czynnikami, ktérym cztowiek musi stawi¢ czoto, znaj-
duje sie przysztos¢ ze swemi niewiadomemi, zty los, wypa-
dek; trzeba wiec, aby nadzieja wzieta gére nad obawa nie-
znanego, gdyz inaczej cztowiek nie bytby zdolny nic przed-
siebraé. Gry hazardowe budzg uczucia nadziei i ryzyka
w sposOb tern przyjemniejszy, ze chodzi o ryzyko fikcyjne,

uczniowie wymierzajg nieudolnemu nauczycielowi (tak, jak $miech
w teorji Bergsona). Ten poglad jest bezwatpienia bardzo zblizony
do prawdy, tak samo, jak prawda jest, ze ,kocia muzyka”, bez wzgle-
du na istotng swa przyczyne, przyobleka posta¢ ludyczna.

") Swoista przyjemnos¢, jaka sprawia walka z przeciwnoscia-
mi, stanowi ceche wiasciwg sportdw. O psychologji sportow ob. Be-
nary, Der Sport, Berlin, 1913; De Coubertin, Essais de psychol. spor-
tive, Lausanne, 1913; Reiss, Le sport et le crime, Ar. d’Anthrop. crim.
lip. 1914. (Wiekszos¢ oskarzonych sg to sportsmen!; nie pracujac,
muszg wytadowa¢ swoj ,,nadmiar energji” w gwattownej dziatalnosci).
Ob. tez dyskusje nad sportami na Kongr. Psychol. w Paryzu, 1900,
s. 269.

Psychologja dziecka 22
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jesli stawka jest istotna i powazna, zachodzi pytanie, czy gra
zachowuje swoj charakter ludycznyl).

Komizm byt uwazany za odmiang przekomarzania,
a przekomarzanie jest zabawag zapasniczg. Nalezatoby jednak
wyswietli¢, dlaczego ws$réd wszystkich zabaw zapasniczych
jedynie przekomarzanie ma te swoistg ceche komizmu. Zresztg
komizm moze wystepowac¢ tam, gdzie nie mamy do czynienia
z przekomarzaniem wyraznem. Wystepuje on, ilekro¢ uswia-
damiamy sobie nizszo$¢, nieprzystosowanie jakiejs osoby lub
rzeczy do okolicznosci, pod warunkiem wszakze, aby ta niz-
szo$¢ nie pociggata zbyt powaznych skutkéw i mogta byc
traktowana z wesotoscig. Bedziemy sie $miali z otytej damy,
poslizgujacej sie niezgrabnie na ulicy; nie zabawi nas to
jednak, gdy padajac ztamie sobie noge. Komizm jest zjawi-
skiem ztozonem; nie moge poswieci¢ wiecej czasu na roztrza-
sanie tego zagadnienia?).

2. ZABAWY W LOWY. Najpierw wyliczy¢ tu nalezy
zabawy takie, jak gonitwa, gra w chowanego i t. d. Nastepnie
te, ktére najbardziej przypominajg prawdziwe towy: podbiera-
nie gniazd ptasich, chwytanie much i owaddw, zrywanie owo-
cow i kwiatdbw. — Mozna tez tu podciggna¢ instynkt groma-
dzenia, tak rozwiniety u gatunkéw zwierzecych, ktére zmu-
szone sg zbieraC zapasy na zime. Instynkt ten wyradza sie
u dziecka w instynkt kolekcjonowania: tworzy zbiory marek,
owadéw i t. d. Zbieraniu niekoniecznie musi przyswiecac ja-
kas mysl przewodnia. Sam fakt wypetnienia pustego miejsca
w albumie marek juz stanowi przyjemnos¢. Dziecko zbiera
dla przyjemnosci zbierania. Przektada ono ilo$¢ nad jakosc.

’) O grach hazardowych, Franek, The gambling impulse, Am.
J. Ps., 1902; Ribot Essai suz les passions, 1907; Sollier, Passion et
manie de jeu, R. phil. czerw. 1908.

) Schauer, Wesen der Komik, Arch. f. ps., XVIII, 1910.
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Chwyta wszystko; czy oproznialiscie kiedy kieszenie dziecka'?
Prawdziwe to muzeum okazéw: mate, biate kamyki, marki,
bilety tramwajowe, muszle, stare gwozdzie, zeschie kwiaty,
papier posrebrzany, korki, nie posiadajace nazwy odtamki
ofowiu, drzewa, gumy... wszystko to zwrocito uwage malca
i zostato starannie przechowane. Jakimze to czarodziejskim
omamem otoczyt on te wszystkie drobne przedmioty? Jakiez
szczegOllne znaczenie im nadaje? Aby to zrozumie¢, musieli-
bysmy na kilka chwil przenies¢ sie w nasz wiek dzieciecy;
niestety na drodze czasu zawroci¢ nie mozna...

3. ZABAWY TOWARZYSKIE. Do tej grupy zali-
czy¢ nalezy: kolezenstwo, przechadzki wspodlne, tworzenie
obozéw, klanéwl), stowarzyszehn dzieci na wzor stowarzy-
szen dorostych z przewodniczacym, sekretarzami i t. d. jak
réwniez sporty zbiorowe?). Wiekszos¢ zabaw zresztg przy-
czynia sie do rozwoju instynktéw towarzyskich.

4. ZABAWY RODZINNE. Moznaby tak nazwaé za-
bawy, opierajace sie na instynkcie macierzynskim lub instynk-
cie ogniska domowego. Zaszczytne miejsce w tym dziale zaj-
muje zabawa lalka, najbardziej rozpowszechniona i zapewne
najstarsza; porusza ona zarazem instynkt macierzynski i in-
stynkt przewodzenia, panowania, jak rowniez nasladownictwa.
Chtopcy i dziewczeta jednoczg sie nieraz dla zabawy w ,,mat-
ke i ojca”; urzadzajg sobie mieszkanie we wnece okna, ozda-
biajg je zmyslonem umeblowaniem i nie bez satysfakcji karzg

) Zwigzkdw niby rodowych, od nazwy zwigzkéw rozpo-
wszechnionych w Szkocji i Irlandji. Przyp. tlum.

) Ob. miedzy innemi: Gulick, Psychol. pedag. and religions
aspects of group games, Ped. Sem. 1899; Forbusch, Social pedag.
ibid. 1900; Hartson, Psychol, of the club, ibid. 1911.
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panienke — lalke, swojg coOreczke, jesli nie chce wypic¢ fili-
zanki wody z kreda, wyobrazajgcej mleko.

5. ZABAWY NASLADOWNICZE. Na$ladownictwo
jest cennym pomocnikiem w zabawie. Musimy tu rozrézni¢ dwa
odcienie: zabawy nasladownicze i zabawy iv nasladowanie,
w ktorych dziecko nasladuje dla samej przyjemnosci nasla-
dowania (np. gra w matpe: jedno z dzieci wykonywa ruchy
i grymasy mniej wiecej dziwaczne, a inne dzieci musza je
odtwarza¢ jak najwierniej); w zabawach nasladowniczych
nasladownictwo ma gtéwnie na celu dostarczenie elementéw
niezbednych do gry. | tak — w walkach dzieci nasladowac
beda Czerwonoskorych, o ile gromada tych krajowcow znaj-
duje sie chwilowo w okolicy; bedg ,,Japonczykami” lub ,,Boe-
rami”, jesli wojna na Dalekim Wschodzie lub w Transwaalu
budzi powszechng uwage i t. d.

I1l. POBUDZANIE ZABAWY. ZABAWKI. GRY
-KSZTALCACE”.

Jakkolwiek dgznos¢ dziecka do zabawy jest tak potezna,
zdarza sie czesto, ze nie wie, ,,w co sie bawi¢”. Impuls istnieje,
brak tylko mysli, ktéraby go usystematyzowata w skoordy-
nowane dziatanie. ,,Chciatlbym sie bawi¢, moéwi malec, ale
nic mi na mysl nie przychodzi”. | bigka sie smutnie po poko-
jach na podobienstwo chorego, ktérego choroba nie chce
»Zebrac”. W tym wypadku mozna z korzyscig zabra¢ gtos,
pobudzajac dziecko do zabawy, badz przez podsuniecie mu
takiej, o ktorej nie pomyslato, badZ uczac je nowej gry, badz
wreszcie bawigc sie z niem. Gdy chodzi o gry zbiorowe, do-
rosty nietylko musi do nich pobudzi¢, ale czesto sam niemi
kierowac.

Na pierwszy rzut oka zdawatoby sie, ze niepozadane jest
mieszanie sie osoby dorostej do zabaw dzieci, poniewaz zaba-
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wa w istocie swojej jest dziatalnoscig swobodng i samorzutng
i ze, jak widzieliSmy, narzucanie dziecku pewnego celu jest jej
zniweczeniem. Interwencja jednak udaje sie doskonale, jesli
dorosty umie sie odpowiednio zabra¢ do rzeczy. Nie chodzi
0 to, aby dziecku narzuci¢ cel niepozadany, ale o to, aby mu
dopomdc w znalezieniu tego, do ktérego samo dazy. W zaba-
wach zbiorowych starszy chiopiec lub dorosty bedzie snadnigj
mogt ustali¢ zasady gry, wyznaczy¢ obozy i t. d. i uchronié
dzieci od straty czasu, sprzeczek, ktére towarzyszg czesto po-
czatkom zabawy, gdy dzieci sg same. Nalezatoby sobie zadac
pytanie, czy nie jest rzeczg pedagogji pilniejsze zajecie sie or-
ganizacjg zabaw zbiorowych, przynajmniej w tych wypadkach,
gdy dzieci, badz wskutek nieznajomosci prawidet gry, badz
wskutek braku porozumienia, nie sg zdolne do zorganizowania
ich o wiasnych sitach. W tym wzgledzie Ameryka $wieci nam
dobrym przykifadem: Stany Zjednoczone liczg conajmniej 6.000
.kierownikéw gier” (Play-leaders) ’)e

Jesli chcemy, aby sie dzieci bawity, musimy nie zapomi-
na¢ o stosownych $rodkach, a wiec przedewszystkiem zapewnic
im nalezy wolne przestrzenie, gdzie mogtyby swobodnie biegac,
bez obawy, ze przejadg je tramwaje i samochody i gdzieby
znalazty pewne elementy, niezbedne do zabaw (piasek, wode,
wzgorki, drzewa, za ktéremi mogtyby sie ukrywac i t. d.).
Panstwa niezbyt dotad troszczyty sie o tereny do zabaw. Sta-
wiane sg w tym kierunku dopiero pierwsze kroki i jakze nie-
$Smiato. Zamiast popiera¢ gry ruchowe, wiadze zdaja sie je
paralizowa¢, np. w ogrodach szkolnych Francji2).

") Patrick, Psych, of play. Ped. Sem. sierp. 1914, s. 469; King,
Education for social efficiency, New York, 1913, s. 115. Pobudzanie do
zabawy napotykamy nawet u zwierzat. Obserwowatem kotke, C¢wi-
czacg kocie w wspinaniu sie na pien drzewny; kotka wykonywata
ruch, potem wracata do matego, ktory probowat zkolei wejs¢ na
drzewo; poniewaz nie udato mu sie to kilka razy, matka uderzyta go
dwakro¢ mocno tapg po gtowie (po ludzku nazywatoby sie to ,,parg
dobrych klapséw™); maty, pobudzony przez te niespodziewane razy,
rzucit sie z nowym rozpedem i udato mu sie tym razem zadowolnié
matke, ktéra zamruczata na znak pochwaty.

8) Qb, Enquéte parlamentaire sur la réforme de I'enseigne~
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Jedng z najlepszych podniet do zabawy sg zabawki.
Nie wiem, czy pierwsza zabawka, ktéra sie pojawita na na-
szej planecie, zostata sporzadzona przez dziecko, czy przez
piastunke; czy malenstwo samo jg sobie podarowato, czy
mu jg ofiarowano. Jest to bez znaczenia; zabawka, czy to
sporzgdzona samodzielnie, czy otrzymana w podarunku, spet-
nia te samg funkcje: pobudza i podtrzymuje zabawe, stwa-
rzajac pobudki dziatania i sposobnos¢ dla gry wyobrazni.
Czesto najprostsze zabawki najlepiej odpowiadajg temu za-
daniu. Gdy sg zanadto udoskonalone, np. lalki, ktére chodzg
same i mowig ,,papa”, nie wiecej bawig dzieci od innych,
a czesto poza podziwem, ktory wywotujg w pierwszej chwili,
bawig nawet mniej. Zabawka bowiem tyle tylko ma wartosci,
ile nada jej dusza dziecka; gdy ma zaduzo zalet sama przez
sie, ogranicza mozliwosci interpretacyj, ktorych moze stac sie
przedmiotem, a zarazem zmniejsza sie tez jej wartos¢ lu-
dyczna 1).

W tern lezy zlo, ze zbyt czesto podarki, dawane dzie-
ciom, sg uwazane jako uprzejmos¢ dla rodzicow; poniewaz
za$, wedtug utartych pogladow, uprzejmos¢ jest tern wieksza,

ment, t. Il (w-g Le Bon'a, Ps. de 1’ éd. s. 61). Zeznanie jednego z na-
uczycieli: ,,Dzieci chodza szeregami po alejach parku; nigdy nie wi-
dziatem, aby sie bawity swobodnie w ogrodzie: byly wprawdzie dzie-
dzince taczace sie z nim, ale uczniom srogo wzbraniano wydala¢ sie
poza obreb podworza... Straz parku zostata nam powierzona; trzeba
byto go chroni¢ od drobnych uszkodzen... Jest to wiasno$¢ Panstwa,
ktéra musimy utrzymywa¢ w porzadku i catosci... Racine (Les jeux
a I’école, Ed. mod. 1907) podaje spis zabaw wzbronionych we Francji
w czasie przerw. Jest to nieprawdopodobne.

) .Sprzedajg lalki, ktére mowig; widziatem jedna, ktdra wy-
raznie wota swego ,pape” i zada za to 500 fr. To zadrogo, jak na
wypadek brzuchoméwstwa. Nie cenie az tak wysoko tego wyczynu.
Dziecko umie lepiej skioni¢ lalke do méwienia niz jakikolwiek mecha-
nizm”. (Hip. Rigault, Conversat, lit. Paris, 1859, s. 5).
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im wiecej kosztowata pieniedzy, wiec rozdaje sie dzieciom
coraz wiecej zabawek drogich i skomplikowanych, ktére majg
tern mniejsza warto$¢ ludyczna. Tym sposobem zasady grzecz-
nosci prowadzg do wyrzadzania krzywdy dzieciom, dla przy-
podobania sie ich rodzicom.

Nie bytoby jednak dobrze, aby dziecko miato w rekach
tylko zabawki zbyt pierwotne, gdyz zadaniem ich jest nie-
tylko rozwijanie wyobrazni, muszg one zapoznawac¢ rowniez
z tajnikami rzeczywistosci i przyzwyczai¢ do brania w ra-
chube jej wymogow.

Poza jakoscig zabawek nalezy rozpatrywac ich ilos¢.
Czy nadmiar zabawek jest szkodliwy, czy przeciwnie stanowi
czynnik sprzyjajacy zabawie? Nie mam danych, aby na to
pytanie odpowiedzie¢. Zazwyczaj uwaza sie, ze zbyt wielka
ilos¢ zabawek, wywotuje w dziecku przesyt lub zacheca je do
zbyt czestej zmiany zabawy, nie pozwalajagc dluzej wytrwac
przy jednej. Zdaje mi sig, ze o ile dziecko posiada duzo za-
oawek, lepiej dawa¢ mu je kolejno i na pewien czas, tak, jak
.0 instynktownie czyni wiekszo$¢ rodzicéw. Dziecko zywo
sie raduje, gdy zobaczy znowu zabawke, ktéra przez kilka
tygodni lub miesiecy byta przed niem ukrywana. Pod tym
wzgledem, jak i pod wieloma innemi, istnieja jednak duze
réznice wsrod dzieci. Jedne nuzg sie predko swemi zabaw-
kami i wcigz zadajg nowych; inne, przeciwnie, przystoso-
wujg swoje zabawki do wszelkich mozliwych a niewyczer-
panych pomystow; inne jeszcze wolg zabawe, nie wymaga-
jaca uzycia zadnych zabawekl).

") Dr. Stirnimann z Lucerny wydat ankiete o zabawkach, kto-
rych dzieci zyczyly sobie i ktére otrzymaty na Boze Nar. Zakomuni-
kowat mi on, ze dzieci naogdt wyznajg, iz otrzymaty wiecej zabawek,
niz sie spodziewaty. Ten przesyt wywota¢ moze raczej chciwos¢, niz
sktonnos$¢ do zabawy. Odpowiedzi piSmienne tych przesyconych dzieci
wskazuja, ze istotnie wiecej sg zajete wyliczaniem zabawek, ktore
otrzymaty, niz bawieniem sie niemi.
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Studja nad zabawkami dzieciecemi, ich réznorodnoscia,
ich kategorjami, bytyby wielce pozyteczne dla psychopedagogiki.
Wytwodrczos¢ i handel zabawkarski regulowane sg przez zapo-
trzebowanie, a zapotrzebowanie odpowiada zainteresowaniom
publicznosci dzieciecej. Statystyki z zakresu handlu zabaw-
karskiego wykazujg wiec, jakie sg najulubiensze zabawki.
Wszakze fakt, ze niektore z nich sg fabrykowane w wiekszej ilo-
sci w pewnych krajach i stamtgd wywozone do innych, obniza
znaczenie tych statystyk.

§ 4. Nasladownictwo.

Nasladownictwo jest bardzo wazng funkcja, ktéra psy-
chologja dawniejsza prawie sie nie zajmowata, a dzisiejsza
z trudem rozwiktuje. Kontury jej sg niewyrazne: z jednej
strony nasladownictwo zlewa sie z prostem przystosowaniem
motorycznem, z drugiej — z nawykiem, to jest pewnego ro-
dzaju nasladowaniem samego siebie i z aktem wolowym,
ktéry moze by¢ ujety jako nasladowanie pewnej mysli. Na-
stepnie, tak, jak i dla zabawy, nasuwa sie pytanie, czy na-
$ladownictwo jest samodzielnym instynktem, czy tez nazwa,
nadawang wyzwalaniu sie pewnych koordynacyj sensomoto-
rycznych, stanowigcych juz istotng skfadowsg instynktownych,
okreslonych czynnosci. Wreszcie, jaki stosunek zachodzi
miedzy nasladownictwem, sugestja, zarazg moralng?

Nie bede rozwazat wszystkich tych zagadnien, nie ma-
jacych znaczenia dla niniejszego studjuin, celem jego bowiem
jest tylko wyznaczenie roli nasladownictwa, jako czynnika
rozwoju.

Dziecko moze tylko trzema drogami dojs¢ do posiada-
nia kapitatu funkcyj, ktére mu bedg potrzebne w jego zyciu
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dojrzatem, a mianowicie przez: 1-o dziedziczno$¢; 2-o do-
Swiadczenie osobiste; 3-0 nasladownictwol).

Dziedzicznos¢, jak widzielisSmy, sama przez sie nie wy-
starcza i konieczna jest pomoc zabawy, ktdra pogiebia za-
rysy przez dziedziczno$¢ naszkicowane w naszych osrodkach
nerwowych, a nadto wspotdziata z wytwarzaniem nowych.
Ale niedos¢ i tego jeszcze, gdyby istniaty tylko dwa powyz-
sze czynniki, dziecinstwo inusiatoby by¢ niepomiernie dtugie,
kazdy musiatby sam za siebie zdobywac¢ wiekszg cze$¢ do-
Swiadczenia przesztych pokolen. Na szczescie mamy nasla-
downictwo, ktére zaoszczedza nam ciggtego rozpoczynania
nanowo, zachecajac nas do korzystania z do$wiadczenia in-
nych ludzi.

Jest ono tedy narzedziem pierwszorzednej doniostosci.
Ale nie jest nam dane w stanie gotowym do natychmiasto-
wego uzytku, musimy je wykonczy¢ tak, jak i inne funkcje,
zapomocg zabawy.

Aby doktadnie zrozumie¢ role nasladownictwa, rozpatrz-
my, jaki przebieg psycho-fizjologiczny stanowi podstawe tej
czynnosci. Nasladowac znaczy tyle, co odtwarzac¢ to, co widzie-
liSmy lub styszeliSmy u innych. Nasladowanie zachodzi¢ moze
tylko wtedy, gdy postrzezenie wzrokowe lub stuchowe wywotuje
wiasnie te ruchy czionkow ciata (lub strun gtosowych, gdy cho-
dzi o dzwieki), ktore moga je odtworzyé. Wywotanie za$ ru-
chow kaze przypuszcza¢ istnienie skojarzenia miedzy postrze-
zeniem i wyobrazeniami motorycznemi, Kierujgcemi owemi ru-
chami. (W jezyku fizjologicznym powiedzielibysSmy, ze wywota-
nie ruchdéw kaze przypuszczac istnienie potgczenia miedzy neu-
ronami sensorycznemi, odpowiadajagcemi danemu postrzezeniu

*) Do zakresu nasladownictwa mozna zaliczy¢ nauke otrzy-
mywang od nauczajacych, nauczanie dydaktyczne. Skorzystac z lekcji,
znaczy nasladowa¢ doswiadczenie innych, wytozone na owej lekcji lub

przygotowa¢ sie do nasladowca,
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i kompleksem neurondw motorycznych, ktére kierujg owemi
ruchami).

Jednakze wieksza cze$¢ tych skojarzen senso-motorycz-
nych nie jest nam dana przez dziedziczno$¢ i nic w tern dziwne-
go, gdyz cztowiek musi ich mie¢ nieskonczenie wiele do rozpo-
rzadzenia, winien tedy sam je sobie stworzy¢. Do tego celu
stuzy zabawa nasladownicza. Poczawszy od 5-go, 6-go mie-
sigca dziecko zaczyna nasladowac ruchy, ktoére przed nim wy-
konywuja. 1). Zauwazylem, ze syn mdj, majgc 7 miesiecy i 10
dni nasladowat zabawe, ktdrg mu pokazano, polegajaca na tern,
ze trzymajac ksigzke w jednem reku uderzat w nig przedmio-
tem, trzymanym w drugiem; coreczka moja w wieku 7’A mie-
siecy nasladowata ruchy marjonetki, obracajac poprawnie re-
ce na przedramieniu. Watpliwe jest jednak, aby dziecko w tym
wieku miato poczucie, ze nasladuje, kopjuje. W Swiadomosci
jego wystepuje prawdopodobnie tylko impuls do nowych przed-
miotow (dzwiegki, ruchy i t. d.), ktéremi pragnie wzbogaci¢ swo-
je doswiadczenie?). Mozna wiec méwi¢ w tym wypadku o za-
bawach lub czynnosciach nasladowniczych tylko w znaczeniu
przedmiotowem. Powoli jednak zaczyna pojawia¢ sie prawdo-
podobnie poczucie mniej lub wiecej Swiadome nasladownictwa,
poczucie, ze dla osiagniecia upragnionego celu, nalezy przyj-
rze¢ sie, jak robig inni.

Jak dotad wszystko jest jasne, ale oto punkt, w ktorym
zaczynajg sie powiktania nie dla dziecka, a dla psychologa:
1-0 Dlaczego w dziecku istnieje dgznos¢ do nasladownictwa?
2-0 Dlaczego dotgd ponawia odtwarzanie, dopdki nie uda mu
sie doktadnie nasladowa¢ wzoru?

Najprosciej bytoby powota¢ sie na instynkt: instynkt na-
Sladowczy. Tak sie tez zazwyczaj czyni. Ale nasuwa sie
pewna trudno$¢ co do tego przypuszczenia. Z definicji in-

') Jak sie dokonywa po raz pierwszy nasladownictwo? W jaki
sposéb pewne postrzezenie ruchu wyzwala odpowiadajgcy ruch?
Baldwin dat w tej sprawie wyjasnienie prawdopodobne. Ob. jego
teorje ,,reakcji okolnej” w Mental development, s. 121. Rdwniez Fren-
cha, The mechanism of imitation, Ps. R. 1904, s. 138.

2) J. King, Psych, of child development, s. 119 i Baldwin,
Ment, develop.
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stynktu wynika, iz jest to czynnos$¢ Scisle okreslona, jak np.
budowa gniazda, chwytanie zwierzyny i t. d. Natomiast czyn-
nosci, ktore nasladujemy lub zmuszeni bedziemy nasladowac, sa
nieskonczenie rozmaite. Czy wnioskowacby z tego nalezato, ze
nasladownictwo nie jest instynktem? Tak twierdzi Groos, we-
diug ktorego nasladowanie jest tylko poszczeg6lnym wypadkiem
wiadzy motorycznej wyobrazen’).

Faktem jest, ze wszystkie nasze wyobrazenia majg dgznosc
do wyrazania sie w ruchu: istnieje gra towarzyska, polegajgca
na tern, ze zapytujecie kogo$, co to jest np. kotatka. W dzie-
wieciu wypadkach na dziesie¢ zapytywany wykona odpowia-
dajac obrotowy, charakterystyczny ruch reki. Owa dgznos¢
wyobrazen do przejScia w czyn, rozwigzuje, przyznaje, pier-
wsze z naszych zagadnien; zupetnie jednak nie wyswietla dru-
giego. Dazno$¢ motoryczna wyobrazen ttumaczy, dlaczego po-
strzezenie wywoluje ruch, oraz ze ruch ten staje sie naslado-
waniem, gdy istnieje juz koordynacja senso-motoryczna, nie
wyjasnia wszakze, dlaczego dziecko (nie posiadajgce jeszcze
tych koordynacyj) ma dgzno$¢ do powtarzania ruchu, dopoki
nie bedzie zupetnie zgodny z ruchem modelu.

Wedtug mnie, wihasnie w tern dazeniu do zgodnosci, zupetl-
nie pomijanem przez psychologoéw, kryje sie pierwiastek instyn-
ktowny przebiegu nasladownictwa. Dazenie to jest jednakowe
we wszystkich nasladowniczych czynno$ciach, bez wzgledu na
ich charakter. Jest to wiec dgznos¢ $cisle okreslona i zawsze ta
sama; mozna jg zatem uwazaC za instynkt: instynkt dgzenia do
zgodnosci. (Nie mam tu na mysli nasladownictwa $wiadome-
go, w ktorem daznos¢ do zgodnosci jest wyraznie dostrzegana
i staje sie celem podmiotu, gdy tymczasem dziecko dgzy do
tego celu bez $wiadomej racji, co stanowi ceche czynnosci in-
stynktownej). Instynkt ten ujawnia sie $wiadomosci pod po-
stacig ,,pozadania zgodnosci”, tak jak instynkt odzywiania
ujawnia sie za posrednictwem gtodu.

