Metoda monograficzna Grubego w Swietle krytyki.

Sréd réznych sprzecznych pomystéw metodycznych, monograficzne trak-
towanie liczb w poczatkowym nauczaniu rachunku cieszy sie bodaj najwiekszg
popularnoscia. Przedstawiciele odmiennych kierunkéw w metodyce nauczania
tego przedmiotu uwazajg monografje, przynajmniej liczb pierwszego dziesiagt-
ka, za integralng cze$¢ swej metody, a niektorzy (jak np. prof. Rein) posu-
wajg sie tak daleko, ze gotowi sg widzie¢ w niej trwatg zdobycz metodyczna.
Metody Grubego uzywajg niemal powszechnie, jakkolwiek nie w catosci, a na-
wet nieraz z zastrzezeniami i modyfikacjami. U nas, jak wiadomo, spopulary-
zowat jg Jeske w swych podrecznikach do nauki poczatkowej rachunku,
a wszystkie podreczniki pOzniejsze z temi lub innemi zmianami rzecz dalej
kontynuujg. Nauczanie wymaga zdawanie sobie sprawy z podstaw tego lub
innego srodka metodycznego, inaczej moze sie przerodzi¢ w szkodliwg ruty-
ne, ktéra uwaza nieraz za dogmat to, czemu przeczy zaréwno nauka jak zdro-
wy rozsagdek. Nawet gdyby ten dogmat byt stuszny, nawet wtedy, powiadam,
nalezatoby ciagle podstawy jego naukowe rewidowaé, w mysli uczacych od-
Swiezaé. W poznaniu przyczyn tego czy innego postepowania dydaktyczne-
go, tkwi najwieksza jego warto$¢; nauczanie niczego tak sie nie powinno oba-
wiaé, jak gotowych formut, bo nauczanie jest robotg zywa. Metoda Grubego
stata sie dogmatem, przyczym z pola widzenia uczacych usunely sie powo-
dy, dla ktérych Grube ja wprowadzit, a stad, nawet gdyby byla ona stuszna,
dobrze jest przypomnie¢ o tych powodach. Staje sie to konieczne, gdy stusz-
ng nie jest.

Stawiajgc siebie w potozeniu dziecka poznajacego pierwsze liczby, nie
Znajacego zwigzkéw miedzy niemi ani logiki ich uporzadkowania i tworzenia,
Grube przyszedt do wniosku, ze kazda z tych liczb jest dla dziecka jakby od-
dzielnym zjawiskiem. Chcac je pozna¢, nalezy mu sie przyjrze¢ blizej, poréw-
na¢ ze znanemi. Tak jak, dajmy na to, nieznang rosline, tak tez kazda liczbe
nalezy kolejno wobec tego rozpatrywaé ze wszystkich punktéw widzenia, ja-
kie nam dajg 4 dzialania arytmetyczne i zastosowanie w zadaniach praktycz-
nych. Innej drogi wobec gotowego faktu istnienia liczb ciggu naturalnego
niema i by¢ nie moze. Kazda liczba tego ciggu jest oddzielnym indywiduum,
ktérego zwigzki z innemi nie moga by¢ znane a priori i same przez sie zro-
zumiate: nalezy te zwiazki ustali¢ przez cierpliwe spostrzeganie i doktadne
poznanie kazdego takiego indywiduum w zakresie pierwszej setki, a wtedy
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dopiero mozna bedzie wykonaé¢ ekstrapolacje myslowg w dalsze nieskonczone
dziedziny ciggu naturalnego. Jezeli liczbe uwazamy za przedmiot, za rzecz
dang, metoda Grubego jest konsekwentna, ale inaczej przedstawi sie sprawa
wtedy, gdy liczbe bedziemy rozpatrywali jako specyficzny wytwér myslenia.
Witedy oczywiscie nalezatoby sie zastanowié, jak powstaje ten wytwor, szu-
ka¢ specjalnego ,loi de creation™

Poglad ten Grubego w pewnym okresie rozwoju poje¢ metodycznych byt
krokiem naprzéd, byt rozwinieciem konsekwentnym mysli Pestalozzi‘ego o za-
czynaniu od matych liczb na tle pogladu mozliwie pozbawionego tresci zmy-
stowej.

Wobec braku jakiejkolwiek wiedzy psychologicznej o powstawaniu pojec
liczbowych, wobec matego doswiadczenia szkolnego i nieznajomosci naturalne-
go rozwoju rachunku w historji cztowieka, poglad Grubego mogt byé racjo-
nalnym; nic tez dziwnego, ze sie tak diugo utrzymat i dotgd panuje wszech-
wihadnie w nauczaniu pierwszego dziesigtka. Pierwsze pociski krytyki skiero-
wane byly gtébwnie na dwa najstabsze punkty metody Grubego: 1° na zbytnie
rozszerzenie monografji (w catym zakresie pierwszej setki) i 2° na uzywanie
odrazu wszystkich dziatan.

Doswiadczenie szkolne wykazato, ze zbytnie rozszerzenie monograficzne-
go traktowania jest zbyteczne, nawet nudne, ze uczniowie poznajg z tatwo-
Scig liczby pierwszej setki w drugim roku bez monograficznego traktowania,
wystarcza tylko odpowiednie zgrupowanie tych liczb i dziatan.

Znajomos¢ historji rachunku i badania antropologéw, jezykoznawcow
i etnograféw, ktére sie licznie pojawiaé zaczety w drugiej potowie XIX-go
wieku, wykryty caly szereg faktébw z dziedziny powstawania pierwszych po-
jec¢ liczbowych i rachunku, zaréwno u ludéw przesztosci jak u spoétczesnych,
zyjacych w pierwotnym stadjum kultury. Nowe badania i odkrycia, jak np.
wykopaliska w Mezopotamji ¥, rzucajg cate snopy Swiatta na rachunek pier-
wotny. Takie fakty nie moga pozosta¢ bez wptywu na dydaktyke. Przekona-
no sie, ze dziatania nie byly czyms$ gotowym, ze ulegatly rozwojowi, ze mno-
zenie i dzielenie naleza do dziatah poézniejszych, co zresztg nawet jest wi-
doczne a priori, z logicznego stanowiska. Podwajanie, potrajanie poprzedzato
mnozenie ogO6lne tak samo, jak znajdowanie potowek, CEwiartek poprzedzato
dzielenie. Fakty historyczne wskazujg droge, po ktorej biegta mysl ludzka
w mozolnej swej pracy nad stworzeniem rachunku, a jezeli zgodzimy sie z tym
pogladem, ze dziecko w krotkich okresach swego zycia powtarza niejako fa-
zy rozwoju gatunku, przyjs¢ musimy do wniosku, iz te fakty historyczne sta-
nowig niezmiernie cenny materjat metodyczny, ktéry musi by¢é ze stanowiska
logiki i psychologji opracowany do uzytku nauczania. To tez krytycy metody
Grubego zarzucili mu nie liczenie sie przy uzyciu wszystkich dziatan ani z lo-
giczng ich konstrukcjg, ani z rozwojem historycznym.

Te dwa gldwne zarzuty uczynione Grubemu sprawily, ze monografja
utrzymata sie tylko w pierwszym dziesigtku, lub w pierwszych 2 dziesigtkach
gdzie w pierwszym roku 2 tylko dziatania: dodawanie i odejmowanie bywajg
uzywane.

) *) Patrz np. ciekawg i pozyteczng dla nauczyciela ksiazeczke: E. Loffler.
Ziffern ‘und Ziffernsysteme der Kulturvélker in alter” und neuer Zeit. Mathematische
Bibliothek. Lipsk—Berlin. Teubner. 1912.
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-Juz poprzednio zaznaczyliSmy, ze rézne kierunki w metodyce godza sie
na monograficzne traktowanie liczb pierwszego dziesigtka. Poniewaz dla dal-
szych naszych wywodéw waznym jest, w jaki sposob te kierunki stanowisko
swoje w tej sprawie wyjasniaja, musimy dla jasnosci przytoczyé krétka cha-
rakterystyke tego stanowiska, przyczym wezmiemy pod uwage nie odmiany
rozne tego samego kierunku, lecz gtéwne jego cechy powtarzajgce sie w roz-
nych odmianach.

Takich kierunkéw gtéwnych jest dwa. Kazdy z nich rozgatezia sie jak drze-
wo rozroste na szereg odmian, w ktérych wysuwa sie zwykle na plan pierw-
szy pewien szczeg6t metodyczny.

Do pierwszego kierunku nalezg metody, ktorzy sprowadzajg rachunek
do liczenia, mniej lub wiecej gleboko rzecz te rozumiejgc. Proces liczenia
w ostatecznej swej fazie sklada sie z trzech czesci: 1° przechodzenie od je-
dnego przedmiotu Ilub zjawiska liczonego do drugiego (szereg czu¢ wzroko-
wych, stuchowych, dotykowych i miesniowo-ruchowych), 2° obejmowanie pa-
miecig i ujecie w catos¢ catego szeregu aktéw uwagi wykonanych poprzed-
nio i 3° przyczepienie don, jako do odrebnej catosci psychicznej, pewnej naz-
wy — liczebnika. Nie bedziemy sie zastanawiali nad zagadnieniem, czy wy-
mienione tu elementy procesu liczenia odrazu w tej formie sie }jawiajg
czy tez nie; skonstatujmy tylko fakt, ze kazda liczba stanowi w tym pojmo-
waniu odrebng cato$¢ psychiczng, jako jednoczesne ujecie szeregu aktéw uwa-
gi. Stad wynika: 1° wobec matej zdolnosci do refleksji u dzieci trudnos¢ ja-
snego ujmowania tej catosci, a 2° istnienie tej catosci jako pewnego odrebne-
go faktu doswiadczenia wewnetrznego. Jezeli tak, to kazdy podobny fakt musi
by¢ oddzielnie poznawany przy stopniowym przechodzeniu od tatwiejszego do
wiecej skomplikowanego, monograficzna wiec metoda Grubego ma tu niezbed-
ne oparcie.