") Groos, Die Spiele der Menschen, s. 370. — Thorndike (Ori-
ginal nature of man, 1913) zaprzecza, aby istotnie nasladownictwo
byto daznoscig pierwotng, z wyjatkiem kilku wypadkow specjalnych,
jak nasladowanie usmiechu, $miechu lub okrzykdw.
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Wiemy teraz dlaczego i w jaki sposob dziecko nasla-
duje. Pozostaje jeszcze jedno zagadnienie do wyjasnienia:
Co ono nasladuje?

Bowiem dziecko nasladuje nie wszystko.

Zdolnos¢ do nasladowania jest ograniczona przede-
wszystkiem przez budowe anatomiczng, ktéra wytwarza
sktonno$¢ do nasladowania pewnych czynnosci, nie za$
wszystkich: czeczotki, umieszczone za miodu ze skowron-
kami, nasladujg ich $piew; nie nasladowatyby natomiast
szczekania psa, gdyby je umieszczono w poblizu tego czwo-
ronoga.

Ale nawet tam, gdzie dziecko mogtoby nasladowac, do-
konywa jednakze wyboru. Co stanowi o nim? Konieczno$é
rozwoju; wiele potencjalnych uzdolnien, ktére przynosimy ze
sobg na Swiat, nie mogtoby sie rozwina¢ bez wspoétudziatu
nasladownictwal). Tern samem wybdr bedzie z wiekiem

') Paragraf niniejszy ma na celu wyznaczenie jedynie roli
nasladownictwa w rozwoju umystowym; nie moge wdawa¢ sie na tem
miejscu w rozwazanie mechanizmu i réznych odmian nasladownictwa.
Wspomne tylko, ze rozrézni¢ mozna kilka jego rodzajéw: 1. Nasla-
downictwo odruchowe, albo lepiej opierajgce sie na wrodzonych po-
faczeniach. | tak, mate dziecko usmiecha sie, gdy uSmiecha sie don
matka. French (Am. J. Ps. 1904) starat sie¢ coprawda sprowadzi¢ to
nasladownictwo do nasladownictwa nabytego przez doswiadczenie:
matka usmiecha sie, widzac usmiech dziecka; dziecko kojarzy wow-
czas swoj usmiech z usmiechnieta twarzg matki; potem wiec usmiech
matki wystarcza do wywotania usmiechu dziecka. Jest to pomystowa
teorja, ale nie da sie zastosowaC we wszystkich przypadkach. Stern
(Ps. der jriih. Kindheit, s. 51) zauwazyt np. ze jego céreczka odrazu
w 9 miesigcu zycia powtorzyta sylaby pa - pa, ktore dotad nigdy nie
figurowaly w jej samorzutnej mowie. Réwniez u zwierzat nasladowni-
ctwo odruchowe napotyka sie bardzo czesto; gdy kurczeta idg za
matka, to jest nasladujg kierunek, biegna, gdy ona biegnie, zatrzy-
mujg sie wraz z nig, jest to nasladownictwo czysto odruchowe.

2. Nasdladownictwo nabyte lub lepiej: opierajace sie na pola-
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ulegat zmianie, zaleznie od potrzeb chwili. Dziecko bedzie
nasladowato to, co winno nasladowa¢ w interesie wydoskona-
lenia.

Jednakze dziecko odtwarza mnéstwo czynnosci no-
wych dla rodzaju ludzkiego, jako to: czytanie gazet, pale-
nie, zabawa w nauczyciela — czynnosci, ktorych fizjologiczna
podstawa napewno nie zostata mu dziedzicznie przekazang.
Jesli ma sklonno$¢ do ich powtarzania, to tylko naskutek
wplywu, wywieranego na nie przez osoby starsze lub takie,
ktérych jakakolwiek wyzszo$¢ nad sobg odczuwa. Oczy-
wiscie taka dgznos¢ do ustawicznego upodobniania sie z tem,
co uwaza za wyzsze od siebie, lezy w interesie jego rozwoju,
a owa korzys¢, ptyngca z nasladowania dorostych wogdle,
a pewnych osob w szczegdlnosci, stanowi posrednio o wybo-
rze czynnosci odtwarzanych. Dziecko w daleko mniejszym
stopniu nasladuje pewng czynno$¢ dlatego, ze ona je bezpo-
$rednio zajmuje, a bardziej dlatego, ze interesuje je osoba,
ktora te czynnos$¢ najczesciej spetnia.

czeniach nabytych. Rozrozniamy dwa jego rodzaje. A. Nasladownictwo
mimowolne: dziecko dazy do urzeczywistnienia danego ruchu lub
postawy, ktéra wydaje mu sie ciekawa; ruchy po temu niezbedne
wyzwalajg sie automatycznie, nie na podstawie potaczernn wrodzonych
ale nabytych uprzednio (np. dziecko wota miau, nasladujac kota).
B. Nasladownictwo dowolne: dziecko naumysinie nasladuje pewne
ruchy dla dopiecia jakiego$ celu; aby osiggna¢ cel powtarza sto-
sowne ruchy i bedzie na nie zwracalo uwage. Ta posta¢ naslado-
whnictwa jest charakterystyczna dla rozumowanego wychowania przy
pomocy nasladowania innych. Gra wielkg role w zyciu ludzkiem.
Zauwazono je i u zwierzat, jak biate szczury, koty (Berry, Imitative
tendency oj white rats, J. of comp. Neur., 1906; in cats, ibid. 1908).

Ostatnie te postacie sg trudne do rozréznienia u dzieci; dziecko
bawigce sie w gotowanie, bedzie sie starato $wiadomie nasladowac
pewne sposoby postepowania kucharki, ale powtarzanie jej ruchéw
nie bedzie miato na celu realnej korzysci.
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Co Wprowadza zamieszanie do sprawy nasladownictwa,
to to, ze malutkie dzieci, nasladujac, trzymajg dwie sroki na-
raz. Z jednej strony mate dziecko nasladuje, aby sie nau-
czy¢ nasladowac, jest to gra samego instynktu zgodnosci}').
Z drugiej strony po to, aby naby¢ inne jeszcze wiadomosci
zapomocg nasladownictwa. Funkcja nasladownicza jest za-
razem celem i Srodkiem, i to jednem i drugiem naraz. Ucz-
niowie seminarjow nauczycielskich muszg odbywac¢ lekcje
w szkole éwiczen, aby wyszkoli¢ sie w nauczaniu; sa zara-
zem uczniami i nauczycielami. Taki sam wypadek zachodzi
z nasladownictwem, ktére ksztatci sie, ksztatcac.

Niema potrzeby powraca¢ na tern miejscu do sprawy
samorzutnego ¢wiczenia nasladownictwa, ktére jest szczegol-
nym tylko wypadkiem funkcji ludycznej; natomiast zadac
sobie nalezy pytanie, co zostaje wyksztatcone w dziecku przy
pomocy nasladownictwa?

Nabytki, osiggniete dzieki nasladownictwu, dadzg sie
podzieli¢ na dwie grupy: nabycie uzdolnien ogolnych i uzdol-
nien specjalnych.

1. NABYCIE UZDOLNIEN OGOLNYCH. Nalezg tu:
przystosowanie motoryczne w ogolnosci, ruchy dowolne
i zrozumienie tego, co nas otacza.

Przystosowanie motoryczne: moéwilismy, Zze pewng stro-
ng swoja nasladownictwo stapia sie z prostem przystosowa-
niem motorycznem. Gdy dziecko wodzi oczami za porusza-
jacym sie Swiattem, lub stara sie dosiegnag¢ reka wstazki u ko-

*)  Groos, wedlug ktérego nasladownictwo nie wymaga ist-
nienia specjalnego instynktu, ma trudnosci w wyjasnieniu zabaw na-
Sladowniczycli, gdyz kazda zabawa jest przygotowawczem ¢éwiczeniem
jakiegos instynktu (Spicie der Menschen, 370, przypisek). Trudnos¢
ta zostaje usunieta, jesli przyjmiemy, ze na$ladownictwo opiera sie
na instynkcie zgodnosci.
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tyski, hiozhh powiedzie¢, iz stara sie oczami nasladowac
ruch Swiatta lub rekg — przestrzen, dzielacg je od wstazki.
Pojecie na$ladownictwa stapia sie z pojeciem ¢wiczonego
przystosowania.

Ruchy dowolne: aby chcenie ruchu stato sie skuteczne,
musimy mie¢ nietylko jego wyobrazenie ogolne, ale nadto
wyobrazenie to musi wyzwoli¢ wyobrazenie motoryczne, lub
inaczej — wprawi¢ w dziatanie neurony motoryczne, kieru-
jace wykonaniem. Nasladownictwo, wytwarzajac i mnozac
owe skojarzenia senso-motoryczne i ideo-motoryczne, jest

zatem waznym czynnikiem przy nabywaniu zdolnosci moto-
rycznych, kierowanych wola.

Zrozumienie: zrozumienie przedmiotow,gdyz rozumiec
przedmiot, znaczy tylez, co umie¢ sie nim postugiwaé, te
umiejetno$¢ postugiwania sie przedmiotami zawdzieczamy
nasladownictwu. Poza tern zrozumienie uczu¢ bliznich: in-
stynktownie jesteSmy sklonni do nasladowania wyrazu twa-
rzy otaczajacych nas ludzi; twarze powazne marszczg na-
sze czoto, twarze wesote rozchmurzaja je, twarze, wyraza-
jace zapat, pobudzajgco dzialajg na calg nasza istote i na-
prezaja ja do czynu. GdySmy odtworzyli, nasladowali owe
wyrazy smutku, radosci, zapatu lub zachwytu, tern samem
doznalismy odnos$nych uczu¢ i zrozumieliSmy je. Takie na-
Sladownictwo stanowi podstawe sympatji, ktérg odczuwaé
powinni wzgledem siebie czionkowie tej samej spotecznosci.
Jak stusznie zauwazyt pewien autor finski: ,,bedac dziec¢mi,
nasladowalismy wszystko bez zrozumienia, a dzieki temu na-
Sladownictwu, nauczyliSmy sie rozumiec”’1).

2. NABYWANIE ZDOLNOSCI SPECJALNYCH. Na-
bytkéw tych jest nieskonczenie wiele, nie warto ich wyliczac:

") Hirn, Origins oj arts, London, 1900, s. 79.
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nasladujac nauczyciela tancéw, uczymy sie tanczy¢, nasladu-
jac stolarza, uczymy sie heblowa¢ i t. d. Ws$réd najdonio-
Slejszych uzdolnien, zdobytych przy pomocy nasladownictwa,
wymieni¢ nalezy mowe. W dziedzinie moralnej nasladownic-
two gra olbrzymig role: kazdemu jest znana potega przy-
kfadu.

Zagadnienie, do jakiego stopnia mozna i nalezy postu-
giwac sie nasladownictwem w celach pedagogicznych, zastu-
giwatoby na specjalne studjum. King wyraza obawe, ze na-
sze wychowanie, szczegOlnie dotyczace ksztatcenia umystu,
zanadto oparte jest na nasladownictwie, na studjowaniu te-
go, czego dokonali inni, ze szkoda inicjatywy osobistej, ktéra
jedynie moze zapewni¢ postep ludzkoscil).

§ 5. Rola dzieciectwa.

Mozemy teraz da¢ odpowiedz na pytanie, ktérem roz-
poczeliSmy niniejszy rozdziat: jakie znaczenie ma dzie-
ciectwo? Dzieciectwo jest poto, aby dziecko bawito sie i na-
Sladowato. Dziecko jest nie dlatego dzieckiem, ze brak mu
doswiadczenia, ale dlatego, ze odczuwa naturalng potrzebe
nabycia go. Nie dlatego jest mtodem, ze nie jest dorostym,
a dlatego, ze tajemny instynkt nakazuje mu robi¢ wszystko,
co trzeba, aby sta¢ sie dorostym. Otdz, jak widzielismy, ta
instynktowna dgzno$¢ do rozwoju ujawnia sie w zabawie
i nasladownictwie.

Dziatalno$¢ mitodziencza, umystowos¢ dziecinna, zano-
tujmy to dobrze, nie jest wcale konieczng konsekwencjg sa-
mego tylko niedostatecznego doswiadczenia lub niezakoriczo-
nego rozwoju, jak gtosi utarte mniemanie. Niedorozwoj

') King, Education for social efficiency, 1913, s. 30.
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funkcyj sam przez sie nie jest warunkiem wystarczajagcym do
wytworzenia typu dzieciecego. Krowa np. jest oczywiscie
mocno niedorozwinieta pod wzgledem zdolnosci rozumowa-
nia, czy przymiotéw spotecznych, a jednak nie jest dziec-
kiem. O typie dzieciecym stanowi nie to, ze dziecko nie wie
wielu rzeczy, ale ze pragnie wiedzie¢, staC sie czems$ wiecej,
niz jest. Ciele jest dzieckiem - krowa, gdyz dazy do stania
sie krowg, ale ta ostatnia nie jest dzieckiem - cztowiekiem
(pomimo swego niedorozwoju w stosunku do umystowosci
cztowieka), gdyz nie dgzy do stania sie cztowiekiem. Ja, nie
bedac muzykiem, nic jestem dzieckiem w grze na fortepjanie,
czy harfie, gdyz nie dgze wcale do stania sie ani pianista,
ani harfiarzem (pod tym wzgledem jestem niczem, nawet nie
dzieckiem); przeciwnie, uczen konserwatorjum, ktory nie
ukonczyt kursu, bedzie dzieckiem lub mtodym muzykiem, gdyz
pragnie sie dalej rozwijac.

Cecha, znamionujgcg dziecko, nie jest tedy niedoroz-
woj, ale okolicznos¢, ze jest ono kandydatem.

Jasnem sie teraz staje, dlaczego zwierzeta, ktérych
okres dziecinstwa wydtuzat sie, zostaly oszczedzone w toku
ewolucji: bowiem, dzieki tej okolicznosci, osiggaty one wyz-
szy stopien rozwoju. Im dbuzsze jest dzieciectwo, tern wiecej
rozcigga sie okres plastycznosci, w ciggu ktérego dziecko sie
bawi, nasladuje, eksperymentuje, to znaczy — pomnaza swoje
mozliwosci dziatania i wzbogaca plonem wiasnego dos$wiad-
czenia zbyt nikly kapitat, odziedziczony w spadku.

Wiek dojrzaty, to skrystalizowanie, zestalenie; zada-
niem dziecinstwa jest odsung¢ mozliwie najdalej te chwile,
w ktdrej osobnik, tracagc swojg zdolno$¢ ,,stawania sie”,
krzepnie, unieruchamia sie w swym ksztatcie na podobien-
stwo zelaza, ktéoremu kowal pozwolit ostygngcl).

') Potem, jak po raz pierwszy wylozylem powyzszg koncepcje
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Dziewczeta np., ktore, jak widzieliSmy, szybciej dojrze-
waja niz chtopcy, optacajg ten przyspieszony rozwoj nizszo-
$cig rozwoju umystowego. Ten stosunek miedzy stabszym
rozwojem intelektualnym kobiet i skréconym okresem ich
dziecinstwa, jest wysoce zajmujacy ze stanowiska biologicz-
nego. Wykazuje on, ze pomimo wielkiej zmiennosci osobni-
czej, jak rowniez przemian w warunkach ekonomicznych i spo-
tecznych, ktére zdawatoby sie, przewrécity do cna mechanizm
doboru i ewolucji, czuwa wcigz spizowe prawo nhatury, regu-
lujgce losy gatunku. W interesie gatunku lezy w istocie, aby
kobieta byta bardziej bierna, zachowawcza, mniej miata roz-
budzony poped do poszukiwan, mniej rozwiniety zmyst przed-
siebiorczosci, gdyz oddalatoby jg to od ogniska i od dzieci,
z losem ktérych ma by¢ zwigzany jej los. Zdaje sie, ze to
wzgledne skrécenie okresu dziecinstwa zostato uzyte przez
nature w celu natozenia hamulca na rozwdj intelektualny ko-
biet. Zato jej zycie wzruszeniowe jest bardziej rozwiniete niz
u jej meskiego towarzysza; moze jej to catkowicie wynagro-
dzi¢ jej nizszos¢ w dziedzinie abstrakcji i zdolnosci przyswa-
jania sobie nowych funkcyj.

ROZWQOJ PRZEDWCZESNY. Je$li poziom, do ktérego
wznosi sie rozwéj umystowy, jest wprost proporcjonalny do cza-
su trwania rozwoju, jak mozna wyttlumaczy¢ rozwoéj przed-
wczesny? Czy nie jest oznakg inteligencji? Czy zjawisko to
nie obala naszej koncepcji funkcjonalnej dziecinstwa?

roli dziecinstwa w pierwszych wydaniach niniejszej ksigzki, spostrze-
gtem, ze byla juz wczesniej wysunieta przez J. Fiske'go w dwaoch re-
feratach z 184 i 1895 r., wydanych w matym tomiku (The meaning
of infancy, Boston, 1909). Zdaje sie réwniez J. J. Rousseau rozwijat jg
mniej lub wiecej szczegbtowo (ob. moje studjum Rousseau et la signi-
fication de I'enfance, Annales Suisses d’hyg. scol., 1912) jakotez
Froebel. Chalmers Mitchell niedawno poswiecit jeden rozdziat swej
pracy, Childhood of animals (London 1912) ,celowi dziecifstwa”.
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Nie wchodzac blizej w zagadnienie rozwoju przed-
wczesnego, dotychczas mato znane, zauwaze tylko, ze rozwdj
taki nie jest pewng oznakg wyzszego rozwoju umystowego;
czesto jest w zwigzku z jego nizszoscigl)- Wystarczy wspom-
nie¢ rasy potudniowe. ROwniez u niektorych zwierzat rozwdj
przedwczesny optaca haracz w postaci wyraznego ogranicze-
nia mozliwosci rozwoju umystowego; Swinki morskie szybciej
dojrzewajgce niz biate szczury wykazujg inteligencje daleko
bardziej ograniczong, jak wynika z doswiadczen psychologow
amerykanskich. (Swinka morska wazy przy urodzeniu 7>« wa-
gi dorostego zwierzecia, wszystkie jej zmysty sg doskonale ro-
zwiniete i po 2 — 3 dniach zachowuje sie jak dorosta; nato-
miast szczur biaty rodzi sie Slepym i delikatnym, wazy tylko
y40 wagi dorostego szczura; dziecinstwo jego trwa 4 tygodnie).

Wiele ,,cudownych dzieci”, — demonstrowanych na jar-
markach i w teatrach, — u ktérych pewne funkcje rozwinely sie
nienormalnie szybko, nie wykaaujg w dalszem zyciu wyzszego
rozwoju. Na kongresie paryskim w 1900 r. Richet ukazat nam
chtopczyka w wieku 31/,, lat, wykazujgacego niezwyktg muzykal-
nos$¢, improwizujgcego przy fortepjanie z niestychanym rozma-
chem. To cudowne dziecko musi mie¢ dzi$ 20 lat i nic o nicin
nie stycha¢. Réwniez niezwykle dziecko, studjowanc niegdy$
przez Stumpfa, ktdre czytatlo nie majac ukoriczonych lat dwaoch,
nie wykazuje dzi$ inteligencji odpowiadajacej tej, jakg posia-
dato woéwczash. :‘

Prawdg jest jednak, ze niektdrzy genjusze ujawniali
nadzwyczaj przyspieszony rozwdj umystowy (Pascal, Mozart,
Goethe); te wyjatkowe wypadki nie dowodza, ze dziecinstwo
jest niepotrzebne, lecz tylko tego, ze niektore jednostki szczegol-
nie uzdolnione daleko szybciej od innych korzystajg ze swoich

) Przedwczesny rozw6j moze by¢ nawet skutkiem istotnej
skazy. Ta sama skaza nerwowa, moéwi Dr. Colin (Develop, de I'en-
fant, Paris, 1914, s. 198) ujawnia sie niekiedy jako opdznienie, niekiedy
jako przyspieszenie rozwoju. W tym ostatnim wypadku naskutek
nadczynnosci funkcyj, etapy zostaty przebyte pospiesznie ,ale tez
zarazem zostat nadszarpniety zyciowy kapitat komorki”.

) Sturnpf, Un enfant extraordinaire, Rev. scient., 1897, s. 336.
Berkhan, Otto Pohler, das friihlesende Kind, Z. f. kf. XV, 1910.
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doswiadczen. W niektorych wypadkach, gdy chodzi o genjusze
lub talenty, przedwczesny rozwdj moze by¢ uwazany, jako wy-
nikajacy nietylko z wrodzonej struktury, ale réwniez z lepszego
wyzyskania dziecinstwa. Zreszta, cechg genjuszu nietylko nie
jest skrdcenie dziecinstwa, ale uwazam, iz genjusz raczej uzna-
ny by¢ winien jako jego przedtuzenie: uczeni w szczegolnosci
sg wielkiemi dzieémi; czyz nie wystepuja w nich cechy intelek-
tualne typowe dla umystowosci dziecka: ciekawos¢ poznania
przyczyn zjawisk; zamitowanie do zabawy (eksperymento-
wanie i t. d.), wyobraznia (wspoétdziatajgca w powstawaniu
hipotez), wreszcie naiwnos¢ wejrzenia, brak rutyny?
Zapo6znienie umystowe. Fakt, iz jednostki o stabej inteli-
gencji rozwijajg sie naogot powolniej, nie moze oczywiscie byé
podnoszony jako zarzut przeciw mojej teorji dziecinstwa.
W tych wypadkach wystepuje patologiczny lub inny czynnik,
hamujacy umystowg zdolno$¢ przyswajania. Osobniki te nie
dlatego sg umystowo nizszemi, ze majg dtugie dziecinstwo, ale
dlatego potrzebujg dtuzszego od innych dziecinstwa, aby mo-
gly zdoby¢ niezbedne doswiadczenie, poniewaz sg zwyrodniate.

§ 6. Ksztatcenie funkcjonalne (albo
»pociggajace”)1).

Stwierdzitem, Ze sposob w jaki rozstrzygniete zostanie
zagadnienie znaczenia dziecinstwa, ma olbrzymig doniosto$¢
praktyczng. Nadeszta chwila udowodnienia tego.

Gdyby dziecinstwo byto tylko ztem koniecznem, czems$
przypadkowem, wtérnym wynikiem rozwoju, wszystkie zja-

) W pierwszych wydaniach niniejszej ksigzki paragraf ten
nosit tytut ,,ksztatcenie pociggajgce”. Dzi$ nazywam je junkcjonalnem,
a nie ,pociggajagcem”, chcac unikng¢ btednych tlumaczen, ktore to
wyrazenie wywotato i aby nalezycie zaznaczy¢, ze w ksztatceniu
gtowny nacisk kias¢ nalezy na potrzebe, pragnienie, a nie na przy-
jemnosé, wynikajaca z zaspokojenia gry funkcyj. Ob. mojg pogadanke
p. t. La conception jonctionnelle de I’éducation, Bul. Soc. Enf. listop.
1911, s. 45.
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wiska z niego wyptywajgce, a pozbawione bezposredniej uzy-
tecznosci (jak zabawa), powinny by¢ ttumione, tamowane,
wymiecione jako odpadki, pochodzace z palenia w wielkim
piecu; w zadnym razie nie nalezatoby ich pobudza¢, ani liczy¢
na nie pod wzgledem wychowawczym. Pedagogja woéwczas
powinna by¢ w znacznej mierze represyjng, dyscyplinarng
i nieugieta.

Taki poglad na pedagogje panowat bardzo dtugo i, nie-
stety, panuje dotad. A jednak niezawsze tak byto; starozytni,
ktérzy pod wieloma wzgledami mieli wtasciwy poglad na zy-
cie normalne, przyznawali zabawom nalezne im zaszczytne
miejsce w wychowaniu, tak czynit Platon i Arystoteles. POz-
niej jednak, w Sredniowieczu, pod wptywem spaczonych wie-
rzen religijnych, zaczela sie wyprawa krzyzowa przeciwko
wszystkiemu, co mogto wnie$¢ troche radosci do zycia: po-
tepiono sztuke, muzyke, smaczne jadto, nawet kapiel i prze-
chadzke. Zabawy dzieciece podlegaty rowniez temu zgubne-
mu ostracyzmowi, gdyz wierzono, ze zastuge zaskarbi¢ mozna
tylko cierpieniem, i Ze praca moze byc¢ o tyle tylko pozyteczna,
o ile jest nudng. Te zgubne pojecia cigzg jeszcze nad peda-
gogikg nowozytng; szkota, kolegjum, liceum pozostaty nadal
synonimami wiezienia dzieciecego. Dotychczas panuje nad
catym systemem szkolnym autorytatywnos$¢, onieSmielanie,
przymus, thumienie instynktow naturalnych, a co za tern idzie—
nuda.

Byloby to do pewnego stopnia usprawiedliwione, gdyby
dziecinstwo byto tylko stanem przypadkowym, odwrotng stro-
ng procesu wzrastania, nie majaca wiecej znaczenia, niz od-
wrotna strona jakiego$ haftu. Jednakze wszystko, co powie-
dzieliSmy wyzej, mam nadzieje, jasno udowodnito, iz dziecin-
stwo nie jest przypadkiem, ale samg postacig rozwoju osobni-
ka. Najdrobniejsze przejawy, charakteryzujgce stan dzie-
ciectwa, powinny by¢ zatem badane jaknajstaranniej przez
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wychowawce, ktéry najlepiej zrobi, jesli zamiast przeciwsta-
wiac¢ sie przyrodzie — pojdzie pilnie jej sladami, gdyz inaczej
grozi mu niepowodzenie. Przyroda robi dobrze, to co robi;
jest lepszym biologiem niz wszyscy pedagogowie na $Swiecie
i sposOb, w jaki dazy do przeobrazenia dziecka w dorostego,
powinien by¢ jedynym przewodnikiem wychowawcow.

Czego uczy nas przyroda? Widzimy, ze wytworzyta
w dziecku potrzeby, pragnienia, odpowiadajgce konieczno-
§ciom rozwoju i ze wszystko, co moze zaspokoi¢ owe potrzeby,
urzeczywistni¢ pragnienia jest szczegOlnie pociggajace. Zaba-
wa jest spetnieniem czynnosci wychowawczych; nawet gdy
pojawia sie nasladownictwo, to zawsze pod postacig zabawy
lub w zwigzku z zabawa.