Drugi kierunek chce widzie¢ powstawanie poje¢ liczbowych w zwigzku
z formg gieometryczng, jaka przyjmuje ukiad liczonych przedmiotéw. ROzne
formy sg mniej lub wiecej przydatne do uchwycenia z nich liczby; stad waz-
ne pytanie wyboru formy najodpowiedniejszej. Ta forma ma byé poddana
i niejako wilaczona do wyobrazni odtworczej i oto przy nazwie danej liczby
ma powstawaé odpowiednie ugrupowanie koétek, odpowiednie wyobrazenie. Po-
rownywamy liczby, porOéwnywujac te wyobrazenia odtwoOrcze, poniewaz zas
potrzeba do tego jasnych i trwatych wyobrazen, ktére zdoby¢ mozna tylko
droga wprawy i ciaglego odswiezania przez spostrzeganie bezposrednie, zno-
wu wiec Grube ma racje ze swojg metodg monografji.

Pierwszy kierunek podkresla doswiadczenie wewnetrzne, drugi — ze-
wnetrzne; pierwszy widzi liczbe, jako element ciagu naturalnego, jako stacje
w nieograniczonym procesie liczenia, drugi rad dostrzec w niej osobnika,
a oba gotowe sg mowi¢ o wyobrazeniu liczby, co drazni zaréwno umyst
matematyka, jak i logika wogodle. Drugi kierunek jest nawet znacznie blizszy
Grubego, wprost z niego wyrést, stoi na tym samym gruncie grubego empi-
ryzmu, tak samo nie wie, co robi¢ dalej w nastepnych fazach nauczania ze

*) Kilka uwag w tej materji znaleS¢ mozna w ksigzeczce autora p. t. ,Uwagi
metodyczne o nauczaniu arytmetyki poczatkowej". Ksigznica wychowawcza No 6. Wyd.
im. Staszyca. Sklad gtéwny u Geb. i Wolffa. 1911
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swojemi ,wyobrazeniami liczby", jak Grube nie wie wiasciwie, co poza pierw-
szg setka robi¢ z monografjami.

Oba kierunki prowadzg konsekwentnie do tego samego w danym przy-
padku wniosku — do monograficznego traktowania, o ileby wiec takie trakto-
wanie nie bylo stuszne, musiatby w obu pogladach tkwié¢ jakis btad, jakis
mylny postulat lub jakie$S niedopatrzenie. Taki postulat istotnie jest w obu.
Zaréwno pierwszy kierunek zaktada mozliwosé spamietania i uchwycenia jako
odrebnej catosci szeregu aktéw uwagi, odpowiadajacych przynajmniej liczbom
pierwszego dziesigtka, jak rowniez mozliwos¢ jasnego wyobrazania sobie zbio-
row kotek o pewnym ksztatcie w tymze zakresie. Tymczasem taka mozliwos¢
nie istnieje. Pole Swiadomosci cztowieka jest ograniczone. Majac przed sobg
zbiér przedmiotéw, dajmy na to liter, niewprawny czlowiek w jednym akcie
uwagi moze jednoczes$nie uja¢ nie wiecej jak 3 — 4 litery, a przy pewnej
wprawie nie wiecej jak ¥zes¢ Ujmowanie jednoczesne wigkszych zbioréw
nie moze sie odbywaé inaczej, jak przez ujmowanie szybkie grup oddzielnych,
na ktére te zbiory podzieli¢ mozna. Forma gieometryczna podsuwa wiasnie
takie grupy, ufatwiajace, jak to widzimy np. w znanych szeregach obrazow
liczbowych Beetza lub Borna, chwytanie, ale od tego do trwatosci, doktadno-
§ci i jasnosci wyobrazenia odtworczego daleko. Wszak o ile takie wyobraze-
nie moze mie¢ warto$¢ dydaktyczna, powinien kazdy element obrazu by¢ jas-
ny i wyrazny w tym wyobrazeniu przynajmniej w pierwszym dziesigtku, jak
tego sobie zycza wspomniani metodycy.

Co dotyczy wzroku, ma tez znaczenie dla innych zmystow: stuchu, do-
tyku i t. p. Np. stuchem nie mozemy odrdézni¢ wiecej, niz 8 rytmicznych ude-
rzen metronomu, a Braille, wynalazca liter dla Slepych, nie uzywa do ozna-
czenia tych liter wiecej, niz 6 punktéw ¥rypuktych

Ten fakt psychologiczny ma niezmiernie donioste znaczenie w dziedzi-
nie rozwazanej i niepodobna go lekcewazyé. Z drugiej strony starozytne spo-
soby zapisywania liczb, jak réwniez r6zne odmiany dawnych liczebnikéw dajg
nowy dowdd tego samego. Wezmy kilka przyktadéw.

T. zw. cyfry rzymskKie.........ou
Hieratyczne znaki liczbowe egipskie:
Znaki liczbowe fenickie...
Cyfry palmirskie........

Cyfry syryjsKie€..n.
Cyfry induskie (szryft Kifarosthi)

Te przyklady wystarcza, aby wyprowadzi¢ z nich wazny wniosek:
pierwsze cztery liczby przewaznie oznaczano odpowiednim

*) Patrz W. Wundt Einfiihrung in die Psychologie. Lipsk. R Voigtlan-
der. 1912 Str. 16—17.
**) Wundt, 1 c Str. 21—22.
) Loffler. | c
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zbiorem kresek, a dopiero przy piatce zjawia sie specjalny
znak, jakosymbolliczby.

Te pierwsze 4 liczby maja te wiasciwos¢, ze odpowiadajgce im zbiory
sg wyobrazalne, przyczym kazdy z elementéw jest jakby odczuwany oddziel-
nie zarébwno w spostrzeganiu, jak w wyobrazaniu.

Jak widzimy, zgadza sie to z wymienionym powyzej prawem psycholo-
gicznym: fakty spoétczesnego doswiadczenia psychologicznego i fakty historycz-
ne sg z sobg w zgodzie. Czyz taka razaca zgodno$¢ nie daje wiele do mysle-
nia o powstawaniu pierwszych poje¢ liczbowych? Wyobrazalne sg tylko zbio-
ry, odpowiadajgce pierwszym czterem liczbom, dalsze liczby tworzymy
juz na podstawie dzielenia odpowiednich zbiorow na grupy skiadajace sie
z poprzednich,

W tym fakcie tkwi podstawa rozszerzenia zakresu liczbowego i stano-
wi on jedno z najwiekszych odkry¢é matematycznych. Gdybysmy nie byli w sta-
nie ujmowaé jednoczesnie niewielkich grup przedmiotéw, gdybysmy wiekszego
zbioru nie potrafili ujmowaé jako catosci zlozonej z mniejszych, nie bytoby
ciggu naturalnego, istniatoby tylko og6lne ,poczucie” wielkosci, jak u ludzi
pierwotnych. W powstawaniu wiekszych liczb tkwi akt twdrczy i z niego tyl-
ko wynika nasza pewnos$¢ logiczna, nasza swoboda ruchéw w tej dziedzinie.
W tym akcie twérczym, w zaraniu dziejéw cztowieka powstatym, jest podsta-
wa pozniejszej definicji dojrzalszego matematyka.

Wszystko to dobrze—moga nam powiedzie¢ zwolennicy monografji Gru-
bego — ale ujmowanie liczby wiekszej w zakresie pierwszego dziesigtka mo-
zliwe jest rowniez, jezeli juz nie przez jednoczesne ujmowanie poszczegdl-
nych elementéw, to grup tych elementéw, a w takim razie c6z stoi na prze-
szkodzie kolejnemu ich rozpatrywaniu? Rzecz jasna, odpowiemy, ze tam, gdzie
powstanie liczby zalezy od pewnego sposobu jej tworzenia, tam rozpatrywa-
nie kolejne kazdej liczby oddzielnie ma mniejsza znacznie wartos¢, niz mo-
globy mie¢, gdyby kazda liczba wieksza od pieciu byla niezalezna od tego
sposobu tworzenia. Monografja Grubego jest wylgcznie procesem analitycz-
nym, gdy tu wchodzi w gre synteza, bez ktérej ta liczba wigksza nie moze
byé nam dana. Stad wynika, ze, poniewaz proces tworzenia wszystkich liczb
drugiej pigtki jest ten sam, nie roznig sie one miedzy sobg tak znacznie, aby
nalezato stopniowo i kolejno je rozpatrywa¢, mozna natomiast przechodzi¢ je
razem, co nie przeszkadza blizszemu poznaniu kazdej z Hhich W poznawa-
niu liczb pierwszego dziesigtka, jak réwniez dalszych, nie tyle odgrywajg ro-
le poszczegdlne liczby, ile uswiadomienie sobie i wyjasnienie procesu ich
tworzenia, a wiec ujmowania grupami, systemu dziesietnego i pozycyjnego.

Powstanie rachunku grupami zwigzane jest z reka cztowieka, czego do-
wodzi rozpowszechnienie sie systemu dziesietnego na kuli ziemskiej. Nawet
tam, gdzie $réd uczonych, jak w Babilonji i Asyrji uzywany byt system licze-
nia 60-sietny, w praktyce zyciowej stosowano dziesietny. Przy rachunku uzy-