Mamy tu pierwiastki zasadnicze pedagogji, ktora mi sie
wydaje racjonalng. Polega na tern, aby o tyle tylko ksztatci¢
jakas$ funkcje w dziecku, o ile ono odczuwa jej potrzebe wro-
dzong, lub po uprzedniem zrecznem wywotaniu tej potrzeby,
o ile nie jest instynktowng, tak aby przedmiot danego dziatania
porywat dziecko, wzbudzat w niem che¢ nabycia funkcji i aby
dziatanie przybierato posta¢ zabawy. System ksztalcenia,
biorgcy w rachube rozwoj naturalny dziecka — jedynie sku-
teczny system — musi by¢ zatem pociaggajacy: tre$¢ nauczania
powinna zajmowac dziecko; wowczas czynnos¢, ktdrg podej-
mie dla jej przyswojenia, praca ktoérg wykona w celu jej opa-
nowania, przybierze sama przez sie posta¢ zabawy.

O, wiem dobrze, ze moéwigc tak (cho¢ sg to przeciez
prawdy nienowe) whbijam kij w mrowisko. Moralisci dogma-
tyzujacy z gtebi swoich foteli, czem dziecko ma by¢, a nie
zadajacy sobie nigdy pytania — czem jest, rzucg sie, jesli nie
na mnie, ktory na ten zaszczyt nie zastuzytem, to conajmnigj
na psychologje, na ktorg spada w ich oczach wina przewra-
cania na nice wszystkich ich nietykalnych, $wietych zasad.
Pomyslicie tylko — uczyni¢ szkote pociggajgcg! Dziatwa ma
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znajdowac przyjemnos¢ w tern, czego jej nauczajg! Alez w ta-
kim razie cala nauka bylaby tylko zabawg! Nic nie bytoby
brane powaznie! Dziecko musi sie przyzwyczaja¢ do wysitku!

Dziecko musi sie przyzwyczaja¢ do wysitku! To jedyny
zarzut, nad ktérym warto sie zastanowi¢. Tak, bezwatpienia
dziecko powinno by¢ zdolne do podjecia wysitku. Ale mimo to,
nie nalezy pod pozorem przyzwyczajania obrzydzi¢ mu go,
albo uczyni¢ dziecko nazawsze bezsilnem.

Konieczne tu jest pewne rozréznienie: nie mieszajmy
przyuczania do wysitku z nauczaniem przez wysitek. Wcale
nie jest oczywistem, aby jedno dato sie osiggng¢ przy pomocy
drugiego. Zmuszajac dziecko do gwattownego wysitku, wcale
nie rozwijamy w niem zdolnosci do nasilania sie w dalszem
zyciu, tak samo jak zmuszajgc niemowle do potykania befszty-
kow nie wyrobilibysmy w niem dobrego apetytu i tegiego zo-
tadka, gdy dorosnie. Moznos¢ dokonania wysitku nie jest
zdolnoscig autonomiczng, ktdra da sie rozwing¢ przez éwicze-
nie, tak jak sie rozwija bicepsy. Czyz na serjo wierzycie, Ze,
gdy wymizerowaliscie gimnaziste nad zadaniami tacinskiemi,
tenze gimnazista, gdy dorosnie, tatwiej sie ostoi przed pokusa-
mi zycia, lepiej sie bedzie zachowywat, wykaze wiecej odwagi
cywilnej? Co to, to nie; niedorzecznosci szkolne nie posiadajg
tej mocy. Spoéjrzmy dokota siebie, a stwierdzimy co$ wrecz
przeciwnego: zobaczymy ludzi ztamanych i popadajgcych
w neurastenje wskutek nadmiernego wysitku, ktérego od nich
wymagano; a zobaczymy tez innych, zdolnych w pewnej
chwili do przezwyciezenia niestychanych przeszkdd, dlatego,
ze tak trzeba, jakkolwiek nic ich w zyciu nie przyzwyczaito
do rozwinigcia takiej energjil).

) Nie tu miejsce na rozwazanie nad tern, jak nalezy przy-
ucza¢ do wysitku. Zauwazmy jedynie, ze je$li moralna korzys$¢ by-
taby proporcjonalng do przykrego wysitku, dokonanego w ciggu
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Jesli przysposobienie do wysitku nie wynika poprostu
z wysitkbw narzucanych przez szkole, pewnem jest zato, ze
u wiekszosci uczniow nauka wymaga pewnego wysitku; na-
uczanie czesto odbywac sie musi przez wysitek. Pojecie pracy
zawiera wszak w sobie pojecie oporu do przezwyciezenia.
Z tego wszakze nie wynika bynajmniej, aby zabawy nie miaty
by¢ podstawg wychowania i nauczania. Przeciwnie, wtedy
tylko wysitek bedzie skuteczny, gdy bedzie wywotany pozo-
rem zabawy, wtedy tez da podmiotowi zadowolenie, ktorego
ma prawo oden oczekiwa¢. Wynika z tego, ze wysitek, ktére-
go wymaga trudna praca, nietylko nie bedzie mniejszy, gdy
psychologicznie przybierze posta¢ zabawy, ale naodwr6t
bedzie tern wydatniejszy i bardziej zwycieski. tatwo to zro-
zumied.

Zadajmy sobie pytanie, w jakich wypadkach dokony-
wujemy wysitku.

Odczuwamy wysitek, gdy jaka$ praca jest trudna lubi

nauki, musielibysmy stwierdzi¢ wyzszg moralnos¢ u nieinteligentnych
ludzi, niz u inteligentnych, poniewaz nieinteligentni z wiekszym tru-
dem od innych wypetniali programy szkolne. PoszlibySmy do dziwacz-
nego wniosku, ze korzystniej jest dla ksztatcenia charakteru i woli
by¢ niedotegg. Zarzucano mi, ze nie ,,udowodnitem faktami” mojej
tezy, iz zdolnosci do wysitku nie rozwijajg sie tak jak bicepsy, przez
cwiczenie. Jest to, przyznaje, zagadnienie pierwszorzednej wagi, ktére
nalezatoby rozwazy¢ jaknajwszechstronniej; nie wchodzi ono wszakze
w zakres niniejszej pracy. Chciatbym jednak zwrdci¢ uwage mych
przeciwnikéw na nastepujace okolicznosci: jesli C¢wiczenie wysitku
samo przez sie (jako Cwiczenie) moze rozwingC zdolno$¢ do wysitku,
czem wyttumaczy¢ sobie mozna, ze wielu miodych ludzi, ktérzy podle-
gali przez cate dziecinstwo dyscyplinie ojcowskiej, Scistej i surowej,
i poddawali jej sie bez protestu, zrzucajg uzdzienice, gdy tylko wybije
godzina petnoletnosci i nagle wykazujg zupetng niezdolnos¢ zmusze-
nia sie do systematycznej pracy. Po drugie, czemuz, jesli przymus
szkolny daje tak dobre wyniki, wotajg wszyscy, ze zbankrutowala
szkota, ktora tak obficie tym Srodkiem szafowata dotagd? Po
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ucigzliwa i gdy trzeba nad nig skupi¢ uwage, ktéra sie roz-
praszal). Woysitek polega wiasnie na utrzymywaniu uwagi,
podczas gdy ona usituje pierzchng¢. Dlaczego dazy ona do
wymkniecia sie nam? Czy nie moze zatrzymac sie na jednym
przedmiocie? Owszem, bo gdy jesteSmy obecni na przedsta-
wieniu np. cyrkowem, mozemy dtugo przypatrywac sie gimna-
stykowi lub jezdzcy. Jesli przy trudnej pracy uwaga odmawia
nam swoich ustug, to ze wzgledu na ogolne potrzeby ustroju,
zorganizowanego tak, iz broni sie przed zmeczeniem. Ustrdj
nasz jest sobie poczciwem zwierzeciem, ktére za nic nie moze
zrozumie¢, poco umyst nasz wysila sie nad rozstrzyganiem
zagadnien wyzszej spekulacji lub nad innemi pracami, ktérych
bezposredniej potrzeby ono wecale nie odczuwa. Jego jedyng
troskg jest zachowanie siebie w doskonatem zdrowiu. To tez,
gdy Duch zaczyna swoje, t. j. zabiera sie do jakiej$ pracy, nie
przedstawiajgcej bezposredniego pozytku, Zwierze robi, co
tylko w jego mocy, aby potozy¢ temu tame, gdyz przeciaga-

trzecie: Czy niema pewnej sprzecznosci miedzy pojeciem ¢wiczenia
wysitku? Gdy sie ¢éwiczymy w czems$, co z poczatku wymagato wy-
sitku, rzecz ta staje sie coraz fatwiejsza, dzieki nawykowi. Cwiczenie
rozwija wiec nawyk, a nie uzdolnienie do wysitku. Nawet, gdy C¢wi-
czenie odbywa sie na réznym materjale, moga sie rozwing¢ nawyki
ogoélne (zasiadanie do stotu, pozostawanie w zamknieciu, przygotowa-
nie narzedzi), zmniejszajace wysitek. Czy przypadkiem Zzrodiem wia-
ry w skuteczno$¢ ¢éwiczenia dla rozwoju zdolnosci do wysitku nie jest
ztudzenie, polegajace na tem, ze przypisujemy rozwojowi zdolnosci
do wysitku to, co pochodzi poprostu ze zmniejszenia oporu? Po czwar-
te: Czyz, jesli juz fakt rozwijania sie zdolnosci do wysitku ma by¢
dowiedziony, obowigzek udowodnienia nie spada na tych, ktorzy
przypisujg sobie prawo Swiadomie stosowa¢ do dziecka metode przy-
musu i nudy?

) Pomys$lmy o olbrzymiej pracy i wytrwatym wysitku doko-
nywanym przez mate dziecko, uczace sie mowic; okolicznos¢, ze praca
fa i ten wysitek stale przybierajg posta¢ zabawy, nie wptywa ujemnie
na wyniki.
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jaca sie praca umystowa zniszczy jego komorki mozgowe;
a stawia tame w ten sposéb, ze mobilizuje odruchy, ktérych
wszystkie nici trzyma w swem reku. Do tych odruchéw na-
lezy chwilowe zahamowanie lub odwrocenie uwagi, nuda,
odraza, potem zmeczenie, wreszcie sen. Z temi to odruchami
musi stacza¢ walke umyst pogragzony w pracy. Poczucie tego
konfliktu miedzy interesami ducha i zwierzecia stanowi wihasnie
poczucie wysitku.

Co jest niezbedne, aby umyst zwyciezyt, aby wysitek
byt skuteczny? Trzeba tego samego, co w kazdem innem
zwyciestwie: musimy by¢ mocniejsi od przeciwnika. Zainte-
resowanie wyzsze umystu musi by¢ silniejsze od ograniczone-
go zainteresowania ustroju. Jesli zainteresowanie moje jest
do$¢ mocne, aby wzigé za kark uwage i przytrzymac¢ ja nad
pracg, wzgardzi¢ zmeczeniem a nawet snem, wtedy spetnie
zadanie, a za wysitek czeka mnie nagroda.

Wroémy do dziecka. Je$li chcecie, aby dokonato wy-
sitku, musicie uwzgledni¢ trzy czynniki, o ktérych byla wyzej
mowa: prace trudng, odruchy ochronne, ktére odwracac je
bedg od pracy i wyzsze zainteresowanie, pozwalajgce mu
wkoncu odnies¢ zwyciestwo nad tamtemi. Jak zados$¢ uczynic
tym trzem warunkom, przynajmniej ostatniemu, gdyz o trud-
ng prace zatroszczycie sie sami, a co do odruchéw ochron-
nych, to dziecko jest w nie uzbrojone od stop do gtow. Jak
jednak zapobiec, aby umyst nie zostat natychmiast powalony
lub zmuszony do ucieczki przez te bron ochronng, aby magt
przez chwile wytrzyma¢ walke (zrobi¢ wysitek) i, o ile to
mozliwe, wygra¢ bitwe? Uda nam sie to wtedy, gdy obudzi-
my w duszy dziecka zainteresowanie o tyle wiadne, ze trzy-
mac bedzie w szachu antagonistyczne odruchy, o ktérych tylko
co wspominalismy.

Zainteresowanie... Powracamy do niego wcigz, bez
wzgledu na strone, od jakiej podchodzimy do zagadnien wy-
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chowawczych. Ale jakiego rodzaju zainteresowanie wzbudzié¢
mozna w duszy dziecka? Jedno jedyne — zainteresowanie

zabawg, gdyz rzecby mozna, iz z samego okre$lenia dziecko
jest istotg, interesujaca sie tylko zabawa, moze by¢ pochto-
niete tylko przez to, co je rozwija, w sposOb odpowiadajacy
jego naturalnej ewolucji. Tylko wtedy zdotamy przykué¢ uwa-
ge dziecka i da¢ mu site psychiczng niezbedng do wykonania
zadania, jesli wpleciemy w wykonywang prace rados¢, jaka
zapewnia zabawa.

Tu znowu przeciwnicy ksztatcenia pociggajgcego po-
wrécg do szturmu, wotajac, ze i oni tez pobudzajg zaintereso-
wanie uczniéw, poniewaz karzg ich, gdy nie chcg pracowac.
Czyz che¢ unikniecia kary nie jest najpotezniejszem zainte-
resowaniem ze wszystkich?

Jest to argument ciekawy. Obserwacja wykazuje, ze war-
tos¢ i ptodnosé pracy stoi w prostym stosunku do zaintereso-
wania dosrodkowego, wewnetrznego. Podstawiajac na miejsce
zainteresowania wewnetrznego — zewnetrzne (jak np. obawe
kary), pozbawiamy sie samorzutnego wspotdziatania umystu;
nie wzbudziwszy bowiem w nim zadnej z potrzeb, ktérg wy-
konywana praca mogtaby zaspokoi¢, nie pobudziliSmy tez ani
jednego z przebiegéw psychicznych, zapewniajgcych wykona-
nie. Te nizsza posta¢ pracy nazywamy panszczyzng. Nic
zaspokaja ona zadnej potrzeby naszej istoty, budzi wiec w nas
takg samg odraze jak jedzenie wtedy, gdy nie jesteSmy gtodni;
wywotluje tez mnostwo odruchow ochronnych (odraze, nie-
uwage i t. d.), ktére musimy przedewszystkiem opanowac, na
co tracimy zapas energji, a jej strata nie odpowiada wcale
pracy skutecznej. Panszczyzna wiec jest szczegOlnie wyczer-
pujaca, gdyz wymaga wzamian za daleko mniej wartosciowg
prace znacznie wiekszego naktadu energji.

Im bardziej trudna praca jest zajmujgca sama przez sie,
tein mniej wywotuje odruchéw ochronnych, ktore trzymac
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musimy na wodzy; gdy zainteresowanie jest catkowite, nie
budzg sie one wecale: jedyny opdr do przezwyciezenia, to opor
bierny, stanowiacy witasciwos¢ kazdej ,,pracy”, opor substancji
nerwowej przeciw zmianom, ktére dazy do wywotania w nigj
stopniowe zblizanie sie do nakreslonego celu. A to dlatego,
ze przy catkowitem zainteresowaniu dazenie do interesujacego
nas przedmiotu odpowiada bezposredniej potrzebie, a wow-
czas Zwierze, dla ktorego pobudki czynu lezg w potrzebach
bezposrednich, przestaje stawiaC opor i staje sie sprzymie-
rzencem Ducha, odstepujac mu energje, ktorej tenze potrze-
buje.

Te wyzszg postac pracy urzeczywistnia wiasnie zabawa,
w ktorej zainteresowanie dotyczy zaréwno $rodkéw wykona-
nia jak i celu 1).

Wyobrazmy sobie jednak, ze zapomoca jakiego$ nie-
zwyktego srodka dyscyplinarnego, wzbudzajgcego dostateczny
respekt, udato nam sie wmusi¢ w ucznia lekcje, pozbawiong
dla niego wszelkiego zajmujacego pierwiastka. Pomimo to
nie wygramy jeszcze sprawy, gdyz nauczanie nudne nietylko
tern rozni sie od pociagajacego, ze z trudem zostaje wchioniete,
ale nadto tern, ze jest niemozliwe do przyswojenia, gdyz du-
sza, zarowno jak i ciato wzbrania sie przyswoi¢ to, co budzi
W niej odraze.

Nie mozna sobie wyobrazi¢ lepiej, czem jest ,,pan-
szczyzna” w stosunku do pracy normalnej, jak poréwnywujac
positek, ktory zmuszeni jesteSmy przetknaé przez uprzejmosé
dla gospodarza — positek - panszczyzne, do positku spo-
zytego z apetytem. Jes$li nie lubicie ostryg, a bylibyscie zmu-

') Nalezy nie traci¢ z oczu, ze termin ,zabawa” zostat tu
uzyty w najszerszem znaczeniu i ze nie jest synonimem ,,rozrywki”.
Stowniki zazwyczaj nie odrdzniajg tych wyrazen; nalezy je wszakze
rozroznia: ,,rozrywka” zawiera w sobie pojecie tatwosci, biernosci,
gdy ,,zabawa” jest przebiegiem nawskro$ czynnym.
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szeni jesC je, zobaczylibyscie, jak trudno bytoby wam zmusié
te lepka galarete do przesuniecia sie przez przetyk. Wszystkie
odruchy ochronne sg w napieciu i starajg sie zmusi¢ odraza-
jaca potrawe do drogi wprost przeciwnej niz ta, ktorej wy-
magatby interes posredni. Nakoniec zwyciezyliscie w tej
pierwszej walce... lecz tylko pozornie, gdyz mieczak, nie po-
budzajgc ,,zainteresowania” soku zotgdkowego, to jest skur-
czéw lub przebiegdw wydzielniczych, niezbednych do trawie-
nia, bedzie wam ,,ciazyt w zotadku” i wkrotce pojawi sie nie-
naruszony na $wiatto dzienne.

Ten positek - panszczyzna, bez wzgledu na cnotliwe
wysitki przez sie wywotane, nie dat Zadnego pozytku.

Positki umystowe, ktére szkota gotuje swoim miodym
wspotbiesiadnikom, podlegajg tym samym prawom. Muszg
by¢ spozywane z apetytem, jesli chcemy, aby przyniosty
korzysc.

Po ustaleniu, ze zabawa i pociag (potrzeba) powinny
by¢ osig wszelkiego nauczania, musimy rozwazy¢, do ja-
kiego stopnia postulat ten jest mozliwy do urzeczywistnienia.
Nie ulega watpliwosci, ze niekiedy bywa bardzo trudno nadac
pociggajaca posta¢ pewnym przedmiotom. Trudno$¢ pocho-
dzi stad, ze w rodzaju ludzkim postep spoteczny kroczy da-
leko szybciej od rozwoju indywidualnego, do tego stopnia, ze
osobnik nie odczuwa jeszcze instynktownie potrzeby poznawa-
nia i wykonywania catego szeregu rzeczy, ktérych poznania
lub wykonania wymagajg od niego koniecznosci spoteczne tak
zwanego ,,cywilizowanego” $Swiata. Jesli maty kot odczuwa
piekaca zgdze rzucania sie na wszystko, co przypomina mysz,
maty chtopczyk natomiast nie odczuwa najmniejszej ochoty
poznania dopltywow Yang-Tse Kyangu lub portéw rzeczy-
pospolitej Czylijskiej. By¢ moze, ze dawka tych wiadomosci,
nie odpowiadajgcych zadnemu wrodzonemu zainteresowaniu,
mogtaby by¢ zmniejszona. Nie chce jednak na tern miejscu
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wszczyna¢ 0 to sporOw. Jstotnie dzieci muszg nauczyC sie
catego szeregu rzeczy, pozbawionych bezposredniego pierwia-
stka zainteresowania, gdyz przydadza im sie poOzniej (np.
tabliczka mnozenia, pisownia, czytanie) 1). Czy nauka tych
przedmiotéw moze staC sie zabawag? Jesli nie bezposrednio,
to posrednio; mozna w tym wypadku nawigza¢ nauczanie do
wrodzonych zainteresowan dziecka i przyda¢ mu uroku, kto-
rego nie posiada samo przez sie. W niektorych wypadkach
bedzie to moze trudne; w tern wiasnie ujawni sie mistrzow-
stwo nauczyciela. Nie moge tu wchodzi¢ w szczegoty tej spra-
wy, dotyczacej zagadnien czysto stosowanych.

Wszyscy pedagogowie, zastugujgcy na to miano, pod-
kreslali konieczno$¢ stosowania pociggajacych metod w wy-
chowaniu i nauczaniu 2), mimo to konieczno$¢ ta wciaz jeszcze
jest zapoznawana w powszedniej praktyce szkolnej.

) Ksigdz Klein w swej Slicznej pracy Mon filieul au jardin
des enfants, Paris, 1912 zarzuca mi, ,zZe czynie jeszcze zaduzo
ustepstw” na rzecz nudnego nauczania. ,Znani dzieci, ktére nauczyty
sie tabliczki mnozenia powoli, nie podejrzewajac nawet mozliwosci
nudy, ktérg niegdy$ w nas wywotywata”. | ja réwniez, ale czy nie
stato sie to dlatego, ze nawigzano nauke do jakiego$ wrodzonego
zainteresowania?

2) Woystarczy przytoczy¢ nazwiska Fenélona, Rousseau’a,
Pestalozziego, Herbarta, Spencera, Ro.llina. ,Zwrdccie uwage na
wielkg wade zwyktego wychowania, méwi Fenclon, po jednej stronie
zostaje cata przyjemnos$¢, po drugiej — cata nuda. Cata nuda po
stronie nauki, cata przyjemno$¢ po stronie rozrywek. Starajmy sie
tedy zmieni¢ 6w porzadek: uczynmy szkote pociggajaca; ostormy jg
pozorami swobody i przyjemnosci”. (De I’éducation des filles). ,,Co
mys$lec mozna o tern barbarzyfiskiem wychowaniu, poswiecajgcem
terazniejszos¢ dla niepewnej przysztosci, naktadajgcem na dziecko
kajdany wszelakiego rodzaju i dlatego zatruwajgcem mu najpierw
zycie, aby przygotowa¢ mu w przysztosci jakie$ tam urojone szczescie.
Mitujcie dzieci, popierajcie ich zabawy, przyjemnosci, hodujcie ich
mite instynkty” wofa Jean-Jacques (Emile, ksiega II). Herbart na
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Obecny system szkolny powinien by¢ zrewolucjonizo-
wany do gtebi, jak réwniez i pojecia wielu rodzicow, ktorzy
go podtrzymujg milczaco przez swoje nieprzemyslane wyma-
gania w stosunku do tego, co dziecko ,,powinno” umie,
chocby owe ,,wiadomosci” mialy by¢ nabywane w warun-
kach uniemozliwiajgcych wszelkie ich przyswojeniel).

zainteresowaniu opart caty swoéj system pedagogiczny. W. James
(Pogadanki pedagogiczne) podkresla, jak bardzo w interesie nauczy-
ciela lezy sprzymierzy¢ sobie zainteresowanie dziecka, a Laisant
w matej rozprawie L'’initiation mathématique (Genéve et Paris 1906)
dat doskonate przyktady, w jaki spos6b zainteresowa¢ mozna ucznidow
rachunkami, dobierajgc zajmujacq tres¢ zadan: ,,Przedewszystkiem
mowi, starajcie sie zainteresowaé, zabawiC dziecko, nie kazcie mu
niczego uczy¢ sie napamieé... Niech okresy zabawy (nie trzeba ich
nazywac lekcjami) nie przedtuzajg sie nigdy poza te granice, poza
ktérg uwaga stabnie, ciekawo$¢ wygasa... Postugiwaé sie bedziemy
zajmujaccmi zagadnieniami, aby zbudzi¢ ciekawo$¢ dziecka i wszcze-
pi¢, bez narzucania wysitku, pierwsze najwazniejsze pojecia matema-
tyczne”. ,,Nasze szkoty, méwi inny matematyk, mogtyby sta¢ sie po-
ciggajacemu Powiedzmy to sobie mocno: jesli szkota nie pocigga
dziecka, pochodzi to zawsze z jej winy (Camesgasce, L'intitiateur
mathématique, Paris, 1910).

Warto tym u$miechnietym o$wiadczeniom przeciwstawi¢ zgry-
zliwe wskazowki, ktorych Brunetiere udzielit jednemu z dyrektorow
szkdt Srednich: ,,Nie bedzie Pan doradzat uczniom, aby tak roztozyli
swoje godziny pracy i odpoczynku, izby nauka wydawata im sie za-
bawg. Bawigc nie uczymy niczego”. (List ogtoszony w Roprawach
z dn. 20 lipca 1903 r.) Villeneuve, u ktorego zapozyczytem powyzszg
cytate, komentuje jg w sposob nastepujacy: ,.Jesli wysitek, ktorego
wymaga rozwo6j umystu, rzadko przybiera rytm wesotosci, moze wszak-
ze sta¢ sie radoscig, gdy zostanie madrze pokierowany... Niemowle
uczy sie od matki nazw najblizszych przedmiotow $miejac sie przytem
z calego serca i pomimo kazania p. Brunetiera nie obawiam sie wsu-
na¢ kilku liter z czekolady do abecadta mego malca” (L’ennui scolaire,
Hyg. scol. ze stycznia 1904).

) ,,Gdyby nasze szkoty spetniaty swoje zadanie, pisat przed-
wczesnie zmarty pedagog genewski A. Tschum, uczniowie opuszczali-
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Zasadniczy biad, ktéry popetniamy, zadajac, aby dziec-
ko dokonywato wysitku jedynie z poczucia obowigzku i po-
szanowania dla abstrakcyjnej karnosci, polega na tern, ze
utozsamiamy je z dorostym, zapominajgc, iz ma ono swoj
odrebny miernik wartosci. Owe roznorodne korzysci, odno-
szgce sie do koniecznosci zycia spotecznego, zycia pracy,
strony moralnej czy estetycznej dziatalnosci, idealy prawdy,
wiedzy, nakazy moralne, spoteczne, ekonomiczne — wszystko
to nie istnieje dla dziecka i istnie¢ nie powinno. Zastepuje je
jedna jedyna prosta funkcja: zabawy. Dla dziecka zabawa
jest praca, dobrem, obowigzkiem, ideatem zycia. Jest to je-
dyna atmosfera, w ktérej moze ono psychologicznie oddy-
cha¢, a zatem i dziatac.

Nauczanie szkolne moze, oczywiscie pod przymusem,
osiggna¢ pewne |dodatnie wyniki z uczniami zbyt ulegtymi.
Przekonajcie sie jednak, co sie potem z owemi nieszczesni-
kami dzieje. Znuzeni, zniecheceni, pozbawieni inicjatywy,
niezdolni do zadnego energiczniejszego czynu, nie sg w sta-
nie by¢ ludzmi, poniewaz nigdy nie byli dzie¢mi.