*) Patrz Dr. E. Wilk. Das Rechnen der Volksschule. 1. Lehrerheft. Dresden—
Blaschwitz 1909. Bleyl & Kacmerer. Inne prace tegoz autora: »Das Werden der Zahlen
und des Rechnens im Menschen und in der Menschheit auf Grund von Psychologie
und Geschichte” 1905 i ,Neue Rechenmethode gegrindet auf das natiirliche Werden
der Zahlen und des Rechnens 2-e wyd. 1911. O pracach tego autora podamy osobng
wiadomo$¢ doktadniejsza, zastugujg one bowiem na blizsze rozpatrzenie i ocenienie.
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wano palcéw, przyczym wskazywanie palcami kolejnych liczonych przedmio-
tow, t. j. podporzadkowywanie sobie elementéw dwuch zbioréw byto na po-
rzadku dziennym. Ten proces odwzorowywania nalezy réwniez do kapitalnych
momentéw liczenia, a daje zarazem $rodek posuwania sie dalej w szeregu
naturalnym bez odrézniania w spostrzeganiu lub wyobrazaniu roéznic dwdch
roznych zbioréw. Liczba byla jakby zmaterjalizowana na przyrzadzie odwzo-
rowujacym. Rzecz ciekawa, ze faktu tego dotad nie podkreslili nalezycie hi-
storycy kultury, jakkolwiek rzuca sie on w oczy, natomiast odgrywa on wiel-
ka role w rozprawach matematykéw’ spétczesnych, nie troszczacych sie w ba-
daniu swym o jego historyczng wartos¢. Wspomne tylko stynng rozprawe
Dedekinda: ,Was sind und was sollen die Zahlen" i wspdtczesng teorje
mnogosci. Wundt (Volkerpsychologie. T. Il, cz. 2-ga, Lipsk 1912, str. 27—28),
tak pisze o nauce rachunku dziecka wspoéiczesnego a pierwotnego czlowieka:
»Nie byloby rzeczg odpowiedniag, przenosi¢ bez zastrzezenn fazy rozwoju indy-
widualnego na rozwdj rodzaju ludzkiego. Istnieje miedzy niemi zgodnos$¢ pod
tym wzgledem, ze pojecia oderwane powoli rozwijajg sie z konkretnych wyo-
brazeh. Sposéb natomiast, w jaki to sie odbywa, jest zasadniczo rézny, co
wida¢ z tego, ze dziecko bardzo wczesnie przejmuje liczebniki ze swego oto-
czenia, gdy u czitowieka pierwotnego liczebniki powstajg dopiero z oddziel-
nych wyobrazern konkretnych i ich nazw, przyczym nazwe pewnego przedmio-
tu, np. ,palce strusia" przenoszono na jakiekolwiek inne skladajgce sie z 4
elementéw przedmioty, a obraz tych palcéw za kazdym razem Kkojarzo-
no z nowym objektem". (str. 27). ,W pierwszym przypadku proces pole-
ga na wykluczaniu zmiennych, konkretnych wyobrazen rzeczy z ich zwigzku
z liczebnikiem, w drugim na przenoszeniu danego wyobrazenia konkretnego
na inne przedmioty i kojarzeniu z niemi". (str. 28). Zapewne roznica tu jest,
ale w jaki sposéb dziecko moze poréwnywaé dwa zbiory ze soba, ktére prze-
kraczajg site jego spostrzegania doktadnego i wyobrazania? Tylko w taki spo-
sob, jak to robit cztowiek pierwotny. Pordéwnywanie takie za$ jest konieczne,
gdy chcemy owo ,wykluczanie” wykonaé i nie zalezy wcale od tego, czy ma-
my nazwe—Iliczebnik, czy tez nie. Wiasnie dzieki takiemu poréwnaniu nasta-
pi¢ moze eliminacja. W kazdym razie proces odwzorowania wskazuje, ze na-
wet nie znajgc liczby w sensie Grubego, mozemy wytwarza¢ zbior o tej sa-
mej, co dany, zawartosci, a to znowu podkopuje jego pojecie o liczbie po-
czatkowej ciggu naturalnego jake o oddzielnym fakcie. Mozna by na to wszy-
stko odpowiedzie¢, ze proste przeliczenie kazdego zbioru wystarczy do prze-
konania sie, ze odpowiada mu ten sam liczebnik, poczym nastepuje wspom-
niany powyzej przez Wundta proces wytwarzania sie pojecia liczby. Zapewne
stanowisko zasady liczenia jest najmocniejsze, to tez na tem stanowisku sta-
ta i stoi najwigksza liczba metodystow. Lecz proces liczenia wobec nazywa-
nia kolejnych liczebnikéw jest zjawiskiem wtornym: opiera sie on na proce-
sie odwzorowania, a cigg naturalny jest tylko ostatnim szczeblem w rozwoju
t. zw. aparatéw odwzorowujgcych. Czy dobrze jest odrazu korzystaé z liczeb-
nika i pomingé¢ proces odwzorowania? Pomijajac juz wielce w dzisiejszej pe-
dagogice rozpowszechniong t. zw. zasade biogenetyczng, nalezy tu przede-
wszystkiem zanotowaé, iz wobec zaznaczonego powyzej faktu rozwijania sie
ciggu naturalnego dzieki tworzeniu wyzszych jednosci, powstawaniu grup, za-
sada liczenia nie moze mie¢ wyjatkowego i jedynego, stanowiska. System
dziesietny, dzieki ktéremu powstata i rozwineta sie arytmetyka, nie opiera sie
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na zasadzie liczenia i jest zjawiskiem sui generis, faktem odrebnym. Pomi-
mo to liczenie znaczenie i warto$¢ swg ma i mie¢ musi. Mie¢ musi dla te-
go, ze sa wihasnosci liczb niezalezne od zadnego systemu,
np. prawa rozdzielnosci, przemienno$ci i tgcznosci, twierdzenia o wihasnosciach
dziatan Wogdble z sumami i réznicami i t. p. Te rzeczy logicznie wyprze-
dzajg system liczenia, a psychologicznie, w nauczaniu, musza iS¢ z nim
rownorzednie. Gdybysmy staneli li tylko na stanowisku pdézniejszym—Io-
gika, wtedy, monografja jest zbyteczna, ona tylko mie¢ moze podstawe
psychologiczng. Ale ze stanowiska logiki zgota niepotrzebnym jest réwniez
proces liczenia w ostatecznej swej formie, bo w takim razie to, co miato by
zdefiniowac liczbe, samo musiato by sie oprze¢ na tej definicji. Stad wynika,
ze proces liczenia jest psychologiczng podstawg tych wiasnosci liczb,
ktore nie zalezg od systemu dziesietnego lub jakiegokolwiek innego i jako ta-
ki moze mie¢ w nauczaniu swg racje bytu. Moznaby powiedzie¢, dodamy tu,
ze da sie pomysle¢ arytmetyka, w ktérej niema systemu liczenia, jakkolwiek
moga by¢ zdefiniowane wszelkie dziatania znane i t. p. Bylaby to teorja mno-
gosci skorniczonych, teorja mato uzyteczna, gdyz nie majaca wiekszej wartosci
praktycznej. Tworzenie grup jest konieczne z tego wzgledu
dla zbioréw skonczonych, a tym samym i wplyw tego two-
rzenia na charakter dziatan. W teorji mnogosci, jak wiemy, two-
rzenie grup nie ma takiego znaczenia, bo np. przeliczalna mnogo$¢ przeli-
czalnych mnogosci jest przeliczalna, t. j. mocy swej nie zmienia.
Zastan6wmy sie teraz, czy samo podporzadkowywanie nazwy danym
zbiorom o tej samej zawartosci wystarcza do tego, aby dziecko tozsamos¢ tej
zawartosci ujg¢ nalezycie mogto. Chodzi o stwierdzenie, ze dwa zbiory sa
rowne, jeden z nich wiekszy i t p., to jest o stwierdzenie podstawkowych
faktow natury wielkosciowej. Czy do tego wystarcza sama nazwa? Gdyby z nia
taczyto sie jasno uswiadamiane pamietanie oddzielnych aktéw uwagi przy li-
czeniu—zgoda: nazwa wystarczylaby do tego. Ale tak nie jest: dos¢ zwykiej