Domagajac sie od dziecka wysitku, wywotanego innemi
czynnikami, niz zabawa, postepujemy na podobienstwo nie-
rozumnego ogrodnika, ktéry na wiosne otrzasatby jabton,
chcac od niej otrzymac¢ owoce i w ten sposob zniszczytby
kwiaty, ktore obiecywaty plon na jesieni.

by je z pragnieniem wiedzy. Pamig¢ ich bylaby mniej obcigzona nie-
potrzebnemi szczeg6tami, wiedza mniej rozproszkowana i nie zabie-
raliby z sobg w zycie tego uczucia nasycenia i odrazy, ktore wiekszo$¢
szkét im pozostawia... Pedagogika musi sie sta¢ nawskro$ ekspery-
mentalng i opieraC sie na licznych obserwacjach”. (Revue de Genéve,
grudz. 1886).
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§ 7. Zabawa i praca.

»Wszystko to bardzo piekne, powiedzg nam, ale praca
to jedno, a zabawa — drugie; sg to nawet zupelne przeci-
wienstwa. Szkota za$ jest poto, aby dziecko pracowato,
a nie poto, by sie w niej bawito”. Czy to aby prawda?
Czy szkota nie poto przedewszystkiem istnieje, aby rozwijac,
nauczy¢ pracy, wyrobi¢ pewne techniczne metody? A czyz
zabawa nie najlepiej przygotowuje do pracy? 1).

Nie wchodzac w szczegotowe rozwazanie cech, odroz-
niajgcych zabawe od pracy, podkreslmy tylko, Ze miedzy nie-
mi, szczeg6lnie gdy chodzi o dziecko, niema zasadniczego
przeciwstawienstwa, jak sie zazwyczaj przypuszcza. Oczy-
wiscie, sg pewne postaci pracy, stanowigce przeciwstawienie
pewnych postaci zabawy; gdyz tak jedna, jak druga obej-
mujg rézne ich rodzaje. Nie istnieje jednak linja bezwzgled-
nie odgraniczajgca te dwie formy dziatalnosci.

Jakie mamy ROZNICOWE KRYTERJUM dla zabawy
i pracy? Trudno je dostrzec. Cechg wiasciwg pracy jest nu-
dzenie, dreczenie !tego, kto jej sie oddaje. Francuska nazwa
pracy ,travail” pochodzi od tacinskiego wyrazu tripalium,

) Aby unikngé nieporozumien, wynikajacych najczesciej
z przeciwstawienia wyrazen (zabawa i praca, moznaby je zastgpic
oba jednym terminem ,,éwiczenie”, jak proponowat Delon (L’enseigne-
ment par les jeux, Fétes pédag. 1893, s. 94). ,.Cwiczenia, czy nazy-
wacC je bedziemy zabawa, czy-pracg, to wszystko jedno, ¢wiczenia,
mogace naprawde by¢ owocnemi dla rozwoju matych dzieci, sg to
te, do ktérych skiania je sam urok tresci, inaczej mowigc, te, ktdre
one lubig... Cwiczenie mieé¢ bedzie posta¢ zabawy, a warto$¢ pracy”.
Odnosi sie to i do starszych (dzieci. Zauwazmy, ze gdy mowimy
0 ,,szkole pracy”, mamy na mys$li samorzutng prace ucznia. Praca
jest w danym wypadku przeciwstawieniem biernosci, nauczania ksigz-
kowego, a nie zabawy.

Psychologja dziecka 24
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Oznaczajagcego narzedzie tortur, zitozone z trzech kotkow;
potem praca znaczyla tyle, co ,trud”, a wreszcie czynno$¢
trudna lub bolesnal). Dla wiekszosci ucznidw, a nawet lu-
dzi dorostych, zachowala ona to pesymistyczne znaczenie.
Czyz nie istniejg jednak prace, ktére wykonywujemy z przy-
jemnoscig? Czy nie byloby wskazane nauczy¢ dzieci patrze¢
na prace inaczej, niz na trud i dopust losu? Czemze rézni
sie zabawa od pracy przyjemnej i zajmujacej (a przypu-
szczam, iz nikt nie zaprzeczy, ze jest to posta¢ pracy naj-
bardziej pozadana nawet dla uczniéw) ? Czy wysitkiem, kto-
rego wymaga? WidzieliSmy jednak, ze przy zabawie osobnik
dokonywa wiekszego wysitku, niz kiedykolwiekbadz. ,,Przy
pracy idziemy, a przy zabawie biegniemy”, zauwaza stusznie
Seashore2). Trzeba tedy szukac innej cechy, moze bedzie
nig warto$¢ ekonomiczna pracy? Praca bytoby to, co pro-
dukuje wartosci handlowe, zabawg — to, co ich nie wytwa-
rza. W takim razie jednak nie mogtoby by¢ mowy o pracy
szkolnej, gdyz tlumaczenia tacifnskie i rozbiory gramatyczne
naszych biednych uczniéw nie majg, niestety, wcale zbytu
na rynkach. Natomiast mozemy znalez¢ zabawy, ktére przy-
noszg realne zyski pieniezne (karykatury artystow, bale do-
broczynne i t. d.). Moze wiec swoboda? Zapewne, zaba-
wa nigdy nie jest obowigzkowa, ale i praca bywa przyjmo-
wana i wykonywana z dobrej woli (matematyk, pograzony
przez catg noc w pewnem zagadnieniu i t. d.).

Na czemze wiec polega roznica, ktora wydawata sie
tak wyrazng, a rozwiewa sie w miare, jak staramy sie jg
Scislej okreslic?

*) Polski wyraz ,zn6j” — stanowigcy synonim potu, zme-
czenia, ciezkiego trudu, ciezkiej pracy. Thum.

a) Seashore, The play impulse in religion, Am. j. of Theol.
pazdz. 1910, s. 516.
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Ze stanowiska funkcjonalnego niema zadnej réznicy
miedzy dziatalnoscig zabawowa, a pracg. Tak jedna, jak dru-
ga majag za zadanie zaspokoi¢ potrzeby, urzeczywistnié
pragnienia. Mozna raczej ze stanowiska techniki lub struk-
tury dostrzec to, co je rozni: w zabawie realizacja nastepuje
natychmiast, w pracy — obliczona jest na dtuzszg mete, nadto
aby osiegna¢ realizacje, trzeba wykonywac¢ czynnosci, nie
bedace same przez sie wyrazem zadnego zainteresowania. Dla-
czego zas zrealizowanie pragnien nie moze by¢ natychmiasto-
we? Gdyz najczesciej jest to przedmiotowo niemozliwe.
Cztowiek musi liczy¢ sie z przedmiotowg rzeczywistoscia.
Niedos¢ jest pragna¢ owocow; trzeba nadto zasadzi¢ drzewo,
ktére je zrodzi i doczekac czasu zbiorow. W pewnych wypad-
kach umyst moze znalez¢ zaspokojenie w zabawie, wyobra-
zajac sobie przedmioty, ktérych rzeczywisto$¢ nie dostarcza
nam natychmiast. Najczesciej jednak zaspokojenie to jest
nieodigczne od pewnych koniecznosci materjalegno bytu,
ktorym musi sie podda¢. To wiasnie charakteryzuje dziatal-
nos¢, stanowigcg prace, ze w niej zrealizowanie pragnien pod-
porzadkowane jest wymogom objektywnej rzeczywistosci,
ktore wywotujg koniecznos$¢ czekania, podjecia zespotu nie-
raz ucigzliwych zabiegéw, pozostajgcych pod kierownictwem
i kontrolg wyraznie dostrzeganego celu.

Dla kog6z jednak nie jest widoczne, ze rdznica ta, tak
wyrazna w teorji, nie jest nig bynajmniej, gdy chodzi o fakty
konkretne? Nawet bawigce sie dziecko nie moze catkowicie
pomija¢ Swiata rzeczywistego. Kawatek drewna, ptywajacy
na wodzie, moze wyobraza¢ okret, natomiast kamien wyobra-
za¢ go nie moze, gdyz pojdzie na dno, a z niem i zabawa.
W swoich igraszkach dziecko wcigz zderza sie z realnemi
koniecznosciami. Nigdy wszak nie uda mu sie stang¢ ponad
prawem cigzenia i za kazdym razem, gdy w zabawach swoich
bedzie miato do czynienia z materjg, lub gdy wspina¢ sie be-
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dzie na drzewo, bedzie niusiato przezwyciezy¢ przycigganie
ziemskie. Wiele tez jego zabaw ma na celu odkrycia, ekspe-
rymentowanie nad rzeczywistoscig.

Widzimy wiec, ze charakterystyczne pierwiastki pracy
(podporzadkowanie pragnien wymogom rzeczywistosci) wsli-
zguja sie w przebieg zabawy, a nawet stanowig istotng jej
sktadowa.

Nie mozna wskutek tego nakreslic bezwzglednej gra-
nicy miedzy praca i zabawg. Sg one jedynie biegunami tej
samej linji, wzdtuz ktoérej przesuwamy sie ku jednemu lub dru-
giemu za posrednictwem niedostrzegalnych przejsc.

Linja ta wyznacza droge, ktorg przyroda nakreslita dla
rozwoju dziecka. Chcac je doprowadzi¢ do stadjum pracy,
nie mozemy znalez¢ lepszego punktu wyjscia jak zabawa.
Czy szkota czyni zados$¢ temu postulatowi? Przekonajmy sie.

Dla skonkretyzowania biegu rozumowania wyobrazmy
droge, ktérg kroczy¢ nalezy zapomocg ponizszej krzywej
(rys. 13); jej lewy odcinek oznacza dziedzine zabawy, prawy
natomiast — pracy. Rozpatrzmy pokrétce jakiemi etapami
posuwac sie musi osobnik, aby od najprostszych i najtatwiej-
szych postaci zabawy przej$¢ do form pracy najtrudniejszych
i najciezszych.

1-0 Punktem wyjscia podrozy jest zabawa pierwotna; jest
to zabawa w najczystszej postaci; napotykamy jg u niemowle-
cia. Zabawa w danym wypadku polega na prostej czynnosci;
brak wszelkiego $wiadomego celu, ktéryby czynno$¢ zgoéry wy-
znaczat. Realizacja natychmiastowa potrzeby, ktora zabawe
wywotata. Czynnos¢ sama w sobie zawiera cel.

2-0 Zabawy z pseudo - celem. Whkrotce zjawia sie cel tych

objawow wytgcznie autotelicznych. Ale dziecko nie dazy do
celu dla niego samego; jest on jeszcze tylko sposobnoscig dzia-
fania.

Przykfad: dziecko bawi sie w chowanego; nie dlatego
jednak szuka, aby znalez¢; wie, ze ukryto chustke, znalezienie
tego przedmiotu nie budzi samo przez sie zainteresowania.
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Dziecko udaje przed sobg che¢ znalezienia, aby mie¢ przyjem-
no$¢ poszukiwania.

8- Czynnoscig posrednig miedzy pracg a zabawg jest
wszelka czynno$¢ tatwa, ktdrg pospolicie nazywamy zajeciem.
Przyktad: zbieranie marek, owaddw, haft, klejenie i t. d. Cel
jest w zaleznosci od wieku lub indywidualnosci mniej lub wie-
cej oddalony od samego dziatania. Najpierw dziecko zbiera dla
przyjemnosci gromadzenia, potem dla przyjemnosci posiadania,
wreszcie z powodu zamitowania do posiadanego przedmiotu.
Charakter ludyczny zajecia tembardziej sie zaciera, im jasniegj
wystepuje cel upragniony sam przez sie.

Rys. 13. Ewolucja zabawy i pracy. Linja czarniejsza wyobraza ,krétkie spiecie
szkolne", boczng droge, ktérg dziecko zostaje nagle przeprowadzone z dziedziny
zabawy nizszego rzedu do dziedziny pracy przymusowej.

4-0 Inne stadjum przedstawia dziatanie o celu ludycznym.
Wypadek ten wydaje mi sie wyzszym od poprzedniego: cel jest
wyraznie dostrzegany i podporzadkowujemy mu $rodki, ktore
moga w sobie wcale nie zawiera¢ pierwiastka zabawy. Przy-
ktad: gry, przewidujgce prawidia, ktérych zobowigzujemy sie
przestrzegac; wyuczenie sie roli w komedyjce; cel jest ponetny,
ale wyuczanie sie roli nic ludycznego w sobie nie zawiera.

5-0 Ostatni etap prowadzi nas na wierzchotek naszej krzy-
wej. Znajdujemy tu czynnosci, ktore skupi¢ mozemy pod mia-
nem wyzszych zabaw; sg blisko spokrewnione z pracg w tern
znaczeniu, ze owocem ich sg wytwory wartosciowe; nalezg za$
do zabaw jeszcze, gdyz sg spetniane dobrowolnie a same czyn-
nosci sa réwnie przyjemne jak wytkniety cel. Wymiermy wszel-
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kie samorzutne utwory sztuki oraz badania podjete przez uczo-
nego dla prostej ciekawosci.

Dochodzimy teraz do czeSci krzywej, odpowiadajacej
pracy. Praca powoduje zmiane postawy, wynikajacg z faktu,
iz czynnosci podporzadkowane sg zewnetrznym koniecznosciom.
Ta postawa poddania, podporzadkowania sie wyobrazona zo-
stata przez spadek krzywej; zabawa prowadzita nas do raju,
praca wttacza nas w granice naszego ziemskiego bytowania.
W pewnej chwili swego rozwoju, ku koncowi okresu dojrzewa-
nia, osobnik uswiadamia sobie przemozng site koniecznosci
Swiata przedmiotowego i niewzruszono$¢ jego praw. Na tej
nowej drodze spotykamy rdézne rodzaje pracy, coraz mniej po-
dobne do dziatalnosci ludycznej.

6-0 Najpierw praca wyzsza, najdoskonalszy typ pracy,
w ktdrej wykonanie jest réwnie ciekawe jak wyniki (artysci,
uczeni). Praca w tym wypadku zlewa sie prawie z wyzszg za-
bawa. Rdznica polega tylko na tern, ze przy pracy pragniemy
celu; stoi on na pierwszem miejscu.

7-0 Dalej idzie praca, oparta na pobudkach wewnetrznych;
dziatanie, cho¢ samo przez sie niezajmujgce, przynosi natych-
miastowo upragnione wyniki. Stad sposoby dziatania sg zdy-
namogenizowane przez urok wyniku. Tak rybak, zapuszcza-
jacy sieci dla wyzywienia samego siebie, rolnik uprawiajgcy
zboze, wiezien pracujgcy nad wyswobodzeniem sig, matematyk
trudzacy sie nad rozwigzaniem zagadnienia, ktore sobie posta-
wit, wykonywujg ten rodzaj pracy. We wszystkich tych wypad-
kach kazdy dokonany wysitek zbliza, nas do wyniku, ktéry sta-
nowi pobudke dziatania.

8-0 Mniej korzystng posta¢ przedstawia praca oparta na
pobudkach zewnetrznych. Mamy tu jakgdyby dwa cele: cel bez-
posredni pracy i cel rzeczywisty, do ktorego dazy pracownik.
Jest to zreszta najpowszechniejszy wypadek. Wiekszos$¢ ludzi
pracuje nie dla wynikdw, ktore bezposrednio da ich praca, ale
dla rezultatéw dalszych, jako to: zarobkowania na zycie, uzbie-
rania kapitatlu na stare lata, oddania ustugi ojczyznie lub ja-
kiej$ sprawie, ktora im jest droga. Jest to praca zawodowa.
Cel ostateczny wzbudza zainteresowanie, ale nie $rodki jego
osiggniecia, niema tez bezposredniego zwigzku miedzy Srodka-
mi a celem. Tak np. biuralista dodajgcy cyfry lub przepisujacy
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listy robi to w celach zarobkowych, ale bezposredni wytwor
pracy Jest mu obojetny; nie zdaje sobie moze nawet sprawy
z doniostosci listu, ktory przepisuje, ani ze znaczenia wykony-
wanych rachunkow.

Mimo to, tego rodzaju praca jest wykonywana w warun-
kach daleko lepszych, nizby sie zdawato na pierwszy rzut oka.
Zycie byloby piektem, gdyby ludzie musieli pracowac¢ wyltgcznie
z pobudek zewnetrznych. Poniewaz jest to potozenie nie do
zniesienia, pracownik stwarza sobie pobudki wewnetrzne, wow-
czas nawet, gdy okolicznosci zycia ich nie zapewniajg. Po-
wracamy w ten sposob do wypadku zabawy. Robotnik, urzed-
nik, budowniczy, bankier... przedstawiajg cele fikcyjne celowi
bezposredniemu, co tez natychmiast go przeobraza i moze uczy-
ni¢ zen prawdziwg przyjemnosé. Rzemieslnik interesuje sie bez-
posrednim wynikiem swojej pracy: gra wyobrazni przedstawia
sobie, ze wykonywa przedmiot dla whasnego uzytku i wykancza
go tak starannie, jakgdyby nie miat go straci¢ z oczu nazawsze.
Kupiec znajduje ludyczng przyjemno$¢ w zwyciezaniu konku-
rencji, rozszerzeniu interesu dla samej rozkoszy zwyciestwa, po-
dobnie jak przy grze w szachy i t. d. Wykonanie najobojetniej-
szej pracy moze, dzieki bezposredniemu celowi, przybra¢ cha-
rakter ludyczny, jesli tylko zwigzemy je z radoscig poczucia
swej mocy i zwyciestwa '), zwyciestwa nad trudnoscig lub sa-
mym sobg. WOAwczas owa praca pozornie nizsza staje sie wyz-
sza, z istoty swej ludyczna2).

8- Gdy pracownik nie moze, dzieki utudzie znalez¢ po-
budki wewnetrznej dla swojej pracy, zamienia sie ona w pan-

1) Ob. Groos, Spiele der Menschen, s. 518.

2) Nawet najbardziej odrazajgce czynnosci przeobrazi¢ sie
moga w zabawe. Miinsterberg spotkat w pewnej fabryce zaréwek
robotnice zajeta od lat dwunastu owijaniem lampek w papier. Doko-
nywata okoto 12.000 owinig¢ dziennie. Mimo to uwazala, iz praca jej
jest ,,naprawde zajmujgca”. W istocie bawita sie w obliczanie, ile
sekund trzeba na owiniecie partji 25 lampek i starata sie przescignac
samg siebie; zainteresowanie tern, czy szybko$¢ stabnie, czy wzmaga
sie, przeksztatcito te ogtupiajacg prace w zabawe. (Psychologie U.
Wirtschaftsleben, Leipzig, 1912, s. 117).
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szczyzne. MowiliSmy o niej wyzej; nie bedziemy sie wiec nad
tern zatrzymywali.

10-0 Panszczyzna nie jest ostatniem stadjum pracy. Istnie-
je jeszcze inne, gorsze, bardziej kaleczace osobowo$¢. Ma to
miejsce wowczas, gdy pracy niezajmujgcej i ciezkiej samej
w sobie nie przyswieca nawet najdalsza nadzieja zysku lub
zadowolenia, a musi by¢ ona wykonywana bez jakiegokolwiek
motywu. Jest to praca przymusowa, praca dla pracy, bez wy-
niku do osiggniecia, bez $wiadomosci naco sie pracuje.
llustracje tego rodzaju pracy znajdujemy w pewnych piekiel-
nych udrekach, jak gtaz Syzyfa, beczka Danaid... a takze jeszcze
w czem$ innem, 0 czem pomoéwimy za chwile.

PrzeszliSmy zapomocg szeregu niewidocznych zmian
od najtatwiejszej postaci zabawy do najciezszego typu pracy.
Czy szkota uwzglednia ten naturalny porzadek rozwoju (we-
dtug ktorego ludzkos¢ dazyta do zdobycia umiejetnosci pra-
cy?) Niestety nie; w szkole dzieciecejx), w ogrédkach dziecie-
cych bezwatpienia zostaje uwzgledniona koniecznos$¢ zaba-
wy, gdyz zadng miarg nie datoby sie zrobic inaczej. ,,Zajecia”
jeszcze majg pewne cechy zabawy. W ciggu pieciu czy szes-
ciu lat zycia ewolucja naturalna zostaje tedy w pewnej mie-
rze uszanowana. Ale zato pdzniej! Zamiast kroczy¢ nadal
drogg naturalng, szkota nagle zbacza (rys. 13) i bez zadnego
przejScia przenosi dziecko z dziedziny najprostszej zabawy
w dziedzine pracy najbardziej odrazajacej, pracy przymu-
sowej !

A wiec, zawotajg uparci wielbiciele tradycyjnego sy-
stemu, praca szkolna zalicza sie do kategorji pracy przymu-
sowej i udreczen piekielnych? Bardzo mi przykro, ale gdziez
mam jg umiesci¢? Jest to jedyna dla niej odpowiednia ru-
bryka ze stanowiska psychologicznego: dziatanie nieskiero-
wane ku zadnemu choéby oddalonemu celowi. Uczniowie

") Szkoty dzieciece — nizsze oddziaty szkdt powszechnych,
do ktorych uczeszczajg dzieci od lat 5 — 6 do 8 — 9. Thum,

377

domyslajg sie tak jak i nauczyciel zresztg, ze trzy czwarte
tego przecigzonego programu, ktory wttaczajg im w gtowy, na
nic im sie nie przyda, literalnie na nic, jesli nawet przypusci-
my, ze zachowajg go w jakim$ zakatku pamieci, jakkolwiek
bynajmniej tak nie jest.

W praktyce, oczywiscie, ten nazbyt bezceremonjalny
spos6b, w jaki szkota traktuje koniecznosci psychologiczne,
zostaje dzieki réznym czynnikom nieco pomiarkowany. Inte-
ligencja nauczyciela, jego wspoéiczucie dla dzieci, reakcje
obronne tych ostatnich, tagodza w pewnej mierze ten system
przeciwny naturze. Niemniej jednak psychologicznie praca
szkolna nalezy do rodzaju najbardziej ponizajgcego, tego,
ktory, jak mowi Deweyl), prowadzi do rozdwojenia osobo-
wosci i widczegostwa umystowego, gdyz powoduje walke
miedzy dwoma wigzkami czynnosci, gdy tymczasem zada-
niem szkoty jest ksztatltowanie osobowos$ci przez stopienie
w harmonijng synteze dziatania z zainteresowaniem. Gdy
zmuszamy ucznia do pracy, nie dawszy mu odczuC jej pra-
gnienia lub potrzeby, przyzwyczajamy go, jesli sie tak wyra-
zi¢ wolno, do pracy jednym koncem moézgu, tak jak sie dotyka
koncem palcow tego, co w nas budzi odraze. Dziecko miato
zwyczaj w swoich zabawach, samorzutnem dziataniu, odda-
wac sie im catkowicie. Nagle, pomijajac szereg etapoéw, ktore
winny byly by¢ uwzglednione, stawia sie je w potozeniu, w
ktérem nic jego energji nie wyzwala. A przeciez dziecko za-
sobne jest w skarby energji, trzeba tylko nie pozbawiac¢ je
klucza, przy pomocy ktérego mozna niemi zawtadng¢. Klu-
czem tym jest zainteresowanie, zabawa. WidzieliSmy przed
chwilg, jak bardzo postawa ludyczna moze by¢ pomocg w
powszedniej pracy nawet dla dorostego. Praca o tyle tylko
staje sie ptodna, o ile zdotamy do niej wprowadzi¢ pierwiast-

") Dewey, Szkota i dziecko.
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ki zabawy. Nauczmyz dziecko (a przynajmniej nie pozwol-
inyz mu zapomnie¢ tego, czego zaczelo sie uczy¢ samo) —
jak ma sie bawi¢ w prace; pozwalam sobie na to wyrazenie,
ktore wydaje sie parodaksalne, ale mimo to, zawiera, zdaje
mi sie, calty program reformy szkolnej (pod warunkiem, ze
zachowamy wyrazowi zabawa catkowite jego znaczenie dy-
namiczne, biologiczne, ktére w nie wiozytem).

Woprowadzajac do szkoty atmosfere zabawy, zyskujemy
jedyny sposob uratowania jej od krytyki, ktéra inaczej by-
taby dla niej bezwzglednem potepieniem. ,,.Szkota, powiedziat
pewien autor, nie bedzie nigdy mogta urzeczywistni¢ naucza-
nia przez prace, gdyz jako $rodowisko sztuczne, oderwane od
zycia, nie moze dostarczy¢ pobudek do czynu. Zasada, iz
uczymy sie nie dla szkoty, a dla zycia, nie posiada dla dzieci
zadnego znaczenia. Cel wychowawcy nie jest nigdy odczu-
wany przez ucznia jako konieczno$¢l). Wszystko to jest
stuszne, zapomina sie jednak o $rodkach, jakiemi rozporzadza
przyroda; zapomina sig, ze ona to data wikasnie dziecku za-
bawe, aby zastepowata mu ,,powazne” pobudki, chwilowo
zupetnie dlan obce. Wyposazajac je w zamitowanie, poped
do zabawy, cudownie uzbroita je przeciwko wiasnej jego nie-
zdolnosci zainteresowania sie zyciem realnem. Stuszne jest
twierdzenie, ze nigdy nam sie nie uda wprowadzi¢ w mury
szkolne tych pobudek, ktére rzadza dziataniem w Swiecie
zewnetrznym, zapomina sie jednak, ze mozna z korzyscig
zastgpi¢ ten brak — zabawg i dostarczy¢ dzieciom pobudek
silniejszych nawet od tych, jakie kierujg dziataniem wiek-
szosci ludzi dorostych?).

) Aug. Schmid, Schute u. Arbeitsproblem, Z. f. Jugenderzie-
hung, Zurich, list. 1912, s. 127.

2) Szkofa np. nie wykorzystuje réznego rodzaju przedstawien
dramatycznych, ktére mogtyby by¢ wykonywane przez ucznidw i sta-
nowi¢ punkt wyjscia mnogich i uzytecznych prac; gdyby uczniom za-
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To, co zostato powiedziane o pracy, odnosi sie réwniez
do ciekawosci. Ktdéz nie zauwazyt tego, ze ,,zaledwie dziecko
wstgpi do szkoty, a ciekawos$¢ jego natychmiast wygasa’’1).
Tu znowu szkota nie podtrzymata ciekawosci - zabawy, tej
ciekawosci instynktownej, ktéra w potgczeniu ze swojem na-
turalnem uzupetnieniem — popedem do eksperymentowania,
spokrewnig w tak uderzajgcy spos6b umystowos$¢ dziecka
z umystowoscig uczonego — do tego stopnia, ze moznaby po-
wiedzie¢, iz uczony jest to osobnik, ktdrego wrodzona cie-
kawos$¢ ocalata z kataklizmu szkolnego.

Jednem stowem, ogo6lng funkcjg szkoty powinno by¢
przedtuzenie dziecinstwa, a przynajmniej ochrona wiasci-
wych mu cech, a nie jej nieprawne skracanie przez przed-

lecono utozy¢ sztuke historyczng do grania na scenie lub dla teatru
marjonetek, badz zywe obrazy, odtwarzajace jakie$ wazne zdarzenie,
lepiejby to im pozwolito wnikng¢é w psychologie osobistosci, ktore
musieliby przedstawi¢, w okolicznosci miejsca i epoki, do ktérych od-
nosi sie to zdarzenie, niz wyuczanie sie napamiec¢ jakiego$ mizernego
podrecznika. Przytocze tez przykfad, jak mozna ludycznie zaintere-
sowa¢ dzieci przy nauce jezyka ojczystego Scistoscig stylu i doborem
wiasciwych wyrazen; metoda ta obmyslona zostata przez p. Pittard.
prof, szkoty Sredniej zenskiej w Genewie: poleca ona uczenicom jednej
klasy opisa¢ pewien przedmiot ustawiony na stoliku, tak jednak, aby
nazwa jego nie zostata wymieniona, a potem wrecza ¢wiczenia innej
klasie, ktéra na podstawie opisu musi przedmiot narysowac. Gdy ze-
szyty wracajg do autorek, ozdobione mniej lub wiecej nieodpowiednie-
mi rysunkami, przekonywujg sie one naocznie, do czego prowadzi
niedbato$¢ jezyka. Cwiczenie to, jakkolwiek bawi uczenice, jest jednak
wielce pouczajace. (Pittard, Pour enseigner a décrire, Int. des Ed.
grud. 1912). Skautyzm wykazuje, ile da sie zrobi¢ przez zabawe,
dla wychowania i nauczania. Ruch ten dlatego spotkat sie z takiem
powodzeniem, ze odpowiadat instynktownym potrzebom. Renay mowi:
»Tajemnice powodzenia skautyzmu stanowi to, ze jest on wspaniatg
zabawa. (Psychol, of the Boy scout movement, Ped. Sem. wrze$. 1914).

") Boutroux, Questions de morale et d'éducation, Paris s, d. p.
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wczesne wttoczenie dziecka do formy odlanej na miare do-
rostego (a w dodatku dorostego bardzo schematycznego, nie-
realnego, ktéry pracowatby dla samej pracy, bez celu). Zda-
je mi sie, ze nietylko nie spowodowatoby to straty czasu, ale
przeciwnie zyskanoby go wiele. Czy nie to miat na mysli
Jean-Jacques, gdy wypowiadat swoéj znany paradoks: ,,Naj-
wazniejszem, najuzyteczniejszem prawidtem kazdego systemu
wychowawczego nie jest zyskiwanie na czasie, a strata

czasu”?

Jakie wyniki daje dzisiejszy sposOb postepowania, to
krétkie spiecie, ktore uprawia szkota z ujma dla naturalnej ewo-
lucji? Zalezy to od natury tych, ktérzy padajg ofiarg tego sy-
stemu. Silni i zdrowi znoszg bez wielkiej szkody to niezwykie
naginanie ich naturalnych tendencyj rozwojowych. Jak dobrze
zahartowana szpada gng sie ale nie tamig, wyprezajac sie tylko,
gdy zapora zniknie. Sg to temperamenty sprezyste.

Ale sg inni mniej szczeSliwi. Mniej sprezysci nie moga sie
ostaC naginaniu i tamig sie, wpadajac w neurastenje, albo zbyt
podatni, zachowujg nazawsze skaze, pozostajg znieksztatcony-
mi, szkofa ogtupita ich raz na zawsze.

Trzecig klase stanowig sztywni; nie naginajg sie ale i nie
famig. Ostajg sie wobec naginania. Mamy tu dwie podgrupy
bardzo réznego typu: jedni to niedyscyplinowani, ci ktérzy bun-
tujg sie przeciw narzuconemu prawidiu. Sg to pOzniejsi anar-
chisci. Osobniki tej kategorji przedstawiajg jednak te szczegol-
ng ceche, ze, walczac z ustanowiong dyscypling, godzg sie z rze-
czywistoscig; zwalczajg jg w tej postaci, jaka jest, ale przyj-
muja jg w zasadzie i chcieliby tylko utozy¢ jg na wiasng modte.

Druga grupa przeciwnie, obejmuje tych, ktérzy nie godzac
sie na rzeczywisto$¢ taka jaka spotykaja, nie majg ochoty jej
zwalcza¢. Wolg uchyla¢ sie przed nig, chronigc sie w $wiecie
.urojonym, stworzonym wedtug swych upodoban i w ktérym be-
dg mogli zaspokoi¢ na swoj spos6b swoje tajemne pragnienia.
Sa to mitomani wszelkiego gatunku, histerycy, szalency.

Nie wdajgc sie w blizsze rozwazania nad temi wszystkiemi
wypadkami, musimy zada¢ sobie pytanie, czy szkota, gwatcac
normalny porzadek rozwoju, w pewnej mierze nie jest za nie od-
powiedzialna.
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§ 8. Koncepcja psycho - biologiczna zaintereso-
wania.

Wspominalismy kilkakrotnie o zainteresowaniu jako
waznym czynniku umystowosci i czesto jeszcze powracac don
bedziemy zmuszeni. Dobrze bedzie tedy, zanim dalej poj-
dziemy, porozumie¢ sie co do znaczenia tego terminu, ktory
bywa uzywany dos$¢ rozciggliwie.

Mowimy, ze co$ nas interesuje, gdy zalezy nam na tern,
w chwili, gdy o owem czem$ myslimy, gdy odpowiada jakiej$
naszej potrzebie fizycznej lub umystowej. Pozywienie intere-
suje cztowieka zgtodniatego, gdyz zalezy mu na jego posia-
daniu; rzadki kwiat interesuje botanika, gdyz zalezy mu na
poznaniu owej rosliny i t. d. Termin ,,zainteresowanie” wy-
raza wiec stosunek wzajemnych odpowiedniosci miedzy
przedmiotem i podmiotem. Sam przez sie przedmiot nie jest
nigdy interesujacy; zajmuje on wtedy, gdy podmiot jest uspo-
sobiony do zajecia si¢ nim, a z drugiej strony podmiot wtedy
tylko odczuwa zainteresowanie wobec przedmiotu, gdy mu
na nim zalezy. Z tej dwoistosci czynnikéw wystepujacych
w zainteresowaniu wynika, ze termin ten stosuje sie zarOw-
no do przedmiotu, ktdry interesuje, jak i do stanu psychicz-
nego wzbudzonego u podmiotu przez przedmiot, na ktérym
mu zalezy x). Mowi sie wszak: ,,Botanika stanowi szczegélne

) Rozwazanie to ma szczeg6lne znaczenie, gdy chodzi o ter-
min francuski, ktory jest wieloznaczny: ,,intérét” znaczy: interes i zain-
teresowanie. W jezyku polskim zainteresowanie jest uzywane dla
oznaczenia stanu psychicznego, stosunku podmiotu do przedmiotu;
zainteresowanie — przymiot, o kt. wspomina autor, ttumaczy sie w
polskim jezyku przymiotnikiem ,,zajmujacy, interesujacy”. Wskutek
wieloznacznosci terminu francuskiego, tekst tego paragrafu nie wsze-
dzie mdgt by¢ dostownie podany. Zmiany jednak sg drobne i nie
uchybiajg tresci. Thum.
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zainteresowanie Pawta aibo tez ,,rawet zywi duze zaintere-
sowanie do botaniki”. Zainteresowanie w tym ostatnim wy-
padku jest zainteresowaniem psychologiczne™, a przedmioto-
wy jego odpowiednik zastuguje na miano zainteresowa-
nie - przedmiot.

Zwyczajowo utarte sg jeszcze rézne inne znaczenia wy-
razu ,,zainteresowanie”. Znaczenie przedmiotowe: wzbudzo-
ne zainteresowanie uwaza sie czesto za przymiot oderwany,
wihasciwos¢ rzeczy, ktore interesuja, naprzykiad: ,botani-
ka jest bardzo interesujgca”. Moznaby to nazwac zaintere-
sowanie - przymiot.

Nadto istniejg dwa znaczenia podmiotowe: badz mia-
nuje sie zainteresowaniem jego przyczyne podmiotowg, mia-
nowicie potrzebe (ktora istnie¢ moze nawet, gdy brak przed-
miotu, mogacego jg zaspokoic); naprzykitad: ,,Pawet nie mo-
ze zaspokoi¢ swojego zainteresowania”. Badz tez nazwe te
nadaje sie skutkowi przedmiotowemu, uwadze, czynnosci;
naprzyktad: ,ten kwiat wzbudza zainteresowanie (uwage)
Pawta”. ,,Botanika stanowi jedyne jego zainteresowanie (za-
jecie)”. Sg to swoiste sposoby ujmowania zainteresowania
psychologicznego.

Wreszcie uzywa sie wyrazu ,,interes” w znaczeniu uty-
litarnem—~korzysci, zysku, gdy sie np. méwi: ,,W interesie
Pawtia lezy, aby studjowat botanike”. Jest to znaczenie zy-
ciowe, praktyczne, terminu ,,interes”. Mozna w tym wypadku
mowic o interesie biologicznym. Interesem biologicznym jest
to, co jest uzyteczne dla osobnika ze wgledu na jego zacho-
wanie, rozwoj jego osobowosci.

Istota zywotna jest to wszak istota, ktora w kazdej
chwili reaguje w taki sposOb, aby jej reakcja byta uzyteczng
dla utrzymania jej bytu (albowiem gdyby tak nie bylo —
zginetaby). Sprowadza sie to do formuty: zy¢ — znaczy dla
osobnika postepowa¢ w kazdej chwili w kierunku najwieksze-
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gr) swego interesu. Interes rozumiany w tern znaczeniu utyli-
tarnem, teleologicznem jest interesem biologicznym. Interes
biologiczny wyptywa wiec z pojecia zycial).

Ta wieloznaczno$¢ termindw, interes i zainteresowanie,
nie przedstawia niedogodnosci, gdyz wszystkie znaczenia od-
nosza sie w rzeczywistosci do tego samego zjawiska psycho-
biologicznego. R&znica polega na tern, czy w mysli interes
umieszczamy w przedmiocie, czy w podmiocie, ale w rzeczy-
wistosci znaczenia sg zupetnie réwnowazne; jesli mowimy:
»ten kwiat stanowi moje zainteresowanie”, czy ,lezy w moim
interesie przyjrze¢ sie temu kwiatowi”, wygtaszamy na rézne
sposoby ten sam fakt.

Nastrecza sie tu wszakze pewna uwaga. Czy interes psy-
chologiczny (zainteresowanie) odpowiada zawsze interesowi
biologicznemu? Innemi stowy, czy to, co nas rzeczywiscie inte-
resuje, co nas przykuwa, jest istotnie tern, co powinno nas inte-
resowac¢ ze wzgledu na nasze zachowanie bytu ze stanowiska
biologicznego?

U zwierzat zainteresowanie psychologiczne prawie zawsze
odpowiada interesowi biologicznemu, to znaczy, ze zwierzeta
sg zainteresowane tern, czent winny by¢ zainteresowane ze wzgle-
du na wiasne dobro, a nie pocigga ich to, co mogtoby wyrzadzi¢
im szkode. Natomiast przyzna¢ musimy, ze nie zawsze tak jest
u cztowieka: czesto interesuje sie tern, co nie lezy w jego inte-
resie i odwrotnie. Przytoczymy dla przyktadu pijaka, ktory
czuje pociag do alkoholu, jakkolwiek spozywanie tegoz jest
przeciwne zardwno jego osobistemu interesowi biologicznemu
jak i interesowi rasy.

¥} Tak pojmowany interes jest sprezyng wszystkich naszych
czynow, mysli, on im nadaje kierunek, przystosowany do koniecznosci
chwili. W kazdej chwili interes stanowi o kierunku reakcji, zapro-
ponowatem oznaczenie tego podstawowego faktu biologicznego mia-
nem prawa interesu chwilowego (Ar. de Ps. IV, 1905, s. 280).

W przektadzie uzywam terminu wprowadzonego przez p. F.
Baumgartenéwne w pierwszem ttumaczeniu niniejszej pracy, miano-
wicie: prawa chwilowej korzysci. Tium.
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Ta anormalna rozbiezno$¢ miedzy zainteresowaniem psy-
chologicznem i interesem biologicznym pochodzi z czeSciowego
rozktadu instynktow, ktére majg byC zastgpione u cztowieka
przez rozum i nabyte doswiadczenie. Wskutek tego wytworzyto
sie powoli odchylenie miedzy zainteresowaniem psychologicz-
nem i interesem biologicznym. Oczywista, odchylenie to nie be-
dzie nigdy mogto wzrosna¢ niepomiernie, gdyz jednostki, ktdre
postepujg wbrew swemu interesowi, to znaczy takie, ktére zywig
zainteresowanie (psychologiczne) do tego, co nie lezy w ich
interesie biologicznym, zostajg szybko wyeliminowane. Naprzy-
k¥ad rodziny pijakow po pewnym czasie wygasajg. Ta sama —
eliminacja osobnikéw, ujawniajacych zboczenie, czy odwroce-
nie zainteresowania psychologicznego, zapewnia i utrzymuje
prawie doskonatg zgodnos¢ intereséw biologicznych i psycholo-
gicznych. To tez w dalszym ciggu rozpatrywac bedziemy obie
te postaci interesu jako rdwnowazne; rownowaznos¢ ta jest pra-
widtem u jednostek normalnych, jesli normalnemi nazwiemy
osobniki, ktérych postepowanie zmierza do zachowania ga-
tunku ).

jesli uznamy, ze u cziowieka, czy u zwierzecia interes
kieruje w kazdej chwili postepowaniem, nalezy wyjasni¢ me-
chanizm tego cudownego przystosowania. Co chwila wszak

) U cztowieka naskutek rozwoju zycia intelektualnego i spo-
fecznego system zainteresowan jest bardzo ztozony: istniejg zainte-
resowania réznych stopni, ktore niezawsze sg ze sobg w zgodzie.
To tez czyn, zaspokajajacy interes pewnej kategorji, moze by¢ sprzecz-
ny zainteresowaniu innej kategorji; naprzyktad: udreki, ktérym pod-
dajg sie kobiety, aby zado$¢ uczyni¢ modzie, europejka duszaca sie
w gorsecie, chinka $ciskajgca swoje nogi, dziatajg w kierunku bez-
posredniego swego interesu biologicznego, polegajgcego na stoso-
waniu sie do obyczajow, sharmonizowaniu sie z tern, co smak dnia
dzisiejszego uwaza za piekne. Wszakze zarazem postepujg wbrew
interesowi biologicznemu, bardziej oddalonemu, polegajagcemu na tern,
aby nie przyczynia¢ szkody narzadom ciata. Samo sie przez sie ro-
zumie ze w spoteczenstwie normalnem, zupetnie Swiadomem tego, co
jest dlan dobre, a co zle, wszystkie te interesy osobnicze, spoteczne,
rasowe zharmonizowatyby sie tak, iz zaspokajajac jedne zaspoka-
janoby tern samem i pozostate.
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ustrdj staje sie tupem mndstwa podniet, a jego mozliwosci
reakcji sg bardzo liczne. W jakiz sposob organizm dokona
wyboru, selekcji najodpowiedniejszego odczynu?

Dawna psychologja rozstrzygata te trudnos¢, wyposa-
zajac osobnika w pewng istnos¢ (Dusze, Jazn, Wole, Aper-
cepcje), ktora miata wihasnie ,,zdolnos¢” dokonywania wybo-
ru, postanawiania. To jednak nie jest rozwigzaniem zagad-
nienia, lecz tylko jego obejsciem, gdyz zamiast wyjasnienia,
podstawia sie wyraz ’)e

Chcac wyjasni¢ ten przebieg wyboru, nie nalezy przy-
pisywa¢ go dziataniu jakiejs wiadzy, lecz wykazac, iz jest on
koniecznym wynikiem okolicznosci chwili, w ktérej zachodzi.
Ot6z te okolicznosci sa w zarysie nastepujgce: potrzeba do
zaspokojenia i przedmiot (postrzegany lub wyobrazany), kté-
ryby ja mogt zaspokoi¢. Warunki te wspoétdziatajg w wywo-
taniu reakcji, przystosowanej do przedmiotu. Wybor, doko-
nywujacy sie miedzy tysigcem mozliwych w danej chwili od-
czyndw, jest wypadkowsq potrzeby i postrzegania (lub wyo-
brazania) przedmiotu.

Wybor sprowadza sie tedy do dziatania odruchowego.
Dokonywa go nie jaka$ tajemnicza wiadza, lecz kombinacja
potrzeby z przedmiotem, ktéra przeprowadza selekcje reakcji
najwitasciwszej dla ustroju. Mozna wyobrazi¢ sobie, ze taki
przebieg wiasciwego wyboru odbywa sie nawskro$ mecha-
nicznie: czyz niema automatow tak skonstruowanych, ze wy-
rzucajg tabliczke czekolady, gdy sie w nich znajduje, a zwra-
cajg sztuke monety, gdy sa puste. Nasz ustréj jest podobny
do takiego przyrzadu, z tg tylko rdznica, ze nie zostat skon-

) W psychologji wspdtczesnej ,,Osrodek O” Grassefa jest
tego rodzaju istnoscig. Ten osrodek O ma wprawdzie te zalete, ze
wyznacza, jesli sie tak wyrazi¢ mozna, miejsce czynnosci rozumowych
i wolowych, nie zdaje z nich wszakze sprawy, mimo swoich anato-
miczno-fizjologicznych pozordw.
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struowany odrazit, jego tryby wewnetrzne urabiaty sie powoli,
pod wplywem otoczenia, dziedzicznosci i selekciji.

Sprobdjmy wyobrazi¢ sobie, jaki jest ten mechanizm
fizjologiczny, dzieki ktéremu tylko podniety, odpowiadajgce
korzysci chwilowej, majg przywilej wyzwalania odczynu, gdy
tymczasem podniety obojetne pozostajg dla ustroju martwa
litera:

Wyobrazmy sobie w ustroju wielki zbiornik energji,
ktérego zadaniem bytoby zaopatrywanie i uruchomianie reak-
cyj uzytecznych. Zbiornik ten, zaopatrzony jest w mndstwd
kurkow, z ktérych kazdy reguluje dziatanie kanatu irygacyj-
nego pewnej szczegOllnej reakcji tak, iz, gdy kurek zostaje
otwarty, energja, puszczona do odnosnego kanatu, wyzwala
uzalezniong cd niej reakcje. Kazdy kurek jest zaopatrzony
w zamek, podniety za$ sa kluczami do tych zamkow.
W ustroju zywotnym kurek powinien sie otwiera¢ wtedy tyl-
ko, gdy reakcja, ktorej dziatanie od niego zalezy, jest uzy-
teczng. Dlatego to otwarcie kurka musi by¢ uzaleznione nie-
tylko od bodzca, ale takze od chwilowej potrzeby. Ta pod-
wojna zalezno$¢ bedzie urzeczywistniona, jesli zamek kazdego
kurka bedzie zaopatrzony w otwdér zmienny co do ksztaktu,
zaleznie od potrzeb organizmu tak, iz moze by¢ otwarty tyl-
ko zapomocyg klucza o ksztalcie, odpowiadajgcym wycieciu
otworu (to znaczy, przez podniety, odpowiadajgce potrzebie
chwili). Wskutek takiego urzadzenia, klucz (podnieta) wte-
dy tylko otworzy¢ bedzie mdgt kurek, regulujacy dang reak-
cje, jesli otwarcie kurka przez dany bodziec lezy w interesie
ustroju, a tern samem dynamogenizacja reakcyj uzytecznych
odbywac sie bedzie tylko po linji tego interesu ")e

) W poprzednich pracach nazwatem ,reakcjg zainteresowa-
nia” 6w przebieg otwarcia kurka energietycznego, przebieg dynamo-
genizacji przez ten z bodzcow, ktéry zastuguje na wywotywanie od-
czynu, poniewaz jest zwigzany z interesem bezposrednim.
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Coz za gruby schemat. Wyglada tak, jakgdyby pocho-
dzit z epoki Kartezjusza, ktéry tez dla wyjasnienia naszych
reakcyj wprowadzat mate rurki, przebiegajgce przez ciato.
Dzisiejsza fizjologja nie pozwala nam jednak na skonstruo-
wanie scislejszych modeli. Mozna powiedzie¢, ze rzeczy ma-
ja sie tak, jakgdyby istniaty owe zbiorniki, kurki i zamki
0 otworach zmiennego ksztattu. Zresztg dla nas psycholo-
géw jest to obojetne, jak urzadzony jest odnosny mecha-
nizm systemu nerwowego. Chodzi tu jedynie o stwierdzenie,
ze wybor reakcji moze by¢ wyznaczony przez podniete pod
wplywem zainteresowania.

§ 9. Ewolucja zainteresowan.

Zainteresowanie jest przejawem potrzeby; u dziecka
jest przejawem potrzeby wzrastania moralnego i fizycznego.
W istocie przedmioty i czyny, wzbudzajgce zainteresowanie
dziecka, ulegajg zmianom wraz z jego rozwojem. Jaki prze-
bieg ma owa zmiennos¢ zainteresowan, albo, inaczej méwiac,
jak sie odbywa ewolucja zainteresowan? Takie oto pytanie
winien sobie postawi¢ wychowawca, pragngcy pracowac
w zgodzie z przyrodg i przystosowywac tok nauczania do na-
turalnego toku ewolucji psychologicznej.

Zagadnienie to moze by¢ rozstrzygniete dwojako: moz-
na staraC sie okreslic date pojawienia sie kazdej kategorjf
zainteresowan, lub tez mozna wyznaczy¢ porzadek, w ktérym
pojawiajg sie zainteresowania. Ta druga sprawa jest naj-
wazniejsza. Z powodu réznic osobniczych Sciste ustalanie
wieku, w ktérym pojawia sie dane zainteresowanie, jest bez
wielkiego znaczenia; natomiast porzadek wystepowania zain-
teresowan jest uderzajgco staty: odpowiada poszczegdlnym
etapom, ktére przebiega rozwdj osobnika w swym niezmien-
nym pochodzie.
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W jaki sposob wykry¢ mozna porzadek ewolucji zain-
teresowan?

Posiadamy dwie drogi: pierwszg, to METODA EKSTRO-
SPEKCYJNA, polega ona na obserwowaniu zachowania sie
dziecka, jego dziatalnosci, zabaw i na notowaniu zmian, zacho-
dzacych w nich z wiekiem. Z rodzaju czynnosci wnioskowac be-
dziemy, jakie zainteresowania je wywotaty, a z zainteresowan
okresla¢ potrzeby kazdego stadjum rozwoju, gdyz przedmiot
w takiej tylko mierze zainteresuje dziecko, w jakiej odpowiada
jego potrzeboml). Mozna réwniez bra¢ pod uwage jego utwo-
ry: rysunki, powiastki i t. d. Rysunek jest najlepszym $rodkiem
poznania, co zajmuje dusze dziecka®: jedno rozmitowane jest
w postaciach ludzkich, inne w lokomotywach, samochodach i t. d.
Jedno woli przerysowywac to, co ma przed oczyma, inne ryso-
wac z wyobrazni. Niezaleznie od tych réznic osobniczych zba-
danie wielkiej liczby rysunkow, pochodzacych od dzieci wsze-
lakiego wieku, wskazuje, ze najpierw odtwarzani sg ludzie,
potem zwierzeta, a pozniej dopiero rosliny i przedmioty martwe.
Dalej rysunek poucza nas, co uderza dziecko w danym przed-
miocie i pozwala nam $ledzi¢, jak pewien szczegot Swiata ze-
wnetrznego coraz to silniej narzuca sie jego uwadze w miare
wzrastania. Oto przykiad: male dzieci zapominajg zawsze
0 szyi rysowanych przez sie postaci ludzkich; ponizej lat 8-iu
dziecko rzadko tylko odtwarza te cze$¢ ciala (w 6-iu latach
tylko 20% wypadkow);3F jest to zupetnie zrozumiate, jaki inte-
res przedstawia¢ moze dla dziecka ta okolica ciata nijaka i nie-
ruchoma, gingca pod wrazeniem sgsiednich cztonkéw, skupiaja-
cych jego uwage, jako to: glowa, rece, piersi z rzedem guzikéw...

Mowa, bedaca odbiciem zycia wewnetrznego, dostarcza
nam réwniez wiadomosci o ewolucji pewnej kategorji zaintere-
sowan: kazdy postep w mowieniu pochodzi stad, ze nowy ze-

) Oczywiscie mam tu na mysli tylko zainteresowania nieco
trwalsze, istniejagce w ciggu pewnego czasu, a nie zainteresowania
Scisle chwilowe, odpowiadajace przemijajgcym potrzebom, jako to: do
jedzenia, gdy sie jest gtodnym, spoczynku, gdy sie jest zmeczonym.

2) Ob. Katzaroff: Qu’est-ce que les enfants dessinent? Ar.
de Ps. IX, 1910, s. 125.

3) Patridge, Childern’s drawings, Stud, in educ., Il, s. 167.
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spot wiasciwosci uczu¢, poje¢ wzbudzit zainteresowanie dziecka:
zainteresowanie przedmiotami  (rzeczowniki), wiasnos$ciami
(przymiotniki), czasami (czasowniki), wyrazami oderwanemi,
sposobami wyrazania siel).

Drugg droga, pozwalajacg nam zapozna¢ sie z zaintere-
sowaniami dziecka, niedostepng wszakze, gdy sie ma do czy-
nienia z dzieémi matemi, jest METODA INTROSPEKCYJNA;
zapytujemy dzieci, co je zajmuje, jakie sg ich upodobania,
pragnienia, ideaty. Metoda ta daje rezultaty namacalne tylko
wtedy, gdy odnosi sie do zbiorowisk dzieciecych. Mozna na-
przyktad poleci¢ uczniom jednej klasy, aby odpowiedzieli pis-
miennie na nastepujace pytanie: Do jakiej osoby znanej ci
z nauki lub w inny sposob chcialby$ by¢ podobny? Metodg tg
postugiwata sie¢ P. Darrah, pierwsza autorka, ktora' przedsie-
wziela tego rodzaju badania w 1898 r.l). Mozna tez sformu-
fowac pytanie, jak nastepuje: Kim chcialby$ by¢? i dlaczego?
jak uczynit Friedrich w 1901 r. Wreszcie jeszcze inaczej: jaka
lekcje, czy przedmiot najlepiej lubisz? jaka jest twoja najulu-
biensza ksigzka? najulubiensza zabawa? i t. d. Nalezy koniecz-
nie zazada¢ od dzieci, aby usprawiedliwity wybor lub umito-
wanie; jest to bardzo wazna okolicznos¢.