samoobserwacji, aby sie przekona¢, ze mozna przelicza¢ (z dotykaniem na-
wet i czuciami ruchowemi, w potaczeniu ze wzrokowemi) nieduze zbiory prze-
kraczajgce pigtke i juz pamie¢ odmawia nam postuszenstwa. Wobec tego na-
zwa, jako znak czysto zewnetrzny, nie wystarcza. ,Rownos¢"”, ,wiekszosc"
i t. p. sa pojeciami tak waznemi, ze wymagaja réwniez gienetycznego roz-
woju i psychologicznego traktowania. Pojecia te tgcza sie nierozerwalnie z po-
jeciem liczby i stagd konieczno$¢ niemniejszej o ich rozwdj dbatosci. Jasne
ich postawienie i rozw6j mozna osiggng¢ tylko w ten sposdéb, ze po-
wotamy do pomocy proces odwzorowania, ktéry zreszta, jak do-
tad, nawet w ich definicji logicznej niezaleznej od wszelkiego psychologizmu
(moze pozornie) odgrywa swa role. Stad wynika, ze powyzszy nasz zarzut
uczyniony z tego punktu widzenia monograficznemu traktowaniu Grubego jest
stuszny. O ile wszelkie dotad uzywane metody stojg na gruncie Grubego, za-
rzut ten dotyczy ich oczywiscie w réwnej mierze. Tam, gdzie poréwnywanie
liczb tak czy owak nie nalezy do ich konstrukcji, liczba staje sie czyms$ ruch-
liwym, bo uniezaleznia sie od niej pewien proces, ktéry w réwnej mierze do-
tyczy tej liczby, jak kazdej innej. Wigksze zbiory niekoniecznie mozemy po-
rownywa¢, podporzadkowujac sobie poszczegélne elementy: mozna réwnie do-
brze, dzielac na grupy, wykaza¢ przez odwzorowanie jednakowsa ich budowe.
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Idzmy teraz dalej. Wedtlug zdania Grubego (a tymbardziej wszystkich
jego mniej lub wiecej goracych zwolennikéw) monografja kazdej liczby osta-
tecznie doprowadza do jej pojecia. Bardzo jest trudne pytanie o przejsciu
od wyobrazenia do pojecia, od konkretnych zbioréw do symbolu zawartosci,
i przytym nietylko trudne i skomplikowane, ale wprost czasem nieuchwytne.
W praktyce nauczania poczatkowego bardzo czesto sie zdarza, ze po dos¢
krotkiej monografji na przyktadach konkretnych, przechodzi sie do przykta-
déw oderwanych i uczacy ma to przekonanie, ze pojecie danej liczby jest juz
gotowe. Jakie sg po temu kryterja? Prdcz niejasnego nieraz poczucia mozli-
wosci, najczesciej w praktyce nauczania przecietnego zadnych kryterjow Sci-
stych niema. To, ze uczeh odpowiada na pytania—czesto nie moze by¢ spraw-
dzianem dostatecznym. Przecietny uczen odpowiada na pytania takie, na kto-
re odpowiedziat juz jego kolega albo nauczyciel. Bardzo trudno jest wyeli-
minowac element pamieciowy, do ktérego tak skionny jest wiek miody, a kto-
ry z drugiej strony popiera przewaznie cata praktyka przecietnego nauczania.
Z pojeciem liczby dzieje sie to samo, co z samodzielnoscig ucznia, ktora jest
u wielu na ustach, a tak rzadko spotyka sie w rzeczywistosci. Tu, jak tam,
brak kryterjow do odpowiednich wnioskéw, brak znajomosci mechanizmu du-
chowego, jakby powiedzial Pestalozzi. Dlaczego, dalej, przerobienie z danag
liczbg wszystkich operacji, ktére wskazuje Grube, ma wystarcza¢ do wytwo-
rzenia jej pojecia? Wiasciwie operacji z danag liczba jest nieskoriczenie wie-
le. Wezmy np. 7. Kiedy mamy pojecie siedmiu, czy wtedy, gdy wykonamy
wszelkie rozkiady 7 na elementy, czy gdy dowiemy sie, ze jest to liczba
pierwsza, ze taka a takg ma ceche podzielnosci, ze dostajemy peiny cykl przy
zamianie utamkoéw zwyczajnych, o mianowniku 7 na dziesietne, ze siedmioka-
téow foremnych jest 3, ze réwnanie 7-go stopnia nie da sie rozwigza¢ ogolnie
i t p, it p Kiedy mamy pojecie 7? Przypusémy, ze pewna okreslona zu-
petnie liczba dzialan dobrze wykonywanych wystarczy, aby to pojecie prak-
tycznie t. j. do stosowania rachunku zwyklego w zadaniach wytworzy¢: w ta-
kim razie powstaje kwestja, jaka to ma by¢ liczba dziatan i czy nie za-
lezy ona od wihasciwosci indywidualnych ucznia. Wszystkie granice sg tu
niepewne, a w takim razie, czy wiemy, co moze nam da¢ w tej dziedzi-
nie monografja? Ze tu musi chodzi¢ o co$ innego, niz o zwyczajne oderwa-
nie nazwy od tresci konkretnych zbioréw, o tym przekonywa nas nieskonczo-
nos$¢ ciggu naturalnego. W dalszych jego dziedzinach obracamy sie swobod-
nie nie na zasadzie monograficznego poznania poszczegdlnych liczb, lecz na
zasadzie u$wiadomionych sposobéw tworzenia tego ciggu, t. j. wiasciwosci
systemu dziesietnego liczenia, jak to stusznie zaznacza D-r Wilk we wspom-
nianych pracach. To samo prawo tworzenia, jak zaznaczyliSmy, istnieje
juz w pierwszym dziesigtku i uchwycenie jego stanowi kapitalny moment
w powstawaniu pojecia liczby. Pojecia nie tworza sie, gdy nie sg potrzeb-
ne. Gdybysmy, jak mowi Galileusz, posiadali boska swiadomo$¢, moglibysmy
w dowolnie wielkim zbiorze konkretnym odroznia¢ poszczegélne przedmioty,
Swiat przedstawiatby sie nam naprawde pluralistycznie. My tej $wiadomosci
nie posiadamy, a gdybysmy nawet ja posiadali, wyraz moze bytby nam po-
trzebny ze wzgledéw spotecznych, a moze nawet dla nas samych. Byt by mo-
Ze potrzebny wyraz, nazwa, ale nie byloby potrzebne pojecie liczby. Boska
Swiadomos$¢ ma tez nieskonczong pamie¢, nie robitaby jej trudnosci nieskon-
czona liczba nazw, a wiec niepotrzebne bylyby dla niej zardéwno tworzenie
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liczb przez grupowanie, jak system liczenia i wszelkie prawa dziatan. Boska
Swiadomos$¢ nie moglaby sie zajmowac gieometrjg, jak sadzit Plato. Gieome-
trja, jak i arytmetyka, jest systemem pojeciowym, odrebnym S$wiatem idei,
w ktérym potrzebne jest prawo tworzenia, jakby powiedziat Wronski. To ,pra-
wo tworzenia" wyrasta z potrzeby praktycznej najpierw elementarnej, pozniej
coraz wiecej ztozonej. Jaki$ filozof zaznaczyl, ze matematycy sg jak bogowie
sami tworzg swoj Swiat. Otz matematycy sa tylko jak ludzie, ktoérzy musza
mie¢ $wiat symboli, Swiat poje¢, ktérzy musza dzieli¢ rzeczywistos¢ na kategor-
je, grupy, bo niemasz innej drogi dla umystu ludzkiego. Definicja matematy-
ki jest koniecznoscig naszego umystu, ktéry liczy sie tylko z tym, co dla nie-
go wygodne i potrzebne. O wartosci definicji Swiadczg jej nastepstwa i zbu-
dowana na niej teorja,—po za tym c6z nas moze wiecej obchodzi¢? Poczatko-
we akty mys$li matematycznej zwigzane sg z konkretnemi rzeczami, lecz z do-
Swiadczenia nie pochodza. Pojecie jest jakby narzedziem umystowym, instru-
mentem, ktory ma wartos¢ objektywna, bo wyptywa z potrzeby praktycznej
i zwigzany jest z organizacjg umystu ludzkiego niezalezng od dowolnosci
naszej.