Ten rodzaj ankiet, bardzo fatwych do przeprowadzenia,
dostarcza wychowawcy mnéstwa ciekawych i czesto nieoczeki-
wanych informacyj i moze nasungé mu owocne pomysty dla

) Williams, Conradi, Childern’s interests in words, Ped.
Sem., IX i X; Stern, Die Kindersprache, Leipzig, 1907.

) Darrah, A study of children's ideals, Pop. science monthly,
1898—V. Rowniez: Vostrovsky, A study of children’s reading tastes,
Ped. Sem. 1899; Taylor, Wissler ibid. 1898; Earl Barnes, ibid. 1900
i Stud. in. Ed. t. Il; Goddard, Ped. Sem. 1906; Varendonck, Les
ideals d’enfants, Ar. de Ps. VII, 1908; Friedrich, Die Ideale der Kin-
der, Z. pad. Ps. 1901; Lobsien, Z. pad. Ps. 1903; Stern, Ibid. 1905;
Wiederkehr, Statist. Unters. Uber die Art. u. den Grad des Intéressés
bei Kindern der Volksschule, Neue Bahnen, 1908; Tschundi, Die
Ideate des Schweizerkindes, Berner Seminarbl., 1911; Hoffmann,
Inter, an die Unterrichtsfachern, Z. exp. pad. 1911; Hill, Ped. Sem.
1911; Frappier, Ed. mod. 1912. Ob. o okreSlaniu zainteresowania
metodg wyboru wyrazéw, Stockton, Ps. Rev. 1911, s. 347.
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jego dziatalnosci nauczycielskiej. Nie mozemy tu poda¢ szcze-
gotowych wynikdw, otrzymanych zapomoca tej metody, powie-
my tylko stdw pare o wazniejszych etapach ewolucji zainte-
resowan.

Wszyscy ci, ktorzy zajmowali sie studjami nad dzie-
ciectwem, uznawali za wskazane dzieli¢ je na pewng liczbe
okresow. Na pierwszy rzut oka moze sie wydawac niereal-
nem, a conajmniej bardzo arbitralnem takie rozdrabnianie na
oddzielne okresy przebiegu rownie ciagtego i niewidocznie
postepujgcego, jak rozwijajgce sie zycie. Nie zapominajmy
wszakze, ze rozwoj, jak widzieliSmy, odbywa sie skokami.
Wielkie etapy, na ktdre autorowie dzielg ewolucje psychiczng,
odpowiadajg w sumie réznym etapom wzrastania fizycznego,
przedstawionego na rys. 4.

Oto naprzyktad podzial, dokonany przez Stumpfal).

1-y okres, od urodzenia do pojawienia sie mowy.

2-i okres, od poczatkéw mowy do wstgpienia do szkoty.

3-i okres, od wstgpienia do szkoty az do wieku mio-
dzienczego.

4-y okres, wiek miodzienczy.

Podziat taki jest stuszny, gdyz jak sie wyraza Stumpf,
kazdy okres ,ma sobie wiasciwe zagadnienia i szczegolne
trudnosci’’; trzeba jednakze poza tern okresli¢, co go cha-
rakteryzuje pod wzgledem psychologicznym, to znaczy, jakie
zainteresowanie zasadnicze wybija sie w kazdym z nich na
plan pierwszy i stanowi gtéwng sprezyne odnosnych czyn-
nosci.

Fizjolog Sigismond charakteryzuje pierwsze stadja roz-
woju umystowego zapomocag gtéwnych czynnosci, wystepu-
jacych w tych okresach i nadaje im wdzieczne nazwy: sta-
djum Saugling (ssaka), Sehling (widza), Greifling (chwy-
tacza, Laufling (biegacza), wreszcie — Sprechiing (gadu-

") Stumpf, Z. pad. Ps., I, s. 2.
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ty). Istotnie czynnosci dziecka w ciagu trzech pierwszych lat
zycia kolejno podwtadne sg kategorjom zainteresowan takich,
jak: ssanie, patrzenie, chwytanie, czepianie i macanie, cho-
dzenie, a wreszcie préby mowienia. Ale pozniej?

Pozniej zainteresowania rozniczkujg sie i mnoza. Rézne
funkcje rozwijajg sie rownolegle i zdaje mi sie, ze bytoby to
naginaniem rzeczywistosci, gdybysmy chcieli uszeregowac
w czasie jedne za drugiemi okresy, w ciggu ktorych kazda
funkcja monopolizuje zainteresowanie dziecka. Jednakze, mi-
mo owego paralelizmu rozwoju, panowanie kazdego zainte-
resowania ujawnia faze kulminacyjng, w czasie ktorej zdarza
mu sie czesto opanowac, jesli juz nie przy¢mic¢ wszystkie inne
wspotczesne zainteresowania.

Oto w zarysie ogolnym porzadek nastepstwa wielkich
klas zainteresowan, jesli uwzgledni¢ tylko okresy kulmina-
cyjne ).

. Stadjum nabywania, eksperymen-
towania.

1. Okres zainteresowan postrzezeniowych w ciggu

pierwszego roku zycia.

2. Okres zainteresowan mownych w ciggu 2-go i 3-go
roku zycia.

3. Okres zainteresowan ogolnych; przebudzenie umy-
stowe (wiek pytarn) — od 3 do 7 lat zycia.

) Wiek jest oczywiscie podany w przyblizeniu z powodu
wielkich réznic osobniczych; dane te stuza tylko dla uzmystowienia
okresow. W/g autora wegierskiego L. Nagy’ego, rézne etapy ewo-
lucji zainteresowan przedstawiajg sie jak nastepuje: |. Zaint. senso-
ryczne od O do 2 lat; 2. Zaint. podmiotowe od 2 do 7 lat; 3. Zaint.
przedmiotowe od 7 do 10 lat; 4. Zaint. wyspecjalizowane (,,state”)
od 10 do 15 1; 5. Zaint logiczne od 15 lat (Die Entwicklung des
Intéresses, Z. exp. Pad. V. 1907).
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4. Okres zainteresowan specjalnych i przedmiotowych,
od 7 do 12 lat.

. Stadjum organizowania, warto-

Sciowania.

5. Okres uczuciowy; zainteresowania etyczne i spotecz-
ne; zainteresowania wyspecjalizowane; zaintereso-
wania, zwigzane z picig, od 12 do 18 lat wzwyz.

1. Stadjum wytworczosci.

6. Okres pracy. ROzne zainteresowania sg podporzad-
kowane jednemu zainteresowaniu wyzszemu, badz
ideatowi, badz interesowi zachowania bytu osobiste-
go; pozostate zainteresowania graja tylko role $rod-
kow, prowadzgcych do celu. Wiek dojrzaty.

Gdy starac sie bedziemy wykry¢é prawo ogolne, rzadza-
ce nastepstwem zainteresowan, linje wytyczne ich ewolucji,
stwierdzimy, ze postep tu odbywa sie:

od prostego do ztozonego,

od konkretu do abstrakcji,

od biernej odbiorczosci do samorzutnosci,

od ogolnikowosci do specjalizacji (to znaczy, ze z po-
czatku rézne przedmioty interesujg tylko o tyle, o ile wpra-
wiajg w ruch funkcje ogdlne — czucie, przystosowanie pew-
nego ruchu, poszukiwanie przyczyny i sposobu, w jaki prze-
biega zjawisko; natomiast pdzniej zainteresowanie specjali-
zuje sig, dotyczy tylko pewnych przedmiotow, zaje¢, zagad-
nien) ;

od podmiotowosci do przedmiotowosci (przez to nalezy
rozumie¢, ze poczatkowo przedmioty o tyle interesujg, o ile
stanowig pretekst dla gry funkcyj, potem dopiero rozpatry-
wane sg same w sobie; moznaby powiedzie¢, iz jest to po-
step od zabawy do pracy, lub tez, postugujac sie stownikiem

freudyzmu, przejscie od zasady uzycia do zasady rzeczywi-
stosci;
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od bezposredniosci do posredniosci w przestrzeni i cza-
sig; poczatkowo interesuje tylko to, co znajduje sie w bez-
posredniem otoczeniu i w czasie terazniejszym, pOzniej to,
co bardziej oddalone, przeszto$¢, a w szczegdlnosci przy-
sztos$¢, narzucajg sie zkolei zainteresowaniom;

od rozproszenia na szczegoty do scalania (zgodnie z ob-
serwacjami Bineta, dziecko, ogladajace obrazek, poczatkowo
wylicza to, co widzi, potem (od 7-go roku zycia) zaczyna
scala¢ szczegoty dla dokonania opisu, lecz dopiero w 14—15,
jest zdolne wyjasni¢ znaczenie obrazka, to jest dokonac syn-
tezy wszystkich pierwiastkéw).

Nie mozemy w ramach niniejszego paragrafu wchodzi¢
W rozpatrywanie poszczeg6Olnych okresow ewolucji, poswie-
cimy tylko stéw kilka kazdemu z nich.

1. Okres zainteresowvan postrzeze-
niowych

W pierwszych czasach dziecko interesuje sie wszyst-
kiem, co uderza jego zmysty. Przyglada sie uwaznie firan-
kom kotyski, cieniowi drgajgcemu na suficie i t. p. Zajmujg
go tez wiasne ruchy, o tyle, o ile pozwalajg mu dosiegnaé
otaczajgce przedmioty. Jednem stowem, cechg tego pierw-
szego okresu jest zainteresowanie tern, co daje bezposrednie
otoczenie, w skiad ktérego wchodzg cztonki i czesci ciala,
dziecko traktuje je jako przedmioty obce, z ktéremi musi nau-
czy¢ sie obchodzic.

Przedmioty jako takie nie zajmujg niemowlecia, ani tez
ich cechy wihasciwe, lecz jedynie przedmioty, jako cel ¢wicze-
nia przystosowan motorycznych. Przedmiot jest dla niego
jedynie czem$, co mozna ssa¢, widzie¢, za czem mozna wo-
dzi¢ oczami, co mozna chwyta¢, dotyka¢, macaé, rozdzierac,
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ale nie ciatem ztozonem z rozmaicie potgczonych czesci, ktore
rozroznione zostang znacznie poOzniej. Poczatkowo przed-
miot ujmowany jest w catosci. Postrzeganie tak, jak i cata
nasza dziatalnos¢ umystowa, jest uzaleznione od interesu, po-
strzegamy rzeczy w taki sposob, w jaki zalezy nam, abysmy
je postrzegli w danej chwili. Gdy przygladac sie bedziemy
drzewu, widzie¢ je bedziemy réznie, zaleznie od tego, czy
patrzymy na nie okiem przechodnia, czy botanika; w pierw-
szym przypadku ujmowac bedziemy cato$¢, w drugim —
ujmowanie bedzie miato charakter analityczny. Postrzeganie
staje sie analitycznem tylko wtedy, gdy analiza jest nam po-
trzebna. Dziecko za$ oczywiscie poczagtkowo interesuje sie
tylko przedmiotem w cato$ci wzietym, ujmowanym jako barw-
na masa mniej lub wiecej rozciggta, mniej lub wiecej dzi-
waczna i wymagajgca takiego lub innego ruchu rgk lub gto-
wy, aby mogta by¢ schwytana, czy tez ogladang. Szczegoly
muszg mu by¢ obojetne tak, jak obojetne nam sg szczegoty
budowy lokomotywy w chwili, gdy niusimy sie przed nig
cofng¢, aby nas nie przejechata.

Zjawisko ,,ujmowania catosci”, postrzegania wygladu
ogolnego rzeczy jest tak wybitne u dzieci, ze zastugiwatoby
na specjalng nazwe. Proponowatem *) nazwe synkretyzmu,
ktérg Renan stosowat do ,,pierwszego wejrzenia ogdlnego, roz-
poznawczego, lecz mglistego, niedoktadnego”, gdzie ,,wszystko
zostaje nagromadzone bez réznicy”, jest to wejrzenie cztowieka
pierwotnego®. Zauwazy¢ nalezy mimochodem, ze to postrze-
ganie synkretyczne i mgliste catosci nie ma nic wspdlnego z po-
strzeganiem ztozonosci przedmiotow. Powiedzielismy, ze umyst

) W notatce mojej Exemple de perception syncrétique chez
un enfant, Ar. de Ps. VII, s. 195. Ob. tez obserwacje postrzegania
catosci u Jonkheere’a, ibid. I, s. 296 i VII, s. 84. Cousinet, Représen-
tations du monde ext. chez les enfants. R. phil. sierp. 1907; Luquet,
Dessins d’un enfant, s. 238.

2) Renan, L’avenir de la science, s. 301.
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postepuje od prostego do ztozonego, okolicznos¢, iz dziecko naj-
pierw postrzega cato$¢ zanim postrzeze cze$¢, nie obala na-
szego twierdzenia. Dla dziecka bowiem catos¢ nie jest sku-
pieniem czesci, ale przeciwnie, jednoscig; postepowanie od pro-
stego ku ztozonemu polega na przejsciu od catosci ku cze-
sciom. Jest to uwaga nie pozbawiona znaczenia dla pedago-
giki; to, co jest dla nas proste, tern samem nie jest proste dla
dziecka; strzezmy sie oceniania postrzegania dziecka wedtug
naszej miary ludzi dorostych i nie kazmy mu postepowaé od
ztozonego ku prostemu, podajagc mu materjat w porzadku, kté-
ry dla nas (po dokonaniu pracy analitycznej) przedstawia po-
step od prostego do ztozonegol).

Ten biad opacznego podawania materjatu bywa popetnia-
ny przy nauce czytania: dla kogo$, kto juz uchwycit mecha-
nizm mowy pisanej, litera jest oczywiscie czem$ prostszem, niz
sylaba, sylaba prostsza, niz wyraz. Ale z dzieckiem, ktore po
raz pierwszy widzi tekst pisany, rzecz sie ma zgota inaczej.
Dla niego wyraz, zdanie tworzg rysunek, ktérego wyglad ogol-
ny daleko je wiecej zajmuje, niz rysunek poszczeg6lnych liter,
nie wyroznia ich bowiem z catosci; to tez czesto jest lepiej za-
czyna¢ nauke od czytania wyrazéw, a nie od liter oddzielnych ).

') Pedagog nie powinien zapominac, ze to, co logicznie (dla
umystu cztowieka dorostego) jest proste, nie jest proste ani psycho-
logicznie, ani genetycznie. Dzieje ludzkosci wykazuja, ze to, co zio-
zone (to znaczy to, co wydaje sie dla nas bardziej ztozonem), zawsze
wyprzedzato to, co jest proste. Ob. tez Burk, The genetic versus, the
logical order in drawing, Ped. Sem., 1902.

2) Jest to dobrze znana metoda dr. Decroly. Blizsze szcze-
goty ob. w artykule p. Degand w Rev. Scient, z 10 marca 1906 i w Ar.
de Ps. VI, 1907. Nauczanie dzieci inteligentnych zwyktg metodg jest
tak fatwe, ze nie- wydaje mi sie, aby wprowadzenie metody Dr. De-
croly byto korzystniejsze, szczeg6lniej, gdy sie nie zaczyna nauki
czytania zbyt wcze$nie. Ale dla dzieci zapdznionych lub o stabej
inteligencji metoda ta daje wyniki zadziwiajace i pozwala fatwo opa-
nowa¢ czytanie tym uczniom, ktorzy specjalne majg trudnosci. Sam
miatem sposobno$¢ stwierdzi¢ z jaka tatwoscig anormalne dziecko do-
chodzi do poprawnego pisania za dyktandem catych wyrazéw, jak
Lnid”, ,sapin” i t. d., ktorych ani jednej litery oddzielnej nie zna.
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To zainteresowanie dla postrzegalnych cech przedmio-
tow, dla ich ukladu ogdlnego panuje gtdwnie w pierwszym
roku zycia. Bezwatpienia dziecko dlugo jeszcze otwierac
bedzie zdziwione oczy na to, co je otacza, ale ten poped po-
strzegawczy zjednoczy sie wkrétce z innemi zainteresowania-
mi, mianowicie mownem, dziecko pragnie pozna¢ nazwy
rzeczy, — i zainteresowaniem uinystowem — dziecko zacznie
docieka¢ przyczyn zjawisk.

2. Zainteresowvania mowne.

Od drugiego roku zycia pojawia sie nowe zaintereso-
wanie, ktére na dtugo pochtonie umyst dziecka: zainteresowa-
nie mowg, wyrazami. Znacznie wcze$niej przed tym okre-
sem dziecko rozkosznie gaworzy sylabami, lecz dopiero okoto
10-go lub 12-go miesigca zaczyna nadawac niektérym z po-
$réd nich znaczenie.

Nie bedziemy poruszali na tern miejscu zagadnienia
poczatkébw mowy oraz zwigzanych z niem zagadnien psycho-
genetycznych. Zwré¢my tylko uwage, z jakiem zaintereso-
waniem, z jaka przyjemnoscig dziecko doprowadzi do szcze-
Sliwego konca olbrzymie zadanie, narzucajgce sie jego sta-
bym sitom: nauczy sie méwi¢. Nic lepiej nie udowadnia, do
jakiego wytrwatego wysitku zdolna jest istota, spetniajgca
prace, lezaca w jej interesie.

Nasz mozg jest tak zbudowany, ze w pewnej chwili
swojego rozwoju musi tworzy¢ lub przyswaja¢ wyrazy, tak
samo, jak odczuwa potrzebe przyswajania fosforu i tworze-

Wyprébowalem réwniez ten system na mojej coreczce, gdy miata lat
2>2; w ciagu kilku dni nauczyta sie czyta¢ wiecej, niz sto stow, jak-
kolwiek nie znata wcale abecadta.

Ob. A. Hamaide: Metoda Decroly, w przektadzie M. Gorskiej,
Warszawa, 1924. Bibl. dziet ped. Nr. 1. Tium.
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nia neuronéw. To tez widzimy, jak dziecko z calg zaciekio-
$cig gromadzi wyrazy, wyrazenia, zwroty nawet wtedy, gdy
ich nie rozumie. Woyraz starczy mu za wyjasnienie i uspra-
wiedliwienie. Jesli spostrzeze na stole nieznane narzedzie,
a ustyszy odpowiedz, ze to sg ,,obcegi”, jest zadowolone.
Ciekawos¢ jego nie siega poza oznaczanie przedmiotow.

Rozmitowane jest w stowach dla nich samych. Jest
zachwycone, gdy nauczy sie jakiego$ nowego wyrazu. W pew-
nym okresie ogarnia je istny szat: poluje na stowa, groma-
dzi z nich zbiory; jesli uda mu sie znalezé nowe, przynosi je
triumfalnie. Napetnia ,,usta” *) wyrazami tak, jak potem
napetnia¢ bedzie kieszenie wszystkiem, co mu w rece popad-
nie. Instynkt kolekcjonerski rozcigga sie najpierw na wyrazy.
Im¢ Pan Milusinski od czasu do czasu robi przeglad swojego
»Sktadu wyrazow”. Shtyszymy rano, jak go w t6zeczku wy-
tadowuje. Powtarza wyrazy, ustawia je jedne za drugiemi,
co prowadzi do rozkosznych niedorzecznosci, obraca je i prze-
wraca, bawi sie niemi; zdaje sie znajdowacC przyjemnosé
w samem ich posiadaniu i wstuchiwaniu sie w ich dzwieki,
tak, jak skapiec, zamkniety w swoim pokoju, rozkoszuje sie
brzekiem talar6w, przesuwanych miedzy palcami.

Cel tej namietnosci mownej?) tatwo dostrzec. Pomysl-

") Majac lat cztery, synek moj, ktéremu wymawiano pewnego
razu, ze nie postuguje sie wiasciwg nazwg dla danego przedmiotu,
odpowiedziat markotnie: ,,A ja jg tak dobrze wybratem ze sktadu
moich ust”.

) Termin ,,mowny” (po franc, glossique) wydaje mi sie traf-
niejszy od terminu ,lingwistyczny” dla oznaczenia tego, co sie od-
nosi do psychologicznego przebiegu mowy. ,Lingwistyczny” znaczy
,»odnoszacy sie do wiedzy o jezyku”, a nie do jego przyswajania.
Nie nalezatoby tedy mowié¢ o ,,przedlingwistycznem gaworzeniu”, jak
sie wyraza Sully w Studjach nad dzieciectwem. Jeden z rozdziatdw
tej pracy jest zatytutowany ,Maty lingwista”. Lingwista o0znacza
wszak tego, kto studjuje jezyk, a nie tego, kto sie uczy mowic.
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my, jakiej olbrzymiej ilosci wyrazéw, zwrotow musi sie
dziecko nauczy¢ i to w wieku, w ktorym jego dowolna uwaga
jest stosunkowo staba, o ile wogole istnieje, i w chwili, gdy
zadna logiczna klasyfikacja nie moze mu przyjs¢ z pomoca
w wypetnieniu tego trudnego zadania. Jedynie przyjemnosc,
ktoérej doznaje, stuchajac wyrazéw, moze je pobudzi¢ do za-
pamietania tych, ktére w jego obecnosci sg wymawiane, oraz
do wymawiania zapamietanych, dopoki nie zostang ostatecz-
nie wyryte w jego pamieci.

Ewolucja jezyka obejmuje sama caty szereg kolejnych
zainteresowan: z poczatku dziecko uzywa tylko rzeczowni-
kow, oznaczajacych przedmioty konkretne; potem w stowni-
ku jego pojawiajg sie czasowniki, potem spojniki, dalej przy-
miotniki, a wreszcie liczebniki, po nich za$ zaimki. Ten po-
rzadek pojawiania sie czesci mowy, nad ktérym diluzej zasta-
nawiac sie nie bedziemy, jest staly i statos¢ te chcielibySmy
tu podkresli¢, gdyz ma ona wielkg teoretyczng doniostosc;
jest jednym z najbardziej przekonywujacych dowodéw Sci-
stego zwiagzku, zachodzacego miedzy réznemi fazami rozwoju
umystowego.

Ten porzadek nastepstwa jest zresztg niezalezny od
wieku, w ktérym pojawia sie mowa, ani od sposobu jej na-
bycia. Tak, naprzykiad, rozw6j mowy u stynnej i dzielnej
Heleny Keller, niewidomej gtuchoniemej Amerykanki, nastg-
pit zupetnie w takim samym porzadku, jak u dziecka normal-
nego, jakkolwiek nauczyla sie mowi¢ dopiero w wieku lat
7-iu i zapomocg dotykul).

Przytoczmy tu ciekawy wypadek syna Stumpfa, ktory stwo-
rzy! sobie zupetnie swoisty jezyk i postugiwat sie nim do trzech lat
zycia, woéwczas nagle przeszedt do mowy potocznej. (Eigenartige
Sprachentwickl. eines Kindes, TL. pad. Ps. Ill, 1901).

") Postepowata wszakze szybciej; zuzyta tylko 7 miesiecy na
wszystkie etapy, gdy normalne niemowle zuzywa na to okoto dwaéch
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Pedagogika powinna w przysztosci wyciaggna¢ wieksze
korzysci, niz dotagd z tej naturalnej fatwosci dziecka do na-
bywania mowy. Jezyki obce powinny by¢ nauczane gtéwnie
w nizszych klasach (mam na mysli tylko jezyki nowozytne).
Powinno sie ich jednak naucza¢ tak, jak jezyka ojczystego:
przez rozmowe.

3. Ogodlne zainteresowvvania umystowe.

Zanim rozwieje sie okres, w ktorym dziecko uprawia
stowo dla stowa, nowe zainteresowania wdzierajg sie ttumnie
W jego zycie. Sg one zwigzane z tern wszystkiem, co poru-
sza jego $wiat poje¢ i wyobrazni. (Uprzednio juz moéwilismy
o wyobrazni w zabawie i nie bedziemy do tego przedmiotu
powracali).

Potem zkolei pojawiajg sie zainteresowania $cisle inte-
lektualne, ktére wkrétce zapanowujg nad innemi. Dziecko
zwraca uwage na stosunki, na pochodzenie i ztozonos¢ przed-
miotéw. Jest to ,,wiek pytan” Sully’ego, zaczynajacy sie oko-
fo trzeciego lub czwartego roku zycia. Wszyscy wiemy, jak
mnogie i dziwaczne sg owe dziecinne ,,dlaczego”, wprawia-
jace w klopot mamy, a nieraz i tatusiow: ,,Dlaczego ksiezyc
jest okragty? Dlaczego kot ma wioski na nosie?” i t. d.

Coprawda, to ten poped poznania, jakkolwiek bardzo
silny, jest jednak nietrudny do zaspokojenia. Dziecko pyta

sie nianki: ,,Dlaczego chodniki sg twarde?”, otrzymuje od-
powiedz: ,,Bo wszystkie chodniki sg twarde” i uwaza sprawe
za wyjasniong. (Wyjasnienie zaréwno dla dziecka, jak i dla
cztowieka dorostego polega na podciggnieciu wypadku szcze-
godlnego pod ogolng zasade, prawo).

lat. Ob. rozprawe o tym paralelizmie ewolucyjnym Sterna, Helen
Keller, Berlin, 1905.
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Dorosli uwazajg te nieustajgce pytania, jako oznake
gtupoty, niedyskretnej ciekawosci i odpowiadajg na nie su-
chem: ,,Cicho bagdz!”, albo ironicznem ,,Bo tak!”. Zupeknie
niestusznie, gdyz, zamiast tlumi¢ te potrzebe wiedzy, nale-
zatloby jg pobudzac, na niej to bowiem oprze¢ sie powinna
dzwignia nauczania. O ile poped ten nie istnieje, niemozliwe
jest jakiekolwiek wzbogacenie umystu; mamy tego przykiad
na idjotach.

Ciekawos$¢ dziecieca powinna znikng¢ ze spisu wad,
a pojawic sie w spisie przymiotéwl).

W szkotach nauczyciele przystepujg czesto do udziela-
nia nauki, nie wzbudziwszy uprzednio w uczniu poczucia po-
trzeby tej nauki, nie wykazawszy mu na jakie pytania moze
on da¢ odpowiedz. Jest to wielki bigd, na ktory fatwo bytoby
zaradzi¢. Lekcja nie powinna by¢ niczem innem, jak tylko
odpowiedzig, odpowiedzig, ktora dziecko tern chciwiej wy-
stucha, im bardziej samodzielnie sformutuje odnosne pytania.