Stad w nauczaniu poczatkéw rachunku gtéwna role odgrywaja: 1° zwig-
zek z przedmiotami konkretnemi i sfera naturalnych zainteresowan dzieci, 2°
prawo odwzorowania, tworzenia grup, jako wyzszych catosci, i liczenie, jako
czynniki natury ludzkiej, 3° wprawa mechaniczna w rachunku. Monograficzna
metoda Grubego pozyteczna jest tylko pod tym ostatnim wzgledem, poza tym
niemal ignoruje wszystkie inne zasadnicze momenty. Wprawa moze by¢ osigg-
nieta nie tylko na drodze analizy liczby danej, lecz i na drodze syntezy —
taczenia liczb, jak to usilnie podkresla E. Wilk.

Nie bedziemy sie tu diuzej zastanawiali nad dziataniami. Juz nadmieni-
lismy, ze uzywanie wszystkich dziatan odrazu, jak chce Grube, dawno uznano
za niestuszne. Dzatania nalezy podzieli¢ na 2 grupy: dodawanie i odejmowa-
nie jako zasadnicze i pierwotne dzialania, nastepnie mnozenie i dzielenie ja-
ko poniekad pochodne. Nie wchodzi w zakres niniejszego artykutu blizsze za-
stanowienie sie nad analizg poszczeg6lnych dziatan i wnioskami dydaktyczne-
mi, nad stopniowym ich wprowadzeniem i t. p. Moze to stanowi¢ ciekawy te-
mat osobnego artykutu. Tutaj zaznaczy¢ tylko wypada, ze mnozenie i dzielenie
z natury swej sa daleko wiecej abstrakcyjnemi dziataniami i ze tylko niepo-
rozumienie mogto powodowaé wprowadzenie wszystkich dziatan jednoczesnie.