Wsréd pytan malcow przewazajg te, ktore dotycza
uzytecznosci i uzytku przedmiotow. +tatwo sobie zdaé spra-
we z tej utylitarnej sktonnosci umystu dzieciecego; jesli po-
prosimy dziecko o definicje jakiej$ rzeczy, ustyszymy wtedy
mnoéstwo odpowiedzi, naprzykiad takich: N6z — ,to do
krajania”, kon — ,,;to ciggnie wozy” i t. d. Uczen jednego
z nizszych oddziatdbw szkoly powszechnej odpowiedziat mi
kiedys: ,,Mama — to do gotowania obiadu i zmywania tale-i

) Ribot (Psychol, des sentiments, 1896, s. 360) opisuje trzy
stadja w rozwoju ciekawosci: 1) zdumienie, ktdére jest wstrzasem
i ktore stwierdzi¢ mozna poczynajac od 5 miesigca; 2) zdziwienie,
stan bardziej staly od zdumienia; 3) wreszcie pytanie. Stanley Hall
i Smith przeprowadzili ankiete o pierwszych objawach ciekawosci
u dziecka. Na 465 pytan dzieciecych 75% dotyczyto przyczyn (Curio-
sity and interest, Ped. Sem., X, 1903).
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rzy”, a mata dziewczynka, zapytana przez Bineta, co to jest
slimak, odpowiedziata: $limak — ,,to zeby zgnies¢” 1).

Te sktonnos$¢ do utylitaryzmu nauczyciel i rodzice mo-
gliby czesto zuzytkowa¢ w celach wychowawczych. Wska-
zujac dziecku, jaki jest praktyczny cel wydanego rozkazu lub
zakazu, czy zadanej lekcji, przetamanoby tatwo instynktowny
opor, ktory dziecko przeciwstawia wszystkiemu, co w jego
oczach jest bezuzyteczne.

4. Zainteresowania specjalne.

Gdy juz zostaly rozwinigte ogolne funkcje psychiczne,
jako to: postrzegawczo$¢, przystosowanie ruchow, wyrazanie
pragnien za posrednictwem mowy, mierzenie przestrzeni, po-
szukiwanie przyczyn, zainteresowania zaczynajg sie specja-
lizowa¢, skupia¢ na pewnych przedmiotach, zajeciach i okre-
Slonych zagadnieniach. Instynkty specjalne jedne po drugich
stajg sie zrodtem zabaw dzieciecych.

W jakim porzadku wystepujg te zainteresowania?

Niektorzy psychologowie twierdzg, ze pojawiajg sie one
w takim porzadku, w jakim wystepowaty w toku rozwoju
ludzkosci. Wedtug tej teorji zycie dziecka bytoby tylko
skréconem i przyspieszonem powtorzeniem faz, przez ktore
przeszli przodkowie ludzkosci.

Ta koncepcja paralelizmu rozwoju psychologicznego osob-
nika i rasy nie jest nowa; spotykamy ja mniej lub wiecej jasno
sformutowang w XVIII i na poczatku XIX wieku przez Lessinga,
Herdera naprzyktad, przez poetéw, jak Goethe, myslicieli —
jak Rousseau, Hegel, Aug. Comte. Spencer a potem Ziller wy-
kazali, jakie znaczenie ma teorja paralelizmu dla pedagogji.
»Nauczanie powinno by¢ skréconem odtworzeniem dziejow cy-
wilizacji”, méwit Spencer i tak samo wypowiadat sie Ziller.

') Binet, Perception d’enfants, Rev. phil.. 1890, II.
Psychologia dziecka 26
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Nadano tej koncepcji nazwe ,, Teorji epok cywilizacji” (Kultur-
geschichtliche Stufentheorie; Cultur-epoch theory). W tym
samym czasie rozwijata sie analogiczna teorja w dziedzinie
morfologji i embrjologji: przyrodnicy zaczeli odkrywa¢ ude-
rzajace podobienstwa miedzy kolejnemi postaciami, przez ktore
przechodzi embrjon ludzki, a postaciami, tworzacemi szereg
zwierzecy; owa ,rekapitulacja” rozwoju rasy przez osobnika
dostrzegana juz byta przez fizjologa Harvey'a w 1628 r., po-
tem nanowo odkrywana kolejno przez G. St. Hilaire’a, Meckela,
von Baera, Agassiza, Serresa, zostala poparta przekonywu-
jacemi dowodami przez Fritza Milllera w 1864, a przez Haeckla
podniesiona do godnosci prawa — ZASADNICZEGO PRAWA
B1OGENETYCZNEGO, ktére ujgt w znang formute: ontoge-
neza (rozwdj osobnika) = filogenezie (rozwojowi rasy).

Nie mozemy tu podda¢ szczegdtowemu rozwazaniu sta-
bych i mocnych stron tej koncepcji, ktéra w ostatnich czasach
jest zwalczana przez samych embrjologow; faktem jest, ze to
prawo biogenetyczne zawiera bardzo liczne wyjatki i ze para-
lelizm przez nie gtoszony sprawdza sie tylko w przyblizeniu.
| tak, naprzykiad, jest przesada twierdzi¢, ze ssak przechodzi
w bardzo miodym wieku przez faze ryby, gdyz, jakkolwiek
w pewnej chwili posiada szpary skrzelowe i strune grzbietowa,
jak ryba nie posiada zato w zadnej fazie zycia ani serca, ani
oka rybiego, a zato wystepujg w tej samej epoce rézne na-
rzady zupetnie niespotykane u ryb. Tak samo niema wieku,
w ktorymby dziecko psychologicznie byto ,cztowiekiem pier-
wotnym” lub ,,dzikim”. Cechy charakterystyczne, przekazane
nam przez przodkéw (okrucienstwo, kult przyrody i t. d.), mo-
ga u dziecka wystepowac silniej najaw, niz w nas samych,
lecz mimo to umystowos$¢ dziecka nie przestaje nigdy by¢
,,.dzieciecg”; gdybysmy natomiast dostownie brali prawo bio-
genetyczne, dziecko powinnoby by¢ kolejno cztowiekiem epoki
kamiennej, potem cztowiekiem epoki bronzu i t. d., co oczy-
wiscie sie nie dzieje, gdyz dziecko nie posiada cech dojrzatosci,
ktére posiadat cztowiek pierwotny, jak poped piciowy, odwa-
gait d’).

v

Tak samo, L akkolwiek psychika dziecka pod pewnym wzgle-
dem przypomlna psychike zwierzecia, poréwnanie nie moze by¢ zbyt
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Wszakze istnieje wiele zjawisk, ktore przemawiajg za
hipotezg rekapitulacji i nie datyby sie bez jej pomocy wy-
jasni¢. Naprzyktad ,dlaczego embrjony pewnych ryb sa
zaopatrzone w zeby, skoro dojrzate zwierze ich nie posiada?
Dlaczego u konia powstaje ogon, utworzony z kregoéw, by
potem zanika¢ i zamieni¢ sie ostatecznie w pasmo wiosia?
Wreszcie, co znaczg te tuki skrzelowe, tak wyraznie sie zary-
sowujgce w embrjonie ludzkim?”. A w dziedzinie psycho-
logji: ,,jak wytlumaczy¢ mozna inaczej, niz przez wrodzony
instynkt, to tak rozpowszechnione u dzieci zamitowanie do
zabawy w Indjan, do tropienia, wybiegéw i bitki? Skadby
sie w nich brata owa namietnos¢ do zycia pod gotem niebem,
do wspinania sie na drzewa, budowania tam schronisk, ko-
pania pieczar, w ktérych zamieszkujg jako osadnicy, do bro-
dzenia w strumieniach, sporzadzania pierwotnej broni i uga-
niania sie na koniu, ktéry zwykty kij im wyobraza? Czyz
dalej nie uderza ta tozsamos¢ przejawOw zyciowych dziecka
we wszystkich klimatach i wszystkich strefach? Jest to co$
wiecej, niz nasladownictwo: nie mogtoby ono da¢ dziecku
tej radosci, ktéra stanowi niewatpliwg oznake zaspokojenia
instynktu zyciowego 1).i

daleko posuniete; kierunki zainteresowan dziecka i zwierzecia roz-
chodzg sie szybko, jak wykazaty dobitnie doswiadczenia Katza i Ro-
vésza nad pamiecig kur i niemowlecia (Z. f. Ps. Tom 50, 1900, s. 107,
a takze Schinn, Notes on the development of a child, s. 229).

') Ferriere, La loi biogenétique et Léducation, Ar. de Ps. IX,
s. 168, 173. W pracy: Spontaneous constructions and primitive aci-
vities of children analogous to those of primitive man (Am. J. Ps.
stycz. 1910), Acher opisuje budowle, ktore dzieci lubig wznosi¢
z piasku, ziemi, $niegu, drzewa lub kamienia oraz inne czynnosci
i podkresla ich analogje z czynnosciami ludéw pierwotnych. Autor
wykazuje, ze nasladownictwo nie jest dla wiekszosci z nich wystar-
czajagcem wyjasnieniem.
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Te i tym podobne fakty, a jest ich wiele, wskazujg, ze
istnieje rzeczywiscie niezaprzeczony paralelizm miedzy ewo-
lucjg rasy i osobnika.

Ale jakaz jest glebsza przyczyna tego paralelizmu?

Mamy tu dwie koncepcje wyjasniajace; wedtug jednych
podobienstwo to wynikatloby z rzeczywistego powtarzania
przez nowe pokolenia tych faz, przez ktére przechodzity po-
kolenia minione; samo za$ powtarzanie byloby skutkiem
dziedzicznosci, wedtug innych natomiast podobienstwo pole-
gatoby jedynie na zgodnosci; rozwoj osobnika dlatego przy-
pomina rozwoj rasy, ze istoty zyjace ksztattujg sie wedtug
statych praw; przyroda postuguje sie temi samemi Srodkami
dla urzeczywistnienia ewolucji osobnika jak i ewolucji rasyl).

Ta druga koncepcja jest bardziej ekonomiczna i bar-
dziej odpowiada faktom. Wydaje mi sie nie do przyjecia po-
glad, wedlug ktérego powtdrzenie onto-filogeniczne bytoby
tylko echem minionych form, zabytkiem atawistycznym, nie
odgrywajagcym zadnej roli w aktualnym rozwoju jednostki,

i pojawiajagcym sie, jesli sie tak wyrazi¢ mozna, tylko sitg
przyzwyczajenia; jest widoczne wszak, ze wszystkie te na-
rzady przejsciowe, istniejgce czas pewien w embrjonie kre-
gowcoOw | zastepowane potem przez narzady ostateczne, spel-
niajg pewng funkcje w ksztaltowaniu sie tych ostatnich,
ksztaltujg sie one bowiem i pojawiajg dzieki ich wspotdzia-
taniu. Ich chwilowa obecnos¢ jest rownie niezbedna dla bu-
dowy ustroju, jak prowizoryczne rusztowanie dla wzniesienia
budowli.

Tak samo w dziedzinie psychologji musimy patrze¢ na
te stadja przejéciowe ze stanowiska ich uzytecznosci gene-

*) W pedologji pierwszg z tych koncepcyj reprezentuje szkofa
St. Halla, drugg — szkota Dewey’a. WspominaliSmy o tych rdzni-
cach zapatrywan juz przy omawianiu zabawy.
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tyczno-funkcjonalnej.  Jesli tedy dziecko przechodzi przez
pewne etapy, przypominajace zwierze, dzikiego, barbarzynce,
musimy patrze¢ na nie, jako na etapy, niezbedne dla jego
dalszego rozwoju. Jak mowi Tyler, okres barbarzynstwa jest
bodzcem dla rozwoju uzdolniern dorostego zupetnie tak, jak
struna grzbietowa embrjonu, stanowi bodziec dla dalszego
uksztattowania sie kregostupal). Whniosek z tego: stuszne
jest opieranie si¢ na dziejach pierwotnych epok ludzkosci
w celu zrozumienia poszczegdlnych faz rozwoju umystowosci
dziecka i przystosowania do nich poszczeg6lnych stopni nau-
czania 2).
Niektérzy autorowie 3) uwazajg jednak, ze wychowanie
nie moze osiggna¢ zadnej korzysci z analogji miedzy dziec-
kiem i jego pierwotnemi przodkami, poniewaz dziecko, znaj-
dujace sie w warunkach zupetnie réznych, niz dzicy i barba-
rzyhncy, musi natychmiast przystosowa¢ sie do okolicznosci
obecnych i nie ma potrzeby przechodzi¢ przez bezdroza i ble-
dy ewolucji ludzkosci. Jest to do pewnego stopnia stuszne;
oczywista, ze teorja biogenetyczna musi by¢ stosowana cum
grano salis do praktyki wychowawczej. (Gdy moéwimy, ze
powinnismy pozwoli¢ przejawic sie w dziecku pewnym impul-
som ,,dzikim” czy tez ,,barbarzynskim”, gdyz to przejawienie
sie jest uzyteczne dla jego rozwoju, nie mamy na mysli wcale,
by nalezato uczy¢ je postugiwac sie bumerangiem, polowa¢ na
niedzwiedzie lub czci¢ batwany). Ostroznie jednak! Mogto-
by sie zdarzy¢, ze to, co dla naszej pedantycznej logiki wy-
daje sie ,,0k0Ing” droga, jest w rzeczywistosci najkrotsza, je-

") Tyler, Growth and education, Boston, 1907, s. 55.

2) Starano sie, w szczegolnosci dla celéw nauczania matema-
tyki, odnalez¢ drogi, ktéremi postepowata rasa; ob. mianowicie Bran-
dorfa, A study of mathematical education, Oxford, 1908, rozdz. V.

s) Jak Lange, Ueber Apperzeption, 10-e wyd. Leipzig, 1909,
S. 145,
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dynie prowadzgcg do celu, gdyz wytkneta jg przyroda. Moze
przechodzenie przez stadjum kijanki jest drogg diuzszg dla
zaby; czyz nie bytoby lepiej, gdyby sie odrazu urodzita z ta-
pami, a szczegdlniej bez owego ogona, ktory jest ,,dtuzszg
drogg i btedem przyrody”. Prawdopodobnie jednak jest to
potrzebne, nie przypuszczacie wszak, aby mozna byto wielce
przyspieszy¢ dojrzewanie zab, obcinajgc ogon kijankom...
a pewnie nie omieszkanoby tak postgpi¢, gdyby zaby miaty
szkoty!

Powré¢my jednak do ewolucji interesow specjalnych:
W. Hutchinson rozroznia w ewolucji dziecka cztery odrebne
okresy, przypominajgce fazy rozwoju cywilizacji i nacecho-
wane zainteresowaniami specjalnemi. 1° Zainteresowanie
mysliwstwem, chwytaniem tupu, wojng; 2° zainteresowania
pasterskie, na skutek ktorych dziecko stara sie oswajac i tre-
sowaé zwierzeta, bawi sie w kopanie dotéw, budowe szata-
sow; 3° zainteresowanie rolnicze, ujawniajgce sie w zaje-
ciach ogrodniczych; 4° wreszcie, zainteresowania kupieckie,
prowadzace do zamiany, sprzedazy dla zysku przedmiotow
minimalnej wartoscil).

Coprawda, to brak nam jeszcze danych, pozwalajgcych
cho¢ z przyblizong pewnoscig ustali¢ etapy zainteresowan
specjalnych. Jak juz moéwiliSmy, kazde panuje do$¢ dhugo,
ale tylko przez stosunkowo krotki czas wysuwa sie na na-
czelne stanowisko. Metoda poréwnawcza nie jest przydatna
dla wyznaczenia tych okresow kulminacyjnych, jesteSmy zmu-
szeni ucieka¢ sie zatem do metody psychostatystycznej: ustala
sie, jaki procent dzieci kazdego wieku ujawnia dane zainte-
resowanie. W ten sposOb wykresli¢ mozna krzywa tego za-
interesowania. Najwyzszy punkt krzywej odpowiada¢ bedzie
wiekowi, w ktérym najczesciej sie je spotyka.

*)  Hutchinson, w/g Varendoncka, Ar. de Ps,, VII, s, 381,
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Wezmy jako przyktad zainteresowanie do tworzenia
zbioréw, o ktérem wspominaliSmy wyzej, z powodu zabaw.
Pewien autor, Burk, stwierdzit, ze zainteresowanie to wzrasta
do dziesigtego roku zycia, poczem powoli opadal). Inny
przyktad: zabawa lalkg; stawna ankieta St. Halla (o ktorej
wspominaliSmy we wstepie), dostarczyta miedzy innemi cie-
kawej krzywej rozwoju zabawy lalkg (u dziewczynek); mate
Amerykanki sg najbardziej rozmitowane w lalkach miedzy
7 a 10 rokiem zycia, a namietno$¢ ta dosiega szczytu w Sy2
roku Rys. 14 odtwarza ten wykres 2).

Rys. 14. Krzywa czestotliwosci zabawy lalkg w zaleznosci od wieku (wedtug Elllsa
i Halla).

Kazde zainteresowanie, jak moéwiliSmy, postepuje samo-
istnie w pewnych okre$lonych kierunkach. Zamitowanie do
tworzenia zbioréw naprzyktad, obejmujace poczatkowo jakie-
kolwiek przedmioty, specjalizuje sie stopniowo; Kkierunek za-
interesowania, ktére ono budzi, rdwniez sie zmienia: z po-
czatku dziecko zbiera dla prostej przyjemnosci zbierania i po-

) Burk, The collecting instinct, Ped. Sem. VII; Hall, Mm.
J. of Ps., 1890; Barnes, Stud, in Ed. |, 144,

) Woykres ten jest niestety oparty tylko na 98 obserwacjach;
aby zebra¢ odpowiednie dane, autorowie zwracali si¢ do uczenie se-
minarjum nauczycielskiego, aby oznaczyly z pamieci, kiedy ich zami-
towanie do lalek bylo najsilniejsze (Ellis and Hall, A study of dolls,
Ped. Sem. 1V, 1896, s. 156). Znalez¢é mozna wykresy, dotyczace ewo-
lucji réznych zabaw u Croswella, Ped. Sem., 1899; Mec. Ghee, Ped.
Sem., 1900; Scheifler, Z. f. ang. Ps., VIII, 1913; Nogrady, Congres
de Pedol., Bruxelles, s. 364,
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siadania; potem — dla potrzeby bardziej przedmiotowej,
celu bardziej oddalonego: przywigzuje pewng wage do po-
siadania rzeczy jako takich.

Jesli obserwowac bedziemy zabawy wogolle, stwierdzi-
my i w nich to stopniowe wyspecjalizowanie i cigglty postep
od konkretu do abstraktu, od bezposredniosci do posredniosci.
Pierwotnie wszystko, co wpadnie w rece dziecka, stuzy mu

Rys. 15. Wykres, wykazujagcy zmienno$¢ w wyborze matki i ojca (—) chiopcy;
(G ) dziewczeta (wedlug Varendoncka).

do zabawy; potem zabawa specjalizuje sie, wreszcie zabawy
konkretne, wymagajace zabawek, ustepujg miejsca zabawom
o charakterze oderwanym.

Ten postep odsrodkowy umystu odnajdujemy bardzo
wyraznie w odpowiedziach, ktére dzieci udzielajg na kwestjo-
narjusze, dotyczace ich ideatow. Z poczatku ideat wybie-
rany jest z posrod najblizszego otoczenia, rodzice, starsze
rodzenstwo. Wszakze rodzina szybko jest usuwana na plan
dalszy, jak wynika z jednego z wykresow, zapozyczonych
u Varendoncka (rys. 15) i dziecko poszukuje ideatu w nie tak
bliskiej sferze: stawne osobistosci wspotczesne, bohaterowie
historyczni lub powiesciowi (rys. 16).
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Zbadanie motywow wyboru danego ideatu wskazuje,
ze najmtodsze dzieci oddajg pierwszenstwo posiadaniu mate-
rjalnemu lub przyjemnosci; np.:

Chciatbym by¢ podobny do Pana Pawla, ktéry jest wete-
rynarzem psow; gdyz lubie to. (8-letni chtopiec).

Rys. 16. Wykres, wskazujacy zmienno$¢ w wyborze osobistoéci historycznych lub
wspotczesnych oraz pisarzy; (—) chtopey; (---------- ) dziewczeta.

Chciatabym by¢ podobng do Marty V., gdyz ma piekne
kolczyki (9-letnia dziewczynka).

Chciatbym by¢ podobny do P. Rotschilda, bo jest miljo-
nerem (11 i >2 letni chiopiec) ).

). Przyklady te zaczerpnieto z wyzej przytoczonej pracy Va-
rendoncka, dodajmy do nich jeden jeszcze, coprawda bardziej zajmu-
jacy ze stanowiska ekonomicznego i spofecznego, niz czysto psycho-
logicznego: ,,Chciatabym by¢ podobna do Adarji V. pisze dziew-
czynka dziesiecioletnia, gdyz ona ma dwie wetniane spodnice, a ja
mam tylko jedng. Pracuje u krawcowej, a ja od pieciu tygodni nie
mam roboty”. Czyz nie jest to dowodem, stusznie zauwaza Varen-
donck, ze nie mozna osiggna¢ zadnego wyzszego ideatu, gdy naj-
pierwotniejsze potrzeby nie sg zaspokojone?”.
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Wkroétce jednak wzgledy materjalne zaczynajg okazy-
wac niniejszy wptyw na wybor ideatow, szczegdlniej u chiop-
cow (dziewczeta sie wiecej niemi kierujg i nadal); natomiast
zalety umystowe, estetyczne lub moralne stanowig o wyborze

Rys. 17. Wykres wskazujgcy zmienno$¢ w motywach wyboru. Z. u. — zalety

umystowe. B. m. — posiadanie materjalne.

(Rys. 17); napotykamy wodwczas oswiadczenia w tym ro-
dzaju:
Chciatbym by¢ takim, zeby tak dobrze pisa¢, jak ci wielcy

pisarze... (12-letni chiopiec).

Znam dziewczynke, ktéra mi sie bardzo podoba. Ma ziote
serce i pomaga biednym ludziom w potrzebie... Jest taka tagod-
na dla wszystkich. Gdy widzi kogo$, kto sie zle obchodzi ze
zwierzeciem, gorzko ptacze nad brutalnoscig tego czitowieka...

(12-letnia dziewczynka).

Ja chciatbym by¢ podobny do jednej z tych dobrych, mi-
tosiernych os6b, ktore ratujg nieszczesliwych, wyprowadzajac
ich z nedzy (15-letni chtopiec).

Sposob, w jaki sie rozwija zainteresowanie dla przed-
miotow nauczania, ma wielkie znaczenie pedagogiczne. Na-
lezy w tego rodzaju ankietach wystrzega¢ sie biedu, pocho-
dzacego stad, ze uczniowie moga nicnawidzie¢ jaki$ przed-
miot, pomimo jego wartosci wewnetrznej, dlatego tylko, ze
jest zle udzielany, lub tez dlatego, ze udziela go nauczyciel
osobiscie antypatyczny. Nalezy tedy przeprowadza¢ badania
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na wielkiej liczbie ucznidéw, nalezagcych do réznych szkot,
znajdujacych sie nadto w réznych miastach, aby sie upewnic,
ze brak zainteresowania pewnemi przedmiotami nie wynika
z okolicznosci przypadkowych.

Badania tego rodzaju — ktore kazdy kierownik szkoty
powinien przeprowadzac¢ na wiasng reke — wskazuja, ze za-
leznie od wieku, rézne przedmioty nauczania cieszg sie po-
wodzeniem lub wzgardg uczniéw. Jest jasne, ze jesli przed-
miot, powszechnie tubiany w 8-ym roku zycia, spada w 12-ym
do rzedu powszechnie pogardzanego, to znaczy to, ze badz
umyst dziecka 8-io letniego jest zdolniejszy do przyswojenia
tego przedmiotu, badz tez, ze stosowana pozniej metoda jest
ztg, badz wreszcie, ze w nauczaniu tego przedmiotu nie za-
chowano porzadku, odpowiadajgcego naturalnemu rozwojowi
umystowemu.

| vice-versa, jesli przedmiot tubiany pézniej, jest niena-
widzony przez najmiodszych ucznidw, znaczy to, Ze nauke
rozpoczeto za wczesnie lub, ze zle zostat postawiony. Oto
przyktad, zaczerpniety z pracy Sterna: lekcje religji (nie fi-
gurujace wprawdzie nigdy wsrod ulubionych przedmiotow)
sg jednak mniej znienawidzone przez starszych, niz przez
miodszych uczniow. Okoliczno$¢ ta przemawiataby za tern,
ze nauka religji w nizszych oddziatach szkét niemieckich nie
jest przystosowana do stopnia rozwoju, ktory wowczas osig-
gaja uczniowie.

Od siodmego roku zycia zainteresowania zaczynajg sie
objektywizowac. Dziecko nie dziata juz dla samej przyjem-
nosci dziatania, ale widzimy, ze interesuje sie celem kon-
kretnym swojej czynnosci, powodzeniem swoich wysitkdw;
znaczy to, ze zaczyna sobie uswiadamiac¢ stosunek, jaki za-
chodzi miedzy stosowanym S$rodkiem, a celem, ktory chce
osiggna¢. tatwo zrozumieé, jak pedagogja wykorzystywac
moze te skionno$¢ umystu,
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Zainteresowania zmieniajg sie tez zaleznie od pici: po-
czatkowo u matych dzieci sg te same, ale rozniczkujg sie
z wiekiem. Gry ruchowe, éwiczenia fizyczne, ktore trwajg
u chtopcow do kornca wieku miodzienczego, wygasajg szybko
u dziewczat, poczynajac od 8—9 roku zycia. Te ostatnie
przektadajg za to roboty recznel).

Badania psychostatystyczne w rodzaju tych, jakie opi-
sywalisSmy wyzej (ankiety o ideatach, ulubionej lekturze
i t. d.), rzucajg jaskrawe Swiatto na réznice zainteresowan
chtopcéw i dziewczynek, réznice, zaznaczajgce sie coraz sil-
niej wraz z wiekiem. | tak, podczas gdy chiopcy najchetniej
czytajg opowiesci o przygodach, wynalazkach, opowiadania
historyczne, naukowe, bibljoteka mtodych dziewczat skiada
sie przedewszystkiem z dzietl wyobrazni (mitéw, legend, no-
welek), a szczegOlniej z opowiadan o dzieciach?). Oto
przykitad, ilustrujacy silne roznice, stwierdzone miedzy picia-
mi: W swojej ankiecie nad ulubiong lekturg, Vostrovsky
stwierdzit, ze 76% chlopcéw, a tylko 24% dziewczat ujaw-
niato upodobania do opowiesci 0 przygodach; natomiast
ksigzki, ktérych bohaterami sg dzieci, wzbudzajg zajecie tylko
u 12% chiopcéw, a 52% dziewczat. Jednem stowem, jak
mowi Brittain, zainteresowania chtopcéw majg ceche gtéwnie
dynamiczng, zainteresowania dziewczat sg raczej statyczne.

Rysunek na tematy dowolne jest probg, ktéra rowniez
uwydatnia dos¢ silne réznice miedzy obu piciami. Badajac
rysunki powyzej 2.500 dzieci, a pochodzace z doswiadczenia

zbiorowego, o ktéorem byta mowa, Katzaroff stwierdzit,
ze chlopcy chetniej rysujg zwierzeta, sceny z zycia, okre-

) Z wyjatkiem wszakze rysunkow, ktére chtopcy lubig bar-
dziej (ob. Ivanofi, Le dessin des écoliers de la Suisse romande, Ar.
de Pd. VIII, s. 21.

1) Vostrovsky, cyt. wyz. art. Ped. Sem., 1899; Brittain, Smith,
Quillet, rozne artykuty w Ped. Sem., 1907.
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ty, koleje, jezdzcow, rowery, dziewczynki zas: kwiaty, ry-
sunki geometryczne, ro6zne przedmioty (meble, naczynia
it d)2).

Dziewczynki szybciej i silniej rozwijajg sie pod wzgle-
dem uczuciowym; objawiajg swoje uczucia przyjazni, przy-
wigzania w sposéb nieraz bardzo przesadzony. Boubier, ze-
brawszy pewng liczbe kartek, ktore dziewczeta ze szkoty po-
wszechnej pisaty do siebie w czasie lekcyj, podniost, jak silnie
ujawnia sie w nich réznica psychik obu ptci:2) ,,W przeci-
wienstwie do dziewczat, mtody chtopiec niebardzo lubi pisac.
Zazwyczaj podkresli jednem zdaniem jaki$ satyryczny rysu-
nek, aby stat sie zrozumialszy dla adresata. Jego kartki, w Sci-
stem stowa znaczeniu, zawierajg zazwyczaj mniej lub wiecej
trywialng obelge, mniej lub wiecej dokuczliwg ztosliwos¢, lub
poprostu zart mniej lub wiecej dowcipny”. Naprzykiad:

,»Czyzyku, czyzyku, a c6z tam zdroweczko, powiedz, czy

$pisz wcigz w t0zku, czy na ksiezycu, w gwiazdach, czy tez na
storicu”.

Druga prébka, odnoszaca sie do ttustego chlopca, nazwi-
skiem Grombal:

»5sak morski Grombal daje 150 kg. sadfa, 1.220 tranu.
Grombal wazy 370 kg. Zwierz ten zostat odkryty w 1001 r.
przez Dupen’a, stawnego fyzyka”. (Dupen, to inny kolega).

»Dla dziewczynki natomiast pisanie kartek jest waz-
nem zajeciem, jej idée fixe, w ktorej znajduje upodobanie,
gdyz moze w nie wiozy¢ caty swoj dowcip, calg swojg dusze.
Naogét nie potrzebuje rysunkéw, aby je ozdobi¢ — stowa sg
wszystkiein... Dziewczynka zajeta jest bardziej plotkami,
obmowa, gdy chtopcdéw do najwyzseego stopnia zajmuje woj-

') Katzaroff, wyz. cyt. art. Ar. de Ps. IX.

) Boubier, Les jeux de I'enfant pendant la classe, Ar. de Ps.
I, s. 50 i nast.
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na i polityka”. Listy dziewczynek sg czesto peine czutych
zwrotéw, jak nastepujgce:

Kocham cig, kocham, kocham wiecej od samej siebie, wie-
cej od samej siebie cie kocham, wiecej od siebie. — Lub: Zegnaj
Heleno, przyniostam jaja i chciatain ci powiedzie¢ dziendobry,
Zegnaj moja ukochana.

Moznaby podkresli¢ jeszcze szereg innych réznic w za-
interesowaniach, zaleznie od pici i wieku, ale powyzsze przy-
ktady wystarczg, aby da¢ pojecie, w jaki sposob mozna je
zbada¢ oraz — aby wzbudzi¢ w nauczycielach che¢ wzbo-
gacenia naszej wiedzy w tym zakresie.

5. Zainteresowania spoteczne i este-
tyczne.

Wiek lat 12 jest wazng datg w dziejach rozwoju dziec-
ka; oznacza on przetom, zmiane kierunku i orjentacji. Dzie-
dziny, ktérych nawet nie podejrzewato, wystepuja nagle przed
jego oczami: budzi sie sumienie spoteczne i przesuwa sie 0$
zainteresowan.

W tym wieku dziecko, ktdére dotad nie zajmowato sie
wcale swojg rolg w spoteczenstwie, zaczyna sobie us$wiada-
miac, ze jest cztonkiem pewnego zbiorowiska. Stara sie po-
zyska¢ szacunek pewnych osob, staje sie podatniejsze na ich
wptyw. Poniewaz w owej chwili jego wrazliwos$¢ na wplywy
zewnetrzne nie jest jeszcze miarkowana lub kierowana przez
krytycyzm lub jaki$ okreslony ideat moralny, przeto 12-letni
chiopiec jest szczegélnie podatny na wpltywy zitel). Nalezy
tedy od tej pory czuwa¢ nad znajomosciami, ktére zawiera,
nad tern, jacy sg towarzysze, z ktorymi utrzymuje stosunki.

Y Marro, La puberté, s. 67; King, The psychology oj child
development, 1903, s. 193.
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Wraz z uswiadomieniem sobie istnienia innych, dziecko
uswiadamia sobie tez swojg wihasng osobowos$¢; uswiado-
mienie sobie swojego ja i istnienia innych, sg to tylko dwie
postaci tego samego aktu roznicowania, klasyfikowania.
Osobnik moze by¢ okreslony tylko przez odniesienie do zbio-
rowosci. Istote jazni stanowi poczucie odpowiedzialnosci,
obowigzku, roli, do ktérej jesteSmy powotani, a sg to wszyst-
ko uczucia o pochodzeniu i znaczeniu spotecznem.

Okres miodzienczosci cechuje jeszcze zesrodkowanie
zainteresowania na matej liczbie przedmiotow. Nieraz stwier-
dzi¢ mozna obecno$¢ tylko jednego zainteresowania prze-
moznego, stanowigcego jakgdyby osrodek, naokoto ktorego
grawitujg wszystkie zajecia, wszystkie mysli mtodego chtopca
lub miodej dziewczyny: malarstwo, muzyka, jakie$s dobro-
czynne przedsiewziecie, zbiory, pewne towarzystwo. Warto$¢
(moralna, estetyczna) tych zaje¢ zaczyna rowniez mie¢ prze-
wage nad zainteresowaniami czysto umystowemi.

Potem nastepuje przesilenie dojrzewania, przesilenie
zarazem fizjologiczne i psychologiczne. Znaczenie tej fazy
jest tak donioste, ze nalezatoby jej poswieci¢ caly toml).
Zainteresowaniem, ktére wysuwa sie na czoto, jest zaintere-
sowanie mniej lub wiecej uswiadomione, mniej lub wiecej
szczere do tego wszystkiego, co dotyczy drugiej ptci, czem
mozna jej sie przypodobac¢: zalotno$¢, stroj, pieknos¢ ciata,
czytanie zakazanych romanséw.

Jest to okres zakazanego owocu. Nowe zycie Kipif

) Ob. Hall, Adolescence, Mendousse, L'ame de l'adolescent,
Paris, 1909 (z bibljogr.) i eksperymentalne studjum p. Evard, L’ado-
lescente, Neuchatel, 1914. Znalezé mozna w ostatniej z tych prac
mnostwo dokumentéw z pierwszego zrédia, wskazujacych dobitnie,
jak gtebokie przeobrazenia wywotuje dojrzewanie w orjentacji umystu
i uczug.
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w gtebinach duszy; a tymczasem trzeba siedzie¢ zamknietym
w murach szkoty, warsztatu lub internatu.

Ale rodzace sie instynkty, tak samo, jak soki drzew na
wiosne, nie mogg by¢ dtugo niewolone: jesli jaka$ zapora
nie pozwala im wznosi¢ sie do gory, wytryskuja, wybuchajg
bocznem ujsciem.

Zauwazono wielokrotnie, jak bardzo dojrzewanie uspo-
sabia do egzaltacji religijnej. W swojej statystyce wieku na-
wrocen, Starbuck stwierdzit, ze zjawisko to zdarza sie naj-
czesciej u chiopcéow w 16-ym roku zycia, u dziewczat
w 13-yml). Nie da sig, zdaje sie, zaprzeczy¢, ze wzruszenia
religijne i instynkt piciowy majg wspolne korzenie fizjo-
logiczne. Uczucie religijne, tak, jak mitos¢, ma swoje zrddto
w poczuciu niedoskonatosci, nizszosci osobistej, osamotnie-
nia lub cierpnienia, braku czego$; tak, jak mitos¢, pozwala
osobnikowi przynosi¢ samego siebie w darze, umozliwia zlanie
sie z innenii istotami, czego potrzebe miodziez odczuwa, gdyz
lezy to w interesie rasy. Ttumigc brutalnie, w imie jakiego$
dogmatu ,,pozytywistycznego” sktonnos¢ religijna, mozna
wywota¢ w miodym chiopcu, a szczeg6lniej w miodej dziew-
czynie, powazne zaburzenia, zwilaszcza u jednostek o uspo-
sobieniu nerwowem lub sklonnych do histerji. Jes$li nawet
uznamy, ze religja nie odpowiada zadnej przedmiotowej
»prawdzie”, moze ona chwilowo by¢ wielce uzyteczng, stuzac
jako podpora i wyraz uczu¢, ktére ze swojej strony sg az
nadto realne i ktérych wylanie sie pozwala zapewne osobni-
kowi przekroczy¢ trudny prég swojego rozwoju?)- Zresztg

') Starbuck, The psychology of religion, London, 1899.

2) Niweczac nagle wierzenia religijne mtodego chtopca lub
dziewczyny, mozemy wytworzy¢ luke w ich uktadzie umystowym.
Ze wzgledu na niestatg rdwnowage, cechujacg ten okres, mozemy
w wyniku doprowadzi¢ do catkowitego rozstroju. Jesli zdarzy sie to
w chwili wiasnie, w ktérej miodzieniec przyjat pojecia religijne jako
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dla pedologa niema znaczenia, czy dane zainteresowanie jest
prawda, czy ,.btedem’; powinien on brac¢ jedynie pod uwage
jego uzytecznos¢ biologiczng. Gdy malec dopatruje sie okre-
tu w zdzble stomy, sungcem po wodzie, mozna sobie zadac
pytanie, czy wiara jego jest mu uzyteczng Ilub szkodliwag,
natomiast niedorzecznoscig bytoby podnosi¢ sprawe prawdzi-
wosci lub nieprawdziwosci.

Ktokolwiek nie pozwala miodziezy, odczuwajgcej tego
potrzebe, normalnie dokona¢ ewolucji religijnej pod po-
zorem, ze religja nie jest ,,prawda”, postepuje jak dogmatyk,
ktéry wyrokuje, co ma by¢ uznane za prawde, a co za falsz,
w co mamy wierzy¢, wcale za$ nie jako bezstronny psycho-
log, stwierdzajacy, co w istocie odpowiada potrzebie wiary,
ani tez jako pedagog, ktorego obowigzkiem jest ukatwiac
ewolucje, kierujgc nig w razie potrzeby, ale nie przeciwsta-
wiajac sie jej. Zupetnie tak samo nie nalezatoby pozwalac¢
matemu dziecku czolga¢ sie na czworakach, gdy nie umie
jeszcze utrzymac sie na nogach, pod pozorem, ze chodzenie
na czworakach jest ,btedem”.

Instynkt piciowy, sttumiony wskutek réznych okolicz-
nosci, moze wyrazi¢ sie jeszcze poza sktonnosciami religijnemi
w réznych innych postaciach, namiastkach mitosci: prze-
sadna przyjazn w stosunku do towarzyszOw tej samej pici,
namietnos¢ do zwierzat, kult dla sztuki, filozofji i t. d.1).

podstawe wszystkich swoich przekonan, jako podpore swego poste-
powania, ta nagta ruina moze sta¢ sie powodem katastrofy, napadu
melancholji, pesymizmu lub doprowadzi¢ do samobojstwa. (Proal
w pracy: L’éducation et le suicide des enfants, 1907, s. 127, podkresla,
jakg role pobudzajgcg w samobojstwach gra przedwczesny scepty-
cyzm). Samobdjstwo jest naturalnym i logicznym koncem dla tego,
w kim zniweczono zainteresowanie, bedgce motorem jego zycia.

) Marro (La puberté, str. 64) ogtasza ciekawe okazy listow
miodych pensjonarek, pisujacych do siebie: ,,Czemu wstydzisz sie

Psychologja dziecka 27
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Czas nam jednak zatrzymac sie...

Sprawa ewolucji zainteresowan wymaga nowych i su-
miennych badan. Juz obecnie wszakze mozemy twierdzic,
ze ewolucja ta wykazuje postep okreslony i staty. Wskaza-
nia, ptynace z tych faktow, sg jasne: 1° wychowanie nic po-
winno przeciwstawia¢ sie ewolucji naturalnej, 2° powinno jej,
o ile moznosci, przychodzi¢ z pomocg. Varendonck stusznie
to podkresla w swojem studjum: ,Jesli wychowanie przy-
$piesza lub opdznia stadja rozwoju, moze spowodowac pewng
niedomoge charakteru, a nawet rozstrdj powazny”. Jak juz
podkreslaliSmy w zwigzku z rozwojem fizycznym, rdzne sta-
dja wzrastania sg wspotzalezne. Wymijanie jakiego$ etapu
znaczy tylez, co uszkodzenie nietylko przebiegu, ktérego roz-
woj odpowiada temu etapowi, ale i tych wszystkich w dal-
szych etapach, ktore przebieg poprzedni warunkowat. Jesli
przystepujemy do nauczania, zanim sie przekonamy, czy roz-
wo0j dosiegnat stopnia, w ktorym moze unies¢ jego ciezar, to
postepujemy tak, jakgdybysmy budowali w powietrzu, gdyz
budowaniem w powietrzu jest che¢ wznoszenia pietra, zanim
zostanie wzniesiony parter, na ktérym pietro owe ma spo-
czywac.

Gdyby nauczyciele przystosowali zainteresowania kaz-
dego stopnia nauczania do zainteresowan naturalnych, ce-

pisa¢ do mnie? Czyz nie wiesz, ze jedno stowo od ciebie, uszczesli-
wia mnie?... gdyby$ wiedziata, jakg pustke czuje w sercu, napewno
przybiegtabys, aby jg wypetnié... Tak pragnetam konca Twych wa-
kacyj, by moc wyjs¢ naprzeciwko ciebie, by moc cie znowu zobaczyé
i powtorzy¢ ci, ze cie kocham. Czy pamietasz dzien Twego przy-
bycia? Gdybysmy byly same, nie wiem cobym z tobg zrobita; bez
przesady — bytabym cie udusita pocatunkami..” i t. d. Inna tak
koniczy swoje pisanie: ,...jesli chcesz ujrze¢ mnie cho¢ troche pocie-
szong, spogladaj nadal na mnie tagodneni, kochajgcem wejrzeniem”.
Ob. tez Smith, Types of adolescent affection, Ped. S., 1904, s. 178;
Eyard, op. cit,, s. 140.
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chujacych rézne stadja ewolucji dzieciecej, ustatoby to ,ra-
dykalne nieporozumienie”, ktorego istnienie miedzy uczniami
a nauczycielem stwierdza p. Cousinet w poprzednio wspomnia-
nym artykule:

»Niema, méwi p. Cousinet, wspdlnego miernika miedzy
dzie¢cmi a dorostymi. Dzieci zyjg w Swiecie zbudowanym z nie-
dostatecznego doswiadczenia i metnych wyobrazen, w $wiecie
nierealnym dla nas, a bardzo realnym dla nich. To, co nas zaj-
muje, jest dla nich niezrozumiate, to, co je interesuje, porywa,
ich zabawy i wszelkie szczegéty Swiata, ktéry jest dla nich
Swiatem, wydajg sie nam dziecinnemi i bez znaczenia. Ta roz-
bieznos¢ zainteresowan jest powodem, dla ktorego dzieci tak
mato okazujg zaufania do dorostych. Nauczyciel nietylko uwa-
za jako godne pogardy zwykle zajecia uczniow, ale nadto
przeszkadza im zaspokaja¢ ich pragnienia, burzy, jak domek
z kart, ten $wiat romantyczny, w ktorym dziecko sobie podoba,
stara mu sie narzuci¢ motywy zainteresowan, ktére uwaza za
wyzsze...”.

Ze to nieporozumienie miedzy nauczycielem a dzieckiem
istnieje, to pewna i p. Cousinet bardzo trafnie wskazuje, na
czem polega; natomiast bardzo jest watpliwe, aby musiato
istnie¢ koniecznie; osobiscie, nie moge podzieli¢ jego pesy-
mizmu w tym wzgledzie.

.| jakiekolwiek postepy uczynitaby pedagogika i psycho-
logia dziecka, twierdzi on, jakichby nie dokonaty wysitkow,
by przystosowac sie jedna do drugiej, nawet w szkole na miare,
zgodnie z zyczeniem (wedlug mnie zresztg nieziszczalnem),
p. Claparede’a, pozostanie zawsze miedzy dzieckiem, a szcze-
golnie miedzy zbiorowiskiem dzieci i nauczycielem radykalne
nieporozumienie”.

Czeinuzby jednak nauczyciel nie mogt przychyli¢ sie do
potrzeb dziecka tak, jak lekarz przychyla sie do potrzeb
chorego? Oczywiscie, musi si¢ przedewszystkiem z niemi
zapozna¢. A celem psychologji dziecka jest wiasnie zwro-
cenie uwagi wychowawcy na owe potrzeby i sklonienie go
do ich poznania. JeSli za$ nauczyciel nie potrafi przychylié
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swojego umystu i serca do poziomu umystu i serca dziecka,
to znaczy, iz obrat zawdd, do ktérego na nieszczescie nie ma
powotania.

Zakonczmy ten zbyt diugi rozdziat:

Dziecko rozwija sie naturalnie, przechodzac przez pe-
wng liczbe etapéw, nastepujacych po sobie w pewnym statym
porzadku. Kazdy etap odpowiada rozwojowi pewnej funkcji
lub zdolnosci, ktdrej stosowanie sprawia dziecku przyjemnosc.
Wszystko, co pozwala dziecku zuzytkowaé kietkujacg zdol-
nos¢ lub funkcje, wzbudza naturalne zainteresowanie dziecka,
porywa je, pocigga, natomiast to, co nie wprowadza w gre
zadnej z istniejgcych zdolnosci, jest mu obojetne lub budzi
w niem odraze.

Tajemnica pedagogji polega na tern, abysmy sie postu-
giwali naturalnemi uzdolnieniami dziecka zamiast je karci¢
za te, ktorych nie posiada, ktoremi nie jest obdarzone, lub
ktérych nie zdazyto jeszcze posigsce.

EWOLUCYJINA TEORJA FREUDA. Na zakonczenie na-
lezy wspomnie¢ pokrétce o teorji rozwoju umystowego Freuda.
Wedtug tego autora, okres dziecinstwa ma decydujgce zna-
czenie w ksztattowaniu sie zdolnosci, sktonnosci, przymiotéw
i wad, ktore przejawia¢ sie bedg w osobniku przez caly ciag
jego zycia. Zaleznie od tego, czy ewolucja zainteresowan dziec-
ka bedzie sie odbywata normalnie, czy anormalnie, stanie sie
ono osobnikiem normalnym lub przeciwnie, cierpie¢ bedzie na
zboczenia, a nawet psychonerwice.

Wedtug Freuda ewolucja zainteresowan sprowadza sie
w istocie do ewolucji jednego zasadniczego instynktu, ktéry po-
jawia sie najpierw i stanowi zrédto catej dziatalnosci psychicz-
nej, mianowicie instynktu ptciowego. Ta przewaga, ktérg Freud
przypisuje ptciowosci w rozwoju umystowym, sprawita, iz teorje
jego ochrzczono mianem pansexualizmu. Oto jej gtéwne za-
sady: pitciowo$¢ nie przejawia sig, jak mniemajg ogdlnie, do-
piero w okresie dojrzewania. Przeciwnie, od chwili urodzenia
dziecko ujawniatoby popedy erotyczne: przyjemne uczucia, wy-
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wotywane ustami, wargami i innemi narzgdami (ssanie piersi
matczynej, ssanie palca i t. d'.), bylyby zrodtem istnej rozko-
szy zmystowej (libido). Dziedzina wrazen erotycznych nie jest
u malenkiego dziecka jeszcze zréznicowana. Dopiero w chwili
dojrzewania instynkt piciowy specjalizuje sie, ograniczajac sie
do tego co dotyczy bezposrednio funkcyj rozrodczych. Popedy
erotyczne pierwotne, ktére nie moga wspotdziata¢ w ksztatto-
waniu normalnego instynktu ptciowego, powinny by¢ sublimo-
wane, to znaczy przeobrazone w popedy, przystosowane do zy-
cia i spotecznie wartosciowe.

Nie zagtebiajgc sie w spory na temat tej teorji, musimy
wszakze zauwazy€, ze nic nas nie upowaznia do uwazania za
ptciowe przebiegéw, nie bioracych zadnego udziatu w funkcji
piciowej. Wedtug mnie, jest niedorzecznoscig mowic, iz ssanie
jest rozkoszg ptciowg — nie mowiac juz o tern, ze hipoteza ta
pozostaje w zupetnej sprzecznosci z filogeneza (instynkt picio-
wy pojawit sie daleko pdzniej, niz instynkt odzywiania, ktory,
oczywista, musiat istnie¢ od poczatku ewolucji). Co jest praw-
dopodobniejsze, to to, ze dziecko wiasnie dlatego, ze nie posiada
jeszcze popedu pitciowego, zesSrodkowuje na instynkcie odzywia-
nia catg namietnos¢, do jakiej jest zdolne. Instynkt ten pozba-
wiony swego najgrozniejszego wspotzawodnika, instynktu picio-
wego, przycigga i monopolizuje dla swego zaspokojenia catg
energje duszy i ciata. Czemuzby rozkosz jedzenia miata by¢
rozkosza piciowg?

Czy przypadkiem prawdziwa mys$l Freuda nie zostata za-
ciemniona przez jego wiasng terminologje? Po wiekszej czesci
nadaje on terminowi libido (rozkosz zmystowa) tak rozciggte
znaczenie, iz staje sie¢ on réwnowaznikiem tego, co ja nazy-
wam interesem: instynkt lub potrzeba, dgzaca do wiasnego za-
spokojenia ’). Ewolucja libido sprowadzataby sie tedy do ewo-
lucji interesu, zainteresowania, ktorego przedmiot zmienia sie
zaleznie od koniecznosci chwili i potrzeb ustroju. Przeobraze-
nie auto-erotyzmu w hetero-erotyzm, ktére wedtug Freuda ce-
chuje dojrzewanie piciowe, staje sie wowczas tylko szczegol-
nym wypadkiem owego ogdlnego prawa rozwoju, wedtug kto-

') Ob. Jung, Versuch einer Darstellung der psychoanal. Théo-
rie, Jb. f. psych. Forsch. V, 1913, s. 337.
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rego rozne funkcje postepujg od podmiotowosci do przedmioto-
wosci, od postaci zabawy, do postaci realizmu.

Prawdg jest jednak, ze pewne objawy piciowosci poja-
wiajg sie wczesniej, niz dojrzewanie. By¢ moze tez, ze pierw-
sze promienie rodzacej sie ptciowosci okreslajg postawe dziecka
waobec bliskich mu oséb (pociag chtopcéw do matek i antypatja
do ojcow, kompleks Edypa lub Elektry i t. d.); jest tez praw-
dopodobne, ze te dyspozycje miodego wieku, czyli owe ,,imago”
rodzinne, przez cigg catego zycia nie przestaje wptywaé mniej
lub wiecej silnie na sposéb odczuwania lub zachowania. Wszak-
ze hipotezy te, ktorych ptodnosci zaprzeczac¢ nie mozna, wedtug
mnie nie nasuwajg bynajmniej koniecznosci doktryny pan-
seksualizmu.

To samo dotyczy doktryny sublimacji, ktéra zajmuje tak
zasadnicze miejsce w genetycznej teorji Freuda, gdyz dzieki
temu procesowi jedynie mitodziez unika newrozy i zboczenia
ptciowego. Sublimacja jest koncepcjg niestychanie ptodng dla
wychowawcy. WspomnieliSmy o tern na innem miejscu. Ale
los jej nie jest zwigzany z losem panseksualizmu; nietylko po-
pedy ptciowe moga by¢ sublimowane.

Freud nigdy jasno sie nie wypowiedziat, co do przebiegu
sublimacji. W jaki sposob poped ujemny moze sie przeobrazi¢
w dodatni, pozostajac przytem wyrazeniem tego samego prag-
nienia. Rozroznienie, ktére stale przeprowadzatem miedzy
funkcja a technikg, najzupetniej pozwala, wedtug mnie, zdaé
sobie z tego sprawe. Przebieg sublimacji polega na zamianie
techniki, funkcja (lub jesli kto woli potrzeba) pozostaje ta sa-
ma. Tak np. mozemy zaspokoi¢ pragnienie, pijac wode, piwo
lub alkohol. Funkcja tych napojéw pozostaje tg sama, ale kaz-
dy z nich stanowi inny sposéb techniczny zaspokojenia pragnie-
nia. Powiemy wiec, ze pijak, ktory uczy sie zaspokaja¢ pragnie-
nie nieszkodliwym ptynem, sublimuje swoj poped do picia.
Tak samo dziecko, zaleznie od wieku i okoliczno$ci, zaspokajac
bedzie swojg potrzebe rozwoju na rézne sposoby; jesli sg one
egotyczne i niemoralne, bedg mogty by¢ sublimowane w dzia-
talnos¢ altruistyczng lub zainteresowania wyzszego rzedu.

W sumie, po odrzuceniu tych wszystkich koncepcyj, ktore,
najwieksze budza watpliwosci, a zarazem nie nalezg do naj-
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ptodniejszych, teorja ewolucyjna Freuda, zdaje mi sie, w gtow-
nych swych zarysach najzupetniej odpowiada naszkicowa-
nemu w niniejszej pracy obrazowi rozwoju umystowego.
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