Nakoniec musimy zastanowi¢ sie nad jedng wazng kwestja. W ostatnich
czasach podniesiono sprawe badan eksperymentalnych nad rozwojem pojec
liczbowych u dzieci. Wykonano juz caly szereg doswiadczen, ale z tych do-
Swiadczen, jak dotad, pozytku dla nauczania jak réwniez dla poznania tej
sprawy bardzo mato. Przyczym nieudolno$¢ eksperymentu lezy nie w samej
mysli eksperymentalnego badania, ktéra w zasadzie jest stuszna, raczej w nie-
wiadomosci tego, co chcemy przez eksperyment sprawdzi¢, o czym wiasciwie
sie przekonaé. Jezeli kto$ robi doswiadczenia nad momentalnym odczytywa-
niem liczby ze zbioréw punktéw odpowiednio uksztattowanych, moze tylko
whnioskowaé¢ o tym, ze ze zbioru takiego lub innego ksztattu, dzieci, ktoére
juz znajg liczby poczatkowe, najpredzej te liczby odczytujg i... nic wiece;j.
O gienezie poje¢ liczbowych nie moze tu by¢ mowy. W badaniu eksperymen-
talnym wazna jest hipoteza, ktdrag sprawdzi¢ lub obali¢ chcemy, wazng jest
interpretacja otrzymanych danych cyfrowych przy metodzie ankietowej. Za-
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rowno jedna, jak druga postulujg juz pewne okreslone pojecia 0 rozwoju
liczby; a stad czesto dany eksperyment lub zesp6t danych cyfrowych moze byé
dowolnie interpretowany. W jednym z tegorocznych zeszytéw powaznego cza-
sopisma niemieckiego: Zeitschrift fur padagogische Psychologie und experi-
mentelle P&dagogik (Zesz. 1), pewien autor ¥ zajmuje sie sprawag wyelimino-
wania tych zasadniczych elementéw mysli, ktére sie dajg wyprowadzi¢ z fak-
tu istnienia ciggu naturalnego i nastepnie proponuje kazdy z tych elemetow
podda¢ eksperymentalnemu zbadaniu. Autor znajduje nastepujace wiasnosci:
1° Reihenform, 2° Ordnungsbedeutung, 3° Zusammenfassen mehrerer Glieder,
4° gegenseitige Beziehung des ,grosser und kleiner® zweier Zahlen i 5° je-
des folgende Glied der Zahlenreihe ist um eins grésser als das vorausgehen-
de. Kazda z tych wiasnosci poddana ma byé specjalnemu badaniu doswiadczal-
nemu z dzieémi zupetnie nieumiejacemi rachowaé, aby stad wywnioskowac,
jak sie ona rozwija. To samo stosuje sie do dziatan. Juz pierwszy rzut oka
wystarczy, aby powiedzie¢, ze ten powierzchowny czysto opis wiasnosci mo-
ze nie doprowadzi¢ do celu chociazby dla tego, ze te wihasnosci moga by¢ od
siebie zalezne lub odgrywac role podrzedng, a wtedy wnioski z doswiadcze-
nia nie bedg mialy wartosci. W kazdym razie jest to pewien postep w po-
rownaniu z metodami Lay'a, AValsmanna, Nanu i t. p. Nalezy najpierw wyse-
gregowa¢ na drodze logicznej, na podstawie innych badarn elementy niezalez-
ne od siebie, przekona¢ sie o ich istotnej wartosci, a potym umiejetnie ek-
sperymentowaé nad tym, jak sie mogg rozwijaé w umysle dziecka. Z tego pierw-
szego stanowiska metoda Grubego nie wytrzymuje krytyki, czy wytrzyma ze
stanowiska psychologji dziecka mozna watpi¢, ale trzeba sie o tym przekonac.

L. Zarzecki.

*) G. Deuchler. Psychologishe Vorfragen des ersten Rechenunterrichts.





